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ŞCOALA CARE NE TREBUIE.

ŞCOALA FORMATIV-ORGANICISTÂ.

Innainte de a intra în tratarea chestiunilor, care consti- 
tuesc obiectul lucrării de faţă, credem necesar să arătăm 
concepţia fundamentală, în spiritul căreia am desvoltat a- 
cele chestiuni şi care ne-a călăuzit în încercarea de a solu
ţiona problemele pedagogice1).

De câtăva vreme, în special la noi în ţară, observăm 
din partea publicului cult o atitudine de spirit specială, 
când este vorba de a aprecia şi soluţiona problemele de, 
învăţământ. Atitudinea aceasta se caracterizează prin 
faptul că are pretenţia de a cerceta o anumită proble
mă în mod izolat. Aşa spre exemplu s’a pus chestiunea 
dacă ne trebuie bacalaureat sau nu ne trebuie, dacă ne 
trebuie an pregătitor sau nu ne trebuie şi în cazul când 
ne trebuie, dacă el să fie la liceu sau la universitate, şi 
multe probleme de felul acestora. Sunt probleme speciale, 
care nu trebuiesc considerate izolat, întrucât fac parte 
dintr’un tot unitar, care este organismul învăţământului. 
Nu putem soluţiona problemele speciale până nu vom 
stabili principiile fundamentale. Va trebui prin urmare, 
dacă voim să luăm o atitudine hotărâtă şi corectă în orice 
problemă de învăţământ, îndiferent care ar fi ea, să fim

1) Unele probleme pedagogice, cu caracter special, care totuşi iar putea 
intra in cuprinsul unei lucrări de pedagogie generală, au fost lăsate la o 
parte, cu speranţa că le vom trata în alt volum.

XV



G. G, ANTONESCU

mai întâiu lămuriţi asupra câtorva principii mari, icare 
trebuiesc să stea la baza învăţământului de toate gradele.

Să fim de asemenea bine avizaţi că nu vom ajunge 
la o soluţiune fericită, decât dacă între aceste principii 
mari, care stau la baza învăţământului, în loc să existe 
contradicţie, cum se mtâmplă adeseori, va exista ar
monie astfel ca ele să poată reprezenta un sistem de gân- 
dvr\e pedagogic, să ne poată da un tot unitar.

Mai mult decât atât, avem convingerea po nu vom a- 
junge la o soluţiune fericită a problemelor şcolare decât 
în ziua, când vom adopta un mare principiu, unul singur, 
care să fie pentru învăţământul nostru, ceeace este rădă
cina pentru u/n arbore. Rădăcina susţine, întăreşte §i dl- 
recţionează arborele dela trunchiu până la ramurile cele 
mari, dela ramurile cele mari până la ramurile cele mai 
mici §i de aci până la frunze §i flori. Ramurile mari sunt 
problemele mari ale şcoalei; ramurile mici sunt proble
mele şcolare, care ţin de fiecare fel de învăţământ. Din 
aceeaş rădăcină trebuie să se hrănească toate. Aceeaş ră
dăcină trebuie să dea directive tuturor acestor probleme 
speciale. Prin urmare toate principiile, care s’ar adăoga 
ulterior, toate măsurile pedagogice, care ar veni după 
stabilirea acestui principiu rădăcină al învăţămânului, 
toate acestea smi pot fi subordonate principiului funda
mental, acestei rădăcini a învăţământului, sau, dacă nu, 
trebuie să cadă. Aşa credem că trebue pusă problema.

Ne întrebăm deci care trebuie să fie acel principiu 
mare, ca/re să stea la baza întregului învăţământ, care 
prin urmare să fie chemat să inspire orice măsură de or
din principal sau secundar, adică de o importanţă mai 
mare sau mai mică.

După părerea noastră priiicipiul, care ar trebui să ins
pire întreaga conducere şi direcţionare a învăţământului, 
ar fi ceeace denumim şcoala formativ-organicistă. Să lă
murim cele două noţiuni, de formativ şi organicist.

Pentru a facilita înţelegerea noţiunii de formativ, vom
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pleca dela o constatare, pe care o facem cu toţii asupra 
■şcoalei noastre §i care ne dă tocmai noţiunea opusă noţiu
nii de formativ. Anum/e, am putea zice că şcoala noastră, 
in special cea secundară, are un caracter mai mult infor
mativ, în sensul că ea caută să transmită elevilor un 
quantum de material cultural de diferite categorii: ştiin
ţific, moral, estetic, religios ş. a. m. d. Acest material se 
transmite independent de efectul, pe care el îl va produce 
ulterior asupra spiritului elevului. Acestei scoale informa
tive, care se pfeocu/pă în primul rând de transmiterea u- 
nui material ştiinţific sau literar, i se opune o şcoală for
mativă, care ar urmări cu totul altceva; ar urmări după 
cum spune şi termenul de formativ, să formeze spiritul e- 
levului, cu alte cuvinte ar tinde să desăvârşească ceeace 
el ne aduce dela natură, să actualizeze potenţialul psihic, 
pe care îl găseşte în natura individuală a elevului. O ase
menea şcoală ar fi o şcoală formativă. Adăogăm însă, 
înnainte de a trece mai departe şi pentru a ajunge mai 
uşor la noţiunea de organicist, că aci nu este vorba nu
mai de o operă formativă asemenea spre ex. cu aceea a 
unui sculptor, care impune anumite valori ideale estetice, 
aflătoare în conştiinţa lui, blocului de piatră sau de mar
moră. Sculptorul poate să facă din blocul de piatră sau 
de marmoră ce vrea, dacă este un bun mânuitor al instru
mentelor de sculptură.

Prin educaţie este vorbei de a forma o substanţă vie, 
un organism viu. — Piatra este moartă şi primeşte orice 
formă. Sufletul omenesc, însă, este un organism viu, care 
se caracterizează prin aceea că nu acceptă condiţiunile, pe 
care i le imprimăm noi, afară numai dacă aceste condi- 
ţiuni externe se subordonează unor condiţiuni interne, in
dicate de însu-şi organismul căruia ne adresăm. In sen
sul acesta, am putea compara opera educatorului mai re
pede cu opera unui botanist smi a unui grădinar, care 
caută pământul cel mai bun pentru planta sa, se pricepe 
să o îngrijească şi eventual, să o altoiască, dar ştie că
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din planta aceasta nu poate face orice vrea el că toatei 
măsurile, pe care le ia, nu vor avea dfectul dorit decât 
dacă se vor subordona condiţiunilor interne organice ale 
plantei respective.

In sensul acesta prin urmare când vorbim de şcoala 
formativă, avem în vedere o şcoală organicistă, care tin
de a cunoaşte şi respecta condiţiunile interne organice ale 
sufletului individual al elevului. Această adaptare a o- 
perii de educaţie la individualitatea psihică a elevului 
este o condiţie sine qua non pentru reuşita operei de for
mare spirituală. In sensul acesta prin urmare înţele
gem noi o şcoală formativ-organicistă 1).

Prin precizarea noţiunii de formativ-organicist, am a- 
juns la definirea principiului fundamental, fare credem 
că trebuie să stea la baza învăţământului. 0 şcoală for
mativ-organicistă ar fi prin urmare şcoala, care ar tinde 
să desăvârşească ceeace sufletul elevului aduce dela na
tură, ţinând seamă de condiţiunile interne ale organis
mului acestuia.

*
* *

Şi acum, dacă suntem de acord asupra acestui princi
piu, să încercăm a arăta pe scurt cum s’ar putea a/plica 
acest principiu mare (căruia i-am zice principiu rădăcină 
şi care ar trebui să inspire întregul arbore al învăţămân
tului românesc), la diversele ramuri ale învăţământului.

Vom începe cu educaţia intelectuală.
Am putea afirma că o primă încercare de a realiza în

1) In sensul acesta nu se va mai putea spune, fără a comite o gcavă 
eroare (cum au pretins unii, chiar la noi în fără) că educatorul este numai 
artist, deoarece nu putem să formăm spiritul elevului in mod organic, decât 
cunoscând condiţiunile interne de desvoltare ale acestui organism. Aşa 
fiind, va trebui să vie mai intăiu omul de ştiinţă, care să poată cunoaşte 
şi pătrunde aceste condiţiuni de desvoltare ale sufletului individual şi apoi: 
să vină artistul, care, cunoscând condiţiunile acestea, desăvârşeşte opera: 
de educaţie.
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domeniul educaţiei intelectuale o şcoală, în spiritul prin
cipiului nostru, formativ-organicistă, a făcut la noi în 
ţară marele pedagog Spiru Haret. Spiru Uaret este cel, 
care a cerut o reducere a numărului de elevi in fiecare 
clasă, pentru ca profesorul să poată să-şi cunoască elevii 
şi, cunoscăndu-i, să le formeze sufletele. Haret este 'cel, 
care a desfiinţat examenele anuale, căci dacă un profesor 
are elevi puţini şi îi cunoaşte, îi va aprecia mai bine după 
calificativele din anul întreg, decât după câteva minute 
de examen. Şi în fine tot Haret este cel, care a desfiinţat 
examenul de bacalaureat. E ştiut că bacalaureatul de as
tăzi a existat înainte de legea lui Haret, care l-a desfiin
ţat de oarece a/pela aproape numai la memoria elevului şi 
controla indirect activitatea profesorilor de liceu numai 
din punctul de vedere al executării conştiincioase a pro
gramelor analitice. In locul acestui sistem informativ, 
Haret este cel, care a cerut ca examenul ultim, dela sfâr
şitul liceului, să fie un examen de matliritate — aşa cum 
sunt în Germania acele Maturitătsprufungen, adică un e- 
xamen, care să controleze maturitatea de judecată a ele
vului şi mai ales puterea lui de sinteză. Haret a văzut 
bine, însă prin faptul \că măsurile luate de el prin legea 
dela 1898 n}au fost bine aplicate, faimosul examen de ab
solvire a căzut; şi acum după răsboiu ne găsim iarăşi în 
faţa bacalaureatului.

In legea cea nouă, care se aplică astăzi în învăţământul 
nostru secundar, s’au păstrat în mod teoretic unele prin
cipii ale lui Haret. Aşa spre ex. găsim în legea cea nouă. 
principiul cercetării individualităţii elevului. Conform a- 
cestei dispoziţii a legii, dirigintele de clasă trebuie să fie 
bine instruit în domeniul pedagogiei pentru a şti cum 
să studieze individualitatea elevului şi pentru a-i faee 
câte o fişe individuală fiecărui elev din clasă. Deaseme- 
nea, dirigintele, fiind acela, care cunoaşte bine sufletul ele
vului, tot el va căuta să-l îndrumeze în domeniul moral. 
Aşa dar constatăm o manifestare în direcţia concepţiei
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formativ-organiciste. Din nefericire însă au intervenit alte 
elemente, care au venit în contradicţie cu aceste bune in
tenţii ale legiuitorului (şi aci revenim la ceeace spuneam- 
la început, că între principiile, care stau la baza unei al
cătuiri pedagogice nu trebue să existe contradicţii) şi a- 
nume între altele, s’au reînfiinţat examenele de clasă şi 
în special bacalaureatul. Bacalaureatul, cum spuneam mai 
sus, aşa cum este organizat face un control de cunoştinţe 
şi nu un control de maturitate intelectuală şi de putere 
de sinteză..

Legiuitorul nostru a motivat această măsură a reîn
fiinţării bacalaureatului pe bază de interese naţionale. 
Astăzi în România Mare populaţia natural că este mai a- 
mestecată decât era în vechea Românie. Trebuie deci să 
controlăm în mod serios cunoştinţele elevilor cu privire 
la elementele de cultură naţională: istoria naţională, geo
grafia patriei, limba naţională, literatura naţională ş. a. 
m. d. Acest argument fără îndoială că este convingător. 
Ceeace am voi însă să imputăm legiuitorului este că a 
mai adăogat şi alte materii, care nu mai servesc pentru 
controlul culturii naţionale şi că intre aceste elemente, 
care constituiesc examenul de bacalaureat, nu s’a stabilit 
o legătură, aşa încât examenul să nu se facă pe materii,, 
ci să se facă în chip sintetic. — Atunci s’ar fi r^jMzat în 
acelaş moment şi controlul culturii naţionale şi al matu
rităţii de spirit a elevului şi în special al puterii lui de 
sinteză. Unde este scris că trebuie să examineze un pro
fesor istoria, un altul geografia, un altul literatura, ins
trucţia civică Ş. a. m. d.f Sunt chestiuni, care pot să pri
vească în acelaş timp şi istoria şi geografia şi literatura. 
Este fbarte simplu de găsit asemenea întrebări sintetice. 
Şi atunci evident că am fi exercitat 'cel puţin în parte un 
control asupra maturităţii de spirit a elevului.

Ambele legiuiri amintite n’au reuşit însă să realizeze 
două lucruri importante. Cel dintâiu, pe care-l vom men
ţiona, legiuitorii au avut intenţia să-l realizeze, da/r
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nu l-au putut înfăptui §i nu din vina lor: simplificarea 
programelor. Nu poţi face cultură formativă cu progra
me prea încărcate. Spiru Haret a încercat o simplificare 
a programelor. D-l dr. Angelescu, — când a făcut legea 
învăţământului secu/ndar, — a încercat §i D-sa să lupte 
pentru simplificarea programelor. Toată comisiunea era 
de acord că trebuie să se simplifice programele, mai ales 
când specialiştii în pedagogie insistau cu multă îndârjire, 
în direcţia acectsta. Când însă s’au făcut sub-comisiuni de 
specialişti, simplificarea programelor a devenit absolut 
imposibilă, fiindcă fiecare specialist vedea toate detaliile 
specialităţii lui drept chestiuni de mare importanţă.

A doua problemă, pe care n’au soluţionat-o legiuitorii,. 
şi cu aceasta ajungem la punctul ultim şi poate cel mai 
important referitor la educaţia intelectuală, este chestiu
nea: cum trebuie să pregătim pe profesori în general şi 
pe cel secundar în special, dacă voim să ajungem la o a- 
semenea şcoală formativ-organicistă ?

Afirmăm cu toată convingerea că ori cât ne-am strădui 
noi astăzi să rezolvăm problema învăţământului secun
dar, care este foarte gravă, n’o vom rezolva serios decât 
pe calea pregătirii profesorilor. Toate legile, regulamen
tele şi programele nu vor servi la nimic atâta vreme cât 
nu vom avea profesori bine pregătiţi.

Ce înţelegem prin această pregătire? Aceasta este o 
problemă specială, pe care încercăm s’o rezolvăm prin 
prisma principiulwi fundamental de şcoală formativ-or
ganicistă. La noi, până acum, s’a crezut, şi se crede încă 
şi astăzi, că profesorul este un fel de erudit în miniatură. 
El trebuie să-şi cunoască bine specialitatea lui şi atunci 
să facă un fel de negustorie ştiinţifică: adică materialul 
de erudiţie, pe care l-a luat din universitate en-gros, când 
şi-a făcut studiile, să vină să-l plaseze en-detail în faţa 
elevilor.

Câtă vreme nu ne vom da seama că profesorul secun
dar, ca şi dascălul primar, trebuie să fie mai întâi educa-
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tor şi numai in al doilea rând erudit, nu vom avea o şcoa
lă. bună. Or, nu numai că nu ne gândim de loc la această 
problemă a formării educatorilor pentru învăţământul se
cundar, dar în universităţile noastre, fiecare profesor 
— vorbesc de majoritatea lor — vrea să facă numai ştiin
ţă pentru ştiinţă. Dacă vrei însă să pregăteşti profesori 
secundari, trebuie să pregăteşti în primul rând educatori. 
Or la examenele de capacitate — după cum am constatat 
^i cu ocazia ultimelor examene de capacitate din anul a- 
cesta — nu controlăm, decât erudiţia candidaţilor. Candi
daţii dau nişte lucrări scrise, la care cad foarte mulţi şi 
la 'care se pontrolează numai erudiţia; dau apoi examene 
orale tot de erudiţie în specialitate, la care cad ceva mai 
puţini, dar totuşi destul de mulţi. De obiceiu este admi
să o treime sau o pătrime din numărul total, care este 
primită la proba practică pedagogică. Atunci comisiunea 
se sperie şi zice: „destul, n’o să mai trântim şi din aceş
tia”. In sfârşit, trebue să fie cineva prea slab, aproape 
absolut incapabil ca să mai cadă şi acum. Să presupunem 
■însă că am fi foarte severi la această probă. Ei bine, după 
actualul regulament, opera de educator se reduce la tech- 
nica unei lecţii. Dar technica lecţiei o poate deprinde ci
neva, dacă are talent, în scurtă vreme. Problemele mari 
sunt altele: cum voiu forma moralmente sufletul elevu
lui meu; cum îi voiu cunoaşte individualitatea, etc. ? Asu
pra acestui „amănunt” nu este îngăduit să punem între
bări la examenul de '.capacitate, decât la specialităţile fi- 
losofie şi pedagogie.

Iată cum, prin'însă-şi organizarea examenului de capa
citate, noi nu formăm educatori, ci numai erudiţi — când 
sunt şi erudiţi.

încă odată, nu vom ajunge pe domeniul intelectual să 
realizăm o şcoală formativ-organicistă, decât în momen
tul când vom avea o instituţie, care în afară de univer
sitate, dar în legătură cu universitatea, să se ocupe de 
formarea educatorilor pentru şcoalele secundare. — Am
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numi această instituţie şcoală normală superioară. Nu
mai când se va înfiinţa o şcoală normală superioară se va 
putea spera în lecuirea hoalei, de care suferă învăţămân
tul secundar1).

Trecem la problema educaţiei moraile2). Vom pleca iarăşi- 
dela experienţa noastră a tuturor. Cum se face în general- 
educaţia morală şi disciplina în şcoala noastră? Am de
numi sistemul aplicat astăzi^ şi care se aplică de multă 
vreme, nu zic absolut în toate şcoalele dar în cele mai 
multe, un sistem de educaţie represiv cu următoarele- 
tendinţe:

Sunt acte, pe care elevul nu trebuie să le facă — acea
sta este latura negativă a sisterrmlui. Contra acelora, care 
comit asemenea acte, intervin mijloacele de reprimare. 
Reprimandele le cunoaştem cu toţii: notă rea la conduită, 
eliminare din şcoală pe un timp mai scurt sau mai lung: 
ş. a. m. d.

Latura pozitivă o sistemului: când elevul trebuie să 
facă anumite acte şi nu le face, atunci îl constrângem să le: 
facă. Prin urmare în domenîul negativ reprimare, iar în. 
cel pozitiv — al faptelor, care trebuiesc executate — con
strângere.

Rezultatele acestui sistem sunt cam următoarele: 
a) subjugăm sufletul elevului fără să-l transformăm; îl su
punem fără să-l convingem; b) sîstemul constrângerii, 
provoacă, mai ales la naturile mai sensibile dintre elevi,, 
anumite sentimente negative de revoltă, uneori de ură 
contra profesorilor, sentimente, care însă nu se manifes
tă pentru că sunt refulate în- subconştient. Elevul îşi .stă-- 
pâneşte mânia sau ura, dar ea va isbucni cândva sub o

1) Vezi G. G. Antonescu, Educaţie şi Cultură.
2) Vezi G. G. Antonescu, Educaţia morală în şcoala romanească Ed.. 

Ciornei 1930.
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Jormă oarecare, c) Şi în fine se menţionează faptul că 
chiar în cazurile când printr’o asemenea disciplină repre
sivă, bazată negativ pe reprimare şi pozitiv pe constrân
gere, am reuşi să provocăm la elevi anumite deprinderi, 
jtrin urmare chiar dacă prin sistemul acesta represiv am 
ajunge să avem un minimum de şcoală formativă, ea n’ar 
Ji însă şi organicistă, pentrucă deprinderile, care s’ar for
ma eventual în chipul acesta, ar fi impuse din afară şi n’ar 
isvorî din conştimţa elevului. Să facem o comparaţie, care 
-va ilustra mai bine sistemul. Cine nu cunoaşte corsetul? 
In trecut corsetul se purta adeseori foarte strâns pe trup 
reuşind uneori să modifice forma corpului; prin urmare, 
impunea corpului, din afară, o anumită formă. Această 
Jormă era ea oare cerută de însă-şi organismul fizic al, in
dividului respectiv? Desigur că nu. Ceva mai mult: me
dicii se plângeau '.că organele interne suferă din cauza 
presiunii, pe care o exercită corsetul. Iată prin urmare 
un exemplu din domeniul fizic al unei formaţii impuse 
din afară înlăuntru, dar care n’are un corespondent in or
ganismul individual. O asemenea acţiune poate fi consi
derată ca formativă, dar nu ca formativ-orgamiciată.

Cu ce putem înlocui sistemul represiv ? Propunem o me
todă, pe care am experimentat-o şi pe care o experimen
tează şi elevi ai mei din Seminarul de Pedagogie Teore
tică şi membri ai Institutului Pedagogic. Experimentele 
,au dat roade foarte bune. Ceva mai mult: cu ocazia cursu
rilor ţinute anul acesta pentru directorii de şcoale secun
dare, am însărcinat pe o parte din aceşti directori să ex
perimenteze şi ei sistemul la şcoalele lor şi la unele din 
■ele rezultatul a fost mai mult decât satisfăcător.

Să caracterizăm metoda propusă in cadrul acelui prin- 
■oipiu fundamental de şcoală formativ-organicistă1). Am 
.izis că a căuta să impui deprinderi aplicate prin constrân- 
^ere poate duce la o formaţiune, dar la o formaţiune arti
ficială nu organică; adică se obţine renunţarea la unele

1) Vezi pe larg capitolul asupra „Educaţiei morale".
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acte şi realizarea altor acte nu însă prin convingere, ci 
prin constrângere. Ei bine, vom încerca să determinăm pe 
elev la executarea unor anumite acte prin convingere.

Este vorba să conving pe elevul meu nu numai să vo- 
iască cutare lucru, dar să-l conving că poate să şi înfăp
tuiască ceeace a voit. Prin urmare aci intervine nu mimai 
convingerea de a voi ci şi convingerea de a înfăptui.

Aci intervine un element deosebit de important: trece
rea dela convingerea de a voi la convingerea de a în
făptui — căci pot să vreau un lucru dar să mi se pară că- 
nu-l pot executa. Prin urmare convingerea că pot să e- 
xecut este necesară alături de convingerea că vreau să e- 
xecut. Trecerea dela convingerea de a voi la executarea- 
acţiunii se face apelând la ce6ace s’a numit în timpul 
din urmă elementul eroic al sufletului omenesc, la erois
mul din sufletul fiecăruia; element eroic, care ridică pe 
om deasupra animalului şi care consistă în puterea de a 
ne învinge pe noi înşi-ne. Animalul nu se poate învinge pe 
sine; el este splavul instinctului. Omul este cu adevărat 
om numai dacă este capabil să învingă animalul din el. 
Această putere de a se învinge pe sine constituie eroismul 
oricărui om normal. Unii îl au într’o măsură mai mică,, 
iar alţii îl au într,o măsură mai mare, dar toţi îl avem. La 
acest eroism să apelăm şi vom obţine rezultate bune. In 
cazul acesta lupta nu se va mai da între educator şi elev 
— educatorul, care impune prin constrângere şi elevul, 
care se supune de frică — lupta se va da între elevul om 
şi elevul animal. Educatorul nu va mai apare cg un duş
man al elevului, care în contra voinţei lui îi impune anu
mite atitudini, ci el va apare ca un aliat preţios, care îl a- 
jută în această luptă, ce duce în contra tendinţelor anima
lice din propria lui făptură.

Innainte de a trece mai departe, vom scoate în evidenţă 
două mari avantagii ale acestui sistem de disciplină prin 
convingere, sau cum a mai fost numit de disciplină liberă^ 
întrucât elevul acţionează liber, din convingere. Un prim
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avantaj: îl deprindem pe elev să lupte el contra răului din 
societate şi nu să fie apărat de alţii; — „nu te duce la Tea
trul Naţional pentrucă acolo se joacă piese imorale; nu te 

■duce la cutare cinematograf, fiindcă reprezintă filme imo
rale; nu citi cutare carte ş. a. m. d” Acestea toate sunt 
mijloace impuse din afară. Dar elevul va eşi din şcoală şi 
va intra în societate; atunci n>are să-l mai apere nimeni. 
Prin mijlocul acesta insă al disciplinii, bazată pe convin
gere, elevul prin eroism are să lupte el însu-şi contra rău
lui. Să facem o mică comparaţie cu ceeace se întâmplă în 
■domeniul vieţii fiziologice. Medicina pune la dispoziţie mij
loace de asepsie şi de antisepsie în contra microbilor. Dar 
întrebând pe un medic, care este cel mai bun mijloc de 
luptă în contra microbilor, el ar răspunde că este imposibil 
să evităm cu desăvârşire microbii. Ii luăm atingând un pa
har, respirând ş. a. m. d. — Aşa fiind, medicina nu poate 
recomanda de cât întărirea organismului individual, pen
tru a putea astfel rezista atacului microbilor. Ei bine, a- 
cest lucru îl putem realiza pe domeniul vieţii şcolare nu
mai printr’o disciplină bazată pe convingere: înarmându-l 
pe elev să lupte el însu-şi contra răului moral din el, con
tra microbilor morali. Astfel pregătit elevul eşind în vâl
toarea socială, şi întâlnind asemenea microbi, va fi de
prins să dea lupta şi să învingă.

Al doilea avantaj, pe care îl dă acest sistem de educaţie 
morală, constă în faptul că în loc să-i impui elevului un a- 
numit mod de a se purta prin mijloace de constrângere din 
afară, îl fac, pe cale de convingere proprie şi apelând la 
elementul eroic, să execute după îndemnul propriei sale 
conştiinţe, anumite acte, să-şi formeze anumite deprinderi. 
In felul acesta ajungem la o şcoală, care este formativă, 
pentrucă formează deprinderi, şi organicistă, pentrucă în
demnul la faptă nu vine din afară, ci este dictat de conş
tiinţa lui — isvorăşte prin urrnare din adâncul fiinţei lui 
individuale.

Innainte de a trece mai departe, menţionăm că în mo-

XXVI



PEDAGOGIA GENERALĂ

meniul când am vorbit de educaţia morală, am avut în ve
dere în mare parte şi educaţia religioasă, întrucât pentru 
a forma o virtute morală sau o virtute religioasă, o de
prindere morală sau una religioasă procedeul este aproape 
acelaş.

Odată acestea precizate, trecem la a treia ramură de e- 
ducaţie, care pentru problema noastră, a unei educaţii 
formativ-organiciste, prezintă o importanţă deosebită. 
Este vorba de educaţia estetică.

Cine nu ştie că nici un alt domeniu al culturii omeneşti 
nu apelează mai mult decât arta la spiritul creiator? Cu 
un cuvânt artistul creiază; — ceeace înseamnă a te mani
festa dinlăuntru în afară; înseamnă a realiza în afară a- 
numite valori, pe care ţi le dictează sufletul tău. Dar ceea
ce are un deosebit interes pentru noi mai mult de cât opera 
de creiaţie a artistului este faptul că, chiar în contempla
rea estetică, atunci când gustăm cu adevărat o operă de 
artă, suntem creiatori. Ce ne oferă oare o pânză, o pic
tură f Forme şi culori. Ce ne oferă o nvarmoră, o sculp
tură? Forme, un colorit vag — şi totuşi suntem mişcaţi. 
Iată o statue, care reprezintă suferinţa, durerea. Ei bine, 
ce ne dă statuia aceea? O formă. Dar suferinţa şi dure
rea? Poate marmora să sufere? De unde vine acest senti
ment de suferinţă, de durere? Vine din conştiinţa mea. Eu, 
cel care am primit intuiţia operii de artă, conexez în acel 
moment intuiţia cu sentimentul produs de conştiinţa mea, 
şi acest sentiment îl proectez asupra operii de artă. Eu, 
care gust o operă de artă, însufleţesc această operă. De 
aceea se şi vorbeşte cu drept cuvânt în atitudinea estetică 
de însufleţire şi întrucât în această însufleţire predomină 
elementul afectiv, sentimentul, eu i-aş zice însimţire. Ati
tudinea mea, care gust opera de artă, nu a celui nepăsător, 
consistă în această însimţire. Or, însimţirea fără îndoială 
este creiaţie. Aşa dar putem spune că acesta este primul
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^rad de creiaţie în domeniul estetic. Cu acest prilej sufle
tul nostru se manifestă dinlăuntru în afară.

Al doilea grad de creiaţie este când elevul produce el 
ceva. Se ştie că nu numai la elevul de curs secundar dar şi 
la cel de curs primar găsim o imaginaţie creiatoare foarte 
accentuată. Lasă-l pe elev să născocească ceeace îi trece 
prin cap şi dacă are talent la desen, lasă-l să deseneze. 
Va născoci lucruri, la care uneori oamenii maturi nici nu 
se gândesc. Cu toate că aci nu este numai puterea imagi

naţiei creiatoare, ci mai intervine şi faptul că, din cau
za vârstei, lipseşte un control serios din partea judecăţii 
logice, totuşi putem spune că copiii dovedesc in felul acesta 
că au putinţa creiaţiei în domeniul estetic. Prin urmare, a- 
cesta este cel de al doilea fel de creiaţie, în care se mani- 
Jestă sufletul individual; producţiunea din imaginaţie, 
fie că este vorba de desen, de modelaj, în plastilină ş. a. 
m. d.

Şi acum, menţionăm, pentru a încheia şi cu educaţia es
tetică, un al treilea aspect al creiaţiei, care este cel mai 
înalt şi care ne transpune din domeniul estetic în domeniul 
moral.

Creiez când contemplu o operă de artă, creiez când pro
duc eu ceva în domeniul artistic, dar pot să mai creiez 

Ancă ceva: pot să mă creiez sufleteşte pe mine însu-mi.
Artistul, care creiază o operă de artă, ce face? Ia a- 

numite valori din conştiinţa lui şi le realizează în afară în 
piatră, pe pânză, în muzică ş. a. m. d. Pot însă lua anumite 
-valori, spre ex. valori de ordin moral sau religios, şi în 
loc să le realizez asupra materiei din afară, le realizez a- 
-supra propriei mele individualităţi naturale; considerând 
^propria mea individualitate ca un material, asupra căruia 
aplic aceste valori ideale, m’am creiat pe mine însu-mi. 
Goethe are două formule splendide, pentru a exprima a- 
■ceastă creiaţie de sine, săvârşită de valorile ideale, care se 
reîntorc asupra noastră înşî-ne şî ne transformă. Una din 
aceste formule este — i,v>erde was du bist” — devino ceea-
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•ce eşti, transformă-ţi ereditatea ta naturală prin prisma 
valorilor ideale din conştiinţă. O a doua formulă a lui 
Goethe, care o completează pe cea dintâiu, este: „stirh und 
werde”, mori ca să renaşti.

Iată dar cea mai înaltă operă de creiaţie, aceia care poa
te să netezească calea spre formarea personalităţii. Nu de
venim o personalitate decât atunci când am reuşit să fa
cem din noi această operă de artă, sare este transforma
rea individualităţi pe baza unor valori ideale dictate de 
propria noastră conştiinţă.

Ceva mai mult, opera de artă ne pregăteşte calea forr- 
mării personalităţii şi în alt sens. Sunt opere de artă, care 
provoacă în spiritul nostru, dacă le-am gustat cu adevă
rat, clipe de elevaţie morală. Acei, cari vor fi ascultat Sim
fonia IX de Beethowen şi vor fi fost mişcaţi; acei, cari vor 
fi ascultat Parsifal, această lucrare cu fond profund re
ligios; dacă vor fi fost mişcaţi de aceste mari opere ar
tistice, n’au avut o clipă, în care s’au simţit că devin mai 
buni decât erau? Sunt atât de convins de lucrul fjcesta, 
pentrucă şi eu însu-mi am trecut prin asemenea clipe. 
Cred că şi un criminal, dacă are puţin simţ estetic şi dacă 
este ‘capabil să guste o asemenea operă de artă, va avea 
o clipă, în care se va simţi altul decât este în realitate ; 
va avea o clipă de intuiţie a lui însu-şi, în care va simţi po
sibilitatea de a fi mai bun de cum este.

Şi atunci, dacă avem pe de o parte ambiţia aceasta să 
ne transformăm pe noi înşi-ne şi dacă avem clipe din a- 
cestea, în care ne-am simţit mai buni decât suntem, vedem 
ce orizonturi se deschid educaţiei estetice pentru forma
rea personalităţii în domeniul moral.

Educaţia estetică, făcută aşa cum am arătat mm sus, 
adică bazată nu pe acele opere de artă, pe care le punem 
în faţa elevilor, pentru ca ei să le deseneze, sau pe sol- 
fegiile, pe care ei le execută în mod mecanic, ci bazată pe 
continua trezire a tendinţelor latente de creiaţie ale spiri
tului nostru; o astfel de educaţie estetică fără îndoială că
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se încadrează şi armonizează perfect principiului de hază, 
al unei şcoale formativ-organiciste.

Trecem acum la o nouă aplicare a principiului formativ 
organicist, care prezintă pentru noi nu numai o impor
tanţă pedagogică dar şi o importanţă naţională: educaţia 
naţională. Aceasta, fiind o educaţie colectivă, intră în ca
drul educaţiei sociale. Deaceea punem dela început între
barea: cum ar trebui făcută educaţia socială, ca ea să 
poată fi înglobată în priiicipiul nostru de şcoală forma- 
tiv-organicistă?

Numai o educaţie socială, a cărei direcţie ar fi deter
minată de elemente psihologice datorite tradiţiei, rasei 
obiceiurilor şi limbii — elemente, care leagă pe indivizii 
aceleiaşi naţiuni între ei în mod organic — ar merita ti
tlul de formativ-organicistă. Alături de diferenţele in
dividuale, care fac să nu fie doi indivizi la fel, găsim în 
conştiinţa noastră, a acelora cari suntem fii aceleiaşi na
ţiuni, elemente profund asemănătoare, care vor realiza şi 
vor cimenta legăturile dintre noi în chip natural. E vorba 
tocmai de acele elemente, pe care ni le dă, am zice, sufle
tul ancestral, acel factor ce rezultă din tradiţiile istorice, 
limbă, rasă ş. a. m. d. Prinurmare, o educaţie socială cu 
caracter naţional ar fi singura educaţie, care ar putea fi 
numită formativ-organicistă, pentrucă ea ar găsi un fun
dament psihic în sufletul tuturor indivizilor aparţinând 
aceleiaşi naţiuni.

Şi acum e momentul să ne întrebăm dacă o educaţie so
cială cu caracter internaţionalist cosmopolit — susţinută 
de unii oameni de şcoală — n’ar putea fi şi ea con
siderată drept formativ-organicistă. Credem că o ase
menea educaţie nu ar putea fi considerată ca fiind con
formă principiului formativ-organicist, pentru că s’ar 
baza pe elemente de umanitarism cosmopolit, care au un 
caracter mai mult abstract. O apropiere pe baze naţionale 
între indivizi cuprinde şi ea elemente de umanitate: îmi 
ajut. pe semenii mei, îmi ajut patria, mă sacrific pentru
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patria mea.. Acestea sunt elemente de umanitate, însă ele 
sunt concretizate în sufletul naţional; ele au o coloratură, 
un aspect etnic, al poporului, în care s’au produs; pe câtă 
vreme un umanitarism cosmopolit, care ar fi valabil pen
tru toate naţiunile in general şi pentru nici una în spe
cial, credem că este o născocire a minţii noastre, sau o 
abstracţie logică, pe ca/re am obţinut-o prin inducţie, 
adică comparând diversele forme şi diversele aspecte de 
umanitarism naţional şi lăsând la o parte ceeace este par
ticular dar esenţial fiecărei naţiuni şi luând numai ceeace 
rămâne general.

Nimeni nu contestă valoarea noţiunilor abstracte pentru 
.ştiinţă. Cum se formează insă o noţiune abstractă? Din- 
tr’o serie de percepţii sau reprezentări referitoare la o a- 
numită clasă de obiecte. Spre ex. noţiunea de masă. Am 
o masă dreptunghiulară, există apoi mese patrate, meşe 
rotunde, mese cu patru picioare, cu trei picioare, cu un 
picior. Prinurmare sunt foarte multe eazuri particulare. 
Lăsăm la o parte tot ce este particular şi păstrăm numai 
ce este general; formăm astfel acea ideie generală, ace% 
noţiune abstractă.

Ne întrebăm însă: există undeva corespondentul real al 
ideii de masă, formată prin abstracţie, lăsând la o parte 
tot ce este particular şi luând numai ce este comun? Nu. 
Acelaş caz este şi cu umanitarismul internaţional. Dacă 
iau din cadrul fiecărui suflet naţional numai ceeace, ca 
atitudine umană, este comun tuturor naţiunilor şi las la 
o parte ceeace este specific, etnic, voi obţine o abstracţie, 
care s’ar putea numi umanitarism internaţional, dar a- 
cestei abstracţii nu-i corespunde o realitate socială; şi 
dacă voi căuta să o realizez, ea va trebui să intre în struc
tura sufletească a poporului, la care vreau s’o realizez. 
Prinurmare ea va trebui să ia un colorit etnic.

Şi acum, înainte de a încheia, ţinem să relevăm o con
tradicţie, în care ne punem noi şi din care cred că va tre
bui să ieşim, dacă nu vrem să suferim de pe urma ei. Pe
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de o parte, oameni de seamă de ai noaştri cer să dăm tot 
concursul armatei, procurându-i tot materialul necesar. 
Pe de altă parte, revizuim manualele în spirit internaţio
nalist şi publicăm concursuri tot în spirit internaţionalist. 
Ne întrebăm atunci: cum se împacă aceste două pre
gătiri, pregătirea militară şi technică pe de o parte şi 
pregătirea sufletelor pe de altă parte? Ce vor faee mili
tarii cu toată technică lor modernă şi cu toată bogăţia 
instrumentelor, de care vor dispune, dacă sufletele tine
rilor, cari vor pune mâna pe acele arme, vor fi dezarmate 
moralmente ? Pot oare să stea alături aceste două mă - 
suri? E imposibil de conceputa Orice militar va afirma 
cu mâna pe conştiinţă că victoriile se câştigă în primul 
rând cu sufletele şi numai în al doilea rând cu pregătirea 
materială. Şi atunci, cum stau alături cele două măsuri: 
pregătire straşnică pe de o parte în domeniul militar, de
zarmare morală pe de altă parte ? Din această contradic
ţie trebuie să ieşim, sau s’o ispăşim.

Acestea fiind principiile, în cadrul cărora am încercat 
soluţionarea problemelor tratate în lucrarea de faţă, ne 
exprimăm speranţa că, aceia, cari se vor călăuzi în acti
vitatea lor pedagogică de aceste principii ,ar putea ajunge 
la realizarea şcoalei, pe care am denumit-o şcoala forma- 
tiv-organicistă.

August, 1930.
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I. Educaţie şi Pedagogie.
I. Determinarea locului, pe care-l ocupă educaţia in viaţa socială. — 

II. Procesul de reînnoire a organismului social; A. Procrearea şi heredi- 
tafea; B. Creşterea; C. Influenţa neintenţionată (mediul social, mediul na
tural); D. Influenţa intenţionată (educaţia). — III. Raportul educaţiei cu 
pedagogia. Definirea pedagogiei.

I. Detennmarea locului, pe care-l ocupă educaţia în viaţa socială.

Dat fiind că pedagogia este ştiinţa educaţiei, prima no
ţiune, pe care trebuie să ne-o lămurim, este aceea de edu
caţie. Ce se înţelege prin educaţie ?

Deoarece educaţia se face numai în societate, nu putem 
determina cu deplină claritate noţiunea educaţiei, decât 
cercetând care este locul, pe care-l ocupă în viaţa socială.

S’ar putea însă obiecta că în istoria pedagogiei găsim 
pedagogi, cari afirmă posibilitatea educaţiei în afară de 
societate ; ca spre exemplu : J. J. Rousseau1), care cere 
izolarea individului, izolarea lui EmU de mediul social. 
Este drept că Rousseau cerea această izolare de societatea 
mare, însă un mediu social cât de restrâns, compus cel 
puţin din câteva persoane, trebuie să existe, pentrucă 
altfel nu vedem cum s’ar desfăşura opera educativă : tre
buie să fie cel puţin o fiinţă de educat, copilul, şi aceea 
sau acela, care îl educă, educatorul. Prin urmare un me
diu social cât de restrâns se impune.

1) Vezi G. G. Antonescu, Istoria pedagogiei. Doctrinele fundamentale 
ale pedagogiei moderne. 1930. Ed. II, S. Ciornei. Bucureşti.
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Tot aşa, bunăoară, vom găsi, la filosoful Fichte1) ideia 
de a creia un mediu social special pentru elevi, compus 
numai din oameni cu o edUcaţie şi o cultură aleasă aşa 
încât influenţa, pe care acest mediu ar putea s’o exercite 
asupra copUului, să-i fie în mod sigur favorabilă.

Prin urmare, chiar aci, unde avem două ca2uri de în
cercare, de a reduce influenţa socială nefavorabilă la un 
minimum posibil, se .produce totuşi o influenţă socială.

Odată stabUit că educaţia se face numai în societate, 
să cercetăm locul, pe care educaţia îl ocupă în viaţa 
socială.

Se ştie că de multe ori, când vrem să lămurim un pro
ces social mai complicat, ne servim şi de metoda analogiei, 
pornind deda un fenomen din viaţa naturii, din viaţa 
organismelor naturale, dela un proces cunoscut, asemă
nător cu acela, pe care voim să ni-1 explicăm şi procedăm 
prin cpiţiparatie.

Metoda aceasta a comparaţiei, între viaţa socială şi 
viaţa din natură, nu este un procedeu nou ; îl găsim la 
filosofii vechi, la Platon2), Aristotela) ; îl găsim apoi în 
filosof ia modernă la Hobbes4) şi alţii.

Faptul că s’a procedat prin asemenea analogii între 
viaţa socială şi viaţa organică explică de altfel pentruce 
avem o sumă de termeni referitori la instituţiile sociale, 
luaţi În mod neîndoios din domeniul naturii, spre ex. : 
„capul statului”, „membrii” unei asociaţii, ,,corpul” di
dactic, „corpurile” legiuitoare, etc. Cum însă nu ne ocu- 

jpăm aci de structura unei societăţi într’un anumit moment, 
/ci de viaţa socială în sens evolutiv, atunci este indicat să 

■ ne adresăm pentru asemenea analogii la ştiinţa, care se

1) Fichte. Cuvântări către naţiunea germană. Trad. C. Lăzărescu. Ed. 
Casei Şcoalelor, Bucureşti.

2) Plafon, Republica.
3) Aristotel, Politica. Trad. Bezdechi.
4j Hobbes, Elementa philosophica de cive, cap. VI.
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ocupă în mod special cu viaţa organismelor, nu cu struc
tura lor, adică să ne referim la biologie.

11. Procesul de reînnoire a organismului social. .

Referindu-ne la biologie, găsim că procesul biologic cel 
mai important, ou care putem stabili analogia, ce ne cla
rifică noţiunea lurmărită de noi, noţiunea educaţiei, este 
procesul reînnoirei organismelor. Se ştie că organismele se 
reînnoesc continuu. Să vedem în ce consistă această reîn
noire şi apoi, în ce măsură putem face analogie între or
ganismele naturale şi organismul social.

A. Procreerea şi hereditatea. Organismul elimină o sumă 
de celule uzate, înlocuindiu-le cu altele noui. Acesta este 
procesul reînnoirii organismului. Dacă am considera so
cietatea ca un tot unitar, deci ca un organism, găsim şi 
în societate producându-se acest fenomen. Celulele, care 
constituesc organismul social, sunt fără îndoială indivizii, 
cari alcătuesc societatea. Organismul social se reînnoeşte 
prin faptul că o parte a indivizilor dispare prin moarte 
în timp ce alţii apar prin naştere. Prin urmare iată şi în 
domeniul vieţei sociale procesul de reînnoire a organis
mului.

Mai mult decât atât, există un al doilea punct de ana
logie, între organismul natural şi societate. La organismul 
natural nu este suficient să se producă celulele cele noui, 
pentruca să vorbim de o reînnoire propriu zisa a orga
nismului. Mai intervine un al doilea element : celulele cele 
noui sunt asimilitate de organism, pentrucă numai astfel 
acesta îşi păstrează unitatea, identitatea, continuitatea.

Elementele, care n’ar putea să fie asimilate, nu ajută 
la reînnoirea reală a organismului. Dacă considerăm şi 
din acest punct de vedere analogia cu organismul social, 
vom zice că acesta are nevoie ca indivizii noi, cari se
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nasc, să fie asimilaţi organismului social pentru acelaş» 
motiv, adică ipentru ca societatea să-şi păstreze unitatea, 
ei şi să-şi asigure continuitatea. Nu putem merge însă 
prea desparte cu analogia. Se ştie că dintre metodele, pe 
care ni le oferă logica aplicată, analogia este poate cea mai. 
periculoasă pentru ştiinţă. Este foarte seducătoare, dar 
ne poate duce la erori grave, dacă ţinem seama numai de 
importanţa asemănărilor şi trecem cu vederea pe aceea a. 
deosebirilor.

De aceea, după ce am constatat cele două asemănări, 
importante între procesul de reînnoire în natură şi pro
cesul de reînnoire a organismului social, să vedem dacă. 
nu găsim şi unele diferenţe destul de importante.

Diferenţa între organismul natural şi social este urmă
toarea : procesul de reînnoire a organismelor naturale este 
supus numai naturii, numai evoluţiei naturale, numai le- 
gUor — am putea zice, — fiziologice, prin urmare numai 
ordinei din natură ; pe câtă vreme procesul reînnoirii or
ganismului social este şi el supus ordinei naturale, legilor 
fiziologice, dar nu numai acelor legi, nu numai ordinei na- 
turale, ci şi ordinei morale ; el este supus evoluţiei isţo- 
rieo-culturale. Oamenii, în raporturile lor din societate,, 
respectă tradiţia, ţin seamă de o sumă de norme, pe care
le dictează morala, legile civile, etc.

Influenţa acestui al doUea element, ordinea morală, ală
turi de cea naturală, este atât de puternică în procesul 
de reînnoire a societăţii, încât o observăm chiar dela primii 
paşi, pe care îi face organismul social pentru a se reînnoi. 
Primul act, pentru reînnoirea organismului social este pro- 
creerea, şi în legătură strânsă ou aceasta, hereditatea. 
Procreerea, la organismul natural, animal, este determi
nată de legi fiziologice şi în primul rând de instinctul con
servării speţei. Acest instinct determină nu numai pro
creerea, ci şi selecţixmea în procreere. Dar la oameni, în 
societate, actul acesta e determinat nu numai de instinctul 
conservării speţei, ci intervin şi alte elemente de ordini
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jnoral şi social. Acest act este reglemenitat chiar printr’o 
instituţie specială familiei, căsătoria.

Dealtminteri, în organiainul social, însă-şi selecţia între 
.oameni nu se face numai pe baze fiziologice, ci şi pe baza 
unor afinităţi sufleteşti — de ordin cultural, moral, reli
gios, naţional, — şi uneori avându-se în vedere chiar inte
rese economice. Dacă trecem la hereditate, aci distingem 
printre însuşirile transmise dela predecesori, două cate
gorii : sunt mai întâiu însuşirile hereditare primare sau 
primordiale, acelea pe care părinţii înşi-şi le-au moştenit 
dela antecedenţii lor şi pe care nu fac decât să le transmită 
mai departe succesorilor. Apoi sunt însuşiri — am puţea 
zice secundare — acelea, pe care nu le-au moştenit dela 
antecedenţi, oi le-au dobândit în timpul vieţii prin con
tactul cu mediul, prin deprindere, prin diferite influenţe ; 
Însuşiri, pe care apoi le transmit mai departe urmaşilor. 
Dacă ne referim în snecial la aceste însuşiri secundare, 
constatăm că ele sunt determinate în cele niai multe ca- 
-zuri de influenţa naturii. La- oameni, găsim însă o sumă 
de însuşiri dobândite — secundare, — care se datoresc 
influenţelor superioare, psihice şi morale. Spre ex. : cali
tăţile intelectuale ale unui părinte, calităţile morale, care 
se transmit la copii, sunt calităţi de ordin sufletesc dato- 
Tite nu unor influenţe pur naturale, ci influenţelor cultu
rale, influenţelor mediului social. Prin urmare, iată cum i 
dela primele manifestări, pe care le face organismul social | 
m procesul de reînnoire, găsim, alături de influenţa natu-) 
rală, influenţa elementului moral social.

Aceasta este prin urmare diferenţa mare, care există 
■între un organism natural şi viaţa socială, alături de ase
mănările menţionate.

B. Creşterea. Am văzut că prin procreere individul apare 
în societate, iar datorită heredităţii, el începe să fie asi
milat organismului social, din care va face parte chiar 
înainte de a se fi născut.
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Imediat după naştere, procesul acesta de asimilare con
tinuă şi în mare parte e susţinut tot de instinctul de con
servare al speţei. Atât la oameni cât şi la animale, ob
servăm preocuparea continuă a părinţilor de a ocroti pe 
copii, de a-i hrăni, de a-i îngriji. Toate acestea, într’un. 
termen, le-am putea numi creşterea copiilor. Ea este prin. 
urmare — atât ia oameni cât şi la animale — îngrijirea^, 
pe care părinţii o dau copiilor în prima epocă a vieţii 
acestora.

Tn timpul acestei creşteri, fără îndoială că legătura din
tre părinţi, care reprezintă generaţia veche şi copii, care 
reprezintă generaţia nouă, devine din ce în ce mai strânsă.. 
Epoca aceasta a creşterii este cu atât mai lungă, cu cât. 
organismul este mai complex şi lucrul este explicabil. Cu_ 
cât un organism este mai complex, cu atât forţele în stare, 
latentă, de care dispune acest organism, germenii puterii 
de activitate viitoare, sunt mai numeroşi şi prin urmare 
termenul necesar pentru punerea lor în valoare, pentru 
exercitarea, pentru desvoltafea lor, trebue să fie mai lung.. 
Omul are prin urmare perioada cea mai îndelungată de 
creştere.

C. Influenţa neintenţionată. Această influenţă a gene
raţiei vechi asupra celei noi, este o influenţă neintenţi
onată. Părinţii îngrijesc de copii în mod instinctiv, din iu
birea pentru ei, dar nu cu intenţia hotărâtă de a-i îndruma^, 
de a le indica o anumită cale în viaţă. Această influenţă 
neintenţionată se continuă apoi neîntrerupt până la desă
vârşirea operii educative. Dacă am vrea să ne dăm seama 
de puterea mare a influenţei neintenţionate, nu avem decât 
să ne referim la două cazuri, poate cele mai importante în 
cadrul acestei influenţe. Primul este acela al transmiterii 
limbajului. Limba este mijlocul, prin care generaţia veche- 
transmite generaţiei noi ideile, sentimentele, opiniile, cre
dinţele, superstiţiile, etc. Dacă avem în vedere influenţa, 
considerabilă ce o exercită generaţia veche asupra celei
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_noi la învăţarea limbii materne, vom vedea cât de mare 
-este influenţa neintenţionată. De ex. într’o familie, vom 
găsi la copii o limbă săracă, stricată, aspră ; în altă fa
milie diin contră, vom găsi o limbă bogată în termeni, co
rectă, disitinsă şi aceasta datorită influenţei neintenţionate, 
datorită exemplului, pe care copiii îl primesc dela părinţi. 
.Al doilea exemplu îl găsim dacă trecem în domeniul vieţii 
morale. Aci, vom vedea imediat cât de puternic este exem
plul, pe care îl primesc copiii dela actele şi atitudinile pă
rinţilor, datorită puterii de sugestie, pe care o exercită 
omul matur asupra copilului şi datorită faptului că in- 
■stinctul de imitaţie este foarte accentuat la copii. Influ- 
•enţa aceasta neintenţionată la copii este atât de puternică. 
Încât am putea considera că atmosfera sufletească, m care 
se desvoltă copilul, are o putere tot atât de mare asupra 
vieţii lui psihice oa şi aerul, pe oare-1 respiră pentru fizic.

Natural că, alături de familie, în cadrul influenţelor ne
intenţionate, trebuie să mai menţionăm mediul social ime
diat al cQpilului, format din persoanele, care se mai gă
sesc în casă, camarazii de joc etc. ; şi alături de mediul 
social, trebue să mai acordăm o importanţă şi mediului na
tural, în care trăeşte copilul şi care exercită o influenţă, 
nu numai asupra fizicului, dar şi asupra psihicului. Este 
cunoscut faptul că dacă cineva şi-a petrecut copilăria la 
Nord sau la Sud, dacă este de origină dela munte, dela 
mare, sau dela câmpie etc., are o deosebită importanţă, 
nu numai pentru desvoltarea lui fizică, dar şi pentru unele 
aptitudini de ordin sufletesc.

Odată lămuriţi asupra rolului influenţei neintenţionate, 
trecem la o ultimă fază importantă în această operă de asi
milare a individului la mediul social şi anume la influenţa 
intenţionată.

D. Influenţa intenţionată. La un moment dat, părinţii 
işi propun să conducă pe copii după anumite norme, să 
uirmărească un anumit scop, să le dea o anumită îndru-
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mare. Aceasta este o influenţă intenţionată, care urmă
reşte, fie desvoltarea însuşirilor naturale ale copilului, fie^ 
să transmită bunurile culturale ale generaţiei vechi. Acea
stă influenţă intenţionată este ceeace numim educaţie.. 
Prin urmare, nu orice influenţă a generaţiei vechi asupra, 
celei noi, o considerăm drept educaţie, ci numai influenţa 
intenţionată, pe care generaţia veche o exercită asupra 
celei noi. Natural că din momentul, în care începe această, 
influenţă intenţionată, prin urmare educaţia propriu zisă,, 
nu însemnează că influenţa neintenţionată îşi pierde va
loarea ; din contră, putem afirma că educaţia, adică in
fluenţa intenţionată, nu dă roade favorabile, decât în mă
sura, în care este sprijinită de influenţa neintenţionată.. 
Dacă influenţa neintenţionată dă o directivă opusă inten- 
ţiunilor, pe oare le urmăreşte educatorul, acestea nu se 
vor putea realiza.

Este atât de sigur acest lucru, încât nici până astăzi nu: 
s’a putut rezolva în mod satisfăcător faimoasa problemă 
a raporturilor dintre şcoală şi familie. Poţi să ai într’o 
şcoală pedagogi distinşi, cari să dovedească, prin măsurile 
pe care le iau faţă de elevi, că dau cea mai bună îndna- 
rnare, cea mai bună educaţie, că exercită prin urmare cea 
mai favorabilă influenţă intenţionată asupra elevilor, şi 
totuşi, dacă te întrebi de ce rezultatele nu sunt cele do
rite, vei constata că adevărata cauză hotărîtoare se gă
seşte în influenţa familiei. In cazul când influenţa nein
tenţionată a familiei sau mediul familiar se opune tendin
ţelor, pe care le manifestă şcoala, influenţa intenţionată a 
acesteia se reduce considerabil. Intre factorii de reînnoire a 
organismului social există deci o strânsă corelaţie.

Şi acum câteva lămuriri asupra acestei conlucrări, în
tre factorii, cari contribue la desvoltarea omului.

Fenomenele sau procesele acestea parţiale, care consti- 
tuesc împreună procesul sufletesc al reînnoirii organismu
lui social, luate fiecare în parte, nu sunt toate specifice 
procesului de reînnoire. Procreerea şi hereditatea fără în-

10
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udoială că sunt specifice reâimoirii organismului social. Cele- 
Jalte însă, creşterea, dnfluenţa neintenţionată şi influenţa 
intenţionată nu mai sunt specifice. Dacă le luăm în parte, 
.spre ex. : creşterea, îngrijirile, pe care le dăm imui indi
vid, nu le dăm numai copilului, ci, după împrejurări, şi 
.omului matur. Influenţa neintenţionată de asemenea se 
; manifestă şi între oamenii adulţi. Spre ex. : un mediu 
unai cult influenţează un mediu mai puţin cult. Tot astfel 
influenţa unei mulţimi asupra individului este iarăşi o do
vadă de influenţă neintenţionată la adulţi. Şi în fine, dacă 
luăm influenţa intenţionată, faptul apare şi mai clar : con- 
ferinţele populare, scrierile de popularizare, revistele, 
presa în general sunt mijloace de influenţă intenţionată 
asupra adulţilor, asupra miaselor populare. Prin urmare j 
3>rocesele acestea, creşterea, influenţa neintenţionată şi in-} 
fluenţa intenţionată, luate separat, nu sunt specifice reîn- i 
noirdi organismului social. Dacă însă luăm aceste patru , 
puncte împreuna, ca reprezentând un tot unitar, atunci | 
procesul acesta de reînnoire este un proces specific.

Până acum am vorbit mereu de rolul social al educa
ţiei. Urmează de aci că reprezentăm punctul de vedere 
anti-individualist ? Adică contestăm educaţiei dreptul de 
a forma individualităţi şi îi acordăm numai rolul de a asi- 
mila pe indivizi, de a-d adapta la societate ? Negreşit că 
nu ! Aceasta ar fi o eroare, care ar rezulta dintr’o inter
pretare greşită a celor spuse până aci. Faptul că prin 
procesul de reînnoire trebue să se asimileze indivizii 
noi la organismul social, nu însemnează că aceşti 
indivizi trebue să fie la fel cu toţi ceilalţi, cari alcătuesc 
■organismul social, nu însemnează că nu este admisibilă 
o varietate cât mai mare între unii şi alţii ; indivizii cei 
noi, pentru a fi asimilaţi, nu trebue să fie în mod necesar 
la fel ou ceilalţi şi nici nu este bine să fie la fel, pentrucă 
atunci societatea, în loc să progreseze, ar stagna. Indivizii 
noi sunt elementele progresiste ale societăţii, spre deose- 
l)ire de elementul tradiţional, care este elementul conser-
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vativ, reprezentat de obiceiu, prin instituţii. In această, 
privinţă găsim la Goethe1), o interpretare foarte frumoasă, 
a raporturilor, care trebue să existe între indivizii distinşi, 
pe care trebue să-i respectăm, şi ordinea, socială, căreia 
trebue să se integreze. Dealtminteri ne vom referi Ia două 
exemple ca să lămurim mai bine chestiunea aceasta.. Săi. 
ne gândim la sufletul individual. In el se produc continue 
transformări, din copilărie până la maturitate. O varietate 
de stări şi cu toate acestea individul îşi păstrează, unitatea^ 
identitatea şi continuitatea. De ce n’am admite alunei ace- 
laş lucru şi ;pentru organismul social T

Mai mult decât atât, dacă privim natura, fără îndoială 
că ea ne reprezintă un tot unitar, armonic,, ne reprezintă 
şi o continuitate şi cu toate acestea în natură vom observa, 
o varietate imensă de elemente şi de fenomene şi vom 
constata că această varietate creşte cu- cât ne- ridicăm dini 
domeniul naturii anorganice, la cea organică şi cu cât în 
domeniul naturii organice ne ridicăm dela elementele infe
rioare la cele superioare. Dela plante, la animalele infe
rioare, dela animalele inferioare la cele superioare, dela. 
acestea la om, pe măsură ce ne ridicăm pe scara aceasta, 
varietatea creşte şi totuşi natura îşi păstrează unitatea, îşi 
păstrează continuitatea. Prin urmare dacă am vorbit până 
acum de rolul social al educaţiei nu înseamnă că tâgâduim 
însemnătatea rolului individului.

III. Definirea pedagogiei.
După ce nejam lămurit astfel ce este educaţia, rămâne 

să vedem în ce raport stă ea cu pedagogia, să vedem dacă 
putem ajunge de aci la o definire a pedagogiei. Am zis că 
prin educaţie înţelegem o influenţă intenţionată. Influenţa 
aceasta intenţionată, trebue să aibă un caracter „empiric”, 
nestiintific sau trebue să fie îndrumată de norme bine chib-

1) G. G. Antonescu, Doctrinele fundamentale ale pedagogiei moderne, 
cap, VII. 3.. Ciornei, 1930.
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zuite, bine studiate? Natural, că de foarte multe ori edu
catorii se conduc fie de nişte norme, ipe oare le au din tra
diţie, fie de o experienţă proprie puţin controlată, puţin 
serioasă, fie poate chiar de inspiraţie a momentului. Cine 
vrea să procedeze sigur în educaţie, trebuie să ad
mită stabilirea unor noime bine chibzuite si ştiinţific 
întemeiate.^ Spre a putea ajimge la stabilirea unor ase
menea norme se impune împlinirea a două condiţiuni. O 
primă condiţiune: trebuie să cunoaştem sufletul aceluia, 
pejcare voim să-l influenţăm, asupra căruia voim să exer
cităm această influenţă intenţionată şi nu numai sufletul 
dar şi trupul lui, pentrucă în definitiv facem şi educaţie 
fizică. Prin urmare o primă condiţiune în efectuarea con
ştiincioasă a educaţiei: va trebui să cunoaştem condiţi- 
unile psichologice şi fiziologice, să fim stăpâni pe psicho- 
logia şi fmologia copilului.^ Dar nu e suficient numai atat. 
După ce cunoaştem elementul, pe care voim să-l determi
năm, să-l îndrumăm, mai trebue să ne dăm seama de di- 
recţia, în care îl vom îndruma. Prin urmare, trebue să fim 
fixaţi asupra menirii superioare a omului, asupra unui 
ideal, către care trebue să tindă. Acest ideal ni-1 dă_în 
raehţă morala, etica._

Odată împlinită şi această condiţie, vom putea să de
terminăm îndrumarea elevului nostru. Evident că în efec
tuarea educaţiei mai intervin şi consideraţiuni de altă 
natură, de ex.: sociologice, estetice etc. Dar condiţiunile 
esenţiale pentrucă opera educativă să se poată desfăşura, 
sunt acestea : cunoaşterea psicholqgiei, a sufletului copi
lului şi stabilirea unui ideal moral, către care trebue să 
tindem.

Dacă prin urmare trebue să cunoaştem sufletul elevului 
şi menirea lui, putem să ajungem la o definiţie a pedago
giei, care este chemată să stabilească normele educaţiei.

O primă definiţie a pedagogiei ar fi cea următoare: Pe
dagogia este ştiinţa, care, ţinând seama de cunoştinţele ce 
legare despre sufletul omenesc şi de idealul ce şi-a fixat

13
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asupra menirii omului in viaţă, va indica mijloacele nece
sare pentru determinarea desvoltării sufletului spre meni
rea sa, sau, — dacă vorbim de natura c<^ilului în genere 
iniduaiv şi dementul fizic, —pedagogia e ştiinţa, care, ba,- 
zându-se pe cmoştinţele, ce le are despre natura coppului 
şi ţinând seama de idealul, pe care-1 impune menirea omu- 
lui, va căuta să dea mijloacele, prin care putem apropia 
natura~deTdeal.

O a doua definiţie, care în fond ar cuprinde acelaş lucru, 
ar fi cea următoare: Pedagogia este ştiinţa, care, bazân- 
du-se pe cunoaşterea naturii omeneşti şi ţinând seama de 
idealul, către care trebue să tindă omenirea, stabileşte un 
sistem de principii, după care se va îndruma influenţa in
tenţionată a educatorului a,sv/pra celui de educat.

Ii



11. Problema educabilităţii.

\

I. Posibilitatea educaţiei. — II. Evoluţia problemei educabilităţii în pe
dagogie ; A. Atotputernicia educaţiei: Socrate, Platon, Erasmus, Come- 
nius, Locke, Leibniz. Kant; Curentul luminării poporului. B. Ipoteza pre
dominării heredităţii şi a individualităţii; Rousseau, Neoumaniştii (Con
cepţia organicistă şi mecanicistă în educaţie). C. Negarea eficacităţii edu- 

Voluntarismul lui Schopenhauer. Darwinism şi Lamarckism. — 
Concluzii asupra problemei educabilităţii. — IV. Sugestia şi imitaţia în 

/atoqerea educabilităţii.
<1,

I. Posibilitatea educaţiei.

pă ce am definit noţiunea de „educaţie” şi am pre
cizat rolul ştiinţei pedagogice, ar urma să ne ocupăm de 
principiile, care trebue să călăuzească acţiunea educato
rului. înainte însă de a intra în studiul principiilor peda
gogice propriu zise, se impune lămurirea câtorva probleme 
prealabile şi în primul rând a chestiunii, dacă educaţia 
poate transforma caracterul omenesc. Nu ne este permis 
să vorbim de principiile directive ale educaţiei, înainte de 
a şti dacă ea poate sau nu să transforme caracterul ome
nesc. Pirin urmare se pune problema eficacităţii educaţiei; 
dacă şi întrucât ea poate Să modifice natura omenească. 
Această problemă a eficacităţii educaţiei o numim cu un 
singur termen: problema educabilităţii.

Oa să vedem soluţiile posibile ale acestei probleme, vom 
porni dela ceeace ştim despre factorii, cari determină ca
racterul unui individ. Aceşti factori sunt: 1) „natura 
omului” reprezentată prin hereditate. 2) ..mediul”, adică 
influenţa neintenţionată exercitată de mediul social şi na-
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tural, şi în fin® al treilea factor detemiinant, educaţia, 
adică influenţa intenţionată.

Soluţia, la care vom ajunge în deslegarea problemei, va 
depinde de raportul, pe care îl găsim că există între aceşti 
trei factori : natura omului, mediul şi educaţia sau in- 
iluenţa intenţionată a educaitorului. Dacă admitem că me
diul, prin influenţa neintenţionată, sprijinită de educaţie 
poate modifica natura omenească, ajungem la concluzia că 
educaţia este în totul posibilă, că ea poate transforma în 
întregime caracterul omenesc.

Â doua posibilitate : dacă natura hereditară a omului 
este hotărâtoare şi nu suferă modificări din partea unor 
influenţe din afară, atunci însemnează că influenţa inten
ţionată a eduoatorului şi cea neintenţionată a mediului, 
nu pot aduce nici o transformare şi prin urmare eficacita
tea educaţiei este nulă.

In fine, o a treia joosibUitate : dacă admitem că cei doi 
factori, educaţia sprijinită de influenţa neintenţionată a 
mediului, poate rtransforma caracterul omenesc, însă numai 
în anumite limite, determinate de natura hereditară, 
atunci ajimgem la a treia soluţiune, că educaţia poate 
transforma numai în parte natura omului, nu însă în totul 
şi limitele acestei eficacităţi, exercitată de factorii: edu
caţie şi mediu, sunt determinate de celălalt factor, de na
tura individuală.

Vom vedea din expunerea pe care o vom face mai de
parte, că această din urmă teorie este cea valabUă.

II. Evoluţia problemei eduCabilităţii.

Pentru a avea toate elementele necesare unei pătrun
deri clare a problemei educabilităţii, să urmărim în câteva 
cuvinte evoluţia ei în pedagogia modernă.

A. Atotputernicia educaţiei. Soluţia, oare a fost mai 
mult adoptată în domeniul pedagogiei, chiar dacă ne re-
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ferim şi la pedagogia antică şi medievală, este prima so
luţie, că educaţia sprijinită de mediu poate să transforme 
în totul caracterul omenesc.

In adevăr, concepţia aceasta durează până spre sfârşitul 
veacului al XVIII-lea.

Astfel, daca ne-am referi numai la câţiva dintre filosofii 
antici, cari s’au ocupat de problemele educaţiei, am găsi 
foarte accentuată teoria aceasta. Spre exemplu : Socrate 
împreună cu Platon, consideră că omul, care face răul, îl 
face pentrucă nu cunoaşte binele. Dacă i-am da prilejul să 
cunoască binele, deci dacă i-am forma convingerea morală, 
el_ ar deveni bun. Prin urmare, aceşti filosofi nu numai că 
acordă absolută eficacitate educaţiei, dar cred că nu o 
pot determina decât prin elementul intelectual, prin con- 
vingere. Aceasta negreşit că nu este totul, căci numai prin 
convingere nu putem ajunge până la elementul voluntar, 
până la formarea deprinderii, singura care poate face tre
cerea dela convingere la fapte.

Este curios faptul că Platon, deşi adeptul teoriei că edu- 
- caţia e atotputernică, în scrierea sa „Republica” 1) (Star 
tul) — în care consideră că factorul cel mai important 
pentru prosperitatea statului este educaţia, se referă la 
problema heredităţii. Astfel Platon, în statul ideal, pe 
care-1 imaginează, vorbind despre uniunea liberă dintre 
sexe, o limitează prin introducerea .unei selecţii, care să 
garanteze indivizi bine dotaţi dela natură. S’ar părea cS> 
Platon se contrazice dacă, pe deoparte acordă atotputer
nicie educaţiei, iar pe de altă parte introduce in determi
narea efectelor şi factorul heredităţii. De fapt, el înlătură 
contradicţia, întrucât consîderă hereditatea bună drept un, 
sprijin al operii educative ; hereditatea rea însă nu devine 
o piedică de neînlăturat pentru educaţie, deoarece aceasta 
poate să înlăture însuşirile hereditare rele, dacă s’au pro
dus; natural însă că este mai bine să nu se producă prea

1) Platon, La Republique ou l’etat.
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multe însuşiri hereditare rele, pentruca opera educativă să 
se poată desfăşura mai uşor.

Dacă trecem la urmaşul lui Platou, la Aristotel1) vom 
găsi iarăşi afirmată puterea deplină a educaţiei de a tran
sforma caracterul şi anume este interesant că la el, pe
lângă elementul intelectual, acela al educaţiei prin con- 
vmgere, găsim introdus şi elementul celălalt, al deprin
derii morale, al obiceiului, ceeace în deobşte este consi
derat ca o cucerire a pedagogiei moderne 2). Aristotel prin- 
urmare riu se mulţumeşte cu formarea conving^ii, ci cere 
ca la aceasta să se adaoge deprinderea. In ceeace priveşte 
hereditatea, el îi acordă o importanţă mult mai redusă şi 
aproape că o limitează numai la însuşirile fizice. Pentru 
tot restul, are în vedere influenţa educaţiei. Atât despre 
atotputernicia educaţiei în ce priveşte antichitatea.
IDacă trecem în Evul mediu, vedem că pedagogia medie
vală teoretică şi practică din această epocă — cu toate că 
nu posedă fundamentarea filosofică, pe care o găsim la 

I Platon sau Aristotel — este pătrunsă de aceiaşi convingere 
cu privire la eficacitatea educaţiei.

Diferenţa între cele două concepţii — cea antică şi cea 
medievală — consistă mai mult în mijloacele, de oare în
ţelegeau unii şi ceilalţi să se servească în educaţie, pentru 
a transforma caracterul. La Platon, găsim convingerea 
morală, la Aristotel convingerea unită cu deprinderea. Ei 
bine, la medievali, găsim în locul convingerii, constrânge
rea (bătaia) ca mijloc esenţial pentru formarea caracte
rului. Faptul că în şcoala medievală mijloacele violente 
pentru îndrumarea caracterului aveau întâietate îşi are ex
plicaţia între altele în coloratura teologică a pedagogiei 
medievale. Omul era pentru teologi încărcat cu păcate 
originare. Prinurmare, avea o sumă de elemente rele în

1) Aristotel, Politica, trad. de Bezdechi.
2) Vezi capitolul asupra educaţiei morale şi lucrarea „Educaţia moralâi 

în şcoala românească".
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firea lui, care trebuiau extirpate. Dacă ne gândim şi la 
faptul, că teologii diapreţuiau mult trupul în favoarea su
fletului şi considerau că pentru liberarea sufletului, trebue 
să se încătuşeze şi să se tiranizeze trupul (de aci şi obi
ceiul flagelaţiunii); şi dacă la aceasta am mai adăoga fap
tul că în şcoala medievală metodele de învăţământ erau 
atât de rele, în cât fără bătaie elevii greu ar fi putut fi 
convinşi să memoreze lecţiile neînţelese, ne vom explica 
practicarea acestor mijloace de educaţie.

Trecând la pedagogia modernă, care ne interesează mai 
■deaproape, constatăm că în prima epocă a culturii mo
deme, epoca Renaşterii şi a Humanismului, teoria atotpu
terniciei educaţiei rămâne dominaptă,

Pentm aceasta, este suficient să menţionăm pe Eraş- 
mus1), care duce credinţa în atotputernicia educaţiei la 
extrem, când consideră copilul înainte de a fi suferit in
fluenţa educativă, ca pe o materie brută, însă elastică, ăl 
■cărei destin depinde de forma, ce-i vom da.

Acest optimism pedagogic merge crescând în secolul al 
XVII-lea, Astfel Ratke are o încredere oarbă în eficaci
tatea metodei sale. Exagerarea aceasta, determinându-1 să 
considere metoda ca pe elementul esenţial, de care de
pinde întreg succesul educaţiei, îl face să desconsidere im
portanţa personalităţii profesomlui şi individualităţii Ne
vului.

In secolul al XVII-lea, apare un prim sistem pedagogic 
•de mare importanţă, acela al lui Comenius2).

Şi la Comenius găsim dusă la extrem importanţa me
todelor în învăţământ, ceeaoe implicit înseamnă atotputer
nicia educaţiei^ Comenius a mers atât de departe cu exa
gerarea metodismului, încât afirmă că o metodă bună 
poate să dea roade în învăţământ chiar cu profesori slabi

1) Erasmus, Declamaţie de pueris ad virtutem 1529.
:2) I. A. Comenius, Didactica Magna, trad. P. Gârboviceanu.
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şi CU elevi rău dotaţi dela natură. Prinurmare Comenius, 
în entuziasmul lui pentru metodă, nesocoteşte pe deoparte 
importanţa personalităţii profesorului în educaţie, pe de 
altă parte individualitatea elevilor. Excesul de metodism 
la Comenius trebue să căutăm a-1 explica numai prin îm
prejurările, în care s’a produs; In secolul al XVII-lea, ele
mente noi de cultură încep să intervină în programul şcoa- 
lelor. Până în veacul al XV-lea şi al XVI-lea, şcoala era 
dominată de clasicismul antic; putem zice că toată cultura 
se rezema în fond pe cultura clasică. In secolul al XVII-lea,. 
datorită pe deoparte avântului, pe care l-au luat ştiinţele 
pozitive, pe de altă parte avântului, pe care au început 
să-l ia literaturile naţionale ; franceză, italiană, etc. — în 
special cele romanice, la început, şi cele germanice mai 
târziu — programul era încărcat cu elemente noi de 
cultură.

Ştiinţele pozitive şi literaturile naţionale îşi cereau locul 
lor în program alături de cultura clasică şi atunci mate
rialul, pe care trebuia să-l stăpânească şcolarul, fiind mult 
mai vast decât fusese în tîmpul humanismului, era nevoe 
de o metodă serioasă ca să se poată stăpâni acest ma
terial. Deci importanţa mare, care se da metodei, era în 
raport direct cu încărcarea programelor de învăţământ1).

In afară de aceasta, menţionăm, ca o a doua condiţie 
importantă, tendinţa accentuată la Comenius de a face 
educaţia maselor populare, ceeace — dacă avem în ve
dere numărul restrâns al forţelor didactice disponibile în 
vremea aceea — duce în mod necesar la principiul educa
ţiei colective, aplicat la un număr cât mai mare de elevi, 
deci la supremaţia metodismului şi la nesocotirea indivi
dualităţilor.

Tot în secolul al XVII-lea găsim şi pe filosoful şi peda
gogul Locke.2), care, după ce ezită în atîtudînea sa faţă

1) A se vedea cap. Factorii determinanţi ai pedagogiei moderne şi I. A. 
Comenius din lucrarea; „Doctrinele fundamentale ale pedagogiei moderne",.. 
Ed. II, Ciornei, 1930.

2) /. Locke, Câteva idei asupra educaţiei.
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de cele două teorii — cea care acordă educaţiei atotputer
nicie şi cea, care-i acordă o putere limitată — pare CrÂ 
înclină şi el mai mult pentru prima : ceeace e în armonie 
cu empirismul său filosofic. Câteva citate vor aprijmFpă- 
rerea noastră: ,,Se poate spune că din zece oameni, pe care 
îi întâlnim, nouă sunt ceeace sunt, buni sau răi, folositori 
sau dăunători societăţii, prin educaţia, pe care au pri- 
mit-o”. Şi mai departe : „Obiceiul este o forţă mai mare 
ca natura” *).

Interesant este, după ce am văzut părerea unui filosof 
empirist, cum era Locke, să cităm părerea unui filosof 
cam din aceeaş epocă, însă raţionalist, anume părerea lui 
Ijeibniz.

Ne-am aştepta ca Leibniz să susţină că educaţia nu 
poate să transforme sufletul omului, din cauza calităţilor 
Înnăscute şi totuşi el spune : „Ekiucaţia învinge totul”.

In fine, alături de empirişti şi raţionalişti, menţionăm 
şi pe marele filosof criticist Karat, care la finele secolului 
al XVIII-lea şi începutul secolului al XlXlea, exprima 
aceeaş părere, când spune: „Omul poate deveni om numai 
prin educaţie”.

Prinurmare, întâlnim empirişti, raţionalişti, criticişti, 
deci reprezentanţii unor curente filosofice opuse, care dau 
aceeaşi soluţiune pentru problema educabilităţii.

In secolul al XVIII-lea, secolul raţionalismului, găsim 
atât în Franţa cât şi în Germania, poate mai accentuată 
decât oricând teoria atotputerniciei educaţiei. Dacă ne-am 
referi, spre exemplu, la Franţa, găsim pe cunoscutul fi
losof francez din secolul al XVili-lea, Helvetius, care, por
nind dela convingerea generală a lumii culte din acel secol, 
admite că oamenii sunt egali dela natură, sau cum zice el: 
„Diferenţele dintre oameni sunt dobândite, nu moştenite”. 
Prin urmare, este clar că diferenţele dintre oameni rezultă

1) }. Locke: Câteva idei asupra educaţiei trad. Coşbuc.
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•din influienţa mediului şi a educaţiei. Alături de Helvetius, 
^ăsim pe La Chalotais, care are păreri asemănătoare şi pe 
Turgot, care a mers atât de departe cu entuziasmul lui 
pentru opera, pe care ar putea-o realiza educaţia, încât 
-afirmă că prin un sistem bun de educaţie ar face ca în zece 
ani Franţa să devie primul popor din lume. Iată prin ur
mare atâtea teorii, cari mărturisesc o încredere nesdrun- 
•cinată în atotputernicia educaţiei.

Această încredere o găsim dealtfel la un întreg curent 
cultural al secolului XVni-lea, la curentul luminării popo
rului.

Acesta are drept scop liberarea raţiunii de sub tutela 
factorilor iraţionali: tradiţia şi prejudecăţile. Ura şi dis
cordia socială sunt datorite în mare parte diferenţei de 
■confesiune religioasă sau de clasă socială, dar acestea din 
urmă sunt nişte forme tradiţionale ale vieţii istorice, care 
din punct de vedere al raţiunii, nu se impun în mod ne
cesar, ci simt respectate în baza obiceiului.

In faţa naturii şi a lui Dumnezeu, toţi suntem egali. 
Omul de sus ca şi cel de jos, stăpânul şi sclavul, au ace
leaşi drepturi : diferenţele de clasă sunt nişte produse ar
tificiale, cari trebuesc nimicite în vederea realizării sco
pului raţional. Pentru a le nimici, va trebui să secăm is- 
vorul, care le produce ; va trebui să învingem elementele 
iraţionale. Numai luminând mintea omului, făcând raţi
unea de sine stătătoare, întărind judecata, vom înlătura 
tradiţia şi prejudecăţile. îndemnând pe oameni să facă uz 
de propria lor raţiune şi să se încreadă în judecata lor, vom 
începe să învingem ignoranţa şi imoralitatea, vom restabili 
armonia între oameni, vom îndrepta deci omenirea pe calea 
cea bună.

Idealul culturii raţionale e general; scopul educaţiei, din 
acest punct de vedere, e accesibil şi se impune tutulor in
divizilor. Nimic nu poate stăvili acţiunea forţei raţionale: 
caracterele speciale ale indivizilor, micile diferenţe dintre 
aceştia, dispar pentru raţiune, în faţa căreia suntem egali.
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Educaţia considerată ca atotputernică şi generală atinge 
acîTIta curentul raţionaidst, punctul culminant; însă un 
punct puţin sigur, care o sileşte să descindă, pentru a face- 
apoi o nouă ascensiune către un platou sigur şi luminos, 
unde drepturile individualităţii sunt respectate. Acest 
punct sigur va putea fi atins numai de aceia, cari în des
cinderea lor de pe prima culme, nu vor fi căzut în pră
pastia scepticismului pedagogic.

B. Ipoteza predominării heredităţii şi a individimlitâtv 
Cu aceasta trecem la o altă teorie din secolul al XVin-lea, 
care dă o deosebită importanţă individualităţii. Primul, 
susţinător mai de seamă ai drepturilor individualităţii este 
Jean Jacques Rousseau.

Acesta, în cunoscuta sa operă pedagogică ,,Emil” 1), îşi 
pune întrebarea : cari sunt factorii, cari determină carac
terul omului ? şi răspunde că sunt în număr de trei : 1) na
tura individuală; 2) lucrurile şi 3) oamenii. Dar lucrurile 
reprezintă mediul natural, iar oamenii reprezintă mediul 
social şi pe educatori. Pentruca aceşti trei factori să dea 
rezultatde dorite, trebuie mai întâiu ca ei să se armo
nizeze, şi deoarece nu putem supune natura individuală oa
menilor şi lucrurilor, trebuie ca aceştia să se subordoneze 
naturii individului. Rousseau începe deci să dea prepon
derenţă naturii hereditare şi în consecinţă să ceară res
pectarea individualităţii.

In direcţia aceasta, se face un pas mai departe în se
colul al XlX-lea de către curentul neoclasicist sau neo- 
umanist2).

Reprezentanţii acestui nou curent, în frunte cu Goethe, 
scot în evidenţă faptul că natura nu ne-a făcut pe toţi 
egali.

1) J. J. Rousseau, Emil, trad. de G. Adamescu. Ed. Casei Şcoalelor.
2) Vezi G. G. Antonescu, Doctrinele pedagogiei moderne, pag, 299, Ed. 

II, Ciornei, Bucureşti.
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Dacă natura ne-a făcut neegali,‘nu e permis educaţiei 
aă nesocotească individualităţile. Goethe afirmă că o viaţă 
rodnică nu e posibilă decât dacă se respectă individuali
tatea şi e chiar în interesul societăţii ca natura individuală 
flă fie respectată.

Pentru neohumanişti, caracterele speciale ale indivizilor 
21U sunt nişte simple accidente în viaţa lor, ci reprezintă 
baza cea mai solidă pentru o activitate rodmcă. Prin- 
urmare, dacă nesocotim elementul caracteristic individual 
şi nu ţinem seamă decât de tipul uman general, atunci îi 
răpim individului posibilitatea unei vieţi desăvârşite şi a 
unei activităţi rodnice.

Pe baza acestei teorii, a respectării individualităţii, 
ajung neoclasiciştii să înlocuiască sistemul de educaţie ge
nerală, identică pentru toţi indivizii, printr’o educaţie in
dividualistă, sau cu alte cuvinte, neoclasicismul înlocueşte 
concepţia mecanicistă despre educaţie prin concepţia or- 
ganicistă.

Să ne explicăm: concepţia lui Erasmus, bunăoară, com
parând sufletul omenesc cu o pastă moale, din care putem 
l'orma orice, este o concepţie mecanicistă, în sensul că ad
mite putinţa de a transforma caracterul omenesc prin in- 
fluenţe din afară şi aplicarea unor norme generale de edu
caţie în mod identic la toţi indivizii, independent de carac
terul lor special individual.

Concepţia organicistă, din contră admite norme generale 
in educaţie, însă nu le aplică în mod identic la toţi indivizii, 
ci le adaptează la firea fiecăruia. Acestei concepţii i se 
zice organică, pentrucă ţine seama de evoluţia psiho-fizică 
a organismului omenesc, dinlăuntru în afară, ţine seama 
prinurmare de germenii, pe care natura i-a sădit în fiecare 
individ. Ca să înţelegem mai bine lucrul acesta, să facem 
analogia cu trecerea dela sămânţă la plantă în domeniul 
fiinţelor vegetale. Sămânţa cuprinde în sine ceeace planta 
va deveni mai târziu printr’o evoluţie naturală. Aceasta 
însemnează că noi nu putem să dăm sămânţei o desvol-
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tare cu totul diferită de cea indicată de natură, totuşi, 
ştim că grădinarul poate să modifice întrucâtva evoluţia- 
naturală a plantei, spre exemplu : prin altoire. Prin al
toire, i se pot aduce transformări importante. Prinurmare,, 
grădinarul poa;te să transforme ceva din organismul plan
tei, dar nu poate să facă orice din planta aceea ; nu poate 
să facă prin altoire dinitr’un cais un cireş, sau dintr’im. 
cireş un cais.

In concepţia organicistă se vede clar, că influenţa inten
ţionată a educatorului, sprijinită de influenţa neintenţi
onată a mediului, poate transforma în parte, caracterul 
omenesc, dar în Mmitele, pe care le impune factorul „na
tură”. Această teorie condiţionează desvoltarea caracteru
lui individual din năuntru în afară, spre deosebire de te
oria opusă — cea mecanicistă — care, subordonând evo
luţia individului unor condiţiuni externe, o determină din., 
afară înnăuntru.

Concepţia organicistă este drept că răpeşte educaţiei 
gloria falsă de atotputernicie, dar în schimb îi acordă o 
glorie calitativ superioară, aceea, că educaţia nu mai este 
chemată ca în concepţia mecanicistă, să formeze produse 
de fabrică, indivizi educaţi toţi la fel, ci este chemată să. 
creeze opere de artă, tocmai prin adaptarea normelor edu
cative la individualitatea fiecăruia. Faptul că pedagogia 
se convinge de necesitatea de a cunoaşte natura individu
ală şi a se conforma acesteia în măsurile, pe cari Ie ia, 
are drept consecinţă salutară că educaţia nu mai tinde 
să producă atomi sociali — cari, pe lângă că nu sunt po
sibili din cauza opoziţiei reale a caracterului individual, 
ar fi dăunători,căci ar duce la coborîrea nivelului sufle
tesc al întregei societăţi — ci caractere/ individuale, cari, 
reprezintând sinteza însuşirilor bune ale individului, ridică, 
nivelul cultural al societăţii. Elducaţia nu mai tinde să ni
veleze individualităţile, ci să Ie specifice • adevărata ei 
glorie constă în faptul, după cum am mai spus, că mi ne 
dă produse de fabrică, rezultatul unei aplicări identice a.
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aceloraşi norme asupra tutulor indivizilor, ci opere, de 
artă, cari rezultă dintr’o aplicare variată — conformă di
feritelor firi individuale — a normelor generale.

Vedem dar că, reounoscându-se oarecari drepturi naturii, 
prestigiul pedagogiei se ridică; ea devine o ştiinţă foarte 
subtilă, iar reprezentanţii ei nu mai pot fi nişte lucrători 
mecanici, cari aplică aceleaşi forme asupra aceluiaş mate
rial, ci nişte personalităţi.

C. Negarea eficacităţii ediicaţiei. Această concluzie, cea 
mai naturală atât din punct de vedere pur logic, cât şi 
din punct de vedere empiric — de oarece experienţa a 
dovedit adesea că o bună educaţie, potrivită individului, 
poate influenţa mult evoluţia caracterului şi a intelectului 
— nu e şi cea generală. Faptul că natura individuală im
pune anume limite acţiunii educative, a dus pe unii la con
vingerea contrară că educaţia nu poate avea nici o ir^flu- 
enţă asupra caracterului omenesc. Dispoziţiile bune sau 
rele, cu cari individul a venit pe lume, se vor realiza, cu 
sau fără yoda noastră şi fără ca noi să le putem întări, 
slăbi sau chiar schimba direcţia. Acest scepticism peda- 
-gogic, care a apărut şi apare sub diferite forme şi în di
ferite grade, a fost favorizat în secolul al XDC-lea de două 
doctrine ; filosofia lui Schopenhauer şi teoria heredităţii.

Nu vom expune tot sistemul filosofic a lui Schopen
hauer, ci numai atât cât trebue ca să înţelegem soluţia, la 
care ajunge el1).

FUosofia lui Schopenhauer e influenţată de filosofia lui 
Kant. Kanţ susţine că nu putem cunoaşte în ce consistă 
lumea din afară de conştiinţa noastră, adică ,,lucrul în 
■sine”, din cauza faptului că, între noi şi lumea din afară, 
lucrul în sine, se interpun formele apriorice ale cunoştinţei, 
cum ar fi timpul, spaţiul, cauzalitatea, etc. Acestea nu

1) Schopenhauer, Die Welt als Wille und Vorstellung. Vezi şi G. G. 
Ăntonescu, Ibidem, pg. 80, 399 şi 492.
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există după Kant, în mod obiectiv, ci sunt nişte forme ge
nerale, apriorice de percepere ale cunoştinţei noastre.

Dacă impresiile, pe care le primim din afară, sunt tre
cute prin acest purgatoriu al formelor din conştiinţa noa
stră, evident că nu mai putem să cunoaştem lumea aşa. 
cum este, ci aşa cum o transformă spiritul nostru.

Schopenhauer este şi el de aceiaşi părere numai că re
duce cele 14 forme apriorice kantiene la trei şi anume : 
spaţiul, timpul şi cauzalitatea. ->

Aceste trei forme am putea zice că repre2ântă un triplu. 
văl, care se interpune între conştiinţă şi lumea din afară, 
pe care voim să o cunoaştem.

Schopenhauer face un pas şi mai departe în tendinţa, 
lui de a se apropia totuşi de lucrul în sine. El zice că. 
există un caz în domeniul cunoaşterii, în care am putea 
înlătura două din acele văluri, rămânând deci nuh&t-i unul 
singur între noi şi realitate : ne-am putea scăpa de spaţiu 
şi de cauzalitate, rămânând numai timpul. Acel caz este 
cunoaşterea de sine, ceeace în psihologie niumim intuiţie ^ 
internă. Când iau contact cu propria mea conştiinţă, con
tactul acesta fiind imediat, nu poate fi vorba de cauza
litate; şi întrucât este vorba de fenomene sufleteşti, dis
pare şi forma spaţiului şi astfel rămâne numai timpul, 
fiindcă fenomenele psihice se petrec în timp. Aşa dar în. 
cazul acesta vălul, care ne separă de realitate, este mult 
mai redus decât atunci când percepem lumea din afară.

Prin intuiţia internă, constatăm — zice Schopenhauer, 
— că sufletul omenesc în esenţă este voinţă, şi că inteli
genţa este subordonată voinţei; ea este instrumentul ace
steia; iar ceeace numim trup, nu există realmente; trupul 
nefiind decât obiectivarea în afară a voinţei noastre.
Cu alte cuvinte — ceeace în intuiţia internă adică atunci \ 
când nu mă separă de realitate decât timpul, constat că 
este voinţă, în intuiţia externă, când mai intervine spaţiul 
şi cauzalitatea, îmi apare ca trup, ca un corp organic.

Prin urmare, corpul organic este aparenţa fiinţei mele,, 
iar realitatea fiinţei mele este voinţa.
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Prin analogie cu ceeace constat la mine însumi, că sunt 
prinurmare în esenţă o fiinţă voitoare şi că trupul, ma
teria, nu este decât aparenţa acestei voinţe, consideră 
Schopenhauer întregul univers ca având la bază voinţa, 
iar natura — ceeace considerăm nod ca natură înconjură
toare, — reprezentând numai obiectivarea acelei voinţe.

Se pime acum întrebarea — făcând aplicarea la pro
blema educahilităţii — dacă, fiind în esenţa sa voinţă, 
.caracterul nostru poate fi tranaformabil sau nu. Schopen- 
hauer răspunde foarte concis şi fără îndoială în mod logic 
faţă de teoria lui metafizică, că transformarea acestuia ar 
fi o absurditate, căci ar însemna ca voinţa să voiască a fi 
altceva decât ceeace este.

Schopenhauer susţine deci că fiecare om posedă carac
terul său înnăscut, din care acţiunile isvoresc în mod nece
sar. .^kiunile omului ne descoper caracterul empiric, iar 
acesta nu e decât reprezentantul caracterului înnăscut. A- 

^esta determină întreg conţinutul etic al vieţii noastre. Baza 
fiinţei noastre e voinţa. Ea este elementul esenţial şi pri
mordial ; cunoştinţa e element secundar, e instrumentul 
voinţei. Orice om ,,este aceeace este”, prin voinţa sa, prin 
caracterul său înnăscut. Cunoştinţa dobândită în decursul 
experienţei îl face să vadă ce este el, să^i cunoască pro
priul caracter, nud va putea face însă niciodată să-şi 
schimbe caracterul.

Noi nu putem să ne impunem nouă sau altora un ideal 
moral făurit de raţiune. L/umina raţiunii nu-i dă omului 
putinţa de a-şi modifica fiinţa, căci aceasta există sub 
forma sa definitivă înainte de a apare cunoştinţa, care are 
numai rolul de a lumina, de a clarifica aceeace există în 
mod necesar. Omul nu poate voi aceeace cunoaşte, ci poate 
numai cunoaşte aceeace voeşte.

Dacă ajungem a cunoaşte aceeace voim şi aceeace pu
tem, realizăm caracterul dobândit (der erworbene Charak- 
ter), spre deosebire de cel inteligibil şi cel empiric. Numai 
după ce am pătruns, prin experienţă, însuşirile propriei
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noastre naturi şi ne-am convins de invariabilitatea cajrac- 
terului, ne dăm seama de rostul nostru în lume, de activi
tatea, care ne convine, de calea cea mai adequată fiinţei 
noastre. Cunoaşterea cât mai completă a propriei indivi-j 
dualităţi este tot ce putem face pentru a iie îndruma pe 
calea cea mai bună posibilă, sau mai bine zis, cea mai 
puţin rea. Cunoscându-ne bine forţele şi slăbiciunile, vom 
evita multe neplăceri în viaţă, căci cea mai mare plăcere 
e conştiinţa forţelor, de cari dispunem, cea mai mare ne
plăcere, conştiinţa lipsei forţelor, de cari avem nevoe. 
Odată însă ce am cunoscut forţele, de cari dispunem, ar 
fi absurd şi nedemn să voim a avea, sau să arătăm că 
avem forţe, pe cari de fapt nu le posedăm. Ar fi absurd, 
de oarece voinţa fiind baza fiinţei noastre, a voi — prin 
refiexiune — să fim ^altceva decât aceeace suntem, ar în
semna, după cum am arătat mai sus, o evidenta ţbntra- 
dicţie a voinţei cu sine însăşi; ar fi nedemn, căci am des
considera noi înşine propria noastră personalitate, voind s’o 
înlocuim prin altceva. „A imita calităţi şi particularităţi 
străine e mult mai ruşinos, decât a purta hainele altuia” O-

De altfel, nici nu putem să menţinem aparenţa unor în
suşiri sau forţe, pe cari nu le posedăm, căci caracterul 
înnăscut se impune cu absolută necesitate şi aceasta nu e 
un rău, ci un bine.

Nimic nu ne poate consola mai mult, decât convingerea 
ce avem despre necesitatea unui lucru neplăcut. Dacă, pri- 

’ vind cele petrecute din punct de vedere al necesităţii abso
lute,, le vom considera ca fiind produsul fatal al soartei ne
schimbătoare, nu ne va mai chinui ideea că am fi putut 
eventual găsi mijloace pentru evitarea răului. Aşa se ex
plică de ce oamenii supuşi unei soarte neînlăturabile ca 
invaliditatea, urîţenia, etc., devin cu timpul indiferenţi faţă 
de răul necesar, deci inevitabil; iar oamenii mai favorizaţi 
de soartă nu pot pricepe cum cei dintâi sunt în stare a 
suporta răul.

1) Schopcnhauer, op. cit.
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Prinurmare, cel mai bun ajutor posibil, pe care i-1 pu
tem da omului, pentru a şti să se conducă în viaţa şi acti
vitatea sa, e cunoaşterea de sine, aprecierea justă a pro- 
priilor sale calităţi si forte. Astfel se va sustrage individul 
nemulţumirii de sine, oare rezultă din faptul că. îşi impiiiuc- 
scopuri în viaţă, pentru a căror realizare nu posedă for- 
ţele necesare^ Nu e însă în nici un caz admisibil, după. 
Schopenhauer, că am putea modifica ceva din caracterul 
înnăscut al individului.

lată-ne deci la un alt extrem : negarea completă a efi- 
cacităţii educaţiei. De unde raţionaliştii ne spuneau că. 
educaţia poate totul, Schopenhauer ne spune că ea nu 
poate nimic, sau aproape nimic, căci a face pe individ să 
se cunoască pe sine nu înseamnă a produce ceva nou, ci a 
pune în evidenţă aceeace există. Mai constatăm de ase- 
menea că, de unde individualismul pedagogic moderat, aşa 
cum îl găsim la neo-umajnişti, ridică prestigiul şi valoarea 
educaţiei, individualismul exagerat al lui Schopenhauer o 
distruge aproape cu desăvârşire.

Dar pe lângă teoria metafizică a lui Schopenhauer, in
tervine un nou factor, o altă concepţie, care duce cam la 
aceiaşi concluzie în pedagogie ca şi filosof ia lui Schopen- 
hauer, este teoria lui Darwin asupra naşterii şi evoluţiei 
speţelor de vieţuitoare. Asupra acestei chestiuni Darwin1) 
formulează trei principii. Primul: indivizii noui vin pe 
lume cu mici diferenţe faţă de părinţii lor. Deasemeni, ei 
manifestă, datorită condiţiilor, în cari trăesc, o înclmaţie* 
către amunite modificări. Această înclinaţie poate duce 
uneori şi în mod incidental la modificări reale. Acesta e 
2>rincipiul variabilităţii fiinţelor organice.

Al doilea : se constată că indivizii se înmulţesc foarte 
repede; aşa de repede încât mijloacele de existenţă nu mai 
sunt suficiente pentru traiu. Din această cauză se produce 
între ei o luptă pentru existenţă, din care vor eşi învin-

1) Darwin, Die Entstehung der Arten durch natiirliche Zuchtwahl. 
Berlin. |
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gători indivizii superiori, adică aceia, la cari variaţiile, 
faţă de ascendenţi, le-au fost mai favorabile. Acesta e 
principiul selecţiunii naturale.

Al treilea: indivizii ieşiţi, itriumfători în lupta pentru 
existenţă transmit, prin procneere şi hereditate, însuşirile 
lor generaţiilor următoare, care devin astfel mai superi
oare în lupta pentru existenţă. Acesta e principiul heredi- 
tăţii caracterelor câştigate.

Aceste trei principii : 1) al variabdităţii fiinţelor orga
nice ; 2) al selecţiunii naturale şi 3) al heredităţii carac- 
terelor câştigate formează sinteza concepţiei lui Darwin 
asupra originii speţelor. In această concepţie, Darwin n’a 
dat atenţia cuvenită adaptării la mediu şi astfel n’a expli
cat suficient, cum se produce variaţia însuşirilor la indi
vizii noi faţă de cei vechi. Sgomotul provocat în jurul a- 
cestei teorii în lumea cultă a făcut ca darwinismul să in
fluenţeze puternic întreaga cultură a secolului al XTX-lea 
şi, ceva mai mult,, această influenţă se menţine încă până 
În prezent.

Dâmdu-se preponderenţă principiului heredităţii, nu s’a 
ţinut seama suficient de un alt factor determinant în evo
luţia speţelor : de factorul adaptării la mediu, elementul 
variabil, progresist, am putea zice creiator, căci numai 
graţie lui se pot produce calităţi noui fizice şi psihice. Cu 
acesta s’a ocupat Lamarck1), un cugetător anterior lui 
Darwin, care e adevăratul iniţiator al teoriei descendenţei 
speţelor, explicată prin adaptarea la mediu şi prin here
ditate. Lamarck insistă în explicarea naşterii speţelor 
asupra unui element nou, care a fost accentuat de biologie 
şi care ne va duce la soluţionarea problemei educabihtăţii. 
El face următoarea argumentare : când se schimbă condi
ţiile de existenţă, atunci fiinţele vieţuitoare încep să se 
adapteze la nouile condiţii, prin lanumite acte, care, repe- 
tându-se mereu, devin deprinderi, obiceiuri.

1) Lamarck, Philosophie zoologique 1809.
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Fiinţele se transformă astfel în vederea necesităţilor 
noui ; ceeace însemnează că aceste necesităţi noui creiază 
putinţe noi de satisfacere, adică organe noui. Se pro
voacă priniurmare o transformare a organismului, după ne
cesităţile funcţionale cerute de adaptare : funcţia creiază 
astfel organul.

Iată cum prin intervenţia principiului adaptării se lă
mureşte ivirea variaţiilor noui. Şi teoria lui Lamarck şi-a 
găsit numeroşi adepţi, formând curentul numit Lamar- 
kism.

Darwinismul a influenţat însă mai mult cultura umană. 
Principiul heredităţii a rămas încă un leit-motiv al culturii 
moderne, pe când acela al adaptării la mediu, — care ne 
explică ivirea noilor variaţii — este dat uneori uitării.

Teoria heredităţii, după ce se impune în medicină, în
cepe a influenţa şi pedagogia. Nu numai calităţile şi de
fectele fizice se moştenesc din tată în fiu, ci şi însuşirile 
sufleteşti : viţiile şi virtuţile. Predispoziţiile intelectuale şi 
morale trec dela o generaţie la alta ; deasemeni şi boalele 
fizice şi sufleteşti se moştenesc, fie sub aceiaşi formă, fie 
modificate. Această teorie devine atotputernică, ea îşi 
exercită influenţa sa, nu numai asupra ştiinţei, ci şi asupra 
literaturii. (Spre ex. : Strigoii, Nora, de Ibsen).

Ce atitudine poate lua pedagogia în faţa acestei teorii? 
Dacă soarta omului e dela început decisă de influenţe pă
rinteşti şi strămoşeşti, dacă deci acţiunii educative se 
opun acei „strigoi” fatali, ce menire, ce rol mai are edu
caţia ?

Nici unul sau cel mult unul utilitarist. Ela va putea să 
dea elevilor cunoştinţele şi dexterităţile practice, necesare 
pentru a-şi câştiga existenţa şi a trăi în societate. In cazul 
acesta, nu mai poate fi vorba de idealuri înalte, de acea 
educaţie organică asemănătoare unei opere de artă.

Ştiinţa pare a favoriza distrugerea tendinţelor ideale de 
mobilare a neamului omenesc prin educaţie; scepticis
mul pedagogic absolut ar părea că ameninţă să ia locul
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idealismului înălţător al unui PestaJozzi. Din fericire însă, 
tot pe cale ştiinţifică s’a dovedit că educaţia poate influ
enţa mult asupra caracterului şi că una din datoriile ei este 
tocmai aceea de a tempera şi îndrepta, în mare parte, 
răul propriu individual, sau pe cel moştenit.

III. Concluzii asupra problemei educabilităţii.

Acestea fiind soluţiile, ce s’au dat problemei educabili
tăţii, să vedem la ce concluzii putem ajunge. Pentru a- 
ceaata, vom reveni la teoria descendenţei speţelor.

In teoria lui Lamarck, găsim mai accentuat elementul 
adaptării la mediu, decât pe acela al heredităţii. El sus
ţine, după cum am văzut, că dacă se schimbă condiţiile de 
existenţă, individul trebue să se adapteze lor, ca să poată 
trăi. Adaptarea produce anumite deprinderi, şi acestea 
provoacă de multe ori modificări importante în organism. 
Iată deci cum adaptarea provoacă modificări în natura 
hereditară şi atunci s’ar putea zice că influenţa neinten
ţionată şi cu atât mai mult cea intenţionată care mijlo
cesc adaptarea provoacă deasemeni modificări în natura 
hereditară. Aceste modificări susţine Lamarckismul, sunt 
transmise apoi urmaşilor.

La Darwin, din contră, elementul heredităţii este do
minant, iar acela al adaptării trece pe planul al doilea. 
Aşa încât, după concepţia lui Darwin, hereditatea ar con
stitui o piedică în educaţie.

Interpretând însă la un loc — Lamarkismul şi Darwinis- 
mul .— constatăm nu numai că nu se contrazic, dar chiar 
că şe sprijină reciproc în sensul că după teoria Lamar- 
kismului, se pot imprima indivului anumite caractere, prin 
influenţa din afară, iar după teoria Darwinismului, acele 
caractere se pot transmite urmaşilor.

In modul acesta, am făcut un progres în soluţionarea 
problemei educabilităţii.

G. G. Âo/onescu : Pcdsgogid Generală » 3 ^
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Dacă hereditatea este factorul conservativ în evoluţia 
organismelor, acela, care conservă tipurile de viaţă şi prin 
urmare păstrează continuitatea vieţii în natură, adaptarea 
este principiul progresist în viaţa organismelor, acela care 
face posibilă producerea de însuşiri noi. Cu alte cuvinte, 
produce variaţiuni în viaţa naturii. De altfel nu era greu 
oa să se ajungă la această concluzie, deoarece faptele ne-o 
dovedesc.

Dacă putem dovedi că nu numai însuşiri de mică impor
tanţă în viaţa unui individ, dar şi buşiri fundamentale, 
pot fi modificate prin adaptare, atunci fără îndoială că 
adaptarea este un element esenţial în viaţa organismelor.

Să luăm un exemplu tipic: animalele domestice, care la 
origină erau sălbatice, prin adaptarea la mediu şi în spe
cial prin contactul cu omul îşi pierd în parte însuşirile lor 
sălbatice şi se domesticesc. Mai interesant e faptul con
statat că această transformare, sau îmblânzire a instinc
telor sălbatice, în curs de câteva generaţii devine chiar 
hereditară.

De altminteri se ştie că puii animalelor domesticite 
sunt încă dela naştere domestici. Dacă prinurmare ele
mentele instinctive, atât de importante în viaţa animale
lor, pot fi modificate prin contactul cu mediul şi cu omul, 
atunci ajungem la următoarele concluzii de primă impor
tanţă pentru problema noastră; 1) că însuşirile esenţiale — 
cum ar fi instinctele—pot fi modificate; 2) că omul poate 
interveni cu succes pentru a provoca schimbări; 3) că 
modificările — negative sau pozitive — realizate la o ge
neraţie, devin cu timpul hereditare; e posibilă, prin urmare, 
distrugerea unor vicii vechi şi provocarea unor virtuţi 
noui, nu numai la indivizi, ci şi la speţă. Dacă la toate a- 
cestea adăugăm faptul că influenţa modificatoare a omu
lui, întrucât e mai conştientă şi mai sistematică decât 
aceea a naturii, poate produce într’un timp mai scurt — 
eventual într’o singură generaţie — efectele dorite, vedem 
că armele scepticilor erau prea slabe pentru a duce la ne-
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garea eficacităţii educaţiei în formarea caracterului o- 
menesc.

Pe lângăL£rincipiul adaptării, mai avem de luat în con
sideraţie, în favoarea educabilităţii următoarele: aceeace 
moşteneşte individul nu sunt forţe, ci germeni; nu sunt
calităţi, ci predispoziţii; nu sunt nişte elemente în stare 
de actualitate, ci de potenţiialitate. Aşa dar, nu ne găsim 
în faţa unui fapt îndeplinit, ci în faţa unor tendinţe, cari, 
în mare parte, pot fi reprimate sau stimulate, slăbite sau 
întărîte.

IV. Sugestia şi imitaţia în favoarea edacabJităţii.

Ultimul argument, pe care-1 mai aducem în favoarea edu- 
oabUităţii, e fenomenul cunoscut sub numele de sugestie.

Sugestia hipnotică este din punct de vedere psihologic 
— după unele concepţii — o reducere, o îngustare a con
ştiinţei, în sensul că ideile, pe care hipnotizorul vrea să le 
sugereze hipnotizatului, ocupă aproape tot câmpul luminos 
al conştiinţei şi toate celelalte elemente sufleteşti, care se 
mai află în conştiinţă, cad la minimum posibil de con
ştiinţă. Şi atunci, evident că ideile hipnotizorului, fiind 
deplin stăpânitoare pe conştiinţa celui hipnotizat, acesta 
este stăpânit de hdpnotizor. Natural că sugestia hipnotică 
nu decurge aşa de uşor, întrucât printre elementele, pe 
care hipnotizorul caută să le scoată din lumina vie a con
ştiinţei, se găsesc unele foarte puternice, fie prin faptul 
că fac parte din principiile conducătoare ale vieţii indivi
dului hipnotizat, fie din cauza obiceiului. Aceste elemente 
sunt foarte greu de expulzat din centrul luminos al con
ştiinţei. Ele reprezintă în acest caz factorii inhibitori ai 
sugestiei.

Prin mi.jlocul sugestiei hipnotice, s’au putut realiza 
modificări destul de importante în diverse cazuri de mani
festări psiho-patologice. Natural că ceeace ne preocupă pe 
noi, nu este sugestia, pe care o putem exercita în stări
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patologice prin hipnotism, ci sugestia, pe oare o putem 
exercita în mod normal.

Şi ca dovadă că sugestia se poate exercita în stare 
normală, nu numai hipnotică, este faptul că de multe ori 
sugestionăm pe indivizii din jurul nostru fără intenţia 
de a-i sugestiona.

Prinurmare, dacă sugestia influenţează asupra celor 
din jurul nostru, chiar când nu voim, cu atât mai puter
nică va fi sugestia atunci când intenţionăm ca ea să-şi 
producă efectele.

In privinţa aceasta se cunosc destule exemiple. Aşa de 
ex., s’a putut dovedi să sugestia normală este foarte 

. puternică la animale şi copii.
Copilul se găseşte într’o perioadă, in care este fără în

doială mai influenţabLl decât omul mare, care, având ca
racterul mai bine consolidat, posedă mai multă energie 
inhibitoare faţă de influenţele, care vin din afară. Influ
enţa, pe care voim s’o exercităm prin sugestia normală, 
asupra altora, e puternic sprijinită, în sufletul acestora de 
instinctul imiţaţiei.

Orice om, ca şi animalele celelalte, posedă instinctul 
imitaţiei; însă acest instinct este mai accentuat Ia copil, 
decât la omul adult.

In cazurile de sugestie normală, se poate observa fe
nomenul foarte interesant, că influenţa, pe care o exer
cită sugestia asupra unui individ creşte în proporţie ou 
numărul masei acelora, care au determinat sugestia şi 
se influenţează mai puţin im singur jndivid decât se im 
fluenţează o masă de indivizi.

Aşa se explică influenţa, pe care o exercită masele în 
caz de revoluţie, de întruniri publice, etc.

Dacă ne-am referi acum ia influenţa sugestiei, dela in
divid la individ, putem cita contagiunea sinuciderii. 
Ceeace ne interesează pe noi este faptul, că, constatând 
această influenţă puternică a sugestiei în stare normală, 
ne dăm seama de influenţa enormă, pe care o au asupra
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copiilor lecturile, fUrnele de cinematograf, exemplul, pe 
care-1 dau camarazii de joc, etc.

Aceasta este influenţa negativă puternică, pe care, prin 
sugestie şi datorită instinctului de imitaţie, o exercită 
mediul asupra copilului. Sunt şi cazuri de influenţe pozi
tive foairte importante şi de aceea se pune atâta greutate 
pe personalitatea educatorului. —

Un caz din domeniul medicinei, foarte adeseaori citat, 
este acela al copiUor, cari au anumite tare nervoase şi 
cari din cauza aceasta sunt foarte capriciosi. AcestoraTe 
lipseşte ceeace numim consecvenţă în acţiune sau dacă 
am întrebuinţa un termen herbartian, memoria voinţei; 
ei voesc azi un lucru, mâine contrariul, încât educatorul se 
găseşte aproape în imposibilitate de a le forma deprinde
rea într’o anumită direcţie.

Ei bine, s’a constatat, că dacă aceşti copii, în loc să fie 
lăsaţi in casa părintească, unde ei nu suferă decât influ
enţa foarte blândă şi adeseaori nesistematică a părinţilor, 
simt duşi în institute speciale, în internate, unde suferă 
influenţa ordonată şi disciplinată, impusă tutulor elevilor 
de internat, ei încep să se supună cu timpul şi capătă de
prinderile, pe care voim să le formăm.

S’ar putea continua cu o sumă de exemple din domeniul 
acesta ale sugestiei.

Din ceeace s’a spus până aci reiese : a) importanţa 
adaptării în teoria descendenţii; b) faptul că însuşirile se 
produc sub formă de germene nu de forţe, şi c) influenţa 
mare, pe care o exercită suggestia pe baza instinctului de 
imitaţie. Toate acestea sunt de natură să ne dovedească 
fără ezitare, că educaţia^ este posibilă, însă ajungem la 
concluzia că educaţia este posibilă numai în limitele im
puse de factorii naturali.

Vedem dar că toate încercările de a nega educabilitatea 
au rămas zadarnice. Ele au avut însă meritul de a fi în- 
-fărit în noi convingerea că educaţia mecanică, constând
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în aplicarea unor norme fixe asupra tutulor indivizilor,, 
trebuie înlocuită-ia, organică, aceea care, după. 
ce a stabilit oarecari norme generale conforme constituţiei 
sufleteşti a omului în genere, caută să armonizeze aceste. 
norme cu cerinţele naturii individuale. Respectarea carac
terului special-individual se impune din două puncte de ve
dere : 1) pentru a garanta eficacitatea măsurilor pedago
gice şi 2) pentru a forma din individ o personalitate — nu 
un atom social — ceeace e atât în interesul individului, cât 
şi al societăţii.

Astfel terenul câştigat pedagogiei de către neoumanişti 
şi întărit de pedagogi ca Pestalozzi, rămâne neatins : edu
caţia, întrucât ţine seamă de indmdualităţi şi se efec
tuează în mod organic—desvoltarea dinăuntru în afară— 
este factorul cel mai important in evoluţia individului §i a- 
societătii către umanitate.
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in. Raportul intro teoria şi practica pedagogică.
I. Importanţa teoriei pentru practică. Argumente din starea de {apt: 

a) principiul intuiţiei; b) şcoala activă; c) didactica limbilor moderne; 
<d) cunoaşterea individualităţii; e) educaţia morală. — II. Atitudinea de 
nezervă a unor -oameni de şcoală {aţă de pedagogia teoretică. — III. Ne- 
-cesitatea pregătirii pedagogice teoretice şi raportul intre teoria şi practica 
pedagogică.

I. Importanţa teoriei pentru practică.

Cunoscând, pe deoparte rolul pedagogiei ca disciplină 
teoretică, iar pe de altă parte dobândind convingerea că 
leducaţia, deşi n’are o putere absolută, are însă una foarte 
mare, este firesc să ne punem întrebarea : în ce raport stă 
ştiinţa educaţiei, pedagogia, — ca disciplină teoretică — 
(CU practica pedagogică ?

Constatăm adeseori opoziţie între meţodele, ce se aplică 
în şcoală, sau măsurile, pe care le iau organele şcolare şi 
principiile ştiinţifice. Intr’un cuvânt, constatăm o disar- 
monie între teoria şi practica pedagogică prin nesocotirea 
ştiinţei pedagogice.

De altfel această disarmonie se observă şi în alte ra
muri, cu deosebirea însă că, pe domeniul activităţii şco- 
lareL rezultatele se produc foarte târziu, ceeace nu e cazul 
în alte domenii,

In unele ramuri de activitate, nesocotirea ştiinţei are 
consecinţe imediate, graure şi impresionante pentru publi-
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cui mare. La ce dezastru ne-ar duete, spre exemplu, neres- 
pectarea legilor tehnice în administraţia căilor ferate ?

In domeniul educaţiei şi al culturii însă, consecinţele: 
erorilor se manifestă târziu, iar atunci când se manifestă,. 
— oricât de grave ar fi ele pentru existenţa şi viitoruL 
întregului neam, — legătura dintre fenomenul efect şi- 
cauzele atât de îndepărtate, care l-au produs, e greu der 
stabilit, mai ales pentru cei, cari nu au pregătire specială..

Aşa fiind, chestiunea raportului dintre ştiinţa educa
ţiei — pedagogia, ca disciplină teoretică — cu practica, 
pedagogică, are o deosebită însemnătate.

Dacă considerăm pedagogia ca ştiinţa, care, bazându-se 
pe cunoaşterea naturii omeneşti şi ţinând seama de idealul,, 
către care trebuie să tindă omenirea, stabileşte un sistem 
de principii, ce vor îndruma influenţa intenţionată a edu
catorului asupra celui de educat, — această chestiune ar 
parer4nutilă.

In adevăr, dacă pedagogia ne dă principiile directive- 
ale educaţiei, fără îndoială că practica educatorului ar 
trebui să fie influenţată de aceste principii.

Iar al doilea motiv, care ne-ar face să considerăm de-' 
prisos punerea acestei probleme, este o stare de f^t.

Dacă am considera şcoala de astăzi în comparaţie cu 
şcoala de acum 20—30 ani, am vedea ce progrese imense 
s’a făcut pe baza principiilor pedagogice, care de cele mai 
multe ori anticipă cursul realităţii.

Vom cita numai câteva exemple, care fără îndoială,, 
sunt convingătoare.

a) Astfel menţionăm principiul intuiţiei. Se ştie că în. 
predarea lecţiilor, trebue să procedăm inuitiv, adică să 
prezentăm lucrurile sau fenomenele în natură, nu să le 
descriem numai cu vorbe.

Deşi principiul e de câteva secole adoptat de pedagogia, 
modernă, la noi a pătruns foarte târziu. Nu de mult, se- 
studiau ştiinţele fizico-chimice, ştiinţele naturale — în: 
şcoala noastră — fără material intuitiv, fără ajutorul ex-
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jjerimentelor de laborator, singurul material fiind creta, 
cu care profesorul desemna la tablă ceeace trebuia să 

•explice.
Axi nu mai sunt scoale fără laborator şi dacă ar mai 

exista vre-una, ea ar constitui un blam din punct de ve
dere pedagogic, pentru directorul şi profesorii respectivi. 
Ceva mai mult încă, datorită Casei Şcoalelor, avem mate
rial de intuiţie şi pentru istorie, geografie, religie, limbi 
moderne, etc.

b) Un alt exemplu este realizarea scoabei active. Se ştie, 
-după cum am arătat şi altă dată1), că teoretic şcoala activă 
:nu este un produs nou al vremii noastre. Din contră, are 
rădăcini puternice în trecutul pedagogic. Realizarea prac- 
tică şi integrală a ei este însă nouă.

La noi, — dacă lăsăm deoparte manifestările inciden
tale şi confuze — problema realizării şcoalei active s’a 
puS la 1898, cu ocazia reformei şcolare a lui Haret, în 

■care găsim reprezentată atât concepţia materialistă a 
şcoalei active, cât şi pe cea integralistă, cu tendinţa vă
dită a celei din urmă de a eşi triumfătoare ; şi ou ocazia 

‘înfiinţării actualului Seminar Pedagogic Universitar, pus 
•sub conducerea lui C. Dimitrescu-Iaşi, care era im repre
zentant convins al curentului activist integralist.

El a introdus în predarea lecţiilor metoda activă, so
cratică, adică norma, ca studenţii să facă lecţii prin în
trebări şi răspunsuri, provocând pe elevi să găsească ei 
înşi-şi adevăruri noi, atunci când este posibil.

c) Un alt exemplu — luat din domeniul didacticei spe- 
'ciale — referitor la studiul limbilor moderne.

In trecut, studiul limbilor modeme se făcea pe cale 
•pur gramaticală, tot studiul reducându-se la gramatică şi 
traducere. Există însă în pedagogie^ procedeul direct, bine 
imotivat psihologiceşte, care constă în a da elevului cât 
mai mult putinţa să lege cuvântul din limba străină di-

J) G. G. Antonescu, Din problemele pedagogiei moderne. Ed. Il-a.
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rect cu obiectul, la care se raportă, fără ca între obiect şi 
acel cuvânt să intervină termenul din limba maternă.

In felul acesta, făcându-se legătura directă între lucru
rile reale şi cuivintele, care le exprimă, deprindem pe elev 
să gândească în acea limbă, nu în limba maternă.

Cel, care a introdus la noi această metodă în practica 
şcolară după 1898, este tot C. Dimitrescu-Iaşi. In peda
gogia teoretică, acest principiu fusese mai de mult men
ţionat.

d) Un exemplu mai isbitor de puterea, pe care o poate 
exercita teoria asupra practicei pedagogice îl formează. 
problema cunoaşterii individualităţii elevilor. Teoretic, e 
problemă destul de veche. A pus-o Pitagora, Quintilian, 
Vives, Rousseau, Pestalozzi, etc.

La noi, prima încercare serioasă de aplicare practică 
a principiului individualizării învăţământului s’a făcut tot 
la 1898, când prin legea Spini Haret asupra învăţămân- 
tulm "secundar, s’a cerut reducerea numărului de elevi pe 
clase, desfiinţarea examenului de clasă şi un examen de 
absolvire, care să nu mai facă apel la memorie, ci mai 
mult la puterea de judecată şi de sinteză a elevului.

„Scopul examenului de absolvire nu este de a dovedi 
gradul cunoştinţelor candidatului, ceeace l-ar fi identificat 
cu fostul examen de bacalaureat, ci de a dovedi mai ales 
influenţa studiilor făcute asupra formării cugetării” 1>, 
zicea Sp. Haret.

Tot pe atunci s’au făcut încercări de a se studia indi
vidualitatea şcolarilor, încercări, cari n’au reuşit, din 
cauză că profesorilor, chemaţi să aplice principiul indivi
dualizării, le lipsia convingerea teoretică şi cimoştinţa 
metodelor.

Azi, sub influenţa teoriei despre însemnătatea cunoa
şterii individualităţii, s’a trecut la practică cu toţi sorţii 
de izbândă. Chiar Ministerul Instrucţiei a introdus; la pro-

1) Sp. Haret, Raport adresat M. S. Regelui, Bucureşti 1903 pag. 221.
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Punerea Institutului Pedagogic Român, încă din 1926 fişa 
pentru studiul individualităţii — alcătuită de către Institut 
— în toate şcoalele de aplicaţie ale învăţământului normal 
xlin ţară.

E îmbucurător faptul că în noua lege a învăţământului 
secundar, s’au luat măsuri speciale privitoare atât la nor
mele de îndrumiare a individualizării, cât şi la personalul 
lînsărcinat cu realizarea acestui principiu. Cunoaşterea in
dividualităţii elevilor este o lucrare de cea mai mare im
portanţă pentru opera de educaţie în genere şi în special 
pentru educaţia morală.

îndeplinirea ei efectivă neoesitează o îndelungată şi 
continuă observaţie a elevilor în diferitele lor momite 
de manifestare şi, pe cât posibil, în desfăşurarea evoluţiei 
lor din an în an, din clasă în clasă.

O consecinţă a acestei neceşiţăţi este măsura, ca un 
diriginte să urmărească aceeaşi serie de elevi din clasă în 
clasă, până la sfârşitul şcpalei.

„Fiecare elev, pe lângă carnetul de sănătate, va avea şi 
o fi§ă psihologică alcătuită de profesorul de psihologie, 
împreună cu dirigintele dasei” 1).

ej Şi în fine, ca să cităm un alt exemplu: dacă ne-am 
referi la educaţia morală, constatăm că ad nu ne mărgi
nim numai să dăm principii morale, ci căutăm continuu 
să determinăm trecerea dela idee la acţiune, dela convin
gerea morală, la fapta morală. Deasemenea păutăm ca edu
caţia morală să servească drept bază pentru educaţia so
cială democratică.

In legătură cu aceasta, menţionez faptul că atunci, când 
mi-am început cariera de profesor, teoria forsteriană asu
pra disciplinei prin libertate era aproapee necunoscută 
Ia noi.

Prin insistenţa, pe care am pus-o în clarificarea şi răs-

1) Programele analitice ale învăţământului secundar Bucureşti, 192>i, 
î>ag. 93-94.
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pândirea acestei metcxie de educaţie, s’a ajuns; azi la um 
adevărat curent pentru educaţie pe baza disciplinei libere 
în învăţământul românesc.

De câtă-va vreme, chiar şi autorităţile noastre şcolare 
au început să se intereseze de educaţia morală a tinerilor 
din învăţământul secundar.

E destul să amintim noua lege a învăţământului secun
dar, care spune într’imul din articole :

„Educaţia morală constitue una din preocupările de că
petenie ale liceului. In afară de tendinţa educativă gene
rală a materiilor de învăţământ, ce se predau în liceu,, 
educaţia morală se va urmări, prin lecţii şi exerciţii spe
ciale, cu scopul de a cultiva însuşirile sufleteşti ale ele
vilor, formându-le deprinderi de viaţă cinstită, ordonată 
şi disciplinată, necesară omului şi cetăţeanului” 1).

II. Rezerva unor oameni de şcoală faţă de pedagogie.

Cu toate că teoria trebue să lumineze calea practicei, cu, 
toate că faptele din învăţământul nostru dovedesc că aşa 
se petrec lucrurile, totuşi s’au găsit şi se mai găsesc unii,, 
care să arate oarecare rezervă faţă de principiile pedago
gice şi chiar să ceară nesocotirea lor şi separaţia între 
principiile teoretice şi realităţile practice.

Printre aceştia, sunt fără îndoială unii sinceri şi atitu
dinea lor rezervată e scuzabilă.

Atitudinea lor de rezervă este explicabilă, dacă o privim 
ca un fel de reacţiune, faţă de unele abuzuri, care ş’au 
produs cu metodele de învăţământ. Putem observa o ase
menea reacţiune chiar în trecutul pedagogiei modeme. 
Aşa, spre ex., Comenius, un pedagog din secolul XVII-lea, 
nesocotia personalitatea profesorului şi individualitatea 
elevului, întrucât credea că o metodă bună este. suficientă

1) Legea pentru învăţămânţul secundar. Art. 31..
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pentru educaţia tineretului, chiar dacă personalitatea pro
fesorului ar fi slabă şi n’am ţine seama de individualitatea 
elevului.

O reacţiune puternică faţă de această exagerare a meto- 
dismului lui Comenius şi de nesocotirea individualităţii 
elevului o găsim în sec. XVlU-lea la J. J. Rpusseau, care 
pune accentul pe respectarea individualităţii elevului şi 
personalităţii profesorului şi întronează — cel puţin în 
teorie, dacă nu de fapt — principiul educaţiei negative şi 
al pedepsei naturale.

In timpul nostru, s’a produs o serie de exagerări de 
acestea şi în consecinţă, o serie de reacţiuni, cari tindeau 
ia suprimarea totală a metodelor exagerate. Aşa, de ex., 
din cauza exagerării absurde, la care au ajuns unii peda
gogi 1practici în aplicarea metodei treptelor psihologice, 
(unii au ajuns până la 14—15 trepte) şi din cauza acro
baţiei logice, la oare a dus pe unii abuzul metodei socra
tice — atât de preţioasă din punct de vedere al valorii 
educative, dacă e aplicată cu tact şi măsură — s’a ajuns 
tot prin reacţiune, pedeoparte la o metodă sentimentalistă, 
dulceagă, oare moleşeşte caracterele, în loc să le oţelească, 
şi formează individualităţi capricioase, în loc de persona
lităţi energice şi consecvente; pe de altă parte, la tendinţa 
către libertinajul pedagogic, care ne cere să lăsăm toată 
libertatea învăţătorului, spre a-şi manifesta individuali
tatea.

Câte odată, oficialitatea Insă-şi face să se discrediteze 
teoria pedagogică.

Pentru aceasta să ne referim, spre exemplu, la progra
mele oficiale.

Ue exemplu ; la studiul filosofiei, în vechiul program 
analitic de liceu, era prevăzut studiul logicei înaintea psi
hologiei. Or, la logică, trebue să se trateze despre noţiuni. 
Şi cum noţiunile se formează din reprezentări, reprezen
tările rezultă din percepţiuni şi percepţiile rezultă din sen- 
saţii, urmează că tot capitolul sensaţiilor, percepţiilor, re-
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prezentărilor, care stă la baza studiului noţiunilor, trebue 
să fie cunoscut.

Deci firesc este să se facă întâiu psihologia inteligenţei 
şi după aceea să se treacă la logică, rămânând ca senti
mentele şi voinţa să se facă mai târziu.

Natural, s’au găsit profesori, care să schimbe ordinea 
chestiunilor, însă programul prevedea ordinea amintită. 
Contrar unor asemenea abuzuri, evident că s’au produs 
reacţiuni, cari aduc un serviciu real pedagogiei.

Cu toate că necesitatea fundamentării practicei peda
gogice pe principiile ştiinţifice e evidentă, se mai găsesc 
oameni de şcoală, cari, ignorând cunoaşterea ştiinţifică a 
metodelor, au luat aceste abuzuri drept un pretext ca să 
renunţe la metodă şi la îndrumările date de pedagogia 
teoretică.

Adversarii teoriei în pedagogie fac următorul raţiona
ment : sau educatorul e o personalitate şi posedă aptitu
dini pedagogice şi atunci nu mai are nevoe de principii 
pedagogice ; sau nu posedă aceste însuşiri, şi atunci el 
devine sclavul metodei, un lucrător mecanic, care aplică 
litera moartă a cărţii. Această ură contra metodei nu ar 
putea fi explicabilă — dacă e sinceră — decât ca o reac- 
ţiime contra tendinţei unor pedagogi de a limita cât mai 
mult independenţa profesională a profesorului, impunân- 
dîi-i până în cele mai mici amănunte calea, ce are de 
urmat.

"Conflictul dintre personalitate şi metodă a dus la două 
soluţii unilaterale; unii consideră personalitatea ca ele
ment esenţial, iar metoda ca o funcţiune a personalităţii ; 
alţii acorda metodei suveranitatea absolută asupra per
soanei profesorului. Şi unii şi alţii exagerează şi ajung la 
soluţii periculoase pentru învăţământ. Vom vedea că pre- 
gătirea teoretică se impune şi într’un caz şi în altul.
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III. Necesitatea pregătirii teoretice.

Dacă eliminăm metoda, ajungem la un fel de practică 
empirică, lipsită de norme conducătoare. Profesorul se 
lasă a fi călăuzit de aptitudinele sale pedagogice — când 
le are — pentru a găsi metoda, ce-i convine. Până s’o gă
sească, rătăceşte mult, iar dupăce a găsit-o, nu-şi dă sea
ma de raţiunea ei; sau dacă ajunge să o înţeleagă, s’o 
explice ştiinţificeşte, face el însu-şi teorie.

Să ne închipuim un om, care ar căuta un obiect într’o 
cameră întunecoasă. Se va isbi de scaune, de mese, va 
trebui să pipăe diverse lucruri, până ce — după o mulţime 
de accidente — va ajunge la obiectul dorit. 1*6 acesta îl 
cunoştea, dar calea, pe care a ajuns la el, n’a văzut-o. O- 
biectul ar reprezenta scopul didactic, calea întunecoasă, 
mijlocul de a-1 realiza—adică metoda empirică,—iar lovi
turile de scaune şi mese ar reprezenta erorile, ce s’ar co
mite, neavând un principiu conducător.

Dacă însă camera aceea ar fi luminată, profesorul ar 
găsi calea cea mai bună, fără a-şi pierde independenţa, 
căci nimeni nu l-ar obliga să meargă la dreapta sau la 
stânga şi nimeni nu l-ar purta de mână. Lumina ar re
prezintă numai legile naturale ; acestea ne arată cari sunt 
căde posibile, către un anume scop. Legilor naturale nu se 
poate nimeni opune; numai că unii se supun de voie, alţii 
de nevoie. Cei dintâiu caută să le cunoască, pe cât posibil, 
înainte de a începe acţiunea, ipentrucă găsesc în ele un 
siirijin puternic : siguranţa acţiunii lor; ceilalţi le igno
rează înaintea acţiunii, uneori şi după săvârşirea ei.

Dar poate că adversarii teoriei voesc să găsească me
toda prin cercetări proprii. Nu trebue însă să uîtăm că 
geniîle pedagogîce sunt cam rare şi apoi am risca să 
muncim foarte mult, pentru a afla lucruri de mult cunos
cute în didactică. Natural că nu tindem a restabili puterea 
tradiţiei şi autorităţii, căci printre principiile pedagogice 
existente pot fi multe eronate, unele în parte, altele în
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totul; dar pentru a putea deosebi pe cele bune de cele 
rele şi pentru a putea ameliora sau înlocui unde e nevoe, 
trebue să le cunoaştem. Şi apoi chiar dacă am creia me- 
tode noui; sau ele sunt rele şi atunci cad, sau sunt bine 
fundate şi în conformitate cu legile psihice şi atunci devin 
generale, şi în acest din urmă caz, impunem altora aceea 
ce la început respingeam pentru noi : metoda, teoria.

Dacă am compara pe medicul om de'şHînţa cu un medic 
empirist, lipsit de pregătire ştiinţifică, s’ar părea că cel 
dintâiu, care cunoaşte anatomia, fiziologia, patologia, etc., 
e mai încătuşat în practica medicală, având a se conduce 
de normele, ce-i dictează ştiinţa. Adevărul e cu totul opus: 
omul de ştiinţă e mai liber, căci cultura medicală îi ascute 
privirea şi-i lărgeşte orizontul, îl face să vadă până la 
adâncimi, la care nu poate pătrunde ochiul liber al em- 
piristului; iar în prelucrarea datelor observaţiei dispune 
de un material de asociaţie mult mai bogat şi de o metodă 
sigură.

Acelaş lucru se întâmplă şi cu educatorul, care are o 
serioasă pregătire pedagogică.

Accentuând importanţa teoriei, nu voim să pli-minăm 
sau să reducem valoarea celuilalt element : personalitatea. 
Educatorul practic trebue să poseadă, pe lângă principii 
ştiinţifice, anumite însuşiri individuale şi oarecare 
practică.

Teoria ştiinţifică e( generală, ea are o sferă prea în
tinsă, din oare educatorul nu utilizează, în cazurile con
crete, decât o parte. Tot generalitatea face să neglijeze 
detaliul: diversele circumstanţe speciale, în care se va 
găsi pedagogul practic, precum şi măsurile, ce se impun 
în asemenea cazuri particulare. Deaceea cu drept cuvânt 
zicea Herbart, că ştiinţa pedagogiei ne învaţă prea mult 
şi prea puţin pentru practică. Principiile generale nu pot 
fi aplicate identic tutulor indivizilor şi în toate împreju
rările. Adaptarea principiilor ia firea individuală şi la 
împrejurări, constitue opera personală a educatorului.
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Prin cultura pedagogică nu determinăm cu deamănuntul 
•actele viitoare ale practicei noastre pedagogice în diferi
tele cazuri particulare, ci ne prepară;m spiritul aşa încât 
să poată pricepe şi aprecia exact situaţiile de fapt, în care 
«e va igăsi. Există o 'pregătire a artei prin ştiinţă, zicea 
Herbart, o pregătire a inteligenţei şi inimei, care proce
dează practica educativă. Şi numai graţie acestei pregătiri 
■experienţa — ce n’o putem dobândi decât în cursul activi
tăţii practice — devine instructivă pentru noi. Numai prin 
acţiune, prin practică, învăţăm arta şi dobândim tactul, 
talentul, adresa, abilitatea; dar în practică, învaţă arta 
numai acela, care a pătruns mai înainte ştiinţa, care şi-a 
asimilat-o şi care astfel a determinat dinainte impresiile 
viitoare, pe care experienţa le va face asupra lui” 1).

In cazul acesita, când arta a fost bine pregăţiţă de 
ştiinţă, educatorul pos^ă tactul necesar, pentru a nu mai 
avea nevoe să se supue la fiecare pas controlului princi
piilor ştiinţifice. Dacă şi întrucât principiile pedagogice 
sunt “asimilate fiinţei noastre, dacă ele simt în raport de 
conexiune cu indi'vidualitatea noastră produc adevărata 
forţă pedagogică.

Şi atunci activitatea didactică e efectul natural şi nesilit 
vJ întregei noastre fiinţe.

1) Herbart, Erste Vorlesungen iiber Pădagogik.
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IV. Valoarea pedagogiei ca ştiioţă şi metodele ei 
de cercetare.

I. Valoarea pedagogiei ca ştiinţă. — II. Metoda inductivă şi deductivă tn 
pedagogie. — III. Metoda psihanalitică. — IV. Principiile [undamentale ale 
psihanalizei.

I. Valoarea pedagogiei ca ştiinţă.

Soluţionarea problemei, referitoare la valoarea pedago
giei ca ştiinţă, depinde de înţelesul, pe care-1 acordăm 
noţiunii de ştiinţă.

Ştiinţa e un sistem de adeyăruri generale şi necesare. 
Deci adevăruri expuse într’o ordine logică şi având acelaş 
obiect (sistem) ; şi adevăruri cu valoare de legi, în sensul 
că se aplică la toate cazurile de acelaş fel (generalitate) 
şi rezultă din natura lucrurilor (necesitate).

Dacă admitem această definiţie ca absolut obligatorie 
cantitativ — adică pentru întregul obiect, deci pentru toate 
problemele, care intră în cadrul unei ştiinţe — şi calitativ 
— adică eliminând tot ce nu are valoare de lege (adevăr 
general şi necesar) — atunci nu ar exista decât o singură 
ştiinţă: matematica. In toate celelalte discipline — fizică, 
chimie, biologie, medicină, psihologie, etc. — găsim pe 
lângă legi, un întreg sistem de observaţii, cercetări, teorii, 
care, oricât de aproape ar fi unele de adevăr, nu au do
bândit caracterul de legi. Deasemenea, multe din princi
piile acestor ştiinţe, care azi au devenit legi, erau supuse 
în trecut dubiului, aveau deci o valoare ipotetică.

Ştiinta poaţe şi trebue — pentru a putea progresa —
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să accepte în mod provizoriu probabilităţi, ipoteze, cu con
diţia ca omul de ştiinţă să fie deplin conştient de valoarea 
lor lipotetică, adică să le primească cu toată rezerva nece
sară şi sa nuT confunde ceeace e definitiv demonstrat cu 
ceeace e probabil.

In adevăr, găsim şi în pedagogie o serie de principii, 
care au devenitTegi, care au deci caracterul de generali
tate şi necesitate. Aşa, de exemplu, principiul trecerii dela 
concret la abstract, dela intuiţii la noţiuni abstracte. Acea- 
sta este o lege, care a fost stabilită în pedagogie de atâtea 
secole şi pe care nu o va putea înlătura nimeni. Tot aşa 
principiul că asimilarea cunoştinţelor noui în conştiinţa 
elevului trebue să se facă prin intermediul cimoştinţelor 
vechi, căci numai astfel este posibilă înţelegerea, este 
iarăşi o lege, pe care nu o poate nimeni înlătura. Dacă am 
înlătura apercepţia, am înlătura în acelaş timp şi înţe
legerea, căci aceasta nu însemnează altceva decât îmbi
narea organică a cunoştinţelor noi cu cele vechi. S’ar mai 
putea cita şi alte asemenea legi în pedagogie. Cele men
ţionate sunt însă suficiente, pentru a înţelege caracterul 
de ştiinţă al pedagogiei. Mai găsim în pedagogie şi unele 
teorii, care au un caracter de probabilitate atât de accen-' 
tuat, încât sunt pe cale de a deveni legi. Spre ex., în edu
caţia voinţei, dacă pornim dela teoria psihologică asupra 
imaginilor kinestetice, care condiţionează trecerea dela 
ideie la fapt, dela principii la acţiuni, putem afirma că 
la ba^za educaţiei voinţei trebue să stea deprinderea. Astfel 
deprinderea, care e strâns legată de imaginile kinestetice, 
devine am element esenţial în educaţia voinţei. Iată dar un 
principiu, care este pe cale de a deveni lege.

Ih fine, găsim o sumă de probabMiţăţi şi în didactica 
specială, deşi în domeniul acesta ezitările metodice simt 
mai numeroase.

Nu vrem să afirmăm prin aceasta, că în didactica spe
cială nu găsim unele principii definitive, ci numai că nu
mărul probabilităţilor, deci al ipotezelor, este mai mare în
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domeniul didacticei speciale decât în domeniul didacticei 
generale.

Prinurmare, câtă vreme omul de ştiinţă rămâne perfect 
conştient de diferenţa, pe care trebue să o facă între prin
cipiile, care au dobândit caracterul de legi şi între acelea, 
care au caracterul de probabilităţi, trebue să admitem în 
ştiinţă şi probabilităţile şi teoriile şi ipotezele fără caracter 
de legi şi, în cazul acesta, considerăm discuţia asupra ca
racterului de ştiinţă al pedagogiei ca închisă.

II. Metoda inductivă şi deductivă în pedagogie.

Dat fiind că pedagogia este o ştiinţă, care depinde de 
psihologie, sociologie, fiziologie, etc., şi având în vedere că 
aceste ştiinţe au un caracter prommţat inductiv, am fi ten
taţi să credem ca şi pedagogia este o ştiinţă eminamente 
inductivă, adică în aflarea principiilor ei, ar pleca numai 
dela particular la general, şi nu şi o ştiinţă deductivă, care 
să plece dela general la particular.

Dacă am considera pedagogia numai ca o ştiinţă induc
tivă, am comite o mare greşeală, deoarece şi metoda de
ductivă are o importanţă deosebită, mai ales în fixarea 
idealului educaţiei, pentru care rolul hotărâtor ît are con
cepţia noastră despre lume şi viaţă.

Nici la stabilirea metodelor de educaţie — adică a mij
loacelor, prin care realizăm idealul — nu putem exclude cu 
totul procedeul deductiv, deşi în acest domeniu al peda
gogiei primează inducţia. Vom da câteva exemple pentru 
a lămuri mai bine cele de mai sus. Astfel, în domeniul 
istoriei pedagogiei, avem un exemplu tipic în pedagogia lui 
Herbart. Acesta derivă idealul educaţiei — în mod evident 
deductiv — din concepţia lui morală, deoarece omul ideal, 
spune Herbart, e acela, care se supune ideilor morale în 
toată activitatea sa. •

Trei sunt după Herbart elementele constitutive ale ide-
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aiului educaţiei : caracterul (consecvenţa), energia şi mo- 
-ralitatea.

Numai caracterul şi energia nu sunt suficiente, deoarece 
-energic şi consecuent ipoate fi şi un criminal; iar morali- 
tea nu poate fi pusă în valoare fără ajutorul caracterului 
şi energiei.

Acest ideal al educaţiei îl exprimă Herbart prin formula: 
i:ăria de caracter a moralităţii sau caracter energic şi 
moral.

Interesant e că toate aceste trei elemente ale idealului 
•educativ se cuprind în cele cinci idei morale, stabilite de el; 
icaracterul e cuprins în ideia libertăţii interne, energia în 
îdeia de perfecţiune, şi moralitatea în ideia de bunătate, 
dreptate şi răsplată.

Tot Herbart derivă noţiunea de învăţământ educativx) 
In mod deductiv din psihologia şi etica sa. Dacă idealul sau 
scopul educaţiei ni-1 fixează morala, mijloacele ni le d^ 
psihologia. După psihologia herbartiană sentimentele şi 
voinţa depind tot de reprezentări. De aceea caracterul in
dividului va depinde de cercul de idei predominant în con
ştiinţa lui; iar acest cerc va depinde de instrucţia primţţş 
în şcoală, pe baza experienţei, cu care elevul a intrat ş,pi. 
lată dece, pentru Herbart, mijlocul esenţial de educaţ|^! e 
învăţământul, şi iată dece la el găsim pentru prima oşj“ă 
bine precizată, noţiunea de învăţământ educativ.

Să luăm câteva exemple şi din mişcarea pedagogic^ a 
timpului nostru.

Viaţa socială contemporană dela noi este sdruncinată, 
este adânc turburată de multe curente ce vin în opoziţie 
unele cu altele ca : umanitarism, cosmopolitism, naţiona
lism, etc.£). Ele au repercusiuni importante şi asupra 
vieţei şcolare. Toate aceste curente sociale le constatăm

1) A se vedea G. G. Antonescu, Doctrinele fundamentale ale pedagogiei 
moderne. Ed. II, Bucureşti, 1930.

2) A se vedea G. G. Antonescu, Educaţie şi Cultură, cap. VI pg. 217.
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pe cale de observaţie a stării de fapt, şi de aci am putea, 
fi tentaţi să procedăm inductiv, plecând dela această stare 
de fapt, la stabilirea de principii sau de legi pedagogice,. 
cu ajutorul cărora să influenţăm societatea. Când însă ne,: 
întrebăm, pe care din aceste patru curente le vom urma, 
în ce direcţie trebue să îndreptăm itineretul, atunci nu mai 
este vorba de starea de fapt, dela care trebue să. plecăm,, 
ci de ţinta, la care vrem să ajimgem, şi soluţia acutei che- - 
stiuni va depinde de concepţia filosofică a fiecăruia.

Aşa dar procedăm prin deducţie.
In timpul nostru, printre reformele cele mai însemnate, 

din domeniul învăţământului şi educaţiei, este desigur şi 
reforma învăţământului din Franţa. Acolo, în curs nu de 
ani, ci de câteva luni, s’au succedat două reforme, aproape 
diametral opuse în spiritul lor. Prima reformă 1) porneşte 
dela idealul clasic, idealul dominant în concepţia.filosofică 
a reformatorului, şi pune formarea omului ca om, mai pre
sus de orice alt scop, dând preponderenţă culturii idealiste 
asupra celei utilitariste. Reforma, oare a succedat foarte 
curând acesteia, punea accentul pe cultura utilitaristă şi 
neglija prinurmare formarea omului ca om. Era aceeaş 
ţară, aproape în acelaş timp, cu aceeaşi locuitori, deci cu: 
aceleaş'1 stări de fapt, stări, pe care le cimoaşteau ambii 
autori ai reformelor.

Explicarea o găsim în faptul că fiecare din reformatorii 
francezi a plecat dela concepţia sa filosofico-socială, deci; 
dela general, la rezolvarea cazului particular, care era re
forma şcolară.

Dacă este adevărat că pentru a caracteriza viaţa sooială. 
dintr’un anumit moment şi dintr’un anumit loc vom pro
ceda inductiv, adică pornind dela starea de fapt, e tot 
atât de adevărat că pentru a utiliza în educaţie concluziile, 
la care vom fi ajuns cu privire la diversele curente sociale.

1) Leon Becatd. Pour la reforme classique de l’enseignement secondâire. 
Paris 1923.
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va trebui să procedăm deductiv, deoarece alegerea curen
tului determinant în opera educativă va depinde de crite
riul celui care alege, iar criteriul e condiţionat de concepţia 
lui despre lume şi viaţă.

Din toate cele spuse până aci se poate vedea dar că în. 
‘pedagogie nu putem renunţa la metoda deductivă.

Metoda inductivă. In pedagogie oa şi în domeniul altor 
ştiinţe, care au de studiat şi o rea,litate concretă, nu ne e 
permis să neglijem cercetarea directă a acesteia.

Cercetarea faptului concret se face pe două căi : prin 
observaţie şi experiment. înainte însă de a vedea cum 
aplicăm această metodă în pedagogie, e nevoe să preci
zăm termenii, de care ne servim. In acest scop e nevoe să 
facem o deosebire între raţionamentul inductiv de o parte 
şi între observaţie şi experiment de altă parte, căci între 
ele nu există o legătură absolut necesară. Pot face obser
vaţie şi experiment, fără să prelucrez materialul adunat, 
fără să mă înnalţ, cu alte cuvinte, pe calea inducţiei, la pri 
cipii, regule sau legi, şi invers: pot să fac raţionament in
ductiv, fără să fac observaţii şi experimente, ci să mă 
servesc numai de materialul cules de altcineva şi altcând- 
va, pe baza căruia să trec la elaborarea legilor.

In ce priveşte deosebirea între observare şi experiment, 
putem spune că, pe câtă vreme în observarea directă se ia 
f^omenul aşa cum se produce el, fără a-i aduce vre-o 
schimbare, experimentul provoacă fenomenul, îl modifică 
în parte sau în totul şi-l izolează.

Odata lămurite noţiunile de observaţie şi experiment, să 
vedem când ne servim în pedagogie numai de observaţie, 
când numai de experiment, când de ambele şi în ce măsură.

In chestia aceasta în timpul din urmă, s’a produs o 
mişcare pedagogică accentuată în favoarea experimen
tului1).

1) Menţionăm numai câteva lucrări: Deuchler, Moglichkeit und Gren- 
zen der experimentellen Pădagogik, 1926; W, A. Lay, Experimentelle Di-
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Faptul este explicabil, întrucât pedagogia are raporturi 
s'.Tânse şi cu psihologia şi în oarecare măsură cu biologia- 
şi fiziologia, ştiinţe, care au un caracter eminamente ex
perimental.

Ca să ne putem lămuri asupra atitudinii, ce trebue să. 
luăm în această chestiune, să cercetăm mai întâiu, care 
sunt formele mai importante ale experimentului pedagogic 
şi după aceia să arătăm critica, pe care o putem aduce; 
metodei experimentale în pedagogie.

Formele mai importante sunt următoarele : exferimen- 
tuljndirect şi experimentul direct.

Prin experiment mdirect, înţelegem experimeni ul. care-, 
studiază fenomenele psihice prin intermediul funiţiunUor- 
fizice corespunzătoare sau paralele.

Experimentul direct este acela, care studiază în mod; 
nemijlocit, imediat, fenomenul ps.ihic |nşu-şi. Câteva exem
ple he vor lămuri mai bine.

De câte ori întrebuinţăm .aparate, pentruca prin cerce
tarea unor manifestări fizice să tragem concluzii asupra 
fenomenelor psihice corespunzătoare sau paralele, facem, 
experiment indirect. Pentru a se studia atenţia şi oboseala 
intelectuală, de exemplu, se face uz de un aparat numit 
dinamometru, cu care măsurăm forţa musculară a elevu
lui, pentni ca indirect să conchidem asupra energiei psi
hice disponibile şi deci asupra gradului de oboseală inte
lectuală.

daktik, ed. IV, 1920; W. A. Lag Experimentelle Pădagogik, 1908; Lob' 
sien — Mdnkemăllec, Experimentelle praktische Schiilerkunde, 1918 : H. 
Rtipp, Probleme und Apparate zur experimentellen Pădagogik und Jugend— 
kunde, 1919; Schneider, Schulpraktische Psychologie 1924; W. Stern.. 
Die Jugendkunde als Kulturforderung, 1916; Thorndike, Psychologie der 
Erziehung, trad. de Bobertag 1922.

In limba franceză: Binef. Les idees modernes sur Ies enfants. Paris p 
Claparede, Psychologie de l’enfant et pedagogie experimentate, Geneve r 
Claparede, Comment diagnostiquer les aptitudes chez les ecr.hers, 1924; 
Biervliet, Premiers elements de pedagogie experimentale, 1911.
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In ce priveşte experimentul direct vom da un exemplu 
cunoscut în psihologie.

Ca să constatăm puterea de memorizare şi de reţinere 
a unui individ, îi dăm un număr de silabe fără sens după 
vârsta individului, şi după încercarea, pe care vrem să o 
facem, şi îl punem să repete de atâtea ori aceste silabv 
până când a reuşit să le memorizeze, adică până când re
uşeşte să le reproducă fără eroare. Notăm numărul de re
petiţii, care a fost necesar pentru a realiza acesit rezultat 
şi apoi a doua zi, a treia zi, sau după mai multe zile, îl 
piinem să memorizeze din nou acelaş text ou silabe fără 
sens. Notăm şi de data aceasta numărul de repetiţii nece
sare pentru a putea reproduce silabele exact şi dacă nu
mărul de repetiţii este mai mic decât a fost prima dată, 
ceeace este foarte probabil, constatăm care este diferenţa 
între numărul de repetiţii necesar prima dată şi a doua 
oară. Diferenţa aceasta ne arată o economie de timp şi 
energie, datorită puterii de memorizare şi de reţinere a 
elevului asupra căruia am experimentat. Iată dar că în 
cazul acesta avem un experiment, oare se adresează în mod 
direct funcţiunii sufleteşti, fără intermediul funcţiunii 
fizice.

Trecem la a doua categorie de experimente, experijnen- 
tul individual şi cel coleotiv.

Experimentul individual cercetează un anumit fenomen 
sufletesc asupra fiecărui elev in parte. Experimentul co
lectiv cercetează fenomene psihice asupra unei clase în
tregi sau eventual asupra unui număr foarte mare de 
elevi. Se pot face experimente colective la 10—20 de şcoli 
În acelaş timp şi atunci rezultatul este extras din experi
mentul făcut asupra a sute şi mii de elevi. Să luăm un 
exemplu de experiment individual. Dacă am vrea să expe
rimentăm asupra puterii, pe care imaginaţia si sugestia 
o exercită în domeniul intuiţiei, atunci arătăm elevului un 
tablou, şi îl Îndemnăm să intuească acest tablou cât de co
rect posibil, să fie prinurmare foarte atent. După câteva
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secunde, tabloul este luat din faţa elevului şi acesta este 
chemat să descrie ceeace a observat pe tablo.u. De obiceiu,, 
se pun chiar întrebări, ca de exemplu, dacă erau numai 
fiinţe, sau erau fiinţe şi lucruri sau câte fiinţe erau, dacă. 
erau şi oameni şi animale sau numai oameni, sau mimat 
animale, ce fel de lucruri erau, ce acţiune făceau oamenii 
şi animalele zugrăvite acolo, etc.

Atunci constatăm cum la un elev, spre exemplu, imagi
naţia a influenţat foarte mult şi l-a făcut să denatureze 
complet ceeace a intuit pe tablou; Ia altul imaginaţia a in
tervenit mai puţin şi atunci relatarea, pe care ne-o face,, 
este mai apropiată de realitatea concretă.

Prin întrebări, putem încerca să abatem pe copil dela ca
lea corectă, punându-i întrebări sugestive, care l-ar de
termina să răspundă fals, dacă nu este destul de sigur de 
ceeace a observat. Se cunoaşte im caz, care a rămas tipic r 
un experimentator prezintă elevilor im tablou. Pe tablou' 
se găsia, printre laltele, un chip de om cu capul descoperit,, 
şi experimentatorul întrebă pe un elev ce avea omul dim 
tablou, pălărie sau căciulă ; şi elevul răspunse : căciulă. 
De fapt nu avea nici pălărie nici căciulă. întrebarea a fost 
pusă în mod sugestiv, cu tendinţa de a descoperi gradul 
de siguranţă al elevului în intuire.

Iată acum şi un exemplu de experimentat colectiv. Dacă 
am vrea să controlăm, care este igradul de oboseală, pe 
care-1 provoacă două ore de curs elevilor unei clase, unul’
din mijloace ar fi acesta : înainte de prima oră să se dea 
elevilor un dicteu şi să se socotească numărul şi gravitatea 
greşelilor, pe care le-au făcut, în total. După cele două ore 
de curs, ii se dă un dicteu de aceeaşi greutate ca primul şî 
li se socoteşte din nou numărul şi gravitatea erorilor. Nu
mărul şi gravitatea erorilor vor fi mai mari în cazul aJ 
doilea decât în întâia experienţă şi va arăta totdeodată şî 
gradnl de oboseală.

In afară de acestea mai există o categorie de experi
mente : experimentul pur psihologic şi experiment :d pe
dagogic.
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Prin experiment pur psihologic înţelegem experimentul, 
in care urmărdim un scop piu: ştiinţific, independent de va
loarea practică a expenimentului pentru învăţământ ; pe 
când experimentul pedagogic este dela început astfel orga
nizat încât să se ţină seama de nevoile educaţiei şi ale în- 
văţământului. Aşa, experimentul citat asupra memoriei e 
pur psihologic, căci caută să izoleze funcţia memoriei de 
celelalte funcţiuni psihice. Pentru aceasta i se dau indivi
dului, asupra căruia experimentăm, silabe fără sens, ca 
să nu intervină imaginaţia, judecata şi interesul. Aceste 
experimente pot duce din punct de vedere pur psihologic, 
la rezultate apreciabile ; însă din punct de vedere pedago
gic, nu-1 putem admite, căci rare ori îi vom da elevului în 
şcoală să memoreze material fără sens.

Prinurmare, experimentul psihologic nu poate fi conclu
dent din punct de vedere pedagogic, el studiind un feno
men sufletesc izolat, aşa cum nu se întâmplă aproape nici
odată în viaţa şcolară.

Volkelt, un celebru pedagog şi estetician german, face o 
observaţie foarte judicioasă lasupra experimentului psiho
logic, pe care, punându-1 în raport cu activitatea elevului, 
âl consideră ca pe o caricatură a vieţei noastre din şcoală.

Experimentele pedagogice caută să înlăture aceste ne
ajunsuri. Astfel Ebbinghaiis s’a străduit să găsească ex
perimente, care să nu izoleze o funcţie sufletească, ci s’o 
studieze aşa cum se prezintă lîn activitatea din şcoală. In 
loc de dicteuri plicticoase şi de memorizări lipsite de în- 
ţeles, el dictează texte cu înţeles, din frazele cărora lip
sesc cuvinte, sau din cuvintele cărora lipsesc silabe. Elevul 
este pus să umple lacunele într’un timp dat. Cu cât el le 
va completa mai repede şi mai exact, ou atât va proba că 
are mai mare putere de atenţie, de imaginaţie, de creiaţie 
şi că este mai puţin obosit intelectualmente.

După ce am văzut ce fel de experimente se pot face, ur- 
Tnează să vedem ce atitudine vom lua faţă de metoda ex
perimentală în pedagogie.
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Critica experimentului. O (primă obiecţie adusă experi
mentului e că prin izolare denaturează fenomenul. Când 
am caracterizat experimentul, am stabilit că trebue să 
aibă cel pufin unul din următoarele caractere esenţiale şi 
anume : să provoace fenomenul, să-l izoleze, să-l modifice. 
Ne referim la cel de-al doilea punct caraoteris.tic. Să ve
dem acum dacă această izolare a fenomenului sau a unei 
funcţiuni psihice în scopul de a o studia, tocmai în ceeace 
are ea particular, spre deosebire de celelalte fenomene şi 
funcţiuni, nu contribue cumva la denaturarea, la artificia
lizarea fenomenului, ce se studiază. Oamenii de ştiinţă psi
hologică, împreună cu toată lumea cultă, recimosc că viaţa 
sufletească este complexă şi totuşi unitară. In viaţa sufle
tească, după concepţia de azi, nu mai putem să izolăm nici 
diferitele fenomene, care constitue această viaţă, nici dife
ritele funcţiuni, care constitue organismul psihic, fără a 
le denatura fiinţa şi sensul.

Pe cât se pare, bogăţia vieţii sufleteşti constă nu numai 
în mulţimea fenomenelor, ci şi în aspectele diferite, pe 
care acelaş fenomen le poate lua succesiv, atunci când e 
pus în condiţii diferite ; cu alte cuvinte, acelaş fenomen 
sufletesc poate avea un aspect sau altul, după raporturile 
variate, pe care el le are cu celelalte fenomene. Când stu
diem deci în mod izolat im fenomen şi în special o funcţie 
sufletească, o artificializăm, şi atunci când o vom repune 
în complexitatea vieţei psihice, ea îşi va schimba aspectul. 
Când am făcut distincţia dintre experimentul pur psiho
logic şi cel pedagogic, am citat un experiment al lui Ebbin- 
■ghaus, caracteristic tocmai prin faptul că nu izolează feno
menul psihic, ci din contră, îl lasă în complexitatea lui 
naturală. In domeniul pedagogiei vom preferi acei experi
ment, care nu izolează fenomenul, ci-1 studiază, pe cât po
sibil în complexitatea lui naturală.

O altă rezervă faţă de experiment: prin el nu, se_pot 
studia cu folos decât fenomenele periferice ale vieţei şufle- 
:teşti, adică mai mult acele fenomene, ce sunt în mai mare
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apropiere de viaţa fiziologică şi care au prin urmare un. 
caracter mai mult mecanic. In această categoirie intră sen- 
saţiile, asociaţiile mecanice, memoria mecanică, etc. In. 
toate aceste domenii, este adevărat că experimentul a dat 
rezultate apreciabile. Dar dacă pătrundem mai adânc spre 
centrul vieţii sufleteşti (ca spre exemplu în domeniul cre- 
iaţiei artistice), deci cu cât ne depărtăm mai mult de ho
tarul, care delimitează viaţa .psihică de cea fizică, cu atât 
experimentul devine mai nesigur. Explicaţia e următoa
rea : dat fiind caracterul mecanic al actelor periferice, este 
mai uşor să se facă anumite măsurători cantitative şi cal
cule, fiindcă de obieeiu experimentatorii vor să-şi măsoare 
fenomenele, de care se ocupă. Din contră, cu cât pătrundem 
mai adânc în centrul vieţei sufleteşti, cu atât fenomenul e 
mai greu de măsurat cantitativ; apar în schimb diferenţele 
subtile calitative, care nu se pot reda prin măsurători şi 
calcule.

A treia rezervă faţă de experiment; el nu ne pune tot
deauna în contact direct cu viaţa sufletească. Experimen
tul nu ne pune totdeauna în contact direct cu realitatea 
psihică, mai ales experimentul indirect, adică acela la care, 
măsurând fenomenele fizice, paralele celor psihice, tragem 
concluzii asupra acestora. Astfel, spre exemplu, putem ex
perimenta asupra gradului de oboseală intelectuală şi deci 
şi acupra atenţiei, prin măsurarea energiei fizice cu aju
torul dinamometrului. In cazul acesta experimentatorul nu 
ia contact direct cu viaţa psihică a individului, oi — prin 
mijlocirea unor constatări în domeniul fizic — trage con
cluzii cu privire la gradui de oboseală a atenţiei.

Chiar şi în cazul experimentelor directe, cari cercetează 
manifestările psihice fără mijlocirea unor stări fizice — 
spre exemplu utilizarea calculelor aritmetice şi a dicteuri- 
lor pentru stabilirea gradului de oboseală intelectuală — 
nu totdeauna luăm contact direct cu viaţa sufletească na
turală.

Experimentul, — chiar sub forma directă — ne apare
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adeseori ea o denaturare a vieţii sufleteşti a şcolarului, sau 
ca o oarioatură a activităţii normale din şcoală. Astfel, 
spre exemplu, pentru a cerceta memoria, gradul de atenţie, 
oboseala, le dăm elevilor să memoreze silabe fără sens, 
sau să calculeze câteva şiruri de cifre fără nici un interes 
pentru ei. Se laseamănă oare această activitate impusă de 
experimentator, cu aceea, pe care o desfăşoară elevul când 
e atent la o lecţie de istorie, sau când învaţă o poezie fru
moasă ? Fără îndoială că nu, şi atunci nici rezultatele ace
lor cercetări experimentale nu vor putea fi, imediat şi fără 
modificări, aplicate în pedagogie, ci numai după ce s’a luat 
şi avizul observaţiei directe, care rămâne astfel instanţa 
ultimă şi hotărîtoare.

Sunt totuşi cazuri, în care e posibil un contact cu viaţa 
psihică naturală. lin sensul acesta cităm din nou experi- 
ir.i-Ltul lui Ebbinghaus, care provoacă fenomenele sufle
teşti, fără a le izola, păstrând astfel un contact mai apro
piat cu realitatea psihică de toate zilele.

Dacă ne referim şi la rezultatele experimentelor făcute 
până acum în pedagogie, constatăm că, cu cât un experi
ment se apropie mai mult de observarea directă, cu atât 
rezultatele, la care ne duce, sunt mai aproape de realitate; 
şi din contră, cu cât un experiment e mai depărtat de ob
servaţia directă, cu atât rezultatele, ia care ne duce, sunt 
mai nesigure.

O ultimă critică, pe care o mai aducem experimentului 
şi în strânsă legătură cu cea de mai sus constă în faptul 
că numai cu ajutorul acestuia nu putem pătrunde până la 
viaţa subconştientă a individului. Asupra importanţei fe
nomenelor sufleteşti subconştiente se insistă azi mai mult 
datorită cercetărilor făcute în această direcţie în timpul 
din urmă.

Interesul pentru cunoaşterea substratului vieţei sufle
teşti conştiente, adică a subconştientului, este nu numai 
pur ştiinţific, ci şi practic, deoarece dacă viaţa sufletească
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conştientă este condiţionată de cea'subconştientă, atunci 
o sumă de fenomene de natură morală, pedagogică, pato
logică, etc., nu pot fi nici lămurite suficient, nici modifi
cate, decât dacă reuşim să cunoaştem acel substrat. Şi îl 
putem cunoaşte numai readucându-1 în domeniul conştien
tului, din care se refugiase. Aşa dar, subconştientul e com
pus din fenomene sufleteşti, care au fost conştiente, dar 
— din motive diferite — au părăsit domeniul luminos al 
conştientului, au căzut sub pragul conştiinţei, unde se 
menţin ca forţe latente.

Pentru a explora aceste forţe latente ale sub-conştien- 
tului, procedăm printr’o analiză psihică, pornind bine în- 
ţeles dela elementele canstiente, pe care le cunoaştem, pen
tru a pătrunde prin asociaţii de idei până la substratul lor 
subconştient. Aceasta însemnează a proceda prin metoda 
psihanalitică.

III. Metoda psihanalitică.

Origina metodei psihanalitice o găsim în medicină, la. 
unii psihiatri, cari în diagnosticarea şi tratamentul boa- 
lelor mintale obţin astăzi rezultate mult mai satisfăcă
toare pe calea analizei pur psihice şi terapeuticei psiho
logice, decât prin mijloace chimice.

„Psihanaliza — zice Preud — vrea să dea psihiatriei 
baza psihologică, ce-i lipseşte. Spre a ajunge la acest scop,, 
ea trebue să se ţie departe de orice presupunere de ordin, 
anatomic, chimic sau fiziologic şi să se sprijine numai pe 
noţiuni pur psihologice”1).

Este curios cum psihologii, după ce au imitat pe fizi- 
ologi şi medici, adoptând metoda experimentală psiho-fi- 
ziologică, au rămas, mulţi dintre ei, exclusiyişti în aplica-

1) S. Freud, Introduction ă Ia psychanalyse. Trad. Jonkelevitch, Paris 
1922, pag. 31—32.
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rea acestei metode: iar azi când medicii însi-si comple- 
teazăjneţpda fizrolpgică cu_ cea pur psihologică, lperaeve- 
rează în metoda imitată altă da'tâ dppă^li^iplGgi-

Lucrările asupra hipnotismului şi sugestiei din a doua 
jumătate a secolului al XlX-lea — ca spre ex. ale lui 
Charcot la Salpetriere şi ale lui Bemheim dela Nancy — 
au provocat în mare măsură începuturile psihanalizei ca
racterizate prin studiile asupra histeriei publicate de 
Breuer şi Freud în 1895.

Pe baza unor astfel de cercetări, ajunseră Breuer şi 
Freud la convingerea că turburărUe histerice — departe 
de a fi nişte simple manifestări capricioase ale unui sistem 
nervos bolnav, cum erau considerate până atunci — ocupă 
un loc bine determinat în viaţa individului, că ele au o 
origină ipsihologică necunoscută bolnavului, că această ori
gină o găsim în viaţa sufletească subconştientă, că simp- 
tomele provocate de aceasta sunt analoage sugestiilor 
post hipnotice — care au' deasemeni la bază stări sufle
teşti impuse de hipnotizator, dar inconştiente pentru cel 
hipnotizat — şi că prin readucerea în conştiinţă a cauzelor 
psihice subconştiente, putem suprima simptomele.

Rezultate de felul acesta îl determină pe Freud să 
aplice analiza psihică şi în alte cazuri decât cele de hi- 
sterie, şi mai ales să încerce a folosi psihanaliza chiar în 
explicarea unor manifestări quasd-normale, care nu apar
ţin chiar domeniului patologic, şi să renunţe la ajutorul 
hipnotismului.

In modul acesta, sfera de influenţă a psihanalizei se lăr
geşte, trecând mult peste limitele patologiei medicale şi in
trând în domeniul psihologiei generale şi al altor ştiinţe, 
care se înrudesc de aproape cu psihologia.

Pentru a ilustra rolul subconştientului în viaţa sufle
tească a oricărui om şi raporturile posibile dintre conştient 
şi subconştient, ne vom servi de o analogie. Să ne închi
puim, de ex., că în momentul când eu vorbesc, cineva din
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sală vociferează, râde, face sgomot şi nu lasă pe ceilalţi 
să asculte conferinţa.

Neapărat, că ceilalţi ascultători îl vor scoate afară din 
sală şi, poate, câţiva din ei vor baricada uşa, pentruca in
dividul turbulent să nu mai poată reveni. Dece l-au isgonit 
din sală ? Pentirucă era dezagreabil, inoportun la un mo
ment dat. Mă opresc aci cu analogia, spre a explica ter
menii. Sala de conferinţă ar reprezenta conştientul, iar co
ridorul, subconştientul. Individul turbulent reprezintă stă
rile sufleteşti, cari devin dezagreabile sau inoportune şi 
pe cari căutăm să le reprimăm în subconştient, pe câtă 
vreme indivizii rămaşi în sală reprezintă stări sufleteşti, ce 
pot sta împreună în lumina conştiinţei. Paza la uşe repre
zintă măsurile de siguranţă, ,pe care ie iau elementele din 
conştiinţă, pentruca elementele dezagreabile să nu mai 
revină în conştiinţă. In felul acesta avem impresia că am 
scăpat de o tiranie. Se întâmplă însă că individul turbu
lent nu se astâmpără, face gălăgie pe sală. bate cu pumnii 
în uşă, flueră, etc. De unde credeam că am scăpat de el, 
a devenit şi mai turbulent, şi poate şi mai dezagreabil. 
Munci cineva din sală iese afară, îl convinge să fie liniştit 
şi să asculte conferinţa, îi readuce şi-l ia pe garanţie faţă 
de ceilalţi auditori că va fi liniştit. Prin aceasta s’au lă
murit cauzele, cari provocau turburarea, şi conferinţa se 
va ţine în linişte. Aceasta înseamnă că am adus în lumina 
conştiinţei, prin psihanaliză, acele elemente turburătoare, 
le-am readus la linişte, şi deci conştientul şi-a recăpătat 
viaţa lui normală.

Această analogie ne arată ce înţelege Preud prin psiha
naliză şi prin psihoterapie ipe calea .psilianalizei, cum şi 
rolul ei faţă de elementele turbulente ale subconştientului.

Pentru a putea lămuri mai bine raportul psihanalizei — 
ca metodă de studiu a fenomenelor subconştiente — cu 
observarea şitexpenimentul şi dată fiind importanţa deose
bită pentru tot domeniul educaţiei a acestei probleme nouă 
în pedagogie ne vom opri mai mult asupra ei.
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IV. Principiile fundamentale ale Psihanalizei.

Iată principiile fundamentale ale psihanalizei.
1. Psihanaliza dă subconştientului un conţinut real. — 

Acesta e reprezentat prin experienţele yieţei anteripare, 
prin urmele lăsate de faptele trăite, şi de sentimentele în
cercate cu ocazia acestor fapte, jprin dorinţele, cari nu au 
fost satisfăcute, etc. Toate aceste experienţe, sentimente, 
dorinţe au fost eliminate din conştiinţă, fie pentrucă înde- 
plkiindu-şi rolul lor în viaţa sufletească a individului au 
devenit inutile, fie pentrucă din cauza unor împrejurări 
defavorabile — cum ar fi convenienţele sociale, a căror 
nesocotire ar expune pe individ la neplăceri din partea so
cietăţii — ele au fost înfrânate de conştiinţă şi reprimate 
în subconştient. Dar reprimarea nu îmseamnă suprimare. 
lată dece e firesc să ne întrebăm : ce devin aceste elemente 
psihice..refulate în subconştient ?

Sunt două posibilităţi : a) Sani presiunea exercitată asu
pra lor de conştiinţă scade — uneori poate dispare cu to
tul — şi ^atunci elementele subconştiente isbucnesc în lu
mina conştiinţei, ca un resort apăsat de o greutate, care 
•se destinde dacă greutatea scade, şi sare cu totul în sus, 
dacă greutatea e înlăturată.

b) Sau, dacă presiunea exercitată de conştiinţă e de ne
înlăturat, forţele latente ale subconştientului vor încerca 
să-şd găsească ieşirea pe alte căi, se vor canaliza în altă 
direcţie, uneori se vor deghiza chiar, pentrucă, înşelând 
cenzura conştinţei, să poată fi tolerate sub altă formă, 
decât cea originară şi să poată găsi astfel o satisfacţie 
relativă. Aceste manifestări, sub care fenomenele subcon
ştiente îşi ascund natura lor veritabilă, sunt cunoscute în 
medicină sub denumirea de simptome.

Psihanaliza caută să demaşte aceste simptome şi, înlă
turând masca aparenţelor înşelătoare, să-i facă pacientului 
conştiente cauzele şi originele simptomeldr. Asemenea 
ioşiri sau 'descărcări se produc nu numai sub forma vio-
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lentă patologică, ci foarte deseori şi 'în viaţa normală a 
a fiecăruia dintre noi.

Iată câteva exemple: o mânie sau o ambiţie, multă 
vreme stăpânite, dacă au o intensitate mare, pot isbucni în 
momentele, în care frânele conştiinţei sunt mai slabe, pro
vocând aceeace în limbajul comun numim scene violente, 
ieşiri, etc.

Asemenea manifestări, datorite unei reduceri a vigilen
ţei de cenzură a conştiinţei, au fost prinse şi exprimate 
de înţelepciunea poporului prin diverse zicători : ,,Gura 
păcătosului adevăr grăeşte” ; „In vino veritas” ; „Pasă
rea pe limba ei piere”, etc.

Deasemenea, sentimentul de revoltă faţă de o jignire, 
care poate fi pentru moment stăpânită din motive diferite 
— elevul faţă de profesor, soldatul faţă de ofiţer, tânărul 
faţă de bătrân, bărbatul faţă de femee — va mocni câtăva 
vreme în subconştient, dar la o ocazie favorabilă îşi va 
căuta ieşire, fie printr’o manifestare directă, naturală, ca 
în cazul unei „explicaţii”, fie sub formă deghizată printr’o 
atitudine rece, pasivă, printr’un spirit răutăcios, prin ge
sturi, priviri, ş. a. m. d. In această categorie intră toate 
acele^tări sufleteşti, pe cari le numim resentimente^ —

Tot astfel se explică faptul că adeseori simpatiile şi an
tipatiile refulate în subconştient, din spirit de obiectivi
tate, îşi manifestă totuşi pretenţiile lor, făcându-ne să dăm 
faptelor interpretări diferite după autorii lor. In sensul 
acesta un părinte greu va putea rămâne absolut obiectiv 
în aprecierea actelor copilului său.

Nu sunt rare cazurile, în care un profesor nu este bine 
văzut de elevii săi, nu atât din cauza unor lipsuri ştiinţi
fice sau didactice, cât mai ales datorită antipatiei, pe care 
a inspirat-o. Uneori stările subconştiente, neputându-şi 
găsi uşor o ieşire, dar căutând-o cu orice preţ, provoacă 
acea stare de nelinişte sufletească, de neastâmpăr, expri
mată în limba franceză prin termenul „malaise”.

Deasemenea mustrările de conştiinţă, tendinţa de a re-

68



PEDAGOGIA GENERALĂ

porima în subconştient ideia unor fapte reprobabile, ne pro
duc acea impresie de nelinişte, ceeace explică dece măr- 
turisirea unor asemenea fapte, confesiunea saju spoveda
nia provoacă o uşurare sufletească.

bacă ideia, de care se ataşează energia psihică afectivă 
sau dorinţa, nu e admisă de cenzura conştinţei, ci repri
mată, acea energie afectivă se deplasează asupra altor idei 
acceptate de conştiinţă, creindu-şi astfel o ieşire psihică 
sau se descarcă prin m'anifestări somatice (conversiune), 
cum e cazul la turburările patologice.

O formă importaintă de manifestare deghizată a stări
lor subconştiente sunt visele.

In timpul somnului, energia latentă aflătoare în sub
conştient, profitând de relaxarea prepinnpi rnngtîpntnlni şi 
deoi de reducerea la minimum a cenzurei exercitată de 
■conştiinţă, se manifestă ou destulă putere, dar, din pru
denţă, în mod deghizat. Am zis „din prudenţă”, căci dacă 
acel ,,conţinut latent” nu s’ar deghiza, spre a deveni „ma
nifest”, cenzorul, oricât de puţin atent ar fi, s’ar alarma 
■şi ar provoca trezirea adică revenirea la starea de veghe 
şi deci reprimarea energică a tentativelor subconştiente. 
Aşa dar conţinutul psihic manifest, pe oare ni-1 oferă vi
sul, nu este identic ou conţinutul real, latent ai subcon- 
ştientului. ■ci o manifestare mascată a acestuia. ^

Cu cât opoziţia cenzurei conştientului e mai mare, cu 
atât va fi mai accentuată deghizarea, deci cu atât visul 

-va părea mai ndogic, mai confuz, mai contradictoriu. La 
copii în general, aproape nu există diferenţă între conţi
nutul real şi cel manifest, nu se face deghizarea sau e 
-foarte redusă, pentrucă cenzura lipseşte sau e foarte slabă.

Amintirea visului e cu atât mai transformată, cu cât a 
trecut mai multă vreme dela producerea lui, din cauza 
intervenţiei conştiinţei. Uitarea visului, ca şi deformarea 
conţinutului latent în vis, e o manifestare a activităţii 
•exercitată de cenzură. Visele pot fi provocate de expe- 
xienţele zilei, sau de stimulente somatice; esenţialul îl
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găsim însă în elementele latente ale subconştientului. E in
teresantă, în desfăşurarea viselor, deplasarea intensităţii, 
psihice. Un element foarte important în conţinutul laţent 
poate fi lipsit de importanţă în cel manifest şi unul cu. 
totul secimdar poate fi centrul visului.

Explicarea acestui fapt o găsim pedeoparte în tendinţa, 
de deghizare, pe de alta în caracterul afectiv, care garan
tează dinamismul, şi care poate fi mai accentuat la o idee 
mai puţin importantă, decât la una centrală ca sens logic. 
Un rol important al visului este de a face posibilă reali
zarea imaginară a unor dorinţe nesatisfăcute.

2. Principiul continuităţii vieţii sufleteşti. — Procesele 
• psihice nu ne apar niciodată izolate, ci sunt totdeauna 
strâns legate de fenomende, care le preced şi de cele care 
le succed. Acest determinism psihic, care garantează uni
tatea organică a vieţei sufleteşti, trebuie privit din două 
puncte de vedere. întâi, viaţa conştientă e continuu deter
minată de cea subconştiehtă; al doilea, tot ce ne apare 
în viaţa conştientă ca inexplicabil, accidental, capricios, 
uneori miraculos, îşi găseşte cauza şi condiţiile de mani
festare în subconştient.

Determinismul faptelor sufleteşti trebue interpretat(Şi îin. 
sensul că procesele psihice, în special cele cu o tonalitate 
afectivă pronunţată şi dorinţele, rămase în subconştient 
din epoci anterioare, condiţionează viaţa sufletească a 
prezentului. Astfel de fenomene sufleteşti din epoca infan
tilă sunt baza permanentă a desvoltării psihice ulterioare.

In legătură cu aceasta, menţionăm importanţa primilor 
şapte ani de educaţie pentru tot restul vieţii.,

Discontinuitatea vieţei psihice nu e decât o iluzie dato
rită ignoranţei noastre asupra influenţei inconştiente a 
unor procese mai noi sau mai vechi, cari s’au menţinut 
în adâncul subconştientului ca forţe latente. Adeseori, 
tendinţele naturale ale copilului sunt reprimate de educa
tor din motive, care interesează pe adult; cerem copilului
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:să se poaxte ca un om mare. Aceste tendinţe refulate nu-şi 
pierd puterea lor dinamică.

ilxemplul cel mai caracteristic pentru ilustrarea prin
cipiului continuităţii vieţei psihice îl găsim în interpreta
rea diverselor ^jla/psus^-wci ale vieţei zilnice. Notele esen
ţiale ale unui „lapsus” sunt următoarele : el trădează o 
turburare trecătoare a unei funcţiuni care deobiceiu se 
manifestă normal. Turburarea poate fi recimoscută foarte 
repede de subiect ca o eroare. EH nu reuşeşte însă să des
copere dela început cauzele, care au putut determina ase
menea manifestări eronate, ceeace-1 face să le atribue în
tâmplării sau lipsei de atenţie. Cităm câteva din formele 
mai importante, sub care ne apare lapsusul.

Intâiu sub forma uitării^ provocată de tendinţa de a nu 
•evoca lucruri desagreabile sau penibile. In cazul acesta, 
subconştientul are un rol negativ, inhibitoriu, faţă de ten- 
•dinţa conştiinţei de a descoperi idei, care nu ne sunt pre- 
'zente în memorie. Astfel uităm numele unor persoane sau 
locul unor obiecte desagreabile.

Alt lapsus interesant e lapsus linguae. Când spunem o 
■vorbă în locui alteia, cea dintâiu reprezintă în majoritatea 
cazurilor o ideie reprimată, pe care deci nu avem intenţia 
;s’o trădăm.

Altfel de lapsus e lapsus calami (erori în textele scrise). 
Explicarea acestor erori e aceeaş ca a erorilor în vorbire.

Un exemplu ; o domnişoară, scriind unui domn despre 
care crezuse cândva că o va lua în căsătorie şi care nu 
:se putuse decide, termină scrisoarea : „Sper că eşti să
nătos şi nemulţumit” (în loc de mulţumit). Eroarea con
stă în adăogirea imei singure silabe.

Tot prin intervenţia subconştientului, putem explica 
"linele erori vizuale.

Dificultatea de a regăsi un obiect se explică uneori tot 
astfel:

o) Punem un obiect, evocator de amintiri neplăcute sau
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pe care4 posedăm dela o persoană desagreabilă, într’um 
loc cu totul izolat şi neobişnuit, şi-l uităm acolo.

h) Uitarea unui obiect într’o casă, care ţi-e simpatică,, 
exprimă adeseori regretul de a te despărţi de persoane- 
agreabile şi dorinţa de a reveni în acea casă.

c) Un elev de liceu, căruia îi displace studiul matema
ticei, îşi găseşte greu caetul de probleme, spre a se apuca 
de lucru.

3. Principiul sublimării. — Procesele sufleteşti, pe care 
prin psihanaliză le descoperim în subconştient, constituesc-. 
o energie latentă, care-şi caută posibilităţi de descărcare..

Care sunt aceste posibilităţi ?
Iată un caz. Când presiunea conştientului e putemică. 

şi perseverentă, descărcarea se produce, după cum ştim,, 
prin deghizări şi simptome, care uneori pot duce la ne
vroze şi care nu transformă acea energie latentă, ci o- 
maschează numai, pentru a reduce vigUenţa censorului 
conştiinţii.

Alt caz. Dacă prin psihanaliză constatăm că procesele- 
psihice refulate în subconştient, nu numai că nu sunt pe
riculoase vieţei normale a individului, dar îi sunt chiar 
utile şi că refularea lor se datoreşte, fie unei timidităţi, 
prea accentuate a individului faţă de exigenţele mediului, 
social, fie unui rigorism exagerat şi rău înţeles al socie
tăţii faţă de individ, atunci este firesc şi, în multe cazuri,, 
necesar, să ridicăm cu totul presiunea inhibitoare a con
ştiinţei şi să lăsăm astfel liberă manifestarea elementelor- 
reprimate.

Ce -vom face însă în cazul când o energie latentă a sub
conştientului se constată prin psihanaliză a fi periculoasă, 
vieţii morale şi sociale a individului ? Ridicarea presiunei, 
în cazul acesta, ar înseanna un atentat la cultură şi civi
lizaţie. Menţinerea presiunei ştim însă că poate provoca 
acele manifestări deghizate, cari duc moralmente la per
versiuni — prin manifestarea mascată a unor porniri in-
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^tinctive periculoase — iar fiziceşte la nevroze (ca spre ex. 
Jhisteria). Ne mai rămâne însă o posibilitate de mare im
portanţă din pimct de vedere moral şi pedagogic şi anume 
^ă încercăm a utiliza acea energie latentă, schimbându-i 
direcţia iniţială şi punând-o în serviciul unor scopuri ad
mise de morală şi educaţie. După cum în lumea fizică, o 
•energie naturală, lăsată la voia întâmplării, poate provoca 
dezastre (un curent puternic de apă, care produce inun
daţii), dar canalizată, direcţionată, poate fi de un real 
-folos pentru progresul economic (îndiguirea curentului de 
:apă şi utilizarea lui pentru punerea în mişcare a unei fa
brici), tot astfel energiile naturale psihice pot fi puse în 
serviciul crimei şi al desordined sociale prin lipsă de edu
caţie sau paintr’o educaţie greşită, dar pot contribui şi la 
progresul social şi la înălţarea morală a individului, dacă 
au fost bine direcţionate printr’o educaţie aleasă.

Un puternic instinct combativ poate duce la anarhie şi 
sălbăticie, dar bine canalizat poate duce la cavalerism, la 
■eroism şi uneori la ascetism, printr’o atitudine eroică şi 
combativă faţă de propriile noastre porniri inferioare.

Iată dece Pestalozzi, când cere desvoltarea armonică a 
“tutulor forţelor naturale, adaugă că acestea trebue să se 
facă într’o atmosferă morală şi religioasă, căci numai ast
fel vom fi siguri că forţele naturale sunt puse în serviciul 
binelui. Ne explicăm deasemenea dece Rousseau sau EUen 
Key consideră pe om bun dela natură şi pun rezultatele 
rele ca şi pe cele bune ale desvoltării forţelor naturale în 
sarcina educaţiei. Oare ei nu cunoscuseră copii îndărăt
nici, încăpăţinaţi, combativi, până la agresiune, prin do- 
taţie naturală ? Fără îndoială că da. Socotiau însă că ace
stea nu sunt decât manifestarea negativă a unor forţe 
preţioase, cari pot fi utilizate cu mai mare succes în di
recţia pozitivă. Copilul poate deveni un om activ, energic, 
în urmărirea unor scopuri folositoare societăţii, după cum 
gloate deveni un erou în apărarea patriei sale. Această 
■transformare şi canalizare a unor energii latente din suh-
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conştient, spre a le face din inutile sau dăunătoare, folo
sitoare, atât individului, cât şi societăţii, o numim subli
mare. Prin accentuarea sublimăni, psihanaliştii nu numai 
că înlătură acuzarea că doctrina lor ar fi imorală — prin. 
faptul că ar sprijini opera de declanşare a instinctelor săl
batice — ci scot în lumină rolul moral şL pedagogic de q 
ijnportanţă covârşitoare al psihanalizei. Aceasta pe de a 
parte, făcându-ne să cunoaştem substratul psihic din sub
conştient, ne fereşte de surprizele extrem de neplăcute, ce 
ne-ar putea oferi acel vulcan al sufletului individual, pe 
dealtăparte, dându-ne îndemnul de a utiliza energiile la
tente descoperite prin analiza psihică pentru realizarea 
unor scopuri superioare ale vieţei individuale şi sociale,, 
manifestă o tendinţă moralizatoare.

A ne închipui că putem face educaţia unui individ, fără. 
să-l cunoaştem, este o absurditate psihologică şi pedago
gică, iar a afirma că-1 cunoatşem fără a fi pătruns cu pri
virea exploratoare până în subconştient, oare e o condiţie 
esenţială a vieţei psihice conştiente, este o naivitate; după 
■cum în domeniul fizic naivitate este a-ţi închipui că ai cu
noscut figura unui om, ce-ţi apare mascat, numai după 
cuvinte şi gesturi, fără a-i înlătura masca, spre a-i vedea, 
•trăsăturile figurei reale şi expresia ei.

Neceşiţaţea, .din .punct de vedere pedagogic, de a cu
noaşte substratul psihic al conştiinţei elevului ne apare şi 
mai evidentă, dacă ne gândim la atâtea resentimente, ran
chiune, antipatii, urmate uneori de ură şi revoltă, cari moc
nesc refulate în subconştientul elevului, provocate fiind în 
conştiinţă de unele nedreptăţi, jigniri, umilinţe şi adeseori' 
de cuvinte sau atitudini ale profesorului, greşit interpre
tate de elevi.

Câteva exemple : un profesor elveţian a întreprins o 
anchetă asupra efectelor psihice ale pedepselor. In special 
asupra ecoului, care-1 are pedeapsa corporală în subcon
ştient. El a dat elevilor săi următoarea temă : Scrieţi oumi
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-v’aţi simţit, când aţi fost loviţi ? Fiţi sinceri, căci mu tră
dez pe nici unul dintre voi.

Iată unele răspunsuri mai interesante :

„De câtva timp se întâmpla, aproape în fiecare zi, sâ sparg câte o far- 
Jurie — scrie o fetiţă.

Odată tata îmi spuse; „dacă se mai întâmplă, rândul viitor te snopesc 
în bătaie". A doua zi după asta, pe când Spălam vasele, spărsei o cană 
de lapte. Mi se făcu frică, adunai repede cioburile şi le aruncai, Atunci 
veni tata cu o curca. De frică lăsai să-mi scape şi celelalteJj|fe: şi mă 
luă la bătae. După aceia, când el se îndepărtă, îl ameri^^^^SlBUrunul, 
:iar inima îmi clocotia de mânie”1).

,.Odată am întârziat într’o pădure. Revenind acasă, tatăl meu îmi dădu 
■o palmă atât de tare, încât căzui jos. Ctod mă ridicai primii încă o lo
vitură, încât mi se făcu un mare cuţ»Hft-cap. L-am blestemat pe tata 
'în gândul meu şi tare îmi venea să afRHfPF pietre după el.

Dar nu puteam spune nimic şi mă ab'^Kf" 2).

„Eram încă mic, când furai câteva chibrituri. Ce-mi trecu prin minte, 
:să iau o mână de paie, să mă duc în pătul şi, să le dau foc. Lucru ce şi 
ifăcui. Tocmai în acel moment veni mama şi mă bătu. Dar deabia am 
aşteptat să plece, şi de necaz le dădui iar foc şi fugii"3).

„Venisem de curând la şcoală şi îmi plăcea să pălăvresc. D-na pro
fesoară mă strigă. Eu mă speriai foarte tare. Când ea încercă să mă 
iată, de teamă trăsei mâna la o pwjţe. Atunci mă luă de păr. De frică, 
iniei nu puteam plânge.Mă stăpânii şi socotii că aceasta nu e o profesoară 
-drăguţă. Multă vreme mi-a fost teamă; şi astăzi tremur când o văd"4).

\) H. Zulliger. Psychanalytische Erfahrungen aus der Volkschulpraxis. 
3>ag. 18.

2) Zulliger, Op. cit. Pag. 18.
3) Zulliger, Op. cit. Pag. 20.

•4) Zulliger, Op. cit. Pag. 20.
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In general, elevii citează cazuri petrecute în familia şi 
evită să le citeze pe cele din şcoală, ceeace este uşor ex
plicabil. Concluzia, la care ajunge profesorul, pe baza unui 
mare număr de răspunsuri, este următoarea : „batem şi 
ne închipuim că prin aceasta scoatem la iveală elementele 
nobile din suflete tinere. In loc de aceasta nutrim bestia”.

înainte de război, pe când eram profesor şi la Seminarul 
Nifon, aveam un elev, care la începutul anului se arăta, 
foarte rezetf^at, inactiv şi închis în sine. Cum nu-1 avu
sesem elev. mai înainte, am cerut asupra lui relaţii dela 
câţiva din foştii lui profesori, cari mi-au spus că este un 
elev slab, apatic, care nu merită multă atenţie.

- După câteva luni, cu ocazia unei teme scrise, elevul 
presupus slab a făcut bwacrare excepţional de bună, pe. 
care am notat^o cu 10, şd' asupra căreia, spre a-mi forma 
convingerea deplină, i-am cerut elevului unele explicări şi 
comentarii orale, ce au fost edificatoare.

Această constatare m’a determinat să chem pe elev la. 
o convorbire particulară, în cursul căreia l-am întrebat, 
dece, fiind inteligent şi studios, se ţine totuşi într’o conti
nuă rezervă, tinzând par’că să-şi ascundă calităţile şi acti
vitatea ?

La această întrebare, elevul a răspuns că deoarece de 
atâta vreme a fost considerat mai întâi de profesori, apoi 
şi de mulţi colegi de-ad săi ca un element inferior, s’a re^ 
semnat şi a început şi el să creadă că aceia vor fi avut 
dreptate. După ce i-am arătat că resemnarea, neîncrederea, 
în sine şi atitudinea quasi-ostilă faţă de profesori sunt 
efectul unor resentimente vechi faţă de cei cari l-au de-, 
predat, înăbuşite în adâncul sufletului, dar totuşi active; 
după ce am scos din nou în evidenţă calităţile, pe care le 
relevează lucrarea sa, l-am convins ca, deocamdată cel 
puţin la mine, să-şi iasă din atitudinea rezervată şi să lu-i
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oreze cu tot sufletul. Acest procedeu unit cu încurajările 
continue, pe care ulterior le-am acordat elevului, au avut 
drept rezultat că până la sfârşitul anului el a devenit nu 
numai la mine, ci aproape la toţi profesorii unul dintre 
fruntaşii clasei.

Interesante sunt şi acele manifestări ale şcolarilor, inex
plicabile în aparenţă, dar cari îşi au importanţă în viaţa şi 
activitatea lor.

Un profesor elveţian1) povesteşte despre un elev al său 
următoarele ;

„Erwin Fischer e un copil normal, nu are nici un semn de decadentă, 
dar nu e nici un chip de pus la icoană. Ii plac mai mult vacanţele, decât 
şcoala. Nu e prost, dar nici nu are vre-o inteligenţă sclipitoare.

Dela un timp s a produs însă in purtarea lui o schimbare neaşteptată: 
in loc să'l vezi la şcoală cu pantalonii rupţi şi cu haina murdară, a în
ceput să-şi perie hainele, să-şi îngrijească părul, faţa, cu un cuvânt în
treaga lui ţinută. Lua parte mai puţin la jocuri, iar în clasă era mai puţin 
silitor. Mai ales în ora de matematică era cu totul neatent. L-am sur
prins de câteva ori uitându-se în oglindă.

Am constatat că devenise foarte slab la matematică. Mi-era teamă că 
mă înşel şi mi-am propus să-l observ cu atenţie.

Intr’o excursie stăm de vorbă cu el. Intre altele îmi spuse că a rămas 
surprins cum, într'una din zile, găsindu-se într’un magazin, na putut 
să adune 1.50 fr. cu 2.75 fr.
• Şi povesti întâmplarea: „Vânzătoarea servia pe Arma Hess (o şco
lăriţă de aceeaşi vârstă cu el). Vânzătoarea întrebă pe Anna: 1.50 fr. 
cu 2.75 fr. cât fac...? Anna nu putu să răspundă. Atunci vânzătoarea 
îmi zise: spune-i- tu, Erwin! Dar în momentul acela nici eu nu putui să 
spun exact, iar oamenii din magazin începură să râdă. Noi ne făcurăm 
roşii ca focul... eu totuş n’am fost slab socotitor...!".

Cunoşteam pe Anna. îmi fusese elevă acum patru ani, când eu predam 
încă în şcoala medie. Era foarte slabă la matematică.

„Anna Hess?" întrebaiu eu pe băiat, cercetător, şi observai cum sân
gele i se ridică în obraz. „Ce-ai putea să-mi spui de ea ?"

„Eee!..." şi mă priveşte cu pătrundere să vadă ce mină fac. „Anna 
este..." şi iar se opreşte.

1) Citat de H. ZuUiger, op. dt., pag. 104.
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„Ce este?"
„Ana este... scumpa meal"
„îmi oprii râsul cu greutate. Acum începu să-mi treacă prin minte dece 

băiatul n'a putut să rezolve socoteala în magazin, pentruce e mal slab 
acum ca mai înainte la aritmetică. Cât de delicat cruţă el slăbiciunile 
scumpei lui!

Par’că şi-ar spune:
„Anişoara mea nu are dece să se ruşineze că n'a putut să rezolve 

îndată socoteala în magazin, dacă nici eu, bunul socotitor, n'am reuşit s’o 
rezolv” sau „dacă Ana nu socoteşte bine, nu trebuie să se ruşineze că eu 
socotesc bine".

Ii spusei şi eu că am observat dela un timp că nu mai socoteşte tot 
atât de bine Ia aritmetică. începurăm să vorbim despre planurile lui de 
viitor. Erwin mă asigură că pe niciuna alta, afară de Ana, nu va voi 
să la în căsătorie. Şi pentru Ana a început el să-şi îngrijească ţinuta. 
Când va ieşi din şcoală, va intra la un mecanic, spre a deveni un bun 
lucrător, ca să câştige ceva şi s'o poată lua în căsătorie.

„Dar atunci trebuie deasemenea să poţi bine socoti, nu e aşa? Şi pen- 
trucă Ana nu socoteşte tocmai bine, trebuie să se găsească cineva în fa
milie, care să ştie să socotească. Tu trebuie să completezi lipsurile Anei; 
în căsătorie trebuie ajutor reciproci"

Aceasta i se păru evident.
Deatunci socoteşte cu atâta râvnă; că de câte ori trec pe lângă pu

pitrul lui, în ora de matematică, trebuie să mă abţin mult de a nu râde".

Profesorul elveţian menţionat mai sus a făcut dease
menea o interesantă încercare de a provoca pe elevi să des
copere ei înşi-şi elementele sub-conştiente, cari determină 
în activitatea lor anumite lapausurd. In acest scop, profe
sorul începe prin a povesti şi interpreta un caz foarte clar 
din propria sa viaţă.

Odată aveam dureri de măsele. Trebuie dată măseaua afară gândii eu. 
Dacă plec la 33^ la gară .sosesc tocmai la timp la dentist. Dar până la ora 
3, durerile de măsele dispărură.

„Indiferent, pleacă, îmi spuse soţia, iar eu îi răspunsei: ,,desigur". Mă 
pregătesc şi plec. Când mă depărtasem destul de casă băgai de seamă 
că am uitat portmoneul în altă haină şi că n’am la mine nicio centimă. 
Alerg numai decât înapoi spre casă, iau punga şi apoi în fugă la gară.
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Dar tocmai atunci trenul imi sbură pe dinaintea ochilor. Ce să fac? să 
mă duc pe jos în oraş? Nu foloseşte la nimic, căci aş sosi după ora 4 
şi nici un dentist nu m’ar mai primi. Mă reintorsei spre casă. Cu toate 
acestea nu eram întro situaţie de plâns, căci durerile de măsele mă lăsaseră. 
Deodată îmi adusei aminte că am în buzunarul hainei mele o hârtie de 
50 franci — aşa că n aş mai fi fost silit să alerg spre casă după pungă, 
şi n aş fi pierdut trenul...

întreaga clasă râse. Oricine a înţeles ce sens se ascunde înapoia vor
belor mele.

Acum vor povesti şi copiii".

,,0 fetiţă scrisese o compunere despre nunta lui Welti. In această com
punere era o propoziţie, pe care camaradele sale au găsit-o caraghioasă. 
Din cauza aceasta, fetiţa luă caetul de compuneri acasă. II uită însă la 
bunica sa, pe care o vizitase în drum spre casă. Ea aşeză caetul, ca să 
nu-1 poată vedea nimeni, sub un maldăr de ziare, ce se aflau într’un colţ 
al sobei şi serviau la aţâţarea focului şi-l uită acolo. A doua zi, fetiţa nu-1 
mai găsi nicăeri. In sfârşit îşi aduse aminte că a uitat caetul la bunica sa. 
Şi fetiţa se înfricoşă la gândul că bătrâna femeie ar fi put să ardă 
caetul. Bănuiala se adeveri. îmi spuse întâmplarea şi mă asigură că nu-i 
vinovată de ce s'a întâmplat.

După ce am analizat cazul, copilul a înţeles de ce a uitat caetul".

Alt caz: „Mereu trebuia să dau mâncare epurilor de casă. Făceam acea
sta cu foarte multă neplăcere. Odată am lăsat din nebăgare de seamă uşa 
coteţului deschisă. Iepurii săriră din adăpost în grădină. Fratele meu zise: 
Get de uşor ar fi putut să se rătăcească. Şi pădurea e atât de aproape!" 
Mi-am zis pe urmă că mi-ar fi fost indiferent, căci n’ar fi mai trebuit 
atunci să-i hrănesc".

*
•» «

Alt caz: Când mama spăla, am făcut o prostie. Ea îmi spuse că nu 
voiu primi nimic la patru. După aceia mă trimise să-i aduc zahăr pentru 
ceaiu. Dar în loc de zahăr, adusei sodă. De sigur nu făcusem aceasta 
cu intenţie. Pe drum, am uitat ce trebuie să aduc şi socotii că sodă. (In
conştientul s'a răsbunat pe mama, de oarece n'a voit să-mi dea ceaiul 
la patru).
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„Unul dintre lucrătorii tatălui meu mă trimise la un magazin sâ-i cum
păr un pachet de tutun. Am uitat însă ceeace îmi spuse şi adusei choco- 
lată în loc de tutun. El râse de mine şi-mi dădu o bucăţică din ea".

Ţinem aă menţionăm ca un caz special refularea unor 
elemente morale şi a unor sentimente altruiste din cauza 
mediului rău, a prejudecăţilor, etc., adică refularea unor 
tendinţe superioare pentru a da curs liber pornirilor infe
rioare sau pentru a nu părea ridicol.

E carajcteristică în acest sens atitudinea elevilor sobri şi 
bine educaţi, cari luptă cu ei înşi-şi (cu conştiinţa) ca să 
se deprindă a bea şi a fuma, spre a fi la fel cu ceilalţi şi 
a nu fi luaţi în râs de aceştia. De asemenea caracteristică 
e lupta, pe care o duc oamenii serioşi şi modeşti contra 
propriilor principii morale, logice sau estetice, spre a se 
conforma modei. Aceştia se adaptează greu şi nu în mod 
brusc.

In fine, nu putem trece cu vederea concesiile morale şi 
estetice, pe care trebue să le facă o fată cu hereditate bună 
şi educaţie aleasă, spre a accepta dansurile modeme. Să 
nu uităm nici pe studenţii novici din anul întâiu, cari vin 
la Universitate cu hotărîrea fermă de a lucra serios, dar 
curând refulează această nobilă pornire, fiind luaţi în râs 
şi sfătuiţi părinteşte de studenţii mai vechi, cari au expe
rienţă.

V. Metode de cercetare a subconştientului.

Asemenea cazuri concrete ne fac să vedem şi mai clar 
necesitatea pentru educator de a explora fundamentul sub
conştient din sufletul elevilor.

Cum vom face asemenea explorări, adică de care me
tode ne vom servi în cercetarea fenomenelor subconştiente ?

Fiind vorba de studiul unor fenomene concrete, va trebui 
să procedăm inductiv. Inducţiunea însă e condiţionată sau 
de observaţie sau de experiment şi în unele cazuri de 
ambele.
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Care din acestea e mai indicată ? Observaţia directă sau 
‘experimentul ?

Experimentul ne va fi .poiţin folositor. Intâiu, pentrucă 
;în cercetarea pedagogică m general, deci şi atunci când e 
vorba de fenomenele sufleteşti subconştiente, el prezintă 
dipsuri mari.

^1 doilea, pentrucă în cercetarea fenomenelor subcon- 
ştiente în special, mijlocul esenţial — după cum am putut 
.constata din numeroasele indicaţii şi exemple de mai sus 
— este ■auto-'observarea şi auto-analiza, deci introspec- 
^iunea.

In urmă poate să intervină observarea altora, adică a 
celor studiaţi de către cel, care-i studiază, ca un sprijin, 
pe care acesta îl acordă observării de sine a celor dintâiu. 
Cu alte cuvinte creatorul, observând pe elev, îl determină 
şi-l ajută a se observa pe sine. Esenţialul rămâne însă 
auto-observarea.

In ce priveşte experimentul, el nu poate avea în psihana
liză decât rolul cu totul secundar de auxiliar, întrucât fa
cilitează educatorului aflarea celor mai bune mijloace spre 
a-1 determina pe elev la auto-observare şi la acceptarea 
concursului oferit de educator, spre a îndruma uşor şi 
accelera observarea de sine.

Aceste consideraţiuni asupra metodelor de cercetare în 
pedagogie au determinat „Institutul Pedagogic Român” 
ca la alcătuirea fişei pentru studiul individualităţii elevi
lor să acorde preponderenţă observaţiei directe, fără a ne
socoti valoarea experimentului şi să introducă în conţi
nutul ei şi elementele necesare pentru studiul fenomene
lor subconştiente în viaţa sufletească a elevului1).

Aşa dar pedagogul în cercetările sale ştiinţifice va trebui 
să se servească atât de metoda deductivă cât şi de cea 
inductivă, iar în inducţie, de observaţii, de experiirent şi 
uneori de psihanaliză .

1) A se vedea lucrările: G. G. Anfonescu, Psihanaliză şi educaţie; şi 
lEducaţia morală în şcoala romănească.
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V. Idealul educaţiei.
I. Idealul educaţiei şi definiţia pedagogiei. — II. Soluţiile parţiale date 

idealului educaţiei. — III. Elementele idealului integralist: A. Idealuri: 
individul mijloc a) idealul politic; b) idealul clerical; B. Idealul utilii 
tarist; C. Idealuri; individul scop; 1) Idealul intelectualist a) formalist; 
b) de fond; c) de fond şi formă; d) critica intelectualismului; 2) Idealul 
sentimenialist: a) forma religioasă; b) forma psihologică; c) forma filo.- 
sofică; 3) Idealul moral, cu accentuarea: a) convingerii morale; b) a con
vingerii şi actului; c) a raportului educaţiei morale cu cea socială. — 
IV. Elementul individual şi activ în idealul educativ. — V. Elementul 
moral şi religios în idealul educativ. VI. Idealul educaţiei integrale.

I. Idealul educaţiei şi definiţia pedagogiei.
i 'Fr-

In expunerea de până aci, ne-iam ocupat de problemele 
introductive ale pedagogiei generale. Acum intrăm în tra
tarea chestiunilor fundamentale ale acesteia.

Fără îndoială că prima chestiune fundamentală, care va 
trebui să ne preocupe, este chestiunea idealului în educaţie.

Din cele stabilite până aci, cu privire la noţiunile de 
educaţie şi de pedagogie, cu greu am putea determina idea
lul educaţiei.

In adevăr, am definit educaţia ca fiind influenţa inten
ţionată a generaţiei vechi asupra celei nouă, dar în ce 
sens sau către ce scop tinde această influenţă, nu ne poate 
spune definiţia educaţiei.

Referindu-ne la definiţia pedagogiei, care am spus că 
stabileşte sistemul de principii, ce călăuzesc influenţa in-
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tenţionată a educatorului, ţinând seama’ pe deoparte de 
datele ştiinţelor ajutătoare ca: psihologia, sociologia, fi- 

-ziologia, etc., pedealta de idealul moral, către care trebue 
să tindă omenirea, s’ar părea că am găsit ceiace căutăm, 
dacă este vorba că educaţia tinde spre idealul moral.

Fără îndoială că în cazul acesta am găsit ceva, dar nu 
totul, căci definiţia pedagogiei pe deoparte nu ne preci- 

; zează, oare anume este idealul moral menit să călăuzească 
opera educatorului; iar pe dealtăparte, idealul moral este 
ultimul ţel, este — am putea zice — idealul suprem, către 
care trebue să tindă educaţia ; el însă nu constitue întregul 

. scop al educaţiei.
In jurul acestui scop, mai găsim o sumă de alte ele- 

: mente subordonate idealului moral, oare îşi au, fără îndo
ială, şi ele importanţa lor.

Aşa, în timpul din urmă, se susţine că educaţia inte
grală ar fi o tendinţă foarte accentuată a pedagogiei tim
pului nostru. Or, ce înţelegem noi prin educaţie integrală ? 
Este educaţia, care ţine seama de toate elementele consti- 
tuitive psihofizice ale fiinţei omeneşti.

Prinurmare, nu numai de idealul moral, ci şi de elemen
tul estetic, de elementul intelectual, de elementul fizic, etc. 
Că toate acestea trebue să fie subordonate idealului mo
ral, suntem de acord, dar trebue să fie şi ele respectate.

Aşa dar, în definiţia pedagogiei nu găsim formula, care 
să ne dea scopul educaţiei integrale. De fapt, această edu
caţie integrală nu este un produs original al epocii noa
stre, nici în ceeace priveşte elementele, care îl constitue, 
nici în ceeace priveşte conexiunea elementelor, într’un 
ideal unitar.

II. Soluţii parţiale ale idealului educaţiei.

Elementele, care constituesc scopul educaţiei integrale, 
“le găsim în decursul evoluţiei pedagogiei, nu pe toate la 
un loc ca acum, oi în mod parţial, în mod succesiv, la
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epoci diferite. Fiecare a fost când-va predominant şi cu 
timpul, dupăce şi-a trăit epoca de suveranitate, a ajuns să. 
se contopească prin sintetizare în idealul integral.

Unii au crezut că idealul, către care trebue să tindă, 
omenirea şi deci şi idealul educaţiei, este idealul moral 
preconizat de Kant ; alţii au căutat idealul educaţiei în do- 
meniui religios; aşa şcoala medievală, cea iezuită şi chiar 
concepţia lui Comenius au fost călăuzite de ideia reli
gioasă. Alţii au dat idealului educaţiei iun colorit intelec
tual, susţinând că rolul şcoalei constă în a da elevilor cu
noştinţe şi a le desivolta inteligenţa.

In ceeace priveşte educaţia marală, ei credeau că trebue 
lăsată numai pe seama familiei. Din fericire, adepţii ace
stei păreri sunt şi au fost în minoritate.

In fine, sunt unii, cari stabilesc un ideal utilitarist, in 
sensul că şcoala trebue să ne înarmeze, să ne pregătească 
pentru viaţa practică.

Faptul că aceste idealuri parţiale s’au putut uni prin sin
tetizare într’un ideal integral, dovedeşte că nu există opo
ziţie între ele, că nu se exclud unul pe altul. Ceeace a exi
stat în trecut au fost manifestări unilaterale, când a unuia 
când a altuia din aceste elemente.

In ceeace priveşte sinteza idealurilor parţiale într’un 
idjeaJ integral, n’o avem pentru prima dată azi, ci o j[^kn 
la neoclasicişti în secolul al XVIII-lea şi la Pestalozzi; iar 
raportul acestui ideal ou concepţia individualistă îl găsim 
mai ales la Rousseau în secoliil al XVIII-lea şi în teoria 
luj. Goethe^

Dar toate acestea numai în teorie, nu şi în practică.
Ceeace ne dă pedagogia timpului nostru, în concepţia 

integralistă individualistă, este tocmai realizarea acesţei. 
concepţii, adică traducerea ei în practică. La Rousseau şi. 
Goethe găsim, în adevăr, exprimată această concepţie, dar 
nici unul n’a încercat realizarea ei. Dificultatea, ce le sta 
în cale, era de ordin psihic, căci trebuia să se studieze in--
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lividul, trebuia şă se găsească metodele cele mai bune 
jpentru cunoaşterea individualităţii.

Azi această dificultate aproape a dispărut, căci pedago
ga din ultimele decenii poate studia individualitatea ele
vului, deci şi adaptarea principiilor educaţiei la fiecare in- 

. divid în parte este posibilă1).

III. Elementele idealului integralist.

Oa să putem analiza idealul integralist individualist, să 
ne oprim puţin asupra elementelor importante, care îl con- 
stituesc. Astfel ne vom da seama cum s’a făcut sinteza 
acestor elemeiute.

Idealurile parţiale, oare s’au produs în mod succesiv, le 
putem împărţi în două mari grupe şi anume după normele 
următoare :

Sunt pedagogij cari au considerat pe individ oa un mijloc 
rpentru a realiza anumite opere sociale, ca un instrument 
necesar unor funcţiuni sociale şi culturale şi găsim o altă 
grupă de .pedagogi, cari consideră ,pe individ ca o valoare, 

I ca un scop în sine, nu ca un mijloc necesar pentru anumite 
scopuri ale societăţii.

Prinurmare, deJa început facem aceste două grupe mari; 
una consideră pe individ ca mijloc pentru societate, cea
laltă oa scop în sine. Inlăuntrul fiecărei igrupe vom găsi 
formându-se o sumă de idealuri educative, în legătură cu 
epoca, în care s’au produs.

A. Idealuri : individul mijloc.
a) Idealul politic. Un prim ideal, din grupa, ce subor

donează pe individ societăţii, este axsela, care educă pe in
divid j>entni stat, ca viitor cetăţean.

Un exemplu tipic îl avem în Grecia, la Spartani. Poporul 
spartan, prin situaţia lui, era continuu ameninţat şi era

1) Vezi G. G. Anfonesai: Educaţie şi Cultură.

;88



PEDAGOGIA GENERALĂ

mereu pus în situaţia de a se apăra. Deaceea işi educa:, 
tineretul în vederea acestei apărări naţionale. Individul era. 
educat pentru <?tat şi mai mult decât atât, prin stat. La 6* 
ani, copilul era luat din sânul familiei şi crescut în institu
ţiile statului, unde i se desvoltau o mulţime de i irtuţi atât. 
pozitive cât şi negative. Virtuţi pozitive: forţă, curaj,, 
eroism, etc. şi virtuţi negative: rezistenţa la intemperii,, 
răbdarea, etc.. Uneori i se îngăduiau şi viţii, ca furtul şi 
minciuna,dacă exercitarea lor corespundea intereselor sta
tului.

In legile iui Licurg găsim indicaţii foarte interesante 
asupra concepţiei spartane de educaţie pentru stat şi prin. 
stat. Pregătirea viitorilor cetăţeni începea chiar înainte de 
naştere şi se ştie cum : căsătoria era astfel organizată,, 
încât copiii, cari aveau să se nască, să prezinte garanţii 
de putere şi sănătate, iar în timpul gestaţiunii, i se im
puneau mamei să respecte anumite condiţii higienice, tot- 
în scopul procreerii de indivizi sănătoşi şi robuşti.

Când copilul apărea pe lume, era supus unui fel de con
siliu de revizie, care decidea dacă este apt să apere în. 
viitor ţara, şi atunci era lăsat să trăiască, iar în caz ne
gativ, era părăsit pe muntele Taiget. Iată clar realizată, 
concepţia educaţiei pentru stat şi prin stat.

In teoria^ pedagogiei greceşti, această concepţie o găsim 
clar exprimată şi în opera „Despre Stat” a lui Platou.

El cerea familiei să procure patriei cetăţenii necesarii 
Toată educaţia trebuia să se facă de stat iar organelor în
sărcinate cu educaţia. Platou le cerea să facă o selecţie a. 
elementelor de educat, după aptituddnele individuale, să in
dice direcţia activităţii, pe care o vor desfăşura în inte
resul statului. Ne amintim că Platou cerea împărţirea cetă
ţenilor în tred grupe sau clase : clasa î-a era aceea a.stă- 
pânitorilor,^ a conducătorilor sau filoswrfilor, căci, după. 
Platon, filosofii trebuiau să fie conducătorii statului. Clasa. 
Il-a era a militarilor, sau a apărătorilor patriei, iar clasa, 
ni-a era a lucrătorilor.
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Individul era plasat într’/ima din cele trei clase, după 
aptitudinile naturale, pe care le avea.

Trecerea din clasa Il-a în clasa I-a se făcea foarte cu 
greu ; treceirea din clasa IlI-a în cea de-a Il-a, era aproape 
imposibilă. Iată o aristocraţie, oare ,nefiind bazată pe 
dreptul istoric, ci pe aptitudinile naturale, se poate îm
păca bine cu concepţia democratică. Găsim, prinurmare, la 
Platon în formă teoretică, ceeace găsim la Spartani reali
zat în practică, idealul educaţiei pentru stat şi prin stat, 
adică un ideal politic.

b) Idealul clerical. O a doua formă a idealului, care 
subordonează pe individ colectivităţii, o găsim accentuată 
în special în epoca evului mediu, când individul era sub- 
ordonat blserici'i. Blste educaţia pentru biserică şi pjin 
biserică.

Această formă de ideal o găsim în Evul mediu, când 
şcoala era condusă de biserică, când profesorii erau clerici 
şi când scopul era de a forma din elevi, apostoli ai cre
ştinătăţii, cari să răspândească credinţa creştină printre 
popoarele barbare. Deci scopul principal al şcoalelor era de
a forma clerici. Vedem 'astfel realizat idealul educaţiei prin 
biserică şi pentru biserică1).

De altfel, şi programul acestor scoale era cu totul ca
racteristic, în ceeace priveşte scopul clerical.

In programele şcoalelor medievale, găsim studiile reli
gioase predominând, iar celelalte materii de învăţământ 
nu erau tolerate decât în măsura, în care nu numai că nu 
jignesc interesele religioase ci contribuesc, în mod pozitiv, 
la susţinerea credinţei religioase. Această subordonare a 
educaţiei faţă de biserică o găsim în mai toate şcoalele : 
'dela cele elementare până la universitate. Spre ex.: găsim 
în universităţile medievale o bună parte a filosofiei Aristo
telice introdusă şi tratată aproape în toate amănunţimile.

1) A SC vedea; G. G. Ăntonescu — Doctrinele pedagogiei moderne. 
Cap. I.
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fiindcă filosof ia aristotelică, în ceeace priveşte conţinutul- 
ei, şi logica aristotelică, în ceeace priveşte forma logică, 
a tratării ideilor, deserveau foarte bine interesele dogma
tismului teologic.

Aşa dar putem vorbi de o concentrare a studiilor atât 
în învăţământul elementar şi secundar, cât şi învăţămân
tul superior, în jurul elementului suveran, care era religia.

Cu timpul, sicoalele clericale au trebuit să aibă sub în-- 
grijirea lor şi pe tinerii, cari nu deveniau clenci.

In şcoalele clericale, aceşti laici primiau o educaţie, nu 
cu un caracter profesional, ci ou un caracter moral re
ligios.

Spiritul, care (predomina, era tot cel religios. Se men
ţinea prin urmare idealul-educaţiei prin biserică, dar, nu 
pentru biserică, ci .pentru .creştinătate.

înfăptuirea acestui ideal religios o găsim nu numai în 
evul mediu, ci se continuă şi mai târziu, când s’au dat 
lupte importante, prin şcoală, pentru susţinerea şi răs
pândirea ideii creştine catolice. Aşa, iezuiţii au luptat mai 
mult prin şcoală decât prin biserică, pentru realizarea 
idealului catolic. Ei aveau şi în trecut ca şi azi, tot felul 
de scoale, dela cele elementare până la universitate ; aveau ■ 
profesori distinşi şi cărţi de studiu astfel întocmite, încât 
cultura generală, pe care o dădeau aceste scoale, avea un 
spirit religios.

Prinurmare, am găsit o educaţie prin biserică şi pentru 
creştinism, şi putem adăuga, în cazul iezuiţilor, pentru 
catolicism.

B. Idealul utilitarist. — înainte de a trece la idealul, 
care consideră pe individ ca scop în sine, trebue să men
ţionăm un altul, care nu face parte nici din grupa, care- 
subordonează pe individ colectivităţii, nici din cea, care- 
consideră pe individ ca scop în sine, dar care, conţinând 
elemente din ambele grupe, ar putea face puntea de tre
cere dintre ele. E vorba de idealul utilitarist. Potrivit ace-
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stuia, se pretinde să pregătim pe individ pentru viaţa prac
tică, adică adaptarea la mediu să fie în aşa fel făcută, în
cât individul să-şi creeze o viaţă mai comodă. Se pare că 
acest ideal ar aparţine grupei a Il-a, — adică ar avea un 
caracter individualist — în care educaţia se săvârşeşte a- 
vând în vedere pe individ, ca individ. Dacă am face această 
afirmaţie, am comite o eroare, deoarece educaţia utUita- 
ristă îi dă elevului acele cunoştinţe şi dexterităţi, care-i 
\sunt necesare şi folositoare în viaţa practică, nu pe ace
lea, care sunt dictate de natura individuală, de însuşirile 
lui naturale. Utilitaristui nu se interesează de individua
litatea elevului, nu se întreabă care sunt însuşirile, care 
determină pe cutare elev mai bine pentru o direcţie în 
viaţă sau pentru alta, ci oare simt cunoştinţele, ce-i vor 
aduce mai mult folos în viaţa practică.

Faptul că uneori se întâmplă ca însuşirile naturale ale 
individului să fie în armonie cu cerinţele vieţii practice, 
nu însemnează că aceste două elemente, individualitatea şi 
utilitatea, pot fi confundate sau contopite la un loc.

Pentru o mai clară înţelegere a caracteristicelor utili
tarismului, e suficient să reamintim cum înţelegea unul 
din cei mai de seamă reprezentanţi ai acestui curent, şi 
anume Sp&ncer, să clasifice cunoştinţele omeneşti după 
valoarea lor utilitară1). *

Pe primul plan, el punea acele obiecte, care sunt nece
sare pentru susţinerea existenţei noastre, şi anume: fizio
logia, şi biologia; în al doilea rând, veneau acele cuno
ştinţe, care ne ajută la câştigarea mijloacelor de existenţă 
In viaţă; în al treilea rând, veneau cunoştinţele, care pre
zintă un interes familiar; în al patrulea, cunoştinţele de 
interes social; şi în sfrâşit pe ultima treaptă, Spencer pune 
■cunoştinţele artistice şi literare2).

1) H. Spencec, Educaţia intelectuală, morală şi fizică.
2) G. G. Antonescu, Doctrinele fundamentale ale pedagogici moderne 

cap.: Spencer.
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Prinurmare, este o preocupare, de individ,, dar nu de. în- 
Buşirile naturale ale lui, ci de folosul, ce-i pot aduce cuno- 
ştinţele pen^ viaţa jpractică.

In cazul acesta, nu putem apune că utilitariştii fac o 
-educaţie a omului ca om, ci fac o educaţie a omului ca 
viitor membru al societăţii, menit să trăiască o viaţă cât 
mai comodă.

In contra idealului utilitarist, se pot aduce două critici 
mai imiportante şi anume :

a) Nu vom putea da tânărului toate cunoştinţele şi dex
terităţile, ce-i sunt utile în viaţa practică, pentrucă sunt 
foarte multe şi nu putem alege din ele o grupă, întrucât 
nu putem şti care va fi activitatea de mai târziu, căreia 
elevul se va consacra.

h) Chiar dacă am şti care e direcţia probabilă a acti
vităţii de mai târziu a tânărului, nu ne e permis să ne- 
glijem formarea omului ca om.

Trebue să respectăm în profesionist „omul” 1).
Dacă ne-am referi la şcoala românească şi am opune 

acestei concepţii, oare cere formarea în primul rând a 
omului ca om, pe cea care stă la baza învăţământului pro
fesional românesc, aşa cum funcţionează el astăzi, con
trastul ar fi isbitor.

In adevăr, s’ar părea că principiul, care a prezidat la 
org£\pizarea învăţământului nostru profesional, a fost acela 
că trebue să se ia drept scop exclusiv pregătirea practică 
pentru o anumită specialitate tehnică, lăsând de o parte 
preocupările referitoare la cultura generală. Evident că 
acest principiu nu este nicăeri enunţat în mod formal şi 
categoric ; totuşi, el rezultă foarte clar din cercetarea 
atentă a programului de activitate al învăţământului no
stru profesional de toate gradele (inferior, secundar şi su
perior). Astfel, spre exemplu, nici în şcoalele de comerţ, 
mici în Academia comercială, nici în şcoala de Agricultură,

1) G. G. Antonescu, Educaţie şi Cultură cap. Om şi profesionist.
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nici la Politechnică, nu vom găsi în program aproape de 
loc elemente de cultură generală.

De această lipsă se resimt elevii şcoaielor menţionate, 
dar cu deosebire mai târziu în viaţa socială, când au con
tact cu oamenii de profesiuni diferite.

In timpul din urmă, se manifestă tendinţa de a tempera, 
utilitarismul armonizânduJl cu concepţia individualistă. In. 
sensul acesta, ne putem referi la noile noastre reforme 
şcolare.

In reforma învăţământului primar, această tendinţă a 
legiuitorului e condiţionată de cel ce aplică legea.

In învăţământul primar, s’au adăugat, pe lângă cele pa
tru clase existente, încă trei clase, pentru acei eievf, cari 
nu merg mai departe în învăţământul secundar, ci rămân, 
în satele lor.

Aceşti trei ani servesc la un dublu scop ; pedeoparte să 
completeze cultura generală a elevilor, deoarece ei nu trec 
în învăţământul secundar, iar pe dealtăparte, să le dea. 
o pregătire utilitară şi cu caracter regional.

Ce însemnează învăţământ cu caracter regional ? Adică 
să dăm elevilor pregătirea la viaţa practică, ţinând seama 
de activitatea socială, care se desfăşoară mai intens în 
regiunea şi mediul social, în care elevul trăeşte şi vrea să. 
rămână. Spre ex., într’o regiune industrială pregătirea 
aceasta va fi mai mult în direcţia meseriilor, — într’o 
regiune agricolă în direcţia agriculturii, etc.

Dacă cei cari aplică legea pun accentul pe elementul 
utilitarist, greşesc ; iar dacă aocentuiază educaţia indivi
dului ca individ şi elementele practice se dau în scopul de 
a se respecta individualitatea, atunci acuzarea de utilita
rism nu-şi poate avea locul.

Un al doilea element utilitarist în reforma noastră iarăşi 
cu o tendinţă de individualizare mai categorică, deci cu o 
temperare a utilitarismului o găsim în noua organizare a 
învăţământului secundar, care permite ca un elev, care a 
trecut prin învăţământul de cultură generală, — învăţă-
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mântui secundar — să poată, la anumite epoci, să pără
sească acest învăţământ şi să treacă într’o şcoală de acti
vitate practică.

Dacă un elev, din şcoala secundară cu caracter teore
tic, dovedeşte în trei-patru ani, că n’are aptitudini pentru 
activitatea teoretică, legea îi va da posibilitatea de a trece 
in învăţământul practic. Şi tot aşa când se constată că un 
elev din cursul practic nu are aptitudini în această direcţie, 
dar poate are în cea teoretică, legea trebue să-i dea posi
bilitatea să treacă într’o şcoală secundară cu caracter 
teoretic.

Respectarea aptitudinilor naturale ale elevilor e o con
diţie esenţială şi pentru huinul mers al învăţământidui 
aplicat, dar nu singura. Deaceea în viitoarea lege a învă
ţământului aplicat, pregătirea technică pentru un anumit 
gen de activitate practică nu trebue dusă atât de departe, 
încât să fie cu totul sacrificată educaţia elevului ca om. 
Deaceea considerăm ca o a doua condiţie esenţială a noii 
organizări pedagogice a învăţământului profesional, intro
ducerea în programul de activitate al acesteia, a unor ele
mente de cultură generală.

C. Idealuri : individul scop. — Trecem la a doua grupă 
de idealuri, în educaţie, la examinarea idealurilor parţiale, 
care consideră pe individ ca scon în sine.

Şi aci s’au produs tendinţe unilaterale, după cum s’a ac
centuat o latură sau alta a sufletului omenesc : latura in
telectuală, latura morală, cea estetică, etc.

1. Idealul intelectualist. Dintre aceste concepţii, cea, 
care a dominat mai mult în decursul timpului, a fost egn- 
cepţia idealului intelectualist : şcoala trebue să desvolte 
inteligenţa şi să dea elevului un 'material de cunoştinţe, să 
transmită bunurile intelectuale ale generaţiei vechi, gene
raţiei celeijipi.

In cadrul acestei concepţii, găsim diferite aspecte în evo
luţia idealului educaţiei. Astfel, idealul intelectualist poate
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fi privit sub următoarele aspecte : a) foimaJlist; &) de fond,, 
şi c) de, fond jşi formă.

a) Idealul .intelectualist, sub aspectul Iqrmalismului lo- 
aic-îl găsim. în timpul evului mediu când se făcea mult caz 
de puterea de argumentare a individului.

In epoca aceasta medievală, tendinţa era ca oamenii de: 
ştiinţă să se folosească de silogistica artistotelică, pentru, 
a scoate în evidenţă dogmele teologice. Prinurmare, ade
vărul, fondul de idei, nu putea fi schimbat, căci el era 
dogma bisericii, nu putea fi modificat, însă trebuiau gă
site cât mai multe şi mai variate argumente, pentru a. 
întări dogma religioasă. De aci rezultă căderea acestor 
oameni de ştiinţă într’un formalism logic.

Al doilea aspect ai idealului intelectualist e tot o inter
pretare formalistă, e formalismul estetic. In timpul Re- 
naşterii, oamenii căutau să imite cultura antică şi în spe- 
'cial formele estetice ale acestei culturi. Se înlocuia forma
lismul logic prin formalismul estetic.

b) Un pas mai departe îl face concepţia intelectualistă, 
în sec. XVII-lea când ja elementele de mai sus, s’au adău
gat elemente de fond, cunoaşterea realităţii. Atunci filo
soful englez Bacon pune în lumină importanţa inducţieL 
bazată pe cercetarea directă a realităţii, pe contactul di
rect al omului de ştiinţă cu realitatea. Astfel cultura inte-

ţ lectuală dobândeşte un conţinut, pe oare ni-1 transmite:
1 contactul cu realiatea.

Avântul filosofici empiriste — şi în această privinţă e 
vrednic de menţionat sistemul lui Locke — şi al ştiinţelor 
pozitive, accentuiază din ce în ce mai mult elementul de 
fond, pe lângă cel de formă.

c) Un ultim pas ce-1 face idealul parţial intelectualist 
este de a- lega strâns forma de fond. Unde se dau cuno
ştinţe cu scop formal, cum ar fi la gramatică, să se ada
uge la ele şi elemente de fond. Această tendinţă e foarte
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accentuată la Comenius1). Raportul dintre formă şi fond 
prezintă la el un dublu aspect şi anume :

Raportul dintre cuvânt şi idee; spre ex. în studiul lim
bilor clasice, nu e suficient numai să ne servim de text şi 
să facem o traducere exactă, ci elementele textului să ne 
ducă la aprofundiarea şi înţelegerea deplină a ideilor cu
prinse în acel text.

Este deci vorba nu de legătura dintre cuvinte, ci de Ifi,- 
găţura dintre cuvinte şi idei, dintre formă şi fond.

A^pualegătură este aceea, care trebue să se facă între 
idee şi realitate : elevul trebuie pus în contact cu reali
tatea, spre a-şi controla ideile prin acest contact cu ajuto
rul intuiţiei.

Iată cum se trece dela o concepţie pur formalistă la una 
de fond, apoi la alta, ce leagă forma de fond şi apoi fondul 
de realitate. Acestea sunt aspectele mai însemnate ale con
cepţiei individualiste sub forma intelectualistă2).

d) Critica intelectualismului3). Evident că idealul inte- 
lectualişţ _eşte susceptibil de critâei djiferiţe.

Astfel, s’a zis că spiritul omului de ştiinţă în momentul, 
când studiază realitatea din afară de conştinţa lui, se ca-

1) A se vedea mai pe larg: G. G. Antonescti, Doctrinele fundamentale 
ale pedagogiei moderne, pag. 154.

'TU Putem menţiona aci şi şcoala herbartiană, care de fapt n’are un 
ideal Intelectuabst, în sensul celui, de care ne ocupăm aci, ci în acela că 
Herbart şi urmaşii lui creiază o psihologie intelectualistă, întrucăt derivă 
întreaga viaţă sufletească din idei, din raportul ideilor, din jocul lor. 
Toate celelalte funcţiuni sufleteşti derivă în concepţia psihologiei herbar- 
tlene, numai din idei. Aceasta este concepţia intelectualistă în psihologie; 
însă aceasta nu însemnează că idealul educaţiei preconizat de Herbart 
şi urmaşii lui este cel intelectuabst. Dinpotrivă, scopul suprem al educa
ţiei în şcoala herbartiană este formarea caracterului moral pentru care 
această şcoală este alăturea de concepţia lui Kant. Din cauza acestei con
cepţii intelectuabste în psihologie, s'au făcut şi încă se mal fac multe con
fuzii în pedagogie, şi s'a clasat greşit şcoala herbartiană printre şcoalele 
cu caracter intelectuabst.

3) A se vedea Cap. asupra educaţiei estetice.

G. G. Anîonescu: Pedagogia Generală 9T



G. G. ANTONESCU

racterizează prin cât mai multă obiectivitate. Omul de 
ştiinţă, spre exemplu, oare cercetează natura, trebue să 
facă abstracţie de subiectivitatea iui, să fie cât mai im
personal, şi să-şi cufunde spiritul în cercetarea adevărului 
obiectiv.

Aceasta esite obiectivitatea de spirit a omului de ştiinţă. 
Cu cât suntem mai obişnuiţi să părăsim mai mult subiec
tivitatea noastră — când studiem lumea din afară de noi 
— pentru a ne indentifica cu obiectul, pe care-1 studiem, 
cu atât suntem mai ştiinţifici.

Cu cât sunt mai obiectiv, cu atât mă depărtez mai mult 
de persoană şi prinurmare sunt mai impersonal. Aşa dar 
prima critică.'aduşă intelectualismului este că e prea im
personal.

A doua critică, ceva mai exagerată, dar conţinând un 
punct de adevăr, e următoarea : Dacă spiritul meu în mo
mentul când studiez realitatea din afară nu caută decât 
să redea chintezenţa acelei realităţi, să extragă esenţialul 
din ceeace cuprinde realitatea, atunci produce el ceva ou 
desăvârşire nou ? Nu, el constată nişte raporturi de feno
mene, pe care i le prezintă natura. Prinurmare spiritul in
dividual în cazul intelectualismului absolut, nu este pro
priu zis creiator, nu dă nimic personal, ci redă ceeace con
stată în natură. Chiar dacă am admite concepţia kan
tiană 1) că datele, care ne vin dela lumea din afară sunt 
transformate de formele apriorice ale intelectului nostru, 
acele forme nu sunt personale, ele sunt aceleaşi la toţi 
indivizii şi nu contribue cu nimic nou la realitate.

O altă critică, ce se aduce intelectualismului, constă în 
faptul că e lipsit de viaţă, de sentiment.

In adevăr, intelectualistul, pe măsură ce progresează în 
ştiinţă, se ridică dela datele lumii concrete, dela intuiţii 
şi sentimente, la abstracţiuni, la noţiuni cu sfere din ce 
în ce mai mari şi cu conţinut din ce în ce mai mic.

1) A se vedea, G. G. Antonescu: Doctrinele fundamentale ale pedago' 
giei moderne, capitolul asupra lui Kant.
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Or, cu cât ne ridicăm mai mult în doaneniul abstrac
ţiunii, cu atât conţinutul intuiţiei dispare şi ne depărtăm 
dTViaţa reală.

In fine, o ultimă critică : intel^tu^ismul absolut — zic 
criticii lui — accentuează atât de mult elementul intelec
tual, încât neglijează o sumă de funcţiuni importante ale 
sufletului omenie, tocmai acelea, care sunt menite să dea 
căldură şi înviorare vieţii noastre sufleteşti, neglijează 
sentimentul, imaginaţia, intuiţia, voinţa, neglijează în- 
tr’un cuvânt, funcţiunile importante ale vieţii sufleteşti.

Aceasta este critica cea mai importantă şi cea mai în
temeiată, ce se aduce concepţiei intelectualiste.

2. Idealul servtimentalist. Un al doilea aspect al idealu
lui parţial, care consideră pe individ ca scop, nu ca mijloc, 
şi care se produce ca o reacţiune contra idealului intelec- 
tualist exagerat, este idealul sentimentalist. Acesta dă 
preponderenţă sentimentului în viaţa sufletească şi deci 
si în educaţie. Spre deosebire de intelectualiştii, cari, acor
dând suveranitate intelectului, neglijează celelalte ele- 
mente ale vieţii sufleteşti, reprezentanţii idealului senti- 
mentalist nu le neglijează ci le subordonează sentimentu- 
lim Cu greu vom găsi un pedagog sentimentalist, care să 
nege inf luenţa şi importanţa intelectului. Idealul sentimen- 
talist e deci mai aproape de concepţia integralistă decât
idealul intelectualist.------------------

Formele mai importante ale idealului sentimentalist 
sunt:

a) Forma religioasă, oare se produce în a doua jumă- 
tate a veacului al XVII-lea, în Germania, ca o reacţiune 
contra doigmatismului rigid, şi doctrinar al bisericii luthe- 
rane. Această acţiune e latura negativă a lui. In direcţie 
pozitivă, se tinde ca dogmatismul rece şă fie înlocuit prin 
creştinismul practic, pnntr’o credinţă vie şi acţivă, prin 
simţirea contactului direct cu divinitatea şi exercitarea 
practică a credinţei religioase în raporturile individului_cu 
societatea.
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Aceasta direcţie religioasă poartă mimele de Pietism şi 
are că reprezentant mai însemnat pe Francke (1663-1727). 
Pietismul a avut o importanţă mare, nu numai în religie, 
ci şi în pedagogie. Praneke a întemeiat un institut peda
gogic la Halle în Germania, în care era foarte accentuată 
educaţia reMgioasă întemeiată pe sentiment.

Nu vom găsi în acest institut neglijate nici celelalte la
turi ale vieţii sufleteşti, căci sentimentaliştii nu sunt ex- 
clusivişti.

b) A doua formă aL idealului sentimentalist, am numi-o 
aspectul psihologic al sentimentalismului, întrucât repre
zentanţii acestei concepţii dau preponderenţă sentimentu
lui în raportul lui cu celelalte funcţiuni ale vieţii sufleteşti, 
având în vedere însă numai cerinţele sufleteşti ale elevului, 
nu şi anumite interese culturale, cum e cazul la Pietişti.

Unul dintre cei mai iluştri reprezentanţi ai concepţiei 
sentimentalismului psihologic, oare, acordând oarecare 
preponderanţă sentimentului, rămâne totuşi şi un repre
zentant al integralismului, este JT. J. Rousseau, în veaciil 
al XVin-lea.

După cum aspectul religios al sentimentalismului apare 
prin antagonism cu dogmatismul rece al bisericii lutherane, 
tot aşa sentimentalismul .psihologic al lui Rousseau apare 
în anta,gonism cu intelectualismul exagerat din secolul al 
XVIII-lea, reprezentat în Franţa prin enciclopedişti iar în 
Germania prin curentul cultural al luminilor.

Reacţiunea lui Rousseau este cea mai interesantă din 
punct de vedere pedagogic. Să lămurim prin câteva cu
vinte concepţia lui sentimentalistă cu aspect psihologic.

Sentimentul, la el, predomină chiar şi în educaţia inte
lectuală- în prima epocă a educaţiei lui Enul, până la 12 
ani, nu erau admise cărţi, nu era admis un învăţământ 
sistematic. Educaţia lui Emil, din punct de vedere intelec
tual, se reduce în epoca aceasta, numai la primirea de 
impresii dela lumea din afară, cari sunt prelucrate în mod 
liber în conştiinţa lui. Educatorul n’are voie să-d impuie
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ceeace crede el. Emil întreabă mereu, îndemnat numai de 
interesul lui, care e susţinut de seaitimein,t. Deci sentimen
tul e mobilul educaţiei lui intelectuale. Tot aşa, nu putem 
să-i dăm copilului noţiunea de bine sau de rău şi noţiunea 
de divinitate, căci la acea vârstă, copilul este încă în epoca 
somnului raţiumi. Deasemenea, vom găsi predominarea 
sentimentului şi în domeniul educaţiei voinţei. In adevăr, 
educaţia voinţii îin această epocă, se reduce la influenţa 
pedepselor naturale, întrucât nu i se pot da elevului sfa
turi şi îndrumări. Totul se reduce la consecinţele naturale 
ale faptelor sale. Urmarea neplăcută a faptei rele îl va 
îndemna să n’o mai repete. Prinurmare, ceeace determină 
acţiunea lui este plăcerea şi neplăcerea, sentimentul.

Dela 15 ani în sus, adică în momentul „isbucnirii pasi
unilor”, Rousseau e de părere că se poate începe educaţia 
morală şi religioasă, pe care el o bazează pe o psihologie 
a sentimentelor.

Toate sentimentele au ca bază sentimentul fundamental 
al iubirii de şine. Sentimentele altruiste nu sunt altceva de
cât forme ale sentimentului iubirii de sine. Omul necorupt 
de societate nu poate consuma pentru el toată forţa sa 
afectivă şi o revarsă asupra celor, cari se aseamănă cu el. 
Aceasta este origina moralităţii. Dar când se produc sen
timente egoiste ? In momentul, când viaţa socială ne co
rupe prin reflecţiuni şi comparaţii cu unii semeni ai no- 
.ştfi. Atunci se produc cerinţe noi, cari nu isvoresc din na
tura noastră individuală, ci ne sunt sugerate de mediul 
social. Aceste cerinţe consumă toată energia noastră afec
tivă şi nu mai e posibilă expansiunea ei în afară. Deci, 
sentimentele bune lîşi au origine naturală iar cele rele, 
egoiste au origine artificială.

Trecem acum la educaţia religioasă, care e cuprinsă în 
,,Profession de foi du Vicaire Savoyard” în cartea IV-a 
din Emil.

E ladevărat că Rousseau, în educaţia religioasă, devine 
metafizician bazându-şi concepţia lui religioasă pe reflexii
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filosofice cu tendinţe dualiste şi deiste, deci op;ise mate
rialismului.

Dacă am analiza Confesiunea Vicarului Savoyard, am 
vedea că tocmai unde se pun problemele cele mai grele, 
cum e spre ex. problema divinităţii, Rousseau nu găseşte, 
deslegarea numai în raţiune, ci mai ales în sentiment. Ci
tăm câteva rânduri în care Rousseau încearcă a soluţiona. 
unele probleme filosofice prin ajutorul sentimentului :

„Nu cunosc fiinţa căreia i-am dat acest nume (Dumne
zeu) : ea fuge, par’că, şi de simţurile şi de inteligenţa 
mea. Cu cât gândesc mai mult la ea, cu atât mă cufund 
mai mtdt în neînţelegere”.

„Văd pe Dumnezeu pretutindeni în operile sale, îl simt 
în mine, îl văd în jurul meu ; dar îndată ce vreau să-l 
cunosc în el însu-şi, îndată ce vreau să caut unde .e, ce e, 
din ce substanţă e făcut, îmi scapă, şi mintea mea turbu
rată nu mai vede nimic. Pătruns de neajunsul minţii mele, 
nu voiu mai raţiona despre natura lui Dumnezeu, dacă nu 
voiu fi silit de sentimentul raporturilor lui cu mine. Ase
menea raţionamente sunt totdeauna îndrăsneţe ; un om în- 
ţelept purcede cu mare teamă şi e sigur că nu e făcut ca 
să pătrundă aceste lucruri”.

Şi în altă parte zice : „Ador puterea supremă şi mă simt 
mişcat de binefacerile ei. N’am nevoie să mă înveţe nimeni 
acest cult, căci însă-şi firea mi-1 porunceşte. Din dragostea 
de sine, nu urmează în mod natural să cinsteşti pe cel, care 
te ocroteşte şi să iubeşti pe cel care-ţi vrea binele ?”

Din acest citat se vede, cum Rousseau se referă mereu 
la sentiment şi caută să explice originea divinităţii tot pe 
calea sentimentului, tot pe baza dragostei de sine, care 
fusese şi originea elementului moral.

c) A treia formă a idealului sentimentalist este forma 
filosofică, ce se produce ca o reacţiune împotriva intelec
tualismului exagerat german reprezentat prin filosoful 
Wolf şi contra criticismului kantian.
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Acest cureoit e numit filosofia sentimentului şi a cre
dinţei. E.egyezentantul cel mai de seamă al acestui curent 
este fiLosofui german Jacohi, care trăeşte cam în acelaş 
timp cu Kant.

Jacobi îşi întemeiază filosofia pe sentiment, aducând ur- 
mătoiarele argumente : criticiştii au dreptate când spun că 
intelectul nostru nu poate pătrunde esenţa realităţii, ab
solutul. îmi dau seama, zice Kant, că există ceva în afară 
de mine, dar oare e esenţa acelei existenţe nu pot şti, căci 
între realitatea absolută şi mintea mea, se interpun for
mele funcţiunii cunoaşterii, formele apriorice.

Reprezentanţii filosofiei sentimentului şi credinţei răs
pund că, fără să-şi apropie argumentele criticismului, cred 
şi ei că mintea noastră nu poate cunoaşte absolutul, lucrul 
în sine, numenul. Motivul esenţial e că mintea umană nu 
poate ajunge până la ceeace este nedeterminat şi necondi
ţionat, iar tot ce e determinat şi condiţionat este relativ,

Mintea noastră, când explică ceva, caută condiţia, ce de
termină faptul mergând dela efect la cauză, fără a putea 
ajunge la absolut, tocmai pentrucă acesta e nedeterminat 
şi necondiţionat.

Postulatul, acea ipoteză, ce nu poate fi demonstrată pe 
cale logică, dar oare e necesară şi evidentă prin faptele, ce 
sunt consecinţele acelei ipoteze, întrebuinţat de kantieni 
perftru explicarea divinităţii şi libertăţii voinţei, pentru 
reprezentanţii filosofiei sentimentului şi credinţei, nu 
aduce o explicare directă şi pozitivă a existenţii divinităţii. 
O asemenea dovadă directă şi pozitivă ne trebue, zic ei, 
şi o găsim în raportul direct şi nemijlocit cu divinitatea, 
prin intuiţia directă, prin sentiment. Simt că există un 
Dumnezeu si o lume în afară de mine si de riovada. acestei 
existenţe nu mă întreba, căci nu not aduce nici un argu
ment. ci pur şi simplu simt că. există.. Dacă am întreba un 
incult de existenţa lumii externe, el ne-ar lua în râs, pentru 
că din faptul că simte existenţa ei, este sigur de ea. Tot 
aşa, dacă Dam întreba de existenţa divinităţii : e sigur că
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există fiindcă simte şi crede că există, frinurmare, sen
timentul şi credinţa trebue să stea baza cuqpaşterii_ ab
solutului.

Acest curent este ceva mai exclusivist faţă de intelec
tualism decât celelalte curent sentimentaliste. Exclusivis
mul acesta explică faptul că filosofia sentimentului şi a 
credinţei a influenţat foarte puţin şcoala, mult mai puţin, 
decât concepţia sentimentalistă psihologică a lui Rousseau 
şi decât cea sentimentalistă-,pietistă a lui Francke.

3. Idealul moral. Un ultim aspect al idealului educativ 
este cel moral, oare consideră că scopul educaţiei este for
marea caracterului moral, şi acest scop trebue să predo
mine asupra tuturor celorlalte.

Formele mai importante, sub care se prezintă idealul 
moral, sunt determinate în mare parte de felul cum a evo
luat psihologia voinţei. Psihologia volimtaristă 1) a tim- 
Jpului nostru ne arată că actul voluntar ^te constituit din 
următoarele două elemente : a) reprezentarea actului sau 
ideea ; h) executarea actului; şi c^) între ele ar fi senti
mentul, ca punte de trecere, dela elementul reprezentativ 
la cel executiv.

O importanţă mai mare i s’a dat elementului executiv 
în psihologie şi filosofic dela Wundt încoace.

înainte de el, se punea accentul pe elementul intelectual 
al vieţii morale, pe convingerea morală. Se credea că ceL 
ce face binele, îl face din cauza convingerii morale, iar cel 
ce nu-'l face, din pricină că n’are asemenea convingere. 
Deci rolul educaţiei era de a forma convingerea morală.

Această teorie asupra moralităţii o găsim în antichitate 
la Socrates, care zicea că facem răul fiindcă nu cunoaştem 
binele.

In timpurile moderne idealul moral are mai multe as
pecte principale :

a) Io. filosofia modernă, reprezentantul primului aspect

1) A se vedea capitolul XIV.
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mai de seamă al acestei concepţii este Kant. In fragmentele 
filosofice, cu privire la educaţie, el are în vedere încontinuu 
triumful complet ol conştiinţei asupra instinctelor. Pentru 
aceasta, cere formarea convingerii morale a elevului, in- 
dicându-ne totdeodată şi metodele.

Ele constau în a pleca dela fapte concrete spre a ex
trage cu elevii normele morale, pe oare după aceea le pre
cizăm şi le sistematizăm pentru a forma o concepţie mo
rală unitară ; şi apoi, în a stabili o legătură între concepţia 
morală astfel formată şi întreaga noastră concepţie des
pre lume şi viaţă. Dacă filosoful Kant n’a acordat atenţia 
cuvenită şi elementului executiv în domeniul voinţei mo
rale, aceasta se datoreşte în primul rând concepţiei sale 
etice.

După Kant, valoarea morală a actelor noastre depinde 
exclusiv de forma voinţei, nu de materia ei, de întenţie, nu 
de fapta materială. Ceeace ne interesează în calificarea 
morală a unei acţiuni este cum a voit făptuitorul, nu ce 
a voit.. Intenţia, deci elementul subiectiv, nu fapta, adică 
elementul obiectiv. Adevărata moralitate este cea subiec
tivă, nu cea obiectivă. Omtd, care vrea în mod sincer bi
nele, dar nu reuşeşte să4 realizeze cu fapta, este moral; 
din contră, cel care, determinat fiind de interese egoiste 
realizează fapte, care din întâmplare corespund principiilor 
morale, nu este bun. Dacă vreau să ajut pe săraci, pentru 
că aşa-mi dictează conştiinţa, sunt moral, chiar dacă nu-i 
pot ajuta în mod efectiv ; dacă, din contră, îi ajut real
mente, dor nu spre a mă com^rma conştiinţei morale, ci 
spre a-mi face reclamă de filantrop, nu sunt moral.

Aşa dar idealismul moral kantian, acordând valoare 
absolută purităţii, voinţei morale, ca atare era firesc să 
neglijeze importanţa mijloacelor, cari ar putea înlesni tra
ducerea în fapt a voinţei morale.

Un alt reprezentant de seamă al acestui ideal moral cu 
caracter intelectualist este pedagogul şi filosoful german 
Herhart. La Herbart, explicarea acestui fapt o găsim în
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psihologia lui. După el, elementele fundamentale ale vieţii 
sufleteşti sunt reprezentările, din jocul sau din raportul 
cărora rezultă sentimentele, dorinţele şi voinţa. Deci ac
tivitatea (noastră morală va fi de fapt determinată de ra
portul dintre idei, iar ideile şi raportul dintre ele formează 
obiectul învăţământului. De aci rezultă noţiunea de învă
ţământ educativ, în şcoala herbartiană, învăţământ, ce 
tinde spre realizarea caracterului moral.

Tot în pedagogia herbartiană,1) mai mult la unii din 
urmaşii lui Herbart, găsim ideia concentrării materiilor 
de învăţământ pe baze imorale. Aceştia cer ca în fiecare 
programă de învăţământ, elementul predominant să fie 
cel moral. Spre exemplu istoria, religia care sunt studii cu 
caracter moral, trebuie să ocupe în învăţământ locul cen
tral în jurul cărora să se grupeze celelalte materii de în
văţământ.

b) Un al doilea..aspect al. .idealului.moral, care se pro
duce dupăce filosofia şi psihologia voluntaristă şi-a exer
citat influenţa în domeniul pedagogiei, îl găsim la un pe
dagog al timpului nostru, la F. W. Foerster. El adoptă 
ideea kantiană a formării convingerii morale, pornind dela 
date concrete către abstracţiimi, adică către convingerea 
morală, dar o completează prin tranziţia dela ideea morală 
la act, dela norma morală la fapta morală. La el, găsim 
două elemente bine distincte; formarea convingerii morale, 
pe baza povestirilor morale2), şi exercitarea acestei con
vingeri morale, prin fapte, în direcţia indicată de voinţa 
morală.

Ceeace ne interesează aici este legătura strânsă între 
convingerea morală şi actul moral, de care ne, vom ocupa.
mai peTârg îhtr’un capitol viitor3).

1) A se vedea: G. G. Antonescu, Doctrinele fundamentale ale peda
gogiei modeme.

2) Porster în: Lebenskunde, Lebensfiihrung, Schule und Charakter,, 
apărute în trei volume: primele două sunt traduse şi în limba română.

3) A se vedea cap.: Educaţia morală.
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c) Ultimul aspect al idealului moral, îl găsim realizat 
tot la Foerster. Este raportarea idealului moral la^ vieata
socială ^au fundamentarea educaţiei sociale pe concepţia 
morală, pe idealul moral. In timpul nostru, când problema 
educaţiei sociale se desbate foarte mult şi în chipuri va
riate, unii sociologi au încercat să trateze problema edu
caţiei sociale numai din punct de vedere sociologic, fără 
s’o lege de educaţia morală. Aceasta nu putea duce la o 
soluţie fericită a problemei. Concepţia derivării educaţiei 
sociale din cea morală apa;rţine ţpţ lui Eoersfer.

El stabileşte în educaţia morală un principiu, care poate 
da vieţii sociale cei mai buni indivizi : e principiul disci
plinei Hberel voite ,consimţite. Orice om, pentru a fi mo- 
faiy trebuie să se supună de bună voie l^ii morale din 
conştiinţa lui. Pentru aceasta trebuie să-şi disciplineze 
sentimentele, instinctele. Mă disciplinez, nu din constrân
gere, ci pentrucă sunt convins că trebuie să fac aşa şi nu 
altfel. Procedeul disciplinei libere e cel mai fecund în edu
caţia socială, dacă vrem să formăm tineretul pentru de
mocraţie, nu pentru autocraţie.

In guvernarea autocrată, individul trebuie să se supună 
unei autorităţi impuse din afară, nu voită de el, deci este 
disciplinat prin constrângere ; într’o guvernare democrată, 
i se cere individului disciplină voită, adică să se supună 
unei autorităţi, pe care el singur şi-a. ales-o. Dupăce Foer
ster aplică principiul disciplinei libere în formarea omului 
ca om, îl aplică apoi şi în educaţia unei clase mai largi sau 
a unei societăţi.

IV. Elementul individual şi activ în idealul educativ

In pedagogia modernă s’a ajuns, de fapt, la unele sj^ 
steme sintetice ale idealului integralist, pe baza idealurilor 
parţiale, expuse mai sus.

Vom cita numai cazurile mai tipice şi anume, numai pe 
acelea, care se apropie mai mult de concepţia timpului no-
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stru. Amintim ca foarte caracteristică concepţia neoclasi- 
cistă dela sfârşitul secolului al XlX-lea, când s’a produs în 
cultura occidentală un curent umanist, căruia îi zicem neo- 
umanist sau neoclasicist, spre a-1 deosebi de curentul uma
nist al sec. XVI4ea. Acest nou curent nu mai urmăria ca 
scop exclusiv cunoaşterea şi imitarea culturii clasice de
oarece şi cultura modernă progresase destul spre a putea 
ocupa un loc de cinste alături de cea antică.

Neoumaniştii urmăriau îa primul rând regenerarea omu
lui modern printr’o educaţie, tinzând la realizarea omului 
ideal, antic^ caracterizat printr’o viată completă, armonică, 
adică o vieaţă, în care să şe manifeşţe jţoaţe elementele, ce 
constitue fiinţa integrală omenească. E prinurmare idealul 
confdim căruia educaţia trebuie să provoace o desvoltare 
armonică a tuturor elementelor ce constituesc fiinţa ome
nească sau — cum se exprimă Coethe — ideaM, care ur
măreşte lunitatea armonică a existenţei.

Un pas mai departe în constituirea idealului integralist 
modem, îl face Goethe când cere ca acea normă generală 
a educaţiei armonice să fie adaptată fiecărei individuali
tăţi. Armonia dintre elementele constitutive ale fiinţei 

‘noastre poate şi trebue să fie realizată la orice individ, 
dar leit-motivul acestei armonii va diferi dela un individ 
ia altul, după aptitudinile sale naturale.

XM al doilea element important accentuat mult de 
Goethe, ,pe care neo-clasiciştii îl menţionaseră fără însă a-I 
reliefa suficient, este noţiuaea de activitate.

Acea desvoltare integrală şi armonică a individualităţii 
trebue să se facă după părer^ lui Goethe printr’o continuă 
activitate. In modul acesta, Goethe. pedeoparte stabileşte 
o stradă legătură între idealul integralist şi şcoala ac
tivă, iar pe de altă parte completează acel ideal cu două de
mite de mare valoare ; individualitatea şi activitatea.
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V. Elementul moral şi religios în idealul educativ.

O nouă contribuţie preţioasă pentru desăvârşirea ide
alului integralist o aduce Pesţalozzi, care, pornind şi el 
dela convingerea că educaţia trebue să urmărească desvol- 
tarea armonică a tutulor forţelor individului, punea o pro
blemă, pe care alţii nu o atinseseră decât în treacăt şi in
complet.

Avem, spune Pesţalozzi, anumite forţe sau energii na
turale. Aceste forţe pot să realizeze ceva în vieaţă, atât 
în direcţia binelui, cât şi a răului. Forţa fizică a unui om, 
spre exemplu, poate fi pusă în serviciul binelui; alăturată 
de o voinţă energică poate duce la eroism, dar poate duce 
şi la crimă. Tot astfel o inteligenţă puternică, alăturată 
de o voinţă energică, poate da un mare om de stat, dar şi 
un criminal celebru. Pesţalozzi observă cu drept cuvânt că 
energiile individuale au un caracter indiferent din punct 
de vedere etic, dacă nu li se dă o directivă, o îndrumare. 
Şi această îndrumare, Pesţalozzi o găseşte în valorile 
ideale, care sunt chemate să lumineze şi să direcţioneze 
energiile fizice şi psihice. El admite două valori ideale, 
două elemente de directivă : iubirea şi credinţa, cărora 
noi le-am zice cu un termen mai cuprinzător, moralitatea 
şi religiozitatea. El (impietează deci idealul integralişt, 
cultura armonică a tuturor forţelor, direcţionându-'le prin 
moralitate şi religiozitate.

Prin (îompletarea adusă de Pesţalozzi, ajungem în pra
gul concepţiei moderne asupra educaţiei integrale.

înainte de a scoate concluzia noastră, să facem o deose
bire între două categorii de elemente găsite la Pesţalozzi: 
forţele, — noi le-am zice energii — reale, de oare dispune 
individul, pe de o parte şi valorile ideale, idealurile direc
tive ale acelor forţe, pe dealtăparte. Prin forţe reale înţe
legem acele forţe, cu ajutorul cărora putem înfăptui ceva. 
Spre exemplu : prin forţa fizică, pot provoca o mo<îîficare
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in lumea din afară de noi. Voinţa este şi ea o forţă reală, 
căci prin ea putem ajunge la o hotărâre, prinunmare, la ceva 
real; deasemenea, intdigenţa poate ajuta la realizarea .unei 
opere ştiinţifice, iar imaginaţia, la realizarea unei opere 
de artă. Aceste forţe, sunt energii reale, pentrucă execută, 
realizează ceva efectiv. Dar ce numim noi valori ideale ? 
înţelegem prin valori ideale, acele demente ale sufletului, 
care prin ele înşi-le nu pot reah^nimiced^tiv, ci sunt me- 
nite ^ lumineze şi să directioneze forţele reale, ca priii' 
mijlocirea acestora să realizeze ceva.

Astfel, principiile morale, principiile religioase sunt va
lori ideale. Putem noi face ceva numai prin ele înşi-îe ? Au 
fost filosofi, care au crezut acest lucru. Psihologia a do
vedit in urmă, falsitatea credinţei lor. Aceste principii, 
daca au în serviciul lor o voinţă energică şi o fozţă fizică, 
pot ajunge la actul moral, adică la realizarea idealului 
moral. Tot aşa o normă estetică, dată uTiiii om cu talent, 
poate să dacă la realizarea unei opere de artă, pe când la 
un om fără talent, nu poate realiza nimic.

Iată in ce constă elranentul idealist sau valorile ideale 
(morale, religioase, estetice), care prin ele înşi-Ie nu pot 
realiza nimic, ci numai prin intermediul forţam reale-

Astfd ajongan la concluzia că scţ^^ educaţiei este nu 
numai aoehujte a deBvolta jgin activitate forţele reale, cu 
care ne-a dăruit natura, ci ^ acda de a ţumoniai fmţrâe 
reale cu valorile ideale, de a face ca forţele reale să fie 
eontinun inspirate de valorile ideale, cari să tindă continuu 
spre realizare prin intermediul forţelor reale. Prâ nrmare, 
o eoKfimm tdedfizore a forjor reale ^ o eomlimS, reali- 
smre a xaSkuiQor «denie.

Acesta este adevăratul «fetflism ocfir, in slujba căruia 
treJmie pasă şcoala. 13a trrâwâe să-^ sabcudcmeze activi
tatea cu deosrâiiie valotâlar Ideale ^ âi^poe d^ mai mare 

Ucestea, dei^ pe activitatea practică.
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VI. Formularea idealului educaţiei integrale.

Acum putem formula idealul educaţiei integraliste, în 
puţine cuvinte, care credem că exprimă destul de clar con
cepţia pedagogiei timpului nostru; Idealul în educaţie^on- 
sţă în a_cultiva toate forţele, .caxe...constitue organismul 
psiho-Jizic al individului, precum §i. valQrile ideale menite 
să inspire pe cele dintâiu §i să le dea direcţia; cu .alte cu- 
vinte, educaţia va tinde continuujla realizarea valorilor 
ideale şi la idealizarea forţelor reale, deci Ig idealismul 
activ.

Educaţia integrală se prezintă sub mai multe aspecte ; 
astfel educaţia intelectuală, morală, fizică, estetică, cetă
ţenească, naţională, etc. E dela sine înţeles că împărţirea 
educaţiei integrale în : educaţie intelectuală, morală, fizică, 
estetică, cetăţenească, naţională o facem numai din motive 
metodologice, de studiu. In realitate, toate aceste feluri de 
educaţie se întrepătrund unele cu altele, tot aşa cum se 
întrepătrund fenomenele vieţii sufleteşti de cunoaştere, 
emotive şi voliţionale. După cum nu avem fenomene su
fleteşti de cunoaştere pură, afective pure, sau voliţio
nale pure, ci totdeauna în amestec şi numai cu predomi
narea unora sau altora, tot aşa şi în educaţie : făcând 
de ex. educaţie intelectuală, facem în acel aş timp implicit 
şi^ educaţie morală sau estetică, etc. şi invers. Aşa încât 
împăzţirea educaţiei în : intelectuală, morală, fizică, etc. 
trebuie înţeleasă ca fiind făcută numai pentru sistemati
zarea studiuluL

Ne vom ocupa întâiu de educaţia intelectuală.
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Yl. Factorii educaţiei intelectuaie
/. Factorii educaţiei intelectuale. — îl. Materialismul didactic.

III. Cultura formativă. — IV. Evoluţia materialismului didactic: a) aspect 
religios; b) clasicist; c) pe baza ştiinţelor pozitive. — V. Cultura formativă: 
a) aspect filosofic; b) aspect clasicist; c) pe baza întregului program de 
învăţământ. — VI. Raportul între cultura formativă şi materială. — 
VII. Cultura generală şi profesională.

I. Factorii educaţiei intelectuale»

bre deosebire de educaţia morală, care pune în directă 
jlLtură pe educator cu cel de educat, şi unde contactul 

dMre educator şi el este direct, nemijlocit de niciun alt 
ijjftor, unde influenţa se exercită dela suflet la suflet, îb 

■caţia intelectuală, de care ne vom ocupa în capitolul 
e faţă, între aceşti doi factori, educatorul şi cel de edu- 

cat, elevul, se interpune în mod necesar un al treilea fac- 
tof,»şi anume obiectiil^de înyăţământ sau cunoştinţele^ ce 
trebuesc învăţate.

Nu ne putem închipui, că am putea să facem educaţie 
intelectuală, fără un material de cunoştinţe, fără instruc
ţiune ; nu putem să desvoltăm intelectul unui individ de
cât prin mijlocul cunoştinţelor, pe care i le transmitem.

Prinurmare, materialul de cunoştinţe, sau obiectul de 
învăţământ, este factorul, care se interpune în educaţia 
intelectuală între educator şi elev. Atitudinea educatorului 
va depinde de raporturile, pe care pedagogia le stabileşte 
între ceilalţi doi factori, între elev şi între materia de în
văţământ :l sau cu alţi termeni, între subiect (sufletul ele-
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vului îl considerăm ca subiect) şi între obiect, adică o- 
biectul de învăţământ. Prinurmare, du^ raporturile, pe 
care pedagogia le va sţabili înţre subiect şi obiectS de 
îfi^ţămânf, se va deterniina atituddnea !profeş.prului în dp- 
menM educaţiei intelectuale.

II. Materialismul didactic.

întâiul aspect al raportului dintre elev şi materia de în-' 
văţărnânt îl avem atunci când obiectul de învăţământ pre
domină asupra sufletului elevului, asupra subiectului. In 
cazul acesta, profesorul e ţinut să dea elevului un anumit 
quantum de cunoştinţe, fie spre a-i transmite bunurile cul
turale ale generaţiei vechi, adică a-i da o cultură generală, 
fie spre a-1 pregăti pentru viaţa practică, dându-i o cultură 
profesională.

In cazul acesta, profesorul e nreocuipat de executarea 
unui anumit program şi neglijează cerinţele naturale ale 
sujHIetului elevului.

Prinurmare, în această situaţie, interesul pentru celă
lalt factor al educaţiei intelectuale, pentru elev, rămâne 
în umbră. Acesta e supus tiraniei, pe care o exercită asu
pra sa materia de învăţământ. Această concepţie poartă, 
în pedagogia modernă, numele de materialism didactic ; 
materialism, pentrucă şe referă la cantitatea de cunoştinţe, 
şi didactic, pentrucă se referă la materia de învăţământ.

III. Cultura formativă.

Un al doilea aspect al raportului dintre subiect şi obiec
tul de învăţământ e acela, care acordă suveranitate, ele- 
naenţului subiect, asupra elementului obiect. Această con
cepţie ne pretinde să ţinem seama de sufletul elevului, de 
gradul, lui de desvoltare, de interesele, de experienţa lui, şi 
pe această bază, să-i facem educaţia intelectuală1).

1) A se vedea capitolul introductiv.
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Acest criteriu ne va călăuzi în alegerea materiei de în
văţământ al cărui rol esenţial este să exercite si aă des- 
volte .puterile lui sufleteşti. Aşa dar/ materialul de cuno
ştinţe încetează de a fi un scop, în sine (cum cere materia
lismul didactic) şi devine un mijloc, spre a produce energie 
psihică; tot astfel după cum — în domeniul fizic — com- 
biîătibilul nu reprezintă un scop în sine, ci serveşte pentru 
producerea de energie calorică.

Ckjncepţia aceasta, care dă suveranitate subiectului şi 
tinde să formeze puterile sufleteşti ale elevului, a fost nu
mită concepţia culturii formative. Nn frebue ennf^indatÂ 
concepţia culturii formative, — care consideră cunoştinţele 
ca un mijloc de formarea individului, — eu formalismul 
intelectualist, concepţie, care. acordă preponderentă for
melor logice şi estetice şi neglijează reaJitâţîlt» «î 
adică fondulr care corespunde acelor forme.

Adepţii culturii formative consideră materialul de învă
ţământ ca alimentul sufleţeşc^jarejBşte. menit să şporea- 
scă energia psihică, după cum alimentele materiale sporesc 
energia fizicaT

Şi atuncT—pentru a păstra analogia — după cum în do
meniul fizic, căutăm să alegem şi să aHaptâm alîmentde 
cerinţelor corpului, tot aşa, când e vorba de hrana inte
lectuală, reprezentată prin materia de învăţământ, trdjuie 
sa*căutăm ca această materie să fie aleasă atât calitativ, 
Căt şi cantitativ, conform cerinţelor sufleteşti ale devului 
spre a-i spori energia. Analogia este valabiă nnmai 
până aicL

In domeniul fizic, alimentele, ce nu convin prin răul ce 
provoacă impun numai decât înlăturarea lor, aşa încât fie
care -individ va căuta alimentele, care sunt mai a«iinîlalia«> 
organismului, putând merge cu alegerea lor, până la ceeaee 
se cheamă regim alimentar.

Tn domeniul intelectual, erorile in alegei^ -materiahilni 
de studiu, deşi sunt uneori foarte mari, totuşi, prin &ptnl 
că pot fi suportate fără imediate consecinţe dăunătoare.
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nu se impune cu atâta necesitate înlăturarea lor grabnică.
Vom urmări problema aceasta a asimilării materialului 

de cunoştinţe de către subiect, din punct de vedere calitativ 
şî‘ cantitativ.

Din punct de vedere calitativ, trebuie să alegem acele 
cunoştinţe, care ,pot fi asimilate de eleyj dat fiind gradul 
de desvoltare, la care a ajuns spiritul lui. De fapt, această 
normă nu este totdeauna respectată. Spre a ne convinge 
nu avem decât să cercetăm programele învăţământului pri
mar, secundar şi universitar şi vom vedea că multe din 
elementele cuprinse în aceste programe nu se potrivesc 
cu gradul de desvoltare mintală a vârstei, în care aceste 
cunoştinţe sunt impuse elevului.

Un rol important la prezentarea calitativă a materialului 
în raport cu vârsta elevului îi revine metodei.

Dacă ţinem seama de fazele, prin care trece evoluţia in
telectului omenesc, va trebui să distingem două momente 
mai importante :o fază, în care predomină memoria şi 
imaginaţia şFo altă fază, mult mai înaintată, în care do
mină judecata logică. Or, dacă în prima fază, atunci când 
judecata logică este mult mai slab desvoltată decât ima
ginaţia şi memoria, se prezintă elevului cunoştinţe sub o 
formă abstractă, fără îndoială că i se turbură desvoltarea 
spiritului şi aceasta s’a întâmplat foarte mult în trecut şi 
se mai întâmplă şi azi.

O altă observare tot din punct de vedere al alegerii ca
litative a materialului de cunoştinţe este ca ideile noi,, ce 
voim a le transmite elevului să aibă oarecare legătură cu 
elementele de cunoştinţe, pe care le posedă acel elev în 
conştiinţă, ceeace garantează înţelegerea noilor cunoştinţe.

~Prinurmare, cunoştinţele noui trebuiesc alese calitativ, 
astfel încât să poată avea legătură cu ceeace presupunem 
noi ca existent în conştiinţa elevului.

Din acest pi^ct de vedere, vom face câteva consideraţii 
asupra unor fapte, atât din învăţământul primar, cât şi 
din învăţământul secundar.

118



PEDAGOGIA GENERALĂ

In învăţământul primar, s’a pus chestiunea — şi defi
nitiv rezolvată nu este nici azi — dacă programele primei 
clase primare trebuie să fie aceleaşi pentru toate regiunile 
ţării.

In adevăr, când copilul intră în şcoala primară, posedă 
în conştiinţa lui anumite elemente de cunoştinţe, pe care 
se poate baza învăţătorul, pentru a4 transmite cunoştiţele 
prevăzute în programa analitică.

La şcoală, n’a mai fost înainte ; prinurmare singurele 
elemente de cunoştinţe, sunt acelea, pe care le-a putut do
bândi din experienţa mediului în care trăeşte. Or, aceeaş 
este experienţa, pe care o are un copil, care trăeşte la 
mare cu aceea a xmui copil, care trăeşte la munte ? Sau 
aceea, a unui copil dintr’o regiune industrială, cu a celui 
dintr’o regiune agricolă ? Sau aceea a unui copU, care tră
eşte la oraş, cu a celui, care trăeşte la ţară ? Desigur că 
nu. Si atunci, ca să resipectăm acea condiţie calitativ, ar 
trebui ca programul primei clase să aibă mici variaţiuni,
ţinând seama de experienţa, ,pe care elevul a iputut-o dOr 
bândi în mediul, în oare trăeşte.

Trecem acum la învăţământul secundar, asupra căruia 
vom stărui mai puţin. Vom cita numai un exemplu. Se 
ştie că la lucrările de seminarii ale Universităţii se dau in
dicaţii bibliografice, în legătură cu subiectul de trata.t. La 
filosof ie, în general, şi la pedagogie în special, nu ne pu
tem lipsi de bibliografia germană. Se ivesc însă zilnic stu
denţi, cari se plâng că nu cunosc limba germană. Dar dacă 
luăm programa liceului, vom găsi în cursul superior opere 
din literatura germană greu de tradus şi de înţeles, pre
cum : ,,Nathan der Weise” de Lessing şi „Faust” de Goethe. 
Dacă însă cineva a putut înţelege pe Goethe şi Lessing, e 
de mirare cum nu poate ceti şi traduce niciun tratat ele
mentar de fUosofie.

Faptul acesta dovedeşte că elevii de liceu sunt departe 
de a poseda limba în măsura necesară, spre a înţelege ope
rele literare menţionate.
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Insu-şi faptul că programa fiecărei clase de liceu e uni
formă şi obligatorie până în cele mai mici amănunte şi că 
deci nu se lasă profesourlui facultatea de a o adapta la 
pregătirea şi gradul de desvoltare intelectuală a elevilor 
clasei, dovedeşte puţina atenţie, ce se dă adevăratelor ce
rinţe sufleteşti ale elevilor.

Atât în ceeace priveşte latura calitativă a materiei de 
învăţământ.

Trecem acum la cercetarea laturii cantitative.
In această privinţă, se poate zice că programa învăţă

mântului primar este în general bine alcătuită, pentrucă 
nu se poate vorbi de o îngrămădire prea mare a materiei 
de învăţământ.

In învăţământul secundar însă, nep®trivirea programu
lui cu cerinţele subiectului (elevului), din punct de vedere 
cantitativ, este isbitoare.

Cercetând programele analitice ale şcoalei secundare, 
vom constata o cantitate enormă de material de cunoştinţe 
inutil. Dacă s’ar strădui cineva să cureţe programele ana
litice de toate buruenele inutile, fără îndoială că am libera 
spiritul elevului de un balast, care apasă asupra spiritului 
şi, apăsându-1, îl slăbeşte în loc să-l întărească.

Dealtfel, explicaţia psihologică a faptului, că progra
mele analitice ale învăţământului secundar sunt prea în
cărcate, este uşor de dat, dacă ştim cum s’au alcătuit 
aceste programe: s’a numit câte o comisie de specialişti 
pentru fiecare obiect de învăţământ. Or, se ştie că un spe
cialist Consideră drept foarte importante cele mai mici de
talii ale specialităţii lui şi se simte „adânc jignit”, dacă 
cineva îndrăzneşte să-i atragă atenţia că anumite elemente 
de detaliu nu sunt atât de necesare pentru cultura gene
rală, chiar dacă pentru cultura specială, profesionistă, au 
importanţă. Şi atunci, dacă fiecare subcomisiune de spe
cialişti privind interesele şcoalei prin prisma specialităţii 
sale, în loc să procedeze invers, a încărcat cât mai mult
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posibil programul analitic al obiectului ce reprezintă, ne 
putem închipui ce a rezultat din combinaţia acestor zece- 
douăsprezece programe parţiale, în programul total al în
văţământului secundar.

Dacă s’ar fi întâmplat această exagerare a specialiştilor 
numai la câteva obiecte, lucrul ar mai fi putut fi supor
tabil; când însă s’a întâmplat la toate obiecţie, fără în
doială că a devenit împovărător.

In domeniul educaţiei intelectuale, această directivă, care 
pune subiectul mai presus de obiect, care deci înţelege că 
spiritul elevului nu este un vas, în care trebuie să se toarne 
cât mai mult posibil, ci este un acumulator de energii, a 
dat naştere curentului pentru cultura formativă.

Adepţii culturii formative înţeleg prin urmare, ca mate
rialul de cunoştinţe să fie ales. calitativ şi cantitativ, aşa 
încât să sporească energia intelectuală a elevului.

IV. Evoluţia materialismului didactic.

Cercetăm acum modul, în care s’au desvoltat aceste două 
concepţii şi care e concluzia, la care trebuie să ajungem : 
vom adopta concepţia materialismului didactic, ori princi
piul culturii formative?
'Materialismul didactic se prezintă sub următoarele forme 

mai importante :
1. Aspectul religios. Un prim aspect, cel religios, îl gă- 

sim în pedagogia evului mediu.
Primele şcoale creştine au fost înfiinţate cu scopul de a 

pregăti pe viitorii clerici, apostoli ai creştinismului. Prin- 
urmare, chiar dela început, aceste şcoale au fost creiate 
pentru un interes practic, social. Ele ne înfăţişează clar 
concepţia materialismului didactic, întrucât nu urmăriau 
să cultive sufletul elevilor, ci să formeze clerici. Aceste 
şcoale aveau deci o tendinţă practică, utilitaristă, profe
sională. Cu alte cuvinte, găsim în ele latura practică a ma-
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terialismfiului didactic. Nu lipseşte însă nici a doua ten
dinţă a materialismului didactic, tendinţa spre cultura ge
nerală, căci mai târziu au fost aximişi în aceste şcoale şi 
elevi laici, cari nu se făceau clerici, ci primiau numai o 
cultură generală cu caracter creştinesc. Când Carol cel 
Mare a venit la domnie, s’a îngrijit de cultura poporului, 
tot în spirit creştinesc. In timpul lui s’a produs o încer
care de realizare a învăţământului popular obligatoriu, nu 
numai pentru copii, ci şi pentru adulţi. Şi în acele şcoale, 
găsim accentuată tendinţa spre o cultură generală în spi
ritul materialismului didactic, căci în şcoalele lui Carol 
cel Mare, ca şi în cele clericale, nimeni nu se ocupa de 
sufletul elevului. Prinurmare, în pedagogia evului mediu 
constatăm amibele tendinţe ale materialismului didactic : 
tendinţa utilitaristă şi tendinţa spre cultura generală.

Am putea afirma totuşi că, — fără voia oamenilor de 
şcoală medievali, — în epoca a doua a culturii medievale, 
şi anume aceea numită scolastică, găsim manifestându-se 
mai timid, dar găsim totuşi manifestându-se, şi elemente 
de cultură formativă.

In timpul scolasticei, luaseră o deosebită desvoltare uni
versităţile. In aceste universităţi medievale, se acorda o 
deosebită atenţie raţionalizării dogmelor. Reprezentanţii 
universităţilor medievale se serviau de logica artistotelică, 
pentruca în chip filosofic să scoată în evidenţă valoarea 
dogmelor creştineşti.

Această silogistică ajunge atât de departe, încât unii 
comentatori ai şcoalelor medievale superioare au conside
rat-o drept o jonglerie logică. Evident că o^asemenea silo
gistică foarte accentuată era de natură să exercite func
ţiunea logică, judecata studentului ; însă nu e mai puţin 
adevărat, că aceia, care introduseseră silogistica în ser
viciul bisericii, nu au făcut-o cu scopul de a des volta in
telectul elevului, deci cu scopul acesta al culturii formative, 
ci pur şi simplu ca să servească interesele bisericii, aflând 
argumentele necesare dogmaticii teologice.
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Această formă a materialismului didactic ar putea fi 
numită; aspectul clerical.
~ 2. Aspectul clasicist sau umanist. Trecem la al doilea. 
aspect al materialismului didactic, care se prc^uce în tim- 
puL_Bcnasţerii şi al Umanismului, în secolul al XV-lea si 
al_Xyidea.„ * ................

Tendinţa generală era să se jrgvie Ia . cultu na claşică 
pura, să se reînvie clasicismul, greco-romaji. Şi medievalii 
se serviau de cultura clasică, dar cu adaptările necesare 
spre a putea fi pusă în serviciul dogmelor religioase ; de- 
aceea filosofia era numită ancilla theologiae.

Renaşterea vrea reînvierea culturii clasice purej.,.neal
terate.

Faptul că unii oameni de cultură idealişti, mai ales în 
Italia, au voit renaşterea culturii antice în toată puritatea 
ei şi realizarea tipului uman din antichitate în societatea 
modernă, nu a fost suficient pentru a determina pătrun
derea idealului lor şi în şcoala timpului. Influenţa, curen
tului clasiclşţ asupra şcpalei ,uînanisţe...am putea-O red,uce 
în esenţă la următoarele puncte :

a) Cetirea clasicilor ; b) Imitarea clasicilor.
Dacă acesta era scopul culturii clasice în şcoala seco

lului al XV-lea şi al XVI-lea, atunci constatăm că şi aci 
predomina materialismul didactic, sub forma de cultură 
generală.

Găsim în epoca aceasta şi unele elemente de materia
lism didactic cu tendinţe uţilltăriste. Astfel se ştie că 
r.aultă vreme limba latină a fost dominantă, în cultură^ 
ştiinţă şi diplomaţie. Elevii învăţau deci această limbă 
şi pentru interese de ordin practic şi profesional.

Eră deci un mic adaus cu caracter utilitarisL
Caracterul dominant însă era cel de cultură generală. 

Acest al doilea aspect al materialismului didactic ar putea 
fi numit aspectul umanist sau clasicist.

3. Materialism pe baza ştiinţelor pozitive. AI treilea şi 
ultimuT aspect al materialismuTur didactic e acela bazat 
pe ştiinţele pozitive.
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Spre a caracteriza această formă a materialismului di
dactic, menţionăm faptul că în secolul al XVII-lea, filoso
ful englez Bacpn nu numai că introduce metoda inductivă 
^i o accentuiază în studiul naturii, dar completează şi pre
cizează scopul studiului inductiv al naturii. Cercetăm iia- 
tura. zice Bacon, nu numai pentru a o cunoaşte — adică 
din interes pur ştiinţific — ci şi spre a o stăpâni cunos- 
când-o ; şi pentruca stăpânind-o, să o putem utiliza în 
interesul nostru practic.

Primarmare, el înţelege cunoaşterea naturii, nu ca 
ştiinţă pentru ştiinţă, ci pentrucâ' ăceâstă cunoaştere să 
ne dea ppsibUltaţea saitisfacerii unor necesităţi în^vlaţă 
practică socială.

Se vede că aci se accentuiază puţeinic cealaltă latură a 
materialismului didactic, adică materialismul didacftc~cu 
Mspect profesionist.

S’ar mai putea cita şi alte manifestări ale materialis
mului didactic ; ne oprim însă numai la ceeace este real
mente esenţial şi caracteristic.

V. Cultura formativă.

Trecând la a doua concepţie referitoare la scopul in
strucţiunii; aceea a culturii formative să cercetăm aspec
tele mai importante, sub care se prezintă.

Cultura formativă apare în pedagogie mai târziu ca ma- 
lerialismul didactic. S’ar putea zice că şi în epoca uma
nistă şi în timpul lui Bacon se ivesc tendinţe de cultură 
formativă, dar ele rămân izolate. Aşa, spre exemplu, Mon- 
taigne pune accentul pe cultura formativă, când spune 
„mai de preţ e o minte bine formată decât una plină de 
cunoştinţe”, însă influenţa lui asupra şcoalei timpului, a 
fost redusă.

Aspectele, mai importanţe ale. principiului culturii for
mative sunt următoarele:
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1. Aspectul filosofic. Pe acesta îl găsim în filosofia lui 
Kant, care vorbeşte în capitolele referitoare la problemele 
pedagogice, despre aşa numitele „Versfandeskrăfte”, adică 
„forţe intelectuale” cât şi de datoria şcoalei de a, desvolta 
aceste forţe.

Ua sa înţdegem ce vrea să spună Kant prin aceste „Ver- 
standeskrăfte”,' să ne referim în câteva cuvinte, ia baza 
filosofică a acestei concepţii, la concepţia lui Kant asupra 
cunoaşterii.

Kant —' contrar filosofilor raţionalişti, care considerau 
că singurele elemente de cunoaştere cu valoare generală şi 
necesară sunt cele apriorice, cele înnăscute, şi în opoziţie 
cu filosofii empirişti, cari considerau că toate cunoştinţele 
vin pe calea simţurilor — admite că cunoştinţa noastră e 
o îmbinare de elemente apriorice cu elemente aposteriorice, 
pe care ni le oferă lumea externă şi experienţa noastră 
internă. Numai din aceste două categorii de elemente, re
zultă cunoştinţa organizată ; tot ce e general, fiind forma 
apriorică şi tot ce e particular, accidental şi variabil, fiind 
dat de experienţă.

Primul element, cel aprioric este forma cunoaşterii; al 
doilea element cel empiric, este materia cunoaşterii. Spre 
exemplu, spaţiul este o formă apriorică de cunoaştere, pen- 
trucă e generală şi necesară tuturor corpurilor materiale, 
pe «fiare nu le putem concepe altfel decât ocupând un loc 
în spaţiu. Timpul este şi el o formă generală şi necesară 
atât pentru obiectele şi fenomenele materiale, cât şi pentru 
fenomenele sufleteşti, cari nu pot fi concepute decât pe- 
trecându-se în timp.

Cauzalitatea este deasemenea o formă generală şi nece
sară, căci nu putem înţelege înlănţuirea dintre fenomene 
decât prin interpretarea cauzală.

Dimpotrivă, diferitele culori, asperităţi, durităţi, etc. 
cari variază dela un obiect la altul, au deci un caracter 
particular variabil şi (accidental, ne vin pe calea experienţii 
şi sunt prinurmare aposteriorice. Aceste două elemente —
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cel aprioric şi cel aposterioric — sunt ambele necesare ca 
să se poată produce cimoştinţa organizată.

Impresiile din afară fără a fi subordonate elementelor 
apriorice, nu ne-ar putea da cunoaşterea, căci ce-ar fi toate 
lucrurile din univers, dacă nu le-am da loc în spaţiu ? 
Ce-ar fi toate fenomenele, dacă nu le-am atribui timp şi 
cauzalitate ? In cazul acesta, universul n’ar mai fi un 
„cosmos”, o lume organizată, ci un „haos”. Toate impre
siile din afară se subordonează deci formelor apriorice. 
Dar ce-ar fi şi formele apriorice fără elementele aposte- 
riorice venite pe calea experienţii ? Ce-ar fi spaţiul gol şi 
timpul fără evenimente Ne-o spune însu-şi Kant, când 
zice că „formele fără materie sunt goale, materia fără 
formă este oarbă”.

Dacă cunoaştem aceste date, înţelegem dece, atunci când 
Kant vorbeşte de Verstandeskrăfte, le defineşte ca fiind 
nişte funcţiuni menite să aplice formele apriorice asupra 
materialului venit prin experienţă sau să lege generalul cu 
particularul. Kant adaugă faptul că nu putem exercita 
aceste funcţiuni decât prin intermediul unui material de 
cunoaştere. Aşa dar, materialul de cunoştinţe trebuie 
şă fie pus în serviciul desyoltării forţelor intelectuale. 
Este concepţia culturii formative cu aspect filosofic, nu
mită astfel, pentrucă are la bază o teorie filosofică.

2. Aspectul clasicist al culturii formative. O altă formă 
de manifestare a principiului culturii formative este cea 
bazată pe clasicismul antic. In cazul de faţă, însă nu ne re
ferim la vechiul umanism al secolului al XVI-lea, — de 
care, după cum am văzut, era legat materialismul didactic 
— ci la neoclasicismul dela finele secolului al XVlil-lea şi 
începutul secolului al XlX-lea.

Ceeeace este comun ambelor curente umaniste constă în 
faptul că şi unul şi altul cer predominarea culturii clasice 
în învăţământ. Asupra scopului, pe oare-1 urmăresc însă, 
diferă unul de altul si este firesc să difere.
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In secolul al XVI-lea, singura cultura de un grad mai 
înalt era cultura clasică antică. In secolul al XIX4ea însă, 
când literaturile moderne luaseră o mare desvoltare, pro
ducând opere, care puteau sta foarte bine alături de ope- 
rile clasice ale antichităţii, nu mai poate fi vorba nici de 
o înlocuire a produselor literare modeme prin cele antice, 
nici de o supraordonare a acestora din urmă faţă de cele 
dintâiu.

Al doUea motiv, menţionat ma isus şi anume că în tim- 
pul umanismului din veacul al XVI4ea, limba latină era 
limba oamenilor de ştiinţă şi a diplomaţilor, dispare şi el. 
In ştiinţă, se întrebuinţează limba maternă — în univer
sităţi începe pretutindeni să se înlocuiască limba latină 
prin cea maternă — iar în diplomaţie se întrebuinţează 
limba franceză. Dispărîhd şi acest motiv, care ar fi putut 
să sprijine clasicismul, le mai rămân totuşi reprezentanţi
lor acestui curent, motive importante pentru susţinerea 
tezei lor. Printre acestea, un argument puternic îl consti- 
tue valoarea culturii clasice pentru cultura formativă.

Ei susţin, că cel mai bim mijloc pentru a cultiva func
ţiunile sufleteşti în general si ne cele intelectuale. în spe
cial, (judecata, memoria, imaginaţia, etc.) îl constitue stu
diul limbilor clasice. Se insistă în special asupra gramaticei 
şi traducerilor.

Gramatica latină sau gramatica greacă este pentru neo- 
clasicişti un fel de logică elementară ; iar traducerile din 
limbile clasice în cele modeme şi din cele moderne în cele 
clasice, presupunând o activitate intelectuală intensă şi 
operaţii subtile şi de multe ori complexe, natural că ser
vesc la desvoltarea inteligenţii.

Fără îndoială că pentru a traduce un termen latinesc sau 
grecesc într’o limbă modernă, în mod adequat, trebuie să 
pătrundem foarte bine noţiunea, pe care o exprimă terme
nul analog din limba maternă şi invers.

Totuşi, şi din acest punct de vedere li s’a putut aduce 
neoclasiciştilor obiecţiunea că un proces logic analog se
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produce în mintea elevului şi atunci când traduce dintr’o 
limbă modernă în altă limbă tot modernă, dacă, bine în
ţeles, între aceste două limbi există o deosebire considera
bilă de spirit şi structură. Un exemplu tipic în această pri
vinţă ni-1 oferă traducerile din lim(ba română în limba 
germană sau invers.

Aşa dar, argumentele neoclasiciştilor că studiul limbilor 
antice e mijlocul cel mai important pentru cultivarea func
ţiunilor psihice, fără a fi lipsit de valoare pentru susţine
rea culturii clasice, nu este suficient. Eli au trebuit să ada
uge un nou argument — acesta în adevăr neînlăturabil — 
şi anume că aproape întreaga culţură modernă îşi găseşte 
oiigirule în clasicismul antic .

In adevăr, n’am putea explica arta Renaşterii şi operele 
de artă modernă fără să cunoaştem operele antice ; n’am 
putea înţelege şi explica filosofia modernă, fără să cu
noaştem filosofia lui Platon şi Aristotel.

Această concepţie, care pune'clasicismul antic la baza 
culturii formative, l-am numit aspectul clasicist.

3. Cultura formativă pe baza întregului program de în
văţământ. In fine un al treilea aspect, sub care ni se pre
zintă principiul culturii formative, l-am putea numi cultura 
formativăj pe bgzg intregului program. Prinurmare, nu 
este vorba de un anumit grup de obiecte, ci de întregul pro
gram de învăţământ. Acesta ar urma să fie pus cu pre
cădere în serviciul culturii formative.

Reprezentantul cel mai de seamă al acestei conc^ţii e 
Pestalozzi. Ca şi neoclasiciştii, el consideră ca ideal-al edu
caţiei deşvoltarea tutulor funcţiunUpr sufleteşti; cere prin
urmare cultură formativă. Iar când este vorba de stabili
rea normelor, după care să se facă alegerea materialului de 
cimoştinţe în program, el porneşte dela o consideraţie de 
ordin psihologic cerând ca la fiecare pas să ţinem seamj^ 
de legile, după care se produce'evdliiţia sufletească a ele
vului.
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PestaJozzi are chiar o comparaţie foarte frumoasă, ca 
să ne arate câtă importanţă acordă el subiectulu (elevu
lui), în învăţământ şi cât de mult subordonează obiectul 
la subiect.

Acest raport între măsurile, pe caii le luăm în învăţă
mânt deoparte, şi natura sufletească a elevului de altă 
parte,îl consideră Pestalozzi analog raportului, ce ar exista 
Între o clădire şi o stâncă puternică, ce i-ar servi drept 
bază. Putem mări şi înălţa construcţia atât cât e posibil, 
fără a periclita legătura dintre aceasta şi stâncă. Orice 
slăbire a acestei legături reprezintă un pericol de prăbuşire 
pentru construcţia noastră ; stânca însă rămâne etern ne
clintită. Deci, câtă vreme vom menţine neştirbită legătura 
dintre edificiul educaţiei şi stânca legilor psihice naturale, 
opera educativă va fi pe cât de utilă, pe atât de solidă.

Se vede din imaginea aceasta cât de mult accentuiază 
Pestalozzi respectul, pe care-1 datorăm subiectului, sufle
tului elevului.

In ceeace priveşte normele de alegere a cunoştinţelor, el 
distinge trei categorii de cunoştinţe. Primul loc în program 
trebuie să-l ocupe acele cunoştinţe, care servesc pentru 
desvoltarea funcţiunilor psihice, indiferent de natura ace
stor cunoştinţe. Al doilea loc, acelea, care ne fac să cunoa
ştem un amimiţ domeniu al culturii.

Aci intervine şi interesul pentru cultura generală, însă 
cu^otul subordonat celui pentru cultura formativă. In fine, 
în al treilea loc deabia, vin acele cunoştinţe, care ne ser
vesc pentru viaţa practică, prinurmare interesul profe
sionist.

VI. Raportul între cultura formativă şi materială.

Dacă ne-am întreba acum în faţa acestor două concepţii, 
aşa cum le cunoaştem, ce atitudine putem lua, am con
chide că în definitiv învăţământul trebuie să dea elevului 
toate elementele, pe care le oferă aceste două concepţii.
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In adevăr materialul ^e înyăţământ trebue să servească 
nu numai la formarea spirituală a elevului,‘ci şi la infor
marea lui asupra tutulor elementelor aşa zise de cultură 
generală.

be fapt, dacă urmărim problema mai departe, găsim o 
soluţie în sensul acesta, a unei legături între cultura for
mativă şi cultura materială, însă accentuând la cultura 
formativă mai mult elementul profesionist utilitar decât 
acela de cultură generală, şi anume găsim această legătură 
la filosoful englez Spencer.

Spencer a fost un filosof utilitarist şi utilitarismul şi 
l-a păstrat şi în pedagogie. E interesantă atitudinea lui 
Spencer în soluţionarea problemei, ce ne preocupă, întrucât 
el încearcă să stabilească o legătură între cultura forma
tivă şi informativă, materială. Soluţia lui nu ne satisface 
însă, căci dă preponderenţă punctului de vedere informativ 
materialist, asupra celui formativ. După Spencer, scopul 
şcoalei e de a-1 face pe om să fie mulţumit în vieaţă şi nu-1 
poate face mulţumit, decât dându-i posibilitatea unei vieţi 
complete, adică pregătind pe elev pentru toate genurile 
posibile de activitate. Printre aceste genuri, Spencer consi
deră ca foarte importante acele activităţi, care ne garan
tează existenţa.

Prinurmare, Spencer cerând pentru individ o pregătire 
adecvată unei cât mai uşoare adaptări la viaţa naturală şi 
socială va fi adeptul unei culturi informativ materialisţe 
cu caracter practic profesional.

Faptul că Spencer a accentuat principiul culturii prac
tice, nu se datoretşe numai concepţiei lui utilitariste, ci şi 
unui factor de ordin cultural şi în special de ordin peda
gogic şi anume ; în timpul lui Spencer se manifestă în 
filosofie şi pedagogie şi curentul neoclasicist, care cerea 
ca elementele de cultură clasică să fie predominante. Spen
cer, care era un utilitarist convins, pune imediat ches
tiunea: întrucât cultura clasică poate să ne pregătească 
pentru vieaţa practică şi să ne ofere posibilitatea unei
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uşoare adaptări la mediul social şi natural ? Reacţiunea lui 
contra clasicismului, care prinsese rădăcini adânci în seco
lul al XlX-lea, îl întăreşte şi mai mult în punctul lui de 
vedere practic utilitarist. Ne amintim1) de faptul că neo- 
clasiciştii din secolul al XlX-lea, spre deosebire de clasi
ciştii secolului al XVI-lea, aduceau un argument nou în 
susţinerea clasicismului, şi anume că cel mai bun mijloc 
pentru formarea spiritului e cultura clasică. Prinurmare, 
de tmde vechii closicişti considerau cultura clasică din 
punctul de vedere al culturii generale, neoumaniştii consi
derau cultura clasică ca fiind cel mai bun mijloc pentru 
desvoltarea armonică a însuşirilor individului. Dacă Spen- 
cer voia să combată neoclasicismul, nu era suficient să 
plece dela punctul de vedere utilitarist, ci trebuia să răs
pundă şi la celălalt argument al neoclasiciştilor, că prin 
cultura clasică se formează spiritul elevului.

Pentru a da clasicismului lovitura de graţie, trebuia 
să dovedească mai întâiu că acele ştiinţe, cari servesc pen
tru cultura practică, pot servi şi pentru cultura forma
tivă.

Care sunt ştiinţele, care servesc individului pentru adap
tarea lui la vieaţă ? Evident că nu limba latină şi greacă, 
ci ştiinţele pozitive şi matematica, oare ne arată cum să ne 
îngrijim sănătatea, cum să întrebuinţăm cunoştinţele în 
industrie, etc. La acestea se adaogă şi ştiinţele sociale, care 

pregătesc pentru adaptarea la mediul social. Se ştie că 
sociologiei i se acorda o deosebită importanţă de către 
Spencer. Rămânea ca Spencer să dovedească că aceste 
ştiinţe, cari pregătesc adaptarea la mediul social şi natu
ral, pot servi şi pentru cultura formativă. In operile lui, 
Spencer încearcă să dovedească şi dovedeşte cu destul suc
ces că ştiinţele pozitive sunt mijloace potrivite pentru cul
tura formativă.

1) Vezi G. G. Antonescu, Doctrinele fundamentale ale pedagogiei mo
derne.
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In adevăr, nu putem contesta că ştiinţele pozitive 
ajută la desvoltarea memoriei. Dacă nu ne-am referi de
cât la nenumăratele clasificări, care se fac în ştiinţele na
turale ; biologie, mineralogie, geologie şi am constata aci 
un material foarte vast pentru cultivarea memoriei. Dar 
nu numai memoria, ci şi judecata logică, susţine el că 
se poate desvolta prin ştiinţele pozitive, atunci când pro
cedăm în cercetarea ştiinţifică inductiv şi deductiv, când 
facem observaţie şi experiment. Unde se poate desvolta 
judecata logică, simţul observaţiei mai mult ca la ştiinţele 
positive? Aci, pe baza observaţiei făcute, punem pe elev, 
cu ajutorul nostru, să prelucreze materialul de observaţie 
şi să extragă anumite principii sau legi ştiinţifice, fie că 
e vorba de un material de observaţie, fie că e vorba de un 
fenomen fizic sau chimic în laborator. Astfel, elevul se 
ridică la legi generale, pe baza inducţiei.

Dar putem face şi deducţie, căci dupăce elevul a stabilit, 
spre exemplu, anumite legi biologice, când ne găsim în 
faţa unui caz nou, în faţa unui animal necunoscut punem 
pe elev să facă aplicaţia legii, deci să facă deducţie. Mate
maticele deasemenea ne oferă un prilej larg de a desvolta 
puterea de judecată a elevului, prin judecăţi logice de
ductive.

Putem face şi cultură estetică ou ajutorul ştiinţelor po
zitive. Unde găsim o mai mare bogăţie de aspecte fru
moase decât în natură ? Lăsând pe elev să contemple na
tura, se vor desvolta în el sentimentele estetice. Chiar re
ligia spune Spencer, nu e posibilă fără ajutorul ştiinţelor 
pozitive.

Indiferenţa pentru ştiinţă înseamnă ireligiozitate ,,Să 
luăm — spune Spencer — o simplă comparaţie. Să pre
supunem că un autor e întâmpinat zilnic cu laude expri
mate într’un stil pompos. Să presupunem că înţelepciu
nea, măreţia şi frumuseţea operilor sale sunt subiectul 
neschimbat al laudelor, ce i se aduc. Să presupunem că a- 
ceia, ce-i laudă neîncetat operile, n’au văzut decât scoar-
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ţele lor, niciodată nu le-au citit, niciodată n’au încercat 
să le pătrundă. Ce preţ ar putea avea pentru noi laudele 
lor? Ce am zice noi despre sinceritatea lor? Şi totuşi, dacă 
3ie este îngăduit să comparăm lucrurile mici cu cele mari, 
tot astfel se poartă lumea în deobşte faţă de întreaga fire 
şi de cauzele ei” O.

In faţa absolutului, ştiinţa însă-şi — atât de mândră 
faţă de tradiţie şi autorităţile omeneşti — e umilă; „ade- 
văratul savant e singurul om, care ştie cât de sus deasu
pra cunoştinţei şi oricărei concepţii omeneşti stă forţa 
universală, ale cărei manifestări sunt natura, viaţa, gân
direa” 2).

Aşa dar: fie că e vorba de conservarea persoanei, fie că 
•e vorba de datoriile familiare sau cele sociale, fie că e 
vorba de producţiunile şi plăcerile estetice, fie că e vorba 
de cultivarea funcţiunilor sufleteşti, pregătirea necesară o 
dă ştiinţa.

Ceeace trebue să imputăm dela început lui Spencer este 
faptul că a neglijat cultura generală, căci dacă nu putem 
contesta că ştiinţele pozitive prezintă o latură de mare 
importanţă a culturii generale a unui om, este neîndoios că 
nu se poate considera cineva că posedă cultură generală, 
dacă face cu totul abstracţie de celelalte laturi, de latura 
umanistă a culturii, de aceia, care priveşte viaţa sufle
tească a omului. Cunoscând numai natura, nu putem avea 
pretenţia că posedăm o cultură generală. Prinurmare, 
aceasta este prima lacună a concepţiei lui Spencer.

A doua lacună : din punctul de vedere al culturii for
mative este suficientă ştiinţa positivă ca să ne dea o cul
tură formativă completă ? Nu contestăm şi nu poate ni
meni contesta că ştiinţa positivă are un rol educativ puter
nic şi trebuie să recunoaştem lui Spencer meritul mare de

1) H. Spencer; De leducation intellectuelle, morale et physique. Ed. Al
ean, pag. 81.

2) Op. cit. pag. 84.
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a fi SCOS în evidenţă tocmai rolul educativ al ştiinţei posi- 
tive, spre deosebire de reprezentanţii precedenţi ai ştiin- 
ţeloi' positive, care scoteau mereu în evidenţă numai punc
tul de vedere utilitar al pregătirii la vieaţă.

Cultura formativă, pe care ne-o dă şi trebuie să ne-o dea 
ştiinţa positivă, este ea o cultură formativă completă ? Nu 
lasă anumite laturi ale inteligenţei noastre nedesvoltate,, 
necultivate? Aceasta este chestiunea, pe care ne-o punem 
şi pentru rezolvarea ei, ne vom referi la unele cercetări,, 
pe care le face pedagogia contimporană şi la unele cerce
tări experimentale, ce s’au făcut în timpul din urmă.

a) In special, interesantă este o experienţă făcută de 
pedagogul german Meumann. Este o experienţă în dome
niul memoriei. El a ,nus problema, dacă, exercitând memo
ria unor indivizi, prin materialul x, de pildă, câştigul re
alizat de memorie va fi valabil şi pentru altfel de material? 
In acest scop, Meumann s’a adresat la un grup de studenţi 
şi a început prin a le cerceta capacitatea memoriei lor în. 
diferite direcţii, bineînţeles prin ajutorul procedeului in
dividual. A luat, spre ex. pe studentul A, şi dându-i să me
moreze 20—30 silabe fără sens, a văzut că au fost necesare, 
.de exemplu, 20 de repetiţii! I-a dat să memorizeze şi cifre, 
proză literară, versuri, proză filosofică, proză ştiinţifică, 
i-a prezentat tablouri, spre a-i studia memoria vizuală şi 
a notat câte repetiţii sunt necesare pentru fiecare din ace
ste materiale. Pe urmă a început să le exerciteze mereu me
moria numai printr’un anumit material din cele de mai sus 
supunându-i apoi la un nou exerciţiu general. La si
labele fără sens, progresul a fost considerabil. Celui, care 
a avut nevoie la prima probă de 20 de repetiţii, nu i-au 
trebuit acum decât 8—10 repetiţii. Puterea lui de a primi 
şi reţine aceste impresii a sporit şi pentru celălalt mate
rial, cu care nu făcuse exerciţii şi în raport cu care fusese 
cercetat din nou. Meumann recunoaşte, e drept, că sporul 
de agerime al memoriei s’a produs mai mult pentru mate-
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rialul, cu care se făcuse exerciţiu, dar e un progres şi pen
tru celelalte feluri de material.

In urma acestora, am fi înclinaţi să dăm dreptate lui 
Spencer, oare susţinea că ştiinţele pozitive desvoltă inteli
genţa şi pentru alt material decât acela, cu care s’a 
exercitat.

b) Totuşi avem să facem o rezervă. Dacă se face o deo
sebire în domeniul intelectual, între funcţiunile de con
servare şi reproducere, cum e memoria, şi funcţiunile pro
ductive şi de creaţie, cum simt imaginaţia creiatoare şi ju
decata logică, credem că concluzia lui Meumann n’ar sus
ţine mult pe Spencer, fiindcă Meumann a făcut experienţa 
în domeniul de conservare al inteligenţii, nu în cel de cre- 
iaţie. Dacă ar fi făcut acelaş fel de experienţe şi în dome
niul logic, ar fi ajuns el oare la aceleaşi concluzii? Suntem 
convinşi că nu.

In adevăr, memoria e o funcţiune cu caracter mecanic 
•şi subiectiv, în sensul că nu ţine seama de natura obiectivă 
a elementelor de memorat şi am zis mecanică, făcând ab
stracţie de cazul, când e ajutată de alte funcţiuni inte
lectuale. Când se memorează ceva în mod mecanic, este 
indiferent dacă ceeace se memorează sunt silabe fără sens 
sau cuvinte cu sens, versuri sau proză, care se pot memora 
fără să fie înţelese. Când intervine inteligenţa, atunci in
tervine şi judecata logică.

De*aceea am zice că memoria mecanică are mai mult un 
•caracter subiectiv.

Judecăţii logice însă, nu-i este indiferentă natura obiec
telor, asupra cărora se exercită. Nu putem face judecăţi 
logice asupra silabelor fără sens sau asupra cuvintelor 
străine, pe care nu le înţelegem. Dar şi în cazul cuvintelor 
cu sens, altfel judecăm într’un domeniu şi altfel în altul. 
Putem noi compara judecata logică a lui Ibsen prin care 
caută să se fixeze caracterele personagiilor din operele 
sale dramatice, cu lucrarea intelectuală a unui fizician, 
loare caută să ne demonstreze funcţionarea telegrafiei fără
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fir ?... Fireşte că sunt judecăţi deosebite mai ales din 
punct de vedere al materialului, asupra căruia se exer
cită, ceeace ne arată că judecata logică are un caracter 
mai obiectiv, adică mai dependent de materialul asupra 
căruia se exercită.

Ca să ne lămurim mai bine asupra acestui punct, trebuie 
să împărţim cunoştinţele noastre în două grupe şi anume: 
a) Cunoştinţele venite dcla lumea externă, pe calea simţu
rilor, a percepţiei externe şi b) cunoştinţele venitej^la 
lumea internă prin auto-observaţie, prin introspecţie sau 
perceperea propriilor noastre stări sufleteşti. Dacă am face 
aceasta deosebire între lumea externă şi internă, am vedea 
că între obiectele externe şi interne ale cunoştinţii, este 
o diferenţă fundamentală.

Intr’adevăr, în lumea externă, obiectele materialului de 
cunoaştere, ocupând un loc în spaţiu, stau alături unele 
de altele; pe când în lumea internă, în lumea noastră sufle
tească, obiectele materialului de cunoaştere, asupra cărora 
se îndreaptă cugetarea noastră, nu stau alături unele de 
altele, ci se pătrund, se interpătrund, unele cu altele. 
Prinurmare, între cugetarea exercitată asupra obiectelor 
din lumea externă şi în cugetarea exercitată asupra obi
ectelor din lumea internă e o deosebire fundamentală de 
structură. Şi dacă e diferenţă de structură, între ele şi ope
ra noastră mintală va trebui să fie diferită, după cum 
lucrează asupra unora sau asupra altora din aceste obiecte.

Am putea întrebuinţa o analogie, ca să evidenţiem deose
birea îutre o operaţie şi cealaltă. Să presupunem mai multe 
minerale compuse din cristale de forme diferite : unul din 
cristale plate şi altul din cristale romboidale, şi un mine- 
ralog, care ar vrea să cunoască structura acestor mine
rale. Natural că în acest scop se va servi de un instrument, 
de un cuţit cu care va scinda mineralul în cristale. Altfel 
va mânui însă cuţitul la mineralul format din cristale plate, 
şi altfel la mineralul cu cristale romboidale. Mâna şi cuţitul 
ar reprezenta inteligenţa noastră care, fiind aceeaş, altfel.'
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operează înr’un caz, altfel în altul; într’un fel în domeniul 
obiectelor externe şi astfel în domeniul sufletesc. E deci o 
diferenţă fundamentală. Un exemplu : dacă am compara 
operaţia mintală a lui Dostoiewski, când scria „Crimă şi 
pedeapsă”, care e o lucrare de analiză psihologică foarte 
adâncă, cu operaţia mintală a unui geolog, care e chemat 
să studieze structura unor straturi, vom constata o totală 
diferenţă de mentalitate şi de atitudine spirituală între cel 
dintâiu şi cel de^al doilea.

O cultură formativă completă le presupune pe amândouă 
şi mai presupune încă ceva: pe lângă ştiinţele pozitive şi 
ştiinţele umaniste, mai presupune o operaţie intelectuală, 
care le este comună ambelor acestor grupe: stabilirea de 
raporturi logice sau de raporturi cantitative matematice, 
între elementele, care alcătuesc, fie domeniul lumii spiri
tuale, fie domeniul lumii obiective.

Această deprindere cu sistematizarea elementelor din 
punct de vedere logic şi matematic, ne-o dau cele două 
obiecte, pe care le-am şi determinat : logica şi matema
tica. Ele sunt în legătură şi cu domeniul subiectiv şi cu 
domeniul obiectiv.

Prinurmare, o cultură formativă completă, care dă spiri
tului elevului o directivă multilaterală, trebuie să aibă în 
ved'ere acestei trei aspecte principale : directiva spre lu- 
meajk6biectivăraceea spre lumea subiectivă şi putinţa de a 
stabili raporturi logice, matematice, de a sistematiza., 
Xceste m^ig^ţii trebuiesc deopotrivă cui-;
tivaţe.

Dacă ne^am referi la experienţă, vom vedea, că la cei 
mai mulţi dintre oameni este mai accentuată una din cele 
două laturi, latura subiectivă, sau cea obiectivă ; cealaltă, 
a treia, poate să fie în legătură şi cu cea subiectivă, şi cu 
cea obiectivă. Am putea lua câteva exemple din istoria 
culturii omeneşti. Aşa de exemplu filosoful Kant şi filo
soful Lotze, erau nişte buni clasicişti. Prinurmare îi pre
ocupau şi problemele filosofice şi cele filologice; ambele
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preocupări intră în domeniul spiritului subiectiv, prinur- 
mare în dcwneniul operaţiunilor îndreptate asupra propriei 
noastre lumi sufleteşti, nu asupra lumii din afară.

Dacă luăm deasemeni pe Plato, Giordano Bruno, Sha- 
kespeare, Schopenhauer, Nietzsche, toţi aceştia sunt filo
sofi şi literaţi, prinurmare au preocupări referitoare la lu
mea internă, subiectivă.

In fine, într’o altă categorie tot în cadrul lumii subiec
tive, putem cita pe marele compozitor Wagner, care era 
poet şi muzicant. Poezia şi muzica se referă la lumea su
biectivă, la lumea noastră sufletească. Din categoria cea
laltă, cităm un singur exemplu celebru, este Leonardo da 
Vinci, care era pictor, sculptor, arhitect, naturalist şi 
technician, toate preocupări, ce privesc lumea obiectivă, 
prinurmare necesitau spiritul îndreptat mai mult în di 
recţia realităţii obiective. Natural că această clasificare 
n’are o valoare absolută, dar la fiecare individ credem că o 
analiză serioasă va constata că predomină unul din aceste 
tipuri: tipul subiectiv sau tipul obiectiv1).

S’au putut cita, în contra acestei clasificări, oameni de 
ştiinţă celebri în cultura modernă, care au manifestat mai 
multe laturi deodată. Aşa de exemplu : Descartes, care era 
un metafizician de valoare, deci această preocupare ar 
privi lumea subiectivă în primul rând, dar era. preocupat 
foarte mult şi de problemele matematice şi în oarecare mă
sură şi de problemele referitoare la natură.

Deasemenea, am putea cita cazul lui Goethe, care n’a 
fost numai un mare literat şi filosof — aceasta ar privi 
lumea subiectivă — dar a fost şi un naturalist destul de 
distins.

Totuşi, dacă am cerceta cazurile mai deaproape, fără 
să contestăm valoarea lui Descartes ca matematician sau 
a lui Goethe ca naturalist, trebuie să recunoaştem că atât

1) Vezi G. G. Antonescu, Doctrinele fundamentale ale pedagogiei mo
derne, cap. asupra lui Spencer şi P. Bacth: Elemente der Erziehungs und 
Unterrichtslehre, pag. 180.
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la unul cât şi la celălalt, spiritul filosofic, acela care este 
preocupat continuu de elementul sufletesc intern, este cel 
predominant. In orice caz, este cert că în învăţământ,^în 
şcoală, nu ne este permis să dăm o preponderanţă mare 
unei laturi din acestea asupra celeilalte; suntem datori şă 
■cultivăm spiritul elevului din toate aceste trei puncte de 
vedere ; prinurmare să-i deprind^ mintea atât cu ^ro- 
fundarea vieţii sufleteşti în direcţia tipului subiectiv, cu 
pătrunderea lumii obiective a naturii din afară, cât şi cu 
sistematizarea pe cale logică şi matemaţică. Prinurmare, o 
cultură formativă completă a spiritului elevului nu este 
posibilăLdecâţ dacă apelăm la aceste trei feluri de material 

■de învăţământ: la ştiinţele umaniste, la ştiinţele pozitive, la 
matematică şi logică. Fără aceste trei împreună, nu putem 
da o cultură formativă integrală.

Se vede deci că pretenţia lui Spencer de a da cultura for
mativă numai pe calea ştiinţelor pozitive, este o pretenţie, 
care duce la unilateralitate.

Din cele spuse până aci, constatăm însă un fapt, care ne 
va duce la soluţia problemei noastre.

Aceste trei categorii de materii de învăţământ : ştiin
ţele^ umaniste, pozitive şi matematica şi logica sunt ace
leaşi* care împreună ne dau cultura generală.

Aceste trei elemente constitue ceeace numim cultură 
generală, şi atunci am putea să facem un silogism, care 
să ne ducă la sinteza culturii formative, cu cultura mate
rială. Cele trei feluri de materie de învăţământ, uma
nist, ştiinţele pozitive, matematică sunt forme necesare 
pentru o cultură formativă integrală. Dar cele trei ca
tegorii de materii constitue împreună cultura gene
rală. Deci, în concluzie, am zice : cultura generală este 
necesară nentru r» piH-nrg jFrM-tY^gtîvă inţegrală. Prinurmare. 
n’ar mai fi contrazicere cel puţin din punctul de vedere 
al culturii generale, între materiasimul didactic şi princi-
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piui culturii formative, lăsând deoparte însă elementul pro- 
fesionist.

Dar atunci ne putem întreba : cum se explică lupta între 
aceste două concepţiuni ?

Discuţia este făcută în scopul de a stabili care dintre ele 
va avea suveranitate.

Din silogismul nostru rezultă clar, că avem nevoie de 
toate domeniile pentru formarea unei culturi generale in
tegrale. Ceeace poate să facă diferenţa şi să ducă la o 
directivă unilaterală într’un sens sau în celălalt este în- 
tâiu metoda, pe care o aplicăm şi al doilea programul 
analitic.

In adevăr, am zis că avem nevoe de toate domeniile de 
cultură, pentru a da o cultură formativă integrală, dar nu 
depinde numai de aceasta rezultatul, pe care îl urmăreşte 
cultura integrală, ci şi de metoda, după care se tratează, 
acest material de cultură generală.

Dacă în cultura formativă urmărim punerea în exerciţiu 
deci desvoltarea funcţiunilor sufleteşti, când am trata 
materia de învăţământ de orice categorie ar fi : ştiinţa 
pozitivă, ştiinţa umanistă, ştiinţa matematică, aşa încât 
spiritul elevului să rămână pasiv, receptiv, poate să fie 
vorba de punere în funcţiune, deci de un exerciţiu, de 
o desvoltare a funcţiunilor psihice ? Fără îndoială că 
nu. Dacă însă, oricare ar fi materia de învăţământ, din 
oricare din cele trei domenii ale culturii, în metoda, pe 
care o aplic, caut să pun continuu în funcţiune, deci în 
acţiune, să exercit, să desvolt funcţiunile sufleteşti ale 
elevului, atunci evident că fac cultură formativă, am în 
vedere scopul formativ al educaţiei, scopul educativ al 
ştiinţei.

Tot aşa, în ceeace priveşte programele : a face cultură 
generală nu însemnează a-i da elevului din fiecare obiect 
cât mai multe şi mai mărunte detalii, ci a-i da elementele 
esenţiale şi fundamentale ale fiecărei ştiinţe, şi dacă pro
gramul este redus numai la elementele esenţiale ale dife-
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ritelor obiecte de învăţământ, atunci profesorul îşi poate 
permite să aplice metoda activă, care pune spiritul elevului 
mereu în mişcare şi nu-1 lasă să fie pasiv şi receptiv.

Dacă însă cantitatea de material, prin aglomerarea de 
amănunte inutile de specialitate, este atât de mare încât 
cade ca o greutate şi asupra spiritului elevului şi asupra 
profesorului, atunci nu mai putem aplica metoda activă, 
cădem în simplă transmitere a cunoştinţelor, recepţie şi 
reproducere din partea elevului.

Prinurmare totul nu rezidă în alegerea materialului, cât 
rezidă în metodă si sistematizare.

VIL Raportul intre cultura generală şi profesională.

Mai rămâne o ultimă chestiune, asupra rolului instruc- 
ţiei în educaţie şi anume stabilirea raportului între cultura 
generală şi cea profesională. In general, şcoalele de cultură 
generală primare şi secundare, nu au nevoe de elemente 
de cultură profesională şi chiar dacă au nevoe de aceste 
elemente, ele se pierd între elementele de cultură generală 
şi formativă. Nu tot astfel e cazul în şcoalele secundare şi 
superioare cu caracter profesional : şcoalele comerciale, 
academii comerciale, şcoale politechnice, etc., în care nu 
găfeim în prezent decât elemente de cultură profesională.

Aci însă nu mai putem izola cultura profesională de cul
tura generală, cultura generală fără cultură profesională 
fiind posibilă, pe când cultura profesională fără cultura 
generală nu se poate, căci nu poate fi cineva bun profe
sionist, dacă n’a fost format mai întâiu ca om.

Trebue să facem o grupă separată din şcoalele profesio
nale prin destinaţia lor, însă în care se predau şi elemente 
de cultură generală. Spre exemplu, şcoalele normale sunt 
şcoale cu caracter profesionist, pentrucă sunt destinate a 
forma profesioniştiHÎnvăţători, însă cultura, ce se dă în 
ele, este o cultură generală cu accentuarea studiilor psiho-
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logice şi pedagogice. Tot astfel seminariile teologice sunt, 
prin scopul lor, scoale profesionale, pentrucă trebuie să 
dea profesionişti-preoţi. Cultura, ce se dă în aceste semi- 
narii, este însă cultură generală, cu accentuarea studiilor 
teologice şi clasice. Deci în ambele aceste scoale sunt ele
mente de cultură generală, ,pe baza cărora se face şi cul
tura profesională.

In starea de astăzi a şcoalelor cu adevărat profesionale, 
situaţia este rea, căci în programele lor de învăţământ, 
atât în cele secundare cât şi în cele superioare, n’avem 
deloc elemente de cultură generală.

In adevăr, s’ar părea că principiul, care a prezidat la or
ganizarea învăţământului nostru profesional, a fost acela 
că acest învăţământ trebue să aibă drept scop exclusiv 
pregătirea practică pentru o anumită specialitate technică, 
lăsând de o parte preocupările referitoare la cultura gene
rală. Evident că acest principiu nu este nicăeri enunţat în 
mod formal şi categoric ; totuşi, el rezultă foarte clar din 
cercetarea atentă a programului de activitate al învăţă
mântului nostru profesional de toate gradele (inferior, se
cundar şi superior). Astfel, spre ex., nici în şcoalele de co
merţ, nici în academia comercială, nici în şcoala de agri
cultură, nici la politechnică, nu vom găsi în program 
(aproape de loc) elemente de cultură generală. De această 
lipsă se resimt elevii şcoalelor menţionate, dar cu deose
bire mai târziu în viaţa socială, când au contact cu oameni 
de profesiuni diferite.

Iată de ce în preajma noii reforme a învăţământului se
cundar aplicat, care, după câte ştim, se studiază la Mi
nisterul Instrucţiei, ţinem să insistăm din nou asupra im
portanţei considerabile, pe care o are cultura generală în 
pregătirea viitorului profesionist şi aducem pentru aceasta 
câteva din argumentele mai importante.

1. Cultura generală aduce un real şi direct serviciu 
! însu-şi profesionistului ca profesionist, mai ales când este 
j vorba de elementele conducătoare în viaţa comercială şi
i industrială.
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In adevăr, sunt o mulţime de probleme sociale şi cultu
rale, impuse de marile organizaţiuni economice, a căror 
cunoaştere şi aprofundare însă nu ne-o poate mijloci pre
gătirea technică în specialitate, ci numai studiile de cul
tură generală. Să ne gândim, spre exemplu, la un inginer, 
care conduce o fabrică cu sute sau mii de lucrători. E su
ficient ca acest om să cunoască bine numai specialitatea 
industrială, pe care o deserveşte această fabrică, sau îi 
pretindem să ia o atitudine clară şi hotărîtă şi în acele 
chestiuni, care privesc viaţa fizică şi sufletească a lucră
torului, convingerile lui referitoare la organizarea socială 
şi politică, cerinţele iui spirituale, educaţia copiilor săi, 
etc. ? Răspunsul la această întrebare nu poate fi decât 
afirmativ, întrucât directorul fabrice! nu este numai con
ducătorul technic al acestei instituţii, ci şi părintele su
fletesc al lucrătorilor. Deaceea, el este în mare parte răs
punzător faţă de stat şi de patria lui, de atitudinea morală 
şi politică a subalternilor săi.

2. Cultura generală dă profesionistului, printre altele, 
acea structură morală;, fără. de care el va fi util ma,i mult 
sie-şi, decât semenilor săi. Conştiinciozitatea în exercita
rea funcţiunii sale şi simţul răspunderii, pe care o are ca 
om faţă de semenii săi, sunt condiţii esenţiale ale unei 
activităţi pusă în serviciul binelui obştesc, având deci şi 
im colorit idealist. Câteva exemple ne vor lămuri: să com
parăm pe medicul, care-şi expune sănătatea şi uneori viaţa 
pentru binele omenirii, făcând cercetări, care-1 expun la 
accidente grave (cazul câtorva radiologi), cu medicul, care 
ridică mereu tariful vizitelor, fără să ţie seamă de situaţia 
materială a clientului, — şi oare pretinde taxa înainte de 
consultaţie şi scurtează durata acesteia cât mai mult pen- 
truca numărul vizitelor să crească.

Să comparăm pe bancherul, care face în primul rând 
operă naţională, încurajând activitatea economică a ţării, 
cu bancherul, care face exclusiv cămătărie; sau pe gaze
tarul, care, cu toată căldura, face propagandă naţională.
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CU acela, care, plătit fiind, se pune în serviciul duşmani
lor ţării.

Toate aceste atitudini nu sunt condiţionate nici de pre
gătirea profesională în specialitate, nici de talent, ci nu
mai de conştiinţa omului ca om.

3. Culjtum general,ă_serveşte şi la formarea spiritului 
adică la desvoltarea funcţiunilor sufleteşti. Şi o judecată 
logică, spirit de iniţiativă, simţ de observaţie, etc. sunt 
însuşiri necesare oricărui profesionist.

4. In fine, nu putem trece cu vederea că profesiimea se
pară sufleteşte pe unii de alţii, întrucât specializarea, care 
progresează din zi în zi, formează mentalităţi unilaterale. 
/Cultura generală, care, făcând abstracţie de profesiune,
I priveşte pe om ca om, e aceeaşi pentru toţi şi prin urmare 
! numai ea poate reprezenta adevărata bază de organizare
sufletească a lumii culte.

Iată de ce ne exprimăm dorinţa ca noua reformă să ne 
îndreptăţească a afirma, că stâlpii învăţământului aplicat 
sunt: cultura generală, cultura profesională şi cea fizică. 
Numai astfel învăţământul nostru va respecta, în profe
sionist, omul.

VIII. Condiţiile educaţiei intelectuale.

După ce ştim în ce scop dăm cultura elevului şi ce ur
mărim prin transmiterea instrucţiei, problema, ce ar urma 
să ne preocupe, este aceea a procedeelor de a efectua in
strucţia : adică problema metodelor în educaţia intelec
tuală. Dar problema metodelor nu poate fi înţeleasă şi 
tratată decât după ce vom cunoaşte condiţiile psihologice, 
după cari se desvoltă copilul de educat, cât şi condiţiile ce 
trebue să le îndeplinească materia de învăţământ, pemtruca 
să fie asimilată de elev.

Aşa încât, în educaţia intelectuală vom avea să ne pre
ocupăm de trei grupe de probleme şi anume, în ordinea 
următoare :
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A. Condiţiile psihologice ale învăţământului (CopiM).
B. Condiţiile obiective ale învăţământului (Materia de 

învăţământ).
C. Modul de punere a elevului în contact cu materia de 

învăţământ (Metodele de învăţământ).
In examinarea condiţiilor psihologice ale învăţământu

lui vom avea să cercetăm condiţiile de ‘primirea cunoştin
ţelor ; şi aci vom vorbi despre : intuiţie, atenţie, oboseala 
intelectuală; apoi pe cele de păstrarea şi reproducerea lor: 
memoria ; şi apoi de condiţiile de prelucrarea cimoştinţe- 
lor: gândirea sau cugetarea şi raţionamentul.

In examinarea condiţiilor obiective ale învăţământului 
vom cerceta criteriile de alegerea calitativă şi cantitativă 
a materiei de învăţământ, pentru a-i prezenta copilului o 
materie asimilabilă; apoi modul de organizarea ei în pro
grame şi orarii de învăţământ.

In partea treia, din educaţia intelectuală, vom arăta 
metodele de urmat în transmiterea cimoştinţelor, insistând 
în mod deosebit asupra metodei generale, care să însufle
ţească orice transmitere de cimoştinţe, anume asupra me
todei sau şcoalei active.
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VII. Intuiţia.
/. Percepţia şi intuiţia baza cunoştinţelor. — II. Influenţa noţiunilor 

vechi asupra intuiţiilor noi. — III. Importanţa intuiţiei. — IV. Formele 
mai importante ale intuiţiei. ■—• V. Evoluţia principiului intuiţiei în 
pedagogia modernă; a) Consideraţii asupra deducţiei; b) Intuiţia la; 
Comenius; c) Rousseau, d) Pestalozzi, Probei, Herbart. — VI. Studiul 
experimental al intuiţiei; a) Experienţe asupra factorilor defavorabili in
tuiţiei; b) Factori determinanţi ai intuiţiei. — VII. Influenţa povestirilor e 
dăunătoare intuiţiei. — VIII. Intuiţia în domeniul şt. naturale. în do
meniul literar şi în cel psihologic.

I. Percepţia şi intuiţia, baza cunoştinţelor.

In cercetarea condiţiilor psihologice ale învăţământului, 
cea dintâiu întrebare, pe care trebue să ne-o pimem, este 
următoarea: cum se produc în mod firesc, primele de
mente de cunoaştere în sufletul copilului ? Zicem „în mod 
firescT’, pentrucă în transmiterea, intenţionată şi după un 
pian anumit aJ cunoştinţelor, nu vom urma altă cale decât 
cea firească sau naturală.

Primele elemente de cunoaştere se produc prin contactul 
fiinţei individului cu realitatea şi în primul rând cu reali
tatea obiectivă, cu lumea din afară. Prin ajutorul simţuri- 
lor individul ia cunoştinţă de lumea_mconjurătoare? care-i 
trimete im număr imens şi variat de excitaţii. Din acestea, 
conştiinţa individului, sufletul lui, selecţionează anumite 
impresii, care apoi devin sensaţii,, La rândul lor, aceste 
sensaţii sunt sintetizate în grupe, şi grupele acestea sunt 
proectate în afară, asupra obiectului, care le-a produs şi 
în felul acesta se formează percepţia obiectdor externe.
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Prinurmare, primele cunoştinţe, pe care le are copilul 
■dela lumea din afară simt aceste percepţii, datorite unei 
selecţii de impresii şi unei sinteze de sensaţii. In afară de 
aceste percepţii, provocate de lumea din afară, el mai ia 
contact cu lumea internă, din propria lui conştiinţă, prin 
introspecţiune, care4 duce la percepţia lumii interne.

Deci, pe calea percepţiei externe şi interne, copilul pri
meşte în conştiinţa sa primele elemente de cunoaştere. 
Astfel ajunge la ceeace numim în pedagogie şi psihologie, 
intuiţie.

intuiţia am putea-o defini ca fiind contactul direct al 
:fiinţei noastre cu realitatea pe calea percepţiei externe şi 
interne.

Când contaetul se face cu realitatea externă, avem per
cepţia externă ; iar când contactul se face cu realitatea 
internă, cu propriile noastre stări sufleteşti, atunci avem 
percepţia internă.

înainte d^a intra în studiul intuiţiei, facem o observaţie 
lămuritoare.

Ştim că, după ce s’au produs percepţiile în sufletul no
stru, activitatea sintetică a sufletului continuă, prin aceea 
că percepţiile sunt sintetizate la rândul lor, pentru a ne 
ridica la noţiuni abstracte ; noţiunile rezultate din repre
zentări sunt deasemeni conexate spre a se ajunge la no
ţiuni din ce în ce mai abstracte, cu o sferă cât mai mare şi 
cu un conţinut cât mai mic. In felul acesta, conştiinţa noa
stră scapă de greutatea elementelor concrete, prea nume
roase şi variate, şi se ridică la laltele de un conţinut mai 
simplu, mai uşor de suportat dar cu o valoare de cuprin
dere mai mare. Am putea compara aceste operaţii de sim
plificare ale conştiinţei, cu o operaţie din domeniul finan
ciar, pe oare o face un negustor, care adună bani, leu cu 
leu, şi când a obţinut o cantitate mai mare, îi schimbă în 
hârtii de 100 lei, scăpând astfel de greutatea mare a me
talului. Sutele, dacă se înmulţesc, le schimbă în hârtii de 
câte 1000 lei, şi pe acestea la rândul lor, în acţiuni de ale
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unei mari societăţi. In felul acesta, ajunge să poseadă va
lori din ce îin fe mai mari şi cu un conţinut din ce în ce 
mai mic. Prinurmare, punctul de plecare al cunoştinţelor 
este intuiţia, punctele finale sunt noţiunile din ce în ce 
mai abstracte.

II. Influenţa noţiunilor vechi asupra intuiţiei.

S’a zis că nu numai noţiunea este condiţionată de intu
iţie, dar intuiţiile sunt şi ele condiţionate de noţiuni. No
ţiunii^, care există în spiritul nostru în momentul când 
intuim ceva nou. influenţează foarte mult asupra intuiţii
lor celor noi, influenţează atât pozitiv, cât şi negativ, adică 
atât favorabil, cât şi defavorabil.

Influenţa pozitivă se manifestă în sensul că putem să 
intuim calitativ mai bine im obiect, care are legătură cu 
unele noţiuni anterioare din conştiinţa noastră şi canti
tativ, putem să intuim mai mult. Spre ex.: un medic, când 
are în faţa lui un bolnav, face o intuiţie a stării lui fizice, 
o intuiţie pe cale vizuală sau pe cale auditivă, dacă face 
auscultaţiune. Ei bine, un asemenea medic, fără îndoială 
că va vedea mai mult, va intui mai mult la bolnavul acela, 
decât putem nod să intuim cantitativ şi va intui mai bine 
calitativ decât un profan, pentrucă intervin noţiunile ce 
posedă el în domeniul medicinei, care sprijină în cazul 
acesta intuiţia cea nouă.

Dacă un botanist intueşte o plantă oarecare, este sau nu 
adevărat că el va intui mai mult cantitativ şi mai bine 
calitativ, decât altă persoană, care nu se pricepe în bota- 
nîcă? De sigur, pentrucă noţiunile lui de botanică l-au 
ajutat să vadă mai mult şi mai bine.

Tot aşa un inginer, când intră într’o fabrică, vede lucruri 
cari pentru un profan trec neobservate fiindcă noţiunile 
de technică industrială, pe cari le are, îl ajută să capete 
o intuiţie mai completă decât a noastră şi calitativ şi can
titativ.
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Sunt însă şi cazuri, în care noţiunile vechi pot fi defa
vorabile unei intuiţiuni clare şi aci ne referim la o expe
rienţă cunoscută din viaţa practică.

Când avem, de exemplu, idei preconcepute asupra unei 
persoane, suntem totdeauna tentaţi să judecăm orice act 
al acesteia, prin prisma acelor idei. Sau, dacă ne gândim 
bunăoară la viaţa politică. In acest domeniu, actele cele 
mai bune ale unui om politic, sunt judecate adeseori de
favorabile de către adversari.

Iată dar cazuri, în care noţiunile, în loc să favorizeze o 
intuiţie clară, vin în defavoarea ei.

Evident însă, că o asemenea influenţă a noţiunilor asu
pra intuiţiei se poate produce numai din partea unor no
ţiuni vechi, existente în conştiinţa noastră în momentul 
când se efectuează intuiţia.

Când este vorba însă de nişte intuiţiuni noi şi de noţi
unile corespunzătoare acestor intuiţiuni, prinurmare de 
nişte intuiţiuni, care au exact acelaş obiect, totdeauna in
tuiţia este premergătoare noţiunii, căci intuiţia ne arată 
realitatea concretă, pe câtă vreme noţiunea nu este decât 
un extract logic al realităţii şi nu putem avea extractul 
logic înainte de a avea realitatea însă-şi. încât, în sensul 
întâietăţii obiectului la intuiţie şi noţiuni, intuiţia pre- 
merge totdeauna noţiunii. Numai când este vorba de alte 
noţiuni, de noţiuni, care, având alt obiect, sunt totuşi ase
mănătoare cu noua intuiţie, attmci noţiunea poate să pre
meargă intuiţiei.

III. Importanţa intuiţiei.

Odată arătat, în puţine cuvinte, în ce constă psihologia 
intuiţiei, vom căuta a arăta care sunt cauzele, ce fac ca 
problema intuiţiei să aibă o atât de mare importanţă din 
punct de vedere pedagogic. Orice om de şcoală, cât de pu
ţin cunoscător al proldemelor pedagogice, îşi dă uşor seama 
de importanţa intuiţiei pentru învăţământ.
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O primă calitate a intuiţiei, care o face să fie aşa de 
importantă pentru învăţământ, constă în aceea, că in- 
tuiţia este, după cum am mai arătat, începutul cunoaşterii.

Dacă intuiţiile sunt făcute în bune condiţii şi noţiunile 
câştigate cu ajutorul lor vor fi clare şi precise; şi invers, 
din intuiţii insuficiente, nu putem avea decât noţiuni con
fuze şi neexacte. Se întâmplă acelaş lucru ca şi cu va
loarea monedelor din analogia făcută mai sus. Dacă hârtia 
de 100 lei are la bază aurul corespunzător valorii indicate 
de ea, valorează 100 lei axir ; iar dacă nu, ea valorează 
atât cât valorează aunil, care-i serveşte de bază.

Aşa şi cu noţiunile ; ele vor fi clare şi precise, dacă vor 
avea la bază intuiţii, cât mai numeroase, cât mai clare şi 
cât mai precise.

A doua caliţate.a intuiţiei, care o face să aibă atâta im
portanţă şi pentru educaţie, se datoreşte faptului că ea_ae 
bazează pe sensaţii actuale, prinurmare pe o realitate 
trăită de noi. Această realitate face ca cimoştinţa intuitivă 
să aibă o intensitate mai mare şi o tonalitate afectivă mai 
accentuată, decât noţiunile, ce sunt numai un extract al 
imaginilor realităţii.

Al treilea avantaj al intuiţiei stă în legătură cu epoca 
primă, a vieţii intelectuale, cu. copilăria.

Se ştie că în această primă epocă, funcţiunile mai des- 
•vjpltate, mai accentuate în viaţa sufletească a omului, sunt: 
simţurile ,memoria şi imaginaţia. Aşa fiind, fără îndoială 
că percepţiile sensibile, intuiţiile, vor conveni mai .mult 
gradului 3e"d^oltare al copilului, decât npţiui^e a.b- 
stracţe.

De asemenea, se ştie că în prima epocă din viaţa noastră 
sufletească şi multă vreme după aceea, adunăm material 
de impresii cât mai bogat şi cât mai variat, pentruca mai 
târziu, când se vor accentua fimcţiunile productive, în 
special funcţia logică, să prelucrăm acest material.

S’au făcut unele experienţe interesante, pentru a se con
stata dacă în adevăr spiritul copilului şi al elevului din
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prima epocă şcolară este mai înclinat spre datfele concrete 
(decât spre cele abstracte. Constatările experimentale au 
putut dovedi că elevii, în majoritate, chiar cei inteligenţi, 
au înclinaţii accentuate spre concret.

Astfel, cităm un experiment de felul acesta, care se 
face pe calea asociaţiilor de idei, prin provocarea de re- 
acţiuni mintale; spun unei persoane un cuvânt şi-o provoc 
să-mi răspundă imediat prin prima ideie, primul cuvânt, 
-careri vine în minte, după auzirea cuvântului pronunţat 
de noi.

Aplicând şi acest experiment la copiii de şcoală, s’a 
•constatat că de unde omul adult reacţionează de cele mai 
multe ori prin termeni abstracţi, copiii caută să reacţi
oneze prin termeni referitori la realitatea concretă. Spre 
exemplu, dacă se dă ca termen de provocare la asociaţiuni 

•cuvântul de „casă” atunci, omul adult va răspunde : casă 
mare, casă mică, casă înaltă, casă scundă, prinurmare cu 
termeni abstracţi, generali, pe câtă vreme copilul va răs
punde : casa mea părintească, casa cutare — etc.

Sau, dacă am lua, bunăoară, termenul de „şcoală”, un om 
adult ar reacţiona ,prin asociaţie, la auzirea lui, cu terme
nul de şcoală „românească”, şcoală ,,primară”, şcoală „se
cundară” ; copilul, dacă urmează la şcoala dela Clemenţa, 
va zice : „Şcoala noastră dela Clemenţa”, etc.

Prinurmare, găsim la copii tendinţa de a se referi nu la 
un termen general abstract, ci la o realitate concretă.

De aci rezultă că, în marginile posibilului, când studiem 
realitatea concretă, fie că este vorba de lumea externă, 
fie că este vorba de lumea internă, trebuie să ne servim 

• de material intuitiv.
Pentru intuirea lumii externe, ne vom servi de prefe

rinţă de înşi-şi lucrurile, fiinţele şi fenomenele din natură 
şi numai în lipsa acestora, sau în cazul, când prezentarea 
lor naturală ar fi prea greu de efectuat, de imaginele lor.

Pentru cunoaşterea lumii interne, obiectul intuiţiei con-
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stă în stările sufleteşti, ce se produc în conştiinţa elevului,, 
care le va observa prin introspecţie.

Fără îndoială că se pot face la studiul psihologiei şL 
unele experimente. Aşa, de exemplu, dacă voim să arătăm. 
raportul dintre seneaţii şi excitaţii, se pot face experi
mente foarte simple, însă nu ne vom putea dispensa, pen
tru o aprofundare serioasă, mai ales a noţiunilor funda
mentale ale psihologiei, de intuiţia internă. Elevii vor tre
bui să fie în continuu provocaţi la operaţia introspecţiei,, 
la operaţia observaţiei de sine pentru a pătrunde bine fe
nomenele psihice.

Faptul, că am scos în evidenţă importanţa deosebită a 
intuiţiei, pentru prima epocă a vieţii noastre sufleteşti, nu. 
însemnează că nesocotim valoarea ei în epocile următoare^ 
Şi oamenii adulţi simt necesitatea intuiţiilor, nu numai, 
atunci când urmăresc elaborarea unor noţiuni noi, ab
stracte, pe cale inductivă, ci chiar atunci când este vorba- 
de nişte noţiuni, pe care le posedă şi le-au înţeles. Spre 
exemplu : dacă citim descrierea unei călătorii de piuite orir 
dorim a vedea ţinuturile descrise în carte. Prinurmarer 
deşi am înţeles destul de bine în ce consistă ţinutul acela, 
prin ce se caracterizează, am dori totuşi să ne ducem la 
faţa locului, să avem intuiţia realităţii concrete. Sau, dacă. 
am citi o piesă de teatru, mai ales când este vorba nu de 
piesele de gândire filosofică, cum ar fi, spre exemplu, pie- 
sde lui Ibsen; (pe care poţi foarte bine să le citeşti şi săi 
le pătrunzi fără să simţi prea mult nevoia unei intuiţiuni, 
să te mulţumeşti cu pătrunderea logică), ci de piesele, care' 
cuprind multă acţiune, atunci pare că dorim să Ie vedem 
reprezentate pe scenă.

Tot aşa, ca să dăm un ultim exemplu: se ştie că muzi
canţii au posibilitatea de a se orienta, asupra unei compo- 
ziţiuni, fără să audă partitura executată. Muzicantul ci
teşte notele aproape cum citim noi textul din carte, şi se 
delectează citind partitura unei simfonii. Cu toate acestea^
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după oe a citit-o, capătă dorinţa să aibă şi intuiţia acestei 
simfonii, s’o asculte executată.

Prinurmare, necesitatea intuiţiei o avem şi noi, oamemi 
maturi, însă această necesitate a intuiţiei este mult mai 
mare, din motivele arătate, în prima epocă a vieţii su
fleteşti.

IV. Formele mai importante ale intuiţiei.

Până acum, am menţionat două forme importante ale 
intuiţiei : intuiţia internă şi intuiţia externă, după cum ne 
refeream la realitatea sufletească din conştiinţa noastră, 
sau la realitatea concretă din afară. Aceste două feluri de 
intuiţie reprezintă în definitiv ceeace numim intuiţie pro
priu zisă, intuiţie pură.

Mai deosebim însă o categorie de intuiţii, care nu pot fi 
scoase cu totul din sfera noţiunii de intuiţie, deşi au unele 
caractere care depăşesc definiţia dată acestei noţiuni.

Să luăm câteva exemple : dacă intrăm într’o biserică şi 
vedem o femeie în faţa unei icoane stând în genunchi, cu 
mâinile împreunate, zicem : iată o femee care se roagă. De 
fapt, am intuit un corp omenesc într’o anumită atitudine; 
de aci şi până a şti ce e în sufletul acelei femei, mai e 
mult.

Pentru a face afirmarea că femeia se roagă, trebuie să 
fi avut în conştiinţa noastră ideea de Dumnezeu şi o ex
perienţă în acest sens. Astfel, adăugând la intuiţia atitu
dinii corpului acelei femei, elemente existente deja în con
ştiinţa noastră, am putea spune cu siguranţă, că avem în 
faţa noastră pe cineva, care se roagă.

Tot aşa, când vedem că un om chinueşte un animal, 
zicem : iată un om rău.

In intuiţie, n’am constatat răutatea, ci am văzut doar 
un individ, care aplica lovituri; intuiţia ne-a dat acţiunea 
lui, pe care am asociat-o cu elemente din conştiinţa noa
stră, cu ideea ce o avem despre rău şi bine şi cu atitudinea,
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•ce O au oamenii in asemenea cazuri. Şi aci este prinurmare 
o conexiune între datele intuiţiei şi datele conştiinţei noa
stre, o conexiune, de care nu ne dam seama.

Tot astfel, in domeniul estetic n’am putea gusta o operă 
de artă fără a conexa intuiţia externă a acelei opere, cu 
date din conştiinţa noastră. Spre exemplu: ne găsim în 
faţa unei sculpturi, o femee, ce reprezintă suferinţa şi 
această operă de artă ne place. Suferinţa nu e în piatră, 
ci noi însufleţim, însimţim obiectul de artă, proectăm asu
pra lui date din conştiinţa noastră şi astfel avem intuiţia 
estetică. Această formă a intuiţiei conexată cu elemente 
sufleteşti aflătoare în conştiinţa noastră, am putea-o numi 
intuiţie ideal-empirică, pentrucă la elementele experienţei, 
adăogăm elemente ideale din conştiinţa noastră.

Avem, prinurmare, două forme ale intuiţiei: intuiţia 
pură sau empirică şi intuiţia ideal-empirică.

V. Evoluţia principiului intuiţiei în pedagogia modernă.

încă dela începutul ipedagogiei modeme, se manifestă 
tendinţe puternice pentru un învăţământ intuitiv.

E destul să ne referim la pedagogia din timpul Rena
şterii, care se ridica împotriva verbalismului medieval ce
rând un învăţământ intuitiv, un procedeu inductiv de că- 
pătarea cimoşinţelor, pentru a ne da seama că importanţa 
intuitei în pedagogie a fost de mult înţeleasă.

Prin faptul că criticăm învăţământul deductiv medieval 
•care adesea ducea la verbalism, nu înseamnă că nu admi
tem deducţia în învăţământ.

a) Consideraţii asupra deducţiei. Deducţia este nece
sară când punctul de plecare e o realitate a inteligenţii 
noastre, un fel de intuiţie înnăuntrul raţiunii noastre, cum 
e cazul in matematică, imde se porneşte dela axiome, oare 
n’au nevoie de demonstraţie, pentrucă simt evidente prin 
ele însi-le.
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Tot aşa, spre exemplu: principiul contradicţiei din logică, 
(un lucru nu poate să fie şi să nu fie în acelaş timp) nu 
ne e dat de experienţă, oi e o intuiţie superioară a raţiunii 
noastre, dela care, pornind, putem trage concluzii de o 
mare importanţă.

Iată dar cazuri, în care deducţia, nu numai că nu e impo
sibilă, dar e chiar necesară.

Un al doilea caz: chiar în domeniul ştiinţelor pozitive, 
când e vorba de constituirea şi de predarea lor, procedăm 
inductiv. In aplicarea rezultatelor lor la civilizaţia lumii, 
facem însă tot deducţie : după ce elevul, pe cale inductivă, 
s’a ridicat dela date concrete la legi, e chemat apoi, ca pe 
cale deductivă, să se servească de ele pentru ca să inter
preteze noi cazuri ale realităţii concrete, ce i s’ar prezintă 
în viitor.

Plecând dela legile generale stabilite prin inducţie, şi co- 
borându-se spre particular, face deducţie.

Tot aşa un inginer, când cbnstriieşte o casă, sau un pod, 
aplică anumite legi mecanice, în mod deductiv, la cazul 
concret, adică la lucrarea, pe care vrea s’o facă.

Iată deci cazuri, când deducţia se impune în urma in
ducţiei.

Ei bine, înpoţriya verbalismului şi pentru intuiţie se ri
dică în epoca Renaşterii şi cea imediat următoare premer
gătorii pedagogiei modeme.

Primele manifestări în contra verbalismului şi în favoa
rea intuiţiei le găsim la Bacon, Rabelais şi indirect chiar 
la Montaigne.

La cei doi dintâiu, găsim importanţa studiului intuitiv 
al naturii, pe calea observării lucrurilor, în locul cuvinte
lor, care le reprezintă. Bacon introduce metoda inductivă, 
care nu te lasă să pleci decât dela realitatea concretă. La 
Montaigne, găsim necesitatea pătrunderii conţinutului ide
ilor în vederea culturii judecăţii şi înlăturarea verbalis
mului.

Atacând verbalismul, luptă astfel pentru intuiţie.
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b) Principiul intuiţiei la Comenius. Oomenius e im re
prezentant de seamă al principiului intuiţiei în secolul al 
XVII-lea1). Când am vorbit de idealul educaţiei şi anume 
de idealul intelectualist, am citat concepţia intelectualistă 
a lui Comenius, care leagă fondul cu forma, cere ca fondul 
şi forma să fie respectate deopotrivă.

Cum înţelege Comenius raportul dintre fond şi formă ? 
El cerea ca oriunde ne ocupăm de forma de exprimare a 
ideilor, de stil, forme logice, peste tot, în exemplele, de 
care ne servim, să dăm elevilor şi cimoştinţe reale, adică 
să veghem la o legătură continuă între cuvânţ şi idee.

Spre exemplu, avem o operă literară, să zicem Divina 
•Comedie de Dante ; putem studia această operă literară 
din punct de vedere stilistic, gramatical, etc., prinurmare, 
punând chestiunea formei, referindu-ne la cuvinte şi legă
tura dintre ele. La ^acestea însă trebuie să adăugăm — 
după Comenius, oa un element de primă importanţă, mai 
important chiar decât studiul stilului şi formelor literare 
— pătrunderea fondului, adică să studiem caracterele per
soanelor din aceea operă literară, raporturile dintre ele, 
psihologia lor, iar dacă la baza acestei opere literare stă 
o concepţie filosofică, s’o urmărim în text. Aşa dar o con
tinuă atenţie la stabilirea legăturii dintre cuvânt şi ideie. 
Aceasta este o primă interpretare a raportului dintre fond 
.şi formă.

O â doua interpretare a lui Comenius, care ne duce la 
principiul intuiţiei, e raportul între idee şi realitatea, pe 
care o reprezintă ideea. Sunt cazuri, în care ideile expri
mate într’o operă — mai ales când este vorba de o operă 
ştiinţifică — se referă la lumea din afară, spre ex., la na
tură. Şd atunci, nu este suficient să facem legătura între 
cuvinte şi între ideile, pe cari le exprimă, în acele cuvinte, 
adică să căutăm a lămuri ideile exprimate în aceea operă, 
ci dacă acele idei se referă la o realitate obiectivă, trebue

1) Comenius: Didactica magna. trad. P. Gârboviceanu.
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să controlăm întrucât există armonie între1 ideie şi reali
tatea însă-şi. Aşa dar, trebue să stabilim întrucât există 
legătură între ideile autorului, între-teoria lui şi realitate.

Dacă am voi, spre ex., să citim fizica lui Aristoteles, 
oare studiază natura, va trebui să ţinem seama de ambele 
raporturi : mai întâiu, să înţelegem ideile, ipe care le ex
primă Aristotel în fizica lui, şi în al doilea rând să con
trolăm prin observaţie şi experiment, dacă şi întrucât te
oriile stabilite de el corespund realităţii. Dar cum luăm noi 
contact ou realitatea însă-şi ? Pe calea intuiţiei, prin per
cepţia externă, când e vorba de lumea din afară, prin per
cepţia internă, când e vorba de viaţa sufletească.

Vedem dar, cum, pornind dela legătura dintre fond şi 
formă, ajunge Comenius să stabilească principiul intuiţiei.

„Pe cât posibil omul, spune Comenius, trebuie să caute 
intelectul, nu în carte, ci în cer şi pe pământ, în natura 
înconjurătoare. Trebue să studieze şi să cunoască lucrurile 
înşi-le, nu observaţixmile, şi mărturisirile altora asupra lu
crurilor. In nimic nu trebue să ne sprijinim pe simpla au
toritate, în totul pe simţuri şi pe raţiune”.

La Comenius nu mai e vorba de o intuiţie liberă, ci e 
vorba ca opera intuiţiei să fie îndrumată pe calea cea mai 
bună. Preocupat, nu numai de principiul intuiţiei, dar şi de 
o metodă bună, el stabileşte norme metodice, principial 
corecte, dar cu mici erori de detalii. După ce recunoaşte 
importanţa contactului cu natura, publică o lucrare cu ilu
straţii, intitulată „Orbis pictus sensualium”, cu ilustraţii, 
dedesubtul cărora erau câteva cuvinte de lămurire, sau o 
mică descriere. E natural totuşi să ne întrebăm ; dacă Co
menius a adoptat principiul intuiţiei sub forma contactului 
cu realitatea naturală, de ce ne-a mai dat această carte de 
„intuiţie prin imagini” ? Prima lămurire ar fi că explica
ţiile, care se dau, sunt pentru acele obiecte, care, din cauza 
depărtării în timp sau în spaţiu, nu se pot prezenta ele
vilor în natură. Depărtarea în spaţiu a obiectelor, o întâl
nim în geografie şi în ştiinţele naturale, iar depărtarea în
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timp şi spaţiu o întâlnim în istorie. Pentru asemenea ca
zuri, cartea lui Comenius era indicată oa fiind foarte utilă. 
Insă dacă o cercetăm mai deaproape, vedem în ea ilustraţii, 
care se referă la mediul cel mai apropiat al elevului : şcoala 
cu bănci, elevi, etc.... Care era motivul, care l-a determimat 
pe Comenius s’o compue ? Comenius nu-1 spune, dar re
zultă clar că el se gândia la faptul că o intuiţie metodică 
nu trebue să amestece calităţile esenţiale cu cele secundare. 
In natură însă, nu putem separa calităţile principale de 
cele secundare, pe când într’o ilustraţie, eliminăm calită
ţile secundare şi-i dăm elevului numai ce este esenţial ; 
facem astfel o pregătire mai bună pentru trecerea la no
ţiunea abstractă. Prinurmare, găsim la Comenius o primă 
preocupare de intuiţie, cu acea mică eroare, că el îndepăr
tează uneori pe elev de intuiţia directă a naturii.

c) Principiul intuiţiei libere la Rousseau. Dela concepţia 
lui Comenius, asupra intuiţiei, trecem la un sistem pedago
gic foarte important, atât pentru principiul intuiţiei cât 
şi pentru metoda ei. Este sistemul lui J. J. Rousseau, care 
a trăit în sec. al XVIII-lea, prinurmare, următor lui Co
menius. Ce găsim la Rousseau cu privire la intuiţie?1)

Putea el admite, într’adevăr, o metodă a intuiţiei, pu
tea el, conform principiului său fundamental, şi cu măsu- 
rile educative pe care le preconizase, să îndrumeze pe Emil 
cum* să intuiască şi să-i atragă atenţia asupra calităţilor 
principale şi secundare ale lucrurilor ? De bună seamă că 
nu, întrucât Rousseau era pentru o educaţie şi instrucţie 
Ijberă. pentru principiul liberei desvoltări a individuali
tăţii. La acest .principiu al liberei desvoltări se adaugă 
principiul educaţiei negative, adică acea atitudine de re
zervă' ă educatorului, în care nu-i e îngăduit să intervină 
nici în instrucţie nici în educaţie, prin măsuri, care să 
limiteze libera desvoltare a Nevului.

Dacă la acest principiu adăogăm şi pe acela al activi-

1) Rouseau: Emil, trad. de G. Adamescu.
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tatii spontane, care nu poate fi provocată din afară, ci 
porneşte dinnăuntru, pe baza interesului şi curiosităţii 
naturale, vom înţelege dece Rousseau n’a fost adeptul unei 
intuiţii sistematice, ci a susţinut intuiţia liberă.

Conform acestei concepţii, educatorul va duce pe F.mil 
în mijlocul naturii şi-l va lăsa ca să găsească ce-i place 
şi să intuiască ce-i convine, conform interesului şi curiozi
tăţii sale. „Daţi lui EmU lucruri nu vorbe, zicea Rousseau. 
Lumea, natura, trebue să fie cartea elevului: o lecţie de 
astronomie poate fi pusă în legătură cu tm frumos apus de 
soare ; pentru a stabili legile naturale, începem prin a-i 
atrage atenţia asupra celor mai simple fenomene din na
tură ; la geografie voiu porni dela mediul imediat înconju
rător. casa părintească şi locurile înconjurătoare, apoi sa
tul sau oraşul, etc. Nu trebue să dăm elevului nici un fel 
de lecţie verbală, el nu va primi lecţii decât din experienţă, 
pe oale intuitivă.

„Să nu sărim deodată — sună un paragraf din Emil — 
dela obiecte sensibile la obiecte intelectuale ; numai prin 
cele dintâiu trebue să ajungiem la celelalte. De aceea, omul 
să se conducă totdeauna de simţuri în primele operaţiuni 
ale spiritului. Singura carte să fie lumea, singura învăţă
tură să fie faptele. Copilul, care citeşte, nu cugetă, ci nu
mai citeşte ; nu dobândeşte cunoştinţe, ci învaţă cu
vinte”. 1)

Rousseau aplică .principiul intuiţiei şi pe domeniul edu
caţiei niorale. In adevăr, Rousseau ne recomandă să pu
nem pe Emil în contact direct cu suferinţa omenească. In
tuind suferinţa semenilor săi, se va produce în sufletul 
lui sentimentul milei, al iubirii aproapelui şi al compăti
mirii. Aşa dar, pe de o parte va observa suferinţa altora 
(intuiţie ideal-empirică), pe de altă parte, va trăi în pro
pria sa conştiinţă sentimentul milei (intuiţie internă).

1) J. ]. Rousseau, Emil — trad. Adamescu, c. III. § H.
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Pe^domeniul. edu^ţiei religioase, şe. axîordă, (Jeasemenea 
q deosebită ituportajită intuiţiei. Aci găsim o triplă in- 
tuiţie ;

1) Emil, în mijlocul naturii, are o primă intuiţie a lu
mii înconjurătoare. Această intuiţie externă îi dă cunoa
şterea a ceeace .e în jurul său.

2) Alături de această intuiţie externă, — şi aci nu mai 
putem zice că atitudinea educatorului, poate fi rezervată, 
— dacă educatorul ştie să aprindă în copil scânteia in
ternă, Emil va admira natura, va avea o atitudine este
tică, va rămâne în contemplaţie faţă de frumuseţea ei, 
având astfel alături de intuiţia pur empirică, o comple
tare a acesteia cu elemente subiective, o intuiţie ideal-em- 
pirică. Deci percepţia externă este îmbrăcată într’o intu
iţie cu caracter ideal-empiric.

3) După ce Emil a cunoscut şi a admirat natura, începe 
să simtă admiraţie şi pentru creiatorui ei, şi în acest mo
ment simte pe Dumnezeu în sufletul săju. E o intuiţie in
ternă a sentimentului religios ca şi în faţa suferinţii seme
nului, când intuia sentimentul milei din sufletul său.

Iată care credem, că sunt pe scurt laturile mai caracte
ristice în concepţia lui Rousseau asupra intuiţiei.

a) Principiul intuiţiei la Pestalozzi, Froebel şi Herp^t. 
Al treilea pas important referitor îa principiul intuiţiei, îl 
face în pedagogia modernă Pestalozzi.

Ei pleacă tot dela ideea lui Comenius, aceea de a da în- 
vaţământadui intuitiv o bază metodică.

Când intuim un obiect extern, zice Pestalozzi, nu facem 
altceva decât să-i cunoaştem proprietăţile. Printre pro
prietăţile, ce le găsim la corpuri, Pestalozzi distinge trei 
categorii ; a) proprietăţi particulare, individuale, ca spre 
ex., culoarea unui animal; b) proprietăţi, pe care obiectul 
le are comune ou speţa căreia aparţine ca, spre ex., lătra
tul, pentru speţa câinelui ; c) proprietăţi, pe care un obiect 
le are comun cu toate lucrurile, ce cad sub simţurile noa
stre, spre ex., că ocupă lUn loc în spaţiu, că are o formă.
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In momentul intuiţiei, proprietăţile obiectului sunt con
siderate potrivit cu importanţa lor pentru edificiul in
strucţiei. Primul loc îl vor ocupa deci însuşirile cele mai 
generale, al doilea cele ce sunt comune speciei şi ultimul 
cele individual.e.

Ca însuşiri generale, comune tutulor lucrurilor consideră 
Pestalozzi : forma, numărul şi numele. Orice obiect exi
stent are o formă, reprezintă un număr şi poartă un nume, 
acesta din urmă servind la fixarea în memorie şi la gene
ralizare.

Sunt indicaţii, cari ne îndreptăţesc să presupunem că 
Pestalozzi ar fi considerat numărul şi forma ca elemente 
înnăscute, apriorice ale cunoştinţei (analog spaţiului şi 
timpului la Kant) şi deaceea lejar fi pus 'la baza intuiţiei. 
Astfel în „A. B. C. der Anschauung”, zice el că trebue 
găsite „formele spaţiale pure”, în oare apoi pot fi turnate 
toate percepţiile. Deasemeni, cere ca formele şi numerile 
să fie cunoscute de copil ca „elemente generale ale intui
ţiei”, nu numai ca date concrete.

Natural că pentru a explica existenţa acestor forme ge
nerale ale cunoştinţei intuitive nu ar fi nevoe de ipoteza 
apriorismului, căci ele se pot forma din percepţii şi re
prezentări pe calea abstracţiunii. Pestalozzi însu-şi ne 
arată cum, pornind dela obiecte concrete, ne putem ridica 
la noţiunea abstractă a numerelor. Astfel, spre ex., calcu
lând cu pietricele, beţişoare, etc. extragem ideea de uni
tate, precum şi diversele raporturi dintre mai multe unităţi 
(adunare, scădere, etc.). Totuşi, rămâne următorul argu
ment puternic în favoarea ipotezei apriorismului ; Pesta
lozzi afiimă că el consideră cele trei noţiuni — forma, nu
mărul şi numele — ca elemente fundamentale, pentrucă se 
bazează pe puteri înnăscute ale sufletului : puterea de a 
separa după număr, de a deosebi după formă, de a fixa 
prin cuvânt. Acestor facultăţi — care trebuesc de timpuriu 
desvoltate — e subordonat materialul învăţământului :

la număr : aritmetica :
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la forma : geometria, desenul, scrisul, lucrul manual ;
la nume (cuvânt) : pronunţia, vocabularul, studiul lim

bilor, cântul.
Vedem că rămân o sumă de obiecte, care nu pot fi sub

ordonate principiilor acestui program ; astfel: istoria, geo
grafia, religia, st. naturale.

Ceeajce a câştigat ipedagogia modernă din teoriile şi prac
tica lui Pestalozzi referitoare la formele intuiţiei, este 
principiul, că intuiţia trebue să se facă^ după anumite 
■norme, j^ cg/ce -profesornJ^e va-iadica elevului. Evident 
că pedagogia timpului nostru nu se mărgineşte la cele trei 
demente pestalozziene — nume, formă şi număr — ci 
adaogă o sumă de alte calităţi, printre care şi însuşiri 
individuale ale lucrurilor, ca spre ex., culoarea, duri
tatea, etc.

Pestalozzi face — cu drept cuvânt — o deosebire esen
ţială între intuiţia naturală (liberă) şi arta de a intui, 
adică învăţământul intuitiv : ,,Dacă privim intuiţia ca 
atare, în opoziţie cu arta de a intui, cea dintâiu nu e de
cât o simplă expunere a obiectelor înaintea simţurilor 
unită cu conştiinţa impresiunilor produse de obiecte. Aşa 
îşi începe natura instrucţia ce ne dă. Arta trebue să facă 
mai mult : aceeace natura ne prezintă disparat, la o de
părtare mare, în raporturi confuze, să adune ea (arta) 
într’un cerc mai restrâns şi în raporturi ordonate şi să ex- 
pue^câf mai aproape posibil celor cinci simţuri”. In altă 
parte*: ,,Pentru a face pe copil să dobândească cea mai 
desăvârşită cunoştinţă despre un pom, sau o altă plantă, 
mijlocul cel mai bun nu este de a-1 duce să privească în 
pădure şi în livadă, unde cresc alături plante de tot felul.

Nici pomii, nici ierburile nu i se prezintă aci astfd, în 
cât să aibă şi intuiţia speciei, din care fac parte.

Pentru a-1 conduce pe copil, pe cel mai scurt drum, spre 
scopul instrucţiunii, adică la noţiuni clare, trebue să-i pui 
dinaintea ochilor mai întâiu asemenea obiecte, care să 
aibă în mod evident caracterele esenţiale ale speciei, căreia
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aparţine obiectul”. Dacă pierdem din vedere aceasta, atunci 
facem pe copil să considere, dela prima percepere a obiec
tului, proprietăţi secundare şi variabile, drept esenţiale şi 
astfel — în cel mai bun caz — întârziem aflarea adevă
rului, luând un drum mai lung.

Această cerinţă — de a se pune în evidenţă caracterele 
esenţiale, în vederea unei apropieri de specia, căreia apar
ţine obiectul — o găsim înaintea lui Pestalozzi, la Come- 
nius ; cu deosebirea că acesta din urmă propunea, în acel 
scop, o colecţie de ilustraţii adhoc (Orbis pictus sensua- 
lium), pe câtă vreme Pestalozzi nu admite înlocuirea obi
ectelor reale prin ilustraţii.

Aşadar, elementele caracteristice ale învăţământului in
tuitiv sunt : a) CB. prezintă obiectele în cerc restrâns ;

că le expune în raporturi ordonate; c) că le apropie de 
simţuri ■, d) ck alege obiectele — ca natură şi prezentare 
—astfel, încât, având caracterele esenţiale ale speciei din 
care fac parte, să dea elevului intuiţia speciei, în vederea 
formării de noţiuni clare.

6 altă condiţie a învăţământului intuitiv este că intuiţia 
trebuie să se facă pe calea cât mai multor simţuri. „Cu cât 
întrebuinţăm mai mult ochiul, iurechea, mâha'*i celelalte 
organe ale simţurilor noastre, ca să căutăm natura sau ca
lităţile unui lucru, ou atât mai exactă devine cunoştinţa 
ce avem despre acel lucru” 1) Asupra acestei norme însă, 
nu a insistat Pestalozzi prea mult, fapt explicabil, cel pu
ţin în parte, dacă avem în vedere că el urmăreşte cu deose
bire intuiţia speciei, pe când o mare parte a calităţilor sen
sibile ale corpurilor (culoare, duritate, etc.) sunt particu
lare, individuale.

Mai puţină atenţie a acordat Pestalozzi legăturii, care 
e bine să existe între intuiţie şi activitatea pra.ctică — aşa 
cum se manifestă în desen, modelaj etc., — căci astfel se 
fixează în memorie şi se precizează bine proprietăţile obi-

I) Pestalozzi, Cura îşi învăţa Ghertruda copiii, pg. 96.
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■ectului observat. El recunoaşte că e nevoie de exerciţii spe
ciale, pentru a efectua în afară intuiţule şi diversele pro
duse ale spiritului omenesc. In acest sens proectase un 
A. B. C. der Kunst; exerciţii progresive în vederea for
mării dexterităţii organelor, care execută lucrările. Nu a 
realizat el însu-şi acest plan. O încercare a făcut colabora
torul său Niederer şi o realizare pe deplin reuşită urmaşul 
său Frobel, care afirmă că nu se poate face o intuiţie bună, 
mai ales în prima epocă, decât prin desemn, modelaj, etc.

El nu se mulţumeşte, cum aximitea Pestalozzi, cu obser- 
vaţiuni numeroase, cu analiza şi descrierea obiectelor, ci 
~vrea şi efectuarea obiectelor în mod practic. „Ideea clară 
a obiectului — zice Frobel — o capătă copilul când desem
nează, modelează, construeşte obiectul”. Pe lângă însuşi
rile generale, forma şi numărul, deşi admite importanţa 
derivării noţiunii prin intuiţii Frobel accentuiază, ca ele
ment no.u, importanţa tuturor calităţilor sensibile, înţele- 
gfând ca intuiţia să se facă complet.

Prinurmare dă atenţiunea cuvenită şi proprietăţilor par
ticulare ale obiectului, nu numai celor, pe care obiectul 
le are comune, cu speţa sau cu toate obiectele celelalte.

Mai menţionăm pe filosoful şi pedagogul Herbart, care 
adaugă im element important în lămurirea principiului in
tuiţiei. Cunoaştem influenţa, pe care noţiunile şi expe
rienţa anterioară o exercită asupra noilor intuiţii.

Ei bine, Herbart ţine seamă de factorul acesta apercep
tiv, în intuiţie, de elementul existent în conştiinţa noastră 
din experienţa anterioară în mediul natural şi cel social.

Herbart, în studiul intuiţiei, adoptă o bună parte din 
principiile lui Pestalozzi, dar adaogă şi necesitatea de a 
ne îngriji de noţiunile premergătoare intuiţiei, de noţi
unile vechi, care influenţează intuiţiile nouă.

Dacă găsim în spiritul elevului elemente noţionale pro- 
tivnice intuiţiei, vom căuta să le expulzăm, iar pe cele 
prielnice, le vom accentua, de unde rezultă norma meto-
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dică, că trebuie să se facă pregătirea fondului aperceptiv,, 
spre a pregăti sufletul elevului pentru noile intuiţii.

Toate aceste contribuţii la studiul intuiţiei au fost con
firmate şi adoptate de pedagogia nouă, care tinde să le 
completeze, continuând analiza elementelor perceptive şi 
aperceptive, care compun procesul intuitiv, studiind carac
terele intuiţiei în diferite stadii, la diferite vârste, şi că
utând metodele educative cele mai potrivite pentru a ţine 
seama de toate aceste elemente constitutive şi cele mai 
adequate fiecărei faze. In aceste direcţiuni s’au făcut dife
rite experienţe.

VI. Studiul experimental al intuiţiei.

Cercetători experimentali ca Binet, Claparede, Meu- 
mann ş. a. au căutat să determine funcţia aceasta a in
tuiţiei. E curios că studiul experimental al intuiţiei a în
ceput să se facă nu din interes pedagogic sau psihologic 
pur, cât din interese juridice. Se ştie că în justiţie, judecă
torii, atât când fac instrucţia, cât şi când judecă faptele, 
sunt nevoiţi să ia mărturia diverselor persoane, care au 
fost de faţă la săvârşirea faptelor, deci trebue să se ser
vească de martori. Se constată că majoritatea martorilor 
fac mărturii false, nu mincinoase. Dacă ar fi făcute de cei 
interesaţi, lucrul ar fi explicabil ; dar un martor, obser
vator desinteresat, oare nu are nici un raport cu consecin
ţele faptelor, ce se judecă, dacă e chemat să mărturisească 
ceeace a intuit, nu poate să fie bănuit că minte.

Cazurile acestea sunt aşa de numeroase, încât s’a pus 
chestiunea psihologică a declaraţiilor false. Oare e cauza 
lor ? N’a intuit martorul bine sau în urmă au intervenit 
în sufletul lui fenomene, cari au transformat ceeace in
tuise el ? Aceste constatări au făcut şi pe pedagogi să 
cerceteze mai de aproape fenomenul intuiţiei din punct de 
vedere al educaţiei.

Iată o experienţă asupra intuiţiei.
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Experienţa s’a făcut cu elevi de diferite vârste între 7 
şi 18 ani, deci dela clasa I-a primară până la clasa VlII-a 
<de liceu, elevi de ambele sexe. In vederea cercetărilor, ex
perimentatorul s’a servit de un tablou, pe eare-1 ţinea în 
faţa elevilor timp de câteva secunae, sau chiar peste un 
minut. După aceasta, a cerut elevilor să depună câte un 
raport scris, în icare să arate ce au observat. Apoi, expe
rimentatorul le-ia mai pus deasemeni întrebări relative la 
lucruri, la raporturle spaţiale, la culorile obiectelor in
tuite. Unele întrebări au fost coreote ca intenţie, iar altele 
au fost sugestive, puse cu tendinţa de a induce pe eievi în 
eroare, ca să se vadă dacă percepţiile lor au fost clare şi 
corecte.

In exemplul citat, s’au pus 12 întrebări sugestive. în
trebările acestea au fost repetate şi după 15 zile, ca să 
se vadă dacă se păstrează în memorie ceeace s’a perceput. 
O întrebare sugestivă este aceasta ; dacă în tablou a fost 
o femee cu mâinile 'încrucişate, se întreabă: ce avea femeea 
în mână, baston sau umbrelă ? Răspunsul a fost în multe 
cazuri că femeea purta baston sau umbrelă, lucru neade< 
"vărat.

Hxperienţa a dat următoarele rezultate :
1. 25% din elevi au fost sugestionaţi ;
2. Sugestia scade cu creşterea vârstei ;
3. Petele sunt mai sugestibile decât băeţii ;
4. Cei cu temperament sanguin sunt mai sugestibili de

cât cei cu temperament flegmatic.
a) Experienţe asupra factorilor defavorabili intuiţiei. 

Cercetarea factorilor defavorabili unei intuiţii corecte, cum 
este de ex. sugestia şi imaginaţia, a început să intereseze 
din ce în ce mai mult. Astfel Binet a făcut o experienţă, 
în care caută să accentueze din ce în ce mai mult influ
enţa sugestiei asupra intuiţiei, ca să vadă dacă sugestia 
prea accentuată nu produce o rezistenţă, o reacţiune din 
partea elevului. Rezultatul a fost că elevii, în majoritate, 
au continuat a fi victimile sugestiei.
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Experienţa consta în aceea că se fixează'pe un carton: 
o monedă, o etichetă, un nasture, un portret de bărbat, o 
gravură cu mai mulţi indivizi, un timbru poştal, etc. Acest 
carton e arătat copiilor timp de 12 secunde, după care este 
luat. Fiecare elev e pus să răspundă în scris la anumite' 
chestiuni.

In acest scop, Binet a alcătuit trei chestionare. Primul 
chestionar cuprindea întrebări, ou tendinţe sugestive foarte 
slabe; al doilea chestionar cuprindea întrebări cu tendinţe 
de sugestie mai accentuate, şi în sfârşit al treilea chesti
onar cuprindea întrebări cu tendinţe sugestive foarte ac
centuate.

In primul chestionar, găsim întrebări de felul următor :
a) Asupra portretului : Ce culoare are ? Se văd picioa

rele domnului din portret sau nu? (de fapt nu se vedeau). 
Are capul acoperit sau nu ? Are un obiect în mâna dreaptă 
sau nu are nimic ?

h) Asupra monedei: E în stare bună sau deteriorată ?
c) Asupra timbrului : Este nou ori este ştampilat ?
In al n-lea chestionar, întrebările sunt cu un ton mai 

persuasiv.
a) Asupra portretului : N’are o culoare închisă ? Per

soana din portret nu ţine picioarele unul peste altul? Nu 
are pălăria pe cap ? N’are un obiect în mână ?

h) Asupra monedei : Nu prezintă o deteriorare ? In ce 
parte ?

c) Asupra timbrului : Nu poartă ştampila poştei ?
Al treilea chestionar, menit să producă sugestii puter

nice, cuprindea întrebări de felul următor :
a) Asupra portretului: Este brun închis sau albastru 

închis ? Domnul are piciorul stâng peste cel drept sau pe 
cel drept peste cel stâng ? Desemnaţi forma pălăriei depe 
capul lui (de fapt n’avea pălărie). Ce obiect ţine în mâna 
dreaptă ?

h) Asupra monedei : Moneda e găurită ? In ce parte 
este găurită ? Desemnaţi-o !...
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c) Asupra timbrului : Este ştampilat în colţ)Ul drept sau 
stâng. Numele cărui oraş se poate distinge pe ştampilă ? 
Timbrul are culoarea roşie, roşu deschis sau roşu închis ?

Chestiunile acestea au fost puse la grupe diferite de 
elevi.

La întrebările din primul chestionar s’au obţinut trei 
erori la 11 chestiuni.

La întrebările din al Il-lea chestionar, s’au obţinut 5 
erori la 13 chestiuni ;

La întrebările din al m-lea chestionar, s’au obţinut 8 
erori la 13 chestiuni.

Făcând proporţia, Binet a găsit că la primul chestionar, 
sugestia a denaturat intuiţia în proporţie de 1,4% la al 
doilea de 1,3 şi la al treilea mai mult de y2.

Binet ne atrage atenţia că în cazul de faţă, intuiţia s’a 
făcut într’un mod cu totul obiectiv, cu chestionar scris, şi 
raportându-se la obiectele .uzuale, fixate pe un carton, ca 
să fie bine observate, fără nici o influenţă din partea pro
fesorului sau mediului înconjurător. Şi totuşi, s’au produs 
50% de răspunsuri eronate.

Dar dacă în locul acestora se puneau chestiuni influen
ţate personal de profesor, şi în locul obiectelor s’ar fi pre
zentat o scenă, o succesiune de acţiuni, cari nu pot fi fixate 
mailinult timp? S’ar fi ajuns probabil la rezultate deza
struoase pentru intuiţia realităţii.

Menţionăm şi cazul citat de Flecher, — profesor german, 
în „Die Suggestion im Leben des Kindes”. El povesteşte : 
„La ora 11, întreb pe elevii mei dacă au văzut ceva pe ca
tedră. Nici un răspuns. La întrebarea următoare : „N’a 
văzut nimpTii briceagul, pe care l-am pus pe catedră?”, 
29 elevi din 51 (57%) declarară că Lau văzut. Printre 
aceştia erau unii, cărora le-ar fi fost imposibil, dela locul 
lor, să vadă pe catedră. Şapte elevi pretindeau a fi văzut 
cum am tăiat hârtie, înnainte de a pune briceagul pe 
masă; trei au văzut cum am ascuţit creionul. In urma de
claraţiei mele că briceagul a dispărut depe catedră, în
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timpul recreaţiei, se produce tăcere ; după aceea un băiat 
declară că elevul X care, puţin mai înainte fusese pedepsit 
pentru furt, a stat în timpul recreaţiei în clasă, în apro
pierea catedrei ; opt alţi şcolari observaseră deasemenea 
pe elevul X, şi indicară oarecare particularităţi. In reali
tate, n’am scos deloc briceagul din buzunar. Elevul incul
pat, la ieşirea din clasă, a părăsit clasa printre cei dintâiu 
şi toată recreaţia a stat în curte lângă mine”.

Iată un caz isbitor de influenţa sugestiei şi imaginaţiei 
asupra intuiţiei. Sugestiile de felul acesta au'msITpecetea 
influenţei profesorului.

Din cercetările experimentale de felul celor citate^ s’a 
ajuns la noi concluzii foarte importante, care au dus la sta
bilirea şi completarea normelor privitoare la intuiţie.

b) Factorii determinanţi ai intuiţiei. S’a văzut că intu
iţia e un fenomen complex, care stă în legătură cu alte fe
nomene sufleteşti, din care unele o influenţează favora
bil, iar altele defavorabil. Astfel anumite fenomene de 
apercepţie sunt foarte favorabile intuiţiei şi am menţi
onat mai sus cum Herbart cerea pregătirea elementelor 
aperceptive, înainte de intuiţie. Un alt fenomen sufletesc, 
care favorizează intuiţia este atenţia, care e de absolută 
necesitate pentru o intuiţie dară. Sunt însă alte fenomene 
sufleteşti, care sunt defavorabile intuiţiei, denaturând-o.

Cităm trei din factorii cei mai importanţi, cari influ
enţează intuiţia :

a) Primul factor este calitatea memoriei celui, care in- 
tueşte. Dacă memoria nu fixează şi nu păstrează bine, 
atunci chiar când s’a intuit corect, intuiţia nu e clarăT^

h) A. doua influenţă dăunătoare foarte frequentă în 
cursul primar şi în cursul inferior de liceu, este greutatea 
exprimării. Se poate întâmpla ca intuiţia să fi fost corect 
făcută, dar devul să nu poată expune dar, căci nu gă
seşte termenii adequaţi exprimării. Astfel vede im pătrat 
şi spune că a văzut un dreptunghiu ; vede violet şi spune
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că a văzut roşu. In cazul acesta, termenii de exprimare 
sunt falşi, nu procesul intuiţiei, oare poate să fi fost corect.

c) A treia eroare provine din influenţa foarte accen- 
tuată a^imagir^fiei Aceasta fiind situaţia, trebue să ve
dem cum am putea să evităm erorile şi, evitându-le, am 
servi pe deoparte cercetările psihologice şi pe deaită parte, 
arătând cum trebuie să se facă intuiţia corectă, am sta
bili cea mai bună metodă de intuiţie.

In acest scop s’a/u făcut alte experienţe, care în loc să 
provoace influenţe defavorabile intuiţiei (sugestia şi ima
ginaţia) au încercat toate mijloacele spre a favoriza in
tuiţia corectă şi a atenua influenţele defavorabile.

Iată una din aceste experienţe, oare s’a referit la 16 
copii de şcoală de ambele sexe: 4 bine dotaţi dela na
tură, 8 mediocri şi 4 slabi.

In faţa lor, s’a expus timp de 90 de secunde un tablou 
colorat, reprezentând o scenă simplă : pe un scaun, stă 
un copil, care se pregăteşte să mănânce o bucată de pâine, 
pe care i-a dat-o mama sa. După aceea, a început intero
gatorul, de data aceasta fără nicio intenţie de a sugestiona 
pe elevi. Se pun aceleaşi întrebări la toţi elevii, neţinând 
seama de ce au spus în raportul liber, ipe când în experi
mentul, de care am vorbit, se pimeau întrebări referitoare 
numai la ceeace nu spuseseră elevii în raport. Se pun în- 
tâiu întrebări geqerale şi numai dacă au răspuns la ace
ste întrebări, se pun şi cele speciale. Dacă, de pildă, ta
bloul era colorat şi elevul, când îl întrebăm, răspunde că 
nu era, atunci nu-i mai punem întrebarea, ce culoare avea 
tabloul ? fiindcă îi sugestionăm răspunsul. Cu chipul ace
sta, se înlătură influenţa sugestiei. In sfârşit, copiii sunt 
puşi în faţa tabloului şi li se cere să spue ce văd, pentru 
a se controla întrucât greşelUe au fost datorite intuiţiei 
insuficiente şi întrucât lipsei de termeni adecvaţi.

La toate acestea, se mai adaogă apoi indicarea unor di
rective de observare: a) Elevii sunt ţinuţi să observe după 
anumite norme ; de exemplu, vor observa persoanele
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(dacă sunt şi câte sunt) lucrurile, formele, ciilorile, mări
mile, poziţiile, faptele, etc.

Ne amintim că şi Pestalozzi cerea să nu se facă o intuiţie 
liberă, ci o intuiţie îndrumată. Aloi vom găsi aceleaşi 
norme menite să stăvilească imaginaţia şi sugestia, să uşu
reze memorizarea şi să ajuite la o intuire corectă.

b) A doua directivă de intuiţie, în afară de sistemati
zarea intuiţiei, constă în aceea că atunci când ne dăm 
seama că unii elevi nu pot exprima clar ceeace au intuit 
din cauza lipsei de vocabular adequ'at lucrurilor intuite, 
să-i facem să stabilească raportul cuvenit între lucruri şi 
cuvinte. Spre exemplu, cu privire la culoare : dacă un elev 
nu se exprimă corect fiindcă nu cunoaşte culorile, mijlocul 
de a remedia această lipsă e simplu : se iau cartoane de 
culori diferite şi i se arată pe rând, numind în acelaş timp 
şi culoarea respectivă. Se repetă această operaţie de câte 
ori e nevoie pentru a se asocia strâns lucrul — în cazul 
nostru culori — cu numele lui.

Această primă operaţie terminată, se amestecă cartoa
nele şi se cere elevului să aleagă anume culori ca să se 
vadă dacă s’a făcut asociaţia dintre culoare şi termenul 
menit s’o exprime.

Tot aşa se procedează şi ou formele. Se ia mai multe 
cartoane triunghiulare, patrate, dreptunghiulare etc., şi se 
arată pe rând, spimând numele formei de câte ori este 
nevoie. După aceea se amestecă şi se controlează exacti
tatea asociaţiilor ca şi la culori. Astfel s’a înlăturat posi
bilitatea unei exprimări greşite a lucrurilor intuite.

c) A treia măsură de ordin psihologic este de a apela 
la voinţa elevului, ca să observe atent şi să exprime corect 
ceeace a intuit. Influenţa aceasta a atenţiei şi a voinţei e 
mult mai mare de cât ne-o închipuim noi. Câteva exemple 
ne vor lămuri această afirmaţie. Ni se întâmplă, că, find 
la teatru şi stând 3—4 ore, să nu ştim ce ;persoane se gă
seau alături la dreapta şi la stânga noastră, în timp ce 
putem spune toată acţiunea, care s’a desfăşurat pe scenă. 
Aceasta se întâmplă fiindcă toată atenţia ne-a fost în
dreptată asupra spectacolului. Tot din acelaş motiv se
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poate întâmpla şi invers : să ţie cineva minte persoanele 
care au stat în stânga şi în dreapta şi să nu ştie ce s’a 
reprezentat.

O experienţă caracteristică în această direcţie am făcut 
într’o clasă de curs superior, la un seminar teologic, unde 
eram profesor, pentru a convinge pe elevi asupra impor
tanţei atenţiei şi a voinţei de a fi atent. In acea clasă, se 
gÎ3ia la spatele catedrei, o icoană, în faţa căreia se fă
ceau zilnic de 4 ori rugăciunile, care sunt de rigoare în- 
tr’un seminar teologic. întorcând pe elevi cu spatele spre 
catedră, deci şi spre icoană, i-am rugat să descrie icoana. 
In acelaş timp am pus pe unul din ei pe catedră, să noteze 
răspunsurile. Nimic din cele ce au spus nu erau perfect 
corecte. După ce s’au convins că n’o pot descrie exact, am 
chemat pe unul dintre ei, care, observând-o câte-va mo
mente, a descris-o apoi fără eroare. Deci un minut de aten
ţiune şi voinţa de a observa au fost suficiente, pe când ze
cile de observări făcute fără atenţie şi voinţă au dus la 
intuiţii foarte eronate. Conchidem, prin urmare, încă odată 
că aceste elemente : voinţa şi atenţia sunt foarte impor
tante pentru intuiţie.

Şi acum, pe baza celor stabilite în urma experienţelor 
citate, dacă am face bilanţul, am ajunge la următoarele 
norme metodice cu privire la .principiul intuiţiei, care ne
apărat trebuiesc respectate.

In ordinea în care ar trebui aplicate, aceste norme ar fi 
următoarele :

1. Un apel la voinţa elevului de a observa atent şi de 
a reproduce exact.

2. Lămurirea diferitelor categorii de materialuri in
tuite : persoane, lucruri, forme, culori, mărimi, poziţii, 
tapte etc., când e nevoie.

3. Indicarea normelor, după care să se facă observaţia, 
adică se spune să se intuiască întâiu cutare lucru, al 
doilea, cutare element etc.
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4. Norma, pe care o deţinem dela Pestalozzi: observa
rea să se facă pe calea cât mai miuitor simţuri.

5. O normă, datorită tot lui Pestalozzi, este ca după 
intuiţie să urmeze desenul sau modelajul celor observate, 
în vederea necesităţii de a ne convinge că observaţia e 
corectă.

Aceste norme trebuie să fie precedate de indicaţiile lui 
Herbart, care cere ca, înnainte de intuiţie, să revizuim no
ţiunile vechi din conştiinţa elevului, pentru a le avea pe 
cele favorabile în sprijinul noilor intuiţii.

Acestea sunt normele metodice, care se aplică astăzi şi 
care au fost stabilite de pedagogia modernă în evoluţia ei 
până la pedagogia contimporană.

VII. Influenţa dăunătoare a povestirilor pentru intmţie.

înnainte de a trece la alt capitol, ţinem să atragem 
atenţia asupra faptului că se încearcă de unii oameni de 
şcoală să se dea intuiţiei o direcţie cu desăvârşire pericu
loasă. Este vorba de aceia, cari cred că'e bine ca intuiţia 
în învăţământul primar să fie precedată de povestiri. Mo
tivul mărturisit, pe care-1 invoacă aceştia ar fi că prin 
povestire stimulăm interesul elevului pentru intuire. Noi 
ştim că povestirea apelează la imaginaţia elevului ; şi că 
imaginaţia — după cum au dovedit-o şi experimentele men
ţionate mai sus — este dăunătoare intuiţiei corecte, în
trucât falsifică realitatea intuită. Deaceea, în intuiţie, 
avem tot interesul ca să înfrânăm influenţa imaginaţiei. 
Cât priveşte argumentul pozitiv, că povestirea ar stimula 
interesul, ne întrebăm, mai e nevoie de alte stimulente ale 
interesului, când prezentăm elevilor în faţă obiectele pen
tru intuit ? De sigur că prezentarea obiectului provoacă o 
atenţie spontană însoţită de interesul de a intui. Psihologi- 
ceşte vorbind, n’avem nevoie de acel stimulent al imagi
naţiei prin povestire, care în realitate e foarte periculos.
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mai aJes dacă ne gândim la scopul învăţământului intuitiv. 
Am zis, într’adevăr, că în intuiţie, căutăm contactul direct 
cu realitatea, fie internă, fie externă. Dar când cineva vrea 
să cunoască realitatea externă, ce atitudine are el faţă 
de propriul său eu ? Pe cine pune mai presus, eul sau obi
ectul? Omul de ştiinţă face abstracţie de cerinţele su
biective ale eului, şi-şi cufundă cu totul spiritul în reali
tatea, pe care o observă. Dimpotrivă, în domeniul artistic, 
intervine imaginaţia, care ia din natură elementele, pe 
care apoi le combină cum vrea. Aci imaginaţia e la lo
cul ei.

Dacă ar fi să se caracterizeze atitudinea omului de 
ştiinţă în opoziţie cu atitudinea artistului, am zice că omul 
de ştiinţă când studiază natura externă, începe prin a se 
supune naturii cu scopul de a o cunoaşte. După ce a cu- 
noscut-o provoacă intervenţia eului, ca să elaboreze no
ţiuni, principii şi legi, pe cari apoi să le impuie naturii, cu 
-scopul de a o stăpâni, după cum spune Bacon, de unde mai 
înnainte se supusese el, ei. Drumul făcut este, întâiu, din 
afară în conştiinţă şi apoi din conştiinţă în afară. La 
artist, operaţia e inversă. El începe prin a produce ceva 
în conştiinţa lui, pe care apoi îl obiectivează în afară, în 
opera de artă, care la rândul ei va influenţa sufletele al
tor oameni; prinurmare drumul este din lăuntru în afară 
şi nu din afară înlăuntru.

NtP vrem în acelaş timp să contestăm, importanţa eului 
în domeniul ştiinţific. Chiar dacă n’am fi kantieni, adepţi 
ai formelor apriorice, totuşi niciun om de cultură nu poate 
contesta că impresiunile venite din afară sunt transfor
mate de eul nostru. Peste acestea, de ce să mai adăogăm 
şi imaginaţia, când interesul nostru este să ne apropiem 
cât mai mult de realitate ?

Dacă din punct de vedere al provocării interesului, n’am 
admis intuiţia cu povestiri, nici din punct de vedere al cu
noaşterii exacte a realităţii, n’o putem admite.
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VIII. Intuiţia în domeniul ştiinţelor naturale. în domeniul 
Uterax şi in cel psihologic.

Acum mai adăogăm câteva cuvinte asupra materialului 
de intuiţie. Am menţionat mai sus că, atunci când n’avem 
obiectul în natură, ne servim de ilustraţii, proecţii, etc. In 
pedagogia timpului nostru, s’a accentuat tendinţa de a se 
înfăţişa nu numai structura exterioară a realităţii ci şi 
intuiţia vieţii. De aceea, în biologie, nu ne vom mulţumi 
numai cu colecţiile de plante şi animale, numai cu material 
mort, ci cu intuiţia realităţii vii. Unii au cerut să se facă 
chiar vivisecţiuni, ca să se aibă intuiţia clară a funcţionării 
diferitelor organe. Contra acestei tendinţe, s’au ridicat 
însă obiecţiuni de ordin moral, pe motivul că ar avea o 
influenţă rea asupra sentimentelor, ducând la cruzime.

Un al doilea punct de luat în seamă în intuiţie, este ca 
fiinţa vieţuitoare să fie studiată nu în afară de mediul ei 
natural, ci, pe cât posibil, prin excursiuni cât mai dese, 
să dăm posibilitate elevului de a o cunoaşte în mediul ei 
obişnuit de vieaţă. S’a ajuns altfel la studiul naturii pe 
unităţi biologice: pădurea cu animalele şi plantele din ea, 
tot aşa lacul, marea, etc.

In domeniul literar, avem câteva achiziţiuni foarte im
portante, în ceeace priveşte intuiţia. Spre exemplu, astăzi, 
nu se mai poate înlătura intuiţia în studiul limbilor mo
deme sub forma auditivă : pronunţarea corectă. Unii au 
cemt chiar introducerea gramofoanelor cu bucăţi spuse 
de artişti.

S’a încercat chiar introducerea unui sistem de studiu al 
limbilor moderne prin aşa zisul linguaphon, care redă vor
birea absolut corectă a textului scris şi ilustrat cuprins 
în manualul elevului. Totuşi nu putem admite — din punct 
de vedere pedagogic — acest mijloc de predare al limbilor 
modeme, pentm următoarele motive ;

1. Nu se poate face asociaţia necesară în învăţarea lim
bilor între imaginea auditivă a cuvântului rostit şi ima-
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ginea vizuală a mişcărilor limbajului vorbit, pe care le-ar 
face persoana, care rosteşte textul (axiică profesorul). 
Lipseşte deasemenea, din complexul asociativ imaginea ex
presiei figurii profesorului, care dă colorit psihic, deci 
viaţă frazelor rostite.

2. Se face asociaţia falsă şi dăunătoare din punct de 
vedere pedagogic, între două pronunţii diferite ale ace
leiaşi fraze : pronunţia profesorului, care predă şi pro
nunţia linguaphonului.

3. Elevul nu poate urmări cu privirea ilustraţia din 
carte, corespunzătoare textului vorbit, deoarece dacă si
multan cu producerea linguaphonului nu se urmăreşte tex
tul scris din carte, nu pot fi percepute clar impresiile au
ditive redate de aparat nici chiar de persoane, care mai 
cunosc limba, necum de nişte elevi începători.

4. Nu se pot face întreruperi — necesare pătrunderii 
ideologice — în timpul exprimării textului.

5. Intuiţia limbii străine e considerabil îngreunată, nu 
numai din cauza lipsei unor intuiţii vizuale simultan cu 
cele auditive (după cum am arătat mai sus) ci şi de su
netele „paraziţi”, produse de mecanismul linguaphonului. 
Credem că pathefonul ar putea fi cu mult folos utilizat în 
şcoală, dar nu la învăţământul limbilor, ci la acela al mu
zicii şi în special, când se tratează istoria muzicii. Caracte
rizarea operei unui compozitor, spre ex., s’ar putea astfel 
face pe baze intuitive.

Adevărata intuiţie în studiul limbilor modeme trebuie 
să ne-o dea profesorul respectiv şi pentru aceasta ar fi de 
dorit ca toţi tinerii destinaţi să devie profesori de limbi 
străine, să fie trimişi în străinătate 5—6 luni ca să în
veţe pronunţarea corectă a limbii, în ţara respectivă. In 
ce priveşte forma vizuală a intuiţiei, se cere să se lege 
cuvântul din limba străină direct de obiectul sau faptul, 
la care se raportă fără intervenţia termenului din limba 
maternă. In felul acesta, se face o asociaţie mult mai bună
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pentru păstrarea şi întrebuinţarea în vorbire a termeni
lor străini, decât prin traducere.

In domeniul psihologiei, vom aplica peste tot metoda, 
introspecţiei. Se pot face aci şi experienţe, însă metoda 
cea mai bună e tot aceea a observării de sine.. Spre exem
plu, dacă la memorie am vrea să stabilim tipiil ei, atunci 
putem să provocăm pe elev să se observe şi să constate 
singur ce tip de memorie are. In fine, în legătură cu in
tuiţia mai cităm încă un caz din metoda ce se aplică în. 
învăţământul secundar.

In literatură, se procedează pe cale inductivă, .pornind 
dela date concrete, dela contactul direct cu realitatea lite
rară, cu opera ce se studiază. Dacă prof^orul ştie să in
tervină şi să dea directivă unei selecţii, nu e greu să se 
aleagă elementele necesare unei bune caracterizări: a pleca 
dela caracterizarea operei de artă, la analizarea ei, cum. 
se făcea până acum, e o procedare greşită.
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VIII. Atenţia şi oboseala.
I. Deţinicea atenţiei. — II. Proprietăţi caracteristice ale atenţiei. — 

III. Forme mai importante ale atenţiei. — IV. Forme individuale ale a- 
tenţiei. —■ V. Fenomenele fiziologice ale atenţiei şi raportul lor cu cele 
psihice. — VI. Aplicări pedagogice ale atenţiei. — VII. Lacunele atenţiei 
voluntare şi atenţia bazată pe interes. — VIII. Apelul la atenţia volun~ 
tară şi involuntară. — IX. Condiţii pentru stimularea şi susţinerea atenţiei: 
a) evitarea turburărilor; b) provocarea sentimentului aşteptării; c) sis
tematizarea logică a ideilor; d) provocarea de impresii noi şi puternice; 
e) accentuarea elementului afectiv. — X. Influenţa oboselii asupra aten
ţiei. — XI. Metode pentru constatarea şi măsurarea oboseliit a) Metode 
indirecte; b) Metode directe; c) Experimentul lui Ebbinghaus; d) Experi
mente cu dicteuri făcute în Germania şi America. — XII. Consecinţe pe
dagogice: a) Programul de învăţământ pe zile; b) Raportul între orele de 
curs şi pauzele pentru recreaţie; c) Triarea elevilor după desvoltarea in
telectuală.

« I. Definirea atenţiei.

Am văzut în capitolul precedent că funcţia, care influ- 
enţează mai puternic în sens pozitiv şi favorabil intuiţia, 
este atenţia.

Atenţia condiţionează nu numai intuiţia, ci întreaga 
viaţă sufletească, deci şi pe cea intelectuală, atât în ce 
priveşte primirea şi conservarea cunoştinţelor cât şi în ce 
priveşte prelucrarea, elaborarea lor.

înainte de a ne ocupa de chestiunile pedagogice referi
toare la atenţie, trebuie în mod firesc să ne reamintim 
unele elemente din psihologia atenţiei. Ne vom referi în 
special la acele probleme din domeniul psihologiei aten-
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ţiei, care au mai strânsă legătură cu pedagogia, iar în so
luţionarea acestora, vom avea mai mult în vedere acele 
cercetări, făcute în primul rând din interes pedagoge.

Oare sunt fenomenele fundamentale, care constituesc 
funcţiunea atenţiei ?

Pentru a răspunde la această întrebare, să pornim dela 
un exemjplu :

Un student are de făcut o lucrare de seminar. In ajun 
de a ţine lucrarea, primeşte o invitaţie la o petrecere. Stu
denţii! însă e destul de conştiincios ; remmţă la petrecere 
şi stă acasă să-şi pregătească lucrarea.

A doua zi, pleacă spre Universitate, să-şi ţie conferinţa. 
Deoarece în timpul nopţii, lucrase până târziu, avea o uşoa
ră migrenă. Cu toate acestea, reflecta continuu asupra lu
crării, asupra modului, cum o va desvolta, asupra criti
cilor, ce i se vor putea aduce şi asupra răspunsului, pe care 
va trebui să4 dea acestor critici. Din cauza acestor pre
ocupări, uită că are migrenă şi nici sgomotele, nici stri
gătele de pe stradă nu-1 distrag. Când se apropie de Uni
versitate, îi iese înainte un coleg, oare a fost la petrecere, 
şi-i povesteşte întâmplările mai importante, făcându-i tot
odată şi reproşuri că n’a venit.

La toate acestea el rezistă, răspunde evasiv şi trece îna
inte, continuându-şi reflexiunea asupra conferinţei. Ajunge 
în sfârşit în clasă şi-şi desvoltă lucrarea.

Să analizăm puţin acest caz, spre a găsi elementele con
stitutive ale atenţiei. Ce s’a întâmplat în conştiinţa acestui 
student? Constatăm .un prim fenomen important: concen
trarea energiei sufleteşti asupra ideilor, pe oare avea să le 
desvolte. Era deci o tensiune a spiritului, în direcţia ace
stor idei, un efort continuu, făcut de student într’o 
anumită direcţie. Acesta e un fenomen fundamental al 
atenţiei. In general, caractenştica atenţiei se face pe acea
stă bază. pozitivă : efortul sau tensiunea sufletească asu
pra unui .obiect oarec.are. Comitem msă o eroare dacă li
mităm atenţia numai la acest efort pozitiv; şi eroarea are
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consecinţe pedagogice. In adevăr, studentul şi-a concen
trat spiritul asupra unor idei ; dar în acelaş timp, a fost 
turburat de sensaţii organice (migrena), de percepţii ex
terne (sgomot, etc.), precum şi de sentimente puternice: 
(când colegul i-a povestit cele întâmplate la petrecere). La 
toate aceste turburări, el a trebuit să reziste, spre a-şi 
putea menţine spiritul concentrat asupra ideilor, ce ur
mărea.

Constatăm prinurmajre un al doilea element în fenome
nul atenţiei, un element negativ, adică tendinţa sufletului 
de a isgoni spre periferia conştiinţei acele stări sufleteşti, 
de orice natură, care nu pot avea raporturi cu ideea cen
trală şi care sunt pentru persoana atentă elemente tur
bulente. Acest element negativ e de mare importanţă în 
domeniul pedagogiei, după cum vom vedea când vom trece 
la aplicările pedagogice. Din momentul, în care prin ope
raţia negativă a atenţiei am isgonit la periferia conştiin
ţei elementele turbulente, şi am reuşit să ne fixăm cu 
mare tensiune spiritul asupra ideii centrale, se produce o 
concentrare a vieţii sufleteşti în jurul ei, încât toată miş
carea de idei, asocieri, reproduceri şi operaţii logice, de
săvârşesc desvoltarea mai departe a acestei idei. Aşa se- 
explică activitatea omului de ştinţă, care-şi concentrează, 
spiritul asupra unei idei, reuşind să grupeze, în jurul ed, 
toaj;e elementele favorabile spre a o ridica la o deplină cla
ritate şi a isgoni la periferia conştiinţei tot ce e nefavo
rabil acestei idei. Aşa dar am caracterizat fenomenul aten
ţiei ca fiind compus din două elemente, unul positiv, al 
concentrării sufleteşti, şi altul negativ, al isgonirii de
mentelor dăunătoare ideii centrale, către periferia con
ştiinţei celui atent.

II. Proprietăţile caracteristice ale atenţiei.

Care sunt proprietăţile caracteristice ale atenţiei ?
O primă însuşire o derivăm din elementul pozitiv al ei.-
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Am arătat că atenţia e o concentiiare a spiritului îîitr’o 
anumită direcţie, deci una din însuşirile esenţiale ale aten
ţiei e puterea de concentrare, gradul de tensiune al spiri
tului, sau cu un singur termen, intensitatea atenţiei. Acea
sta este prima însuşire esenţială a ei.

O a doua proprietate importantă : în acelaş moment, 
atenţia poate fi îndreptată asupra unui singur obiect sau 
asupra mai multor obiecte. Nu ne gândim zicând obiecte, 
la obiecte materiale, ca obiecte ale atenţiei, ci la sensaţii. 
la reprezentări, la procese logice, sentimente, voliţiuni, do
rinţe, etc. Toate acestea pot forma obiectul atenţiei noa
stre, ea putându-se îndrepta uneori, numai asupra uneia, 
alteori asupra mai multora din ele. Prinurmare, a d<ma 
însuşire esenţială a atenţiei este puterea ei de distribuire, 
sau sfera de acţiune a atenţiei.

Am stabilit deci doua jprpprietăţi esenţiale ale atenţiei: 
■o) însuşirea de tenşiune, de concentrare sau de intensitate 
a atenţiei şi bj puterea ei de distribuţie, sau sfera de acti
vitate a aţşiţiei.

Asupra raportului, în care se găsesc aceste două pro
prietăţi ale atenţiei am putea zice — ca o lege generală — 
că la acelaş individ, în acelaş moment, cele două proprietăţi 
se găsesc în raport invers proporţional : cu cât elementele 
asupra cărora ne concentrăm energia psihica ar fi mai nu
meroase, cu atât gradul de intei^itate atribuit fiecărui ele
ment în parte va fi mai mic, şi din contră, cu cât sfera 
de extindere a atenţiei va fi mai mică, ou atât gradul de 
iiîtSisitate atribuit fiecărui element va fi mai mare.

Ih domeniul învăţământului, dacă rounem în faţa elevilor 
mai multe obiecte, care cer mărirea sferei atenţiei, inten
sitatea asupra fiecăruia dintre ele va fi mai mică, elevul 
va fi asupra fiecăruia mai puţin atent decât atunci când 
va avea în faţă un singur obiect. Sau, dacă la abstracţia 
logică, nu înlăturăm obiectele intuite, intensitatea atenţiei 
se va împărţi în două : asupra obiectului şi asupra ab
stracţiei si sfera mărindu-i-se, intensitatea se va micşora.
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Prinurmare, e clar că la acelaş individ şi în acelas moment 
intenşitaţea şi cu sfera atenţiei stau în raport invers pro
porţional

Fără îndoială că la indivizi diferiţi raportul poate să fie 
cu totul altiul. Se poate întâmpla ca uh individ dotat cu o 
mare energie de atenţie să pătrundă cu mai multă inten
sitate câteva obiecte faţă de un al doilea individ, carer 
dotat fiind cu mai puţină energie, ar pătrunde cu mai pu
ţină intensitate un singur obiect.

Aceste însuşiri caracteristice şi raporturile dintre ele, nu 
sunt condiţionate numai de însuşirile noastre naturale,’ci 
intervine în mare măsură şi exerciţiul. Oamenii cu o cul
tură ştiinţifică, cari şi-au exercitat atenţia asupra unor 

, probleme grele, dispun de o intensitate mai accentuată şi 
de o sferă mai mare a atenţiei, decât omul incult, care nu 
şi-'a exercitat atenţia. Sau un adult posedă o atenţiune mai 
desvoltată, decât copilul lipsit de experienţă. Interesant e, 
în ceeace priveşte raportul dintre cele două calităţi ale 
atenţiei, că la unii oameni predomină una sau alta din ace
ste calităţi, datorită exerciţiului prin profesiune. Astfel un 
matematician sau un filosof va avea mai desvoltată inten
sitatea atenţiei, puterea ei de concentrare asupra unei 
anumite probleme, şi mai puţin, tendinţa de a-şi împrăştia 
energia atenţiei asupra mai multor obiecte.

Uli naturalist, care face excursiuni în mijlocul naturii 
spre a constata anumite fenomene sau a studia diverse 
specii de plante şi animale, va trebui să aibă atenţia îm
părţită în cât mai multe direcţii în acelaş timp.

Deasemenea, conducătorul de automobil trebuie să aibă 
o atenţie mai accentuată ca sferă, întrucât i se cere să 
fie atent în acelaş timp în cât mai multe direcţii pentru 
a evita accidentele.

In fine, interesante sunt cazurile, în care se cere un 
grad foarte înalt de exerciţiu, atât în domeniul concen
trării intensive a atenţiei, cât şi în celaJt al puterii de ex
tensiune, sau cum se mai zice, al puterii de distribuţie a
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atenţiei. Spre ex., dacă vă referiţi la un şef de oehestră 
el este preocupat să redea cât mai exact opera compozito
rului. Prinurmare, el are o atenţie concentrată în ceeace 
priveşte desfăşurarea operei, ibunăoară a simfoniei, ipe care 
o execută cu orhestra lui, dar acelaş şef de orhestră trebuie 
să fie continuu atent la difertiele elemente, care constitue 
orhestra, pentru a vedea ca fiecare să intre la timp şi 
deci armonia să fie respectată.

S’ar putea lua un ex. analog şi în cariera noastră, a pro
fesorilor. Natural, nu vorbesc de universitate, unde cazu
rile de inatenţiome sunt şi ar trebui să fie foarte rare, dar 
în învăţământul primar şi secundar, profesorul, pe de o 
parte, are atenţia concentrată în mod intens asupra ideilor, 
pe care le desvoltă, pe de altă parte, trebue, ca să între
buinţez un termen consacrat, să stăpânească clasa şi pen
tru a-şi stăpâni clasa în fiecare moment, trebuie să aibe 
sub ochii lui pe toţi elevii din clasă. Prinurmare, în cazul 
acesta se impune necesitatea unei distribuţii a atenţiei. 
S’au încercat tmele experienţe, asupra intensităţii şi dis
tribuţiei atenţiei. Ode mai interesante din aceste expe
rienţe s’au făcut de Meumann.

In general, experimentde asupra puterii de intensitate şi 
rnai ales asupra puterii de distribuţie a atenţiei prezintă 
dificultăţi deoarece, pe de o parte trebuie să avem grije ca 
diferitele demente, care intră în experimentul nostru să fie 
disparate, nu asemănătoare, căci în cazul din urmă spiritul 
nostru le poate conexa şi deci nu se mai produce disper
sarea atenţiei; pe de altă parte, trebuie să luăm toate 
măsurile necesare, ca în momentul experimentării, .persoa
nele, asupra cărora experimentăm, să fie atente realmente, 
în mod simultan la toate dementele. Se poate întâmpla ca 
experimentatorul să aibă impresia că acestea sunt în acelaş 
timp atente la mai multe obiecte, dar de fapt, şi foarte re
pede, să le urmărească succesiv şi în cazul acesta, iarăşi 
nu putem constata puterea de distribuţie a atenţiei.

Să luăm un exemplu. Ii dăm persoanei, asupra căreia
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experimentăm, un text tipărit şi-i cerem să şteargă o anu
mită literă, de exemplu, litera a. Dar, în ăcelaş timp, îi 
dictăm un text cu voce tare, şi persoana e obligată să-l 
reproducă imediat ce-1 aude dela noi.

Prinurmare, în mod absolut simultan trebuie să fie a- 
tentă asupra literilor din textul acela, pe care-1 vede şi asu
pra cuvintelor, pe care le aude din gura experimentato
rului.

Odată stabilit şi acest raport dintre proprietăţile esen
ţiale ale atenţiei, intensitatea şi extensiunea, trecem la o 
a treia chestiune psihologică, necesară cercetanior peda
gogice.

III. Formele mai importante ale atenţiei.

a) Atenţia sensoridlă.
Ne vom servi tot de exemplul dat — în paragraful prece

dent—spre a cunoaşte formele mai importante ale atenţiei.
Studentul nostru a sosit la Universitate şi îşi desvoltă 

conferinţa. O parte dintre colegii de faţă sunt mai atenţi, 
alţii mai puţin atenţi. La un moment dat, se aude afară 
un sgomot mare, provenit dela o manifestaţie studen
ţească patriotică. Atunci, câţiva studenţi din cei mai apro
piaţi de ferestre, se reped să vadă ce se petrece afară.

Ei şi-au îndreptat atenţia asupra sgomotului, care vine 
di® afară. Oare au fost cauzele ? Desigur sensaţiile pro
venite dela această manifestaţie le-a atras atenţia, în timp 
ce alte sgomote tot aşa de mari, automobile, tramvae, etc. 
n’au fost în stare să le distragă atenţia.

Prinurmare, numai intensitatea unor sensaţiuni nu ne-ar 
explica suficient manifestarea aceea bruscă şi violentă a 
atenţiei. A trebuit să intervină încă un element şi anume 
noutatea; era o grupă de sensaţiuni noi pentru momentul 
acela. Deci intensitatea şi noutatea sensaţiunii a provocat 
interesul si interesul a stimulat atentia. Natural însă că
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intensitatea nu se putea manifesta multă vreme. Din acest 
punct de vedere trebue să ţinem seama de dquă cazuri di- 
jferite cu totul : cazul când este o sensaţiune de intensitate 
mare, trecătoare, cum a fost cazul manifestaţiei şi cazul 

‘Când sunt sensaţiuni intense, care se prelungesc, sau care, 
dacă nu se prelungesc, se repetă des şi atunci se constată 
că sensaţia prelungită îşi pierde calitatea de a putea in
fluenţa atenţia prin intensitatea ei, întrucât intensitatea 
-acelei sensaţii nu ne mal impresionează. Spre ex. aud o 
-detunătură. Odată mă impresionează, a doua oară mă im
presionează mai puţin. Gândiţi-vă la soldaţii, care aud 
puternicile detunături de tunuri şi care ajung să stea în 
mici cercuri să^şi povestească sau să steâ la masă şi 
aproape că nici nu bagă de seamă, că împrejurul lor cad 
proectile.

Prinurmare, sensaţiunile acele foarte puternice prin 
obişnuinţă îşi pierd această calitâte de a fi puternice şi 
deci de a determina atenţia.

Tot aşa dacă luăm bunăoară cazul unui om, oare a trăit 
multă vreme la ţară, când vine într’un oraş ca Bucureştii, 
este foarte stânjenit în preocuparea lui, de sgomotul 
de pe străzi, mai ales dacă este un intelectual şi dacă 
locueşte pe o stradă populată. Cu vremea însă intensitatea 
acestor impresiuni îşi pierde eficacitatea asupra atenţiei. 
Tot aşa o pendulă, pe care o ai în casă. Pentru fiecare din 
nod pendula nu mai constitue o turburare, fiindcă ne-am 
obişnut cu sgomotul ei.

In ce priveşte noutatea, ea, prin definiţiune, nu poate fi 
de lungă durată. Un lucru nu poate fi nou decât un mo
ment. Pe măsură ce un fenomen se prelungeşte, încetează 
de a mai fi nou şi prinurmare calitatea, care îl face să fie 
un factor determinat al atenţiunii dispare.

Această formă a atenţiunii, determinată prinurmare de, 
intensitatea şi de noutatea, impresiiinilor, o numim în psi- 

ne ateniTe sensoriaiă.
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b) Atenţia mtelectuală. In aoelaş timp când clasa 
:se agită, singurul, care a reuşit să rămână preocupat de 
problema sa, era conferenţiarul, pentru care grija de a eşi 
din încurcătură era mai mare decât impresia, pe care ar 
fi putut-o provoca manifestaţia aceea şi o parte, din stu
denţii captivaţi de ideile conferinţei. Aceştia au continuat 
să se concentreze asupra ideilor expuse. In cazul acesta, 
elementele, care detrmină atenţia sunt stările sufleteşti din 
conştnnţa conferenţiarului şi în special stările intelectuale, 
ideil&r care menţin atenţia.

Dar ne-am putea întreba : ce face ca asemenea idei află
toare în conştiinţa noastră să ne intereseze aşa încât să ne 
«captiveze atenţia ? Să vedem, cu alte cuvinte, care sunt 
condiţiile esenţiale, care susţin această nouă formă de aten
ţie pe care, — întrucât este vorba de obiectele de ordin 
intelectual — o numim intelectuală.

In primul rând este fenomenul aiperceptiei. care ne, ga
rantează atenţia, adică legătura, pe care ideile cele noi 
o găsesc cu ideile aflătoare în conştiinţa noastră. Natural, 
când vorbim de apercepţie, ca bază a interesului şi deci a 
atenţiei îin domeniul intelectual, nu trebuie să ne gândim 
numai la apercepţia, care se produce între ideile vechi şi 
ideile noi, ci şi la fenomenul mai complex al apercepţiei, 
care se produce între sentimentele şi voliţiunile aflătoare 
în conştiinţa noastră şi anumite idei noi. Dacă ideile, pe 
care le expune cineva, chiar în cazul când au maî puţină 
asemănare cu Ideile din conştiinţa noastră, răspund unei 
cerinţe adânci sufleteşti, — unei dorinţe, unui sentiment, 
pe care-1 nutrim de mult, — numai aceasta este suficientă 
ca să provoace o legătură aperceptivă între vechile, .cle
mente afective şi voliţionale din conştiinţa jnpastră_^si 
cele noi.

c) Atenţia involuntară şi voluntară. Să continuăm mai 
departe cu analiza exemplului nostru. Am observat că în 
momentul manifestaţiei studenţeşti, unii studenţi s’au re
pezit la fereastră fără să vrea, căci altfel ar fi avut o ati-
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tudine ireverenţioasă faţă de profesor şi de colegii lor. 
Totaşa unii dintre studenţi, cari nu erau dispuşi să fie 
atenţi, s’aju sdmţit captivaţi de forma şi de miezul chestiunii 
din conferinţă, şi au devenit atenţi, fără voia lor. Avem 
în cazul acesta o atenţie fie sensorlală fie intelectuală care 
s’a produs, însă fără'voia studenţilor, deci o atenţie invo
luntară.

Unii din studenţi însă au trebuit să facă eforturi, sa-şi 
impuie voinţa spre a-şi îndrepta atenţia asupra conferinţii. 
In acest caz, avem o atenţie voluntară. Prinurmare, am 
deosebit încă două forme ale atenţiei^ atenţia voluntară şi 
atenţia involuntară.

d) Atenţia afectivă. O altă formă de atenţie neglijată 
uneori în psihologie este forma atenţiei afective. In mo
mentul când studentul îşi ţinea conferinţa, în fundul clasei, 
se putea observa im tânăr melancolic, visător, foarte con
centrat, dar nu atent la conferinţă; fusese la pertecere. Se 
poate ca el să-şi concentreze spiritul, adică să fie atent, nu 
asupra conferinţei ci asupra unor sentimente care vibrau 
încă în sufletul lui. Forma, .aceasta de atenţie, numită 
atenţie afectivă, o găsim foarte pronunţată la vârsta ado- 
l^cenţeţ şi foarte mult accentuată în domeniul literar, mai 
ales în literatura cu caracter psihologic cum este „Wer- 
ther”, romanul lui Goethe, cele mai mulţ^din romanele lui 
Paul Bourget şi „Crimă şi pedeapsă” a lui Dostoiewski, 
opere, în care se găseşte o continuă şi adâncă analiză de 
sentimente.

IV. Formele individuale ale atenţiei.

După ce am stabilit formele generale ale atenţiei să 
trecem la expunerea câtorva tipuri mai importante ale 
formelor partictilare, individuale ale atenţiei.

a) Atenţia concentrată şi distributivă. Un prim tip in
dividual, l-am putea stabili ca reeşind din cele expuse cu

(90



PEDAGOGIA GENERALĂ

•ocazia cercetării celor două particularităţi caracteristice 
ale atenţiei: puterea de concentrare sau de. intensitate, 
pe de o parte şi distribuţia sau sfera atenţiei, pe de 
altă parte. Ziceam atunci că la unii indivizi, predomină 
prima proprietate şi la alţii cea de-a doua. Am putea numi 
aceste două forme : atenţie concentrată • sau intensă şi 
■adenţie distributivă. "

b) Atenţia rezistentă şi puţin rezistentă. Trecem acum 
la o a doua formă a tipului individual de atenţie. Când am 
vorbit de fenomenele fundamentale ale atenţiei, am con
statat că simt două şi anume : in mod positiv, fenomenul 
•concentrării sau al efortului conştiinţii în direcţia unor 
anumite idei, şi în mod negativ, fenomenul reprimării ele
mentelor, cari vin să turbure această concentrare a spiri
tului nostru. Ei bine, sunt indivizi, la care puterea de re
zistenţă faţă de elementele turbulente : .percepţii externe, 
stări sufleteşti, sensaţii organice, etc., este destul de mare, 
iar alţii, la care puterea de rezistenţă faţă de aceste ele
mente, e mult mai mică.

Avem deci forme de atenţie individuală : rezistentă sau 
puţin rezistentă faţă de elementele turbulente.

Prinurmare am găsit până acum, două tipuri importante 
ale atenţiei individuale : o) atenţie concentrată şi distri
butivă de o.parte, şi bj atenţie rezistentă şi atenţie mai 
puţin rezistentă de altă parte.

c) Atenţie durabilă şi atenţie mai puţin durabilă. Tre
cem acum la al treilea tip al atenţiei individuale, servin- 
du-ne de acelaş exemplu. Studentul şi-a ţinut conferinţa. 
Unii studenţi au fost atenţi până la sfârşit ; obiectul aten
ţiei fiind conferinţa, durata atenţiei a fost, să zicem de o 
oră şi jumătate. Unii, numai cu greu au .putut să-şi pă
streze atenţia până la sfârşit, iar alţii, dela jumătater. 
conferinţii, au început să se uite la ceas, ceeace era un 
semn că atenţia lor nu mai dura, începuse să şovăe.

Fiecare găseşte un nou obiect al atenţiei sale. Aceste
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exemiple ne arată că unii indivizi au o atenţie de o dura- 
• bilitate mai mare asupra aceluiaş obiect, alţii o atenţie mai 
puţin durabilă.

d) Agenţie constantă şi atenţie'şovăitoare. Dacă ne re- 
Xcrini la cci, cari fu-au menţinut atenţia asupra aceluiaş 
obiect, vom găsi pe unii, cari tot timpul şi-au păstrat aten
ţia cu aceiaşi intensitate, şi pe alţii, la care intensitatea a 
variat. In cazul acesta, distingem o altă categorie de ti
puri individuale de atenţie: cei cu atenţie constantă şi cei 
cu atenţie şovăitoare, în ce priveşte intensitatea.

e) Atenţie statică şi atenţie dinamică. In legătură cu 
aceste două tipuri, referitoare la durata şi intensitatea 
atenţiei, putem constata o altă categorie de atenţie indi
viduală. Este fenomenul acela, când atenţia nu mai va
riază ca intensitate, cum a fost cazul la atenţia constantă 
şi şovăitoare, ci când atenţia apare şi dispare complecta- 
mente. Este forma de atenţie, pe care o găsim la acei in
divizi, care-şi pierd cu desăvârşire atenţia şi cad în re
verie fără să şi-o îndrepte asupra niciunui alt obiect. Acest 
tip de atenţie a fost numit: atenţie dinamică, iar tipul 
opus de atenţie, — al individului, care e în stare să-şi 
menţie atenţia concentrată, fără întrerupere, — îl nuniSn*: 
atenţie statică.

f) Atenţie adaptahîlă şi atenţie greu adaptabilă. In fine,, 
o ultimă particularitate importantă a atenţiei — care se 
poate observa şi în şcoală — este puterea de adaptare. 
Ştim, din experienţă, că atunci când vrem să începem o 
lucrare nouă, — spre exemplu dimineaţa — avem la înce
put oarecare ezitări până să ne putem concentra spiritul 
asupra problemei, pe oare o urmărim. Din momentul acela, 
lucrul merge în mod normal. Este nevoie prinurmare de un 
timp anumit, în oare atenţia să se adapteze la subiectul cel 
nou. O adaptare a atenţiei e necesară şi în cazul când tre
cem dela o lucrare la alta, de natură diferită. Astfel, spre 
exemplu, un elev, în ora doua de curs, trebuie să facă un. 
efort spre a-şi concentra spiritul la lecţia cea nouă, dacă.
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bine înţeles, a fost atent la prima lecţie şi dacă mai ales 
pauza dintre cele două ore a fost prea mică. Evident că 
intensitatea efortului necesar adaptării variază dela indi
vid la individ. Deci, unii dispun de o mai mare putere de 
adaptare a atenţiei, decât ceilalţi.

V. Fenomenele fiziologice ale atenţiei şi raportul lor 
cu cele psihice.

Innainte de a trece la aplicarea pedagogică a celor con
statate asupra atenţiei, mai avem de menţionat două che
stiuni de ordin psihologic : fenomenele fiziologice ale aten
ţiei şi raportul în care se găsesc ele faţă de fenomenele 
psihice ale atenţiei.

Asupra fenomenelor fimdamentale, care constitue aten
ţia precum şi asupra formelor generale ale atenţiei, psiho- 
lâgii sunt aproape în totul de acord. Asupra raportului din
tre manifestările fiziologice în domeniul atenţiei şi feno
menul fundamental psihic, ei nu sunt însă de acord.

Care simt fenomenele fizice jnsoţitoare ale atenţiei ? 
Unele din aceste fenomene au caracterul de acţe reflexe, 
care scapă de sub controlul voinţei, cum ar fi modificările 
în circulaţie, în respiraţie şi sunt mai puţin importante din 
pun(ît de vedere pedagogic. Sunt alte fenomene fizice, care 
sunt sub controlul voinţei cum este acomodarea corpului şi 
a simţurilor când privim un obiect, sau când ascultăm 
ceva; apoi încreţirea frunţii, mişcări sau anumite poziţii 
ale membrelor, etc.

întrebarea, ce ne interesează mai ales din punct de ve
dere pedagogic, este dacă aceste manifestări fizice au o 
legătură strânsă cu cele psihice în sensul că ar fi şi ele 
elemente constitutive ale atenţiei, după cum sunt cele 
psihice.

Cu privire la această problemă sau produs două teorii 
mai importante. Astfel Th. Ribot susţine că aceste mani -
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festări fizice sunt elemente integrante, constitutive ale 
atenţiei, alături de fenomenele psihice, că ele, (prinurmare. 
condiţionează producerea atenţiei. Teoria opusă având ca 
'reprezentant mai de seamă pe W. Wundt, susţine că aceste 
manifestări fizice sunt nişte efecte ale fenomenelor psihice 
ale atenţiei, tot aşa după cum expresia sentimentelor este 
efectul fizic al sentimentelor. Dar după cum, datorită stă
pânirii de sine, putem avea o emoţie fără ca să se producă 
şi manifestările ei fizice, tot aşa manifestarea externă a 
atenţiei poate să lipsească, fără ca să înceteze atenţia. Cu 
toate acestea, Wundt este de părere că chiar în cazul când 
considerăm manifestările fiziologice ca efecte externe ale 
atenţiei, trebuie să le acordăm importanţă căci, fără să fie 
parte constitutivă a ei, o întăresc, o stimulează şi o men
ţin. Faptul acesta se petrece şi în domeniul emoţiei.

Se cunosc cazuri, în cari actorii, dându-şi osteneala să 
exprime cât mai bine un sentiment oarecare, sfârşesc prin 
a fi ei înşi-şi victima sentimentului, pe care-1 exprimă.

Sau în psihiatrie, se cunoaşte importanţa, pe care o 
acordă medicii manifestărilor externe ale bolilor mintale. 
Ei caută să reprime cu forţa aceste manifestări externe ca 
să reducă fenomenele psihice corespunzătoare. Nici Wundt 
nu contestă rolul acestor manifestări externe, dar nu le 
consideră — după cum am mai spus — ca elemente con
stitutive ale atenţieii| Se pare că cercetările din urmă ar 
fi dat dreptate părerii lui Wundt, întrucât manifestările 
externe sunt mai accentuate la copii şi la oamenii maturi 
inculţi, adică la aceia, cari au atenţia mai puţin exercitată 
şi sunt mai reduse la oamenii maturi, cari au o cultură su
perioară. Aceştia din urmă pot să fie atenţi şi fără să-şi 
manifeste atenţia prin semne externe.

Acest fapt este confirmat şi prin observarea manifestă
rilor externe ale copilului. Acesta când citeşte sau când 
scrie cu atenţie apleacă capul, se încruntă, mişcă buzele, 
pe când la un om matur aceste manifestări externe se pro
duc mai rar.
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Chiar şi la elevii mai vârstnici aceste manifestări sunt 
mai reduse.

Dealtminteri, Meumaim încearcă şi o explicaţie a faptu
lui, că aceste manifestări sunt atât de violente la copii 
şi explicaţia pare suficientă. Tocmai pentrucă copilul îşi 
simte atenţia puţin rezistentă, slabă, dar ştie că trebuie să 
fie atent; prin obligaţia, pe care i-o impune profesorul, el 
caută să-şi stimuleze, să-şi excite atenţia prin asemenea 
manifestări exterioare.

De fapt, observăm că intelectualii, mai ales atunci când 
lucrează într’un domeniu mai familiar lor, nu manifestă 
atâtea semne externe ale atenţiei. In orice caz însă a ne 
închipui, că pentru a menţine şi stimula atenţia elevului 
putem să înlocuim, în parte chiar, prin mijloace de acestea 
externe, mijloacele pur psihologice, de care dispune peda
gogia, este o eroare gravă. Adevăratele mijloace de a men
ţine şi stimula, atenţia sunt: interesul, apercepţia, intuiţia, 
eic. Âm văzut cum intuiţia mijloceşte ihteresul în domeniul 
atenţiei sensoriale, cum apercepţia, concepută în sens larg, 
nu numai apercepţia pe bază de carte, mijloceşte interesul 
în domeniul atenţiei intelectuale.

Acestea sunt adevăratele mijloace de a suscita şi de a 
menţine atenţia. Să nu ne închipuim, că, dacă la un moment 
de inatenţie a clasei recurgem la mijlocul celălalt exterior, 
prin aceasta realizăm fenomenul intern sufletesc al atenţiei. 
S’a^putut constata adeseori elevi, care nu par atenţi, dar 
care totuşi sunt — şi elevi, care sunt deprinşi foarte bine să 
simuleze atenţia printr’o atitudine foarte marcat atentă, 
dar care în fond nu sunt atenţi.

O a doua şi ultimă chestiune, la care ne referim, din 
punct de vedere psihologic, este influenţa, pe care o exer
cită atenţia asupra fenomenelor sufleteşti, la care se aplică. 
După părerea multor filosofi şi pedagogi ca Descartes, 
Locke, Kant, atenţia intensifică fenomenele sufleteşti asu
pra cărora se aplică : idei, sentimente, sensaţii, procese lo
gice, etc. Alţii, ca Wundt, zic că atenţia nu are rolul de a
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intensifica stările sufleteşti, la care se ra1polartă, ci numai 
de a le clarifica. Cei cari susţin că atenţia intensifică feno
menele sufleteşti admit bine înţeles şi clarificarea lor, pe 
câtă vreme Wundt susţine numai clarifioarea şi neagă in
tensificarea. Părerea lui Wundt e că anumite fenomene su
fleteşti, asupra cărora se îndreaptă funcţiunea pozitivă a 
atenţiei, sunt apropiate mai mult de centrul conştiinţei, 
de eul nostru şi cu cât sunt mai apropiate, cu atât devin 
mai clare, fără să se producă în ele vre-o transformare din 
punct de vedere ai intensificării. Făcând o analogie cu ce 
se petrece în domeniul fizic, constatăm că cu cât un obiect 
e mai bine luminat, cu atât ne apare mai clar, cu toate că 
acest obiect n’a suferit nicio transformare. Aşa interpre
tează Wundt efectul atenţiei asupra ideilor şi sentimente
lor, la oare se referă: concentrarea atenţiei asupra lorjle 
iluminează, le clarifică. Ceeace reţinem, din punct de ve
dere pedagogic, e pur şi simplu că funcţiunea atenţiei e 
menită să clarifice fenomenele sufleteşti de toate catego
riile ; dacă intervine sau nu şi o intensificare a acestor 
fenomene, ne interesează mai puţin.

Vi. Aplicări pedagogice ale atenţiei»

Trecem la aplicări pedagogice asupra atenţiei. Ne vom 
referi la clasificările făcute mai sus,’ adică formele gene
rale şi formele particulare, individuale ale atenţiei.

In interesul unei expuneri metodice, vom începe cu cele 
din urmă.

Să vedem deci cum se prezintă atenţia copilului din 
punct de vedere al tipurilor individuale ale acestei func
ţiuni.

Când ne-am ocupat de particularităţile individuale ale 
atenţiei, am arătat la fiecare însuşire positivă şi corespon
dentul ei negativ, cu alte cuvinte, am indicat defectele co
respunzătoare calităţilor. Astfel, spre exemplu, atenţiei re-;
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zistente i-a opus pe cea nerezistentă, celei concentrate pe 
cea distributivă, celei constante pe cea şovăitoare.

Ei bine, experienţele făcute în această direcţie au dus în 
general la concluzia că la elevii de şcoală găsim accentuat 
mai mult elgmentul negativ al acestor particularităţi. Prin- 
urmare, găsim mai pronunţate lipsurile atenţiei, defectele 
ei, decât calităţile.

Spre exemplu, în privinţa atenţiei concentrate şi a celei 
distributive, pedagogia experimentală constată că la copil 
vom găsi măi mult atenţie, distributivă ^decât a,ţenţie cpn- 
centrată ; şi tot aşa şi cu celelalte forme ale atenţiei indi
viduale : mai mult atenţie nerezistentă decât rezistentă, 
mai mult nedurabilă decât, durabilă, şoyăiţpare decât con
stantă, greu adapta,bilă decât adaptabilă şi mai mult dina
mică decât statică.

Motivul dat de pedagogi oa explicativ ăl acestei situaţii 
este că la copil manifestarea atenţiei distributive nu tre
buie considerată ca uri surplus de energie. La copil, dacă 
atenţia e mai mult distribuită, se datoreşte faptului că el 
n’a.re perseverenţa de a-şi fixa mai multă vreme atenţia 
asupra aceluiaş obiect.

In ceeace priveşte rezistenţa atenţiei, la turburări, expe
rimentatorii constată deasemenea rezultate negative. In ge
nere, elevii sunt puţin rezistenţi la turburări, fie ele tur- 
burăgi din afară, fie organice, fie psihice. Aşa fiind, putem 
afirma, că atenţia lor va fi greii adaptabilă, mai cu seamă 
atunci când trece la cercetarea unei idei noi, atenţia tre
buind să scape de sub jugul ideii vechi, pentru a se putea 
adapta la ideia cea nouă, (de ex.: în cazul când trece dela 
o lecţie la alta) .

Din momentul însă ce ideia veche poate reprezerita 6 
turburare a atenţiei faţă de ideile noi următoare şi din 
moment ce zicem că spiritul copilului este puţin resisteriţ 
la toate felurile de turburări, evident că şi adaptarea va fi 
grea, întrucât el nu va resista uşor la această turburare, pe 
care o exercită asupra spiritului lui ideile anterioară.
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De altfel greutatea de adaptare la ideile noi ale spiritului 
elevului este atribuită în oarecare măsură şi unui fapt 
psihic de ordin general şi anume că la copii procesele su
fleteşti se desfăşoară îmtr’un ritm mai lent decât la omul 
adult. Pentru a se constata fenomenul acesta se fac expe
rienţe, în care se măsoară timpul de reacţionare la irn- 
presiuni. După cum reacţiunea se petrece mai curând sau 
mai târziu, însemnează că procesul psihic s’a desfăşurat 
mai repede sau mai lent. Dealtminteri, nu numai datele 
acestor experimente ne conving de lucrul acesta, dar şi o- 
consideraţie bazată pe experienţă. Noi ştim că o funcţie,, 
fie ea psihică, fie fizică, dacă a fost exercitată, se mani
festă mai repede. Un organ exercitat funcţionează mai re
pede decât unul lipsit de exerciţiu. Or, fără îndoială că la 
omul adult toate funcţiunile psihice, — fie că este vorba 
de memorie, de atenţie sau de judecată, — sunt mai exer
citate decât la copil şi prinurmare procesul se desfăşoară 
mai repede, reacţia se produce mai uşor. In fine, dacă aten
ţia elevului este puţin rezistentă, nu este durabUă, nu este 
concentrată, atunci fără îndoială că elevii vor manifesta. 
— gândindu-ne la forma statică şi dinamică a atenţiei — 
o atenţie ce va prezenta în genere caracterul de dinamică..

Rezultatele acestea conchid prinurmare la o slăbiciune 
a atenţiei copilului. Ele pun în evidenţă elementul negativ^ 
defectele atenţiei. Cercetările acestea de laborator nu-şi 
păstrează toată valabilitatea lor dacă le punem în legătură, 
cu practica şcolară. Dacă urmărim pe elev în clasă, unde 
nu se mai face operă mecanică, ca în laborator, unde pro
fesorul, prin predarea metodică, caută să-l apropie sufle
teşte, vom vedea că atenţia elevului nu mai e cea consta
tată în laborator, ci se schimbă .

In sprijinul acestei afirmaţii, menţionăm im fapt im
portant din sfera formelor generale ale atenţiei, pe care-1 
cunoaştem cu toţii din experienţă; când cerem unui elev 
să-şi impună voinţa de a fi atent. Să facă prinurmare o 
sforţare voluntară, procesul de atenţie se produce foarte
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greu şi din contră, atunci când pe calea interesului, fie a 
interesului sensorial, prin intuiţii puternice, fie a interesu
lui aperceptiv, intelectual, reuşim să captivăm spiritul său, 
atenţia se fixează bine şi se păstrează multă vreme.

Vil. Lacunele atenţiei voluntare şi atenţia bazată pe interes.

După ce am arătat constatările faptelor de laborator, să 
trecem acum la alte constatări tot de fapte, însă nu pe cale 
experimentală, ci pe calea cercetării directe a acţiunilor 
sufleteşti ale elevului. Vom începe prin a da ca exemplu 
două fapte, pe care le cunoaştem din experienţa zilnică

a) Dacă observăm nişte copii, cari se joacă un joc mai 
complicat cum e de plidă oină, la care trebue multă atenţie, 
ne găsim în faţa unui fapt, nu numai de acţiune fizică ci 
şi de activitate psihică, oare cere o deosebită atenţie. Se 
pune întrebarea: mai constatăm aci toate lacunele, pe care 
le găsim în experienţele de laborator cu privire la atenţie ? 
De sig^r că nu !

b) Sau dacă luăm un copil şi-i spunem im basm, care 
să dureze o oră, sau mai mult de o oră, mai găsim la el la
cunele atenţiei, pe care le constatăm experimental, în labo
rator ? Desigur că nu, ci din contră, vom constata că copilul 
ascuftă basmul foarte atent, fără să fie turburat de nimic 
din jurul său, atenţia fiindu-i concentrată, rezistentă, du
rabilă, constantă, uşor adaptabilă şi statică. Prinurmare, 
de data aceasta, atât în cazul jocului de oină, cât şi în 
cazul basmului, în viaţa reală, — nu m cea de laborator, — 
atenţia copilului se va manifesta în părţile ei favorabile în
văţării.

In cazul acesta, constatăm că atenţia lui nu mai pre
zintă toate acele lacune, pe care i le atribue experimentul 
de laborator.

In faţa acestei constatări, se pune întrebarea : oare este 
cauza că în experienţele de laborator, atenţia prezintă la-
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cune, pe când în aJ doilea caz apar elementele avantajoase 
ale atenţiei ? Explicarea nu e deloc dificilă. Deosebirea 
între datele experienţei şi datele laboratorului stă în fap
tul că experimentatorii în genere, şi aceasta se poate uşor 
constata, apelează la atenţia voluntară a indivizilor asupra 
cărora experimentează.

Spre exemplu, dacă atunci când era vorba să experi
mentăm asupra gradului de adaptabilitate al atenţiei se: 
dicta elevului un text, pe care era obligat să-l reţie, şi să 
şteargă în acelaş timp o anumită literă din alt text. II a- 
trăgea, îl interesa pe el această operă intelectuală? Deloc !.. • 
Prinurmare, în cazul experienţei de laborator, interesul, 
care este o stare sufletească cu caracter pronunţat afectiv, 
lipseşte sau e foarte puţin pronunţat, pe când în cazul jo
cului şi al basmului, interesul pentru joc sau povestire este 
foarte accentuat. In cazul întâiu elevul trebue să facă con
tinuu eforturi spre a fi atent; în al doilea caz, atenţia e 
captivată, datorită interesului, pe care-1 prezintă acţiunile 
sufleteşti; avem deci în al doilea caz o atenţie spontană, 
involuntară, provocată de interes, pe când în primul caz 
avem o atenţie voluntară.

Prinurmare putem să conchidem fără să combatem pe- 
experimentatori, că cu cât atenţia involuntară bazată pe 
interes ia locul atenţiei voluntare, cu atât lacunele acelea 
ale atenţiei elevului, despre care ne vorbesc experimenta
torii, se reduc şi încep să iasă în evidenţă calităţile cores
punzătoare.

Faptul acesta însă nu trebuie să ne ducă la unele conclu- 
ziuni pedagogice eronate, şi unele foarte grave pentru în
văţământ. Vom cita două din acestea: dacă este adevărat, 
zic unii oameni de şcoală, că povestirile acestea, care ape
lează foarte mult la imaginaţiunea copilului, sunt în stare 
să-i . captiveze , intens, spiritul şi să înlăture toate acele de
fecte ale atenţiei, atunci să ne servim în şcoală cât: mai 
mult de povestiri, indiferent de obiectul de învăţământ, de 
care este -vorba, ,
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In acest caz, se comite o eroare, pe care am citat-o şi 
<cu altă ooaziune 1), eroarea de a se întrebuinţa novestirile 
şi de a se apela deci la imaginaţia copilului, — chiar atunci 
când este vorba de cercetarea unei realităţi obiective. 
Când cercetăm realitatea obiectivă, cum este cazul intuirii 
lumii externe în domeniul ştiinţelor positive, atunci trebue 
să facem cât mai mult abstracţie de subiectul nostru pen
tru a ne cufunda spiritul în obiect, spre a pătrunde reali
tatea aşa cum este.

Când ne-am ocupat de intuiţie am văzut care sunt ero
rile enorme, pe care le provoacă imaginaţia în acest do
meniu şi cum chiar cercetătorii experimentali au conchis 
că ori de câte ori e vorba de intuiţie, spre ex. în studiul 
ştiinţelor pozitive, imaginaţia nu numai că nu trebue des- 
lănţuită prin asemenea povestiri, dar ea trebue înfrânată.

Câte lecţii serioase, bine făcute, nu reuşesc să captiveze 
atenţia elevului, fie pe bază de interes, fie prin tratarea 
sistematică a ideilor, fie prin căldura expunerii, fie prin 
metodul lîntrebuinţat, cu ajutorul materialului intuitiv ? 
Sunt foarte multe cazuri, în care o lecţie serioasă, făcută 
in mod sistematic, poate provoca interesul şi suscita deci 
o atenţie în bună parte spontană şi involuntară. Sunt ca
zuri însă, în care, la începutul lecţiei, trebue să apelăm la 
atenţia voluntară, până să intervie adaptarea şi interesul.

Prinurmare, nu numai în jocuri, ci şi în activitatea se
rioasa găsim cazuri când cuprinsul lecţiilor şi felul cum 
iele sunt făcute provoacă interes.

Aşa este cazul lecţiilor frumoase de istorie, de leligie 
şi chiar al unei lecţii de biologie, din învăţământul secun
dar, predată după cerinţele moderne, când planta sau ani
malul se studiază în mediul lor, etc. Aşa dar dacă în loc 
să ne bazăm pe constatările făcute asupra atenţiei cu pri
lejul jocurilor şi basmelor, ne-iam referi la felul activităţii 
reale din şcoală, am putea conchide că lacunele atenţiei

1) G. G. Antonescu, Educaţie şi Cultură pg. 228—229.
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pot fi evitate, dacă se întrebuinţează metoda cuvenită, dacă 
programa alege cunoştinţele în aşa fel ca ele să corespundă 
interesului intelectual al elevului, dacă sunt puse în legă
tură cu fondul aperceptiv al lui, dacă şcoala are material 
intuitiv, etc. ; dacă prinurmare avem toate aceste mijloace, 
eliminăm în bună parte lacunele atenţiei, sau cel puţin, 
avem putinţa de a le reduce. Totuşi problema nu e com
plet rezolvată. Chiar dacă am putea admite că în unde 
cazuri putem apela numai la atenţia involuntară, trebue 
să ţinem seama de două motive, pentru care atenţia volun
tară din punct de vedere pedagogic, trebuie ţinută în 
seamă. Este un motiv de ordin utilitar didactic şi este un 
motiv de ordin înalt educativ.

Motivul didactic utilitar este următorul şi foarte simplu 
de constatat. Ştim că sunt o sumă de cazuri în învăţământ, 
când este imposibilă provocarea atenţiei involuntare prin 
faptul că chestiunea, asupra căreia vrem să îndreptăm 
atenţia elevului, prin natura ei nu poate provoca interesul. 
Aşa de ex. când la studiul limbilor streine vom da elevilor 
să înveţe vocabulare, este admisibil că am putea să capti
văm interesul elevilor aşa încât să nu apelăm la voinţa lor 
de a fi atenţi ? Inadmisibil. Chiar atunci când este vorba 
de o poezie, natural că învăţarea unei poezii presupune 
mai întâiu că s’a făcuit o aprofundare logică şi estetică a 
poeziei, adică s’a lămurit cuprinsul poeziei, s’a scos în evi
denţă elementele estetice ale ei şi s’a provocat îh sufletul 
elevului sentimentul, pe care înţelege să4 deslănţue auto
rul. Până aci interesul propriu zis a fost foarte susţinut. 
Din momentul însă în care trecem la memorizarea ei me
canică, fără îndoială că trebue să facem apel la atenţia 
voluntară şi cazurile acestea simt destul de numeroase.

Al doilea motiv, care ziceam că este de înalt ordin edu
cativ. Chiar dacă din punctul de vedere al învăţământului, 
al transmiterii cunoştinţelor, ne-am putea lipsi de atenţia 
voluntară, din punctul de vedere al educaţiei morale nu 
ne putem lipsi cu totul de atenţia voluntară,
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Dacă e adevărat că şcoala, în primul rând, trebuie să 
formeze caractere, — şi acesta e un desiderat, care trebuie 
să se realizeze din ce în ce mai mult, — atunci va trebui 
să deprindem pe elev cu stăpânirea de sine şi efortul, care 
sunt condiţii esenţiale ale caracterului moral.

Kant consideră că virtutea se manifestă în lupta, pe care 
conştiinţa morală o duce contra dorinţelor de tot felul, 
contra instinctelor şi contra tentaţiilor, care vin dela lu
mea din afară. Omul virtuos ajunge la triumful contra 
acestor tentaţii; fără această luptă, nu se poate produce 
virtutea, care este condiţia esenţială a moralităţii.

Ce însemnează lupta şi triumful decât stăpânirea de sine 
şi efortul ? Prinurmiare, stăpânirea de sine este efortul de 
a învinge capriciile momentului şi de a rămâne credincios 
voinţei morale. Dacă aşa se prezintă chestiunea, şi dacă 
instrucţia nu este chemată numai să transmită cunoştin
ţele şi să desvolte inteligenţa, ci să dea un sprijin puternic 
educaţiei morale, atunci fără îndoială că o importantă 
gimnastică a voinţei în direcţia acestei înălţări spre vir
tute este şi atenţia voluntară.

Nici în educaţia intelectuală aşa dar nu putem renunţa 
la efortul de voinţă, căci, după cum am arătat, aceste efor
turi provoacă stăpânirea de sine, formează o voinţă ener
gică, pecesară unui caracter moral. Deasemenea, şcoala nu 
poate izola pe copil de viaţă, viaţa fiind o luptă serioasă; 
■elevul trebue pregătit din şcoală pentru această luptă. în
văţământul trebuie să-i dea ocazia de a suporta dificultă
ţile luptei şi ale muncii. Acestea sunt cele două motive de 
interes practic şi de ordin educativ, pentru care trebue să 
dăm un loc de onoare atenţiei bazată pe efort, alături de 
atenţia involuntară. Cu toate acestea, nu conchidem că 
trebue să dăm preponderanţă numai atenţiei voluntare şi 
ne punem întrebarea : este vre-o diferenţă între cuno
ştinţele, care au fost primite pe cale de interes şi acelea, 
pe care ni le-am impus prin voinţă ? Fără îndoială că este 
o diferenţă calitativă, care poate fi caracterizată astfel :
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întâi, ideile, care au fost dobândite pe calea interesului, 
au mai multă intensitate şi un grad mai înalt de claritate 
în spiritul nostru decât ideile, pe care le impunem în mod 
forţat ; al doilea, ideile, pe care ie primim pe calea intere
sului, se asimilează mai bine şi mai temeinic, conştiinţei 
noastre.

In domeniul acumulării şi asimilării de cunoştinţe, inte
resul joacă acelaş rol, pe care-1 joacă apetitul în: domeniul 
alimentării fizice. Când cineva are poftă de a, introduce în 
organism un anumit aliment, acel aliment e mai uşor asi
milat şi e probabil că va spori mai mult energia fizică de
cât un aliment nedorit şi impus de dietă.

Tot astfel în domeniul psihologic, când am nn anumit 
interes, sufletul meu se deschide, cunoştinţele dorite apar 
mai clare în conştiinţă, se asimilează mai uşor şi sporesc 
energia psihică, căci ce însemnează claritatea lor decât 
faptul, că sunt chiar în centrul, sau cât mai aproape de 
centrul conştiinţei, iar asimilarea uşoară a cunoştinţelor 
noi însemnează că ele şi-au găsit repede un loc- potrivit 
printre vechile cunoştinţe.

Dacă facem această diferenţiere între cunoştinţele, câşti
gate cu ajutorul atenţiei bazată pe interes şi între cele 
câştigate prin atenţia bazată pe efort, va trebui să fim 
mai circumspecţi faţă de întrebuinţarea atenţiei voluntare, 
în educaţia intelectuală.

Intr’adevăr, de câte ori este vorba de asimilarea de noi 
cunoştinţe, vom proceda cât mai des punând în funcţiune 
atenţia susţinută de interes, pentru ca toate cunoştinţele 
să fie cât mai clare şi cât mai bine asimilate.

După această asimilare,, urmează o serie de aplicări a, 
ideilor noi, ca spre exemplu : rezolvarea unei probleme, 
efectuarea unor lucrări de laborator sau a unei compoziţii 
literare, etc. Acesitea toate impim elevului o activitate per
sonală încordată şi perseverentă, care nu e posibilă fără 
efort.
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Deasemeni, când e vorba de o lecţie mai dificilă, adap
tarea realizându-se mai greu, profesorul trebue să facă, la 
început, apel la un efort din partea elevului, după care 
însă trebue să suscite, încetul cu încetul, atenţia bazată pe 
interes.

Prinurmare, în predarea cunoştinţelor noi, se apelează 
la atenţia involuntară susţinută de interes ; pe când în 
aplicarea lor se apelează la atenţia voluntară, pentru a 
face un efort, pentru a lua o atitudine.

Trecem acum la mijloacele mai importante pentru a sti
mula si susţine atentia.

IX. Condiţii pentru stimularea şi susţinerea atenţiei.

a) Evitarea turburărilor.
Când am caracterizat funcţia atenţiei, am deosebit două 

fenomene fundamentale : unul positiv, concentrarea ener
giei psihice asupra unor puncte, şi unul negativ, repri
marea elementelor turburătoare.

Pentru a nu îngreuna această operaţie negativă, pentru 
a susţine şi stimula deci cât mai bine atenţia, trebue mai 
întâi să înlăturăm, ,pe cât posibil, elementele turburătoare 
ale acesteia. Cu cât se va pierde mai puţină energie pen
tru* înlăturarea elementelor turburătoare, cu atât atenţia 
se va putea concentra mai mult şi invers, cu cât rezistenţa 
la turburări va trebui să fie mai mare, cu atât atenţia va 
putea să se concentreze mai puţin asupra obiectului, la 
care se raportă.

Elementele turburătoare mai importante, care pot sur
veni în viaţa oricărui individ, pot fi grupate în trei mari 
categorii şi anume : a) turburări externe, provocate de 
sensaţiile venite dela lumea din afară ; b) turburări or- 
ganice, provocate de sensaţiile organice ale corpului şi 
c) turburări psihice, provocate de propriile stări sufle
teşti, ca de ex. : oboseala.
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In ce priveşte elementele turburătoare externe, putem 
spune că au o mai mică importanţă deoarece, pe de o parte, 
cu ajutorul disciplinei, într’o clasă normal populată (15-30 
elevi) ele pot fi fără greutate înlăturate, iar pe de altă 
parte, sgomotele externe datorite obişnuinţei se anihi
lează repede.

Mult mai igrave sunt elementele turburătoare, consistând 
în sensaţii organice.

Care sunt turburările organice mai importante şi mai 
frecvente în şcoală ? Cele mai importante din ele stau în 
legătură cu condiţiile de hrană, de locuinţă, de îmbră
căminte, etc.

Cine cunoaşte, spre exemplu, internatele noastre îşi dă 
seama cum de multe ori învăţământul suferă considerabil 
din cauza condiţiilor rele, în care trăesc elevii. E suficient 
să ne gândim la hrana, ce se dă elevilor în timpul nesfârşi
telor posturi în internatele seminariilor teologice, pentru 
a ne putea da seama de calitatea şi intensitatea muncii in
telectuale, pe care o pot desfăşura aceşti elevi. Deaseme- 
nea, dacă am trece la viaţa, pe care o duc unii din stu
denţii noştri, am putea constata acelaş lucru.

Tot în domeniul acestor turburări de natură organică, 
menţionăm oboseala. Simt o mulţime de împrejurări, în 
care elevii — fie din învăţământul secundar fie din cel 
primar — fiind ţinuţi să aducă anumite servicii părinţilor 
lor, vin obosiţi la şcoală. Deasemenea, menţionăm numărul 
enorm de mare al studenţilor noştri, cari trebue să accepte 
un loc de funcţionar destul de slab plătit, pentru a-şi putea 
ţine existenţa şi cari, de dimineaţă până la dejun ocupaţi 
fiind într’o administraţie publică, trebue să vie după 
amiază să audieze cursurile şi să lucreze în seminarii.

Tot aci, în cadrul turbur arilor organice, cităm cazul, de
stul de frecvent al elementelor subnormale din învăţămân
tul secundar şi primar.

Elevii sub-normali, având scăderi numai graduale, faţă
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de normali, fac uneori sforţări pentru a se putea menţine 
la acelaş nivel cu aceştia. Aceste sforţări, depăşind .pute
rile lor şi fiind des repetate, duc la o stare accentuată de 
oboseală şi adeseori chiar la surmenaj.

Trecem la o a treia categorie de turburări, care trebuesc 
evitate, ia turburările de natură sufletească. Din acestea 
vom menţiona numai formele mai caracteristice şi obi
şnuite în practica şcolară. Ca o primă serie de turburări de 
natură sufletească, putem cita pe acelea, care sunt pro
vocate de activitatea extra-scolară a elevului. Aşa, de 
exemplu, activitatea, pe care o desfăşoară elevii sau stu
denţii în diferitele societăţi sportive, literare, artistice, 
etc. Uneori membrii, şi mai ales conducătorii acestor so
cietăţi, sunt atât de preocupaţi de interesul societăţii lor, 
încât atenţia le este de multe ori cu totul sustrasă dela 
învăţătură. Menţionăm, în fine, tot în cadrul turburărilor 
de ordin psihic, turburările provocate de lecturile 'parti
culare.

De unde, când aceste lecturi sunt puse în legătură cu 
activitatea din şcoală şi îndrumate de profesor, pot aduce 
servicii mari învăţământului, când sunt lăsate la voia în
tâmplării, ele, din potrivă, pot aduce grave turburări nu 
numai atenţiei, dar chiar întregei activităţi educative.

ISIp e greu de bănuit ce s’ar întâmpla dacă am lăsa, fie 
pe elevii de liceu, fie pe studenţii universitari, să-şi aleagă 
numai ei singuri lecturile particulare. Elevul, care, cu drept 
cuvânt, este uneori sătul de expunerea sistematică a 
cursurilor, va alege ca lectură particulară ceeace îl ten
tează mai mult şi ceeace e mai la îndemână. El va preferi 
în primul rând romanele poliţiste şi sensaţionale, pe care 
le va citi nu numai în orele libere, dar şi In timpul clasei. 
Dacă am cerceta darea de seamă zilmică asupra cărţilor 
cetite de elevi în biblioteca special organizată în acest scop 
a Casei Şcoalelor, fără îndoială că vom găsi şi o sumă de
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cărţi serioase, care au fost cercetate de eleyi. Câtă vreme 
însă elevii nu vor primi îndrumări serioase dela profesor, 
asupra acestor lecturi, nu vor putea profita, atât cât, în 
acelaş interval de timp, şi citind uneori chiar aceeaş carte, 
ar profita, dacă ar fi avut în prealabil din partea profeso- 
nilui o îndrumare serioasă. De altfel, îndrumarea profeso
rului, aşa încât lectura particulară a elevului să poată 
sprijini activitatea şcolară, e absolut necesară şi în ce pri
veşte pe studenţii universitari, deoarece aceştia, de foarte 
multe ori, aleg greşit lecturile. Sunt o mulţime de cazuri, 
când studenţii din anul întâiu, încep cu studierea lui Berg- 
son, Wundt, James, pentru ca să nu ajungă niciodată la 
Platon şi Socrate, când firesc ar fi ca, începând cu aceştia, 
şi trecând apoi la filosofia modernă (Descartes, Leibniz, 
Spinoza, Kant, etc.), să ajungă la filosofia contemporană. 
Numai în felul acesta studentul va putea ajunge să înţe
leagă filosofia contemporană. E de altfel foarte cunoscut 
şi des repetat cazul, când, ia examenul de licenţă, studenţii 
pretind să cunoască filosofia lui Schopenhauer, fără să fi 
citit pe Kant. Se ştie că însu-şi Schopenhauer în prefaţa 
lucrării sale : „Lumea ca voinţă şi reprezentare”, spune 
textual : ,,Aşa dar filosofia lui Kanit este singura, cu care 
este absolut necesar să fii familiarizaţi pentru a înţelege 
ce expun eu”.

Pentru a nu se produce asemenea erori în pregătirea 
ştiinţifică a studentului, e bine ca şi lecturile particulare 
ale acestora să fie serios lîndrumate.

b) Provocarea şentimentului aşteptării. Un al doilea 
mijloc mai important, pentru a susţine şi stimula atenţia, 
este de a tinde pe cât posibil să deşteptăm şi să intensi
ficăm în timpul desfăşurării lecţiunii — sentimentul aştep
tării ideilor noi, care urmează.

Sentimentul acesta al aşteptării, prin faptul că pe de o 
parte intensifică activitatea intelectuală, pe de altă parte 
provoacă asociaţii variate în direcţia ideilor noi, care vor
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veni, pune aceste idei noi într’o lumină mai vie, le relie
fează şi măreşte gradul de claritate, le apropie de eul no
stru şi facilitează astfel considerabil asimilarea lor. Spiri
tul omului e mai primitor faţă de un lucru prevăzut. De 
aceea, un autor dramatic iscusit caută să provoace în su
fletul spectatorilor sentimentul aşteptării, al prevederii ac
ţiunilor viitoare şi în special a desnodământului.

In drama antică găsim totdeauna un prolog, care are me
nirea de a deştepta interesul pentru faptele, ce se vor pe- 
trepe pe scenă înaintea spectatorilor. In drama modernă 
nu mai găsim prologul, dar sunt alte mijloace pentru a ne 
face continuu să prevedem, care vor fi faptele următoare şi 
care va fi desnodământul dramei. In pedagogia clasică, gă
sim indicaţii precise în acest sens la Herbart şi la ZiUer, 
care cer ca la începutul fiecărei lecţii să indicăm titlul, su
biectul1).

In pedagogie, o măsură specială de felul acesta avem în 
recomandarea, pe care ne-o face Metodica de a pregăti te
renul aperceptiv la orice lecţie.

Această pregătire însă nu este suficientă; trebue ca în 
tot timpul lecţiilor să provocăm sentimentul aşteptării, fie 
prin întrebări sintetice, fie prin subtitluri.

Din când în când, în expunere, ne vom opri şi vom între
ba : care e cauza acestor fenomene ? Sau, dacă acestea sunt 
cauzele, care sunt rezultatele ? Aceste simple întrebări sunt 
de natură să suscite sentimentul aşteptării. Sau, am văzut 
până acum loutare lucru, acum vom vedea alt... lucru... etc. 
Tot aşa, când în încheerea dela sfârşitul lecţiei, se anunţă 
subiectul lecţiei următoare ca o continuare a celei trecute, 
făcând pe elevi să bănuiască, care-i va fi cuprinsul.

c) Sistematizarea logică a ideilor. In strânsă legătură cu 
această condiţie de a suscita sentimentul aşteptării, men-

1) Vezi capitolul asupra Momentelor psihologice şi cap. asupra Meto
delor de învăţământ.
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ţionăm o a treia condiţie, aceea a necesităţii sistematizării 
logice, a materialului, pe care-1 predăm. Am zis în strânsă 
legătură, întrucât în o expunere strâns logică, ideile ce ur
mează sunt totdeauna condiţionate de ideile anterioare.

In ceeace priveşte diferitele obiecte de învăţământ, acea
stă sistematizare logică este fără îndoială foarte uşor de 
realizat. Matematica în special fiind o ştiinţă deductivă, 
orice principiu stabilit ne duce în mod fatal, strict, logic, la 
principiul imediat următor şi astfel e mai uşor a provoca 
sentimentul aşteptării.

Când este vorba însă de ştiinţele inductive, ştiinţele na
turale bunăoară, acolo, punctul de plecare fiind lumea con
cretă, găsindu-ne prinurmare în faţa a o mulţime de im
presii concrete, din care treptat-treptat trebue să extragem 
principii şi legi ştiinţifice, s’ar părea că sistematizarea 
logică este mai grea. Nu trebue totuşi să perdem din ve
dere că şi în domeniul ştiinţelor acestea inductive, deci in 
predarea ştiinţelor positive, facem, nu numai inducţie ci şi 
deducţie, adică, după ce am ajuns să stabilim un număr 
de principii şi de legi ştinţifice, când ne găsim în faţa unor 
noi cazuri concrete, la interpretarea lor ne servim ca de un 
instrument intelectual de legile, de principiile deja sta
bilite.

Spre ex., atunci când în studiul ştiinţelor naturale apli
căm principiul sau metoda biologică, avem anumite legi bi
ologice stabilite şi prin prizma acestora privim fenome
nele foarte variate şi numeroase ale naturii. După ce facem 
inducţii asupra lumii concrete, în interpretarea lor ne ser
vim şi de deducţii, aplicând legile biologice.

Şi în literatură, deasemenea trebue să procedăm tot in
ductiv, adică să plecăm dela citirea câtorva opere, pentru 
ca din analiza şi comparaţia lor, să putem ajunge la o ca
racterizare a autorului. Când, după această caracterizare, 
vom citi o nouă operă a aceluiaş autor, ne vom servi de 
caracterizarea generală, pentru ca s’o interpretăm, adică, 
vom face acum deducţie.
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Mult mai grea este sistemiatizarea în domeniul ştiinţelor 
umaniste şi mai ales la istorie, întrucât în istorie nu putem 
să ne bazăm totdeauna pe logica strânsă. Aci însă putem 
înlocui inducţiile şi deducţiile strict ştiinţifice prin com
paraţii, prin analogii, care pot să întărească firul expo
zitiv al faptelor.

d) Provocarea de impresii noi şi ^ternice. 0 nouă con
diţie pentru menţinerea atenţiei — condiţie, ce ţine de 
atenţia sensorială şi de serviciile, pe care aceasta le poate 
aduce învăţământului, — este, ca, pe cât posibil, să pro
vocăm impresii pujtermce si_yii, pe calea intuiţiilor.

Aşa de ex., se recomandă astăzi oa hărţile geografice şi 
chiar abecedarele să se prezinte pe cât posibil în culori vii, 
de ex.: litere albastre pe un fond galben, şi în special să 
se întrebuinţeze culorile complementare, care prin contrast 
se scot în evidenţă una pe alta.

Tot aşa, în domeniul auditiv, ne servim de vorbirea ele
vilor în cor, pentru a intensifica anumite impresii.

Intuiţia, pe calea cât mai multor simţuri, nu numai vi
zual sau auditiv, este însă mijlocul cel mai serios şi indicat, 
pentru o intensificare şi susţinere a atenţiei.

ei Accentuarea elementului afectiv în expunerea ideilor. 
Un ultim mijloc pentru stimularea atenţiei este accentua
rea elementului afectiv în expunerea ideilor.

Sentimentul este un element sufletesc, care sprijine mult 
atenţia. Interesul, care am zis că este la baza atenţiei, con
sistă, în primul rând, din elementul afectiv.

Se ştie, că istoria, religia şi literatura sunt obiecte po
trivite pentru accentuarea sentimentului afectiv şi de alt
fel, aci accentuarea sentimentului se face, nu numai în 
vederea stimulării şi a susţinerii atenţiei, ci se face şi din 
punctul de vedere educativ. lua istorie şi religie, nu căutăm 
să comunicăm elevului numai un număr de idei, ci căutam 
să deşteptăm în sufletul lui anumite sentimente.
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Natural că accentuarea elementului afectiv la aceste 
obiecte de învăţământ, nu trebue să ne facă să perdem din 
vedere elementul logic. Astfel spre ex., la istorie, în cursul 
superior, va trebui să facem şi o sumă de consideraţii asu
pra faptelor istorice, consideraţii de ordin moral şi so
ciologic prinurmare un fel de apreciere, de judecată asu
pra faptelor istorice.

Tot aşa şi la religie, sunt chestiunile acelea dogmatice, 
care presupun oarecare logică şi prinurmare înfrânarea 
elementului afectiv.

Interesant este cazul, în care ni se cere să ne servim 
de elementul afectiv, spre a provoca atenţia voluntară.

La atenţia voluntară însă nu mai este vorba de nişte 
sentimente, pe care le provoacă în sufletul elevului însă-şi 
ideile cuprinse în lecţia noastră, ci nişte idei, care sunt 
asociate, dar destul de îndepărtate totuşi de ideile din lec
ţie şi în primul rând, ideia de pedeapsă şi de recompensă.

Dacă, spre exemplu, e vorba de o lucrare mecanică, care 
nu suscită interesul, atunci trebue să vină altceva din 
afară, un element afectiv, care să-i menţie atenţia, ca : 
teama de pedeapsă, de notă rea, dorinţa de a avea o notă 
bună, deci de recompensă, şi la cei din cursul superior şi 
universitar, sentimentul unei temeri de a se blama în faţa 
profesorului, când n’ar răspunde bine.

Prinurmare sunt sentimente asociate, care stimulează 
atenţia voluntară.

Alături de aceste sentimente, care sunt accentuat ego
iste, pot interveni şi altele, care se referă, mai ales, la 
raporturile de afectivitate dintre profesor şi elev. Sunt 
multe cazuri, când, datorită stimei faţă de profesor, chiar 
dacă obiectul nu este agreabil, elevii sunt mai atenţi decât 
la alţi profesori ale căror obiecte sunt agreabile, dar cari 
nu sunt ei însi-si stimati de elevi.
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X. Influenţa oboselii asupra atenţiei.

Cel mai important „element, care slăbeşte .atenţia,, este 
oboseala.

Sunt elevi, cari nu pot urmări lecţiile, nu pentru că ace
stea îi obosesc, ci pentrucă de cele mai multe ori vin obo
siţi la cursuri. Poate un elev obosit să-şi mai concentreze 
atenţia ? Desigur că nu ! Şi să ne gândim la elevii între
buinţaţi la lucrări de ale casei, mai ales la ţară, şi fami
liile nevoiaşe dela oraş, unde copiii sunt puşi să dea pă
rinţilor tot felul de ajutoare, sunt sculaţi dimineaţa prea 
de vreme, la orele 4 sau 5 spre a vinde jurnale etc., după 
care trebue să vină la şcoală. Să ne gândim şi la elevii din 
cursul secundar, mai ales cei din cursul superior, cari sunt 
nevoiţi să dea meditaţii spre a se putea întreţine ! Şi să 
ne mai gândim şi la studenţii, cari, într’un mare număr, 
sunt nevoiţi să intre impiegaţi în administraţii, care n’au 
nici o legătură şi nici un interes de studiUe lor, de unde 
istoviţi după 5—6 ore de muncă continuă, vin după amiazi 
să urmeze cursurile încă alte 5 ore, dela 2y2 sau 3 până 
la 7 sau 8. In asemenea condiţii evident, că nu se poate 
compta mult sau de loc pe atenţia lor.

Un alt caz de oboseală este acela al elevilor sub-normali. 
Trebue să facem o deosebire între elevii sub-normali şi 
anbrmalL Anormali sunt acei elevi, cărora le lipseşte una 
sau câteva din calităţUe, pe care le au oamenii normali. 
Elevii sub-normali sunt aceia, cari au toate calităţile 
oamenilor normali, însă într’un grad mai puţin desvoltat. 
Dacă aplicăm acestor elevi scara metrică a inteligenţii da
torită lui Binet, constatăm că unii elevi în vârstă de 15-16 
ani au inteligenţa desvoltată ca la elevii de 11—12 ani.

Dacă amestecăm aceste elemente sub-normale cu elevii 
normali, cei dintâi, mai ales dacă sunt conştiincioşi, vor 
face eforturi mari de atenţie şi de muncă pentru a se ţine 
de cei normali, eforturi, care-i vor duce la oboseală con
tinuă deci la surmenaj. Ar trebui să se facă un triaj al ele-
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vilor din punctul de vedere al desvoltării intelectuale, căci 
altfel multe din elementele mai puţin dotate se obosesc, 
se descurajează şi se pierd.

Chestiunea oboselii intelectuale a pasionat mult lumea 
şcolară a secolului al XIX4ea şi a făcut ca această lume 
să se preocupe de problema oboselii intelectuale din două 
pimcte de vedere :

a) al programei de învăţământ, studiindu-se chestiunea 
reducerii materiei din programă ;

b) al metodelor de învăţământ, studiindu-se introduce
rea în învăţământ a acelor metode de predare, care să fa
ciliteze munca şi asimilarea cunoştinţelor de către elev.

In epoca noastră, — în această privinţă — pare că se 
produce o reacţiune în sensul că s’au creiat prea multe fa
cilitări, mai ales în ceeace priveşte metoda de învăţământ 
şi s’ar fi ajuns în felul acesta, la o prea mare uşurare, la 
o relaxare a muncii elevului. De asemenea, se iveşte şi o 
tendinţă — nu la toţi, ci numai la unii pedagogi — de a 
se întoarce spre un regim mai .aspru, care să deprindă pe 
elevi cu munca serioasă.

Printre pedagogii mai însemnaţi, cari s’au ocupat cu 
studiul oboselii, cităm, din secolul al XlX-lea pe Spencer, 
care în tratatele lui de pedagogie combate surmenajul in
telectual al elevilor, iar astăzi dintre numeroşi psihologi, 
cari s’au ocupat de această problemă cităm pe Joteyko, 
dlaparede, Kraepelin, Bettmann ş. a. m. d.

Când ne-am ocupat de metodele de cercetare experimen
tală în psihologie şi pedagogie, am deosebit două feluri de 
metode : indirecte şi directe. Prin metoda indirectă, înţe
legeam acele experimente, care cercetează un fenomen su
fletesc oarecare, trăgând concluzii asupra lui, din inter
pretarea şi măsurarea fenomenelor fizice, care însoţesc 
acel fenomen. Prin metoda directă înţelegeam cercetarea 
deadreptul, fără niciun intermediar, a funcţiunii sau a fe
nomenului sufletesc, pe care-1 studiem. Am mai văzut că 
metoda indirectă a dat rezultate mult mai slabe ca cea di-
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rectă. Vom cita două metode indirecte mai importante şi 
mai uşor de aplicat în studiul oboselii intelectuale.

XI. Metodele pentru constatarea şi măsurarea oboselii.

a) Metode indirecte. Prima metodă indirectă constă în 
a studia oboseala inţelwţuailă prin intormedijjl şenşibili- 
tătii tactile. Prin studierea sensibilităţii, psihologii voesc 
să dovedească faptul că cu cât elevul e mai obosit, cu_ atât 
sensibilitatea tactilă e mai slabă şi cu cât elevul e mai 
odihnit, cu atât sensibilitatea tactilă e mai accentuată.

Pentru aceasta, există un aparat foarte simplu numit 
estesiometru, care, redus la ultima formă, ar fi un fel de 
compas, cu ajutorul căruia măsurăm pragul sensibilităţii 
tactile. Cu cât sensibilitatea tactilă este mai accentuatăr

Estesiometru după Ebbinghaus.

CU atâta putem apropia mai mult, spre ex., pe frunte sau 
nas, vârfurile acestui compas, simţindu-le ca două şi din 
contră, cu cât sensibilitatea tactilă este mai slabă la un 
individ, cu atât va trebui să depărtăm mai mult braţele 
compasului, pentruca să fie simţite ca două şi nu ca unul. 
Prinurmare, cu cât distanţa dintre cele două braţe ale 
compasului este mai mică, cu atât sensibilitatea este mai 
mare ; şi cu cât distanţa este mai mare, cu atât sensibi-
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litatea este mai mică. Aşa dar, oboseala fiind mică, pra
gul sensibilităţii tactile este mai mic şi invers.

Pe calea aceasta, s’au făcut o sumă de experienţe şi s’au 
putut trage concluzii prin măsurarea sensibilităţii tactile, 
asupra gradului de oboseală intelectuală.

Iată câteva din datele, ce s’au putut obţine, măsurând 
pragul sensibilităţii tactile:

Ora de determinare

Dimineaţa După amiaz.

Ora
8

Ora
10

Ora
12

Ora
2

Ora
5

Pragul de sensibilitate 
în milimetri

.. 3 3,5 4,5 2,5 , 3

Cercetând tabloul de mâi sus, constatăm că în învăţă
mântul de după amiazi, avem rezultate, pe care experien
ţele de toate zilele nu ine permit să le acceptăm. Din ele 
vedem eroarea experimentală -probabilă, asupra raportului 
dintre sensibilitatea tactilă şi gradul de oboseală. Aşa, 
pentru învăţământul de după amiază, la ora 2, se constată 
un prag de sensibilitate tactilă de 2,5 mm. ceeace ar în
semna, faţă de cei 3 mm. dela ora 8 a. m., că elevul, când 
vine după prânz la şcoală, are spiritul mai odihnit decât 
la ora 8 dim. Deasemenea, constatăm, cu ajutorul estesi- 
ometrului — după cum se vede şi din tablou — că la ora 
5 p. m., după trei ore de curs, un prag de sensibilitate de 
3 mm., echivalent cu acela, dela 8 dimineaţa. Această con
statare, pe baza experienţei şi a bunului simţ, deasemenea, 
nu o putem admite.

Tot pe calea aceasta a experimentărilor asupra sensibi
lităţii tactile — cu ajutorul estesiometrului s’a încercat şi
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stabilirea gradului de oboseală, pe care-1 provoacă diferi
tele obiecte de învăţământ.

Luându-se ca maximum de oboseală coeficientul de 100, 
s’a însemnat cu numere mai mied de 100, coeficientul dife
ritelor obiecte de studii. Rezultatul este următorul ;

Matematica ,100 Aritmetica 82
L. Latină 91 L. moderne 82
L. Greacă. 90 L. maternă . . 82
Giimnastica 90 Şt. naturale . . 80
Istoria . 85 Desenul 77'
Geografia . 85 Religia 77

Găsim de asemenea şi în aceste cifre un rezultat frapant, 
care vine în contrazicere cu experienţa noastră de toate zi
lele, că limba maternă şi limbile moderne obosesc la fel 
sufletul elevului, ceeaoe este imposibil de admis.

Un al doilea mijloc de experiment indirect se face mă
surând sau cercetând oboseala intelectuală prin interme
diul măsurării forţii musculare. Aparatul, care serveşte în 
acest scop, este dinamometrul, despre care am mai vorbit 
şi care e prevăzut cu un aparat de înregistrare al forţei 
musculare. Fiecare elev e chemat să apese cu toată forţa, 
energia fiind înregistrată şi notată. Măsurând forţa mus
culară conchidem, din slăbirea ei, starea de oboseală. Pe 
calea aceasta, obiectele de învăţământ, plecând dela cel mai 
obositor, au fost aşezate în ordinea următoare:

1. Gimnastica
2. Matematica
3. Limbile străine
4. Religia
5. Limba maternă

6 şi 7. Şt. Naturale, Geo
grafia 

8. Istoria
9 şi 10. Cântul, Desenul

Să nu surprindă faptul că gimnastica este clasificată 
ca cel mai obositor obiect de învăţământ, pentrucă s’a-
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constatat că oboseala fizică are o influenţă foarte mare 
asupra intelectului.

Asupra acestor experienţe se fac de către experimenta
tori două rezerve, care, din punctul de vedere pedagogic, 
sunt foarte importante ;

a) întâia rezervă este că la clasarea obiectelor, nu pu
tem avea rezultate precise din cauza influenţii persona
lităţii profesorului şi a metodei lui de învăţământ.

Se poate întâmpla ca o lecţie de matematică, tratată de 
un bun pedagog, să uşureze activitatea intelectuală a ele
vilor, prin urmare să-i obosească mai puţin decât un 
-obiect ca ştiinţele naturale, la care profesorul n’ar dispune 
de o metodă bună şi nu s’ar servi de material intuitiv, ci 
ar proceda deductiv, enunţând dela început legi abstracte, 
care n’ar interesa ,pe elevi, ci din contră, i-ar obosi.

O altă constatare este aceea că lucrările scrise obosesc 
mult mai mult ca cele orale.

In general, rezultatele, pe care le-au dat metodele in
directe, au căzut în opoziţie gravă şi de multe ori au dus 
chiar la adevărate contraziceri, ceeace a făcut pe experi
mentatori să prefere metodele celelalte directe, de care ne 
vom ocupa mai departe.

Un profesor, care era convins din datele, pe care le do
bândise până atunci că aceste experimente indirecte nu 
dau rezultate, nu numai sigure, dar nici măcar acceptabile, 
pentrucă nu se armonizează între ele, a făcut următoarele 
experienţe, care au dovedit în mod clar cât de puţin sigure 
sunt experimentele acestea indirecte mai ales în domeniul 
de care ne ocupăm. Experimentatorul s’a adresat la 6 stu
dente în vârstă dela 18—21 ani. Aceste studente au fost 
ţinute să desfăşoare o activitate intensă, şi fără pauză, 
timp de cinci ore. După aceasta, s’a măsurat, cu ajutorul 
estesiometrului, sensibilitatea tactilă pentru a se putea 
apoi trage concluzii asupra oboselii intelectuale.

Măsurătoarea sensibilităţi tactile s’a mai efectuat de- 
asemenea şi înainte şi în timpul activităţii intelectuale.
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Ei bine, constatarea, pe care a făcut-o acest experimen
tator, este că sensibiltiatea tactilă a crescut continuu dela 
începutul experimentului, până chiar după terminarea ce
lor 5 ore. Vasăzică un rezultat diametrahnente opus ce
luilalt.

Natural că este prea surprinzător rezultatul acesta faţă 
de celalt şi deaceea trebue să căutăm o cauză, nu numai 
în faptul că experimentele acestea nu sunt sigure, dar şi 
într’un fapt de ordin psiho-fiziologic. De multe ori obo
seala nu provoacă atât o relaxare, deci o încetinire a acti
vităţii, ci provoacă, mai ales la persoane nervoase, cum 
poate vor fi fost cele 6 studente, o supraexcitare a siste
mului nervos.

In tot cazul, este sigur că rezultatele experimentelor in- 
directe nu se armonizează între ele şi nu ne pot duce la 
concluzii practice.

b) Metode directe, pentru măsurarea oboselii. Mult 
mai sigure, sunt metodele de experimentare directă.

Un mijloc prim, pentru experimentările directe, sunt 
dicteurile. Se dictează un text, de preferinţă în limba ma
ternă, la ora 8 dimineaţa, peste o oră sau două se dictează 
un alt text analog; la sfârşitul lecţiilor de dimineaţă şi 
după amiază se procedează la fel. Calculul oboselii se face 
după numărul şi importanţa erorilor; Un experimentator 
a clasificat erorile în trei tipuri mai importante şi anume:

1. Erori fonetice sau de articulaţie în sensul că elevul, 
din cauza oboselii, percepe greşit ceeace i se dictează şi 
scrie astfel: aisi în loc de ainsi, chabre în loc de chambre, 
quetion în loc de question, pointrine în loc de poitrine, etc.

2. A doua categorie de erori simt cele grafice; elevul 
aude bine dar scrie greşit : conrrie în loc de comme, ange- 
tique în loc de angelique.

3. A treia categorie de erori, mai importante decât cele
lalte, sunt erorile psihice, m care elevul omite cuvinte în
tregi sau le îhlocueşle prin altele. Dictându-i-se: vous ne
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la trouverez pas, lui dis-je, el serie; vous ne la trouverez 
pas, lui repondis-je.

Cele mai frecvente erori sunt cele fonetice. Iată tabloul 
tuturor erorilor reduse la procent :

Natura greşelilor înainte de clasă După clasă
•

Fonetice . 62,6% rr,3%
Grafice 8,9% 11,32^
Psihice . . . 1 4,5%. 8,9f/-

Aceste cercetări ale oboselii, pe calea calculului erorilor 
din dicteu, prezintă o mare dificultate. Am zis că pentru a 
stabili gradul de oboseală, socotim numărul erorilor şi 
gravitatea lor. Dar, nu putem fi siguri dacă erorile făcute 
de elevi sunt datorite lipsei de atenţie sau ignoranţei. Şi 
aceasta nu numai la elevii de curs primar, ci şi la cei de 
curs secundar şi chiar la universitate.

Fără îndoială că unele cuvinte nu le-ar scrie ţoţi la fel, 
pentrucă unii întrebuinţează un sistem de ortografie alţii 
altul, iar alţii nu cunosc regulele ortografice. Prinurmare, 
măsurarea oboselii, pe baza calculelor erorilor din dicteuri, 
este insuficientă. Atunci s’a recurs la al doilea mijloc, care 
constă din calcule aritmetice. Se da elevilor o serie de 
cifre şi li se cere ca într’un timp'limitat să le calculeze, de 
ex., în 10 minute. Se constată după aceea, câte cifre au 
adunat şi câte erori ău făcut. ..

De obiceiu, experienţa cu calculiii aritmetic se face în 
modul următor: se dă o coloană verticală.de cifre, de e- 
xemplu : ,

2.........
4
7

' 8 
9,
etc.

f ,K

<.’,J ti.ei.p, i''".-'-■■
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şi se cere elevilor să le adune indicându-se procedeul de a 
aduna cifra întâia cu a doua: 2 + 4=6, rezultatul cu a treia 
cifră : 6+7=13, ş, a. m. d., până când se isprăvesc sau 
până când a trecut timpul dat. După aceasta, se vede câte 
cifre au adunat la diferite intervale şi câte greşeli au fă
cut. Metoda calculului prezintă avantajul, mai ales în în
văţământul secundar, că ne dă putinţa de a cunoaşte cu 
siguranţă că erorile sunt datorite oboselii, căci nu putem 
presupune că ele s’au făcut din ignoranţă.

Deaceea, această metodă a dus la rezultate mai bune. 
Totuşi, prezintă şi ea o lacună importantă de ordin psihic. 
Ştim că mijlocul cel mai important de a suscita atenţia, 
este provocarea interesului. Dar ce interes poate prezenta 
un dicteu sau nişte calcule aritmetice oarecare ? In ase
menea cazuri, lipseşte^ elementul esenţial de stimularea 
atenţiei, care este interesul. O a doua eroare şi mai im
portantă. Aceste experienţe se fac de mai multe ori pe zi 
şi în mai multe- zile dearândul. Datorită repetirii, elevii se 
obişnuesc, şi fac lucrarea mai mult mecanic ; ei ajung la 
o abilitate, pe care n’o aveau la început. Se ştie, că cu 
■cât activitatea are un caracter mai mecanic cu atât ape
lăm mai puţin la atenţie şi viceversa ; cu cât apelăm mai 
muit la intervenţia funcţiunilor productive şi de iniţiativă, 
cu atât avem mai mare nevoie de atenţie.

Dar, prin acest procedeu, voind să măsurăm atenţia, nu 
mai 4>utem face acest lucru, pentrucă din cauza mecani
zării, ea aproape a dispărut. Deci mecanizările acestor 
exerciţii, le fac adeseori inapte pentru studiul atenţiei. 
Deaceea, s’a' reCUrs la mijloace mai îiigenidase, pe care le 
găsim la Ehhinghăus, şi lă care iie vom referi în cele ce 
urmează.

c) Experimentul lui Ebbinghaus şi criticile ce i se pot 
aduce. S’au căutat de către psihologii experimentali me- > 
tode, care să apeleze şi ta forţele intelectuale' productive 
■ale elevului : judecată, loigică şi iniaginaţie, menţinând in
teresul si fără să ducă la mecanizare.
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Cea mai importantă dintre aceste metode, este a psiho
logului Ehhinghaus, care propune următorul-mod de expe
rimentare, nelipsit de lacune, dar totuşi interesant. Expe
rimentul constă în faptul că se dă elevului fraze, din care 
lipsesc unele cuvinte sau silabe şi acesta e ţinut ca într’un 
timp dat să împlinească lipsurile ; în urmă, se face calcu
lul erorilor şi se trag concluzii asupra oboselii şi atenţiei.

Iată ama din frazele, ou care s’a experimentat :
Depuis plm ... mois la sânte touj ... chancel ... etdit pro

fan ......al........; c’etait de ... Ut... mala ... en proie,...........
cru ... doul qu’il diri... ă la ... Ies armees.

Aici elevul trebue să înlocuiască punctele cu cuvintele 
sau silabele potrivite. Dar în multe cazuri aceste locuri li
bere ar putea fi înlocuite prin cuvinte diferite, totuşi po
trivite, ca sens, cu restul textului.

Aceasta duce la o diferenţă calitativă a răspunsurilor.
Iată cum socotea Ebbinghaus erorile : spaţiile neum

plute erau considerate ca semierori, cele umplute cu silabe 
sau cuvinte greşite erau considerate ca erori întregi.

Spre exemplu, dacă tot exerciţiul avea 80 de spaţii goale 
din care 10 rămăseseră neîmplinite, iar 20 împlinite greşit, 
atunci 80—5—20=55 răspunsuri cantitativ bune.

Calculul calitativ se face, după Ebbinghaus, raportând 
numărul greşelilor la numărul răspunsurilor corecte.

25 5Exemplul, în cazul de mai sus, —=—sau 31,3%.
80 16

Pe lângă faptul că lipsurile din text se pot înlocui în 
mod diferit, mai intervine şi acela că, ou cât cercetarea ca
litativă este mai accentuată, cu atât relaţiomea cantita
tivă e mai greu de măsurat. Din această cauză nici expe
rimentul lui Ebbinghaus nu ne poate da rezultate defini
tive. Astfel încât, s’a ajuns la concluzia că trebuie să se 
combine metoda dicteului, ou metoda calculului şi cu me
toda lui Ebbinghaus, armonizându-se rezultatele, pe care 
ni le da fiecare din ele.
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d) Experimentul cu dioteuri făcut în Germania şi Ame
rica. Iată un alt exemplu de experienţă cu dicteuri, făcută 
în Germania.

La o clasă de 51 elevi, în vârstă medie de 10 ani, s’au 
făcut dicteori compuse fiecare din câte 12 propoziţiuni, 
fiecare propoziţiune având 25 de litere. Durata unui dicteu 
era de 30 minute.

Dicteurile s’au făcut în zUe diferite şi la ore diferite :

a^) La 8 dimineaţa înnainte de clasă ;
h) A. doua zi, după o oră de clasă, dimineaţa ;
c) A treia zi, după două ore de clasă, cu o recreaţie de 

8 minute între cele două ore ;
d) a patra zi, după 2 ore de clasă, fără recreaţie ;
e) Apoi, după 3 ore de clasă, dimineaţa, cu două re

creaţii de câte 15 minute, între ora întâi şi doua, şi între 
ora doua şi treia;

/) După 3 ore de clasă dimineaţa, cu o singură recreaţie 
de 15 minute între ora doua şi a treia;

g) După 3 ore de clasă fără recreaţie ;
La ora 2 înnainte de cursul de după amiază.

Cursul de dimineaţă se termină la ora 11 a. m. iar elevii, 
neavând lucrări de făcuit acasă, pentru după amiază, se 
recrează trei ore, 11 a. m. — 2 p. m.

ij După o oră de gimnastică după amiază ;
i) După 2 ore de curs după amiazi cu o recreaţie de 15 

minute.
k) După 2 ore de curs fără recreaţie.
In nici o zi nu s’au făcut două probe, ci numai câte una.

Toată experienţa a durat şase săptămâni. Rezultatele, 
la care s’a ajuns, sunt următoare;1)

1) Binet ei Henri, La fatique intellectuelle. pag. 295.

223



G. G. ANTONESCU

După amiazăDimineaţa

Graficul reprezintă numărul erorilor în dicteurile făcute la diferite ore ale 
zilei, într'o clasă de 51 de elevi.

a) Ija, ora 8 dimineaţa, 47 greşeli într’o clasă de 51 
elevi, ceeace însemnează că ori 4 elevi n’au greşit de loc, 
ori că sunt mai mulţi elevi, cari n’au greşit iar alţii au 
făcut mai mult de o eroare.

h) După o oră de curs, 70 de greşeli la acelaş număr 
de elevi.

c) Cu cât se continuă munca intelectuală, cu atât nu
mărul greşelilor se măreşte şi mai ales când între ore nu 
e recreaţie. Spre exemplu, după 2 ore de curs cu recreaţie, 
'S’au făcut 122 de greşeli ; iar fără recreaţie, 158 de gre
şeli. După 3 ore de curs cu două recreaţii 112 greşeli, cu 
o recreaţie între ora doua şi a treia 172 greşeli, şi fără nici 
o recreaţie, 183 greşeli.

d) La ora 2 p, m. după 3 ore de repaus, 62 de erori, 
spre deosebire de 48 la ora 8 dimineaţa, ceeace însemnează 
că repaosul n’a fost complet, că activitatea mintală n’a 
fost readusă la punctul iniţial normal.

e) Influenţa gimnasticii ; înnainte de curs 62 erori.
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după cursul de gimnastică, 152 de erori. E o augmentare 
mai mare ca cea produsă de o oră de curs teoretic; aproape 
100 de elevi, ceeace arată influenţa activităţii fizice asupra 
celei intelectuale, rezultat care concordă cu indicaţiile de 
mai înnainte, când, printre obiectele, care obosesc mai 
mult, puneam gimnastica imediat după matematici şi pe 
aceeaşi treaptă cu limbile clasice.

Altă experimentare în stU mare s’a făcut în America, 
prin metoda calculului. S’a luat 150 elevi, 70 băeţi şi 80 
fete în vârstă de 9—18 ani, adică aproape tot cursul pri
mar (dacă ar fi început dela 7 ani, era tot) şi cel se
cundar.

Numărul cifrelor calculate au fost de 9,200, să zicem 
mai- bine 10.000 1). Rezultatele sunt următoarele :

Timpul experimentării

N
um

ăr
ul

 cD
 

fr
el

or
 ca

lc
ul

at
e

N
um

ăr
ul

er
or

ilo
r

Raportul 
numărului ero
rilor la numă
rul de cifre 

calculate N
r.

 ele
vi

lo
r

fă
ră

 gr
eş

el
i

DIMINEAŢA p. 100

înainte de clasă .... 9.112 162 1,67 11
După 1 oră de clasă . . 10.326 243 2,26 10
După 2 ore cu recrea(ie . 10.258 277 2,69 5
După 2 ore fără recreaţie ■ 10.215 300 2,94 6
După 3 ore cu două recreafii 10.378 275 2,65 7
După 3 ore cu o recreaţie . 10.326 331 3,31 1
DupiÎ! 3 ore fără recreaţie 10.366 326 3,14 4

DUPĂ AMIAZĂ

înainte de clasă................. 10.380 283 2,82 10
După 1 oră de gimnastică 9.669 315 3,23 1
După 2 ore de clasă cu

recreaţie . . • 10.327 316 30,3 6
După 2 ore fără recreaţie . 10.428 358 3,43 4

1) A. Binef ei V. Henri, La Fatigue intellectuelle. Paris, pag. 305,
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Rezultatele nu diferă mult de ale experienţei făcute în 
Germania.

XII. Consecinţe pedagogice.

După ce am arătat care sunt metodele mai importante de 
experimentare asupra oboselii şi asupra atenţiei, să ve
dem acum care somt rezultatele practice, pe care le putem 
aplica în pedagogie.

a) O primă concluzie asupra căreia nu există nici o în
doială, este că activitatea fizică oboseşte intelectul aproape 
în aceeaş măsură ca şi activitatea intelectuală.

S’a constatat că în dicteu numărul erorilor creşte dela 
62 la 152 după o oră de gimnastică şi toate experimentele, 
fie directe fie indirecte, fie prin calcul, fie prin dicteu, fie 
prin metoda lui Ebbmghaus, au dus la rezultatul că acti
vitatea fizică provoacă o oboseală intelectuală considera
bilă, aproape ca cele mai grele studii. Şi deaceea, am pus 
gimnastica imediat după matematică alături cu limbile 
clasice, în ceeace priveşte gradul lor de oboseală.

Cu toate acestea, se impune o mică rezervă. Explicaţia 
faptului că gimnastica oboseşte, o găsim nu numai în îm
prejurarea că activitatea fizică apelează la activitatea cre- 
erului, dar şi în acela că aşa cum se desfăşoară acest obiect 
în şcoală, nu e vorba de o simplă plimbare, ci e vorba de 
gimnastica la aparate şi de sporturi, în care activitatea 
sufletească intervine cu o contribuţie foarte mare. Instinc
tul conservării de sine, la gimnastica pe aparate, cere mai 
multă atenţie ca la o lecţie de filosofic. Sunt apoi alte func
ţiuni sufleteşti foarte mult puse la contribuţie în gimnas
tica de sport. Aşa de exemplu la oină, intervine ambiţia 
de a ieşi triumfător, activitatea creiatoare a imaginaţiei,
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atenţia încordată la cursul jocului, etc. Prinurmare, când 
e vorba de activitatea fizică în şcoală, adică de gimnastică, 
nu trebue să punem toată oboseala intelectuală numai pe 
seama muncii fizice, ci şi pe seama activităţii sufleteşti, 
care o dirijează.

b) Trecem acum la un al doilea rezultat, care priveşte 
desfăşurarea activităţii .sufleteşti din punct de vedere al 
gradului de oboseală, de atenţie şi intensitate a atenţiei.

Când începe să se manifeste oboseala, se produce o scă
dere mai întâiu calitativă a activităţii intelectuale.

De pildă, dacă în ora, în care nu eram obosit am citit 
dintr’o lucrare 20 pagini, în ora a doua pot citi tot 20 de 
pagini, dar nu mai prind cu aceeaşi uşurinţă, cu aceeaşi 
claritate ideile ca în ora I-a.

A doua fază a oboselii este scăderea cantitativă a acti
vităţii intelectuale. Nu numai că se prinde greu ceeace se 
citeşte dar nu se mai poate citi 20 pagini. A treia fază este 
faza de relaxare sau de oboseală completă, când nu se mai 
poate lucra nici calitativ nici cantitativ. Astfel, Spre ex,, 
cu toate eforturile, pe care le face cineva, se întâmplă să 
adoarmă fără să vrea seara, când citeşte o carte, care îl 
interesează. Se întâmplă însă uneori, că în loc de încetarea 
activităţii, dacă face un efort de voinţă, dacă îşi biciuie 
nervii utilizând anumite excitante precum este cafeaua, 
ceaiul, tutunul, etc., se produce o activitate intensă, fe
brilă, agitată, desordonată, care se poate constata şi în 
mod fizic prin activarea circulaţiei, a respiraţiei, tremu- 
rături la mâini, etc. Această activitate e de scurtă durată.

S’a încercat a se figura în mod grafic, mersul activi
tăţii intelectuale printr’o linie frântă, care s’ar reprezenta 
în modul următor :
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Durata.
Mersul general al vitezei muncii intelectuale.

„Această figură este obţinută însemnând pe abscisă durata muncii şi 
pe ordonată cantitatea de muncă din cinci în cinci minute1).

Acest grafic ar indica în âcelaş timp mersul oboselii; 
din această reprezentare grafică ,se vede cum la început 
activitatea intelectuală încearcă o scădere: dela A la B. 
Este vorba de adaptarea atenţiei, care presupune la în
ceput un efort şi care produce o încetinire chiar dacă per
soana este odihnită. Acest efort face ca activitatea min
tală, în primul moment, să marcheze o scădere. După a- 
ceastă scădere datorită adaptării, urrhează o ascensiime 
dela B la C, când producându-se oboseala, urmează o scă
dere lentă C D iar dela D la E este o ascensiune bruscă, 
dar de scurtă durată, datorită intervenţiei voinţei ,care 
forţează la acţiime.

c) Un al treilea rezultat se referă la funcţiunile sufle
teşti, care sunt mai mult atinse şi la modul cum ele sunt 
atinse de oboseală. Am văzut că prima funcţiune atinsă 
de oboseală este aceea a atenţiei.

Dar în afară de atenţie, constatăm o încetinire ă proce
sului intelectual şi anume în procesîil de asociaţia ideilor, 
de reproducerea ideilor şi de gândire, care este în depen
denţă de cele dintâiu.

1) A. Binet ei V. Henri, La Fatigue intellectuelle. Paris, pag. 239. 
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In al doilea rând, asocierile de idei, pe care le facem în 
stare de oboseală, au un caracter mai superficial, mai mult 
extern, nu sunt referitoare la fondul ideilor.

Dacă facem deosebirea între omul odihmt şi omul obosit, 
acesta din urmă, la provocare, răspimde făcând asociaţii 
bazate pe formă, prin cuvinte omonime sau prin cuvinte 
care rimează, pe când cel odihnit ar răspunde prin sino
nime, care ar presupune o legătură de fond.

In ceeace priveşte percepţia, receptivitatea faţă de im
presiile din afară, precum şi acţiunea la aceste impresii, 
sunt considerabil reduse. Dovada o face un om distrat, 
bine înţeles din oboseală, nu din Cauza unor gânduri adânci.

Un om distrat poate fi distrat pentrucă este preocupat 
de o anumită idee, de multe ori poate să fie distrat din 
cauză de oboseală. Când vorbeşti cu un om distrat, îţi 
primeşte greu întrebarea, pare că n’a înţeles ce l-ai între
bat ; trebue să repeţi întrebarea de câteva ori, iar răspun
sul, la început pare evasiv; deci un răspuns, care nu co
respunde aşteptărilor, nu este destul de gândit; este un 
răspuns dat greu, prinurmare un caz de reacţiune tardivă 
superficială şi evasivă.

Un alt exemplu mai tipic. Facem o excursiune obosi
toare. Ştim că oboseala fizică are mare influenţă asupra 
intelectului. Urcăm uh thunte şi în vârful lui, conducătorul 
excarsiunii, om experimentat şi antrenat, se opreşte şi 
provoacă pe excursionişti să admire priveliştea, care se 
desfăşoară în faţă. Cei mai mulţi dintre excursiomşti, din 
cauza oboselii, n’au puterea de receptivitate necesară, nici 
energia sufletească ca să reacţioneze pentru ca prin în- 
simţirea celor din afară să se producă atitudinea estetică.

Dacă însă conducătorul e un biin psiholog, şi lasă pe 
excursionişti să se odihnească, apoi le dă să mănânce şi 
să bea ca să se învioreze, şi-i pune după aceea să cohteni- 
pleze frumuseţea naturii, desigur că atunci atitudinea este
tică, pe care a dorit-o el, se va produce în sufletul excursi
oniştilor.
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A patra constatare, pe care o putem facfe şi fără expe
rimente, este că oboseala se produce cu atât mai repede 
şiL durează cu atât mai mult, cu cât vârsta e mai fragedă. 
Prinurmare, la elevii din învăţământul primar, oboseala se 
manifestă mai repede şi ţine mai mult decât la cei din 
învăţământul secundar; iar la aceştia din urmă, mai re
pede şi mai mult decât la cei din învăţământul superior.

In primul an de şcoală, explicaţia o găsim şi în faptul 
că copilul trece dela un regim de libertate absolută, — dela 
regimul jocurilor libere, care se caracterizează prin faptul 
că îşi găsesc scopul în ele înşi-le, şi, în care, copilul se 
joacă pentru a fi activ, — la o activitate ordonată, siste
matizată, care nu-şi mai găseşte scopiri în sine, şi la care 
munca, activitatea, e numai un mijloc, care duce la reali
zarea unui scop. Această tranziţie bruscă la o activitate 
serioasă, oontribue mult la oboseala elevilor începători.

A cihcea constatare priveşte organizarea programelor 
de învăţământ, după numărul de obiecte rânduite pe zi şi 
succesiunea lor în orar.

Din cele ce cunoaştem pe baza experimentelor, trebue să 
luăm în consideraţie următoarele :

I. Orele, în care elevii au mai mare dispoziţie de muncă, 
sunt primele două ore de dimineaţă. In ora treia şi a patra 
experimentele constată o scădere a energiei sufleteşti. 
După amiază, se constată, în general, o mică creştere a 
energiei de lucru, faţă de ultima oră de dimineaţă, fără ca 
această creştere să ajungă la nivelul primelor ore de lucru 
ale zilei.

II. Un al doUea fapt priveşte importanţa obiectelor de 
învăţământ, din punctul de vedere al coeficientului de obo
seală. Ştim că atât cercetările, pe cale directă cât şi pe cale 
indirectă, au dus la concluzii identice sau aproape identice, 
în ceeace priveşte coeficientul de oboseală al obiectelor de 
învăţământ. Am văzut că locul întâiu îl ocupă matemati- 
cile, că în al doilea rând vin limbile dasice şi gimnastica; 
apoi limbile streine, istoria, geografia, religia, limba ma-
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temă, ştiinţele positive, presupunând că sunt bine pre
date, şi la sfârşit de tot, dexterităţile, afară de gimnastică. 
Avem aceste două fapte, care ne vor ajuta să ne orientăm 
ca să stabilim programul-orar de învăţământ.

III. Mai adăogăm un al treilea fapt, dedus din cercetă
rile asupra atenţiei.

Ziceam că la începutul zilei, sau când trecem dela o ac
tivitate la alt gen de activitate, simţim nevoia de a ne 
adapta spiritul pentru o acţiune sau pentru o nouă acţiune. 
Prin urmare, atenţia are nevoie de un efort la începutul 
activităţii zilnice precum şi la începutul fiecărei noi acti
vităţi. Această constatare ne va servi, împreună cu cele
lalte două, să soluţionăm problema orarului şi programu
lui de învăţământ.

Care ar fi concluzia, care se degajează din aceste con
statări ? In primele două ore de dimineaţă ar trebui să 
punem obiectele cele mai grele din punctul de vedere al 
oboselii, însă cu o rezervă, anume că în ora întâia, nu pu
tem" trece în orar un obiect de primă dificultate, căci tre
buie să se producă efortul pentru adaptarea spiritului la 
activitate şi datoria noastră este să uşurăm, nu să îngre
unăm, procesul de adaptare. Prinurmare, în prima oră 
vom pune un obiect de dificultate mijlocie ; istoria, geogra
fia, religia, în ora doua, cea mai prielnică, căci adaptarea 
este completă, putem trece cele mai grele obiecte de învă- 
ţăiriânt, ca matematica şi limbile clasice. In ora treia, un 
obiect cu un coeficient de oboseală inferior obiectului din 
prima oră, spre ex., limba maternă, ştiinţele naturale, etc. 
Ora ultimă ar fi rezervată obiectelor mai puţin obositoare.

o) Facem evident, o rezervă, pe care am mai făcut-o, 
referitor la raportul dintre metodă şi dificultatea obiecte
lor. Coeficientul de oboseală nu depinde numai de natura 
obiectului, pentrucă şi metoda intervine, ca un element 
împovorător sau uşurător.

Dacă la un obiect foarte greu, profesorul întrebuinţează 
o metodă bună şi se bucură şi de simpatia elevilor, desigur
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că dificultatea obiectului, pe care-1 predă, va scădea mult 
— şi din contră, la un obiect uşor dacă proifesorul respec
tiv va uza de o metodă greşită şi nu se va bucura nici de 
simpatia elevilor, atunci dificultatea obiectului va creşte 
şi rezultatele vor fi mult mai slabe.

Să presupunem că am avea profesori ideali în ceeace pri
veşte întrebuinţarea metodei şi în raporturile sufleteşti 
cu elevii lor, — tot n’am putea reuşi deplin în înlăturarea 
tuturor dificultăţilor, fiindcă atunci când se fixează pro
gramele şcolare orare, de cele mai miilte ori conferinţele 
profesorilor, nici în învăţământul secundar, nici în cel uni
versitar, nu se întreabă, care sunt interesele psihice ale ele
vilor, ci se prevalează numai de interesele personale ale 
profesorilor, care se gândesc la orele ce le convin mai bine 
lor pentru a ţine curs.

Aşa se explică faptul că în unele orarii găsim zile ex
trem de încărcate pentru elevi, întrucât cuprind trei sau 
patru obiecte de prima dificiiltate, care se succed dela 
8—12, şi alte zile ,în care găsim un singur obiect mai greu, 
iar restul toate uşoare, eventual numai dexterităţi.

Iată numai câteva exemple. La un liceu din Bucureşti, 
găsim în orariul unei clase de curs inferior în aceeaş di
mineaţă : germană, gimnastică, matematică, franceză.

In altă zi ; franceza, muzica (adică un obiect uşor în 
ora, ce ar trebui consacrată celui mai greu), ştiinţele na
turale, matematica (adică obiectul cel mai greu, în ora, 
ce ar trebui consacrată celui mai uşor). La alt liceu, găsim 
un exemplu mai edificator : ora întâi muzică, a doua ro
mână, a treia desemn, a patra iar muzică ; sau la altă 
clasă : desemn, gimnastică, matematică, latină.

Fără îndoială că asemenea lucruri sunt omeneşte expli
cabile. Dacă la acestea, mai adăogăm abuzul, care se face 
cu orele suplimentare la clasele paralele, şcoale particulare, 
etc. chiar de către unii profesori, cari nu o fac de nevoe, 
ci mai mult pentru lux, precum şi faptul că un profesor, 
care ţine 7—8 ore de curs pe zi, nu numai că nu se poate
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conforma cerinţelor pedagogice în alcătuirea orarului, dar 
chiar din punct de vedere al calităţii de metodă şi produc
tivitate a fiecărei lecţii, va lăsa mult de dorit; atunci vom 
înţelege, dece orariul ideal e greu de realizat, chiar când 
dispunem de cete mai hune elemente didactice.

Dar dificultatea, ori cât de mare ar fi, nu înseamnă im
posibilitate, iar importanţa problemei, pentru bunul mers 
al învăţământului, ne impune îndatorirea de a face unele 
sacrificii, spre a se putea ajunge cel puţin la un început de 
soluţionare a problemei, rămânând ca odată îndrumat pe ca
lea cea bună, timpul să ne aducă rezolvarea ei completă.

b) Raportul între orele de curs şi pauzele pentru recre
aţie. Presupimem că am stabilit programul din punct de 
vedere al succesiunii şi al numărului obiectelor de învăţă
mânt dintr’o zi.

Chestiunea, ce se pune acum, este cât va dura ora de 
curs, adică lecţia, şi care e raportul dintre ora de curs şi 
recreaţie. Practica vine să confirme ceeace a stabilit ex
perienţa, că orele de curs pot fi stabilite cam în modul ur
mător ;

In învăţământul primar, lecţiile se fac de Yi oră, şi dacă 
socotim timpul recreaţiei ele se reduc la 25 minute. Acea
sta, din cauză că durabilitatea atenţiei, fiind în general 
foarte mică la copii, spiritul lor cere o continuă schimbare 
de (ft)iecte, ei cu cât copilul e mai mic, cu atât cerinţa de 
variaţie e mai mare.

In învăţământul secundar, se ajunsese acum câţiva ani, 
la concluzia psihologică că o lecţie nu trebuie să dureze 
mai mult ca 45—50 minute. Aceea era o durată ideală, 
pe care şi noi am experimentat-o. Mai în urmă, s’a revenit 
tot la ora de 60 minute; toţi profesorii constată că ulti- 
mile 10 minute ale acestei ore şi mai ales ale ultimei ore 
de curs sunt insuportabile.

In contra acestei greşeli, instinctul de auto-conservare al 
profesorilor şi al elevilor reacţionează puternic. Profesorii 
întârzie în cancelarie, reducând ora tot la 45—50 minute.
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iar când ei nu reacţionează, reacţionează puternic elevii, 
cari în ultimile minute, îşi pierd cu desăvârşire atenţia.

In învăţământul universitar, s’a continuat cu ora de 50 
minute, maximum de 60 minute, constatându-se şi aci că 
durata mai mare, nu menţine suficient interesul.

Interesul problemei trece acum asupra pauzei în raport 
cu ora de lucru. Experimentele au constatat, că cu cât ac
tivitatea şcolară avansează, cu atât pauza trebuie să 
crească pentruca efectul recreativ să se poată produce. 
Dacă după prima oră de dimineaţă este suficientă o re
creaţie de 10 minute, după a doua oră, pauza trebuie să fie 
mai mare.

Interesantă este însă şi chestiunea psihologică a adap
tării atenţiei. Dacă zicem că pentru adaptarea atenţiei e 
nevoe de un efort, se pune întrebarea dacă mai trebuie să 
facem pauză, adică dacă această pauză nu slăbeşte antre
namentul ?

Problema s’ar putea soluţiona în sensul că pauza s’ar 
putea suprima când după prima oră urmează alta la ace- 
laş obiect. Dacă însă obiectul se schimbă şi spre ex., dela 
o oră de istorie bine făcută se trece la nna. de geometrie 
descriptivă, atunci spiritul elevului, în care încă găsim 
rezonanţa ideilor din lecţia trecută, are absolută nevoie 
de un anumit timp, pentru ca el să se repauzeze şi să se 
readapteze la noul obiect, la noul sistem de idei. Recreaţia 
e deci necesară pentru adaptarea atenţiei. Numai ea dă 
posibilitatea restabilirii activităţii sufleteşti şi readapta
rea la noul obiect.

Ar urma concluzia ca să punem mai multe ore de acelaş 
obiect, una după alta.

Aci însă intervine alt considerent, acela al durabilităţii 
reduse a atenţiei elevului. El simte nevoia schimbării, va- 
riabUităţii obiectului, căci altfel nu se poate menţine mai 
multe ore în şir fără să slăbească atenţia considerabil.

Concluzia, care se desprinde în mod firesc din cele de 
mai sus, este că pentru a putea menţine atenţia în şcoală
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timp de mai multe ore, e necesar ca obiectele să se schimbe 
cât mai des posibil, iar între ore să se lase timpul necesar 
recremi spiritului, dându-se astfel posibiiitatea readap- 
tării_atenţiei la obiectele noi.

c) Trjarea elevilor după desyoltarea lor intdectuală. 
O altă aplicaţie pedagogică în legătură cu constatările fă
cute asupra oboselii se referă la necesitatea de a realiza 
în învăţământ clase omogene de elevi şi de a se facilita 
astfel opera educatorului, care, ori cât ar vrea să indivi
dualizeze, trebuie să lucreze cu clasa întreagă. Fără o ase
menea sdecţie, profesorul întâmpină dificultăţi mari şi nu 
poate obţine rezultate satisfăcătoare.

In adevăr, care va fi procedeul profesorului pentru a 
captiva atenţia tuturor elevilor într’o clasă compusă din 
indivizi normali,—în sensul de dotaţie naturală mijlocie,— 
supra-normali şi unii sub-normali (adică sub-mediocri) ?

Dacă lecţia va fi ţinută într’un tempo potrivit pentru 
devii cei slabi, atunci cei bine dotaţi încep să-şi piardă 
interesul, fiindcă ritmul cerut de energia lor sufletească 
trebuie să fie mai accelerat. Dacă, din contră, se va face 
lecţia în ritmul potrivit celor bine dotaţi, atunci cei slabi 
sau renunţă de a mai fi atenţi, sau fac sforţări supra-ome- 
neşti, ceeace pentru un moment îi duce la oboseală inte
lectuală, iar cu timpul la surmenaj.

Obiecţia unor pedagogi, că elevii slabi au nevoe de sti
mulentul şi de exemplul, pe care li-1 oferă cei bine dotaţi, 
nu e valabilă, decât în cazul când slăbiciimea unor devi 
este determinată de lene, reavoinţă, imaginaţie nedisci
plinată, etc., iar nu de o lipsă efectivă de aptitudini natu
rale normale.

Mijlocul cel mai potrivit, pentru a ajunge la o clasificare 
a elevilor cât mai aproape de realitate, nu ni-1 oferă fai- 
moasde teste, acele procedee rapide, dar nesigure, de a 
fixa individualitatea psihică a devului.

Numeroase critici se pot îndrepta — după cum am vă
zut 1>) —•' împotriva acestui mijloc mult utilizat în alte ţări

I) Vezi capitolul asupra Metodelor de cercetare.
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şi în deosebi în America. Rezultatele obţinute cu ajutorul 
testelor au micşorat în chip considerabil entiusiasmul unora 
dintre pedagogii experimentali, cari socotesc că ,pot prinde 
viaţa sufletească în formule matematice.

In primul rând, testele nu ne pot da cunoaşterea vieţii 
sufleteşti reale a individului, întrucât îl pun pe acesta în 
situaţii cu totul artificiaile.

Metoda testelor este insuficientă şi prin faptul că are 
pretenţia de a diagnostica viaţa sufletească într’un timp 
foarte scurt, cu toate că ea variază continuu şi -trebue ob
servată sub aspecte cât mai numeroase şi diferite, spre a 
se putea ajunge la o caracterizare justă. Chiar Binet, — 
un adept convins al testelor, — face unele rezerve asupra 
valorii lor. „Testele presupun p concentrare de atenţie; 
dar concentrarea atenţiei se schimbă fără încetare, mai 
ales la cppii ; când e foarte mare, când un minut după 
aceea slăbeşte, Şă ne închipuim iarăşi că un individ în 
timpul unei probe e chinuit de o suferinţă, de o supărare» 
Desigur că nu va reuşi”.1)

Q altă critică fundamentală eşte aceea că testul nu ţine 
seamă de demenţele subcpnştiente, care joacă un rol con
siderabil în determinarea vieţii sufleteşti. A ne închipui că 
puţem cunoaşte un individ fără să fi pătruns eu privirea 
exploratoare până în subconştient, carp e o condiţie esen
ţială a vieţii psihice conştiente, este o naivitate ; după 
cum În domeniul fizic naivitate este a-ţi închipui că ai cu
noscut figura unui om ce-ţi apare mascat, numai după cu
vinte şi gesturi, fără a-i înlătura masca, spre a-i vedea 
trăsăturile figurii reale şi expresia ei.

In domeniul sufletesc, nu putem efectua un pprtret cu 
repeziciunea, cu care în domeniul fizic prindem fotografia 
unui individ.

Deaceea, ş’a, recurs la im sistem destul de mnaintat, care 
face posibilă observaţia atentă, sistematică şi răMătoare, 
asupra elevilor în timp câţ mai îndelungat.

1) A. Binet, Idees modernes sur Ies enfants, Paris.
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Astfel, s’au creiat în Germania, spre ex., scoale numite 
„Sonderschulen" (scoale auxiliare) unde elevii, cari, în 
clasa întâia primară au dovedit că sunt sub media nor
mală a clasei respective, fac un an de probă, într’o clasă 
preliminară numită „Vorklasse”. In acest an, li se dă ele
vilor din clasa preliminară un învăţământ cu nivel mai 
scăzut şi cu o metodă adequată dotaţiei lor naturale. Dacă 
la finele anului ei pot ajimge la nivelul elevilor obişnuiţi, 
sunt trecuţi în clasa întâia primară, dar evident cu doi ani 
mai târziu. Ei manifestă deci o intelectualitate şi desfă
şoară o activitate analoagă cu a elevilor normali, cu doi 
ani mai mici ca vârstă. Elevii, cari nici după această în
târziere, nu pot urma şcoala primară a elevilor normali, 
sunt trecuţi prin nişte şcoale ajutătoare numite „Hilfs- 
schulen”, unde li se dă atâta cultură, cât pot asimila nişte 
sub-normali meniţi să rămână toată viaţa în această stare.

Dacă nici aci nu pot fi instruiţi, se face o ultimă încer
care în aşa zisele „Sammelklassen", în care se încearcă 
ultimele metode posibile pentru a li se da un minimum de 
cultură. Când şi această ultimă încercare rămâne fără re
zultat, copiii sunt trimişi în institute speciale ou caracter 
mai mult medical.

Un caz special pentru problema individualizării este 
acela al elevilor normal dotaţi, ca structură psihică gene
rală, dar cari, într’o anumită direcţie, prezintă inferi
orităţi.

Astfel, spre exemplu, elevi, cari nu aud bine sau cei cari 
nu văd bine, dar au o inteligenţă normală, trebuiesc astfel 
instruiţi, încât imperfecţiunea organelor lor sensoriale să 
nu fie defavorabilă unei desyoltări psihice integrale. Demn 
de menţionat esţe şi cazul elevilor atiuşi de tuberculoză, —- 
şi aceştia sunt din nefericire destul de numeroşi, — cărora 
trebuie să li se aplice în şcoală un regim special din punct 
de vedere fizic şi în oarecare măsură şi psihic.

Menţionăm, din acest punct de vedere, necesitatea şcoa- 
lelor în aer liber cu un program, care să ţie scamă de 
quantumul de cunoştinţe, pe care-1 pot suporta şi de ca-
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pacitatea de muncă, pe care o pot depune aceste fiinţe 
normale ca intelect, dar plăpânde ca sănătate.

Iată o serie de măsuri, — şi am mai putea cita şi altele, 
— care duc la înfăptuirea principiului individualizării în
văţământului.

Este îmbucurător faptul că şi la noi, nu numai pe dome
niul teoretic, ci şi pe domeniul practic, s’a trecut la înfiin
ţarea diferitelor genuri de scoale, necesare individualizării 
învăţământului. Există şi la noi, după cum am mai arătat, 
şcoale, nu numai pentru cei anorjnali, ci şi pentru cei întâr
ziaţi şi cu apucături reJe1).

Trebuie sa recimoaştem însă că o justă clasificare a ele
vilor după aptitudinile naturale este destul de greu de 
realizat, dar aceasta nu atât din cauza dificultăţilor, ce am 
întâmpina în recunoaşterea diverselor individualităţi, căci 
dacă clasele sunt mici şi elevii sunt urmăriţi zi cu zi, timp 
de un an, aptitudinile lor intelectuale se pot cimoaşte 
aproape exact. Intervine însă dragostea părintească. In 
cazul elevilor, cari văd sau aud greu, triajiil este foarte 
uşor căci în faţa evidenţii se pleacă toată lumea. Dar când 
le vom spune părinţilor că copiii lor sunt sub-normali şi că 
trebuiş trecuţi în clasa pregătitoare, ei vor rămâne mâh
niţi şi nu vor accepta de bună voie această măsură.

In Germania, s’a procedat energic şi după ce factorii 
competenţi, institutorii şi medicul şi-au dat avizul, părinţii 
n’au ce face şi trebuie eă se supimă.

La noi, s’a încercat un mijloc «lai dulce, în special în 
licee unde a fost înlesnit de existenţa claselor paralele. 
O serie de elevi vin la curs dimineaţa altă serie, după 
amiază. Unele licee au chiar câte trei serii. Unii directori 
de liceu, fără să întrebe pe părinţi şi fără ca aceştia să 
prindă de veste, au repartizat pe elevi în clasele paralele, 
«IU în mod arbitrar ci după gradul de desvoltare intelec
tuală. Este evident un mijloc do a pune în armonie prac
tica învăţământului cu concluziile ştiinţei pedagogice.

1) Vezi G. G. ‘Antonescu, Educaţie şi Cultură, pag. 35.
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IX. Memoria
I. Natura memoriei şi [enomenele fundamentale ale ei. — II. Formele 

generale ale memoriei: memorie directă şi memorie indirectă, — III. For- 
me individuale ale memoriei: A) Memoria sensorială; B) Memoria ab
stractă; C) Memoria intuitiv internă; D) Memoria emoţională. — IV. Ca
lităţile unei bune memorii. — V. Experimente asupra memoriei. — VI. Con
diţiile fixării impresiilor în memorie; A) Condiţii obiective ale memorizării; 
B) Condiţiile subiective ale memorizării. — VII. Metode de memorizare: 
a) Metoda fragmentară; b) Metoda globală; c) Metoda mixtă. — 
VIII. Condiţii de păstrare a materialului memorat.

I. Natura memoriei şi fenomenele fundamentale ale ei.

Până acum, ne-am ocupat de condiţiile psihologice, cari 
fac posibilă primirea materialului de cunoştinţe îh con
ştiinţa elevului, adică de intuiţie, atenţie şi oboseala inte
lectuală.

capitolul de faţă ne vom ocupa de condiţiile psiholo
gice ale păstrării, ale conservării şi reproducerii mate
rialului asimilat în conştiinţa elevului. Piinurmare vom 
studia în cele ce urmează funcţiunea memoriei din punctul 
de vedere pedagogic.

Funcţiunea memoriei este atât de cunoscută, încât asu
pra părţii psihologice vom insista foarte puţin, reamintind 
mai mult unele noţiuni, ca să le avem în vedere în aplicaţi- 
unile pedagogice.

S’a zis, ,că impresiile, pe care le primim din afară, lasă 
anumite urme în spiritul nostru, sau, — ca să ne expri
măm cu un termen psihologic mai modern, — că impre-
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siunile lasă în subiectul, asupra căruia se exercită, anu
mite dispoziţiuni, datorită cărora ele se pot reproduce din 
nou. Noţiunea aceasta de dispoziţiune psihică înlocueşte 
pe aceea de element constant ,care s’ar păstra tale-quale 
în conştiinţă.

O lămurire a acestei noţiuni ne-o dă foarte bine Wundt 
în psihologia lui. Excitaţiile din afară provoacă o modifi
care asupra organismului nostru psiho-fizic, — deci asupra 
subiectului.

Organismul nostru se adaptează la modificările acestea, 
iar această adaptare a subiectului la modificări, provoacă 
o dispoziţiune, care în viitor va uşura producerea din nou 
a ăceloraşi modificări. Aceasta este noţiunea de dispozi
ţiune, care ne va ajuta să înţelegem memoria.

Din punctul de vedere strict fiziologic, s’a căutat expli
carea memoriei în plasticitatea substanţei nervoase. Da
torită acestei plasticităţi, s’ar părea că impresiunile lasă 
nişte urme, care uşurează dispoziţia organismului la re
petarea aceloraşi impresiuni. iS’ar putea defini aceste urme 
că fiind forma, în care impresiunile, deniimite din punctul 
de vedere psihic inconştiente, continuă să existe fiziologi- 
ceşte. O impresiime, când a devenit inconştientă, a dispărut 
psihologiceşte ; datorită însă acestei urme lăsate în sub
stanţa nervoasă, continuă să existe fiziologiceşte şi să fa
ciliteze mai târziu reproducerea.

Ceeace ne interesează pe noi este că toţi psihologii ad
mit cel puţin această dispoziţiune de reîimoire a unor urme 
ca reprezentând funcţiunea memoriei.

Din însă-şi această funcţiune a memoriei reies în mod 
evident fenomenele fundamentale ale ei şi anume : pă
strarea, reproducerea şi recimoaşterea. Ceeace înseamnă 
că acele cunoştinţe, cari au fost păstrate în suflet, sunt 
reproduse în anumite condiţiuni şi apoi recunoscute că au 
mai fost odată proprietatea sufletului, în care se reproduc. 
Aceste fenomene fundamentale de păstrare, reproducere 
şi recunoaştere se presupun în mod necesar, în ordine in-
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versă, adică : ceeace se recunoaşte trebuie să fi fost re
produs, iar ceeace se reproduce, trebuie să se fi păstrat. 
In ordine directă însă aceste fenomene ale memoriei nu se 
presupun oa şi în ordinea inversă. De exemplu, nu tot ce se 
păstrează se şi reproduce, precum nu tot ce se reproduce
se recunoaşte ca fiind reprodus.

II. Formele generale ale memoriei.

Dintre formele mai importante ale memoriei cităm mai 
ales două, pe care nu le întâlnim uşor în psihologia obi
şnuită, ci mai mult în psihologia, cu caracter pedagogic, 
pentrucă ele interesează îndeosebi aplicaţiunile pedago
gice. Aşa de ex., găsim la Meumann menţionate şi accen
tuate aceste două forme de memorie şi anume; memoria 
directă şi memoria indirectă. Prin memoria directă se în
ţelege funcţiunea de a reproduce imediat o impresiune 
avută, aproape fără nici o pauză şi fără repetire a.impre- 
sjunilor. Spre ex. dacă punem pe un elev în momentul ex
perimentului să repete imediat ceeace i se dictează. Prin 
urmare, imediat ce-a primit impresiunea, o şi reproduce, 
fără ca această impresiune să se repete, de mai multe ori şi 
fără ca între momentul primirii impresiunii şi momentul 
reproducerii să fi fost vre-o pauză oarecare.

Prin ce se caracterizează această memorie directă ?_
Mai întâiu, faptul că impresiunile se produc o singură 

dată fără repetiţie, al doilea că nu lăsăm nici o pauză 
apreciabilă între primirea impresiunii şi reproducerea ei, 
şi al treilea, că impresiunea reprodusă în cazul acestei me
morii directe se constată a fi un fel de ecou, de rezonanţă 
a impresiunilor primite, adică reproducerea lor nu ne dă 
atât fondul ideativ, când este vorba de cuvinte, cât expre- 
siunea lor fiziologică. Pare că auzim încă vocea aceluia, 
care pronunţă cuvintele, pe care trebue să le numim, încât 
este vorba mai mult de un ecou, de o rezonanţă a elemen-
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tului sensorial în impresiuni decât de o redare a fondului 
logic. Al patrulea punct caracteristic memoriei directe este 
acela că, în cazurile de memorie directă, atenţia trebue să 
fie foarte concentrată asupra momentului, în care se pro
duce impresiunea, întrucât ea nu se produce decât o sin
gură dată — şi fără repetiţie.

Dacă am caracteriza acum forma cealaltă de memorie, 
memoria indirectă, am găsi caracterele inverse. Memoria 
indirectă ar consta într’o reproducere a unor impresiuni 
avute după ce acele impresiuni au fost repetate şi dupăce 
dela primirea impresiunilor până la reproducerea lor a 
trecut un timp, s’a făcut prinurmare o pauză mai scurtă 
sau mai lungă, — (o oră, o zi sau mai multe zile) — şi 
atunci caracterul acestei memorii indirecte, — spre de
osebire şi diametralmente opus faţă de cea dintâiu, — ar 
fi că impresiunile se repetă de mai multe ori, că dela mo
mentul când se produc impresiunile până se cere reprodu
cerea lor trece o pauză şi în al treilea rând că datorită 
timpului, care a trecut dela primirea impresiunii până la 
reproducerea ei, dispare elementul sensorial, acel ecou al 
impresiunii şi rămâne fondul logic. Când ai ascultat cu
vântul, pe care ţi-1 spune cineva sau câte-va fraze şi trebuie 
să le reţii câte-va zile mai târziu, reţii sensul frazelor mai 
repede decât cuvintele sau timbrul persoanei, care le-a pro
nunţat. Prinurmare tocmai contrar de ceeace se petrece la 
memoria directă : se păstrează fondul ideativ, baza lo
gică, iâr nu rezonanţa fiziologică.

Al patrulea fapt, caracteristic este că individul, asupra 
căruia experimentăm, ştie că impresiunile se vor repeta 
de mai multe ori; atenţia lui nu este deci atât de intens 
concentrată, ca atunci când ştie că nu se va produce im
presiunea decât o singură dată. Spre ex. la un dicteu în 
şcoală, atenţia este extrem de concentrată, căci elevul ştie 
că dictezi fraza o singură dată.

Prinurmare la memoria indirectă găsim caractere dia
metralmente opuse faţă de memoria directă.
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III. Formele individuale ale memoriei.
In afară de formele generale de memorie : directă şi in

directă, mai există şi altele, care nu sunt constante, ci 
variază dela individ la mdivid, şi care se prezintă prin- 
urmare cu aspect foarte variat individual.

A. Memoria sensoriaJă. Există o memorie pentru sensa- 
ţiuni, pe care o numim sensorială. Această memorie poate 
să apară sub deferite forme, după simţurile, m legătură cu 
care apare, mai accentuată la fiecare individ, în mod de
osebit.

a) Memoria vizuală. Sunt persoane, care au o memorie 
mai accentuată pentru sensaţiunile vizuale, aşa spre ex., 
se spune despre pictori în genere, că au o memorie foarte 
accentuată pentru culori. Se citează numeroase cazuri de 
persoane cu memorie vizuală foarte accentuată, care, vă
zând o singură dată un colţ de natură, au putut, după ce 
s’au întors acasă, să-l pună pe hârtie, reproducând aproape 
fidel, colţul acela de natură.

Tot aşa în domeniul învăţământului, sunt foarte cunos
cuţi elevii, cari au memorie vizuală foarte pronunţată. Se 
recunosc după aceea că în momentul, când reproduc un 
pasaj în proză sau în versuri, învăţat pe dinafară, simt 
nevoia de a-şi reaminti locul, pe care pasajul respectiv îl 
ocupă pe paginile cărţii, de unde l-au învăţat. Asemenea 
pefsoane au fără îndoială o memorie vizuală.

b) Memoria auditivă. — Tot cu privire la domeniul me
moriei sensoriale există numeroase persoane, care au pro
nunţată memoria pentru sensaţiunile auditive, prinurmare 
au memorie auditivă. Aci se citează cazul a o sumă de 
muzicanţi, cu o memorie auditivă pronunţată. Spre ex. 
sfunt unii, cari, ascultând o simfonie pentru prima oară, 
revin acasă şi reproduc la pian mai mult sau mai puţin 
exact, simfonia auzită la concert. Se spune că Mozart la 
vârsta de 14 ani, a reconstituit din memorie întreaga operă 
destul de complicată „Miserere” de Allegri, operă, pe care
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O auzise o singură dată în Capela Sixtină, şi a cărei co
piere era oprită.

In învăţământ, se observă elevi cu memorie auditivă 
foarte pronunţată. Sunt aceia, cari nu pot să înveţe lecţiile 
pe tăcute, cetind numai din carte, ci simt nevoia de a 
spune tare ceeace citesc.

c) Memoria motorică. — Există un al treilea tip de 
memorie sensorială, care nu este aşa de pronunţată şi mai 
ales nu este atât de scos în evidenţă în activitatea zilnică, 
cum sunt celelalte două tipuri. Este tipul de memorie ba
zat pe preponderenţa sensaţiunilor de mişcare, deaceea 
i-am zice tipul de memorie sensorial motorică.

Ca să constatăm dacă cineva are o memorie motorică, 
există un mijloc de experimentare foarte simplu. Spre ex. 
luăm conturul unei ţări, dar oare să nu fie numai desenat,, 
ci să apară proeminent prin bucăţi de plastilină sau lut, 
care s’ar aplica deasupra conturului de pe hartă, adică o 
hartă în relief. Şi atunci persoanei, asupra căreia vrem să 
facem constatarea, dacă are memorie motorică pronunţată, 
îi astupăm privirea aşa încât să nu vadă conturul, dar îi 
conducem mâna de mai multe ori deasupra reliefului con
turat şi în urmă acoperim conturul şi-o provocăm să dese
neze. Dacă reuşeşte, dovedeşte că posedă memorie motorică.

d) Memoria vizual-motorică. — Tipurile motorice sunt 
mai rare. Cei mai mulţi elevi simt nevoia însă de a urmări 
cu degetul conturul şi de a-1 vedea pentru a-1 memoriza.

A.vem aci cazuri de memorie sensorială, la care participă 
în mod deosebit mai niulte simţuri: adică tipuri de .Plg- 
morie sensorială mixtă. Asemenea tipuri sunt cele mai nu
meroase ; în cazul de faţă am avea tipul vizual-motoric, în
trucât elevul simte nevoia de a vedea, de a primi impre- 
siunile pe calea vederii, dar de a avea simultan cu acestea 
şi impresiunile motorice.

Noi înşi-ne am observat în seminarul pedagogic al 
lui Rein, în Germania, elevi, cari nu erau în stare să re-
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producă conturul unei hărţi numai privindu-1, ci trebuea- 
să-l urmărească şi cu degetul.

e) Memoria auditiv-motorică. — Un alt tip mixt de me
morie sensorială ar fi tipul aiuditiv-motoric. Se întâmplă 
aproape oricui şă observe persoane care, făcând calcule, 
să nu se mulţumească să scrie calculul pe hârtie, ci simt 
nevoia, pe lângă mişcările, pe care le fac cu mâna, şi pe lân
gă impresiunile vizuale, pe care le au dela cifrele scrise pe 
hârtie, să vorbească tare, când socotesc. In cazul acesta, la. 
mişcările pe care le fac cu mâna, se adaogă impresiunile 
auditive, şi pe baza ambelor feluri de impresiuni, memoria- 
devine mai puternică.

f) Memoria vizual-auditivă. In fine tipul mixt de me
morie vizual şi auditiv este destul de răspândit. Se pot 
face asupra acestui tip observaţiumi ca cele următoare. I» 
învăţământul primar, la lecţiimile aşa zise de memorizare, 
când elevii memorizează sub conducerea învăţătorului o 
poezie, învăţătorul le spune strofă cu strofă poezia aceea 
sau un număr mai mare de versuri de câteva ori, apoi unul 
din elevi repetă, ceilalţi repetă după el, până când poezia 
a fost memorizată de toţi elevii. Sunt însă mulţi elevi, cari 
simt nevoia ca, în momentul când învăţătorul spune cu glas 
tare versurile^ să le urmărească pe carte aşa încât simul
tan cu impresiunile auditive, pe care le primeşte dela în
văţător, să aibe şi impresiunile vizuale ale aceloraşi cu
vinte.

In fine se găsesc şi tipurijaizţe, de memorie, în care 
intră mai mult de două elemente vizual auditiv sau auditiv 
jnotoric (intră bunăpară trei elemente), de ex.: auditiv,..yi- 
zualf motorie; adică tipuri de memorie sensorială, în care 
au predomină impresiunile unui singur simţ, ci ale mai 
multora.

Toate constatările acestea ne duc la concluzia, că de
oarece într’o clasă numeroasă, cum simt clasele şcoalelor 
publice, nu putem ţine seama de individualitatea memoriei
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fiecărui elev, când este vorba de memoria sensorială, că
reia ne adresăm pe calea intuiţiilor, pe calea simţurilor, 
trebue să respectăm cât mai mult regula, pe care am dat-o 
la intuiţie, anume să prezentăm obiectul de intuit, pe calea 
cât mai multor simţuri posibil.

S’a pus chestiunea dacă această variaţiime de tipuri de 
memorie se datoreşte unei heredităţi naturale, deci indi
vidualităţii naturale a elevului sau poate influenţii unui 
exerciţiu prelungit ? Psihologul şi pedagogul Meumann a 
fost tentat la un moment dat să creadă, că un tip marcat 
de memorie ar fi rezultatul exerciţiului şi credea el că în 
şcoalele timpului nostru tipul cel mai accentuat este cel 
vizual, fiindcă aceste şcoale neglijează celelalte simţuri în 
favoarea văzului, adică se adresează mult simţului vizual 
şi prea puţin celorlalte simţuri.

Meumann a încercat să stabilească chiar asupra sa 
însu-şi dacă această presupunere a lui este exactă sau nu. 
El s’a constatat a fi un tip auditiv şi a început să-şi exer
cite memoria şi în alte direcţiuni, ca să vadă dacă astfel 
n’ar putea face ca vre-unul din celelalte simţuri să predo
mine asupra simţului auditiv. Rezultatul a fost că exerci
ţiul a putut să intensifice mult celelalte categorii de me
morii sensoriale, vizuală, motorică, etc., dar totuşi, până 
la urmă, a rămas predominant tot tipul auditiv, ceeace 
însemnează că în determinarea tipurilor de memorie nu 
numai exerciţiul contribue, ci într’o bună măsură contribue 
şi individualitatea naturală.

Dealtminteri, la această concluzie ne^ar duce în oarecare 
măsură şi cercetările fiziologice, care par a stabili că func
ţiunii fiecărui simţ îi corespunde cu deosebire o anumită 
regiune a creerului şi prinurmare după desvoltarea, pe 
care o iau aceste regiuni diferite, individul ar avea mai 
pronunţat un tip swisorial corespunzător.

B. Memoria abstractă. — O formă a memoriei care ar 
părea opusă celei sensoriale, este memoria pentru semne,
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pentru cuvinte şi în special pentru cifre şi abstracţiuni, şi 
deaceea denumită memoria abstractă.

Sunt persoane, care au o memorie prommţată pentru 
cuvinte; în domeniul şcolar, sunt elevii, cari se disting 
foarte mult la studiul limbilor. Aceia, cari au memoria pro
nunţată pentru cifre, sunt aceia care se pot distinge la 
matematici. S’au cunoscut multe cazuri în care, cel dotat 
cu o memorie abstractă pentru cifre, poate să păstreze un 
şir de cifre, care i se dictează şi să le calculeze fără să 
simtă nevoia de a însemna cifrele sau de a face calculul 
pe hârtie. Memoria lui reţine foarte bine aceste cifre, le 
aşează în ordinea cuvenită pentru a le aduna sau înmulţi 
şi dă foarte repede rezultatul.

C. Memoria intuitiv-internă. — A treia formă impor
tantă a memoriei, ar fi memoria pentru propriile noastre 
stări sufleteşti, pe care am putea-o numi memoria iniuitiv- 

, internă.
Este memoria foarte accentuată la scriitori. Spre ex. un 

scriitor, care urmăreşte desvoltarea imui conflict psiholo
gic. Fie într’un roman, fie într’o dramă, fie într’o nuvelă, 
pentruoa să poată să dea amploarea cuvenită operei lui, 
trebuie să se bazeze în primul rând pe experienţa, pe care 
o are din trecut prin introspecţiune asupra propriei sale 
vieţi Sufleteşti. Prinurmare, trebuie să aibă desvoltată 
această memorie a stărilor sufleteşti.

D. Memoria emoţională. — O formă de memorie sub
ordonată celei intuitiv-inteme, dar pe care o menţionăm în 
mod special, pentrucă la experimentul pedagogic, pe care-1 
vom cita îndată, ne vom referi la ea, este memoria emo
ţională.

De fapt, când zicem memorie intuitiv internă, memorie 
pentru propriile stări sufleteşti, intră în această categorie 
fără îndoială şi memoria sensorială, şi cu atât mai mult 
cea emoţională. Există însă indivizi, cari au o memorie 
foarte accentuată în special pentru stările afective.
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IV. Calităţile unei bune memorii.

S’a zis despre o memorie bună că trebue să primească 
impresiuDile ca ceara şi să le păstreze ca marmora. A 
j)utea să prinzi repede impresiumle şi să le reţii astfel în- 
•cât după mai miult timp să le poţi reproduce nemodificate 
sunt principalele proprietăţi ale memoriei. Deci: facilita
tea (putinţa de a învăţa repede), tenacitate (.putinţa de a 
reproduce nemodificat) sunt calităţile esenţiale ale unei 
‘bune memorii.

V. Experimente asupra memoriei.

Acum după ce am reamintit aceste forme importante ale 
memoriei, să trecem la experimentele, care s’au făcut în 
scoale pentru a determina formele mai importante de me
morie la elevi şi în special pentru a stabili cum evoluiază 
memoria la ei şi dacă sunt diferenţe dela un sex la celă
lalt şi dela o vârstă la alta.

Vom da numai rezultatele experimentelor directe şi vom 
-evita pe ale celor indirecte, pentrucă după cum s’a consta
tat şi cu prilejul studiului atenţiei şi oboselei intelectuale, 
^experimentele indirecte n’au dat rezultate satisfăcătoare.

Experimentul cel mai simplu este cel făcut de Ebbin- 
'Iţghaus şi care s’a aplicat în cazuri foarte numeroase asu
pra elevilor din şcoală. El consistă în următoarele: se dau 
elevUor mai multe silabe fără niciua..se.ns : silabe consti
tuite fiecare din trei sunete, o vocală între două conso
nante, spre ex. silabele : Iar, raf, tar, etc.; se dă un număr 
tie 5—6—7 rânduri cu câte 10—12—16 asemenea silabe, 
-după vârsta elevilor. Celor mai mici, li se dă silabe mai 
puţine, celor mai mari, silabe mai multe. Elevul este ţinut 
să repete aceste silabe de atâtea ori, adică să citească 
după foaia de text, oare i se dă, de-atâtea ori până când 
poate să le reproducă din memorie odată sau de preferinţă 
de două ori, fără iiici o greşală. Experimentatorul, no-
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tează numărul de repetiţiuni, de care a avut nevoe elevul^ 
pentru a-şi fixa în memorie textul. Presupunem că acest 
număr a fost de 20 repetiţiuni. A doua, sau a treia zi i se 
dă elevului acelaş text, să-l memoreze, adică să-l repete 
pentru a-1 putea reproduce odată sau de două ori fără- 
greşală. Să zicem că de rândul acesta a fost nevoie de 
15 repetiţii.

Prinurmare, de unde cu o zi sau două mai înnainte, ele
vul avusese nevoie de 20 repetiţii, pentru a memora textul,, 
a doua oară el memorează acelaş text după 15 repetiţii 
o diferenţă de 5 repetiţii, ceeace reprezintă o eco
nomie de 25%. Această economie de 25% este datorată, 
funcţiunii memoriei; memoria elevului este aceea, care a 
economisit o muncă echivalentă cu 25%. Deaceea metoda 
aceasta a lui Ebbinghaus a fost numită şi metoda consta
tării economiei de muncă a memoriei.

Natural că procentul acesta la unii elevi este mai mic,, 
la alţii mai mare. S’au găsit elevi, la care peste o zi sau 
două să fie nevoie de un munăr numai de jumătate de re
petiţii, spre ex,, şi atunci economia unei memorii miai bune 
este de 50% faţă de 25% în cazul anterior.

Metoda aceasta este atât de simplă, încât s’a aplicat 
chiar şi la animale, evident, în condiţii schimbate. Spre ex» 
s’a încercat această metodă asupra pasărilor. S’a luat un. 
puiu de găină, care fusese lăsat să flămânzească şi i s’a. 
pus dinainte o tavă de lemn, pe care erau fixate mai multe 
boabe de orez (să zicem 10 boabe de orez) şi mai multe 
boabe de grâu (să zicem iarăş 10). Boabele de grâu însă. 
erau presărate li'ber pe tavă, pe câtă vreme boabele de 
orez erau lipite, aşa încât puiul de găină nu putea să mă
nânce decât boabele de grâu. Se ştie însă că puilor Ie plac. 
mai mult boabele de orez şi atunci puiul încearcă mereu 
să mănânce boabele de orez. Experimentatorul a făcut 
atunci calculul de câte ori a ciugubt puiul de găină pe; 
tavă până să înghită acele 10 boabe de grâu, căci el a tot
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încercat la boabele de orez şi văzând că nu reuşeşte să le 
prindă, a trecut la cele de grâu.

Experienţa a durat 5—6 săptămâni. S’a constatat însă 
că după câtăva vreme, numărul oiuguliturilor necesare 
['cntruca puiul de găină să înghită toate boabele de grâu 
scade şi scădea din ce în ce mai mult, până când a venit 
mcmentul peste 6—7 săptămâni, ca puiul de găină să ciu
gulească de 10 ori pentru a prinde cele 10 boabe de grâu, 
ceoace însemnează că memoria a funcţionat mult mai greu, 
dar a funcţionat şi l-a ajutat ca în cele din urmă să se 
îndrepte numai la boabele de grâu şi să renunţe la cele 
de orez.

Metoda aceasta atât de simplă în aplicare are un mic 
desavantaj din punctul de vedere al raportului ei în 
atenţie.

Atenţia, după cum ştim, este funcţiimea, care trebue 
să fie pusă în serviciul tutulor celorlalte funcţiuni sufle
teşti, fie că este vorba de intuiţie, de memorie, sau de 
funcţiunile productive, judecata, imaginaţia. Dar, din punc
tul de vedere al atenţiei, de care dispun elevii, la metoda 
aceasta, se constată, că atunci când dăm elevului tabloul 
cu 20—30—40 silabe, el, ştiind că trebue să le reproducă 
I>e toate, nu-şi concentrează atenţia asupra fiecăreia în 
parte, ci tinde mereu să-şi îndrepteze atenţia în mod si
multan asupra tutulor, prinurmare el nu se foloseşte de 
o atenţie intensă, concentrată, ci de una distributivă.

Ne amintim diferenţa, pe care am constat-o între atenţia 
concentrată şi cea distributivă ; şi atunci este firesc ca 
asupra fiecăreia dintre silabele date să se concentreze un 
cuantum de energie foarte mic, dacă elevul îşi distrubie 
energia atenţiei asupra tuturor silabelor. Interesul ar fi ca 
elevul să le perceapă în mod succesiv, aşa încât la im 
moment dat el să-şi concentireze toată atenţia ori cât de 
scurt ar fi acel moment, numai asupra uneia din acele 
sUabe. In modul acesta, menţinându-se ideia lui Ebbin- 
ghaus referitoare la metoda economiei, pe care o reali-
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zează memoria, s’a găsit mijlocul de a provoca concen
trarea atenţiei în mod succesiv, în loc de a se îndrepta în 
mod simultan asupra acelor silabe.

Mijlocul este foarte simplu. Un mic aparat, pe care-1 
poate construi oricine: O fâşie de hârtie, care se întinde 
pe o roată de carton sau de lemn.

Pe această fâşie de hârtie, împărţită în spaţii egale, no
tăm sUabele, câte una în fiecare spaţiu.

In dreptul acestei roate, aşezăm un paravan, care are 
o deschidere atât de mică încât să se vadă prin ea numai 
o singură silabă şi atunci cu o manivelă învârtim roata 
de carton aşa încât la un moment dat în dreptul acestei 
deschideri să apară o singură silabă, nu mai multe.

Elevul este aşezat în dreptul acestei deschideri şi expe- 
rimentatorul îl lasă să vadă un timp limitat şi egal pen
tru toate silabele, de obiceiu y2 secimdă, sau o secundă, 
dacă elevul este mai mic, Prinurmare, o secundă pentru 
fiecare sUabă şi aceiaş pauză dela o silabă la cealaltă. In 
modul acesta, atenţia elevului este îndreptată numai asu
pra câte unei silabe prinurmare el le percepe succesiv.

Şi asupra acestei metode s’a făcut o rezervă. Ea stabi
leşte memorizarea luată în întregimea ei, memorizarea 
completă. H punem pe elev să repete silabele acestea până 
când ie reproduce fără greşeală. Este firesc însă să ne în
trebăm: mu's’ar putea urmări oare şi desfăşurarea ace
stui proces de memorizare ? Dece să se constate numai 
rezultatele ultime ale memorizării şi să nu se poată ana
liza procesul memorizării în desfăşurarea lui, în evoluţia 
lui -? Spre ex. ni se spune aci, că elevul a avut nevoie de 
20 repetiţiuni pentru o memorizare completă a textului. 
Dar atunci suntem în drept să ne întrebam: oare după IO1 
repetiţii, nu memorizase el ceva din textul' acesta şi după 
15 repetiţii nu memorizase mai mult decât după 10 ? Prin
urmare, oare sunt fazele, prin care trece procesul memori
zării pâtiă să ajungă la odiemorizarea completă ?
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Metoda luî Ebbiaghaiis zisă şi a economiei de muncă în 
memorie, nu dă aceste faze, prinurmare trecerea procesu
lui de memorizare până aă ajungă la memorizarea com
pletă. Deaceea,, alţi experimentatori au recurs la o me
todă, oare dă posibilitatea să se experimenteze şi rezul
tatele parţiale ale memorizării şi prinurmare să se urmă- 
riască şi desfăşurarea procesului de memorizare complet.

Metoda cea mai simplă în sensul acesta constă în ur
mătoarele: se dau grupe de câte două silabe, dintre care 
prima este accentuată; experimentatorul spune persoanei 
nsupra căreia experimentează o silabă accentuată şi per
soana este obligată aă răspundă cu silaha corespunzătoare 
aieaccemtuată. De ex., când îi spune experimentatorul „Iar”, 
persoana tnebne aă răspundă „far” etc. Această probă 
poate aă se facă după orice număr de repetiţii, chiar după 

<D singură repetiţie. Se poate da elevului, cu care se expe- 
Timentează, aă citească o singură dată silabele şi să se 
'vadă data a reţinut ceva. Se pot face două, trei, patru re
petiţii şl dujra. fiecare grupă se constată cât a putut să 
reţie, dacă a uitat unele din sUabele acestea, sau dacă le-a 
Iransformat. Se întâniplă adeseori ca persoana, asupra 
«căreia se experimentează, să schimbe consonantele între 
«le, să pună consonanta dela început la sfârşit, şi să r(ăs- 
pundâ în loc de far, raf.

Această metoda permite să se măsoare şi timpul de 
«eacţiiune necesar, pe oare-1 întrebuinţează fiecare per
soană din momentul când i-ai dat silaba accentuată până 
In momentul când â răspuns. Ou un ceasornic de preci- 
siune se poate stabili timpul de reacţiUne, prinurmare se 
-poate stabili căt de strânsă este asociaţia între grupele 
«de silabe pentru fiecare persoană.

Singura lacună â acestei metode era aceea că hu da pu- 
itinţă de asociere decât între două silabe consecutive.

Pentru a, Înlătura şi această lacună s’a recurs la o ul- 
limă metodă, care dă elevului să memorez o serie de si
labe, ai după un număr de repetiţii este pus să reproducă.
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Insă în momentul când elevul s’a oprit, nu mai poate să 
continue, atunci experimentatorul îi spune silaba imediat 
următoare, îl ajută prinUrinare. Dacă se opreşte din nou, 
experimentatorul iar îl ajută. Deaceea metoda aceasta s’a 
numit „a ajutoarelor”. După numărul de ajutoare necesar 
se constată gradul puterii de memorizare pentru fiecare 
persoană. In general, cu cât repetiţiile simt mai multe, eu 
atât ajutoarele necesare sunt mai puţine.

Metoda aceasta este aplicată sub 0 formă deosebită în 
învăţământul primar. Se ştie că atlmci când elevul spume o 
poezie şi la un moment dat se opreşte, profesorul spune îD' 
ceputul versului următor. Elevul continuă până când iar se 
opreşte, atunci profesorul îl ajută iarăşi şi aşa mai de
parte. Cu cât e neyoe de ajutoare mai multe, m atât hd- 
seamnă că memorizarea fusese mai slabă.

Toate aceste metode, pe care le-am citat, fie că este 
vorba de metoda economiei sub forma simultană sau suc
cesivă a lui Ebbinghaus, fie că este vorba de metoda aceai- 
sta a ajutoarelor, păcătuiesc dintr'nn singur ptmdt de ve
dere, care a fost relevat de către oamenii de şcoală şi 
anume: în experimentele acestea, ne servim de prefamţă 
de material fără sens; silabele acestea n’au mei un conţiinut 
îdeativ, n’au sens. Şi s’a zis, cu drept eurvănt, că m învă
ţământ nu oferim elevului elemente fără fliPTTff SpES: TTTPTfm— 
rizare, ci dincohtrâ, Si dăm totdeauna imateriaJI cu sens, 
aşa încât, experimentând in felul mdtoddlor citate nu se 
experimentează asupra procesoM TTfîiCTiTiţiirfffi] fliaqi <gnTTr ge 
desfăşoară el în realitate în învăţăraâniL

La această obiecţiune, experjnmagttafeQriî (^ 'laborator 
răspund, şi cu drept cuvânt din punctul lor de vedere: noi 
vrem aci să mqperimeutăm pe cât pomMI TnmTai asupra 
memoriei, fără să amestecim Judecăţile logice şi fără ame
stecul sentimentelor, miaî ales, a(£că al aeetor sentimente, 
pe care le provoacă interesul pentru materia de memori- 
zare. Dacă se dau cuvinte eu sens,, şt maf ales o bucată în 
Versuri sau îh proză, atunci nrfervine judecata logică. Ea.
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sprijină procesul memoriei; intervine sentimentul, intere
sul, pe care-1 suscită bucata aceia şi acest interes la rândul 
lui intensifică memoria şi prinurmare atunci nu se mai 
studiază funcţiunea memoriei ca atare, ci funcţiunea me
moriei determinată de alţi factori.

Argumentul acesta din punctul de vedere pur psihic 
poate să fie valabil; din punctul de vedere pedagogic însă 
nu, deoarece în învăţământ niciodată n’avem să cerem ele
vilor să-şi manifeste memoria fără judecata logică şi fără 
interes, ci din contră, în învăţământ pe cât posibil căutăm 
să susţinem memoria prin judecată, prin sens, prinurmare 
şi prin interes. In urma acestor critici, s’au găsit alţi ex
perimentatori, cari au făcut experimente mai pronunţat 
pedagogice, servindu-se de material, pe cât posibil, cu 
sens.

Cităm în 'această direcţie un experiment mare, a cărui 
concluzie vine îin legătură şi ou rezultatele, la care au dus 
experimentele celelalte ou material fără sens.

Experimentul se adresează la 687 de elevi în vârstă de 
8—19 ani, prinurmare un număr destul de mare şi de vâr
ste diferite, putem zice dela vârsta primei clase primare 
până la terminarea liceului. Elevii erau de ambele sexe şi 
erau luaţi din instituţii de cultură şi din clase sociale di
ferite. Tocmai din acest punct de vedere experimentul pre
zintă un interes deosebit, întrucât experimentatorul nostru 
ia vârste diferite de ambele sexe, de dase sociale diferite 
şi cu o cultură diferită. A luat elevi din şcoala elementară, 
din şcoalele reale, din gimnaziu, şcoalele normale, etc.

Experienţa s’a făcut în modul următor : pentru memoria 
vizuală s’au aşezat 12 obiecte pe o masă. Aceste obiecte 
au fost ţinute timp de două secunde în faţa celor 687 de 
elevi, după cele două secunde s’a lăsat o perdea, care le-a 
acoperit şi elevii au fost ţinuţi să noteze pe hârtiile lor 
câte obiecte au văzut şi care erau acele obiecte.

Pentru memoria auditivă, s’au produs 12 tonuri de in
strumente diferite în dosul unei perdele. Copiii erau ţinuţi
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să spună câte sunete au auzit şi după timbrul sunetelor, 
instrumentele cărora se dBteresc acele sunete.

In a treia parte a experimentului, s’a dat elevilor 12 cu- 
vinte diferite atât ca număr de silabe cât şi ca sens. Ace
stea au fost spuse câte o singură dată de experimentator, 
rămânând ca elevii să le noteze. Apoi au fost cuvinte cu sens 
vizual ca spre ex. creion, briceag, sticlă, cuvinte sau obi
ecte, pe oare le cunoaştem pe calea văzului (nu li s’au dat 
prinurmare chiar obiectele, ci numai cuvintele, care re- 
iprezintă obiectele cu sens vizual), apoi cuvinte cu sens 
auditiv cum sunt, sgomot, aplauze, etc. Cuvinte cu sens 
emoţional : bucurie, întristare, grije şi în fine cuvinte cu 
sens abstract : cantitate, calitate, cauză, efect, etc.

Menţionăm trei rezultate mai importante, la care au 
putut duce aceste experimente, rezultate, care au fost în 
bună parte confirmate şi de experimentele de felul celor 
expuse mai înnainte.

1. Memoria are o perioadă de repede desvoltare, dar are 
şi o perioadă de stagnare şi de regres şi anume cea mai 
mare desvoltare o constată ejqjerimentul la elevii cu vârsta 
între 10—12 ani. Prinurmare dintre aceşti 687 de elevi 
acei, care aveau vârsta între 10—12 ani au dat rezultatele 
cele mai bune. La vârsta între 14—15 ani este perioada 
de stagnare şi perioada de regres a memoriei. Aceasta 
este aproximativ perioada pubertăţii.

'•S. Diferitele specii ale memoriei, şi diferitele forme pe 
care le-am cercetat mai înainte se desvolta în, momente 
diferite şi diferit de repede. Unele apar la un moment, al
tele în altul, una se desvoltă mai repede, alta se desvoltă 
mai Încet. Cea din urmă dintre formele de memorie, pe care 
le-am menţionat, şi care apare la elevi, este memoria emo
ţională.

3. Acesţe specii şi forme ale memoriei variază în desyol- 
tarea lor după sex.

La băeţi, prima fază ar fi memoria ,pentru obiectele care 
au fost percepute pe calea simţurilor. In al doilea rând vine
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memoria pentru cuvinte cu sens vizual. In al treilea, memo
ria pentru cuvinte cu sens auditiv. Al patnflea memoria 
pentru sunete.

Iată aci un fenomen, care pare foarte curios. Sunetul îl 
percepi în mod intuitiv pe calea simţurilor şi cu toate 
acestea după experienţele făcute, s’ar părea că memoria 
percepută direct pe calea simţurilor este mai târzie decât 
memoria pentru cuvintele cu sens vizual şi pentru cuvintele 
cu sens auditiv.

In al cincilea rând, vine memoria pentru impresiunUe 
tactile şi de mişcare ; — al şaselea, memoria pentru no- 
ţiunile abstracte şi al şaptelea, memoria emoţională.

La fete: In primul rând este trecută memoria pentru 
cuvintele cu sens vizual; al doilea memoria pentru obiec
tele percepute pe calea simţurilor. Aceasta se pare curios 
căci firesc ar fi, după experienţa comună, că întâiu să se 
manifeste ca şi la băeţi memoria pentru obiectele perce
pute şi apoi memoria pentru cuvintele ou sens vizual.

Al treilea, memoria pentru sunete; se pare deci că la 
fete aceasta se produce mai repede decât la băeţi.

Al patrulea, memoria pentru cuvintele abstracte. Am 
văzut că la băeţi memoria pentru cuvinte abstracte apare 
ceva mai târziu; al cincilea, cuvintele cu sens acustic.

Al şaselea memoria pentru sensaţiunile tactile şi mo- 
torice.

Al şaptelea, ca şi la băeţi, memoria emoţională.
Experimentatorul ţine însă să remarce că aceste mici 

deosebiri, între cele două sexe, nu sunt fixe ; ele s’au pro- 
dius la majoritatea cazurilor, însă sunt şî cazuri, în care 
se coordonează rezultatele constatate la cele două sexe.

O altă constatare tot referitoare la diferenţa de sex: 
până la 10 ani băeţii au p memorie mai desvoltată ca fe
tele, între 11 şi 14 ani fetele depăşesc în memorie pe-băeţi» 
iar dela 14 ani înainte băeţii întrec pe fete.

In acest experiment s’a căutat să se stabilească şi un 
raport între starea fizică a individului şi gradul lui de
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memorie. Starea fizică a fost cercetată, p® baza puterii 
motrice, puterii muşchiulare şi capacităţii pulmonare, şi 
experimentatorul pretinde că poate să afirme, că acei care 
aveai^o forţă fizică mai accentuată, prinurmare la care 
puterea muşchiulară şi capacitatea pulmonară, era mai 
mare, ăveau şi o memorie mai desvoltată. Rezultatul ace
sta evident se pare că e dintre cele dubioase, pentrucă 
experienţa ne arată indivizi foarte bine desvoltaţi, care 
n’au memoria prea bine desvoltată şi invers.

VI. Condiţiile fixării impresiunilor in memorie.

Cu privire la fixarea impresionilor în memorie se pot 
distinge candiţiuni, care ţin de obiectul celor de memorat, 
adică de natura materialului de memorat şi de felul cum 
acest material este prezentat elevului, şi condiţiuni su
biective, oare sunt dictate de constituţia psichologică, de 
stările sufleteşti ale celui căruia se transmite materialul, 
începem prinurmare cu :

A) Condiţiile obiective ale memorizării. Distingem şi 
aci condiţiuiiile, care privesc calitatea materialului, de 

c. oTidiţiunile, care privesc mai mult cantitatea lui,
1. Condiţiile, .pare. . privesc..calitatea materialului. In

ceeace priveşte calitatea materialului, menţionăm mai în- 
tâiiu jiouă condiţii, oare sunt stabilite încă de acum câteva 
secole şi pedagogia experimentală, prin metodele de care 
dispune, n’a făcut decât să le confirme şi anume :

a) Materialul ou sens se fixează mai uşor în memorie 
decât materialul fără sens. Natural, pedagogia experimen
tală trebuia să scoată în evidenţă distincţia între memori
zarea materialului fără sens şi a celui cu sens şi să con
state că materialul icu sens se fixează mai uşor decât 
cel fără sens. Pentru ipedagogia practică însă, care foarte 
rareori uzează de materialul fără sens, ci mai totdeauna 
de materialul cu sens, această chestiune nu prezintă nicio 
importanţă.
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h) A doua constatare este că materiaiul concret se fi
xează în memorie mai uşor decât materialul abstract. Asu
pra acestei constatări insistăm puţin, în sensul că nu este 
vorba aci numai de cuvinte, cu un conţinut concret spre 
deosebire de cuvintele, cu un conţinut abstract; spre ex.: 
cuvântul „catedră” sau „cretă” exprimă idei concrete, spre 
deosebire de cuvântul „calitate” sau „cantitate”, care ex
primă idei abstracte. Nu numai în sensul acesta admitem 
că ideile concrete se memorizează mai uşor decât cele ab
stracte, dar şi în acela, că materialul intuitiv, adică ceeace 
elevul primeşte pe calea percepţiumior directe, pe calea 
simţurilor, se fixează mai uşor în memorie decât ideile 
transmise prin ,,cuvinte”, chiar dacă de exprimă un ma
terial concret.

S’ar putea zice, că aci venim în contrazicere cu unul din 
rezultatele, pe care le-am menţionat mai înnainte referi- 
toaţfe Ia memoria fetdor. Am văzut, când am arătat, care 
sunt fazele, prin care trece memoria la băeţi şi fete, că la 
acestea s’a constatat îetr’o primă fază memoria pentru 
cuvinte cu conţinut concret şi apoi memoria pentru mate
rialul concret dobândit pe calea intuitivă. Nouă ni se pare 
că în rezultatde acelea elementul acesta este singurul, care 
poate fi în adevăr pus la îndoială pentrucă experienţa şco
lară de toate zilele ne dovedeşte că atât băeţii cât şi fetele 
fixează mai bine materialul concret dobândit în mod in
tuitiv, pe calea simţurilor, decât cuvintele, care exprimă 
un asemenea material concret.

c) Trec la a treia condiţie calitativă a materialului şi 
care devine mai importantă tocmai pentru că este mai 
puţin cunoscută.

S’a constatat, atât pe baza experienţelor făcute, cât şi 
pe baza practicei şcolare, că materialul de memorizaţ se 
fixează cu atât mai uşor şi mai bine cu cât este mai bine 
închegat, cu cât prinurmare este prezentat elevului sub o 
formă mai unitară; şi din contră, cu cât dementde, care 
alcătuesc acest material sunt mai despărţite, mai răsfi-
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rate, cu cât au mai puţină coeziune între ele, cu atât me
morizarea se face mai greu.

Ceva mai mult, s’a putut afirma şi nu fără dreptate, că 
facilitatea sau dificultatea fixării în memorie depinde de 
numărul unităţilor, care alcătuesc materialul de memorizat 
şi nu de cantitatea acestui material. Adică, cu cât sinte
tizăm mai bine materialul acesta în unităţi, cu atât fixarea 
în memorie va fi mai uşoară. Luăm spre ex. câteva silabe, 
de. ma. ti. fe. ca. Avem cinci unităţi, cinci silabe diferite. 
Dacă în locul acestor cinci silabe am lua cinci cuvinte cu 
sens, spre ex. catedră, tablă, bănci, dulapuri, scaune. Can
titatea absolută a materialului în primul caz este ou mult 
mai mică decât în al doilea. In primul caz, avem cinci si
labe, în al doilea caz, douăsprezece silabe, prinurmare avem 
aproape de trei ori mai miilt material decât în primul caz; 
şi totuşi, ce s’ar putea fixa mai uşor în memorei ? Cele cinci 
silabe, sau cele cinci cuvinte? Fără îndoială că cele cinci 
cuvinte, pentrucă aci sunt elementele sintetizate în unităţi. 
Şi apoi, în al doilea caz avem avantajul că materialul este 
cu sens. Dar noi ştim că materialul cu sens se fixează în 
memorie mai uşor decât cel fără sens. Am putea merge cu 
experienţa mai departe: să legăm aceste cuvinte între ele 
şi să zicem : găsesc aci o catedră, o tablă, bănci, dulapuri, 
şi scaune. Fără îndoială că în cazul acesta, deşi am sporit 
materialul, am adăogat câteva cuvinte, totuşi prin faptul 
că am strâns mai mult elementele între ele, le-am închegat, 
ie-am unificat, fixarea în memorie se va face şi mai uşor.

Dealrtfel ne putem referi şi la o experienţă făcută în 
liceu: chiar când avem material fără sens, sau fără sens 
pentru elev, se poate memoriza prin mijloace de unificare 
cunoscute. Aşa de ex.: prepoziţiunile latineşti, n’au aproape 
nici un sens pentru elevi. Totuşi s’a căutat mijlocul pentru 
ca acele prepoziţiund latineşti să poată fii fixate în memo
rie; anume, prepoziţiunile cu acuzativul şi cu ablativul au 
fost puse în versuri şi unificate şi astfel se memorizează 
uşor, iar cine memorizează versurile acelea, greu le uită.
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Unificarea se poate face in mod artificial chiar pe cale 
de melodie, spre ex. se cunoaşte mijlocul de memorizare 
al tablei înmulţirii cântând; este un mijloc de a unifica 
elementele, care alcătuesc materialul de memorizat, de a-1 
prezenta în mod unitar în loc să-l prezentăm în mod răzleţ.

2. CondiţiunUe care privesc cantitatea materialului. — 
Aci s’a pus problema următoare: când este vorba de fixa
rea în memorie, este sigur că, cu cât cantitatea materia- 
lului, oare trebue fixat, creşte, cu atât fixarea în memorie 
se face mai greu, prmurmare mimca, pe care o cerem ele
vului va creşte. Insă întrebarea este, (şi asupra acestui 
pimct nu poate să existe discuţiune), dacă munca desfăşu
rată de noi creşte în aceeaş măsură în oare creşte mate
rialul.

Din cercetările făcute ai în special de psichologul Eb- 
binghaus, se dovedeşte că munca creşte într’o proporţie 
mai mare decât creşte materialul. Aşa de ex. iată câteva 
date foarte edificative. Ebbinghaus constată că şapte si
labe au putut fi fixate în memorie după o singură cetire; 
douăsprezece silabe, după 16 cetiri. Prinurmare, cantitatea 
materialului a crescut cu cinci şi cantitatea de muncă ce
rută a crescut dela 1—16. Pentru 16 silabe se cer 30 de 
cetiri, pentru 24 de silabe se cer 44 de cetiri, pentru 36 de 
silabe se cer 55 de cetiri.

Este foarte uşor să constatăm disproporţia, care există 
între felul, cum creşte materialul deoparte şi cheltuiala de 
energie, pentru a-1 fixa în memorie, de altă parte.

Tot Ebbinghaus, cu ocazia acestui experiment, remarcă 
faptul, că, atunci când, în loc să întrebuinţăm silabele fără 
sens, întrebuinţăm material cu sens, rezultatul este mai 
puţin defavorabil. Aşa de ex. ne spune el că 80 de silabe 
ou sens au putut fi memorizate după opt repetiţii.

B) Condiţiile subiective referitoare la fixarea în memo
rie. — a) Aci vom menţiona în primul rând individuali
tatea fiecărui elev. Sunt diferenţe surprinzătoare între gra
dul de memorie, relative în special la fixare, pe care le
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constatăm între un elev şi altul. Aşa de ex. se citează o 
diferenţă între doi elevi normali: douăsprezece silabe au 
putut fi fixate în memorie de un elev după 14 cetiri, de 
un alt elev după 40 de cetiri. Prinurmare e o diferenţă con
siderabilă. Dar în ceeace priveşte rolul, pe care-1 joacă in
dividualitatea în memorizare, s’a constatat diferenţa con
siderabilă, oare variază după sex şi vârstă. Sunt anumite 
forme ale memoriei, care apar mai înnainte la un sex decât 
la celălalt; sunt anumite vârste, la care memoria este în 
creştere, altele, la care memoria este în scădere, aşa încât 
puterea de memorizare variază după cum individul apar- 
ţine unui5Ldin_aceste sexe aau faze şi yariaţiuni.

S’au făcut experimente, din care s’a conchis că memoria 
variază cu vârsta; ou cât tânărul înaintează în vârstă, — 
după ce a trecut epoca critică între 12 şi 14 ani, când me
moria este în scădere, memoria creşte ; şi creşte cu atât 
mai mult dacă se adaogă la vârstă şi cultura. S’a constatat 
că elevi de 16—17 ani pot să fixeze mai uşor în memorie 
decât lucrătorii lipsiţi de cultură la vârstă de 21—22—23 
de ani.

b) A doua condiţie subiectivă de mare importanţă în 
memorizare este exerciţiul.

Asupra influenţei puternice, pe care o are exerciţiul în 
ceeace priveşte fixarea în memorie, avem iarăşi date ex
perimentale destul de interesante. Aşa de ex. s’au făcut 
asemenea experimente asupra studenţilor. Un student în
nainte de exerciţiu memoriza 12 sUabe după 49 cetiri. După 
16 zile de exerciţiu acelaş student memoriza 12 silabe după 
6 cetiri, prinurmare un progres considerabil.

Este interesant să ştim dacă exerciţiul făcut cu un 
anumit material de memorizare poate influenţa toate car 
tegoriUe sau formele de memorie. Chestiunea s’a mai exa
minat şi când a fost vorba de cultura formativă şi mate
rială. Ca şi atunci, conchidem că în ceeace priveşte funcţiu
nile productive, judecata logică, imaginaţia, nu putem ad-
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mite că acelaş material .poate exercita aceste funcţiuni 
productive în toată întinderea lor.

In ceeace priveşte memoria însă, lucrul acesta este po
sibil şi de fapt experimentele aproape toate au dovedit-o 
ou foarte mici diferenţe. Dacă spre ex. ne referim la felul,, 
cum experimentatorii şi-.au continuat cercetările, consta
tăm că un acelaş student, care, înnainte de exerciţiul de 
memorizare făcut asupra unor silabe fără sens reuşise să 
memorizeze 20 rânduri de proză filosofică prin 36 de ce
tiri, după exerciţiul cu silabe fără sens, deci cu un ma
terial cu totul de altă natură decât proza filosofică, el 
reuşeşte să memorizeze cele 20 de rânduri de proză filo
sofică după 24 de cetiri. Iată deci un progres de 1/3. După 
alte 10—15 zUe de exerciţiu tot prin mijlocul silabelor 
fără sens, studentul acela reuşeşte să fixeze în memorie 
cele 20 de rânduiri de proză filosofică numai după 14 ce
tiri. Aceasta ne dovedeşte clar, că exercitarea memoriei 
dobândită pe calea unui fel de material şi anume al sila
belor fără sens a fost valabilă şi pentru memorizarea celor
lalte feluri de material. Prinurmare funcţiunea memoriei 
în general a fost desvoltată, indiferent de materialul, cu 
care s’a exercitat.

Natural că dacă nu ne-am mărgini numai la rezultatele 
obţinute şi am căuta şi explioaţiuni, ele ar putea să va
rieze şi de fapt psichologii le-au variat.

S’ar putea admite că prin exerciţiul acesta de memorie 
se influenţează foarte mult asupra unor factori sufleteşti, 
care stau la baza memorizării, cum ar fi în primul rând 
atenţia şi că, exercitând mereu aceşti factori, indirect se 
influenţează şi asupra memoriei.

S’ar putea deasemenea admite că diferitele fomi^ ale 
memoriei sunt legate între ele şi se influenţează reciproc; 
prin exerciţiul uneia, se resimt toate celelalte. Toate aceste 
explicări sunt însă aproape indiferente din punctul de ve
dere pedagogic. Ceeace ne interesează este că rezultatul 
rămâne definitiv şi anume că 'exercitarea memoriei prin-
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tr’un latuumit material este valabilă nu în aceeaş măsură, 
■dar în mare măsură şi pentru celelalte feluri de material.

c) Elementul afectiv. Ne reamintim că atunci, când 
ne-am ocupat de intuiţie şi de atenţie, am arătat că sen
timentul ajută foarte mult intuiţia şi că e un sprijin pu
ternic pentru atenţie. Acelaş lucru îl putem afirma şi des
pre memorie. Impresiimile, care sunt însoţite de sentiment, 
se fixează mult mai uşor decât acelea, care sunt indife
rente ; şi încă ceva mai mult : impresiunile însoţite de sen- 
timente pozitive (sentimente de plăcere) ajută mai mult 
memoria decât cele însoţite de sentimente negative (de ne
plăcere). Aşa se explică spre ex. optimismul nostru în ge
nere faţă de trecut şi oarecum pesimismul, care ne stăpâ
neşte, când este vorba de prezent. Fiecare dintre noi pare 
că este mai mult tentat să critice ce se întâmplă astăzi şi 
să laude ceeace s’a întâmplat în trecut decât invers, pen- 
trucă dintre experienţele din trecut am păstrat mai bine pe 
cele, care ne-au produs plăcere; pe cele care ne-au produs 
neplăceri însă le-am uitat; şi aşa se face că faţă de trecut 
avem o părere mai optimistă decât faţă de prezent.

Pe baza acestor constatări, putem afirma că ideile şi 
impresiile sensibile, care sunt primite de elevi cu interes, 
prinurmare pe baza sentimentului de plăcere, se fixează 
mai uşor în memorie decât cele, pe care şi le fixează de 
frţpa notei, pe care o dă profesorul, prinurmare însoţite de 
lin sentiment negativ.

Deasemenea, şi aceasta este o constatare foarte impor
tantă, pe care practica sunt sigur că o poate întări : încu- 
rajerUe, pe oare un profesor le dă elevilor săi provocând 
elementele ipositive, dau rezultate mult mai bune în ceeace 
priveşte activitatea acestor elevi, decât reprimările, no
tele rele, pedepsele, etc 1).

d) Elementul voliţional. A .patra condiţie subiectivă în

1) Vezi capitolul asupra metodelor de cercetare în pedagogie: Psih- 
analiza.
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memorizare este elementul voliţional, intervenţia voinţei 
în procesul memorizării.

Ne reamintim dela intuiţie, că ne-am oprit un moment 
asupra intenţiei de a observa clar şi de a reproduce exact 
cele observate. O asemenea intenţie influenţează mult şi 
procesul de fixare în memorie şi constatarea aceasta se 
face ou deosebire de către experimentatori. Persoanele, 
asupra cărora se experimentează, mai ales când au mai lu
crat în asemenea experimente, doresc totdeauna să ştie, 
să fie prevenite, cât vor avea de memorizat şi cum vor 
avea de memorizat; prinurmare este vorba nu numai de 
voinţa de a memoriza în general, ci de voinţa de a me
moriza o anumită cantitate şi o anumită calitate de ma
terial. Spre ex. persoana asupra căreia se experimentează 
întreabă de obiceiu pe experimentator: ce voiu avea de 
memorizat ? Silabe fără sens sau cuvinte cu sens ? Fraze 
în proză sau în versuri ? Cum vodu avea să le memorizez ? 
După câte repetiţiuni? etc. Prinurmare persoana, asupra 
căreia se experimentează, vrea să aibă conştiinţa clară a 
sarcinii, care i se dă. Această conştiinţă clară a activităţii 

, de memorizare, pe care trebue să o desfăşoare o persoană, 
! trebue să o aibă totdeauna pentruca fixarea în memorie 
I să se facă în bune condiţiuni.

e) Atenţia.—In fine menţionăm o ultimă condiţie su
biectivă a memorizării: atenţia.

Se înţelege dela sine necesitatea atenţiei în procesul 
acesta de fixare în memorie. Dacă insistăm totuşi puţin 
asupra acestui punct, este oa să lămurim o chestiune, care 
ni se pare destul de importantă în legătură cu raportul din
tre atenţie şi fixarea în memorie în general.

Ne reamintim că atunci când a fost vorba de cerceţarea 
atenţiei la elevi, experimentatorii constatau o sumă de 
lipsuri ale atenţiei şi noi completăm, că aceste lipsuri ale 
atenţiei privesc în special atenţia elevilor sub forma volun
tară ; în atenţia involuntară, bazată pe interes, dispare cea 
mai mare parte din asemenea lacune. Ceeace înseamnă că
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CU câMn procesul acesta de fixare în memorie vom face 
mai mult apel la atenţia voluntară, cu atât vom avea de 
contat mai puţin pe atenţia elevului, întrucât lacunele ace
steia se vor manifesta mai puternic; şi din contră, cu cât 
materialul de memorizat şi metoda întrebuinţată va fi de 
ăia natură încât să apeleze mai mult la atenţia involun
tară a elevului, cu atât memorizarea va fii mai uşoară.

VII. Metoda de memorizare.

După ce ştim, care sunt condiţiile obiective şi su
biective pentru fixarea lesnicioasă a impresiilor în memo
rie, este firesc să ne punem întrebarea, care sunt metodele 
cele mai bune de memorizare, ţinând seama de aceste con- 
diţiuni.

a) Ori de câte ori este vorba de fixarea în memorie, sau 
memorizarea unui text, ne gândim la două posibilităţi ; sau 
împărţim textul acela (în versuri sau proză) într’o sumă 
de fragmente mici, pe care le memorizăm separat unul 
după altul, sau memorizăm textul, în întregimea lui. Spre 
ex., dacă este vorba de o poezie, sau memorizăm poezia 
împărţind-o în grupe de câte două versuri, sau, cum se face 
de obiceiu, strofe de patru versuri, sau memorizăm poezia 
în întregimea ei.

Sfe va susţine poate că memorizarea trebue făcută în mod 
fragmentar, adică să se memorizeze strofă cu strofă, sau 
să se repete fiecare strofă de atâtea ori până când a fost 
fixată în memorie şi pe urmă să se treacă la strofa urmă
toare. Aceasta ar fi metoda fragmentară. Vom vedea însă 
că din punctul de vedere psichologic şi pedagogic nu putem 
rămâne la această afirmare, eronată după noi. Metoda cea
laltă, cere să se citească bucata de memorizare în întregi
mea ei de atâtea ori, cât este nevoe pentru a se memoriza. 
Am putea numi metoda aceasta, metoda globală spre de
osebire de cea fragmentară.
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b) Metoda globală prezintă oarecare avantaje: întâiu. 
reşpectă firul logic, succesiunea logică a ideilor. In defi
nitiv, strofele, care alcătuesc o poezie, mu sunt unităţi in
dependente una de alta, ci deabia toate împreună din 
punctul de vedere şi logic şi estetic reprezintă o unitate. 
Prinurmare, dacă citim poezia dela început până la sfârşit, 
respectăm succesiunea logică a ideilor şi aceasta, din punc
tul de vedere al pătrunderii sensului poeziei este un avan
taj considerabil.

Al doilea avantaj_al acestei metode este de un caracter 
ou mult mai special, particiilar pentru acei devi, cari au un. 
tip yi^al, la oare tipul de memorizare vizuală predomină 
şi aceştia sunt foarte mulţi. Fiecare vers ddntr’o poezie sau 
fiecare rând dintr’o bucată de proză, în cazul metodei glo
bale, este asociat cu un anumit loc în unitatea generală a 
textului de memorizat. Şi pentru păstrarea în memorie 
lucrul acesta are mare importanţă, întrucât în momentul,, 
când reproduce, îşi aminteşte exact locul, din pagina, pe 
care cutare vers îl ocupă în unitatea generală.

Dacă însă, îi impunem metoda fragmentară, atunci ele
vul asociază versul numai de locul, pe care el îl ocupă într’o 
anumită strofă, şi atunci nu mai avem o .unitate, ci atâtea 
unităţi câte strofe sunt.

Al treilea motiv şi cel mai important de superioritatea 
metodei globale este că în cazul acesteia, asociaţia dintre 
diferitele elemente, oare compun textul, se face exact în 
aceiaşi ordine, în care elevul va trebui să reproducă textul. 
Prinurmare, la reproducerea în mintea lui se va face o aso
ciaţie aproape identică cu asociaţia, pe care a făcut-o în 
momentul, când şi-a fixat poezia în memorie; pe câtă 
vreme dacă aplicăm metoda fragmentară se fac asociaţii, 
care nu numai că sunt diferite de asociaţia, pe care o cerem 
la reproducere, dar sunt în perfectă opoziţie cu această 
asociaţie. Ne vom lămuri imediat.

Presupunem bunăoară versurile unei poezii de două-trei 
strofe. Când cerem elevului să reproducă poezia în în-
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tregimea ei, îi vom cere să asocieze versul întâiu cu al 
doilea, al doilea cu al treilea, al treilea ou al patrulea, iar 
•când trece la strofa a doua, versul al patrulea din strofa 
întâia trebue asociat cu versul întâiu din strofa a doua 
şi acelaş proces se petrece mai departe la strofa a doua. 
Versul al patrulea din strofa a doua va trebui să fie aso
ciat cu versul întâiu din strofa a treia, etc. Aceasta în 
cazul metodei globale.

Dacă însă aplicăm metoda fragmentară pe strofe, atunci 
elevul asociază versul întâiu ou al doilea, al doilea, ou al 
treilea, al treilea cu al patrulea. Odată ajuns însă la versul 
al patrulea .al iprimei strofe, el nu merge mai departe cu 
asociaţia la strofa următoare, ci trebue să repete mereu 
strofa întâiu, până când a memorizat-o, prinurmare aso- 
ciajză sfârşitul ultimului vers din prima strofă, cu începu
tul primului vers din aceiaş strofă şi aşa se explică de ce 
chiar elevii, oare au memorizat bine poezia, de multeori 
se opresc după prima strofă şi aşteaptă ca profesorul să le 
spună începutul strofei următoare ca să poată continua; 
au prinurmare tendinţa firească în baza acestei asociaţii 
false ca să se întoarcă dela sfârşitul versului al patrulea 
la începutul versului întâiu, în loc să continue la primul 
vers din strofa următoare.

Prinurmare, din punctul de vedere psichologic,. s’ar pă
rea că nu putem aplica decâţ metoda aceasta globală. Sunt 
însă si aci de adus unele obiecţii.

O primă obiecţie: se întâmplă de multe ori ca într’o 
bucată, pe oare vrea s’o memorizeze elevul, să fie unele 
'versuri, sau câteva rânduri dacă este vorba de proză, mult 
mai dificile decât restul textului. Spre ex., să zicem, că 
versul al doilea şi al treilea din strofa a doua ar cuprinde 
în ele cuvinte streine; pot să fie bunăoară termeni, pe care 
elevul să-i cunoască mai puţin sau nume istorice necuno
scute lui; atunci elevul trebue să facă eforturi mai mari 
ca să le memorizeze, are nevoe de un număr de repetiţii
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mai mare aci decât când este vorba să memorizeze restul 
versurilor. Aceasta este un prim motiv de obiecţie.

Al doilea motiv este, că nu totdeauna, la orice material 
de memorizat, asociaţia se face integral, unitar. Aşa de ex. 
sunt cazuri, în care natura materialului de memorizat ne 
impune metoda fragmentară, tot din motive psicbologice, 
care privesc asociaţia ideilor. Spre ex. la un vocabular. La 
limbile modeme avem nevoe de vocabular şi elevul este a- 
deseori ţinut să înveţe pe dinafară vocabularul. Citez un 
caz, ca să se înţeleagă cum se formează asociaţia.

Spre ex. la limba franceză am avea vocabularul acesta :

r eleve, elevul. 
paresseux, leneş. 
l’etudiant, studentul. 
le travail, munca.

Dacă în cazul acesta am aplica metoda globală aşa cum 
înţelegem la poezie, atunci elevul asociază, când citeşte 
vocabularul, cuvântul Veleve de cuvântul elevul. Dacă nu se 
opreşte aci şi vrea să aplice metoda globală, cuvântul ele
vul se va asocia cuvântului -paresseux, cuvântul paresseux 
se va asocia cu cuvântul leneş, leneş se va asocia cu cu
vântul Vetudicmt, Vetudumt cu cuvântul studentul şi cu
vântul studentul cu le travail, le travail cu cuvânttd munca 
şi la repetare, munca cu cuvântul Veleve.

Fără îndoială, că aceasta ne-ar aduce la asociaţiuni tot 
atât de false cum erau asociaţiunile, la care ne ducea me
toda fragmentară, când era vorba de bucăţi în poezie sau 
în proză.

Prinurmare, în cazuri de acestea va trebui să aplicăm 
metoda fragmentară. Elevul va repeta cuvântul până 
când îl va memoriza şi pe urmă trece la cuvântul următor.

Mai e de menţionat o a treia obiecţie, care se face me
todei globale şi anume că de multeori, chiar .când este 
vorba de bucăţi, care reprezintă în totalitatea lor o uni
tate, cum sunt bucăţile în versuri şi proză, cantitatea este
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atât de mare încât nu iputem să ne 'bazăm pe o memorizare 
globală. Spre ex. dacă am luia o Satiră de Elminescu sau 
Peneş Curcanul al lui Alexandri, evident că memorizarea 
nu se va putea face pe baza unei lecturi repetate d’a capo 
al fine. Atunci vom găsi o soluţiime, intermediară între 
metoda globală şi metoda fragmentară, care să cuprindă 
după împrejurări, părţile bune din fiecare metodă amin
tită. Noua metodă vâ fi deci o metodă mixtă.

c) Metoda mixtă o putem realiza împărţind materialul 
de memorizat în mai multe unită-ţi, dar nu după canti- 
tate, ci în .unităţi logice, adică după calitatea logică. Intr’o 
bucată mai mare în proză sau în versuri, nu este admisibil 
să nu găsim mai multe idei principale, care se succed în 
expunerea autorului şi atunci vom împărţi această bucată, 
nu în mod egal, luând drept criteriu numărul cutare de 
lânduri sau de versuri, deci criteriu cantitativ, ci după 
ideile principale, care se cuprind în acea bucată, o idee 
principală fiind reprezentată poate printr’o cantitate mai 
mare de versuri, o alta printr’o cantitate mai mică. In tot 
cazul, facem o împărţire inegală poate, dar facem o îm
părţire, deci reducem cantitatea şi în acela timp respectăm 
cerinţele logice, prinurmare şi calitatea Li senaul că îm
părţirea o facem strict după indicaţiunile, pe care le dau 
ideUe principale.

Pentruca să clarificăm îndeajuns modul cum se proce
dează cu metoda globală, vom lua câteva exemple.

Ne vom referi în primul rând la literatură, întrucât me
morizarea globală ipriveşte mai ales studiul limbilor şi li
teratura. Sunt cazuri, în care însu-şi autorul, poetul sau 
prozatorul, îşi împarte opera lui literară, fie că este vorba 
de o nuvelă, fie că este vorba de o poezie, fie că este vorba 
de o descriere, în mai multe unităţi, pe care de obiceiu le 
notează cu cifre romane : Partea I, Partea n, etc. In cazul 
acesta, rolul profesorului este foarte uşor întrucât împăr
ţirea logică este dată chiar de autor.

Un ex. de felul acesta găsim în volumul de versuri al lui
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Coşbuc, „Fire de Tort”. Este aci o poezie intitulată „Pe 
Deal”, în care găsim o împărţire foarte judicioasă a mate
rialului în opt unităţi şi anume, ca dovadă că autorul s’a 
condus, nu de cantitatea versurilor, ci numai de calitatea 
logică, de necesitatea acestei unităţi, logice, se va vedea 
că la fiecare capitol găsim un număr de strofe deosebit. 
Spre ex. la partea I-a găsim trei strofe, la partea Il-a gă
sim patru strofe, la Partea IlI-a găsim 5 strofe, la 
Partea IV iarăşi 5 strofe, la Partea V-a, 6 strofe de 
câte 4 rânduri, la Partea Vl-a 4 strofe, la Partea VlI-a 
5 strofe şi în fine la a Vni-a 6 strofe. Prinurmare ar urma 
ca în cazurile cele mai fericite să ne ţinem de indicaţiunile 
autorului şi fiecare din părţile acestea să fie memorizate în 
întregime. Prinurmaire este o metodă, i-am putea zice glo
bală, dar aplicată pe unităţi, deaceea i-am zis metoda 
mixtă.

Sunt alte cazuri, în care autorul nu-şi face această îm
părţire a bucăţii lui literare, dar după felul cum îşi expune 
bucata şi după felul mai ales cum îşi face ortografia, ne dă 
indicaţiuni destul de clare asupra felului cum trebue să 
împărţim poezia saii proza în unităţi logice. Aşa de ex. 
citez aci o poezie din volumul d-lui Octavian Goga, intitu
lat „Poezii”. Poezia este intitulată :

D O R I ISTT A

Departe-aş vrea de-aici să vii 
In alte lumi senine,
In dimineaţa de Florii 
Să mă cunun cu tine.

Să ne aşezăm in sat la noi,
S’avem în deal o casă.
Să fiu cel mai cuminte ’n sat 
Şi tu cea mai frumoasă.

Să vie şi mama la noi,
Că-i necăjită tare.
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Să aibă tihn’un an ori doi,
Ori cât pământ mai are.

Şi să trăim acolo ’n munţi 
De căt trai avem parte,
Eu Sara să-mi adun sătenii 
Şi să le spun din carte ;

Că sânt din neam împărătesc 
Din ţara ’ndepărtată 
Că doar pământul ăst întreg 
Era al lor odată...

Şi că azi oamenii ’nvăţaţi 
Aşteaptă să se nască.
Un mare crai împărătesc 
De legea românească.

— Copiii noştri tu să-i înveţi :
Credeul... Născătoarea....
S’ajung să-i văd cântând pe toţi 
In strană, sărbătoarea.

Atuncea, împăcat cu rostul 
Acestei lumi deşerte 
Să mor, să-mi zică satu ’ntreg 
Un : Dumnezeu să-l ierte.

Şi popii nost’, din întâmplare 
Vre-un oaspe atunci să-i vie;
Pe cine ’ngropi, părinte, azi?

• — Pe-un om de omenie !...

Aci avem un ex. foarte frumos cum intr’o poe-zie putem 
găsi unităţi de acestea logice foarte mici, dar şi untiăţi mai 
mari.

Spre ex. la începutul poeziei găsim o strofă, care poate 
fi considerată ca o unitate in sine. Această strofă e cea ur
mătoare ;

Departe-aş vrea de-aici să vii 
In alte lumi senine.
In dimineaţa de Florii 
Să mă cunun cu tine.
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Este O idee, pe care autorul o indică printr’un punct. 
Dacă urmărim însă poezia mai departe, găsim la un mo
ment dat trei strofe şi anume, a patra, a oincea şi a şeasea, 
prinurmare trei strofe, care din punctul de vedere logic 
este absolut imposibU să fie separate şi pe care d-1 Goga 
le-a legat foarte clar prin anumite semne ortografice. 
Strofa a patra o leagă de a cincea prin două puncte, iar 
a cincea de a şeasea printr’un „şi”, oare nu urmează după 
un punct, ci continuă versul anterior din strofa a cincea. 
Să cităm aceste trei strofe, ca să dovedim imposibilitatea 
de a le separa în trei unităţi diferite:

Şi să trăim acolo 'n munţi 
De cât trai avem parte,
Eu Sara să-mi adun sătenii 
Şi să le spun din carte :

Că sânt din neam împărătesc 
Din ţara ’ndepărtată 
Că doar pământul ăsta întreg 
Era al lor odată...

Şi că azi oamenii ’nvăţaţi 
Aşteaptă să se nască,
Un mare crai împărătesc 
De legea românească.

Prinurmare iată trei strofe, care din punctul de vedere 
logic este imposibil să fie separate. Prima strofă putea fi 
memorizată izolat.

In fine, mai este o a treia posibilitate, când autorul nu 
ne dă poate nici o indicaţie pentru împărţirea bucăţii în 
unităţi de memorizat, dar când putem găsi noi firul logic 
şi putem face împărţirea fără multă greutate.

Citez în acest sens o poezie tot de Coşbuc, din ,,Fire de 
Tort” intitulată „Cântec”.

In acest „Cântec” găsim expuse pe scurt trei întâmplări, 
care toate converg spre acelaş scop, spre aceeaş concluzie.
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Dar, dacă constatăm lucrul acesta, ce este mai logic de
cât să împărţim poezia în trei şi anume să luăm fiecare 
povestire întâmplată, să o memorăm şi astfel să ajungem 
la coaoicluzia propusă.

Iată poezia :

PRIMA ÎNTÂMPLARE:

A venit un lup din crâng 
Şi-aleargă prin sat să fure 
Şi să ducă în pădure 
Pe copii care plâng.
Şi-a venit la noi la poartă 
Şi-am eşit eu c’o nuia;

„Lup flămând cu trei cojoace 
„Hai la maica să te joace" —
Eu chemam pe lup încoace 
El fugea ’ncotro vedea. —

A DOUA întâmplare :
Ieri pe drum un om sărac 
întreba pe la vecine:
Poartă-se copiii bine ?
Dacă nu. să-i văr în sac!
Şi-a venit la noi la poartă 
Şi-am eşit eu şi i-am spus;

„Puiul meu e bun şi tace 
Nu ţi-l dau şi du-te 'n pace /
Eşti sărac, dar nam ce-ti face!
Du-te, du-te!" şi s'a dus. —

A TREIA întâmplare :
Şi-a venit un negustor 
Plin de bani, cu vâlvă mare.
Cumpără copii, pe care 
Nu-i iubeşte mama lor. —
Şi-a venit la noi la poartă 
Şi-am eşit şi l-am certat:

,N'ai nici tu, nici împăratul 
Bani să-mi cumpere băiatul!
Pleacă 'n sat, că-i mare satul 
Pleacă, pleacă!" Şi-a plecat. —
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Iată trei unităţi bdne distincte. Dacă din această poezie 
în loc să fie împărţită în aceste trei unităţi, fiecare cu câte 
10—12 versuri, s’ar lua câte două, maximum patru versuri, 
s’ar schingiui fiecare din acele povestiri, deci şi înţele
sul lor.

încât, concluzia, la care trebuie să ajungem cu privire la 
metoda de memorizare este aceea a metodei mixte ce re- 
dime cantitatea în limitele permise de unităţile logice.

In legătură cu aceasta, se pune a doua chestiune meto
dică, de rezolvat : Se pune întrebarea dacă repetiţiile ne
cesare pentruca elevul să-şi fixeze pe deplin în memorie 
bucata, despre care este vorba, trebuesc făcu^ toate de 
odată sau să se împartă aceste reptdţii pe mai multe stadii, 
să le distanţăm prinurmare, prin intervale djferite ?

Ebbinghaus conclude, pe baza mai multor experienţe 
ale sale, că număirul de repetiţii la intervale diferite uşu
rează niult munca elevului pentru memorizare. Aşa de ex. 
ne spune Ebbinghaus că 68 repetiţii dintr’odată au realizât 
mai puţin decât 38 repetiţii, — adică aproape ceva mai 
mult de jumătate, în trei zile.

VIII. Condiţiile de păstrare a materialului memorat.

Trecem acum la chestiunea condiţiilor psichologice şi 
pedagogice pentru conservarea materialului în memorie.

Se ştie din experienţă că impresiile, pe care le-am primit 
în conştiinţă, pe măsură ce trece vremea, îşi pierd din in
tensitatea lor; prinurmare treptat-treptat, reprezentările, 
care ne-au rămas spre ex. dela anumite percepţii, devin 
mai şterse, până când ajungem să înlocuim reprezentările 
propriu zise prin cuvinte, care exprimă acele reprezentări. 
Spre ex. am văzut un obiect roşu, roşul acela pare că-1 
mai păstrăm în memorie câtă-va vreme, iar după mai mult 
timp ne va rămâne amintirea că obiectul, despre care era 
vorba, era roşu sau albastru sau că mirosul unei flori era
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plăcut sau neplăcut. Aceasta este de altfel o chestiune de 
experienţă comună. Ceeace însă experienţa ştiinţifică ne 
dă ca lucru nou este viteaa, în care se produce această re
ducere a intensităţii impresiunilor ai anume experienţa 
constată că impresiurule 4a început, adică îndată după fixa
rea în memorie, scad în intensitate foarte mult, dar mai 
pe urmă scad din ce în ce mai puţin. Aşa de ex. s’a făcut 
următoarea experienţă, care se adresează sensibilităţii 
tactile, dar în legătură strânsă cu memoria. Se atinge 
braţul unei persoane. Persoana asupra căreia se experi
mentează este ţinută să precizeze punctul braţului asupra 
căruia s’a apăsat cu degetul şi experimentatorul constată 
că imediat, după ce s’a produs atingerea, prinurmare după 
ce persoana aceia a primit impresia, greşeala, pe care o 
face în prezicerea locului, este aproximativ numai de un 
centimetru. I>upă 20 secunde dela producerea impresiei şi 
dela fixarea ei în memorie, greşeala în precizarea locului 
este de un centimetru şi jumătate. După 2 minute, adică 
după 120 secunde, greşeala este numai de 2 centimetri, 
prinurmare, în 20 secunde greşeala a crescut cu jumătate 
centimetru, iar în 120 secunde, de 6 ori timp mai lung, a 
crescut tot cu jumătate centimetru. Deci, pe „măsură 
ce avansăm în timp, slăbirea impresiilor se face mai încet.

Un alt experiment şi mai concludent este cel făcut cu 
Tâfcmorizarea unor silabe. Se ştie că la memorizare, mate
rialul cel mai întrebuinţat pentru experimentare sunt si
labele. . ^

S’a dat spre fixare în memorie 14 silabe. Ramânea sa 
se controleze conservarea în memorie, prinurmare să se 
vadă cât durează intensitatea acestor impresii primite.

După o oră s’a constatat că se pierde 56% din cantitatea 
materialului primit. Dupâ 24 ore se pierde 66%. După 21 
de zile se pierde 19%. Se vede foarte clar deci, cum la în
ceput slăbirea intensităţii impresduiulor este foarte mare şi 
apoi scade treptat, treptat. După o singură oră avem o 
scădere de 56%, dela o oră la 24 ore avem o diferenţă de
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10%. Aci, intervalul este mult mai mare şi cu toate ace
stea diferenţa de intensitate este mult mai mică şi în fine 
dela o zi la 31 zile axem 13%, prinurmare o diferenţă 
foarte mică faţă de intervalul de timp, la care se referă.

Mijlocul cel mai eficace pentru asigurarea unei câtjnai 
bune conservări a impresiunilor în memorie, sunt repeti
ţiile; repetitio est mater studiorum.

Pară nicio îndoială, repetiţiile sunt un mijloc, pentru a 
păstra materialul de învăţământ primit în conştiinţă cât 
mai multă vreme, dar cum trehue să se facă aceste re
petiţii ?

De obiceiu, repetiţiile în vederea anumitor examene se 
fac în preajma acestora. Se întâmplă însă că, cu această 
metodă de repetire, se grămădeşte prea multă materie de 
revăzut. Deaceea nu e bine ca aceasta să fie singura me
todă de repetiţie. Când la sfârşitul anului se impun spre 
repetire icapitole mari, materialul este prea vast şi apoi 
primele capitole ale materiei, care au fost tratate la înce
putul anului, sunt mult mai puţin prezente memoriei ele
vului decât ultimele; prin urmare munca, pe care o des
făşoară elevul pentru readucerea în conştiinţă a primelor 
capitole, este considerabilă.

Pentru a remedia acest inconvenient, alături de repe
tiţiile acestea, care se fee la sfârşitul anului, trebue să ad
mitem o repetiţie, care se face lecţie cu lecţie, un fel de 
repetiţie imanentă în sensul că, îîntr’o materie sistematic 
tratată, capitolul cel nou coprinde în sine o sumă de ele
mente (din punctul de vedere logic) din capitolele anteri
oare şi că prinurmare .profesorul, în momentul când tra
tează un capitol nou poate să-l provoace pe elev, în legătură 
cu acel capitol nou, deci în mod imanent, înnăuntrul ace
lui capitol să-şi amintească de o sumă de chestiuni, care 
au fost tratate în capitolele anterioare. Spre ex. dacă am 
stabilit o lege biologică la ştiinţele naturale, de câte ori 
nlantele sau animalele, pe care le tratezi la o lecţiune nouă, 
îşi găsesc atingere cu legea tratată revii asupra acelei legi
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biologice care a fost tratată în trecut; saju dacă iei anu
mite legi fizice, ex. principiile referitoare la electricitate, 
poţi să faci o sumă de aplicări asupra electricităţii, apli
cări în viaţa practică şi în ştiinţă, şi care te fac mereu 
să revii la principiile stabilite amterior, prinurmare învă
ţate de elevi în urmă, dar în mod imanent repetate cu oca
zia lecţiunilor noi. Pentru studenţii dela Filosofic se pot 
lua câteva exemple din domeniul fUosofic, spre ex., dacă ne 
referim ia studiul logicei, şi anume la opoziţia judecăţilor, 
avem ocazia să vorbim despre contradicţia şi contrarietatea 
dintre judecăţi. Dar, noţiunea de contradicţie şi de contra- 
rietate s’a întâlnit în capitolul, oare tratează despre no
ţiunile contradictorii şi contrarii. Prinurmare, cu aceast; ; ' 
ocazie, deşi am ajuns la capitolul judecăţilor, ne întoarcem 
înnapoi, revenim asupra noţiunilor, facem o scurtă repe
tiţie a lor împreimă cu elevii, pentrucă este o legătură lo
gică între o lecţiune şi cealaltă. Totaşa, când facem silo
gismul, ca să arătăm raportul dintre cei trei termeni, care 
constitue un silogism, trebue să ne referim la raportul no
ţiunilor după sferă. Aceasta este ceeace s’ar putea numi 
repetiţie îmaTigŢntă , care este mult mai interesantă pentru 
elevi şi mult mai fructuoasă, decât repetiţia finală, care 
are un caracter mai mult mecanic.

Altă condiţie ipedagogică esenţială pentru conservarea 
celor învăţate este că iueile cele noi, pe care le transmitem 
elevului, să fie cimentate în conştiinţa lui prin asociaţii, 
cât mai multe şi mai variate cu alte idei, înrudite, care se 
mai găsesc în conştiinţă. Această asociaţie variată, pe 
lângă că cimentează în conştinţă mai bine impresiunile cele 
noi, dar facilitează considerabil şi reproducerea impre
siilor noi.

Dacă avem spre ex. ideea A, pe care căutăm să o asociem 
cu ideia Y şi Z, fără îndoială că ea va fi mai bine prinsă în 
conştiinţă, fiind cuprinsă din laturi diferite ale conştiinţei 
şi va fi mai uşor reprodusă pe cale de asociaţie, fie din 
punctul X, fie din punctul Y, fie din punctul Z, cu singura
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condiţie naturală că între X, Y şi Z să nu existe opoziţie, 
pentnică atunci, în loc să ne ajute la reproducere, ne-o în
greunează.

In privinţa aceasta, avem de făcut o aplicare la practica 
învăţământului. Dacă am lua fiecare principiu mai impor
tant din materia, pe care o tratăm şi l-am pune în legă
tură fie cu ceva concret din experienţa elevului, fie cu alte 
principii, pe care le mai cunoaşte elevul din acelaş obiect 
sau din alte obiecte, am provoca uşor asemenea asociaţii 
şi am avea avantajul că prin repetiţie, în cazul acesta, nu 
omorîm interesul. Nu este acelaş lucru să-l pui pe elev să 
repete aceeaş idee A sub aceeaş formă, căci aceasta îl plic
tiseşte, prinurmare îi omoară interesul, sau să-l pui şă 
repete aceeaş idee, acelaş principiu (care ţii mult să fie 
bine înrădăcinat în conştiinţa lui), dar sub forme diferite, 
adică în asociaţiuni diferite.

In privinţa aceasta, vom lua un ex., care se pare destul 
de clar, chiar din pedagogie; şi vom face aci o observaţie, 
asupra felului cum se tratează studiile pedagogice la cele 
mai multe dintre şcoaJele noastre normale.

Este vorba de didactica generală şi de didactioa spe
cială. Diferenţa dintre didactica generală şi specială este 
analoagă cu diferenţa, pe oare o facem în logică între 
logica generală sau formală şi logica aplicată. Logica 
formală ne dă legile generale ale gândirii; logica aplicată 
sau metodologia ne arată cum adaptăm aceste legi sufle
teşti la natura fiecărei ştiinţe în parte. Acelaş lucru este 
şi în didactică. Didactica generală, de care ne ocupăm aci, 
stabileşte principiile generale, care trebue să călăuzească 
metoda unui profesor, oricare ar fi obiectul. Didactica 
specială trebue să ia fiecare din aceste principii şi să arate 
cum se adaptează la natura diferitelor obiecte.

Ce se întâmplă de fapt în învăţământul normal şi în 
bună parte şi în cel universitar ? Se face o separaţiune 
completă între didactica generală şi cea specială şi atunci
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::tudenţii sau elevii au de multe ori impresia că didactica 
specială este un obiect ou totul distinct.

Dacă aplicăm metoda cealaltă, când ne ocupăm de didac
tica specială a fiecărui obiect, luăm pe rând .principiile fun
damentale Şl ne initrebăm: principiul cutare, spre ex. prin
cipiul intuiţiei, cum se aplică la istorie sau la limbile mo
deme, la ştiinţele naturale, cum se aplică chiar la mate- 
majtici ? Este acelaş principiu, sunt aceleaşi legi generale 
didactice, dar cum se adaptează la fiecare obiect în parte ? 
Aitunci am făcut această repetiţie, însă în asociaţii diferite.. 
Am vorbit despre intuiţie, am repetat intuiţia în legătură 
cu ştiinţele naturale, matematica, istoria, etc., — am res
pectat prinurmare legătura logică şi am făcut şi această 
repetiţie în asociaţii atât de variate şi folositoare conser
vării în memorie. Acest ex. poate fi găsit sub alte forme 
şi la celelalte obiecte de învăţământ.

Mai avem de făcut două observări pentru a încheia şi 
chestiunea aceasta a conservării impresiilor în memorie.

O primă observaţie referitoare la cauzele, care pot fi 
dăunătoare .unei bune conservări a ideilor în memorie.

O primă cauză este aceia provocată de intervenirea unor 
idei noi, imediat după ce am comunicat elevului un mate- 
rial, pe~care voiam să-l conserve cât mai bine. Spre ex. am 
făcut o lecţiune dintr’un obiect, elevul a priceput-o bine, 
a fixat-o în memorie. Dacă după terminarea acestei lec- 
ţiudi nu lăsăm o pauză oarecare şi intervine imediat un alt 
obiect, cum se întâmplă atunci când profesorul nu respectă 
recreaţia, ideile cele noi din lecţia doua urmând prea re
pede, nu lasă ideilor din lecţia primă timpul necesar pentru 
a se fixa în memorie şi a se putea conserva bine .

Sunt aci două legi psihologice, care trebuesc respectate: 
Una, care priveşte adaptarea atenţiei şi ne cere ca să lă- 
săm o pauză între oMecte diferite. Aceasta vine în avan
tajul obiectului celui nou.

Alta, care priveşte în mod direct memoria, cere ca să 
lăsăm această pauză în favoarea ideilor prime, dela primul
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obiect şi anume : impresiiinile, care vin în conştiinţă, au, 
ceeace în psihologie numim tendinţa de a persevera, de a 
se depune în conştiinţă, de a se fixa. Trebuie să respectăm 
în limitele posibilului această tendinţă.

In fine, mai menţionăm un caz foarte interesant, când 
se poate produce o turburarc a conservării impresiilor, 
anume, când în loc^ă aveni_asociaţiuni, care sprijină con
servarea în memorie, provocăm asooiaţiuni care o turbură. 
Dacă spre ex. am aceeaş idee A şi o asociez cu ideia X în 
primul caz şi în al doilea rând cu ideia N, dar între aceste 
două idei cu care am făcut asociaţia, X şi N, în loc să 
existe asemănare, există opoziţie, atunci cele două asociaţii, 
se vor turbura reciproc. Ex. cel mai comun; cine a încer
cat vreodată având o călimară cu două rezervoare, ca, pu
nând cerneală numai în cel din dreapta, la un moment dat 
să schimbe rezervorul din dreapta în stânga, a doua zi 
are mereu tentaţia de a înmuia tocul în dreapta şi nu în 
stânga.

Este prima asociaţie, oare se opime asociaţiei a doua. 
Totaşa, dacă se schimbă ceasornicul dintr’un buzunar în 
altul.

Dacă trecem la viaţa şcolară, sunt foarte frecvente ca
zurile, în care, spre ex. o ortografie sau o pronunţare falsă 
se menţine multă vreme la elevi, chiar atunci când corec
tarea intervine mereu. Aşa bunăoară sunetul z oamenii 
mai bătrâni au tendinţa să-l scrie din d cu sedilă. Azi trebue 
scris z, însă impresiunea auditivă, sunetul z, este asociat 
la ei multă vreme cu d şi sedilă işi de mai puţină vreme 
cu semnul acesta, încât eî sunt continuu tentaţi să scrie 
cu d şi sedilă. Aceste două elemente opiise vin în luptă 
unele cu altele şi triumfă de obiceiu cel vechiu, fiindcă este 
mai înrădăcinat în memorîe.

Un caz, pe care îl citez pentrucă este foarte impresio
nant, este întâmplarea unui .profesor de limba franceză, 
care nu putea să facă pe un elev din clasa întâia să pro
nunţe je suis. Elevul zicea jo souis şi atunci profesorul a
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luat calea firească să4 pună să pronunţe separat cuvintele 
je şi suis şi apoi să le pună în asociaţiuni diferite, spre 
exemplu je mange sau suis moi. De fapt, cu mijlocul ace
sta reuşi, însă din momentul, ce-i cerea să spună je suis, 
elevul spunea jo souis, pentrucă înnainte alt profesor îi per
misese această pronunţare şi atunci între imaginea auditi
vi, pe care o avusese dela profesor şi pronunţarea, care 
este o imagine motorică, se stabilise în esenţă o asociaţie 
veche, care îi dicta să pronunţe jo souis.

Cazuri de acestea, în ceeace priveşte limbile străine, 
sunt foarte numeroase şi deaceea profesorii de limbi stră
ine nu-şi dau seama cât păcătuesc, când nu-şi controlează 
pronunţarea.

Nu este vorba de a se exprima numai decât în mod ele
gant, adică a vorbi spre exemplu limba franceză ca un 
parizian, dar de a pronunţa corect, pentrucă o pronunţare 
greşită se înrădăcinează în mintea elevului şi formează 
asemenea asociaţii, care vin în opoziţie cu pronunţarea co
rectă, oare i s’ar da ulterior.
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X. Concentrarea materiei de învăţământ.
I. Organizarea programei de învăţământ (Concentrarea materiei de in- 

văţămănt). — II. Motivele concentrării; A) Unitatea materiei de învăţă
mânt; B) Tendinţa de sintetizare a sufletului uman. — III. Formele concen
trării. — IV. Evoluţia principiului concentrării; a) Evul mediu; b) Re
naşterea şi Umanismul; c) Epoca modernă; d) Comenius; e) Mişcarea con
tra surmenajului; f) Concentrarea în şcoala herbartlană. — V. Concluzii 
referitoare la concentrare; a) Concentrarea succesivă; b) Concentrarea 
simultană. — VI. Simplificarea programelor de învăţământ. — VII. Avan
tajele simplificării programelor de învăţământ: a) Aprofundarea principiilor; 
b) Corelaţia obiectelor; c) Legătura între şcoală şi viaţă; d) Aplicarea unor 
metode mai bune. — VIII. Cauzele potrivnice simplificării programelor.

I. Organizarea programei de învăţământ

După ce am cercetat condiţiile subiective ale învăţămân- 
tului şi educaţiei (oondiţiUe psihologice ale elevului de in
struit şi de educat) ne vom preocupa de al doilea element 
din procesul învăţării, de materia de învăţământ, sau de 
bunurile culturale, care vor forma obiectul, pe care-1 trans
mite educatorul elevului, prin instrucţie.

Evident că există atâtea bunuri culturale în societate, 
încât este peste putinţă să fie transmise în întregime ge
neraţiilor tinere. Se impune prinurmare cu necesitate se- 
lecţiunea atât cantitativă, cât şi calitativă a acestor bunuri.

Chestiunea, pe care vom trata-o în acest capitol, este 
tocmai alegera şi ordonarea materiei de învăţământ, ceeace 
am putea numi pe scurt : organizarea programului de în
văţământ. Problema esenţială referitoare la materia de
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'nvăţământ este aceea, cajre a stârnit cele mai multe dis
cuţii în legătură ou reforma învăţământului şi e cunoscaită 
sub denumirea de concentrarea materiei de învăţământ. 
Ea cere ca toate elementele, care constituesc programa să 
fie în aşa fă aranjate, încât să dea un tot unitar armonic. 
Evident, când vorbim de armonizarea elementelor, care 
constituesc programa, n’avem în vedere numai programa 
fiecărei clase sau fiecărui ân şcolar în parte, ci unificarea 
întregei materii a anilor de studiu, spre a prezenta elevului 
j sinteză unitară de cunoştinţe.

S’ar putea pune întrebarea dacă e posibilă această con
centrare a materiei de învăţământ, cu atât mai mult, cu 
cât materia diferitelor discipline s’a diferenţiat în pro
porţii nebănuite, aşa încât elementele lui constitutive, care 
la început erau reduse, au devenit foarte numeroase şi 
variate.

La această întrebare n’am putea răspunde, decât în 
modul următor : cu cât materialul de învăţământ s’a di
versificat mai mxilt şi cu cât problema a devenit mai di
ficilă, ou atât nevoia concentrării materiei de învăţământ 
este mai. imperioasă.

11. Motivele concentrării.

Această cerinţă de unificare a elementelor, care compun 
(programele de învăţământ, este importantă, atât din pmc- 
tul de vedere al obiectului, despre care este vorba în în
văţământ, a materiei, pe care o tratăm, cât şi din punc
tul de vedere al subiectului, adică al sufletului elevului, 
care primeşte această materie de învăţământ.

A) Unitatea materiei de învăţământ- — In adevăr din 
punctul de vedere al obiectului, materia de învăţământ e 
împrumutată din diferitele ştiinţe. Dar obiectul ştiinţei, 
care este ? Este lumea înconjurătoare, lumea naturală şi 
lumea socială inclusiv viaţa psihică ; tot ce numim lume
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şi viaţa în natură şi societate reprezintă astfel obiectul 
ştiinţei şi deci obiectul învăţământului. Şi atimci, din 
punctul de vedere al obiectului, constatăm sau nu unitatea 
lui ? Căci dacă în obiectul preocupărilor noastre constatăm 
unitatea, atunci unitatea trebue să fie şi în ştiinţă, trebue 
să fie şi în programele de învăţământ. Qr, fără îndoială că, 
dacă considerăm lumea înconjurătoare, vom constata o 
sumă de particularităţi, o mulţime de lucruri şi fenomene 
foarte variate şi diferite unele de altele şi cu toate acestea, 
oricât de variate şi de numeroase ar fi lucrurile şi fenome
nele, care împreună alcătuesc lumea în mijlocul căreia 
trăim, totuşi este sigur că ele reprezintă pentru noi un tot 
unitar. Astfel se explică faptul că omul de ştiinţă, studiind 
aceste fenomene atât de multiple şi variate, a ajuns să sta
bilească o sumă de principii şi de legi, cu caracter general, 
care sunt valabile în toate ştiinţele. Sunt noţiuni, pe care 
le regăsim continuu în toate ştiinţele, oricare ar fi natura 
acestora. Spre ex., dacă ne referim la lumea fizică, vom 
găsi noţiunea de materie, de mişcare, de energie. Aceste 
noţiuni le găsim repetate în toate ştiinţele.

Mai mult decât atât: omul de ştiinţă nu se opreşte nu
mai la concepţia unitară a Inimii fizice, ci el caută şi ele-1 
mente, care să stabilească sinteza, unitatea, între lumea ; 
fizică şi lumea sufletească.

Găsim noi noţkuii de acestea, care privesc deopotrivă şi 
lumea fizică şi lumea sufletească ? Iată câteva exemple. 
Noţiuneâ de cauzalitate 6 găsim şi în lumea fizică şi în 
lumea sufletească. Noţiunea de finalitate, care presupune 
că orice activitate tinde către im scop, o găsim şi în lumea 
fizică şi în lumea sufletească. Noţiunea de substanţă (ma
terială sau spirituală) o găsim de asemenea în amândouă 
aceste lumi. Prmurmare iată lioţiuni, care tind să unifice 
obiectul de cercetat al tuturor ştiinţelor

In fine, dacă ne referim la ştiinţa^ oare reprezmţăj sin
teza tutulor ştiinţelor — de aceia i-aş zice ştiinţa ştiinţe
lor, — filosof ia, vom găsi tendinţa spre unitatea desăvâr-
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sită, mergând atât de depairte, încât filosoful nu se mai 
mulţumeşte cu o lume materială şi cu o lume sufletească, 
nu se mai mulţumeşte prinurmare cu teoria dualistă, care 
separă lumea fizică de lumea sufletească, ci caută soluţia 
pentru a pune în legătură aceste două lumi, spre a explica 
raporturile, strânse pe care de fapt ie constată între lumea 
fizică şi cea sufletească. Şi atunci vedem apărând în filo- 
sofie cele trei concepţii, care caută o ultimă unitate a 
realităţii : concepţia materialistă, care reduce viaţa sufle
tească la materie, consideră sufletul ca o funcţiune a ma
teriei; concepţia spiritualistă, care dincontră, consideră 
materia ca o simplă aparenţă, o simplă iluzie a noastră, 
având ca bază reală substanţa spiritului, singura existentă; 
şi în fine concepţia monistă a lui Spinoza, care admite o 
singură substanţă universală cu două atribute esenţiale: 
gândirea şi întinderea.

Prinurmare, cam acesta este procesul de unificare : Por
nind dela cele mai mărunte fapte concrete, căutăm să le 
conexăm, mai întâiu într’o serie de unităţi, pe care le sin
tetizăm între ele până ajungem la o ultimă unitate, aceea 
pe care caută să o găsească filosofii.,

in sensul acesta al unităţii, pe care ne-o prezintă reali
tatea, lumea înconjurătoare, se impune ca ştiinţa, care stu
diază această realitate unitară, să fie de asemenea unitară; 
dtci ştiinţele speciale nu este admisibil să vină în contra
dicţie unde cu altele. Atunci şi obiectele de învăţământ, 
care reprezintă aceste ştiinţe şi care şi de se referă la 
acdaş realitate unitară, trebue să fie puse în conexiune 
strâns unde cu altde. In felul acesta, dacă reuşim să re
alizăm un program unitar cu tendinţă filosofică, spre o 
concepţie asupra lumii şi vieţii, atunci ajungem la ceeace 
trebue să realizăm, ,pe cât posibil, ca elevii să plece cu o 
asemenea concepţie unitară despre lume şi viaţă.

Chiar dacă programul învăţământului, printr’o oordaţie 
strânsă şi intimă între diferitde obiecte de învăţământ, 
n’ar ajunge totuşi să formeze elevilor acea concepţie uni-
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tară despre lume şi viaţă, să le formeze însă convingerea 
că ei pot ajunge la o asemenea concepţie unitară. Spre a 
arăta că nu exagerăm să luăm im exemplu: In liceu, la 
ştiinţele fizice, se repetă anumite legi mecanice, se vorbeşte 
mereu de raporturile continue dela cauză la efect. Dar 
cauzalitatea mecanică revine însă ca un leit-motiv al tu- 
tulor studiilor, care privesc lumea fizică. Când însă ne re
ferim la lumea fizică organică, atunci găsim (şi sunt unii 
profesori, care accentuiază mult acest element) reprezen
tat elementul finalităţii. Intr’un organism nu găsim numai 
mecanism orb. In fiecare organism, organele şi funcţi
unile, deşi fiecare îşi au rolul său specific, tind spre reali
zarea unui scop unitar: viaţa organică, despre care este 
v»rba. Prinumare, nu mai găsim acel mecanism orb, pe 
care-1 găsim în lumea anorganică, ci găsim un mecanism 
subordonat unui scop : viaţa. Organismul îşi are un scop 
în sine. Iată deci cum elevul în ibiologie descoperă finali
tatea alături de cauzalitatea mecanică. Şi dacă trecem mai 
departe la studiile umaniste, cum ar fi spre ex. istoria, psi
hologia, studiile cu caracter social, etc., acolo elementul 
finalist este şi mai accentuat, întrucât intervine voinţa 
omului, oare, fără îndoială, că are un caracter finalist, şi 
atunci nu este firesc ca elevul, mai ales dacă are spiritul 
mai luminat, sănşi pună întrebarea : în definitiv, care sunt 
legil^ care domină universul ? Este cauzalitatea mecanică 
oarbă sau este finalismul ? Se poate găsi vre-o apropiere 
între finalism şi mecanism? Şi atunci ne întrebăm: dacă 
în ultima clasă de liceu — după ce obiectele de învăţă
mânt au fost terminate în strânsă legătură unele cu al
tele, aşa cum ne cere realitatea unitară pe care o studiem, 
—am trata problema aceasta filosofică, menită să încorone
ze studiile ştiinţifice de până aci şi să trateze tocmai acele 
principii, care unifică, şi sintetizează toate materiile de 
învăţământ şi l-am face pe elev să înţeleagă clar aceste 
probleme şi raporturile dintre ele şi să vadă că baza ade
văratei soluţiuni consta într’o interpretare, care ar sub-
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ordona mecanismul finaiismului ; atunci, independent de 
faptul că ed ar adopta sau nu părerea noastră, i-am forma 
convingerea că poate să ajungă la o concepţie unitară des
pre lume şi despre viaţă.

La aoelaş rezultat am ajunge dacă ac^ta ar gândi la 
problema cosmologică în filosofic, prin care se face o ase
menea sinteză a materiei de învăţământ sau dacă s’ar re
feri la problema substanţei. Elevul aude la ştiinţele posi- 
tive vorbmdu-se mereu de materie şi reduce totul la mate
rie; aude la psichologie vorbindu-se de suflet şi când este 
vorba de raporturile dintre suflet şi corp, nu ştie la ce con
cepţie să ajungă; şi atunci nu este firesc să-i punem spre 
sfârşitul studiilor şi problema, pe care în filosofic o numim 
problema ontologică: în ce consistă fiinţa universului: în 
materie, în spirit, sau în ambele ?

Totaşa, dacă la problema cosmologică şi cea ontologică, 
am mai adăoga problema teologică — referitoare la divi
nitate, şi la necesitatea ei pentru a explica existenţa şi 
viaţa universului — dacă aceste trei probleme sunt tra
tate pe baza cunoştinţelor ştiinţifice, pe care le-a obândit 
elevul până în ultimul an, atunci putem desăvârşi sinteza 
şi-l putem îndruma spre o concepţie unitară despre lume 
şi viaţă.1).

Acesta ar fi motivul, pentru care şcoala ţrebue să 
pregătească pe elev spre o sinteză, spre o concepţie uni
tară despre viaţă şi lume, printf’o ^programă de învăţământ 
unificată şi sintetizată într’un tot armonic. Sub acest un- 
ghiu de vedere trebue privit şi examenul de bacalaureat. 
El nu este instituit ca să ne asigure dacă elevul ştie pe de 
rost formule de chimie sau nume de animale şi plante sau 
cărei epoci geologice aparţine cutare strat, ci ca să con
vingă dacă el a putut sintetiza cunoştinţele căpătate în 
liceu. Acesta este rolul adevărat al examenului de baca-

1) Vezi G. G. Antonescti. Educaţie şi Cultură, cap.: Organizarea studii
lor filosofice în liceu.
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laureat şi pentru aceasta ar trebui ca în ultimele clase de 
liceu să se dea. mai multă desvoltare studiului filosof iei, 
aşa cum se face în Franţa, iar filosofia să figureze la ba
calaureat oa un obiect speoial şi de prima imiportanţă, a- 
supra căruia să se examineze.

B) Tendinţa de sintetizare a sufletului uman. Un al 
doilea motiv de natură subiectivă, psihologică, în favoarea 
conoentrării. Ştim ca sufletul nostru eşte astfel constituit 
încât caută mereu să unifice, să sintetizeze impresiile, pe 
care le primeşte dela lumea din afară. Ştim că o simplă 
percepţie^ prinurmare primul element în domeniul cunoaş
terii, rezultă de fapt dintr’o sinteză de senzaţii şi ştim de- 
asemenea că această sinteză ^te opera conştiinţei noastre. 
Primesc dela o cretă o sumă de impresii: culoare, formă, 
duritate, etc. Aceste sonsaţii, ipe care le primim pe calea 
unor simţuri diferite, (spre ex. duritatea pe calea pipăi
tului, culoarea pe calea văzului) conştiinţa noastră le sin
tetizează şi obiectivându-le asupra cauzelor, oare le-a pro
dus, ne dă imaginea cretei, percepţia cretei.

Prinurmare, încă dela cel mai simplu act de cunoştinţă, 
dela percepţii, găsim manifestându-se această tendinţă de 
unificare, de sinteză a conştiinţei noastre; şi dacă mer
gem mai departe, ştim cum din urmele lăsate de per
cepţii, adică din reprezentări, conştiinţa noastră, prin 
sinteză, realizează noţiunea, punând alături caracte
rele comune şi esenţiale ; şi pe urmă cum din noţiuni mai 
puţin abstracte ne ridicăm Ia noţiuni din ce în ce mai ab
stracte. Constatăm dar continua tendinţă a sufletului no
stru, de a unifica, de a sintetiza elementele de conştiinţă.

Este atât de evidentă această proprietate a conştiinţei 
noasre de a sintetiza, de a unifica, încât un filosof, cum 
era Kant, ajunge ia concluzia că de fapt, ceeace conside
răm noi ca unitate în realitatea externă, — universul luni- 
tar, lumea unitară, — este opera conştiinţei noastre ; că 
impresiile, pe care le primim noi dela lumea din afară.
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ne-ar reprezenta un haos, dacă n’ar interveni anumite ele
mente aperceptive ale conştiinţei noastnre : 'ale sensibili
tăţii, cum sunt spaţiul şi timpul; ale gândirii, cum sunt 
noţiunile de substanţă, cauzalitate, cantitate, calitate, care 
pun ordine în mulţimea şi varietatea de impresii, ce pri
mim dela lumea din afară. In felul acesta, Kant duce atât 
de departe importanţa acestei tendinţe a conştiinţei noastre 
de a sintetiza, încât consideră că legile naturii nu există, 
în mod obiectiv în natură, că noi dăm naturii legi, prin 
faptul ca trecem materialii! acela de impresii, oare ne vine 
dela lumea din 'afară, prin purgatoriul elementelor apri
orice existente în conştinţa noastră.

Prdnurmare, oricât de grea ar fi problema, ce ni se 
pime atât din punct de vedere obiectiv, cât şi din punct 
de vedere subiectiv, atât din punctul de vedere al reali
tăţii, pe care o studiem, cât şi din punctul de vedere ai 
constituţiei noastre sufleteşti, trebue să ajungem la con
cluzia, că programul de învăţământ trebue să reprezinte o 
unitate compactă bine închegată.

Problema este cum realizăm acest program unitar?

III. Formele concentrării.

Vom deosebi două forme mai importante ale concen
trării. Este vorba mai întâiu de concentrarea elementelor, 
care alcătuesc programul unui an, 'programul aceleia^ 
clase, concentrare pe care am numi-o: concentrarea simul
tană a obiectelor, din programul aceleiaşi clase.

in Eli doilea rând, este vorba de unificarea, de concentra
rea programelor diferitelor clase între ele, adică de legă
tura strânsă, care trebue să existe între programul unei 
clase şi programele claselor anterioare. Această concen
trare vom numi-o şuccesivă, întrucât priveşte succesiunea 
programelor pe clase.

Sub aceste două aspecte vom studia principiul concen
trării materiei de învăţământ.
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IV. Evoluţia principiului concentrării.

Pentru a putea ajunge la o soluţie cât mai corectă a 
acestea probleme, trebue să urmărim pe scurt evoluţia 
principiului concentrării în pedagogie şi vom vedea cum 
urmărind această evoluţie ajungem, ea ipso, la soluţia fi
rească a problemei1).

Ne vom referi la fazele mai importante ale acestei evo
luţii, laitât în ce priveşte practica şcolar^ cât şi privitor 
la teoriile pedagogice.

a) Evul mediu. In ceeace priveşte concentrarea materiei 
de învăţământ în domeniul practic, găsim o formă carac
teristică de concentrare în Evul Mediu.

In şcoala medievală găsim o concentrare a programului 
foarte accentuată, având ca cenţru mvăţământul şi edu
caţia religioasă. Şcoala medievală urmărea două lucruri : 
pedeoparte voia să formeze pe viitorii slujitori ai bisericei 
creştine; iar pe de laltă parte, când era vorba de acei 
elevi, cari nu intenţionau să intre în viaţa clericală, dar pe 
care şcolile acelea, deşi bisericeşti, îi primiau în sânul lor, 
pe aceştia trebuia să-i îndrumeze spre o cultură tot cre
ştinească. Tot interesul şcoalei timpului era să înfrângă 
păgânismul şi să facă a înflori creştinismul. Prinurmare, 
problema religioasă era aceia, care domina întregul pro
gram, aşa încât în programul acestor scoale religia era 
obtectul fundamental central. Toate celelalte obiecte de 
învăţământ, întrucât erau admise în programul şcola», 
erau cu desăvârşire subordonate culturii religioase. Aşa de 
ex. chiar matematica. Iată un obiect, care ni s’ar părea 
mai îndepărtat de religie. Matematica era folosită în prin 
mul rând pentru calculul sărbătorilor bisericeşti şi pentru 
o Gumă de calcule mistice. Deasemenea, dacă ne-am referi 
la literatura clasică, vom vedea că şcoala medievală uti

li Vezi G. G. Antonescu, Doctrinele fundamentale ale pedagogiei mo
derne, capitolul „Pedagogia nouă faţă de pedagogia trecutului."

293



G. G. ANTONESCU

b) Renaşterea şi Umanismul. Dacă facem un pas mai de
stină. Spre ex. vedem că se servea de filosofia lui Ari- 
stotel, dar o fUosofie a lui Aristotel adaptată la interesele 
creştineşti. Prinurmare tot restul programului^ănbordonat 
învăţământului religios.
parte, vom găsi un alt punct important în evoluţia prc' 

_blemii noastre şi anume în prima epocă a culturii moderne, 
liza pe acei autori, cari deserveau mai bine tradiţia cre-^ 
în timpul Renaşterii şi a Umanismului. Aci găsim o con
centrare asemănătoare cu cea medievală în sensul că este 
un anumit , gen de cultură, oare domină întregul program 
şi anume antichitatea greco-romană. Şcoala umanistă vrea 
să reînvie în cultura modernă omul antic şi cultura an
tică şi atunci vedem cum umaniştii caută să imite, scriind 
chiar ei latineşte, operile antice.

Prinurm'are, cultura clasică de data aceasta fără contact 
cu teologia, este aceea, care reprezintă centrul dominant 
al programului. Toate celelalte obiecte, care mai sunt ad
mise în program, sunt ou desăvârşire subordonate clasi
cismului greco-roman. încât, din timpul umanismului pu
tem vorbi realmente de un clasicism integral, nu în sensul 
în care vprbim astăzi de organizarea clasicistă a învăţă
mântului.

Interesant este faptul, — şi aceasta ne face să vedem 
progresul problemei noastre, — că de unde în evul mediu 
se atribuia o importanţă mai mare elementului filosofic 
din cultura antică, în oultura umanistă se acordă un mai 
mare interes laturii estetice. Cu drept cuvânt s’a zis că 
în timpul umanismului locul lui Aristotel îl ia Cicero.

c) Epoca modernă. Este interesant faptul acesta, pen- 
trucă chestiunile ştiinţifice, care privesc studiul lumii în
conjurătoare, ne mai fiind subordonate filosof iei aristote
lice, se dă, indirect, oarecare libertate oamenilor de ştiinţă, 
de a studia in concrete aceste probleme. Şcoala umanistă 
se interesează mai puţin de problemele ştiinţei positive, ji 
mai mult de cultura estetico-literară. Şi atunci, a fost bine
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venită intervenţia ipositivă a unor spirite, ca Descartes şi 
Bacon. Descartes cere liberarea raţiunii omeneşti de sub 
cătuşele tradiţiei şi odată liberată, să caute şi să găsească 
ea însă-şi adevărul. Bacon îl completează, arătând care este 
metoda cea mai indicată pentruca această raţiune liberată 
să poată studia in concreto, pe baza metodei inductive, lu
mea înconjurătoare. Astfel vom înţelege avântul, pe care-1 
iau ştiinţele posdtive îii veacul XVII-lea.

Iată dar cum, pe lângă religie, ipe lângă cultura clasică 
greco-romană, se adaogă acum în domeniul culturii mo
deme ştiinţele positive. Şi dacă ne mai gândim la faptul 
că tot cam în vremea aceasta literatura modernă naţională 
ia un avânt mare (menţionăm spre ex. literatura franceză, 
unde se produc opere aproape de aceiaş valoare cu operile 
din antichitate), atunci v<xm înţelege cum şi acest element 
de cultură, limbiiş şi Uţeraturile naţionale, îşi cer dreptul 
lor şi astfel se complică problema concentrării programului 
de învăţământ. In mml mediu aveam un element de cul
tură, care singur era suveran, elementul religios; în şcoala 
umanistă avem deasemni un element de cultură, care 
este dominant, cultura clasică greco-romană; acum, în^yea- 
cul al XVII-lea, se adaogă la aceste două elemente ştiinţele 
positive şi limbile şi literaturile naţionale. Prdnurmare, în 
loc 'de un element, avem patru elemente importante, fle
car^ cu pretenţia de a ocupa un loc de primă importanţă 
în programele şcolare.

Iată cum problema concentrării, care pare atât de uşoară 
în evul mediu şi oare părea destul de uşoară încă în epoca 
umanistă, devine o problemă din cele imai dificile.

d) Comenius. Şi atunci ne explicăm de ce tocmai în vea
cul XVII-lea apare un pedagog de mare importanţă, Come
nius, oare caută să soluţioneze problema; nu în sensul tira
nizării unora din cele patru elemente importante ale cul
turii în favoarea' altora, ci în sensul coordonării, armoni
zării lor.

Dacă problema concentrării ocupă un loc important în
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pedagogia lui Comenius, aceasta se datoreşte nu numai 
importanţei culturale a noilor faxîtori, de care şcoala tre
buie să ţie seama, dar şi concepţiei lui filosofice.

Comemus are în fUosofie o concepţie armonistă, atât în 
ceeace priveşte metafizica cât şi în ceeace priveşte teoria 
cunoaşterii.

Pentru Comenius, armonismul filosofic se reduce în ul
tima esenţă la următoarea concepţie :

a) Arta şi şţiinţa — ne spune ibaconianul Comenius —• 
îşi găsesc eiemeotele (ideile.) în natură.

b) Natura — zice filosoful creştin Comenius — le do- 
bândeşte dela Dumnezeu şi le obiectivează.

c) Dumnezeu le are în sine însu-şi. Deci, ideile şe,gă
sesc în original la Dumnezeu, obiectivate în natură. în co
pie în ştiinţă.

Aceste idei, formând în spiritul divinităţii un tot ar
monic, înseamnă că şi natura, care realizează aceste idei, 
formează un tot armonic şi prinurmare şi ştiinţa trebuie 
să formeze un tot unitar. Constatăm aşa dar, un armonism 
metafizic, căruia trebue să-i corespundă un armonism în 
teoria cunoaşterii. Ştim că, în ceeace priveşte origina cu
noştinţelor omeneşti, putem admite trei isvoare: cunoştin
ţele ne vin pe calea percepţiei sensibile, pe calea raţiunii, 
iar — după concepţia teologică — anumite cunoştinţe ne 
vin şi pe calea revelaţiei divine, adică prin comunicări di
recte făcute de divinitate. Prinurmare, percepţie, raţiune, 
revelaţie. Ştiinţa, ca şi arta, se serveşte de percepţie şi 
raţiune, religia de revelaţie.

Este în totdeauna armonie între datele revelaţiei pe de 
o parte, şi ale percepţiei şi raţiunii pe de altă parte ? Acea
sta este vechea problemă, ce durează de atâta vreme, pro
blema raportului dintre ştiinţă şi credinţă. Ştiinţa, oare 
se bazează pe percepţie şi raţiune, rine ad^eori în conflict 
cu religia, care se bazează ipe revelaţie. Această disarmonie 
între ştiinţă şi credinţă nu convine lui Comenius şi de aceea 
el caută ca, pe baza concepţiei aimoniste metafizice, aşa
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cum am schiţat-o, sâ realizeze şi în domeniul cunoaşterii o 
armonie între cunoştinţele, pe cari le primim pe calea per
cepţiei şi raţiunii de o parte, şi cunoştinţele, pe cari ni le 
transmite revelaţia divină de altă parte, prinurmare între 
ştiinţă şi credinţă.

Care este raţionamentul lui Comenius ? Dacă ideile, pe 
cari le căpătăm prin ştiinţă, pe calea percepţiei şi raţiunii, 
sunt o copie a naturii, aceste idei pot ele să fie în contra
zicere cu ideile divinităţii, cari ne sunt tra.nsmise direct 
prin revelaţie, dat fiind că natura reprezintă întruparea 
ideUor divinităţii ? Dacă, prinurmare, ştiinţa ne transmite 
o copie a ideUor divinităţii, iar revelaţia ne transmite în 
mod direct ideile divinităţii, este admisibil să fie o con
trazicere între ceeace dă revelaţia şi ceeace dă ştiinţa ? 
Natural că nu, pe baza acestei concepţii. Prinurmare, di
ferenţa ar fi numai că ideile, pe oari revelaţia ni le trans
mite direct dela divinitate, fără o sforţare din partea sim
ţurilor şi raţiunii noastre, le constată raţiunea şi simţu
rile cercetând obiectivitatea lor în natură; Prinurmare, 
trebue să admitem, diipa această concepţie, şi un armonişm 
între credinţă şi ştiinţă.

Concepţia iui filosofică, prin care voia să cuprindă uni
versul întreg în câteva principii, nu putea duce în învăţă
mânt decât la ideea organizării programului şcolar pe baza 
unei concentrări serioase a materiilor de învăţământ.

Ştim că programul de învăţământ se referă la două mari 
domenii: viaţa socială şi viaţa naturală, natura şi socie
tatea. Iată ce studiem noi în învăţământ. Natura repre
zintă ea o 'imitate ? Fără îndoială că da. Dar societatea, 
reprezintă şi ea un organism unitar ? De sigur ! Dar oare, 
între aceste două, nu găsim legături ? Putem să zicem că 
societatea este independentă de natură ? Nu. Prinurmare, 
fiecare în parte se prezintă ca im tot unitar şi ambele la 
un loc trebuie să fie coordonate.

Pornind şi dela această idee, ajunge Comenius, în ceeace 
priveşte programul, la concluzia că în învăţământ trebue
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dela început să dăm elevului o privire generală* asupra în
tregului univers, asupra lumii sociale şi naturale. Desigur, 
o privire generală, elementară, redusă, dar totuşi o pri
vire generală şi pe urmă în mod gradat, iată dece se sub
ordonează concentrarea, la Comenius 1) principiului grada
ţiei, acest cerc de cunoştinţe generale asupra lumii se 
va lărgi, adăogând din ce în ce mai multe amănunte şi se 
va aprofunda. Deaceea, concepţia lui Comenius cu privire 
la programul de învăţământ a fost denumită mai târziu 
teoria cercurilor concentrice ; dăm elevului .un cerc de cu
noştinţe, cari cuprind în mod elementkr toată lumea; acest 
cerc însă în fazele următoare se lărgeşte din ce în ce mai 
mult.

Comenius stabUeate anumite condiţii, pentruca această 
concentrare să se poată realiza. Nu le vom menţiona pe 
toate, ci numai pe acelea, cari ni se par că ar prezenta 
o valoare de actualitate.

Astfel, Comenius cere să fie numai un profesor pentru 
fiecare clasă. Pentru ce ? Fiind vorba de o privire gene
rală unitară, asupra lumii şi asupra vieţii, dacă este o sin
gură minte, care dă această privire, evident că se va putea 
realiza mai uşor unitatea, decât în cazul când ar fi profe
sori mai mulţi.

Lăsând la o parte exagerarea oarecum a cerinţei de a 
avea numai un profesor de clasă, ar trebui astăzi, pentru 
învăţământul secundar (fac abstracţie de învăţământul 
primar, care şi în practica actuală lare un singur învăţător 
pentru o clasă), să luăm exemplul dela Comenius, în sensul 
că cel puţin în cursul inferior, este dăunător să avem pen
tru fiecare obiect de studiu câte un profesor, căci astfel 
se ajimge la o destrămare a materiei din program şi prin 
aceasta devine aproape imposibilă concentrarea. Din con
tră, ar fi mai util ca în cursul inferior, unde se cere tra-

1) Vezi G. G. Antonescu, Doctrinele fundamentale ale pedagogiei mo
derne, capitolul asupra lui Comenius.
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tarea elementară a ştiinţelor, un singur profesor cu studii 
universitare să trateze un grup de materii. Chiar dacă nu 
ne-am mulţumi numai cu doi, unul pentru partea literară 
şi altul pentru partea ştiinţifică, s’ar putea întrebuinţa cel 
mult trei, patru grupuri, facilitându-se prin aceasta con
centrarea materiei. Iată deci im iprincipiu al lui Comenius, 
care astăzi încă ar trebui discutat şi, în parte, realizat. 
Un alt mijloc, de care Comenius, în entuziasmul său, înţe
lege să se servească pentru realizarea concentrării materiei 
de învăţământ, este manualul didactic, pe care îl întrebuin
ţează profesorul în tratarea materii. Se ştie că m timpul de 
faţă, avem pentru fiecare obiect de învăţământ, afară de 
primele clase primare câte un manual separat ; şi că 
autorii diferitelor manuale ale materiilor unei clase şi 
chi.vr autorii, cari tratează aceeaş materie, în diferite clase, 
nu se armonizează şi nu se coordonează între ei, ci fiecare 
îşi alcătueşte manualele în mod individual şi independent, 
bazat pe concepţii diferite; rezultatul este că ideile şi cu
noştinţele se ciocnesc, se contrazic unele pe altele, punând 
în pericol coordonarea unitară a materiei de învăţământ. 
Cu drept cuvânt se întreabă oamenii şcoalei, dacă n’ar fi 
mai bine să înlocuim această mulţime şi varietate de ma- 
huale, cu un singur manual, care să fie o enciclopedie 
sintetică isvorîtă din acelaş spirit unitar.

Comenius este de această părere. Priritr’o astfel de en
ciclopedie, n’am înţelege o tratare disparată a diferitelor 
probleme, oare privesc acelaş domeniu sau ale diferitelor 
domenii ale ştiinţei, cum ar fi de exemplu cazul unei en
ciclopedii filosofice, la care ar fi colaborat 30—40 de fi
losofi şi fiecare şi-ar fi apus, în partea tratată de el, doc
trină, pe care a adoptata, care poate fi materialistă, spiri
tualistă, pluralistă, mecanicistă, finalistă, etc., şi care, din 
această cauză, n’ar putea da o sinteză filosofică unitară; 
ci la Comenius e vorba de o enciclopedie armonizată ner- 
fect, lalcătuită de un singur om sau de mai mulţi oameni, 
care să-şi armonizeze perfect între ei părerile susţinute 
de fiecare.
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Acest mijloc de organizare unitară îl avem în parte 
realizat în învăţământul primar, unde numai câteva O'biecte 
de studii : gramatica, aritmetica şi geografia sunt tratate 
în manuale separate. Toate celelalte, obiecte de învăţă
mânt sunt braitate la un loc în cartea de cetire, care nu e 
compusă numai din bucăţi literare, ci cuprinde şi materia 
de religie, istorie, ştiinţele fizico-naturale şi învăţământul 
civic. Iată un început de realizare a ideii lui Oomenius în 
învăţământul primar. /

O altă condiţie a concentrării mat|eriei în învăţământ, 
foarte interesiantă şi pentru studenţi, este în legătură 
eu ceeace numim noi astăzi chestiunea controverselor ştiin
ţifice. Pentru aceeaş problemă, zice Comenius, nu trebue 
să dăm mai multe interpretări, ci pe cât posibU, pentru 
fiecare problemă să ajimgem la o anumită soluţie. Sunt 
admisibile controversele ? Iată chestiunea ! In ceeace pri
veşte învăţământul primar, de sigur că nici nu se mai 
pune întrebarea aceasta.

Dar în învăţământul secundar ?
Principial, oamenii de şcoală de astăzi spun că în în

văţământul secundar controversele nu au ce căuta. In în
văţământul secundar, trebue să se dea elevilor datele pre
cise ale ştiinţei şi poate numai oarecari indicaţii asupra 
unor probleme controversate, fără însă să se piardă prea 
multă vreme cu acestea.

Voi arăta imediat şi motivul psihologic, pentru care se 
face această recomandaţie.

Dar în universitate ? Acolo da, avem datoria chiar de 
a pune în evidenţă controversele, pentrucă acolo facem 
ştiinţă pentru ştiinţă. Se pune însă întrebarea : este per
mis profesorului, — şi aceasta mai ales în domenîul acelor 
ştiinţe, cari au aplicare practică în viaţă, cum rate şi ştiinţa 
noastră, ştiinţa pedagogiei, — dupăce a expus contro
versa, să rămână nehotărît ? Să spunem spre exemplu: 
iată, vă prezint cinci, şase, zece, etc. posibilităţi, dar nu mă 
hotărăsc pentru niciuna ? Noi zicem nu ! Profesorul, mai
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ales în cazul, în care ştiinţa lui are o aplicare practică, 
trebue să ajungă la o hotărîre. fără să violenteze spiritul
studentului, care este liber să aleagă, duipă o reflexiune 
matură, ce va voi._

Care este motivul psihologic, care mă îndreptăţeşte să 
fiu de această părere ? Controversa nu poate fi o stare 
sufletească definitivă, ea este o stare sufletească provi- 
zorie şi din acest provizorat avem numai două ieşiri ex
treme : sau ajungem la scepticism, dacă rămânem în con
troversă, — ne îndoim deci că mai putem să cunoaştem 
adevărul, — sau ajungem la o atitudine hotărîtă. Insă 
scepticismul paralizează voinţa omului; omul sceptic — 
câtă vreme e sceptic — nu este capabil de acţiune. Numai 
omul, care este convins, poate trece la acţiune.

Şi atunci, dacă este vorba ca studentul, care se pregă
teşte pentru viaţa socială să fie făcut capabil de a trece 
şi el la acţiune, pentruca, fiind idealist, să fie totuş activ 
în idealismul lui, trebue ca .profesorul să-l deprindă a căuta 
prin toate iposibUităţile să ajungă la ceva hotărit, să nu 
rămână un sceptic.

Iată dece, ziceam noi, această condiţie, pe care Come- 
nius o pune pentru învăţământ în genere şi în special pen
tru cel secundar — unde şi astăzi se mai găsesc profesori, 
cari încarcă studiile cu chestiuni de amănunt şi erudiţie, 
deci inutile — se impune în oarecare măsură şi pentru în
văţământul universitar.

e) Mişcarea contra surmenajului. Mai avem de menţi
onat încă două fapte importante, petrecute în secolul al 
XlX-lea şi care ne aduc contribuţii preţioase îh rezolva
rea problemei concentrării.

In secolul al XDC-lea se produce în toate ţările Europei 
o mişcare accentuată a oamenilor de ştiinţă positivă, cari 
reacţionează contra surmenajului intelectual produs ne de 
o parte de materia de învăţământ, pe de alta de metoda, 
de tratare a acestei materii. In primul rând, reacţiunea se 
produce din partea medicilor.
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Fenomenul acesta este foarte imţportant şi a produs o 
vâlvă mai mare decât ar fi putut s’o producă teoriile pe
dagogice ale oamenilor de specialitate. E demn de relevat 
că medicii au prins câteva punicte foarte importante şi 
adevărate din lipsurile învăţământului în ceeace priveşte 
programa şi metoda. Unii dintre dânşii,/având în vedere 
că programa prea încărcată oboseşte, au propus ca reme
diu, reducerea materiei de învăţământ, deci a programelor. 
Alţii au zis că poate cauza surmenajului să stea şi în fap- 
tul că (programele sunt cam încărcăte ; dar stă mai ales 
în felul cum se face alegerea şi coordonarea materiei de
învăţământ, cât si în felul, cum se face tratarea acestei 
materii.

Cei din prima categorie se referă la conţiimtul materiei 
de învăţământ; cei din a doua categorie se referă la cali
tatea materiei de învăţământ şi la metoda cu oare e tra
tată şi predată.

a) Să insistăm puţin asupra celor din prima categorie. 
Dacă programul este prea încărcat şi dacă această încăr
care aduce greutăţi în concentrare şi surmenarea elevului, 
întrebarea ce se pune în mod firesc este următoarea : cum 
vom reduce aceste programe ? Să eliminăm anumite obi
ecte? Aceasta ar fi o cale. Sau să lăsăm să figureze îri 
program toate obiectele de învăţământ, dar să revedem 
materia fiecărui obiect în parte şi să eliminăm tot ce e inu
til şi chestiune de amănunt ? Aceasta ar fi o a doua cale. 
Dacă am adopta prima cale, eliminarea unora din obiectele 
de învăţământ, ne-am găsi în faţa problemei pusă de oa
meni nepedagogi şi acceptată în urmă şi de pedagogi, adi
că, în faţa luptei dintre ştiinţele positive şi obiectele de 
studii clasice. Dacă reprezentanţii clasicismului n’au fost 
niciodată exclusivişti faţă de ştiinţele positive, întrucât ei 
n’au cerut niciodată eliminarea studiilor realiste, ci cel 
mult simplificarea lor, în schimb reprezentanţii învăţămân
tului realist au fost exclusivişti, cerând înlăturarea din în
văţământ a oricărui element de clasicism. Spencer a susţi
nut printre alţii că trebue să dăm elevului numai cunoştinţe
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CU valoare practică adică numai acele cunoştinţe, care fac 
legătura între şcoală şi vieaţă, care-i folosesc în vieaţa 
practică iar celelalte să fie eliminate.

Problema aceasta am mai discutat-o şi cu altă ocazie, 
şi anume atunci când a fost vorba de principiul culturii 
formative şi al culturii materiale în învăţământ. Ziceam 
atunci că nioi din ipunct de vedere al culturii materiale, 
nu ne putem lipsi de unul din aceste elemente, căci dacă 
vrem să-i dăm elevului o cultură generală şi completă, prin
aceasta înţelegem tocmai acea cultură care să cuprindă 
toate bunurile esenţiale ale culturii umane : nici din punct 
de vedere al culturii formative nu ne putem dispensa de 
unele elemente, pentrucă nu putem da o desvoltare com
pletă a inteligenţii numai ne calea ştiinţelor pozitive, nici 
numai pe aceea a ştiinţelor umaniste, ci trebue să ne fo
losim pentru această desvolţare completă, atât de ştiinţa 
lumii obiective (ştiinţele positive) cât şi de ştiinţa lumii 
sufleteşti (cultura clasică). Prinurmare, din ambele puncte 
de vedere, atât cel material cât şi cel formativ, avem nevoie 
de ambele domenii de cunoştinţe. Aşa dar cerinţa oameni
lor de ştiinţă positivă^ exclusivişti, cari pretind eliminarea 
din programă a elementelor umaniste, este nevalabilă din 
punct de vedere pedagogia.

b) Să trecem acum la criticii din a doua categorie, cari 
pretind simplificarea programei pe obiecte, şi cer să reve
dem*programele anuale lale fiecărui obiect şi să înlăturăm 
ce e inutil şi chestiune de amănunt. E o cerere foarte 
dreaptă" însă din nenorocire n’a fost realizată până astăzi.

Programele actuale cuprind atâtea amănunte intutile, 
atâtea elemente de erudiţie, care nu-şi au locul în pro
gramul unei şcoale de cultură generală, locul lor fiind în 
cadrele unei culturi de specialitate. Aceste elemente ar fi 
uşor de înlăturat, dacă s’ar putea învinge atitudinea spe
cialiştilor unilaterali.

c) Trecem acum la cea de-a treia categorie, adică la 
categoria acelora, cari susţin că surmenajul e datorit nu
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numai cantităţii materialului din .programe, ci mai_ales că 
aceat surmenaj este condiţionat de calitatea acestui ma- 
terial adică de alegerea şi coordonarea lui cât şi de me
todele de învăţământ. Fără îndoială că aceştia au multă 
dreptate. Materiile de învăţământ trebuiesc astfel alese şi 
rânduite, încât să se potrivească experienţei elevului, adică 
culturii, pe care o are edeviul în anul şcolar, în care i se 
predă această materie, pe de o parte; iar pe de alta, să 
fie potrivite cu gradul lui de desvoltare intelectuală. Acea
stă adaptare a materialuluHie cunoştinţe la terenul aper
ceptiv al elevului şi la desvoltarea Itii sufletească trebue 
privită şi din punct de vedere al metodei, căci cunoştinţele 
trebue să fie şi ex'puse în aşa fel încât să fie inteligibile 
pentru elevi. Astfel spre exemplu putem face încercări de 
metafizică şi cu elevii clasei a opta de liceu şi cu studenţii 
anului al treilea dela facultatea de filosofie. Dar altfel o 
vom trata metafizica elevilor de liceu, altfel o putem trata 
la Universitate. Prinurmare, are o mare însemnătate nu 
numai alegerea materialului dat, ci şi metoda de tratare 
a acestui material.

Şi în fine o aRă cerinţă în legătură ou această problemă, 
este ca materialul şi metoda să apeleze nu atât la memoria 
elevului, căci se pare că aceasta oboseşte mai mult, cât 
trebue să apeleze la forţele lui creiatoare productive. Poate 
sa pară un paradox această afirmaţie, şi să se întrebe unii, 
de ce e mai obositor să reproduci decât să produci? Lu
crul se explică psihologiceşte. Când facem apel la funcţiile 
productive, stimulăm interesul elevului; iar atunci când 
facem apel la memoria lui, îl forţăm să introducă în spirit 
o cantitate de cunoştinţe, care, nefiind aşteptate, nu sunt 
bine primite şi deci sunt greu asimilate. In acest mod se 
produce în sufletul elevului o repulsiune oare e mai^bosi- 
toare decât în cazul, când elevul trebue să creieze şi să 
asimileze ceva.

Iată prinurmare atâtea discuţii, cari aduc o contribuţie
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destul de importantă în rezolvarea problemei concentrării 
materiei de învăţământ.

f) Concentrarea în şcoala herbartiană. — Tot în seco
lul al XlX-lea se produce un fapt pur pedagogic foarte im
portant şi anume curentul şcoalei herbartiane, care are o 
atitudine hotărîtă în chestia concentrării materiei de în
văţământ. Această atitudine a luat-o însu-şi întemeetorul 
şcoalei, filosoful Herhart şi apoi a continuat-o Ziller, unul 
din cei mai de seamă elevi ai lui, care are o teorie puţin 
diferită de întemeetorul şcoalei.

Concepţia lui Herbart asupra concentrării materiei de 
învăţământ este determinată de doi factori mai importanţi, 
din sistemul său : 1)

Primul, de ordin pedagogic, este idealul educaţiei, care 
trebue să fie formarea caracterului moral.

Al doilea, de ordin ipsihologic şi indirect pedagogic, este 
interpretarea intelectualistă, pe oare o dă el vieţii sufle
teşti, considerând reprezentările oa elemente fundamen
tale, constitutive, ale tutulor manifestărilor psihice, inclu
siv sentimentele şi voiiţiunile.

In acest caz şi caracterul moral va depinde de natura 
reprezentărilor şi de raportul lor în conştiinţa noastră.

Nu vom putea forma caractere decât dacă reuşim să' 
construim în conştiinţa elevului un cerc de idei bine în
chegat şi armonic : prinurmare, dacă realizăm principiul 
concentrării.

Intr’adevăr, caracterul presupune consequenţa şi energia 
în voinţă, iar acestea nu sunt posibile dacă ideile, din care 
derivă voinţa, nu sunt clare şi nu constituesc împreună un 
tot unitar. Un cerc de idei unitar ne dă siguranţa în ac
ţiune ca element positiv, iar ca element negativ, putinţa 
de a rezista tentaţiilor venite din afară. Un om, care nu 
are convingeri bine fixate, este la discreţia diverselor im-

1) Vezi G. G. Anfonescti, Doctrinele fundamentale ale pedagogiei mo
derne, capitolul asupra lui Herbart.
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presii primite dela lumea înconjurătoare, care-1 pot In
fluenţa şi atunci activitatea lui nu va mai fi determinată 
de principii dictate de propria lui conştiinţă, ci de im
presii, care variază dela un moment la altul.

Aşa dar un cerc de idei unitar constituit, deci concen- 
^rarea materiei de învăţământ, este condiţia sine qua ncn 
a realizării idealului educativ.

Pentru a realiză conjcentrajea se impune, după Herbart, 
pe de o parte : stabilirea.unor raporturi logice între pbiec- 
tele de învăţământ predate simultan, spre a putea fi uni
ficate ; pe de altă parte, adaptarea lor la gradul de dos- 
voltare sufletească şi la experienţa elevului. Cu alte cu
minte, va trebui să ţinem seamă de terenul aperceptiv şi 
de interesele sufleteşti ale elevului, pentruca unificarea să 
se facă, nu numai între noile idei, pe oare i le transmitem, 
ci şi între acestea şi întregul capital sufletesc existent în 
conştiinţă. Numai astfel se poate realiza unificarea inte
grală a cercului de idei, — şi prin aceasta se tinde la foî-- 
marea caracterului moral.

Ca elev al lui Herbart, ZiUer admite pe deoparte, că 
scopul educaţiei e formarea oaracterului moral, pe de altă 
parte, că reprezentările, fiind elementele constitutive ale 
întregei vieţi sufleteşti, de felul cum învăţământul va or
ganiza cercul de idei depinde realizarea acelui scop.

Deci, Ziller, ca şi Herbart, pornind dela ideia învăţămân
tului educativ, consideră concentrarea materiei de învăţă
mânt ca o condiţie esenţială a formării caracterului mo
ral. In desvoltarea mai departe a problemei, intervin însă 
deosebiri importante între concepţia lui Herbart şi aceea 
a lui ZiUer, care nu numai că o transformă pe cea dintâiu, 
dar îi şi adaugă elemente noui.

Dacă scopul educaţiei e formarea caracterului moral 
şi dacă instrucţia e pusă în serviciul acestui scop, — zice 
Ziller — obiectul central, predominant în program, trebue 
"ă fie un obiect cu caracter moral (morală, religie, istorie).

Ziller introduce prinurmare principiul obiectului central

I

306



PEDAGOGIA GENERALĂ

în constituirea programului, principiu, pe care sub altă 
forimă ÎI mai găsim în trecut, în evul mediu, când studiile 
religioase erau dominante asupra tutulor celorlalte materii 
de învăţământ şi în epoca Renaşterii şi Umanismului, când 
clasicismul greco-roman deţinea suveranitatea. Desigur că 
în aceste două cazuri din urmă, principiul obiectului cen
tral dominant nu era datorit atât unei concepţii pedago
gice, cât mai .ales unor influenţe culturale generale.

Al doilea element, nou în concepţia lui Ziller, va rezulta 
din adevărul psihologic c4 acel centru moral, spre a fi ac
cesibil spiritului elevului la orice vârstă — fiind vorba de 
introducerea acestui principiu în întregul învăţământ — 
trebue să aibă un caracter concret ; ideile abstraote sub 
formă de maxime, norme, principii morale, sunt greu asi
milabile spiritului elevului. Cum putem da un caracter 
concret culturii morale ? Ştim, din experienţă, că învăţă- 
itnântul primar se serveşte îh acest scop de povestiri, prin 
care se comunică elevului fapte din imaginaţie sau întâm^ 
plate, acestea din urmă, putând aparţine actualităţii sau 
trecutului istoric. Prinurmare, vom putea utiliza cu succes 
ca obiect central istoria atât cea profană cât şi cea reli
gioasă. Astfel, spre exemplu, istoria vieţii lui Isus Chri- 
stbs sau faptele apostolilor săi constituiesc fără îndoială 
un important centru moral şi istoric.

.^ treilea element nou, în concepţia lui ZiUer, e deter
minat de convingerea lui că obiectele Centrale trebue să 
corespundă gradului de desvoltarea sufletească, la care a 
ajuns spiritul elevului, deci, intereselor fiecărei vârste. 
Dar, fazele de evoluţie, prin care trece spiritul individual, 
corespund, diupă Ziller, fazelor de desvoltare, prin care a 
trecut cultura omenească în genere.

Şi atunci, dacă vrem oa obiectul central, cu caracter mo
ral şi istoric, să corespundă şi intereselor actuale ale sufle
tului şcolarului, în flecare fază a evoluţiei sale, acel obiect 
trebue să fie ales ddn acea fază a culturii omeneşti, care 
corespunde momentului evolutiv, prin care trece sufletul

307



G. G. ANTONESCU

individual. Cu alte cuvinte, cu cât spiritul individual a 
ajuns la o fază de desvoltare mai înnaintată, cu atât obiec
tul moral central va trebui să fie luat dintr’o fază mai 
avansată a culturii omeneşti.

iată dar faimoasa teorie a treptelor istorico-culturale 
pusă la baza concentrării materiei de învăţământ.

In concepţia lui ZiUer găsim realizate atât concentrarea 
succesivă (adică aranjarea programelor pe clase)—pe baza 
treptelor culturale — cât şi concentrarea simultană (adică 
gruparea materiei de învăţământ a aceluiaş an de studiu) 
pe baza obiectului central moral.

Criticele mai importante, care le putem aduce teoriei 
lui ZiUer, sunt următoarele;

1. Pornind chiar dela ideia acestuia, că la fixarea pro
gramului trebue să ţinem seama de interesele sufleteşti 
actuale ale elevului, nu trebue să uităm că interesul e în 
strânsă legătură ou experienţa elevului, deci, cu terenul 
aperceptiv existent şi cu cerinţa foarte accentuată, mai 
ales la elevii din primii ani de studiu, de a lua contact di
rect cu realitatea pentru câştigarea noilor idei, prinurmare 
necesitatea intuiţiei.

Şi acum, se pune întrebarea dacă, conformându-ne con
cepţiei treptelor culturale, vom putea respecta aceste im
portante condiţii psihologice ale instrucţiei : apercepţia şi 
intuiţia ?

Desigur că nu. Un exemplu ne va lămuri. Intr’unul din 
anii de studiu începători ai şcoalei elementare, găsim pre
văzut CI obiect central viaţa lui Isus sau viaţa apostoli
lor săi.

Să admitem că aceste obiecte ar corespunde gradului 
de desvoltare sufletească atins de elevii din clasa res
pectivă.

Vom putea însă ţine seama de experienţa lor, de tere
nul aperceptiv şi de cerinţa lor vie de a intui ? Conform 
concepţiei zilleriene asupra concentrării simultane, toate 
obiectele din program sunt subordonate obiectului central.
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Şi atunci, dacă obiectul central este viaţa lui Isus sau 
a Apostolilor săi, va 'trebui ca la celelalte obieote să tra
tăm chestiuni strâns legate de centrul dominant. Astfel, 
spre ex. la geografie va trebui să ne ocupăm de acele 
ţinuturi, în care şi-au petrecut viaţa şi şi-au desfăşurat 
activitatea Isus şi Apostolii săi. Prinurmare, înniainte 
ca elevul să-şi cunoască bine propria lui .patrie, va trebui 
să facă cunoştinţă cu Asia Mică şi alte ţinuturi înde
părtate şi aceasta desigur nu pe calea intuiţiei directe. 
De asemeni ce voan face la zoologie şi botanică ? Con
form aceluiaş principiu al lui ZUler, va trebui să ne ocu
păm la zoologie de fauna acelei regiuni îndepărtate iar la 
botanică de flora ei. Vom descrie deci elevului animale şi 
plante, despre care de-abia va fi auzit vreodată vorbin- 
du-se şi pe care nu le va putea cunoaşte .prin intuiţia 
directă.

Vedem dar, că cele două cerinţe, una de a respecta su
veranitatea obiectului moral central, cum pretinde Ziller, 
cealaltă de a ţine seamă de terenul aperceptiv al elevului
şi de necesitatea intuiţiei, nu pot sta totdeauna împreună,
ci adeseori cad în opoziţie.

A doua critică importantă, adusă concepţiei Mii Ziller, 
priveşte situaţia obiectelor subordonate spre deosebire de 
aceea a obiectului central supraordonat.

O tratare sistematică, logică, nu va a vea, decâ t obiectul 
central. Spre exemplu, uimărim istoria religioasă şi pro
fană a omenirii dela început şi până în timpurile noastre, 
strict în ordinea succesiunii evenimentdor. Celelalte obi
ecte însă, cele periferice, nu sunt expuse în mod sistematic 
şi organic, ci sunt, după cum am văzut în exemplul de mai 
sus,^mutilate spre a putea fi adaptate intereselor obiec- 
tului central, chiar când acestea ar veni în opoziţie cu 
importante interese psihologice ale elevului. Acestea sunt 
motivele, pentru care sistemul de concentrare al lui Ziller 
n’a dat roadele aşteptate.

In ceeace priveşte obiectul istoriei, putem face o re-
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zervă. întrucât istoria priveşte trecutul, nu experienţa şi 
intuiţia de toate zilele, critica de mai sus nu mai are 
greutatea, pe care o .are în domeniul geografiei sau al 
ştiinţelor naturale. Trecutul mu poate fi intuit, ci trebue 
expus în ordinea, în care s’au întâmplat evenimentele, adică 
în ordinea istorică, sau cronologică. Vom vedea că această 
rezervă are importanţa ei, atunci când va trebui să ajun
gem la concluzia generală asupra problemei concentrării. 
Astfel se prezintă concepţia lui Ziller şi acestea sunt criti
cele mai importante, care i s’au adus.

V. Concluzii cu privire la concentrarea materiei de învăţământ.

Să vedem acum concluziile, ia care putem .ajunge pe 
baza discuţiunilor de până aci, în jurul problemei con
centrării.

a) Să ne ocupăm mai întâiu de concentrarea succesivă, 
adică de organizarea programei pe ani de învăţământ.

In ceeace priveşte organizarea concentrării succesive', 
am găsit în istoricul nostru, două concepţii importante dar 
diferite una de alta. Prima e concepţia lui Comeniuş, care 
susţine o concentrare succesivă în cercuri concentrice', 
adică graduală ; o privire generală a întregei lumi, care se 
adânceşte şi se detaliază apoi treptat ; a doua este con
cepţia lui Zper, după care materia de învăţământ nu poate 
fi dată deodată ca la Comeniuş, pentriică elementele, care 
constituesc programa, aparţin unor faze diferite din cul
tura omenească, şi prinurmare, fiind amestecate în felul 
acesta, nu ar mai fi corespunzătoare diferitelor faze de 
desvoltare ale elevului.

Prinurmare, găsim la Comeniuş principiul unei concen
trări gradate; adică materia de învăţământ, cuprinsă în- 
tr’un tot unitar, oare se intensifică şi se detaliază pe cer
curi ; iar la Ziller, găsim principiul concentrării fragmen
tare, divizarea materiei în mai multe programe parţiale
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pe faze de desvoltare intelectuală. Pe care din aceste con
cepţii o vom admite astăzi ?

Credem că nu e greu să ne hotărîm şi să ajungem la con
cluzia că aceste două feluri de concentrări îşi găsesc fie
care în parte, aplicarea lor în învăţământ, dar nu asupra 
întregului program.

Să începem ou concentrarea, aşa cum o înţelege Come- 
nius şi să ţinem seamă în acelaş timp de interes, de expe
rienţă şi de necesitatea de intuiţie a copilului. Ne vom 
întreba, atunci când e vorba de natură, dacă e firesc s’o 
fragmentăm, descriind-o ? Adică este bine ca într’un an să 
se predea numai animalele, în alt an numai plantele, în 
altul numai mineralele, etc. ? Din punct de vedere obiectiv 
ştiinţific, această împărţire este admisibilă; dar nu trebue 
să confundăm interesul pur ştiinţific şi O'biectiv cu inte
resul pedagogic, ipentrucă copilul are să cunoască natura 
în mod simultan, aşa cum se prezintă ea. Deaceea, nu ne 
e permis, din punct de vedere psihologic şi pedagogic, să 
separăm aceste elemente prezentate simultan de natură, 
nici din punctul de vedere al interesului şi al nevoii de in
tuiţie, nici din punctul de vedere al experienţii elevului. 
Iată cum, respectând legile psihice şi pedagogice, concen
trarea gradată şi concentrică a lui Comenius, e aplicabilă 
în domeniul naturii. Ca dovadă că această interpretare nu 
este exagerată, e faptul că în timpul nostru s’a produs o 
mişcare puternică în occident şi mai ales în Germania, — 
tinzând ca ştiinţele naturii să se predea, nu separat şi suc
cesiv pe regnuri, ci simultan, pe unităţi biologice cum ar fi: 
pădurea, lacul, marea, muntele etc. Pădurea reprezintă o 
unitate biologică, pentrucă animalele din ea sunt condiţi
onate de plantele de acolo, plantele, de sol (minerale) şi 
de condiţiunile climaterice şi aşa mai departe. Această stu
diere a pădurii din toate punctele de vedere ale condiţi- 
unUor fizice şi climaterice, mineralelor, plantelor şi anima
lelor, reprezintă o mare unitate de vieaţă, aşa cum se pre
zintă ea în realitate, în natură.
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Aşa dar din punct de vedere al studiului naturii, con* 
cepţia lui Comenius asupra programului ni se pare cea 
potrivită; după oum am larătat natura se prezintă ex- 
perienţii noastre în mod simultan, cu toate elementele sale 
constitutive.

Tot astfel este cazul şi cu studiul limbilor moderne. S. 
ştie că astăzi, în predarea limbilor modeme procedăm după 
metoda numită directă, care încearcă să imite felul în 
care copilul învaţă limba lui maternă. Se cunoaşte modul 
cum îşi formează copilul vocabularul. Nu-şi formează în 
primul rând numele obiectelor din casă, în al doilea, al 
celor din curte, în al .treilea, din câmp, etc.; ci în mo
mentul când cunoaşte ceva din casă, curte, câmp, etc. i se 
spune de cineva ce este, sau întreabă copilul singur şi 
astfel simultan îşi constitue vocabularul referitor la lumea 
înconjurătoare, în mod global. Până aci, principiul concen
trării globale al lui Comenius este admis.

Dacă trecem însă la disciplinele aşa zise umaniste, care 
studiază vieaţa sufletească şi în special la vieaţa socială, 
elementele istorice ale culturii, fie că e vorba de istoria 
politică, de istoria literară, istoria artistică etc., mai pu
tem aplica atunci metoda globală a lui Comenius ? Putem 
cr.prinde cu mintea toată istoria într’o privire generală. 
Fără îndoială că nu, pentrucă faptele istorice, prin defi
niţie, sunt succesive. Aşa fiind, firesc este să le studiem 
succesiv: mai întâiu, să ne ocupăm de istoria antică, de 
cultura antică inclusiv artele, şi pe urmă să trecem la 
evul mediu. Aceasta ne-o impune latât obiectul acesta al 
culturii, pentrucă ne apare succesiv cât şi cerinţele subiec
tive ale elevului : nu va putea înţelege bine evul mediu 
înnainte de a fi pătruns antichitatea, nici istoria modernă 
—fie politică, fie culturală—înnainte de a fi cunoscut evul 
mediu. Iată cum în domeniul ştiinţelor sociale şi _al,istoriei, 
intervine principiul concentrării fragmentare, cu materia 
împărţită pe epoci, aşa cum evenimentele s’au succedat în 
timp. Prinurmare, în programele de astăzi, trebue să ţi-
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nem seama de ambele sisteme de concentrare : de concen
trare globală în studiul naturii şi al limbilor moderne, 
şi de concentrarea fragmentară, în studiul vieţii sociale, 
la obiectele cu caracter istoric. Cu un cuvânt, ceeace per
cepe elevul simultan, îi vom da simultan, şi ceeace percepe 
succesiv, îi vom da succesiv. Unii iau zis că concentrarea 
globală este aplicabilă şi în domeniul istoriei. Adepţii lui 
Comenius susţin că aplică concentrarea globală în sensul 
că după ce au tratat un ciclu istoric în mod mai general 
în cursul inferior, se revine la tratarea lui mai detaliat 
cantitativ şi mai aprofundat calitativ, în cursul superior. 
Natural, dacă considerăm ciclurile mari, curs inferior şi 
superior, de liceu de ex., se poate zice că se face şi o con
centrare globală, însă dacă considerăm programa an cu an, 
vedem că se face o concentrare fragmentară ca a lui Ziller.

b) Concentrarea simultană. Trecem acum la concentra
rea sim/ultană, care priveşte materia de învăţământ a ace
leiaşi clase. Am găsit o astfel de concentrare la Ziller, în 
sensul că programa aceluiaş an de învăţământ trebuie să 
cuprindă materii, care să fie grupate în jurul unui obiect 
central ; dar am văzut că această grupare în jurul unui 
obiect_central prezintă două desavanţagii ; a,) nu cores- 
pundfi_cp.rinţelor subiective ale elevului (.inters, experienţă, 
nevoie de intuiţie) şi h) materiile de învăţământ subordo- 
nate^ sunt nesocotite, sunt mutilate în defavoarea lor şi în 
f avoarea_Qbiectului central. Din această cauză, nu putem 
admite concepţia concentrării materiei de învăţământ în 
jurul unui obiect central, şi ne întoarcem la concepţia lui 
Herbart, care cere ca între obiectele aceleiaşi clase să e- 
xiste legături strânse fără însă să dăm .preponderenţă vre
unuia din ele. In zilele noastre, noţiunea concentrare, care 
presupune un centru, cum cere Ziller, este înlocuită cu ter
menul corelaţie, care exprimă mai bine ideia că între ma
teriile şi obiectele aceluiaş an de studii, să existe raporturi 
strânse. Să luăm un exemplu pentru a ilustra acest caz. 
Dacă la istorie s’a tratat o epocă, din istoria Grecilor, la.
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limba elină e firesc să citim pe Herodot şi Xenofon, la 
limba latină să citim pe VergUius şi Ovidiu în legătură cu 
mitologia greacă, la limbile moderne, autori cari se ocupă 
cu vieaţa antică. Deci, fără să forţăm poziţia vreunui o- 
biect, căutăm raporturile dintre obiecte şi stabilim corela
ţia dintre ele.

Acum intervine o problemă ceva mai grea în legătură 
cu corelaţia. Dacă între obiectele din partea literară nu e 
greu de stabilit corelaţii, dacă între obiectele ştiinţifice, 
corelaţiile sunt iarăşi uşor de găsit, greutatea mare ar fi 
— se pare — de a găsi corelaţii între obiectele din dcijie- 
niul ştiinţelor positive, de o parte, şi acelea din domeniul 
ştiinţelor umaniste, sociale, de .altă parte. Dificultatea 
aceasta a fost învinsă, pentrucă, de fapt, se pot găsi puncte 
de contact atât în cee3.ce priveşte forma cât şi fondul. E su
ficient să ne amintim, de ce mare importanţă este studiul 
biologiei pentru psihologie şi sociologie. Putem face azi 
abstracţie de biologie, la psihologie şi sociologie ? Desigur 
că nu ! Dacă ne servim de biologie pentru explicarea feno
menelor sufleteşti individuale şi sociale, atunci, eo ipso, 
relaţiunea dintre aceste domenii deosebite de ştiinţă ne 
sunt date şi profesorul le va găsi uşor dacă le va căuta 
cu bunăvoinţă. Spre exemplu, de câte ori nu constatăm la 
animale existenţa instinctului social ? Aşa de pildă la al
bine, furnici, castori. La plante, găsim elemente, pe care 
le întâlnim şi în fenomenele sociologice. Un botanist ar 
putea constata cu înlesnire fenomene din vieaţa plantelor, 
care au asemănare cu cele din vieaţa animală şi umană. 
De pildă, lupta dintre plante, plante iparazitare, etc.

Dar chiar în lumea anorganică se găsesc fenomene ase- 
v’ănătoare cu cele din vieaţa socială. Când Goethe scrie 
romanul lui ,,Die Wăblverwandtschaften” arată afinitatea, 
care există între oameni pe baza afinităţii din chimie. 
Aceasta a făcut pe unii pedagogi să ceară ca într’un plan 
de lecţie de ştiinţe naturale, la aplicare, să se facă legătură 
cu ştinţele umaniste. Ideia nu e greşită, poate fi numai
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exagerată, căci nu peste tot vom putea stabili aceste ra
porturi şi nu e bine să forţăm stabilirea lor. Acesta e un 
raport de fond între ştiinţele umaniste şi cele positive.

Putem stabili şi un altfel de raport, care nu priveşte 
fondul, ci forma cunoştinţelor. Se ştie, de ex. cum profe
sorii de partea literară au fost şi sunt atenţi nu numai la 
fondul lecţiei, dar şi la forma ei, — adică dacă elevul a 
scris sau nu corect, dacă expunerea este corectă, dacă. 
cerinţele logice sunt păstrate. Insă profesorii de ştiinţele 
positive nu dau destulă atenţie elementelor de formă ci 
numai elementelor de fond. Aceasta e o greşeală. Ar trebui 
ca forma să fie respectată şi corectată, nu numai la disci
plinele umaniste ci şi la ştiinţele positive.

Concepţia lui Ziller cu privire la organizarea concen
trării simultane cu obiect central a dăinuit un timp şi la 
noi ; aşa în concepţia legiuitorului dela 1898, găsim ceva 
din concepţia lui Ziller, în sensul că în secţia clasică a 
liceului trifurcat, predomină ca obiect central studiile cla
sice : latina şi greaca ; iar în secţia reală, matematicile. 
In secţia moderna găsim mai puţin aplicarea acestei idei,, 
căci elementele culturii moderne fiind mai multe şi variate 
şcoala era nevoită să dea mai mult o cultură generală.

Tendinţa din zilele noastre este să se renunţe ia liceul 
trifurcat şi să se ajungă iarăşi la concepţia liceului uni
tar 1). Insă şi în cazul acesta renunţăm la ideia unui obiect 
central, aşa cum susţinea Ziller, căutând să stabilim o 
corelaţie între diferitele obiecte din program, care-şi vor 
păstra totuş individualitatea lor. Am dat şi exemple de 
modul cum se poate înfăptui această corelaţie. Am văzut 
apoi că, corelaţia nu trebue iconcepută numai pe grupe de 
obiecte, de o parte cele literare, de alta cele ştiinţifice, ci 
v<Mn căuta să stabilim punct de contact între grupele de
osebite din program. Am spus că aceste apropieri trebue

I) In noua lege a învăţământului secundar nu se mai prevede liceul, 
trifurcat.
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să fie făcute atât în ceeace priveşte fondul cât şi în ceeace 
priveşte forma cunoştinţelor. Am citat bioldgia, care ne 
serveşte ca un punct de sprijin în contactul, pe care trebue 
să-l stabilim între ştiinţele positive şi cele literare, datorită 
faptului că, cu ajutorul ei, interpretăm fenomenele psihice 
şi sociale.

VI. Simplificcirea programelor de învăţământ.

A mai rămas o ultimă chestiune, asupra căreia nu vom 
insista prea mult. Anume, când am arătat discuţiile ivite 
în jurul problemei concentrării, am spus că în sec. XlX-lea 
se manifestă în pedagogie doi factori hotărîtori în ceeace 
priveşte alcătuirea programelor şi anume : mişcarea oa
menilor de ştiinţă positivă, pe de o parte şi pedagogia her- 
bartiană, pe de altă parte. N’am tras concluziile dela aceste 
intervenţii ale oamenilor de ştiinţă positivă şi cu mare ră
sunet mai mult asupra masselor populare decât asupra pe
dagogilor. Le amintim acum că pretenţiilor lor aveau două 
direcţii : 1) unii cereau revizuirea cantitativă a progra
melor ; 2) alţii cereau revizuirea lor din punct de vedere 
calitativ. Să ne ocupăm acum de prima categorie. In revi
zuirea cantitativă a programelor, am găsit două posibili
tăţi : ori simplificarea programei prin eliminarea unor 
obiecte de învăţământ, ori simplificarea, prin reducerea 
materiei, fiecărui obiect în parte, fără eliminarea vreunuia 
din ele. Am văzut că prima soluţie, eliminarea unor obi
ecte din program, trebue respinsă numaidecât, întrucât nu 
putem face această eliminare nici din punct de vedere ma
terial, pentrucă nu se poate cultură generală numai pe 
baza ştinţelor positive sau numai pe baza obiectelor de 
cultură clasică, cât şi din punctul de vedere al culturii for
mative, căci avem nevoie de amândouă domeniile de studii, 
pentru desvoltarea cât mai deplină a inteligenţii şi a celor
lalte funcţiuni sufleteşti. Prinurmare, o eliminare de obi
ecte din program nu se poate face.
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In acest caz, care e soluţia ? Rămâne cea de-a doua al
ternativă, adică revizuirea programelor prin reducerea pe 
ani a fiecărui obiect de studiu şi aceasta e soluţia, la oare 
a ajuns pedagogia modernă.

O reducere d programei nu se poate face decât prin sim
plificarea programei analitice.

Liceul, întrucât niu e şcoală de specializare, ci de cultură 
generală, urmăreşte cunoaşterea temeinică a chestiunilor 
elementare şi fundamentale ale fiecărei ştiinţe, renunţând 
la chestiunile de detaliu şi erudiţie. Cum înţelegem înfăp
tuirea simplificării programelor ? In cadrul fiecărei ma
terii vom tinde continuu la pătrunderea clară a principiilor 
fundamentale, care trebue să rămână adânc imprimate în 
spiritul elevului, renunţând la detaliUe de erudiţie, care 
nu-şi au locul în învăţământul secundar. Acele principii 
fundamentale vor forma scheletul — cât mai simplu po
sibil — obiectului respectiv.

In loc să complicăm acest schelet cu o sumă de rămu- 
rele mici intercalate la ramurile principale, îl vom umple 
cu sânge, came şi nervi, turnând în formele principiilor 
generale lun material concret de exemplificare şi aplicare 
cât mai bogat şi variat, însă bine potrivit gradului de des- 
voltare intelectuală şi cercului aperceptiv al elevilor, axiică 
luat din viaţa de toate zilele şi din capitalul de cunoştinţe 
dobândit în şcoală. Dacă la aceasta adăugăm şi aplicarea 
melkodei adequate în tratarea fiecărei chestiuni, succesul va 
fi remarcabil. Experienţa ce am făcut până acum cu apli
carea principiului simplificării mi-a dat rezultate foarte 
bune, atât cu privire la pătrunderea clară a ideilor funda
mentale ale materiei, cât şi referitor la aplicarea lor în 
practică1).

Contra acestei norme păcătuesc ladesea profesorii, chiar 
atunci când nu sunt obligaţi să păcătuească.

1) Experienţa am fâcut-o cu elevii cursului superior al seminarului 
Nifon.
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Cu ocazia lecţiilor de probă ale candidaţilor seaninarului 
pedagogic (profesorii de mâine), am avut adeseori de 
notat — chiar la candidaţi distinşi ca aptitudini didactice
— următoarele observaţii generale ;

1. Candidaţii urmăresc prea mult cantitatea cunoştinţe
lor (detalii multe şi complicate), în loc de a tinde la o asi
milare temeinică a ideilor fundamentale. Consecinţele vă
dite ale acestui procedeu sunt : a) că. elevii nu rămân cu 
un capital de cunoştinţe solide, b) că. ideile nefind bine 
pricepute şi sarcina fiind prea mare, se distruge in
teresul.

2. Candidaţii — temându^e probabil să nu-şi mas
cheze personalitatea — nu respectă suficient principiile 
metodice.

3. Materialul de exemple, din care urmează a se extrage 
principiile ştiinţifice, precum şi cel ce serveşte drept apli- 
oai’e a ideilor generale, e adeseori prea complex şi puţin 
familiar elevului.

La această normă a simplificării programului de studii, 
nu am renunţa nici dacă ar fi realizabilă o sporire de ore, 
căci în acest caz sporul l-am întrebuinţa pe deoparte pentru 
a intensiifiica viaţa principiilor cât mai mult posibil, prin 
introducerea continuă a materialiilui concret de ilustrare ; 
pe de altă parte, pentru a stabili legături între ideile cu
prinse în obiectul de studiu ce predăm şi ideile dobândite 
de elevi la celelalte materii, ajutând astfel la realizarea 
concentrării. Aceste două puncte de vedere se sprijină re
ciproc ; cu cât materialul concret de exemplificare va fi 
mai variat, cu atât mai mult vom apela la celelalte obi
ecte şi vice-versa, cu cât ne vom adresa la mai multe obi
ecte, cu atât materialul de exemple va fi mai bogat şi 
mai variat.

Deasemenea nu putem trece cu vederea ca metodele noui
— metoda socratică, intuiţia activă, activitatea practică a 
elevului, etc. — consumă considerabil mai mult timp decât 
vechea metodă expozitivă, pasivă. Astfel, spre ex., la tra-
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tarea unei plante, sau unui animal, profesorul — în loc 
de a descrie el} de a desena el pe tablă şi de a extrage el 
singur anumite legi biologice — va provoca pe elevi să 
observe, să descrie şi să deseneze ei cele observate, şi, 
ou ajutorul profesorului, să extragă legile ; iar în urmă 
le va cere să facă aplicarea acelor legi la alte cazuri 
concrete.

VII. Avantajele simplificării programelor

Avantajele simplificării programelor le-am putea re
zuma la următoarele puncte : a) Principiile fandamen- 
tale ale fiecărei ştiinţe sunt bine aprofundate şi bine fixate 
în mintea elevului şi devin prinurmare instrument de in- 
terpretare a realităţii, h) Prin această aplicare a princi
piului la un material concret cât mai bogat şi mai variat, 
eo ipso facem incursiuni în domeniul altor materii decât 
materia noastră şi prin aceasta înlesnim corelaţia obiec
telor. Spre exemplu: aaoă vorbim la logică despre obser
vare şi experiment, trecem prin domeniul psihologiei, al 
ştiinţelor naturale, fdzico-chimice etc., facem prinurmare 
legătura dintre obiectul nostru şi celelalte obiecte din 
program.

To^aşa, dacă în pedagogie, aplicăm un principiu de di
dactică la celelalte obiecte de învăţământ, pentru a arăta 
cum principiul de didactică generală poate fi adaptat la 
natura fiecărui obiect, trebue să ne ocupăm de aproape de 
problemele acelui obiect şi prinurmare facem şi atunci o 
corelaţie între obiectul ipedagogie şi celelalte obiecte de 
studiu.

Prinurmare, al doilea avantaj al simplificării progra
melor, în sensul concepţiei de a da material concret, vast 
şi bogat este şi corelaţia materiilor de învăţământ.,

c) Al treilea avantaj, pe care-1 are simplificarea progra
melor de învăţământ, este legătura dintre şcoală şi viaţă.
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Acesta este un principiu admis de toată lumea», dar foarte 
puţin respectat până acum în şcoală. Ce înseimnează acea
stă legătură dintre şcoală şi viaţă ?

Acest principiu însemnează că toate noţiunile, toate le
gile, toate principiile, pe care elevul le primeşte în şcoală, 
să fie considerate de el oa nişte elemente, care îi vor servi 
în viaţa socială, în medM în care va trăi el, ca nişte mij
loace de a se putea adapta lumii dinprejur şi de a putea 
să fie activ în această lume. Aşa de ex. dacă atunci când 
stabilim diferite principii în fizică şi chimie, nu ne oprim 
la această consideraţie teoretică, ci făcând o aplicare va
riată, îi arătăm elevului cum principiul acela se aplică în 
domeniul electricităţii, spre ex., în fabrici, la mijloacele de 
comunicaţii etc., atunci punem realmente în legătură 
ştiinţa cu viaţa, şcoala cu viaţa. Pentru ca să putem face 
Lucrul acesta, trebue să disipunem de timp; dar pentru 
aceasta trebuie să renunţăm la materialul inutil, la mate
rialul de erudiţie şi să preferăm aceste aplicaţiimi variate 
şi bogate la viaţa de toate zilele a elevului.

d) Al patrulea avantaj, pe care-1 are simplificarea pro
gramelor de învăţământ, este faptul că această simplificare 
face posibilă aplicarea a o mulţime de metode, în concor
danţă cu cerinţele psihologice ale elevului.

VIII. Cauzele potrivnice simplificărei programelor.

Norma noa,stră — a cărei respectare se impune, oricare 
ar fi organizarea învăţământului secundar — ar deveni o 
necesitate absolută în cazul menţinerii liceului unitar, când 
numărul obiectelor de studiu ar creşte, iar numărul orelor 
la unele obiecte ar descreşte. Nerespectarea ei ar reîn- 
trona toate lacunele vechiului liceu unitar.

Dacă până acum nu s’a putut realiza simplificarea pro
gramului — reducerea cantităţii în favoarea calităţii — 
aceasta se datoreşte faptului că, în genere, programiul ana-
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litic al fiecărui obiect a fost alcătuit în mod izolat şi de 
către specialişti, cari se conduceau prea mult de interesul 
pentru specialitatea lor şd prea puţin de interese pedago
gice. La o viitoare revizuire a programului — fără de care 
orice reformă a învăţământului secundar ar fi infructuoasă 
— se impime : pe deoparte conlucrarea comisiunilor spe
ciale în vederea armonizării programului şi deci a îndru
mării unei concentrări serioase ; pe de altă parte alegerea 
în fiecare comisiune specială a lunor profesori, cari să fie 
în aceeaşi măsură pedagogi şi specialişti, sau, dacă se 
poate, să fie mai mult pedagogi decât specialişti. Pentru 
cazurile, în care această dedublare nu ar fi uşor realizabilă, 
să se asocieze specialistului un pedagog.

Şi dacă <pe lângă simplificarea şi armonizarea progra
mului s’ar urmări — în marginile posibilităţilor finan
ciare — şi o reducere a numărului elevilor Sn fiecare clasă, 
nici profesorii nu ar mai avea scuza că nu pot aplica me
todele noui din cauza programului încărcat şi a claselor 
suprapopulate.
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C) MODUL DE TRANSMITEREA 

CUNOŞTINŢELOR.



XI. Metodele de învăţământ.
I. Metoda de predare in dobândirea cunoştin(elor. — II. Metoda (şcoala) 

activă. — III. Concepţiile şcoalei active: a) concepţia materialistă; b) con
cepţia intelectual materialistă; c) concepţia integralistă a şcoalei active. — 
IV. Originile şcoalei active; a) in pedagogie; b) in [ilosofie; c) in psiho
logie; d) in biologie; e) in psihologia infantilă. — V. Jocul şi teoriile asu- 
.pra lui. — VI. Transpunerea jocului in activitatea şcolară. — VII. Legă
tura intre joc şi activitatea serioasă. — VIII. Formele jocului. — IX. For
mele muncii. — X. Concluzii: de/a concret la abstract şi de/a abstract la 
concret in metoda de invăţămănt. — XI. Motive, cari au dus la neres- 
pectarea acestui proces in metoda de invăţămănt.

I. Metoda de predare în dobândirea oinoştinţelor.

Dupăce am lămurit chestiunile privitoare la condiţiunile 
.subiective O şi obiective2), în care ae îndeplineşte învăţă
mântul şi educaţia, este firesc să ne .preocupăm de moda
lităţile, în care materia de învăţământ urmează să fie pre- 
zenteftă elevilor, spre a fi bine asimilată, prelucrată sufi
cient şi utilizată cu succes de ei în viaţă.

Cu preocupările de aceste modalităţi, ajungem de fapt 
la partea cea mai importantă din procesul mvăţării; anume 
la metoda de învăţământ şi educaţie, oare reprezintă în 
acelaş timp elementul dinamic, de punere în valoare a con
diţiilor subiective şi obiective în pedagogie. Evident că, 
în cele din urmă, metoda valorează numai atâta cât valo-

1) Sau condiţiile psihologice ale învăţământului
2) Sau condiţiile privitoare la materia de învăţământ,
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rează acela, care e chemat s’q aplice : adică 'personalitatea 
profesorului.

Totuşi, lămurirea asupra celor mai bune metode de în- 
văţământ, în legătură cu natura cunoştinţelor de transmis 
şi a structurii sufleteşti a celor cărora se transmit, este 
absolut necesară pentru cei, câni au vocaţie de educator,, 
întrucât îi scuteşte de dibuiri pentru a găsi metodele cele 
mai bune; iar pentru cei cari n’au o vocaţie mai pronun
ţată de educator, cu atât mai mult1).

Psihologia şi logica ne luminează asupra condiţiilor fi
reşti şi cele mai favorabile de asimilare şi utilizarea cuno
ştinţelor. In această asimilare şi utilizare, distingem două. 
procese psihice fundamentale. Un prim proces, în care ele
mentele de cunoştinţă, pe care le primim dela lumea in
ternă sau externă, adică percepţiile, reprezentările şi no
ţiunile, sunt sintetizaţe, şi oarecum condensate de conştiinţa, 
noastră prin mijlocul abstracţiunii logice, aşa încât dela 
materialul concret, ne ridicăm treptat spre noţiuni ab
stracte şi dela noţiuni mai puţin abstracte, adică cu sferă 
mai mică şi conţinut mai mare, ne ridicăm la noţiuni din 
ce în ce mai abstracte, cu o sferă din ce în ce mai mare 
şi cu conţinut din ce în ce mai mic. Ceeace înseamnă că, 
aplicând acest proces în asimilarea cunoştinţelor, am pu
tea zice că ; dela fenomene, ne ridicăm la legi; dela exem
ple, ne ridicăm la reguli; dela specii, ne ridicăm la genuri,. 
etc., iar prin aceasta se realizează în mod natural un pro
gres psihologic şi logic, în dobândirea cunoştinţelor.

Dar primul proces este urmat imediat de un al doilea: 
după ce am ajuns la asemenea elemente abstracte, la re
guli, legi, etc. trebuie să ne servim de ele în viaţă, adică să 
le aplicăm la alte cazuri concrete, decât acelea, din care 
au fost extrase prin abstracţiune. E singura cale, pentru 
a li se dovedi utilitatea. Prinurmare, iată două procese 
principale în dobândirea şi utilizarea cunoştinţelor : unuL

1) Vezi capitolul: Teorie şi practică.
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pleacă dela concret şi se înnalţă gpre abstracţiune; celă
lalt pleacă dela abstracţiune şi se scoboară la concret. Dela 
concret la abstract^ —şi dela abstract la concret sunt două 
jirocese fireşti în dobândirea şi utilizarea cunoştinţelor.

De aceste două procese trebuie ţinut seamă în metoda 
de învăţământ şi educaţie. In jurul lor se mai grupează 
câteva momente de tranziţie, şi astfel se constituesc mo
mentele 'psihologice fireşti, care trebuesc avute în vedere 

' la tratarea metodică a lecţiilor.
Vom cerceta mai departe valoarea şi succesiunea acestor 

momente psihologice din procesul de transmiterea cuno
ştinţelor.

Iimainte de aceasta, vom stărui puţin însă asupra ati
tudinii sau participării elevului la aceste momente ale pro
cesului de învăţare.

II. Metoda sau şcoala activă.

S’a crezut adeseori, în mod eronat, sau mai degrabă în 
practica învăţământului s’a lalunecat spre credinţa, că în 
timpul procesului de învăţare rolul activ prin excelenţă ar 
fi acela al profesorului sau educatorului ; în timp ce rolul 
elevului de instruit şi educat ar fi mai mult un rol pasiv, 
de receptare a ceeace voia profesorul să-i transmită. Acea
stă credinţă, sau mai bine alunecarea spre ea în practica 
şcolară, este complet falsă şi deadreptul periculoasă pentru 
învăţământ. Din această pricină s’a produs o reacţiune din 
ce în ce mai puternică contra acestei concepţii greşite, 
pânăce, în zilele noastre, s’a ajuns la formarea unui curent 
pedagogic foarte important, cunoscut mai ales sub denu
mirea de şcoala activă sau metoda q^tivăj şi care are drept 
ideie centrală principiul verificat de biologie şi psihologie 
că în procesul de învăţare sufletul elevului are o atitudine 
activă.

Astăzi, curentul şcoalei active este dominant în proble
mele de metoda învăţământului si educaţiei. Deaceea îl
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cercetăm înnaintea celorlalte chestiuni privitoare la. 
metode.

Vom încerca deci să determinăm înţelesul şcoalei ac
tive, să-i aflăm obârşia şi să arătăm că studiul aprofundat 
al acestui curent — ca şi studiul tutulor curentelor noi îu 
pedagogie — ne convinge de necesitatea evoluţiei şi de ab
surditatea revoluţiei în producerea fenomenelor pedago
gice, cu singura condiţie de a fi sinceri şi de a nu fi sclavi, 
ai „modei” pedagogice 1).

i
III. Concepţiile fundamentale despre şcoala activă.

a) Concepţia materialiştăj care : 1) acordă atâta im- 
portariţă activităţii musculare, manuale, încât confundă. 
munca cu activitatea musculară. Această concepţie pime 
activitatea musculară mai presus de viaţa sufletească^, 
fapta materială mai presus de idee, realitatea practică mai 
presus de realitatea psihică, lumea externă mai presus 
de cea internă, materia mai presus de spirit, utilul, siai 
presus de ideal ;

2) Acordă lucrului manual un ioc special şi separat în. 
program, în afară de învăţământul teoretic.

b) Concepţia intelectu/il-materialistă, care : 1) consi
deră, ca şi prima concepţie, că adevărata activitate este 
cea musculară, adică aceea, care ne dă posibilitatea de a; 
provoca modificări reale în lumea înconjurătoare ;

2) îşi dă însă seama de influenţa considerabilă, pe care' 
conceptele mintale, ideile, o pot exercita asupra acelei aC' 
tivităţi. Pune preţ pe raportul dintre idee şi faptă, dintre 
conştiinţă şi realitatea practică, dintre lumea internă şi 
cea externă. Acest raport ne apare evident dacă avem în 
vedere legătura strânsă, care există sau ar trebui să existe 
pe deoparte între ştiinţă şi viaţa practică (agricultură, co

li Vezi: G. G. Antonescu, Problemele pedagogiei moderne. Ed. II.. 
Cap. Moda în pedagogie.
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jnerţ, industrie), pe de altăparte, între principiLle morale 
sau religioase şi faptele unui om.

3) Cere oa ideile, principiile, legile stabilite în învăţă
mântul teoretic să fie înfăptuite şi ilustrate în mod prac
tic şi prin activitatea manuală în laborator, grădină, ate
lier etc.

c) Concepţia şcoalei (wtive_,irit6gralet care : 1) intro
duce în sfera noţiunii activitate, pe lângă actul material, 
■şi activitatea sufletească, chiar dacă aceasta nu provoacă 
modificări în lumea externă, ci rămâne în conştiinţa noa
stră. Astfel, spre ex., filosoful sau matematicianul, cari 
rezolvă o problemă sunt activi chiar dacă principiul, ia 
care vor ajunge, nu s’ar aplica în practica vieţii. Conform 
acestei concepţii, e activ nu numai elevul, care face un 
obiect din plastilină şi carton, sau sapă o bucată de pă
mânt, ci şi acela (poate mai mult ca cel dintâiu), care re- 
3olvă o problemă, duce la bun sfârşit o compoziţie, sau 
■contribue în mod intens la găsirea unui adevăr nou — 
pe calea metodei socratice în clasă.

2) Cere ca şcoala să desvolte prin exerciţii, deci prin ac
ţiune proprie a elevilor toate funcţiunile sufleteşti şi fizice, 
cari împreună alcătuesc organismul psiho-fizic al omului. 
Se poate admite şi o ierarhizare a acestor funcţiuni, şi 
deci a gradului de desvoltare, pe care-1 acordăm fiecăreia, 
după valoarea lor în viaţa individuală şi socială. De această 
valoiiificare a forţelor depinde faptul, că în unele şcoale 
se acordă mai multă importanţă activităţii psihice, decât 
celei manuale, iar în altele se dă preponderenţă activităţii 
musculare asupra celei sufleteşti. Cunosc directori de 
şcoală, cari la orice inspecţie sau vizitare a şcoalei lor, 
caută să intereseze pe vizitatori mai mult pentru lucrările 
practice de modelaj, agricultură, etc. decât pentru activi
tatea intelecuală din clasă.

3) Admite conexiunea dintre activitatea superioară in- 
telectual-morală şi cea practică, cerând trecerea dela acti- 
■vitatea internă la cea externă.
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Astfel şcoala activă integrală ajunge la un idealism ac
tiv, care cere ca forţele ideale (principii ştiinţifice, norme 
morale, etc.), pe care le produc mintea şi inima noastră să. 
fie realizate în viaţa practică socială şi invers, forţele 
practice, materiale, economice să fie continuu inspirate de 
idealuri înalte. In modul acesta nici idealul nu rămâne o 
utopie, nici viaţa socială nu devine o josnicie.

Materialismul, utilitarismul şi hedonismul societăţii de 
după răsboiu, trebuesc puternic combătute printr’o cultură 
idealistă, care preţueşte valorile ideale mai presus de fo
losul material. Iar lenea moleşitoare şi tendinţa spre re
veria dulceagă şi pasivă, trebuesc combătute printr’o con
tinuă deprindere cu activitatea. Se impune deci idealismul, 
activ, pe care, după cum văzurăm, numai şcoala activă in
tegrală îl poate realiza. Numai o şcoală inspirată de ide
alismul activ va face oa ideile mari şi sentimentele fru
moase să nu rămâie în cadrul activităţii pur sufleteşti, ci 
să fie înfăptuite în viaţa socială; iar aceasta să fie con
tinuu luminată şi încălzită de idei generoase.

Am ajuns prinurmare la o noţiune a şcoalei active, care 
ni se pare cea exactă şi care, după cum am văzut, înglo
bează în sine pe celelalte două, căci nu exclude nici acti
vitatea materială, nu exclude nici conexiunea dintre acti
vitatea spirituală şi materială.

rV. Originile şcoalei active.

In ceeace priveşte originile şcoalei active, vom urmări 
chestiunea din următoarele puncte de vedere : întâiu, în
trucât găsim începuturi ale şcoalei active în pedagogia 
clasică a trecutului ; al doilea, întrucât găsim începuturi 
ale şcolei active în filosofic inclusiv în psihologie; al trei
lea, întrucât găsim această origine în biologie şi al patru
lea, întrucât o găsim în psihologia infantilă. Am separat 
psihologia infantilă de psihologia generală umană, pentru 
că aceasta din urmă datează de atâtea secole, pe câtă
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vreme cea dintâiu este o disciplină independentă mult mai 
nouă.

a) In pedagogia clasică,.găsim principiul şcoaJei active 
sub diferite aspecte, din care menţionăm pe cele mai im
portante.

Socrate. Cele mai vechi începuturi de şcoală activă 
le găsim la Socrate. Ne reamintim că Socrate, când 
voia să răspândească anumite idei, nu le transmitea după 
catedră ascultătorilor săi, aşa încât aceia să aibă o atitu
dine receptivă, să primească ideile aşa cum le-a transmis 
maestrul, ci căuta ca ascultătorii săi, prin propria lor ac
tivitate intelectuală, conduşi fiind de el, să găsească 
ideile acelea, noi, prinurmare să le producă discipolii cu 
mintea lor. Aceasta este faimoasa metodă euristică, des
pre care se vorbeşte aşa de mult în metodica învăţă
mântului.

Metoda euristică a M Socrate prezintă avantajul că, pe 
deoparte, adevărurile stabilite pe această cale nu capătă 
un caracter tradiţional, care să se impună din afară şi al
tora, în afară de cei cari le-au aflat, ci fiecare le cucereşte 
cil propria lui raţiurie ; pe dealtă parte, făcând posibilă 
conmngerea activă realizată prin sforţarea propriei raţi
uni, duce mai uşor la realizări decât acceptarea pasivă a 
unei idei.

Prinurmare, la Socrate găsim şcoala activă sub o formă 
accentuat intelectualistă.

Descartes susţine principiul, că raţiunea individuală are 
posibilitatea şi libertatea de a-şi găsi singură adevărul. 
Ei nu se mulţumeşte numai să afirme independenţa raţi
unii faţă de tradiţie şi să ceară înlocuirea credinţei oarbe 
prin judecata proprie, liberă de orice influenţe exterioare, 
dar mai susţine, că raţiunea e egală la toţi oamenii : „Pu
terea de a judeca bine, de a distinge adevărul de neadevăr 
e în mod natural egală tutulor oamenilor”. Punerea în va
loare a acestei însuşiri naturale depinde de educaţie. Gă
sim aci, energic afirinat, principiul culturii formative,
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după oare materialul de cunoştinţe trebue să servească la. 
desvoltarea, prin exerciţii, deci prin 'punere in acţiune, a 
funcţiunilor intelectuale. „Esenţialul, ne spune Descartes. 
nu e ştiinţa, ci direcţia, pe oare ea o dă spiritului”.

Rousseau susţine principiul educaţiei negative şi al acti
vităţii spontane. Pentru a-1 deprinde pe elev cu activitwtear 
îl vom lăsa pe el să rezolve chestiunile, ce i-au aţâţat cu
riozitatea, să caute şi să găsească el adevărul, să-şi fă
urească el instrumentele, de care are nevoe. Emil nu în
vaţă nimic din gura educatorului, ci totul prin el însu-şi, 
iar lecţiile vor consta mai mult în acţiuni decât în vorbe.

Daţi lui Emil lucruri, nu vorbe, zice Rousseau. Lumea, 
natura, trebue să fie cartea elevului ; o lecţie de astro
nomie poate fi pusă în legătură cu un frumos apus de- 
soare ; pentru a stabili legile naturale, începem prin a-i 
atrage atenţia asupra celor mai simple fenomene din na
tură ; la geografie vom pomi dela mediul imediat încon
jurător, casa părintească, şi locurile înconjurătoare, apoi 
satul sau oraşul, etc. Nu trebue să dăm elevului nici un 
fel de lecţie verbală, el nu va primi lecţii decât din expe
rienţă. Pentruca, pe deoparte să stabilim o strânsă legă
tură între ştiinţă şi viaţă, pe dealta să-l deprindem pe elev 
cu activitatea — căci numai fiind capabil a-şi dobândi 
prin propria lui forţă şi muncă ceeace-i trebue, va fi bine 
pregătit pentru lupta vieţii. Dacă are nevoie de o hartă 
la geografie sau de un aparat la fizică, nu i le vom pre
zenta gata, ci le va face el cu ajutorul educatorului. „Vreau 
„să ne fabricăm singuri maşinile şi vreau să fac întâiu 
,,experienţa şi pe urmă să-mi pregătesc instrumentul; mai 
„mult, vreau, după ce am văzut experienţa ca din întâm- 
,,plare, să inventăm încet-încet, instrumentul, cu care s’o> 
„verificăm. Mai bine să fie instrumentele mai puţin per- 
„fecte şi să avem idei mai lămurite de ce trebue să fie şi 
,,de operaţiile, la cari avem să ne slujim cu ele. Pentru 
,,prima mea lecţiune de statică, nu caut nici o balanţă, ci 
„pun un baston pe spatele unui scaun, îl aşez în echilibni;
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„şi măsor lungimea celor două părţi, atârn de o parte şi 
„de alta diferite greutăţi, când deopotrivă, când neegale 
,,şi, trăgându-le într’o parte sau în alta după cât trebue, 
„constat că echilibrul rezultă într’o potrivire între mări- 
„mea greutăţii şi lungimea pârghiei. Astfel micul meu fizi- 
„cian va fi în stare să rectifice o balanţă înainte de a fi 
„văzut vreuna” 1).

Tot în vederea deprinderii de a fi activ, e provocat Emil 
să înveţe o meserie. Du-1 dintr’un atelier într’altul, nu-1 
lăsa însă să se uite la lucrători, fără să puie şi el mâna; 
iar când va ieşi, să-şi dea pe deplin seama despre tot, ce 
se lucrează sau măcar de tot ce-a observat el. Pentru acest 
scop, lucrează şi tu singur şi dă-i exemplu ; ca să-l faci 
meşter, fii peste tot ucenic şi gândeşte^te că, muncind un 
ceas, va învăţa mai mult decât ar asculta explicaţia o zi 
întreagă2). Aşadar Rousseau are în vedere atât activitatea 
sufletului, cât şi cea musculară şi ţine seama de raportul 
dintre acestea.

Pestalozzi. După Rousseau, acela, care dă un fundament 
solid şcoalei active, este pedagogul Pestalozzi, care chiar 
în formularea scopului educativ ne schiţează principiile 
şcoalei active. Pestalozzi consideră ca scop al educaţiei 
desvoltarea twtulor forţelor psihice şi fizice, care se gă- 
s^c ţp, copil sub formă potenţială. Opera educativă constă 
deci în aotualizarea şi valorificarea forţelor. Şi dat fiind că, 
după Pestalozzi, orice forţă se desvoltă prin ea însă-şi, 
adică prin exerciţiu, deci prin acţiune, adevărata concepţie 
a şcoalei active este punerea în acţiune a tutulor forţelor 
(concepţia integrală).

Această concepţie activistă o găsim şi la discipolii lui 
Pestalozzi : Probei şi Diesterweg.

Frobel consideră activitatea ca bază a evoluţiei psiho- 
fizice a omului. Dumnezeu însu-şi e o fiinţă activă: printr’o

1) Rousseau, Emil, trad. G. Adamescu.
2) Rousseau, op. cit. C. III, § 103.
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hotărîre liberă şina manifestat propria sa fiinţă, concepând 
şi creiând universul. Omul — făcut după chipul şi asemă
narea lui Dumnezeu — are tendinţa continuă de a-şi ma
nifesta şi desvolta puterile sufleteşti şi fizice prin activi
tate. Frobel face chiar o ierarhie între elementele cuno
ştinţelor şi pune pe primul plan acţiunea, apoi intuiţia şi 
apoi cugetarea. Noi suntem obişnuiţi să punem întâi intui
ţia ,pe urmă cugetarea şi în urmă acţiunea. Bl dinpotrivă— 
cum spuneam — pune întâiu acţiunea şi îunaintea cuge
tării intuiţia. Prinurmare, pornim dela acţiune spre cu
noaştere, zice Frobel. Acţiunea este baza vieţii sufleteşti 
şi întemeiat pe această concepţie el constată că în prima 
vârstă a copilului până la 6—7 ani, activitatea naturală 
este totul ; deaceea, bazat pe această concepţie psihologică 
şi filosofică a activităţii, ca substrat al vieţii sufleteşti, 
Frobel recomandă grădinile de copii. Dar în faza copilă
riei, activitatea, care ne dă posibilitatea de a desvolta 
prin exerciţiu toate forţele, de care dispunem, este jocul. 
Acesta reprezintă (baza întregii activităţi în grădina de 
copii. E vorba însă de un joc bine organizat şi sistematizat, 
în vederea scopului educativ ce urmărim.

Diesterweg acordă o deosebită importanţă metodei so
cratice în tratarea lecţiunilor. Această metodă e un ele
ment important în organizarea şcoaJei active întrucât mij
loceşte exercitarea funcţiunilor sufleteşti, în special a ce
lor intelectuale.

b) Bazele filosofice ale şcoalei active. In ceeace pri
veşte filosofia modernă, găsim în special două sisteme fi
losofice, pe care le putem considera ca stând la baza şcoa
lei active. Sunt două sisteme cu caracter activist volunta
rist. Primul este acela al lui Fichte, unuj dintre cei mai de 
seamă urmaşi ai lui Kant ; al dqileg, sistem filosofic, care 
ne interesează din acest punct de vedere, este al lui Scho- 
penhauer.

In filosof ia lui Fichte, găsim în special o noţiune, care 
ne arată clar cât de mult a putut să influenţeze acest si-
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'stern filosofic în direcţia realizării şcoalei active. Este mo
ţiunea eului activ oare constitue o noţiune fundamentală 
îiTfilosofia lui Fichte. El bazează, nu numai întreaga cu
noştinţă, dar însăşi existenţa noastră pe eul activ, care se 
afirmă, luând cunoştinţă de sine însu-şi. Eul, oare afirmă, 
adică cel aotiv, este real, cel afirmat nu e decât intuiţia 
intelectuală a celui real. Din conexiunea acestor două ele
mente — eul real şi intuiţia sa proprie — rezultă con
ştiinţa de sine. Aşa dar, lactul afirmării de sine e condiţia 
existenţii eului. Numai din momentul acestei afirmări că
pătăm conştiinţa de noi înşi-ne, deci începem a exista ca 
„eu”. Fichte consideră actul ca o condiţie a existenţii ; 
exist pentrucă sunt activ şi numai din momentul, în care 
sunt activ.

Şchopenhauer. Filosofia lui Schopenhauer — ca şi aceea 
a lui Fichte — e influenţată de filosofia lui Kant. Cuno
ştinţa noastră despre lumea obiectivă e condiţionată de 
formele apriorice : spaţiul, timpul şi cauzalitatea. Acest 
triplu văl dintre noi şi lucrul în sine ne ascunde fiinţa ade
vărată a lumii aparente, ne împiedică a cunoaşte ceva din 
fiinţa lucrului în sine. Schopenhauer găseşte un moment 
al experienţii noastre, care ne dă posibilitatea de a cu
noaşte mai mult decât simpla aparenţă, peiitrucă în acest 
moment numai unul singur din cele trei văluri ne mai 
desparte de lucrul în sine : timpul. Acest moment e con- 
ştiinfe de sine, adică intuiţia imediată a propriei noastre 
fiinţe sufleteşti. Această intuiţie nu e condiţionată nici 
de spaţiu, nici de cauzalitate, ci numai de timp, spre de 
osebire de cunoaşterea corpului, pe care-1 aflăm în spaţiu 
şi timp şi oare e supus cauzalităţii.

Pe această oale a intuiţiei directe găsim că ceeace e 
primordial şi esenţial în sufletul nostru, ceeace reprezintă 
fiinţa noastră e voinţa. In primul rând şi în esenţă suntem 
fiinţe voitoare. Intelectul e un element secundar şi instru
mentul voinţii. Faţă de corp voinţa este aceeace e reali
tatea faţă de aparenţă ; trupul e aparenţa exterioară a
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voinţii. Ceeace în intuiţia imediată internă se prezintă ca 
voinţă, ne apare prin prizma celor trei foame ale cunoa
şterii ca un corp organic. Corpul e obiectivarea voinţii.

Prin analogie, suntem îndreptăţiţi — crede Schopen- 
hauer — să considerăm la fel şi ceeace găsim în afară de 
noi : mai întâiu pe ceilalţi oameni, animalele, plantele, apoi 
şi corpurile anorganice. Toate acestea sunt obiectivări ale 
unei voinţe, ale unui instinct, care nouă ne apare sub forma 
aceea de corpuri organice sau anorganice.

Insă, cu cât forma exterioară a acestora e mai deose
bită de corpul nostru, cu atât şi voinţa, care le reprezintă 
Jiinţa, e mai deosebită de a noastră. Astfel, cu cât regre
săm dela om în jos, voinţa îşi pierde treptat caracterul de 
c onştientă şi raţională, pentru a se manifesta ca o tendinţă 
oarbă, inconştientă, pe care sub forma cea mai inferioară 
o găsim în fenomenele fiziice şi chimice (puterea magnetică, 
iifinitatea chimică, etc.). Dar, după cum formele superioare 
ale vieţii (speţele superioare ale animalelor) derivă din 
cele inferioare, tot aşa forma superioară a voinţii raţi
onale, conştiente, derivă din voinţa inferioară, inconşti
entă, din instinctul orb. Fiinţa lumii, principiul fundamen
tal metafizic, care explică tot ce e viaţă şi existenţă, e 
voinţa.

Natural că nici nu se poate imagina o fUosofie mai 
propice concepţiei şcoalei active decât o asemenea fUoso- 
fie, care dă funcţiunii voinţei primatul asupra întregului 
univers. Am mai găsi în istoria filosofici modeme şi alte 
concepţii metafizice, care să vie în sprijinul şcoalei active, 
Le-am menţionat însă pe cele mai principale. Trecem acum 
la altă chestiune tot în legătură cu filosofia, la bazele psi
hologice ale şcoalei active.

c) Bazele psihologice ale şcoalei active. Alături de filo
sofia voluntaristă se vorbeşte de psihologia voluntaristă 
sau cu un alt termen, care se pare mai potrivit, de psiho
logia activistă. E psihologia, care dă preponderanţă func
ţiunii voinţei în viata sufletească.
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Trebue să menţionăm aci deosebirea din vechea concep
ţie mecanicistă a sufletului, — care consideră conştiinţa 
ca o scenă, iar fenomenele psihice ca actori, de unde re
zultă rolul quasi-pasiv al scenei, adică al sufletului ; — şi 
concepţia activistă, care constată că conştiinţa noastră e 
activă chiar în cele mai simple procese ale vieţii sufle
teşti, cum ar fi, spre ex., formarea percepţiilor sensibile. 
Activitatea sufletului se manifestă în cazul acesta pe deo
parte prin selecţionarea unor impresii din haosul, pe care 
ni-1 impune lumea înconjurătoare, pe dealtă parte prin 
sinteza impresiilor selecţionate. Printre acestea din urmă 
sufletul activ face apoi alte selecţiuni, cari duc la noi 
sinteze.

d)Bazele biologice ale şcoalei active. Principiul activi
tăţii e interpretat în biologie în sensul următor : orice 
fiinţă, deia cea monocelulară până la andmalul superior, 
răspunde „impresiilor>’ din afară, prin „expresii”, „exci
taţiilor” prin „reacţii”. Acest act — reacţia la impresii — 
e cea mai simplă manifestare a vieţii ; prinurmare, aceea 
ce determină, viaţa e tocmai actul. In lumea anorganică, 
unde nu se produc reacţii la impresii, nu există viaţa.

La organismele monocelulare o singură celulă primeşte 
impresiile şi reacţionează; la cele pluricelulare se produce 
o diviziune a muncii: unele, cele nervoase, primesc şi tran
sformă impresiile, şi comandă mişcările, iar altele, cele 
contraotile musculare, o execută. Intre celulele nervoase 
se face apoi deasemeni o diferenţiare : nervi sensorici, 
centrii de asociaţie, centrii de mişcare, nervi motori, etc.

d) Psihologia infantilă. Un ultim factor, care a deter
minat curentul şcoalei active, este psihologia infantilă.

După concluziile în favoarea şcoalei active, la care am 
ajuns în domeniul pedagogiei clasice, în domeniul filoso- 
fiei, în domeniul psihologiei generale şi în domeniul biolo
giei, este firesc să ne întrebăm dacă psihologia infantilă, 
care face cercetări speciale asupra vieţii copilului, nu 
cumva ajunge la concluzii asemănătoare.
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Se pune prinurmare chestiunea urmâtoa,re : daca, stu
diind mai de aproape viaţa sufletească a copilului, vom 
constata sau nu elementul acesta voluntar, tendinţa spre 
activitate, ca un element fundamentai, constitutiv al orga
nizaţiei lui psihice. Vom constata această tendinţă spre ac
tivitate mai mult sub forma activităţii materiale, sau poate 
şi sub forma activităţii sufleteşti ? Sau, dacă ne referim, 
în primul rând, la concepţia integralistă a şcoalei active, 
găsim manifestarea acestei tendinţe activiste la copil, nu
mai sub forma psihică, nu cea materială sau o găsim sub 
amândouă formele accentuată ? Şi în fine o ultimă pro
blemă.

In cazul, când găsim ambele tendinţe de activitate, şi cea 
psihică şi cea materială, le găsim conexate între ele, in- 
fluenţându-se reciproc, aşa cum cere concepţia şcoalei ac
tive integrale ?

Cercetătorii în domeniul psihologiei infantile au plecat 
dela acele manifestări ale copilului, oare isvorăsc în mod 
natural din construcţia sa psiho-fizică şi care nu sunt 
întru nimic modificate, artificializate de influenţele din 
afară. Este vorba de tendinţele naturale ale organismului 
copilului, înainte ea el să fi fost supus unor influenţe din 
afară, care ar putea să denatureze, să itransforme acest, 
fond natural ; prinurmare am zice în primul rând, înainte 
de a fi fost supus influenţei şcoalei, căci şcoala s’ar putea 
întâmpla ca, printr’o anumită concepţie, care să se depăr
teze dela natura adevărată a copilului, să forţeze această 
natură şi să-i dea o altă directivă, decât cea indicată de 
propria lui organizare.

Cercetând din acest punct de vedere viaţa sufletească a 
copilului înnainte de şcoală, adică în primii ani ai copilă
riei, când în cele mai multe cazuri copilul este lăsat să facă 
ce vrea, prinurmare ce-i dictează natura lui, constatăm la 
el o manifestare liberă, naturală, neinfluenţată de nimeni,, 
anume jocul.
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Jocul este manifestaTea psiho-fizică liberă, cea mai fre- 
quenfărflin copilărie.

Faţă de această manifestare liberă ne întrebăm dacă 
jocul prezintă un caracter activ.. Al doilea, dacă prezintă 
caracterul Rublei activiţă^ psiho-fizice ? Şi al treilea, dacă 
prezintă. legătura strânsă între activitatea psihică şi cea 
fizică ? Dela început putem răspunde afirmativ la toate 
aceste întrebări.

In ceeăce priveşte activitatea psihică manifestată în joc, 
se pare că psihologia infantilă n’a insistat îndeajuns; cu 
toate acestea, oricine a putut să observe cum un copil, cu 
ajutorul imaginaţiei sale productive, transformă, în joc, 
impresiile, pe care le primeşte dela lumea din afară, ideile, 
pe care le primeşte dela părinţi şi dela cei, care-1 mai pot 
influenţa.

Intervenţia imaginaţiei este atât de puternică, încât 
de multe ori copilul din anumite idei scoate imagini, care 
nu mai corespund întru nimic ideilor, dela care porniau. 
Spre ex. copilul, care dintr’un băţ face un cai, şi zice : 
acesta este calul meu! trăeşte momente, în care cu tot 
dinadinsul crede că are un cal. Şi l-a făurit dintr’un simplu 
băţ cu ajutorul imaginaţiunii productive. Sau fetiţa, care, 
dintr’o cârpă, face o păpuşe, şi o crede realmente ca fiind 
copilul ei !

Iată prinurmare cazuri, în care intervine activitatea 
psihică în mod puternic pentru a transforma impresiunea 
reală. Neîndoelnic, că aceasta este o dovadă a tendinţei de 
activitate psihică spontană, manifestată în joc.

In ceeace priveşte activitatea fizică manifestată în joc 
la acelaş copil, care şi-a imaginat că băţul, pe care-1 are 
în mână este un cal, nu este nici o îndoială. Dela activi
tatea pur psihică, pe calea imaginaţiei trece imediat la 
mişcarea fizică, la activitatea fizică subordonată celei psi
hice şi anume ; încalecă pe băţ ca pe cal, prinurmare face 
mişcarea cuvenită acestei acţiuni, aleargă pe covor, care 
ţine loc de câmpia reală şi în fine, dacă este un spirit ceva
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mai desordonat, mai puţin temător de pedeapsă, care ar 
putea surveni, sare pe pat, spunând că urcă pe un deal. 
Prin urmare dela ceeace a produs imaginaţia lui trece la 
mişcări fizice.

Totaşa, dacă ne referim la celălalt exemplu, fetiţa, oare 
consideră cârpa drept o păpuşe; ea nu se mărgineşte să 
contemple această operă a imaginaţiei sale, ci o mângâe, 
o leagănă, o adoarme, o îmbracă, o desbracă, îi dă de mân
care, la rigoare o bate, prinurmare manifestă o activitate 
energică prin mişcare.

Iată dar cum, în aceste prime manifestări caracteristice 
ale vieţii psiho-fizice a copilului în joc, constatăm cele 
trei elemente pe care le-am afirmat şi le-am accentuat în 
concepţia integrală a şcoalei active, activitatea psihică, 
imboldul spre activitatea fizică şi legătura dintre aceste^ 
două feluri de activitate.

Se pune acum întrebarea; dacă această manifestare a 
copilului este o manifestare caracteristică primei epoci de 
copilărie, care n’ar mai avea legătură cu viaţa şi activi
tatea serioasă de mai târziu. In cazul acesta, concluziile 
trase din joc n’ar fi valabile pentru activitatea copilului 
din şcoală şi pentru activitatea adultului. Sau, dincontră, 
această manifestare liberă, pe care am numit-o joc, are o- 
legătură foarte strânsă cu viaţa şi activitatea serioasă de 
mai târziu şi prinuimare trebue să fie ţinută în seamă în. 
organizarea activităţii şcolare.

V. Jocul şi teoriile asupra lui.

Nu toţi pedagogii acordă aceeaş importanţă jocului. 
Unii îl consideră ca o simplă recreaţie a organismului, 
fără să ţie seamă de faptul că copiii se joacă şi atunci când 
nu sunt de loc obosiţi, spre ex. dimineaţa, şi că ar fi mai 
natural, ca după o muncă mai mult sau mai puţin obosi
toare să urmeze repausul, nu o nouă activitate — jocul, — 
oare, orcât de plăcut ar fi, impune o cheltuială de energie.
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Alţii consideră jocul ca rezultând dintr’un surplus de ener
gie, care se consumă, se manifesjţă în afară în mod liber, 
fără nici un scop real, fără nici o utilitate. Când copilul 
nu are nimic de lucru — înnainte de a intra în şcoală, — 
sau când, având o ocupaţie serioasă — şcoala —, aceasta 
nu-i consumă destulă energie, intervine în mod necesar 
jocul, ca fiind un mijloc sigur contra unei acumulări prea 
mari de energie.

Contra acestei interpretări s’ar putea invoca, pe lângă 
faptul că copiii se joacă a.deşeori,cMar când sunt obosiţi, 
argumentul lui Claparede1), că această teorie nu explică 
forma determinată, pe care o iau jocurile la toate animalele 
aparţinând aceleiaşi specii. Pisoiul se joacă cu o bucată de 
hârtie, pe care o mişcăm prin ajutorul unei sfori dinaintea 
lui ; iezii se bat în cap reciproc. Dar pisoii nu se vor bate 
în cap, iar iezii nu vor sări asupra hârtiei. Aceste feno
mene sunt explicabile din punct de vedere al teoriei lui 
K. Gross 2): jocul trebue considerat ca o pregătire pentru 
viaţa serioasă, ca un exerciţiu necesar pentru desvoltarea 
şi întărirea forţelor naturale, pe cari nu le primim dela 
început — la naştere — sub forma desăvârşită. Astfel se 
explică asemănarea ce există la aceeaş speţă, între jocuri 
şi activitatea adulţilor. Pisoiul sare asupra hârtiei, după 
cum pisica sare asupra şoarecelui. Aproape tuturor instinc
telor le corespund jocuri. Jocul serveşte nu numai la întă
rirea dar şi la întrebuinţarea sigură şi exactă a forţelor 
disponibile, el desvoltă funcţiunile sufleteşti şi exercită 
aparatul sensoric şi motorie; prinurmare importanţa lui 
nu poate fi redusă la aceea a unui simplu mijloc de re
creaţie sau de cheltuire a unui inutil surplus de energie.

1) Claparede în studiul lui ,,Psychologie de l’enfant et pedagogie ex
perimentale", are un capitol foarte interesant asupra importantei jocului. 
Aci găsim sistematizate diversele forme de interpretare a jocului.

2) K. Gross, Die Spiele der Tiere. Die Spiele der Menschen şi K. Gross, 
Der Lebenswert des Spiels. 1910.
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Cu drept cuvânt, zice Gross, copilul nu se joacă pen- 
trucă e copil, ci e copil pentru a se putea juca. Nu epoca 
de copilărie solicită jocul, ci necesitatea jocului — adică a 
desvoltării forţelor — impune o epocă de copilărie. Na
tural că durata acestei epoci e cu atât mai mare, cu cât 
animalul e mai superior şi în consecinţă ea va fi foarte 
îndelungată la om. Explicaţia o găsim uşor, dacă compa
răm funcţiunile fizice şi sufleteşti ale omului cu acelea ale 
celorlalte animale, precum şi activitatea ce desfăşoară în 
viaţă primul, ou acea exercitată de celelalte. Astfel vom 
înţelege de ce unui pisoi îi trebue mai puţină vreme pentru 
a deveni pisică, decât unui copil pentru a deveni om.

O altă. importanţă a jocului, care de asemeni ne intere
sează în studiul acesta, este că el ne face posibilă cxmoa- 
şterea individualităţilor. Jocul, fiind o mamfestare liberă 
a forţelor, exclude formele impuse în mod forţat, deci şi 
pe acelea, cari ar tinde la nivelarea individualităţilor, sau 
la asuprirea lor. Copiii ne destăinuesc la joc natura lor 
din diverse puncte de vedere: ca judecată, imaginaţie, sen
timente, voinţă, forţă fizică. Unii văd lucrurile mai clar 
ca alţii; unul pricepe mai uşor, altul mai greu intenţiile 
tovarăşului de joc ; unul are o imaginaţie prea săracă, 
altul exagerat de vie; unul e tăcut, altul sgomotos ; imul 
apatic, indiferent, altul activ, întreprinzător; unul cedează 
uşor, altul e încăpăţânat; unul oboseşte repede, altul foarte 
greu, etc.

Aşa dar, jocul serveşte atât la cunoaşterea individuali
tăţilor, cât şi la desvoltarea şi întărirea forţelor psihice 
!şi fizice. El reprezintă ocupaţia copilului înnainte de a în- 
jcepe şcoala ; copilul nu face diferenţă între joc şi munca 
perioasă; jocul, care-i consumă toată energia şi tot timpul, 
kre pentru el aceeaş importanţă, pe care o are munca se
rioasă pentru oamenii maturi.
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VI. Transpunerea jocului în activitatea şcolară.

Odată ce am stabilit această valoare biologică a jocului 
şi am pus prinurmare jocul îin raport cu activitatea se
rioasă de mai târziu, am făcut un pas important în pro
blema noastră, dar în acelaş timp ne isbim şî de o nouă 
dificultate, care a dus la confuzii destui de grave în ac
tivitatea şcoalelor, în special în ceeace priveşte metodele 
de învăţământ.

S’a zis : dacă am făcut aceste două constatări: că jocul 
cuprinde toate elementele cerute de concepţia şcoalei ac
tive integrale, adică cuprinde activitatea fizică, activita
tea psihică şi legătura strânsă dintre aceste două genuri 
de activitate, iar pe dealtă parte dacă jocul are un raport 
atât de strâns cu viaţa serioasă, conform interpretării bi
ologice a jocului, atunci, au zis unii pedagogi cam pripiţi, 
să transpunem jocul în viaţa şcolară. Dacă jocul dă o edu
caţie activă completă şi dacă pregăteşte la viaţa serioasă, 
atunci activitatea cea mai serioasă în şcoală este aceia, 
care are la bază jocul. Ceeace ar însemna că metoda în 
şcoală, să ia forma jocului.

Şi atunci am văzut petrecându-se un fenomen foarte cu
rios ; metodele, acelea, bazate aproape .exclusiv pe joc, 
pe care le găsim la grădinile de copii, —- şi unde sunt la 
locul lor, pentrucă la vârsta copiilor din grădinile de copii 
nu .poate fi vorba de o activitate serioasă, sistematică, lo
gică, — metodele acelea, bazate pe joe, au început să fie 
pe ici şi pe colo transpuse în învăţământul primar şi atunci 
să nu ne mirăm dacă mâine-poimâine se vor găsi unii să 
transpună jocul în oarecare măsură şî în învăţământul 
secundar. S’au găsit profesori, cari spre ex. în şcolile nor
male să aplice metodele acelea cu jocuri din grădina de 
copii în şcoala primară şi atimci evident că înlocuesc în
văţământul sistematic, prin jocuri.

Dealtminteri, este destul âe interesant faptul că înnainte 
de a se fi produs acest curent modem al şcoalei active sub
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forma accentuată de azi, găsim provocându-se fenomenul 
introducerii jocului în şcoală ca principiu de învăţământ. 
Citez un caz foarte interesant în această privinţă.

In sec. XVIII se produce în Germania un curent pedago
gic, numit curentul filantropinist, al cărui fundator este 
Basedow. Acest curent a fost foarte mult influenţat de 
pedagogia lui Rousseau; a suferit însă şi alte influenţe. 
Ei bine, în şcoala Im Basedow se admitea principiul, că 
învăţământul trebue să fie cât mai plăcut elevului şi cât 
de uşor; fără nici o sforţare şi fără niciun sistem, deci 
învăţământul să se apropie cât mai mult de joc. Şi Base
dow a încercat ,nu nunlai în teorie, ci şi în practică în 
şcoala lui să aplice acest principiu al transformării învă
ţământului în joc, nu numai în chestiunile cele mai elemen
tare, de învăţământ primar bunăoară, ci şi la studiul lim
bilor clasice. De aceea citez în această privinţă un exemplu 
foarte interesant de felul cum înţelegea Basedow să facă 
o lecţie de limba latină pe ibaza jocurilor.

Spre ex. profesorul comanda elevilor ; Glaudite oculos ! 
Atunci elevii trebuea să închidă ochii. Sau le da o altă 
comandă asemănătoare şi elevii execută acţiunile, dictate 
in limba latină.

Sau, profesorul scria pe dosul tablei, ori pe o hârtie, un 
cuvânt latinesc, spre ex. cuvântul „intestina” şi spunea 
elevilor, că ceeace a scris el reprezintă o parte a corpului 
nostru şi elevii erau ţinuţi să ghicească. Unul zicea, capul, 
altui nasul, etc. până când unul ghida. Acela care ghida, 
primia imediat ca recompensă o prăjitură; toată clasa 
aştepta ca elevul să mănânce prăjitura şi apoi se continua 
lecţia. Sau un alt exemplu :

Elevii spuneau profesorului, din propria lor dorinţă, să 
deseneze un câine ; profesorul, în loc să deseneze un câine, 
desena un oal,—^presupunând că e un bun desenator,—şi 
atunci elevii dacă ştiau latineşte protestau, adăogând că 
ceeace a desenat el pe tablă nu este un câine, d un cal, 
şi-l numiau pe latineşte.
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In fine, a patra parte a aceleiaşi lecţii este cea mai in
teresantă, prin raportul dintre activitatea şcolară şi joc,, 
sau prin bazarea activităţii şcolare exclusiv pe joc. Profe
sorul numia diferite animale pe latineşte, iar elevii erau. 
ţinuţi să imite vocea animalelor, pe care le-a numit pro
fesorul. Se întâmpla însă uneori că nu toţi elevii să cu
noască bine semnificaţia cuvântului şi atunci când profe
sorul a zis „câine”, o parte din clasă înţelegea „câine,’ şi 
o altă parte „pisică” şi atunci evident, că unii elevi lătrau 
ca nişte câini şi alţii miorlăiau ca pisicile.

Acesta este un exemplu de aplicarea principiului după. 
care lecţia sistematică trebue redusă la simple jocuri.

In contra acestei tendinţe, de a distruge orice învăţă
mânt sistematic, s’a produs o reacţiune, poate prea rigo- 
ristă, care are argumente solide, mai ales în ceeace pri
veşte educaţia morală, adică formarea caracterului moral.

Acestor adepţi exageratori ai jocului, luat ca bază a 
învăţământului, li se răspunde: dacă vrem să formăm ca
ractere morale trebue să cultivăm în spiritul elevului res
ponsabilitatea morală, adică sentimentul datoriei, trebue 
să încurajăm efortul, şi în fine trebue să exercităm acea, 
virtute, — fără de care nu poate să existe caracter moral, 
— stăpânirea de sine. In adevăr, un om moral trebue să 
facă nu totdeauna ceeace îi place, ci ceeace are datoria 
să facă, ceeace îi impime sentimentul datoriei. Pentruca 
să facă ceeace îi dictează datoria şi nu numai ceeace îi 
place, trebue de multe ori să facă sforţări mari, şi în fine, 
pentruca să poată să execute legea morală, trebue să-şi 
stăpânească pornirile capricioase ale momentului, adică îi 
trebue stăpânirea de sine.

Iată o serie de argumente, care vin în favoarea acti
vităţii serioase şi care condamnă sistemul de transfor
mare a învăţământului în jocuri.

Totuşi, rămân încă chestiuni de rezolvat în legătură cu: 
jocul.
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VII. Legătura între joc şi activitatea serioasă.
Dacă în joc se manifestă activitatea fizică, activitatea 

psihică, şi legătura strânsă între acestea, dacă el este 
o manifestare naturală a vieţii copilului, n’am putea oare 
să facem o apropiere între această manifestare naturală 
a copUului, şi activitatea serioasă, sistematică din şcoală, 
fără să transformăm învăţământul într’un simplu joc ?

O trecere bruscă dela joc la munca serioasă nu e admi- 
sibilă, — deşi se practică în cele mai multe scoale, — de 
oarece nesocoteşte viaţa trecută a copilului. Fără a stabili 
o punte de trecere lîntre activitatea lui în familie şi cea, 
pe care urmează s’o exercite în şcoală, îl punem într’o si
tuaţie, pentru care nu e de loc pregătit. Copilul, care până 
aci alerga şi săria liber prin curte, e închis timp de 4—5 
ore pe zi în clasă şi i se impune să stea în bancă liniştit, 
luând poziţia indicată de ,,domnul”. Locul păpuşilor, cailor, 
nisipului, cu cari se juca până acum, îl ia cartea, caetul, 
tabla," condeiul, cu cari trebue să lucreze serios. De unde 
până acum se juca ou ce voia şi cum voia, de aci înainte 
îi va indica institutorul ce trebue şi cum trebue să lucreze 
în fiecare oră. Dacă acasă se juca numai când şi cât avea 
plăcere, aci i se impune termenul şi durata muncii. Pă
rinţii nu-1 pedepsiau că nu a făcut de ioc, sau nu a făcut 
bine aceea ce-şi propusese în jocurile lui, puţin le păsa lor 
dacă vre-un castel făcut din cărţi de joc, sau o păpuşe 
făcută din câipe sunt reuşite ; la şcoală însă trebue să 
facă tot ce ija zis şi aşa cum i-a zis institutorul, căci altfel 
-va fi dojenit. Toate acestea îl fac pe copil să se simtă 
foarte rău la şcoală, şi dacă se consolează cu timpul, ba 
chiar se simte mulţumit, aceasta se datoreşte deprinderii, 
şi are adesea drept efect pierderea încrederii în sine, spon
taneităţii, apoi pasivitatea, indiferenţa, munca silită. Şi 
atunci, în loc să sporim bunul câştigat de copil prin joc, 
îl reducem sau îl nimicim; într’adevăr: pe câtă vreme 
jocul stimula şi întăria forţele productive — activitatea 
spontană, — la intrarea copilului în şcoală le încătuşăm.
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înlocuind munca activă prin cea pasivă. Mai mult: la jocP 
mişcările — atât de importante pentru formarea imagini
lor kinestetice, deci pentru educaţia ca/racterului, au un rol 
de căpetenie; în şcoală, ne mărginim adesea la un învăţă
mânt teoretic şi prinurmare nu acordăm atenţia cuvenită 
mişcărilor.

Acum să analizăm mai de aproape cele două noţiuni, joc 
şi activitate serioasă, să cercetăm care sunt elementele 
esenţiale specifice, oare trebuesc respectate în fiecare din 
aceste activităţi şi oare sunt punctele de asemănare care 
ar putea să facă legătura între o manifestare şi alta. Joculf 
e o activitate plăcută, interesantă şi care-şi găseşte scopul j 
în sine, adică în faptul că ajută la desvoltarea şi întărirea1^ 
germenilor naturali; scopul exterior, material, nu e de cât 
un element secundar fără importanţă şi cu totul subordo
nat celui dintâiu. Munca e o activitate, care serveşte drept 
mijloc pentru a realiza ceva, deci o activitate ce nu-şi mai 
găseşte scopul în sine, ci în afară. De unde, la joc, obiectul 
exterior e mijlocul, şi activitatea scopul, la munca seri- 
oasă obiectul e scopul şi activitatea mijlocul. Aceasta e 
deosebirea fundamentală. Dar cum rămâne cu celelalte 
două elemente: plăcerea şi interesul ? Trebue neapărat ea 
acestea să fie înlăturate la lucrările serioase ? Pot fi, dar 
nu trebue şi nu e bine să fie. Putem lucra fără plăcere şi 
interes, executând un fel de muncă sUnică, dar e posibilă 
şi.irymca plăcută şi interesantă; iată un fapt cunoscut de 
toată lumea. De ce ultima e de preferat celei dintâiu ? 
Din două motive : 1) pentrucă face posibilă mijlocirea 
dorită între joc şi muncă ; deci se face tranziţia dela o ac
tivitate plăcută şi interesantă, la o alta tot plăcută şi in
teresantă, cu deosebirea că cea din urmă impune reali
zarea unui scop. Aceasta însă nu se impune elevului in 
mod forţat — contra voinţei lui, —- tocmai pentrucă îl 
interesează şi-i place aceeace lucrează. E un scop necesar, 
dar pe care elevul îl acceptă şi realizează bucuros; 2) Pen
trucă plăcerea şi interesul provoacă o activitate rodnică şi
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puţin obositoare, faţă de munca stearpă şi foarte obosi
toare a lucrărilor neplăcute, silnice, plictisitoare. Cu drept 
cuvânt, spune Claparede; că oboseala şi plictiseala nu de
pind atât de cantitatea sau dificultatea muncii, ci mai ales 
de natura ei. O lucrare interesantă, chiar dacă e grea, ne o- 
boseşte mai puţin ca.olucrare plicticoasă, care, prelungită 
prea mult, poate duce şi la surmenagiu. Un om de ştiinţă 
-e mai bucuros să se ocupe o zi întreagă cu cele mai com
plicate cercetări în biroul sau laboratorul lui, decât să în
registreze timp de o oră sau două diverse acte de minister. 
Claparede1) admite două surse de energie: ima poate fi 
comparată cu un rezervor central, care conţine rezerva de 
energie acumulată în timpul repausului şi face astfel posi
bilă oarecare continuitate a muncii. Cheia care deschide 
robinetele acestui rezervoriu este interesul. Plictiseala e 
datorită închiderii robinetului energiei (nu unei diminuări 
a proviziei), sau unei munci prea îndelungate, oare deve
nind monotonă a făcută să dispară interesul şi deci să se 
închidă rezervorul. Oboseala însă se datoreşte unei consu
maţii prea mari de energie. Un fapt, care pledează în fa
voarea acestei teorii, e activitatea subită, de care sunt ca
pabile unele persoane considerate oa slabe de nervi, ne
urastenice „si on Ies touche au bon endroit”, dacă le în
curajăm, dacă găsim im ideal, care deodată le înflăcă
rează.

Un alf isvor de energie e datorit elaborării locale a cen
trilor nervoşi, de care depinde munca respectivă. La acest 
isvor recurge munca' silită, care, lipsită fiind de interes, 
nu poate dobândi energia necesară decât din acel acumu
lator central. Dar elaborarea locală uzează mai mult şi mai 
repede neuronii, decât trecerea prin fibrele acestora a unei 
energii venite de aiiirea. Nu insistăm asupra teoriei inte
resului şi oboselei intelectuale; am atins-o numai pentru a 
clarifica mai bine chestitmea ce ne interesează pe noi aci.

1) Claparede, op. cit., pag. 247.
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Aşa dar, munca plăcută şi interesantă ar putea mijloci 
intre joc şi muncă şi ar poseda caEtăţile bune ale jocului, 
mai ales dacă adăugăm un element de mare importanţă: 
mişcarea, căreia, după cum am văzut, trebue să-i acordăm 
o deosebită atenţie în şcoala activă. De altfel, pentruca 
învăţământul să poată interesa, trebue, mai ales pentru 
copiii din clasele elementare, să cuprindă şi oarecari apli
caţii reale, oarecare activitate practică. Un învăţământ pur 
teoretic poate interesa cel mult pe elevii mai mari din 
clasele superioare, dar şi pe aceştia îi va interesa mai 
puţin, ca un învăţământ, care pune în legătură teoria ou 
practica. Astfel, activitatea practică e necesară, pentru a 
uşura tranziţia dela joc la munca serioasă.

O dovadă că între joc şi mimca serioasă poate să fie 
stabilită o legătură strânsă, fără a atinge caracterul de ac
tivitate sistematică a învăţământului, ne-o dau cercetările, 
care s’au făcut cu privire la evoluţia jocului deoparte şi 
la evoluţia muncii de altă parte, şi la legătura, pe care o 
putem stabili între aceste două evoluţii.

VIII. Formele jocului.

Acelaş pedagog menţionat mai sus, Claparede, a făcut 
■o cercetare foarte interesantă în privinţa aceasta. El a 
vrut să arate, că prin faza culminantă în evoluţia» jocului, 
adică prin forma cea mai înaltă a jocului, forma superi
oară, ajungem deadreptul la activitatea serioasă iarăşi în 
forma ei cea mai înaltă şi astfel se stabileşte prinurmare 
transiţia dela joc la munca serioasă. In ceeace priveşte 
jocul, Claparede distinge următoarele forme mai impor
tante.

Mai întâiu, este forma, oare apare la început şi pe care 
el o numeşte forma jocului primitiv. E constituit din miş
cările acelea libere, pe care le face copilul la începutul exi
stenţei, în prima fază a copilăriei; sunt nişte mişcări dic-
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tate numai de instinct, acte pur instinctive şi spontane, 
care n’au nici un fel de obiectiv; deaceea acfeastă formă 
este un joc, la care scopul lipseşte cu desăvârşire, o formă 
puţin interesantă.

O formă imediat următoare este ceeace Claparede nu
meşte jocul 'pseudo-scop, adică jocul, cu un scop pretext. 
Toate jocurile acelea, care îi dau posibilitatea copilului să 
pună în mişcare tot organismul, sunt asemenea jocuri cu 
scop pretext ; de ex. jocul „de-ia v’aţi ascunsele”, în oare 
un copil caută să găsească pe altul ascuns, ca să desvolte 
o activitate mai mare, sau jocul, în care un copii aleargă 
după altul, pentru a4 atinge cu mâna este iarăşi un joc 
pretext pentru a pune organismul în mişcare.

Sunt însă şi alte forme de joc mai interesante şi care 
realmente apropie jocul de munca serioasă, — şi aci se 
pare că stă meritul mare al Im ClaparMe.

Prima din aceste forme de joc ar fi ceeace Claparede nu
meşte jocul ocuvatie: este un joc, care poate fi chiar pus 
direct în legătură cu învăţământul ; spre ex. colecţionarea 
de insecte, colecţionarea de plante, de timbre. In toate 
acestea, elevul este preocupat să realizeze colecţiunea lui, 
deci un obiectiv în manifestarea activităţii sale.

S’ar putea zice, că în cazul de faţă nu mai este propriu 
zis un joc; dacă ne referim însă la definiţia jocului şi ana
lizăm acţiunea copilului în jocul ocupaţie, vom vedea că 
este un joc. Am zis că jocul se caracterizează prin aceea că 
scopul esenţial al său este activitatea însă-şi, nu ceeace 
se realizează prin activitate. Dar pe un copil, care colec
ţionează timbre, ce-1 interesează în primul rând? Neîndo- 
elnic că însă-şi acţiunea de a căuta şi a descoperi timbre 
interesante. Odată însă ce albumul lui este completat, 
aproape că nu-1 mai interesează. Prinurmare scopul ur
mărit aci stă, în esenţă, în activitatea intelectuală, pe care 
o desfăşoară copUul pentruoa să realizeze acest album.

In fine o ultimă formă este aceea, pe care Claparede o 
numeşte gptivitatp r»i] gpnp ilndîp; cred că ar fi mai bine
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de numit joc-efort, — care se apropie foarte mult de ac
tivitatea serioasa, sistematică din şcoală, este jocul, în 
care, pentru a se ajunge la im anumit scop, iarăş un scop 
pretext în fond, se desfăşoară o activitate destul de di- 
iicilă. Aşa, spre exemplu, e cazul elevilor, cari în diferite 
şcoli sau şi în familie organizează o serbare şi atunci vor 
să joace o piesă de teatru, vor să declame poezii, vor să 
joace anumite dansuri. Ei bine, pentru anşi realiza această 
serbare, pe care nu li-o impune nimeni, pe care o fac din 
propriul lor interes, în mod liber, ei trebue să facă efor
turi mari. Pentru ca nişte copii să poată studia o piesă 
de teatru, să poată să o reprezinte, evident că trebue să 
facă eforturi mari, mai mari decât acelea, pe oare le fac 
atunci când este vorba să înveţe lecţiile la şcoală.

Citez în această privinţă un caz petrecut chiar în fa
milia mea cu nişte fetiţe, care s’au hotărât ca la o serbare 
familiară să reprezinte nici mai mult nici mai puţin, decât 
,,Conu Leonida faţă cu Reacţiunea” a lui Caragiale. De 
sigur, că nişte fetiţe, între 9—12 ani, pentruca să între
buinţeze termenii aceia, care se referă la ipolitică, la istoria 
trecută, pe care îi găsim în Caragiale, au trebuit să facă 
eforturi ; le-au făcut şi au memorizat textul foarte bine. 
Dacă li s’ar fi dat la şcoală să înveţe un text oarecare pe 
dinafară, ar fi fost fără îndoială o muncă plicticoasă şi res- 
pin^toare pentru ele. Totuşi interesul, pe care-1 puneau 
pentru serbare, le-a ajutat să se pregătească foarte bine.

Acest joc-efort, cum i-am numi noi, este o formă de 
activitate, care duce deadreptul în domeniul muncii se
rioase.

IX. Formele muncii.

Trecând la munca serioasă, Claparede face şi aci câteva 
distincţiuni foarte interesante. Forma muncii cea mai 
apropiată de joc nu este forma cea mai inferioară a muncii.
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ci forma cea mai îimaltă, acea formă de muncă, pe care 
Claparede o numeşte activitatea superioară.

Ce înţelege el prin activitatea superioară şi pentru ce 
acest gen de activitate este cel mai apropiat de joc ?

Am zis că în joc activitatea este esenţialul, iar scopul 
este un simplu pretext. Ei bine, acea activitate, care, deşi 
acordă~în”primiiI'făn,id importanţă scopului urmărit, arată 
însă un interes deosebit şi activităţii în sine, în afară de 
scopul urmărit, este forma superioară a activităţii.

Să luăm exemplul unui artist, care creiază, sau al unui 
savant, oare urmăreşte o problemă. Ei bine, oamenii 
aceştia au interes, nu numai pentru scopul, pe care-1 ur
măresc, de a realiza cutare operă artistică sau de a re
zolva cutare problemă, ci ei simt plăcerea chiar în timpul 
activităţii, pe care o desfăşoară pentru a realiza opera ar
tistică, sau rezolva problema. Intelectualul adevărat simte 
o plăcere intensă când poate să desfăşoare activitatea lui 
intelectuală îh mod favorabil chiar înnainte de a fi ajuns 
la scop.

Prinurmare, în cazul acesta apropiat de joc, se vede că 
şi activitatea în sine interesează tot atât de mult ca şi 
scopul urmărit.

A doua formă imediat inferioară a muncii este ceeace 
Claparede numeşte munca intrinsecă; este o activitate, 
care în sine este indiferentă sau apFbape indiferentă, dar 
la care scopul imediat ne interesează foarte deaproape. 
Aşa de ex. dacă cineva s’ar interesa de operile lui Kant, 
şi ar începe, dacă nu cu Critica Raţiunii Pure, ci cu Prole
gomena, evident că activitatea aceasta a citirei operei lui 
Kant, mai ales când îl citeşti pentru prima oară, nu poate 
fi plăcută. Sunt atâtea dificultăţi încât este o activitate, 
nici măcar indiferentă, este o activitate de multe ori plic
ticoasă. Totuşi, oine-1 citeşte, devine bucuros când, învin
gând aceste dificultăţi, ajunge să pătrundă gândirea lui 
Kant. Prinumare scopul interesează foarte mult, nu acţiu
nea în sine, dar scopul este rezultatul imediat al acţiunii^
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Totaşa când un student de pildă caută să pătrundă o 
anumită ramură nouă a unei ştiinţe, întâmpină o sumă de 
dificultăţi; dar când a pătruns-o, se simte mulţumit că a 
pătruns-o !

Deosebit de această activitate intrinsecă, Claparede men
ţionează o formă a activităţii iarăşi imediat inferioară, 
pe oare o numeşte el extrinsecă şi care am putea zice, că 
are două scoipuri subordonate unul altuia. Un scop Imediat, 
ceeace rezultă din acţiune; dar şi un scop mai îndepărtat, 
care este iride^ndent de natura acţiunii desfăşurate, dar 
care este nîai’ important decât scopid imediat. Spre ex. 
pornind dela cazuT dFmai sus : dacă sunt unii studenţi, 
care cercetează o anumită ramură ştiinţifică, din interes 
pentru acea ştiinţă şi deci manifestă prin aceasta un act 
intrinsec, sunt alţii, care cu câteva săptămâni, poate chiar 
cu câteva zile înnainte de examen, iau un caet de cursuri 
şi frunzăresc cursul respectiv pentru examen. Scopul ime
diat al acestei acţiuni este fără îndoială să cunoască ma
teria, dar nu acesta este scopul principal. Scopul principal 
este să treacă examenul.

Prinurmare scopul acela exterior, care nu are raport 
direct cu activitatea de a învăţa, acela este scopul prin
cipal; iar scopul imediat, care rezultă din acţiunea învă
ţăturii, cunoaşterea materii, acela este un scop secundar. 
Acesta este cazul cu activitatea multor profesionişti. Aşa 
spre «X. funcţionarii dintr’un minister, nu vorbesc de func
ţionarii superiori, ci de funcţionarii mai mici, aceia care 
sunt puşi să execute numai ordinele şi să transcrie con
ceptele funcţionarilor superiori. Ei bine, oamenii aceştia 
prin activitatea lor realizează ca scop imediat transcrierea 
unui concept sau redactarea unui concept, dar sigur că 
ei nu pentru aceasta muncesc, nu acesta este interesul lor; 
interesul lor este de ordin practic. Muncesc ca să-şi câ
ştige existenţa. Prinurmare, acest scop superior, care nu 
are legătură cu rezultatul imediat al muncii lui, este scopul 
principal. Rezultatul imediat este un scop secundar.
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Totaşa muneitoml de fabrică, desigur că nu lucrează din 
interes pentru acţiunea, pe oare o face când învârteşte 
roata, ci pentru ca să-şi câştige existenţa.

Aceasta ar fi prinurmare forma activităţii, ,pe care am 
putea-o niumi muncă extrinsecă.

In fine, o ultimă foamă ar fi aceea, în care nu mai găsim 
nici un scop : este activitatea fără rost, am zice, întrucât 
nu prezintă în adevăr niciun interes. Claparede este foarte 
aspru faţă de şcoală când ne dă oa exemplu de o astfel de 
muncă, unele activităţi şcolare.

Claparede merge cam deţparte în critica lui biciuitoare 
contra învăţământului, însă păstrând proporţiile, trebue 
să-i dăm dreptate în sensul că simt activităţi în şcoală, care 
realmente nu provoacă niciun interes: nici interes ştiin
ţific, nici pe cel direct al activităţii intrinsece, nici inte
resul practic. De vină, dacă se ajunge deseori aci, cu 
munca din şcoală, sunt pe deoparte programele. Ele in
troduc de multe ori elemente, care nu servesc, nici culturii 
formative în sensul de a desvolta, de a exercita funcţiunile 
psihice şi nu servesc nici din punctul de vedere utUitar, al 
pregătirii la viaţa practică. Mi-aduc aminte că la fizică, 
deşi nu ni se făceau experienţe în toată fizica, făceam la 
teoria oglinzilor nişte calcule, pe care şi azi mă întreb 
de ce le-am învăţat.

Era o materie fără nioi un scop; interes iarăşi nu pre
zenta, pentru viaţa practică. Fără îndoială că se găsesc în 
programele analitice ale învăţământului secundar o sumă 
de elemente de acestea, care nu stimulează nici interesul 
şi nu au nici cel mai îndepărtat scop utUitar.

In laJ doilea rând ar fi de vină metodele, că se ajunge 
în şcoală la o muncă chinuitoare. Chiar atunci când avem 
elemente de cultură necesare fie din punctul de vedere al 
culturii formative, fie din acela al culturii generale, fie 
din acela al pregătirii la viaţă, sunt astfel tratate, încât 
ele nu pot să trezească câtuşi de puţin interes şi duc la 
această muncă, pe care Claparede cu drept cuvânt o nu-
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meşte travail force, am putea zice munca forţată sau 
silnică. ~

3Reastă muncă silnică crede Olaparede că are rezultate 
foarte grave. Mai întâiu un rezultat de ordin general este 
.—şi Claparede are dreptate—că acest fel de muncă ce nu 
trezeşte nid interes teoretic, nici practic, superficiaJizează 
activitatea elevilor în sensul că ei nu se dedau ou tot su
fletul, acestei activităţi.

Iată o frază foarte caracteristică a lui Claparede în 
această privinţă. „In cazul muncii forţate — zice el — 
on ne travaille que du bout du cerveau comme on ne mange 
que du bout des levres et que l’on ne touche que du bout 
des doigts Ies choses qui vous repugnent — spre deosebire 
de joc sau activitatea practică, etc., tmde copilul se mani
festă cu întreg sufletul.

Mai menţionez şi câteva consecinţe individuale foarte 
interesante ale acestei munci forţate. Citez numai câteva 
din ele.

1. Sunt indivizi — ne spune Qaparede — care în faţa 
acestei apăsări a muncii silnice, se îndoesc, cedează, însă 
imediat ce a încetat activitatea Şcolara, ei Tşi revin la 
forma lor naturală. Sunt spirite, prinurmare, care se supun 
pentru un moment apăsării unei munci silnice, dar care 
pe urmă îşi recapătă originalitatea şi spontaneitatea lor. 
Pe acestea le numeşte Claparede spirite elastice.

2. O altă categorie sunt aceia, cari sub această apăsare
sau se frâng, sau se deformează. '

Ce însemnează că se frâng? însemnează că sunt di
struşi pentru toată viaţa, ajung la surmenaj, poate chiar 
la neurastenie. Sau se deformează, în sensul că deforma- 
ţiunea, pe care li-a produs-o acea apăsare a muncii silnice 
rămâne şi după terminarea şcoalei.

3. In fine mai sunt unele firi, care nici nu se încovoaie 
nici nu se frâng, ci rezistă la presiune; se opim regulei, 
ce li se impune — se revoltă în contra unor asemenea efor
turi sUnice; aceştia sunt nedisciplinaţii, anarhiştii şcoalei.
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Ei îşi păstrează natura lor originală, dar nu profită nimic 
din şcoală.

X. Conduzii pentru metoda de învăţământ.

Evident, Claparede are unele exagerări în această cla
sificare şi mai ales exagerează când insistă prea mult asu
pra formei superioare a muncii, aceea pe care am zis că 
o găsim la artişti şi savanţi şi nu asupra activităţii ir- 
itrinsece, care ni se pare cea mai importantă.

Deasemenea, în ceeace priveşte evoluţia muncii, nouă 
ni se pare că de multe ori, în loc să se treacă dela activi
tatea aceia superioară, care este mai apropiată de joc, spre 
activitatea intrinsecă şi extrinsecă, care sunt mai departe 
de joc, trebue să se procedeze invers. Aşa de ex., dacă ne 
pregătim să gustăm poemele clasice, să aprofundăm anti
chitatea, pentru aceasta trebue mai întâiu să facem o ac
tivitate intrinsecă în sine neplăcută dar cu un scop agre
abil, acela de a cunoaşte bine limbile clasice şi deabia după 
aceia putem să ajungem şi la forma aceia superioară de 
activitate, adică gustarea unei Oipere clasice.

O a douia obiecţie, pe care am adaiceo lui Claparede, este, 
că, deşi trebue să accentuăm cât mai mult activitatea supe
rioară în şcoală, nu putem renunţa nici la formele cele
lalte, pentrucă în viaţă de multe ori ni se cere să facem 
acţiuni, oare nu sunt tocmai agreabile, dar pe care datoria 
morală ne impune să le facem şi atunci ca să nu ne frâii- 
gem şi să fim elastici la asemenea acţiuni, trebue ca şcoala 
să ne deprindă şi cu lucruri de acestea, care sunt puţin 
agreabile, dar care ne disciplinează moralmente.

Iată prinurmare cum curentul şcoalei active, întemeiat 
pe consideraţii de filosofie, biologie, psihologie infantilă, 
etc., învederează că elevul nu este cu niciun chip un ele
ment pasiv în procesul de dobândire a cunoştinţelor şi cu 
atât mai mult în prelucrarea lor, — ci din contră, un ele
ment în permanenţă activ. Activ atât în munca serioasă.
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cât şi în joc, ocupaţia principală din copilărie. De acest 
adevăr nediscutabil, că copilul este un organism activ, 
trebue să tină seamă metoda de învăţământ si educaţie, 
oricum s’ar numi ea. Deaceea am şi precedat capitolul me- 
lodelor de învăţământ, de capitolul şcoalei active, care 
va trebui să inspire orice metodă.

Şi acum să revenim la cele două procese psihologice 
fundamentale, prin care se trece cu transmiterea şi utili
zarea cunoştinţelor: primul, care se ridică dela fenomene 
la legi, dela exemple la reguli, dela concret la abstract. 
Al doilea, e procesul prin care dela legi, reguli şi abstrac- 
ţiuni, ne coborâm spre a le face aplicarea la fenomene noi, 
exemple noi, şi noi cazuri concrete.

Aceste două procese sunt atât de cunoscute, încât s’ar 
părea de prisos insistenţa asupra lor. Constatăm evidenţa 
acestor două procese, dacă ne gândim, de ex. la omul pri- 
miitiv şi la copil. Omul primitiv n’avea manuale didactice, 
din care să înveţe principiile ştiinţei, legile ştiinţifice şi 
regulile gramaticale. El primia întâiu un bogat material 
concret, pe baza căruia apod treptat, treptat se ridica spre 
noţiuni abstracte, spre idei şi legi generale. Totaşa şi 
copiliţi.

Un copil începe prin a primi o sumă de impresiuni şi 
percepţiuhi dela lumea internă sau din afară, şi apoi trep
tat, tjeptat, pe baza asociaţiunilor continue, dintre conţi
nuturile de conştiinţă, care se repetă mereu, deci se im
primă mai adânc în spiritul lui, elementele acelea se con
densează, se sintetizează şi dau copilului noţiunile; ma' 
întâiu noţiunile cu caracter psihic, apoi noţiunea logică, 
mai precisa decât cea psihologică.

Se pare pfinurmare curios, că nu s’a respectat totdeauna 
acest proces al trecerii dela percepţia concretă spre noţi
unea abstractă şi apoi la aplicarea noţiunii abstracte la 
noi cazuri concrete. Ba, de multe ori s’a procedat invers. 
:S’a plecat dela noţiunea abstractă, — care, lipsită fiind de
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materialul concret, reprezenta numai o formula goală, — 
spre materialul concret, din care această noţiune ar fi tre
buit să rezulte.

Aşa de ex. chiar acum 20—30 de ani, în liceul nostru, 
se da la gramatică întâiu regula abstractă, şi după aceea 
i se făcea aplicarea la exemple; la ştiinţele positive chiar, 
se da definiţia, se enunţa legea şi dwpă aceea se dedeau 
unele exemple şi de multe ori nici acelea nu erau date in
tuitiv, în laborator, ci prin simplă enunţare sau cu creta 
la tablă.

In ceeace priveşte fazele, prin care a trecut şcoala, în 
genere, dacă urmărim istoria învăţământului, vom găsi o 
epocă foarte îndelungată şi anume evul mediu, când me
toda era inversă spiritului psihologic şi logic; anume tre
cea dela abstract la concret în loc să treacă dela concret la 
abstract.

XI. Motive de nerespectarea procesului dela concret la abstract.

Care sunt motivele, care ne explică întrucâtva acest pro
cedeu cu desăvârşire contrar constituţiei noastre psihice ?'

Dacă începem cu evul mediu, putem spune că un prim 
argument era dogmatismul acestei epoci. In evul mediu, 
tendinţa principală a şcoalei era să facă atotputernică 
dogma creştinească şi prinurmare să se opună la orice 
tentativă de a sdruncdna, de a slăbi această dogmă. In 
consecinţă, dacă s’ar fi lăsat libertate oamenilor de ştiinţă 
şi mai ales şcoalelor să cerceteze realitatea concretă şi 
din această realitate să inducă anumite principii, foarte 
uşor s’ar fi putut întâmpla ca cele mai multe principii să 
vie în conflict cu cerinţele dogmei. Prinurmare era o che
stiune de interes cultural, legat de interesul bisericii, de a 
nu se favoriza procesul trecerii dela concret la abstract.

Asemenea interese dogmatice s’au mai repetat în istoria 
învăţământului, de obiceiu tot în lectură cu interesele
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religioase şi prinurmare au impus procedee nelogice şi ne
psihologice.

Dacă ne-am referi însă la cazurile, de nerespectare a tre
cerii dela concret la abstract, care se mai produc azi, când 
nu mai aivem motive de felul celor de mai sus, am indica 
două motive mai importante, care se pare că influenţează 
adeseori în sensul acestui procedeu greşit.

Un prim motiv: adeseori suntem tentaţi să confundăm 
constituţia noastră mintală cu aceea a elevilor noştri. Noi 
dispunem de foarte multe elemente abstracte şi putem 
lucra cu multă uşurinţă şi cu destulă siguranţă cu acest 
material abstract. Aceasta din pricină că funcţiunea noa
stră logică, funcţiunea noastră de abstracţiune, este destul 
de desvoltată, penitruoa să ne simţim bine în acest exer
ciţiu al abstracţiunii. Dacă ne referim însă la copil, con
statăm că el dispune de un material foarte redus de no
ţiuni abstracte. Din punct de vedere al constituţiunii lui 
psihice, la copil este mai accentuată gândirea concretă 
decât cea abstractă, adică judecata sa apelează aproape 
regulat 1a elementele concrete, care sunt luate aproape 
tale-quale din lumea realităţii.

Această confuzie între structura sufletească a copilului 
:şi a adultului este un prim argument, pentru care nu s’a 
respectat procesul trecerii dela concret la abstract.

Al doilea argument, priveşte în special pe viitorii pro
fesori? Se confundă de multe ori procedeul, pe care-1 apli
căm noi, când ne alcătuim planul unei lecţiuni, cu proce
deul, pe care trebue să-l aplicăm, atunci când ne facem 
lecţiunea în clasă.

Când facem planul unei lecţiuni, trebuie să ne întrebăm 
mai întâiu unde vrem să ajungem, prinurmare care va fi 
concluzia, la care lecţia va trebui să ajungă, sau. care va 
fi noţiunea abstractă, regula, legea, definiţia,, pe care 
vrem să o scoatem. Acesta este primul pas, pe care trebue 
să-l facem şi dupăce ne-am. lămurit, asupra încheerii, la 
care trebuie să ajungă lecţia, ne întrebăm : oare sunt mij-
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loacele, prin care vom realiza această închege ? Ce facem 
în cazul acesta ? Pornim dela elementele abstracte, la care 
trebue să ajungă lecţia şi apoi ne îndreptăm spre elemen
tele concrete ? Aşa se pare firesc şi aşa este firesc să fie,, 
întrucât cunoştinţele, pe care le predăm în lecţia nouă 
pentru noi sunt perfect cunoscute. Când însă intrăm în 
clasă, şi vrem să facem lecţia, procedeul trebuie să fie 

?invers: să pornim dela elementele, ,pe care le-am găsit la 
j'Urmă şi apoi, prin ajutorul lor, să ne ridicăm la elementele 
\ abstracte, la ceeace reprezintă deoi îndieerea lecţiei 
Inoastre.

Pentru acela, care cunoaşte materia, i se pare firesc să 
dea întâiu definiţia şi pe urmă exemplele. Pentru acela 
care vrea să-şi asimileze şi în special pentru elevii de o 
anumită vârstă, este firesc să plece însă dela datele con
crete şi treptat-treptat să se ridice la abstract.

Practica învăţământului şi-a luat sarcina să aducă la. 
realitate pe pedagogii, cari procedau pe această cale gre
şită. S’a făcut pentru aceasta iirmătoarea constatare 
foarte simplă. Să zicem că se pleca dela definiţie. După de
finiţie se dedea exemple, deci materialul concret. Ce se 
întâmplă însă ? Când se învăţa definiţia, nu se înţelegea* 
ea reprezenta o simplă formulă abstractă; elevii nu puteau 
să o înţeleagă şi atunci o memorau pe dinafară. In urmă, 
însă veneau exemplele ; atunci începeau să înţeleagă defi
niţia, pe care o memorizaseră şi prinurmare simţiau ten
taţia necesară de a reveni asupra definiţiei; ceeace în
seamnă că veneau din nou la definiţie şi în fine dupăce 
se constata că s’a înţeles definiţia, se luau alte exemple. 
S’a observat astfel că, din aceste patru elemente, este unul, 
cu desăvârşire inutil, pe care practica trebue să-1! constate 
inutil: este primul. Dacă nu s’a înţeles definiţia decât după 
darea exemplelor şi a trebuit după aceea să se revină asu
pra definiţiei, de ce să se mai dea dela început ? Numai 
pentru a speria pe elevi cu dificultăţile materiei, pe care 
vrem să o comunicăm ?
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Astfel s’a ajuns prinurmare să se elimine acest element 
al definiţiei dela început şi a rămas elementul concret în- 
tâiu, apoi definiţia şi apoi .trecerea din nou la elementul 
concret.

Acestea sunt cele două procese fundamentale în comu
nicarea materiei de învăţământ: dela concret la abstract, 
apoi dela abstract la concret. Ele determină momentele 
principale, prin care trebuie să treacă orice comunicare 
de cunoştinţe sau o lecţie.
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XII. Apercepţia.
I. Importanţa cunoştinţelor vechi în dobândirea celor noi. — II. Defi.- 

•nirea apercepţiei şi rolul ei în învăţământ: a) [ace posibilă înţelegerea ; 
b) completează cunoaşterea; c) interpretează realitatea şi stabileşte rapor
turi cauzale; d) dă un sprijin puternic atenţiei. — III. Condiţii de realiza.- 
re a apercepţiei: a) înrudirea ideilor noi cu cele vechi; b) redeşteptarea 
in conştiinţă a vechiului material de cunoştinţe; c) contribuţia elementu
lui voliţional şi afectiv. — IV. Cercetări privitoare la apercepţie; Lange, 
Hartmann, Durr. — V. Experienţe asupra apercepţiei; Binet. — VI. Ob
servări pedagogice, cu privire la apercepţie.

1. Importanţa cunoştinţelor vechi în dobândirea celor noi.

Dupăce cunoaştem acum spiritul, în care trebuie înţe
leasă şi aplicată metoda de învăţământ, pentru a reuşi în 
transmiterea cunoştinţelor şi mai ales pentru a pune pe 
elev în situaţia de a le putea prelucra şi aplica la noi ca
zuri în viaţă, ar trebui să cercetăm succesiunea diferitelor 
momente psihologice, prin care să treacă desfăşurarea unei 
lecţii, în spiritul metodei indicate până aici.

Se iveşte însă o altă chestiune de lămurit, şi despre 
care s’ar putea zice că ţine în aceeaş măsură atât de con
diţiile psihologice ale învăţământului cât şi de chestiunile 
privitoare ila materia de învăţământ. Este vorba de ele
mentele sufleteşti ca : idei, sentimente, voliţiuni, pe care 
le posedă fiecare elev, în momentul, în care trebuie in
struit ; le posedă fie din experienţa lui personală dinainte 
de şcoală, fie .chiar din şcoală. N’are acest material vechiu 
de cunoştinţe nici o importanţă, pentru primirea noilor
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elemente de cunoştinţă, pe care le va transmite şcoala 
elevului ?

Răspunsul la această întrebare este categoric afirmativ, 
în sensul că fondul de experienţă anterioară momentului 
de transmiterea cunoştinţelor noi are o mare importanţi 
chiar asupra acestei transmiteri. Deaceea şi examinăm 
această problemă în legătură cu metodele de învăţământ.

Felul cum primim şi interpretăm impresiunUe noi, pe 
care le căpătăm dela realitate, depinde de individualitatea 
fiecăruia, adică de capitalul sufletesc, de care dispune fie
care individ în parte, prinunmare de experienţa lui ante
rioară. Am putea zice că ideile, sentimentele şi dorinţele, 
aflătoare în conştiinţa fiecăruia, sunt ochelarul sufletesc,, 
prin care privim impresiunile dela lumea din afară.

Această afirmaţie nu priveşte niunai viaţa copilului, ci 
şi viaţa omului în general şi putem să ne convingem de 
adevărul acestei afirmaţii din propria experienţă. Aşa, de 
ex. dacă ne-am referi la artă şi literatură, este destul să 
privim într’o sală de concert în momentul când se execută 
o simfonie de Beethoven sau un fragment din Wagner şi 
vom observa foarte uşor, că în vreme ce unii spectatori 
sunt profund emoţionaţi, alţii se plictisesc şi dormitează.

Deasemenea, dacă ne-am pune întrebarea, care este im
presia, pe care pot să o producă unele drame cu caracter 
psihologic, şi cu fond filosofic, cum ar fi spre ex. dramele 
lui Ibsen, Schaw, Pirandello, etc. asupra diferiţilor spec
tatori, — ţinând seamă de diferenţa de constituţie sufle
tească şi mai ales de cultură, oare există între ei, — atunci 
ne-am da seama, că dramele, care tratează probleme so
ciale sau psichologioe complexe, cum ar fi cele tratate în 
Strigoii, Meşterul Solness, Raţa sălbatecă. Maior Barbara, 
ş. a., produc impresii foarte diferite asupra spectatorilor, 
după gradul lor de cultură, după mentalitatea lor, prinur- 
mare după fondul sufletesc, de care dispun, deşi dramele 
sunt aceleaşi. Să ne gândim deasemenea la diferenţa de 
mentalitate, pe care o creiază profesiunile diferite. Con-
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statăm un cerc de idei predominant, diferit dela individ 
la individ, după cultura profesională, pe care şi-au făcut-o. 
Aşa de ex. dacă în faţa unui colţ de natură s’ar găsi, să 
zicem un artist, un filosof, un naturalist şi un economist, 
deşi impresiunile, care se produc datorită motivelor exte
rioare, sunt aceleaşi, reacţiunea la aceste impresii va fi di
ferită după mentalitatea celor patru indivizi. Artistul va 
admira frumuseţea acelui colţ de natură, filosoful poate 
va face reflexiuni cosmologice cu caracter finalist asupra 
universului, tocmai pentrucă şi el admiră armonia şi fru
museţea în univers; naturalistul va observa anumite par
ticularităţi ale terenului, va observa anumite plante, care 
se găsesc prin regiunea aceia, iar economistul poate ar 
face reflexiuni asupra bogăţiilor, pe care le prezintă te
renul.

Sau, să presupunem că ne-am duce într’o fabrică în to
vărăşia unui inginer. Impresiile, pe care le-am primi noi 
în acea fabrică sunt aceleaşi cu impresiile, pe care le pri
meşte inginerul, sau mai bine zis, excitaţiunile, care vin 
din afară, sunt aceleaşi ; însă felul cum se reacţionează 
este diferit şi fără îndoială că inginerul va percepe mai 
mult, cantitativ şi calitativ, din observarea acelei fabrici 
decât percepem noi, pentrucă cultura şi mentalitatea lui 
sunt astfel alcătuite, încât reacţionează mai bine la im
presiile acelea.

Iată şi un caz trăit, din care se vede foarte bine influ
enţa mentalităţii profesionale în interpretarea realităţii. 
Intr’o familie, era cineva bolnav şi nu i se putea diagno
stica boala de medicul curant. Atunci familia a apelat la 
diverşi medici specialişti. Specialistul în boale de stomac 
i-a precizat bolnavului o boală de stomac şi intestine ; 
cel de piept o boală de inimă ; specialistul în boale ner
voase a spus că toţi colegii lui's’au înşelat ; că pacientul 
n’are nimii altceva, decât o boală de nervi. Numai dupăce 
suferindul a murit, s’a aflat şi boala, de care suferia : era 
cu totul alta, decât cele diagnosticate de specialişti.
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In sfârşit, iată şi din viaţa copilului un singur exemplu, 
pentru a înţelege importanţa fondului sufletesc vechiu în 
interpretarea realităţii. Este vorba de copilul, care, in
trând într’o menajerie, vede un tigru şi spune părinţilor 
săi :„Uite o pisică” ! sau vede un struţ şi spune : „Uite 
o gâscă !”. Aceasta însemnează, că interpretează realita
tea sub influenţa experienţei, pe care o avea el de mai 
înnainte.

II. Definiţia apcrccpţiei.

Această intopretare a realităţii prin prisma conţinu
tului sufletesc aflător de mai înnainte în conştiinţă, sau 
această ^imilare a elementelor noi cu ajutorul elemente
lor asemănătoare existente în conştiinţa noastră, o numim 
apercepţie.

Asupra rolului, pe care4 joacă apercepţia, în procesul 
de cunoaştere, mai adăogăm câteva cuvinte, deşi din cele 
spuse până acum reese destui de clar importanţa acestui 
proces al apercepţiei.

a) In primul rând, apercepţia face posibilă înţelegerea; 
am putea chiar identifica apercepţia cu înţelegerea; a în
ţelege însemnează a apercepe, adică a găsi elementelor noi 
de cunoştinţă am loc în cercul de idei existente în conştiinţa 
noastră.

b) In al doilea rând, apercepţia completează cunoaşte
rea; o completează ou elementele, care nu s’ar produce, 
dacă n’ar interveni acest proces. Mai întâiu o comple
tează cu elemente noi. Aşa de ex., ne amintim că atunci, 
când ne-am ocupat de învăţământul intuitiv, am zis că o 
intuiţie completă şi suficientă, din .punctul de vedere cali- 
tajtiv, nu se poate face decât dacă dăm elevului anumite 
îndrumări, anumite norme, după care să-şi facă intuiţia; 
altfel, se poate întâmpla ca elevul să observe unele ele
mente de o valoare cu totul secundară şi să scape din 
vedere o sumă de proprietăţi ale obiectului de intuit, care
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au O valoare esenţială. Dar, ce însemnează aceasta ? Că 
dându-i normele de intuit, îi dăm posibilitatea să observe 
mai mult, să cunoască mai mult cantitativ şi calitativ de
cât ar cunoaşte, dacă nu i-am da aceste îndrumări. Ce re
prezintă acele îndrumări ? Reprezintă un element aper- 
feră însă, nu numai la elementele noi, ci şi la elementele 
celor noi; prinurmare, prin mijlocul apercepţiei, pregătită 
cu ajutorul acelor norme, am sporit cantitativ şi calitativ 
elementele noi de cunoştinţe.

Această completare, pe care o aduce apercepţia, se re
feră însă, nu numai la elementele noi, ci şi la elementele 
vechi, existente în conştiinţă, dar care n’ar veni în spri
jinul elementelor noi, nu s’ar ridica prinurmare în centrul 
luminos al conştiinţei, dacă nu s’ar produce procesul aper
cepţiei.

Exemple de felul acesta avem destule. In limbile străine, 
percepem un cuvânt străin, pe calea auzului sau a văzului; 
auzim pronunţându-se un cuvânt străin sau îl citim. De 
unde ne vine înţelesul acestui cuvânt ? Cum se explică 
faptul, că noi înţelegem acel cuvânt străin ? Desigur, nu
mai prin aceea, că din cunoştinţa noastră anterioară îi 
dăm im înţeles. Să presupunem însă că am scrie pe ta
blă un cuvânt în limba japoneză sau chineză. Ce ar în
semna acest cuvânt pentru cine nu-1 înţelege, decât o 
percuţie vizuală. Dacă am pronunţa cuvântul, am avea 
o percepţie auditivă, dar înţelesul cuvântului ar lipsi.

Dacă am scrie pe tablă un cuvânt în limba franceză, 
atunci, pe lângă percepţia vizuală şi auditivă, pe care o 
dă acel cuvânt, cei care ştiu franţuzeşte ar da şi un înţeles 
acelui cuvânt, însă acel înţeles l’ar da din conţinutul vechiu 
sufletesc, prinurmare o completare aperceptivă luată din 
materialul de cunoştinţe existent.

In învăţământ, mai avem cazuri foarte frecvente de 
apercepţie; spre ex. la istorie şi geografie. Dacă povestim 
elevului o întâmplare din domeniul istoriei, spre ex. o 
luptă, şi nu avem posibilitatea să-i dăm intuiţia acelei
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lupte prin ilustraţii sau prin cinematograf, trebue sa i-o 
descriem pur şi simplu. Ei bine, pentruca descrierea să 
aibă im sens pentru elev, el trebue să completeze cu aju
torul imaginaţiei ceeace îi dăm noi, prinurmare să alăture 
o sumă de imiagini din experienţa lui anterioară, care să 
dea sens cuvintelor din descrierea noastră.

Tot aşa la geografie, dacă descriem o regiune îndepăr
tată dintr’un alt continent, pentruca elevul să-şi poată re
prezenta imagina acelei regiuni, fie chiar şi mai palid, 
trebuie să se servească, prin ajutorul imaginaţiei, de ele
mente din experienţa lui anterioară, căpătate bunăoară din 
teritoriile asemănătoare, pe care ie cunoaşte din ţara noa
stră, prinurmare, pe cale aperceptivă, să completeze ceeace 
îi dăm, cu elemente din materialul vechiu.

cj In al treilea rând, prin apercepţie şe inteipreţează 
realitatea şi se stabilesc raporturile cauzale între feno
mene. Aşa, de ex. ca să pornim dela un caz simplu : când 
ne uităm dimineaţa pe fereastră, şi vedem că strada este 
udă şi acoperişul caselor la fel, zicem imediat: în noaptea 
aceasta a plouat. Dar n’am perceput ploaia, n’am auzit 
când a plouat şi nici n’am văzut, însă pe cale aperceptivă 
am completat impresiile, care ne-au venit din afară cu 
elemente din experienţa anterioară a noastră, zicându-ne: 
Din moment ce strada şi acoperişul sunt ude, trebuie să 
fi plouat.

Această stabilire de raporturi cauzale între fenomene, 
prin ajutorul apercepţiei, are o deosebită importanţă 
atunci când este vorba despre acea formă a intuiţiei, pe 
care am numit-o intuiţie ideal-empirică spre deosebire de 
intuiţia pur perceptivă1).

Am zis, că la intuiţia ideal-empirică, în momentul când 
primim pe calea intuiţiei anumite impresii dela lumea din 
afară, spiritul nostru, fără să ne dăm seama în acel mo
ment, completează acele impresii printr’o sumă de ele-

1) Vezi capitolul asupra intuiţiei.
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mente aflătoare în conştiinţa noastră; de aceea am şi nu
mit-o ideal-empirică.

Aşa de ex. în intuiţia morală percepem un fapt, care se 
petrece în stradă şi calificăm acel fapt drept rău sau bun 
imediat ce l-am perceput. Această interpretare a faptului 
este determinată iarăşi de o operaţie de apercepţie.

Totaşa în intuiţia estetică : percepem anumite forme ex
terioare şi le dăm un calificativ estetic : frumos sau urît. 
Frumosul sau urîtul nu rezidă 'însă în formele acelea, ci 
în ireacţiunea, pe care sufletul o face provocat de acea im- 
împresiune.

dj In al patrulea rând, aperceţia dă un sprijin conside
rabil atenţiei. Am arătat că atenţia trebue să fie spriji
nită de interes în învăţământ şi acest interes, atunci când 
este vorba de atenţia sensorială, poate să ne vie dela in
tensitatea şi noutatea impresiilor. Intensitatea şi noutatea 
impresiilor în domeniul atenţiei sensoriale provoacă un in
teres de moment. Ştim însă că acest interes este trecător, 
căci o sensaţie intensă nu poate să-şi păstreze intensitatea 
mai multă vreme din punctul de vedere al subiectului, nu 
din punctul de vedere al obiectului; şi o sensaţie nouă, 
dacă se repetă, încetează de a mai fi nouă. Prinurmare şi 
interesul provocat de intensitatea şi noutatea sensaţiîlor 
este ipenit să dispară şi atunci intervine interesul celălalt, 
cu caracter intelectual, care este provocat de idei şi de 
legătura ideilor. Dar condiţia esenţială în atenţia inte
lectuală pentru ca interesul să se producă este apercepţia. 
Numai acele idei noi pot să suscite interesul elevului, care 
găsesc contact cu ideile anterioare aflătoare în con
ştiinţa lui.

Prinurmare, numai acele idei pot să intereseze, care pot 
să fie apercepute.
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III. Condiţiile de realizare a apercepţiei.

a) Prima condiţie, care trebuie împlinită, pentru reali
zarea apercepţiei, se referă la materialul nou de cunoştinţe, 
pe care-1 transmitem elevului şi anume, ideile cete_noi 
trebuie să găsească neapărat puncte de contact cu ex
perienţa anterioară a elevului. S’ar părea bizar să mai 
menţionăm această condiţie, căci am arătat cât de nece
sară este apercepţia şi când de fapt apercepţia constă toc
mai în contactul acesta între ideale noi şi cele vechi. Dacă 
însă am arunca o privire asupra ceeace se petrece în învă
ţământ, am vedea că scoaterea în evidenţă a acestei con- 
diţiuni este departe de a fi inutilă. Aşa de ex. dacă ne-am 
referi la momentul, când elevul intră în şcoala primară şi 
am gândi la această condiţie,—că ideile noi, pe care avem 
să le transmitem elevului să găsească punct de contact cu 
experienţa lui anterioară, — am vedea că problema nu se 
rezolvă aşa de uşor şi că imediat se pune chestiunea dacă 
învăţământul primar trebuie să fie general unitar sau re
gional adică : dacă în cursul primar şi în special în pri
mele clase de curs primar programul de învăţământ va fi 
identic la toate şcoalele, independent de regiunile, în care 
se găsesc, sau programul va trebui să se adapteze regiunii, 
pentru a ţine seama de experienţa, pe care elevul a făcut-O' 
în regiunea aceia ? Ar fi suficient să menţionăm, pentru 
aceasta, diferenţa enormă, oare există între experienţa 
unui copil dela sat şi a unuia dela oraş, pentru a vedea 
cum această adaptare a ideilor noi la experienţa trecută 
este foarte greu de făcut. Din această cauză mulţi au ajuns 
la concluzia, că programele în învăţământul primar ar 
trebui în oarecare măsură adaptate la experienţa copiilor, 
din regiunea respectivă, priniurmare ar trebui să oibe întru
câtva un caracter regional.

Dacă am cerceta tranziţia dela lînvăţământul primar la 
cel secundar, s’ar părea că chestiunea este mult mai sim
plă. Pe deoparte profesorul secundar cunoaşte programul
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învăţământului primar; pe dealta, programul primei clase 
secundare, se presupune că a fost astfel alcătuit, încât să 
ţină seama de programul învăţământului primar ; prinur- 
mare, de experienţa, cu care elevul vine din învăţământul 
primar în liceu. In legătură cu axîeastă chestiune amintim 
faptul că s’iau produs unele protestări ale reprezentanţilor 
învăţământului secundar şi normal contra pregătirii, cu 
care vin elevii din învăţământul primar. Aceştia cred că 
este aproape o imposibilitate sau în orice caz o mare difi
cultate de a aplica programul învăţământului secundar din 
cauza pregătirii insuficiente din învăţământul primar.

Nu discutăm dacă obiecţia aceasta este justificată în 
totul sau În parte ; este un lucru cert însă, că simplul fapt 
de a fi făcut un program la prima clasă de învăţământ 
secundar, care teoreticeşte să se potrivească în continuare 
ou programul învăţământului primar, nu dă încă o garan
ţie de continuitate, deci de apercepţie între experienţa şi 
cultura absolventului de şcoală primară, şi ceeace trebuie 
să se predea în învăţământul secundar.

Dacă ne-am referi la anumite ramuri ale învăţământu
lui secundar, la studiul limbilor moderne de ex., problema 
tranziţiei în învăţământ, din punctul de vedere al apercep- 
ţied, prezintă o deosebită importanţă în învăţământul ro
mânesc. Astfel, profesorii de limba franceză din vechiul 
regat întâmpină dificultăţi mult mai mici decât cei din Ar
deal, Basarabia sau Bucovina, din cauză că în oraşele din 
vechiul regat limba franceză este destul de răspândită şi 
cunoscută şi mentalitatea şi terenul aperceptiv sunt bine 
pregătite, faţă de mentalitatea şi terenul apercepiv pentru 
franceză în Ardeal, Bucovina şi Basarabia.

Dacă din contră, am lua limba germană, atunci fără în
doială că sarcina profesorului din Ardeal şi mai ales din 
Bucovina va fi mult mai uşoară, decât a celui din vechiul 
regat, din aceleaşi consideraţiuni.

Ca să mai dăm un exemplu, asupra importanţei acestei
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condiţiuni de adaptare a materialului nou la cel vechiu, am 
putea să ne referim la situaţia dela universitate.

Aci, adaptarea este mult mai grea în sensul că nici 
măcar din punctul de vedere principial al alcătuirii pro
gramului în actuala organizare a învăţământului nostru, 
nu se prevede posibilitatea unei asemenea adaptări, adică 
programele facultăţilor noastre şi, lucru curios, tocmai ale 
acelor facultăţi, care dau elemente pentru corpul didactic, 
adică ale facultăţii de litere şi filosofic, nu sunt de loc 
adaptate învăţământului secundar. In facultatea de litere, 
programul e ou desăvârşire independent de ceeace se face 
în liceu. Prinurmare, cei care au eşit din liceu, intră într’o 
lume nouă : nu găsesc punct de contact între materialul 
de cunoştinţe din liceu şi metoda din liceu, deoparte, şi 
materialul de cunoştinţe şi metoda din universitate, de 
altă parte.

S’ar putea cita o sumă de cazuri, în special dacă ne-am 
referi la învăţământul filosofic. Iată un student de anul 
întâiu, care cunoaşte bine psihologia şi logica, şi vine la 
universitate; dela prima lecţie aude vorbindu-se despre" 
Kant şi cu acest prilej aude termeni ca, spre ex. raţiona
lism, empirism, problema ontologică, transcendent şi tran
scendental. Toate acestea sunt elemente noi, care n’au ab
solut nici un punct de contact cu materialul, pe care-1 aduce 
elevul din învăţământul secundar.

încât, prăpastia cea mai mare din punctul de vedere al 
adaptării materialului nou, la cunoştinţele anterioare, pen
tru Îndeplinirea condiţiilor, pe care se bazează apercepţia 
şi prinurmare înţelegerea, o găsim mai mult între învăţă
mântul secundar şi universitar decât între învăţământul 
primar şi secundar.

In ultimul timp, ou ocazia reformei învăţământului, s’a 
stabilit înlocuirea clasei a 8-a de liceu printr’un an prepa
rator la şcolile superioare, deci la facultăţi, care ar fi 
menit să facă această tranziţie dela învăţământul liceal la
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cel universitar şi să înlăture dezastrul pedagogic, care se 
produce azi.

b) A doua condiţie a apercepţdei, este că materialul cel 
vechiu, care trefaue să dea_sp(rijin în asimilarea ideilor noi 
să fie, la momentul oportun, redeşteptat în conştiinţa ele
vului şi nu numai atât, dar să fie conştiincios analizat, 
pentruHa ne convinge', că el_are claritatea necesară pentm 
a^sprilini Td^e cele noi.

Cu privire la readucerea în conştiinţă a materialului de 
cunoştinţe vechi şi la analiza lui, trebue să ţinem seama 
ae următoarele rezultate, pe care le-au stabilit şi cercetă
rile făcute prin experienţă şi prin anchetă în pedagogie; 
anume, că există diferenţă foarte mare între experienţa 
unui elev şi a altuia, chiar dacă au aceeaş cultură,—după. 
regiunea, în care a trăit elevul. Spre ex. alta va fi expe
rienţa elevului dela oraş decât a celui dela sat, alta a 
Celui dela munte decât a celui dela şes, etc.

După aceea, trebue să ţinem seama de faptul, că mate
rialul acesta vechiu de multe ori este unilateral, în sensul 
că experienţa de până atunci a elevului s’a îndreptat mai 
mult într’o anumită direcţie şi că prinurmare n’a cuprins 
în sfera sa toate laturile importante ale realităţii.

Materialul acesta poate de asemenea fi fals şi incom
plet, în sensul că impresiile, pe care ie-a primit elevul în 
trecftt poate au fost prea grăbite, cum este adeseori cazul 
cu elevii de oraş. Elevii dela oraş primesc un material 
foarte bogat de impresii, dar percepţiile sunt foarte super
ficiale, sunt şterse, pentrucă vin repede una după alta, co
pilul n’are timpul necesar să se concentreze asupra lor, 
să-şi fixeze atenţia şi prinurmare să le pătrundă suficient.

c) In fine, trebuie să ţinem seama de asemenea, că în 
materialul acesta vechiu nu. intră numai elemente de ordin 
intelectual, adică ideile din experienţa anterioară, ci intră 
o sumă de elemente de ordin afectiv şi voliţional. Trebuie 
să ne gândim, cu alte cuvinte, atunci când este vorba de 
elementele vechi, adică de terenul aperceptiv al elevului, nu
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numai la ideile, pe oare le posedă în conştiinţa lui, ci şi la 
sentimente şi deprinderi.

Astfel, din punctul de vedere al deprinderilor, care re
prezintă capitalul aperceptiv, pentru disciplina şi educaţia 
motală, este o mare diferenţă între un copil, care a fost 
mai deaproape supravegheat de părinţii lui şi între r 
altul, care şi-a petreaut primii ani ai vieţii pe stradă, în 
tovărăşia unor camarazi de moravuri urâte. Acelaş lucru 
şi în domeniul sentimentelor.

IV. Cercetări privitoare la apercepţie.

Iată acum şi cercetările mai importante, care s’au făcut 
-cu privire la apercepţia elevilor. Cităm în primul rând o 
/anchetă, pe care a făcut-o un pedagog german, Lange, ou 
privire la deosebirea, pe care o putem constata între elevii 
de oraşe şi cei dela sate, în privinţa fondului lor aper- 

-ceptiv.
Ancheta s’a făcut în condiţiile următoare : Lange a luat 

-500 de copii de oraş şi 300 de copii de ţară, toţi cam de 
aceeaş vârstă; în medie cam vârsta de 6 ani, prinurmare 
între şi ani şi a 'cercetat fondul lor sufletesc, cu 
privire la o sumă de noţiuni uzuale, despre care se ipre- 
supunea că elevii le posedă. Aşa de ex., s’a cercetat dacă 

-elevii cunosc răsăritul soarelui. S’a constatat că din cei 
-dela oraş nu cunosc răsăritul soarelui 82%; cei dela ţară 
toţi îl cunosc. Apusul soarelui din cei dela oraş nu-1 cu
nosc 77% ; cei dela ţară îl cunosc toţi. Lacul, din cei dela 
oraş nu-1 cunosc 49%; din cei dela ţară nu ‘îl cunosc nu
mai 14%. Pădurea nu o cunosc 37% din cei dela oraş, şi 
14% din cei dela ţară. Stejarul nu-1 cunosc 82% din cei 
dela oraş şi 43% din cei dela ţară. Muntele nu-1 cunosc 
52% din cei dela oraş şi 26% din cei dela ţară. Satul nu-1 
cunosc 87% din cei dela oraş şi natural îl cunosc toţi cei 
dela ţară. Cum se face pâinea, nu cunosc 72% din cei dela 
■oraş şi 37% cei dela ţară.
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Ancheta aceasta păcătueate prin faptul că, deşi majo
ritatea copiUor sunt dela oraş, căci sunt 500 dela oraş , 
şi 300 dela ţară, noţiunile pe care le alege anchetatorul- 
sunt de aşa natură, încât este mai firesc să le cunoască, 
cei dela sate decât cei dela oraşe.

O anchetă mai largă şi cu rezultate mai sigure, deci 
mai interesantă, este aceea indicată de Hartmann într’o 
scriere, oare este aproape clasică în ceeace priveşte aper- 
cepţia, Die Analyse des kindlichen Gedandcenkreises,- (A-- 
naliza cercului de idei al copilului). Cităm un experiment, 
din cele mai importante, care a durat foarte mult, dar a 
avut şi rezultate destul de satisfăcătoare.

Experienţa s’a făcut asupra a 660 băeţi şi 652 fete, deci 
un număr cam egal de băeţi şi fete. Elevii erau, ca vârstă, 
în mediu de 6 ani, adică la vârsta când intră în şcoala 
primară. S’a luat 100 noţiuni din cele mai uzuale şi s’a 
cercetat, dacă aceste noţiuni există în experienţa elevului 
şi dacă ele sunt clare. Noţiunile' au fost luate din diferitele 
ramuri ale vieţii şi activităţii umane. Aşa de ex. animal,;, 
plantă, mineral, fenomene din natură, noţiuni privitoare 
la împărţirea timpului, la munca câmpului, fenomene so
ciale şi altele de natura aceasta.

Nu cităm rezultatele referitoare la toate acele 100 no
ţiuni, ci numai câteva exemple din diferitele categorii şî 
vom^vedea dacă s’ă putut ajunge la vreo concluzie.

In ceeace priveşte animalele, noţiunea de iepure s’a găsit 
la 126 băeţi şi 81 fete. Noţiunea de gâscă la 272 băeţi şi 
25 fete. Noţiunea de broască la 188 băeţi şi 126 fete. No-- 
ţiunea de peşte 141 băeţi şi la 122 fete. Noţiunea de flu
ture la 287 băeţi şi 362 fete;.

Dintre fenomenele din natură', noţiunea de furtună, 
s’a găsit la 363 băeţi şi 424 fete. Noţiunea de ceaţă la 186 ’■ 
băeţi şi 246 fete. Noţiunea de nori la 266 băeţi şi 293 fete. 
Apusul soarelui la 82 băeţi, 77 fete. Prinurmare, din 1200 * 
copii, de abia la 159 se găseşte clară această noţiune. No
ţiunea de anotimp s'ă constatat la 37 băeţi şi la 64 fete.
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Noţiunea de vale s’a constatat la 51 băeţi şî la 59 fete. 
Noţiunea de fluviu la 150 băeţi şi 157 fete. Noţiunea de 
pod la 282 băeţi şi 258 fete. Noţiunea de lac la 434 băeţi 
şi 490 fete.

Dacă trecem la noţiunile cu totul de altă categorie, mai 
abstracte, oa de ex. noţiunea de triunghiu o găsim la 62 
băeţi şi 66 fete. Noţiunea de patrat la 101 băeţi şi 90 fete. 
Noţiunea de cerc la 280 băeţi şi 284 fete. Noţiunea de sferă 
la 546 băeţi şi 510 fete.

Numărătoarea dela 1—10 o cunosc 456 băeţi şi 405 
fete. Dintre noţiunile religioase ; noţiunea de Dumnezeu 
s’a constatat la 370 băeţi şi 401 fete. Noţiunea de Isus 
Christos la 8 băeţi şi 142 fete. Noţiunea de botez la 118 
băeţi şi 228 fete, iar noţiunea de cununie la 70 băeţi şi 
227 fete.

In genere, s’a putut ajunge la concluzia, că din cele 100 
de noţiuni s’au constatat destul de clare pentru a fi uti
lizate în învăţământ : 30,8% la băeţi şi 32,9% la fete. 
Prinurmare, din această experienţă reiese că fetele au mai 
multe noţiuni clare decât băeţii.

’Trebue să adăogăm însă că alte experienţe, — una 
făcută la Berlin — au dat rezultate inverse, în sensul că la 
băeţi s’a constatat o situaţie mai favorabilă faţă de fete, 
în ceeace priveşte numărul şi claritatea noţiunilor.

V. Experienţe asupra apercepţiei.

Iată acum şi câteva experienţe, referitoare la însă-şi 
funcţiunea apercepţiei şi anume, pedeoparte referitoare la 
evoluţia acestei funcţiuni în cadrul vârstei elevilor de 
şcoală, pe de altă parte referitoare la tipurile individuale 
aperceptive mai importante.

Cu privire la evoluţia funcţiunii aperceptive, .s’a pus 
chestiunea : în diferite faze de desvoltare ale sufletului

1) Op. cit., pag. 78 şi urm.
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elevoilui, caire sunt punctele de vedere, din care el aper- 
cepe impresiile din afară, prinurmare evoluţia funcţiunii 
aperceptive ?

Această chestiune a fost studiată măi mult în Germania 
şi în Elveţia; şi acela care a stimulat mult cercetările re
feritoare la apercepţie şi în special la chestiunea evoluţiei 
funcţiunii aperceptive, este psihologul şi pedagogul Meu- 
mann, ajutat în special de Stern şi de Diirr,

Tn"ceeace priveşte procedeul aplicat, este foarte asemă
nător cu procedeul, întrebuinţat în experienţele făcute asu
pra intuiţiei.

Se dă copilului un tablou, pe care-1 observă timp de. 
10—15 secunde, apoi relatează înscris ceeace reţine din 
tablou.

Pe baza acestor cercetări s’a stabilit cam trei până la 
patru stadii mai importante, prin care trece funcţiunea 
apercepţiei.

Un prim stadiu este acela, în care copilul îşi îndreptează. 
atenţia aproape numai asupra elementelor izolate, care. 
alcătuesc tabloul, adică asupra persoanelor şi obiectelor 
luate în mod separat. Această primă fază a fost numită de 
experimentatori stadiul substanţei, fiindcă se referă la. 
substanţele, la obiectele, care sunt în joc.

Un al doilea stadiu este acela, în care elevul începe să-şi 
îndrepteze atenţia nu numai asupra obiectelor şi persoa
nelor sau fiinţelor, ci şi asupra funcţiunilor, pe care fiin-- 
ţeie de pe tablou par ca le execută. Aceasta va fi deci şţa- 
diul acţiunii. El ar începe cam pe la vârsta de 8 ani. Până 
la această vârstă s’ar manifesta mai mult stadiul sub
stanţei.

Mai târziu, între 9—10 ani, s’a'r manifesta un al treilea, 
stadiu în evoluţia funcţiunii aperceptive, stadiul în care 
copilul începe să-şi îndrepteze atenţia cu deosebire asupra 
relaţiunilor, asupra raporturilor; pe care le constată între 
obiectele şi fiinţele aflătoare pe tablou, fie că este vorba 
de raportul spaţial, fie că. este vorba, de cauzalitate şi al-
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tele. Acesta ar fi stadiul relaţiunilqr, cum 1-ţiu numit ex
perimentatorii.

In fine, al patrulea stadiu, cel mai avansat, este acela, 
în care elevul îşi îndreptează mult atenţia asupra diferi
telor proprietăţi ale obiectelor, persoanelor sau lucrurilor, 
care se găsesc pe acel tablou. Până în acest stadiu el nu
meşte, obiectele, determină acţiunile, pe care le fac fiinţele, 
arată raporturile, care se pot stabili între obiecte şi fiinţe 

..şi între fiinţe şi obiecte, însă nu ne descrie în mod amă
nunţit şi precis fiecare obiect în parte, ou toate proprie- 

; tăţile lui.
Acesta este ultimiul stadiu: jcopilul este atent şi asupra 

..acestui element. Acesta la fost numit stadiul calităţiij 
fiindcă elevul este atent asupra calităţilor, asupra însuşi
rilor obiectelor observate.

Iată un exemplu, dintr’un asemenea experiment.
O fată de 7 ani, prinurmare în stadiul substanţei, descrie 

! în modul următor un tablou, pe care l-a observat după 
; normele indicate mai sus. Un bărbat, o femee, un leagăn, 
un pat, o cruce, o cană, un tablou. Prinurmare înşiră obi- 

t ectele şi persoanele, pe care le-a observat.
Un băiat cam pe la vârsta de 13 ani descrie acelaş ta

blou în următorul mod: In mijlocul camerei se găseşte o 
masă. La această masă stă un bărbat cu fiul său; cel mai 
bătrân pe scaim, băiatul pe bancă. Mama pune o cană pe 
masă. In stânga se găseşte leagănul, în care doarme un

■ copil. Pe peretele din stânga este atârnat un tablou şi o 
cruce. In fund este o fereastră; în dreapta un ceasornic,

■ care ne arată ora iy2.
Iată aci observaţia clară : pedeoparte se arată rapor- 

- turile dintre obiecte şi dintre obiecte şi fiinţe, pe dealtă 
parte nu ni se menţionează nimic referitor la calităţile 
speciale ale fiecărui obiect în parte. Prinurmare această 
descriere ar intra în stadiul relaţiunilor.

In fine, o ultimă descriere a aceluiaş tablou, dată de un 
copil mai avansat. Văd o odae. Tavanul este de lemn, pro-
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babil din stejar. Pe unul din pereţi este. atârnat un tablou, 
cu rama aurită reprezentând case mici şi pomi. Un alt. 
tablou reprezintă un peisaj cu. o fâneaţă. La fereastră este 
o perdea, care nu este ridicată, atârnă strâmb şi are apli
cată pe ea o ilustraţie.

Aci este clar că intervine şi elementul ultim, calităţile,,. 
proprietăţile fiecărui obiect în parte, asupra cărora chiar 
insistă copilul: tavanuldm stejar, perdeaua, care are apli
cată o ilustraţie, etc.

In urma acestor rezultate, Memnann, care conducea ace
ste cercetări şi dedea îndemnuri colegilor săi şi îndrumări, 
pentru continuarea experienţelor, şi-a pus chestiunea dacă- 
nu cumva prin exerciţiu s’ar putea provoca o apercepţie.. 
multilaterală în orice stadiu adică o apercepţie, din toate 
cele patru puncte de vedere în orice stadiu din evoluţia su
fletească s’ar găsi elevul Spre ex. atunci, când el se gă
seşte în stadiul substanţei, sări deprindem să perceapă şi 
relaţiunile şi acţiunile şi calităţUe. Dacă lucrul s’ar fi pu
tut realiza, atunci s’ar fi făcut dovadă că rezultatul ex- 
perienţii nu este exact, că. această clasificare nu cores
punde unor stadii în evoluţia sufletească a elevului, ci co
respunde pur şi simplu faptului, că unii . elevi sunt mai 
mult exercitaţi intr’o direcţiune, aiyii în alta.

In sensul acesta, Diirr La ajutat mult pe Meuonann şi a ' 
făcut exerciţii de acestea mai întâiu provocând pe elevi să 
deosebească bine aceste diferite categorii : substanţa de 
relaţiuni, de acţiuni şi de calităţile obiectelor; pe urmă să. 
deosebească diferite elemente între ele, spre ex. relaţiunile - 
spaţiale de relaţiunile cauzale, etc., şi în urmă i-a provocat 
pe elevi aşa cum făceau de obiceiu la intuiţie, să observe - 
faptele din toate punctele de vedere; să.observe şi acţi-- 
unile şi relaţiunile şi calităţile fiecărui obiect.

Fără îndoială, că în urma acestui exerciţiu şi a insisten- - 
ţelor profesorului, oare conducea experimentul, elevii în- 
descrierile lor dedeau o sumă de elemente^ de apercepţie,. 
care aparţineau altor stadii decât stadiilor, în . care se gă--
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seau, însă chiar în aceste experimente se constată că pre
domină în cfiecare caz acel element de apetcepţie, care 
aparţine stadiului evolutiv stabilit în experienţele anteri
oare. Spre ex., la elevi până la 7—8—9 ani, deşi s’a făcut 
acest exerciţiu şi li s’a dat aceste îndrumări, totuşi în toate 
descrierile lor predomină elementul substanţial, adică în- 
şirarea obiectelor, asupra indicării relaţiunilor, asupra in
dicării calităţilor şi asupra indicării acţiunilor, iar din 
momentul, în oare încetează influenţa profesorului, care 
experimentează şi elevul este iarăşi lăsat liber să observe, 
atunci aproape că el revine, cu toate exerciţiile făcute, la 
situaţia anterioară, în care stadiul prim este cu desăvâr
şire suveran.

încât, din experienţele făcute se .pare că această împăr
ţire a stadiilor evolutive ar fi îndreptăţită. Natural, cât 
durează fiecare stadiu, cam care este vârsta, la oare în
cepe un stadiu sau altul, acestea sunt date, care sunt lip
site de preciziune, dar că ele se succed în această ordine, 
asupra acestui punct experimentatorii au căzut de acord.

In a doua chestiune, a cărei soluţiune s’a căutat tot 
pe bază de experimente şi anume, dacă s’ar putea găsi 
tipurile individuale mai importante în funcţiunea aper- 
cepţiunii şi la vârsta elevilor de şcoală, situaţia se pre
zintă astfel :

Experienţa referitoare la această chestiune a făcut-o cu 
multă insistenţă şi cu mult interes psihologul şi pedagogul 
francez Binet. Experienţa lui Binet se face în următoarele 
condiţiuni; el s’a adresat la 175 copii de şcoală din Paris 
şi VersaiUes. Vârsta copiilor era între 8—14 ani. Se servia 
tot de mijloacele, de care s’au servit şi ceilalţi experimen
tatori, adică ie tablouri. Le arăta copiilor un tablou, care 
reprezintă un om bătrân pe patul de moarte, care a adunat 
pe fiii săi spre a le comunica ultima dorinţă. Această ilu
straţie servise cu câtăva vreme înainte elevilor, despre 
care este vorba, ca mijloc de intuiţie pentru o povestire, 
care fusese tratată în clasă. Menţionez lucrul acesta, căci
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are importanţa lui, după cum se va vedea mai târziu. Li 
s’a acordat două minute de observare şi 10 minute pen
tru descrierea liberă a celor observate, o măsură, care nu 
este luată totdeauna.

După această descriere a tabloului, s’a făcut imediat un 
al doilea experiment, cu descrierea unei ţigarete. Elevii 
aceştia au fost puşi să descrie o ţigaretă aşa cum înţeleg 
ei să o descrie. Pe baza acestor lucrări ale elevilor, a ajuns 
Binet la stabilirea următoarelor tipuri aperceptive mai 
importante.

Un prim tip este după Binet tipul^ descri^ţw, care rela
tează ceeace a observat aproape fidel, aşa cum a observat, 
fără să introducă nimic sau aproape nimic personal.

Un al doilea tip este tipul observator, care nu se mulţu
meşte numai să relateze ceeace a observat, ci interpretează 
şi stabileşte şi unele raporturi logice între elementele ob
servate.

Un al treilea tip este tipul sentiment^, cum l-a numit 
Binet, care caută să se transpună sufleteşte în conştiinţa 
persoanelor, despre care este vorba în tablou, mai ales că 
după subiect, elementul afectiv are importanţă mare; pe 
câtă vreme tipul observator dedea o unitate elementelor 
din acest tablou mai mult pe bază de raporturi logice, tipul 
acesta sentimental căuta şi el să realizeze o unitate, însă 
o unitate pe baza lafectivă, pe bază de sentiment.

In laie im ultim itip, pe care ni-1 relatează Binet, este 
tipul erudit, am putea zice diametralmente, opus primului 
tip, tipul descriptiv, adică cel, care, spre deosebire de cel 
dintâiu, insistă foarte mult asupra elementelor şi impre
siilor personale şi reduce la minimum posibil detaliile o- 
biective, adică ceeace a observat realmente pe tablou.

Voiu cita exemple din descrierile acestor elevi, pentruca 
să ne putem da seama mai bine de fiecare tip în parte.

Iată cum expune un elev din tipul descriptiv cele ob
servate : „Tatăl stă într’un pat de lemn. Copiii stau ală
turi de el. Văd un bătrân pe patul de moarte, trei tineri
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cari îl ascultă, un câine, o femee, oare mângâie im copU”. 
Prinurmare descrie ceeace a observat (pe tablou.

Tipiul observator, prinurmare acela, care interpretează, 
şi stabileşte raporturi: un bătrân, care simte că va muri, 
chiamă pe copiii sai şi le zice: copiii mei... etc. şi începe o 
întreagă istorisire.

Prinurmare, pe baza celor obsevate, el brodează o în
treagă poveste.

Tipul sentimental sau emoţional, care, prinurmare, caută 
să dea unitate elementelor din tablou, pe bază de senti
ment, care pare că ar vrea să simtă împreună ou persoa
nele acelea din tablou: toţi cei din casă sunt trişti, chiar 
câinele, care totdeauna a fost credincios celui ce era pe 
moarte, şi el este trist. Copiii sunt tare mâhniţi, etc. şi 
continuă descrierea lui.

In fine, tipul erudit înloeueşte aproape în totul descrip
ţia tabloului observat cu conţinutul povestirii, despre care 
vorbiam mai sus, povestea care-i servise ca mijloc de in
tuiţie ; prinurmare aproape că înloeueşte toate elementele 
de observare, pe care o face el asupra tabloului, cu ele
mentele apercepătoare din conştiinţă, pe care le dobândise 
atunci când a învăţat povestea.

Dacă am observa aceste patru tipuri în tranziţie dela. 
primul la cel de al patrulea, am vedea cum la primul des
crierea elementelor personale, subiective, este redusă 
aproape la minimum şi cele obiective sunt ridicate la maxi
mum. De unde prinurmare la primul, elementele aperce- 
pute sunt acelea, care predomină asupra materialului aper
ceptiv, la tipul al doilea, elementul subiectiv apercepător 
începe să se accentueze, la tipul sentimental elementul su
biectiv apercepător este foarte accentuat, iar la cel de-al 
patrulea elementul subiectiv apercepător este aproape su
veran, este dominant, prinurmare o traziţie, în care de
mentul subiectiv câştigă din ce în ce mai mult teren în 
dauna dementului obiectiv. .
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Atât CU privire la aceste două precizări psihologice şi 
pedagogice în domeniul apercepţiei.

VI. Observări pedagogice cu privire la apercepţic.

Ne mai rămâne de lămurut două chestiuni, care privesc 
mai mult practica pedagogică.

Am zis, că fondul aperceptiv, pe care-1 aduce elevul din 
experienţa lui anterioară, este pentru noi un sprijin în tra
tarea elementelor din program, în tratarea materialului 
de cunoştinţe, pe care trebue să-l realizăm în şcoală. Se 
pune prinujrmare întrebarea: ce facem în cazurile, când 
pentru tratarea elementelor din program, chiar în primele 
clase, lipsesc elevilor elementele aperceptive de primă im
portanţă, când prin urmare, lipsind elementele apercepă- 
toare de primă importanţă, înţelegerea materiei din pro
gram, pe care un profesor trebue să o trateze devine foarte 
anevoioasă. Aşa de ex. la geografie, avem să tratăm anu
mite regiuni, pentru a căror înţelegere apelăm la imagina
ţia elevului şi ea însă-şi trebue să facă uz de anumite re
prezentări, pe care le posedă din experienţa anterioară.

Dar dacă cu privire la această descriere elevul nu posedă 
asemenea reprezentări, adică nu posedă o experienţă ante
rioară ? Prinurmare dacă nu putem găsi elementele aper- 
cepătoare în conştiinţa lui, ce vom face ? Aşa de ex. să ne 
închipdim un elev, oare a trăit numai la şes şi vrem să-i 
descriem Alpii. Ca să-i descrii Alpii şi ca el să pătrundă 
descrierea, ar trebui să se găsească în conştiinţa lui ca 
elemente apercepătoare observările şi intuiţiile din trecut 
asupra munţilor, oare se găsesc în ţară la noi sau cel puţin 
asupra unei regiuni muntoase din ţară dela noi. Dar, dacă 
elevul, căruia vrem să4 descriem Alpii, n’are nicio cuno
ştinţă din experienţă asemănătoare, dacă n’a văzut nici
odată un munte ?

Un corectiv foarte uşor de aplicat, dar nu cel mai bun, 
ar fi să ne servim de ilustraţii. Este însă si un corectiv
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mult mai important, care caută să sporeaşcă materialul 
apercepător al elevului, provocându-i experienţa, care-i lip
seşte, pe aceeaş cale, pe care şi-a dobândit el în trecut cu
noştinţele, ce posedă în momentul, când vine în şcoală, 
adică pe loalea intuiţiei directe, prin mijlocul foarte cunos
cut; excursiunile.

Se pare, că nu este lucru mare să facă cineva excursiuni 
în anumite regiuni, caracteristice ale ţării. Dar o asemenea 
excursiune să nu fie numai motiv de recreaţie şi distracţie 
pentru elevi, ci să fie astfel organizată, încât să aducă tot 
profitul în vederea completării materialului apercepător. 
Spre ex. o excursie în regiunea Câmpina^Predeal ne-ar da 
ocazia să studiem, pe lângă toate elementele, oare se re
feră la regiunile muntoase, în ceeace priveşte vegetaţia, 
partea geologică, mineralogică etc., şi o regiune indu
strială importantă. Această experienţă, pe care elevii o 
pot face într’o zi sau două, le va servi mai târziu ca un 
element apercepător, pentru elementele, ce ar muia mai 
târziu.

Totaşa s’ar putea face pentru regiunile de mare, pentru 
regiunile de bălţi, etc. Dacă aceste excursii nu se produc, 
se întâmplă un proces foarte interesant în domeniul aper- 
cepţiei ; elevii apercep mai târziu iceeace trebuia să aper- 
ceapă în momentul când li s’a făcut lecţia. Desigur că s’a 
întâmplat multor elevi ca să nu înţeleagă unele lecţii în 
momentul când s’au tratat, pentrucă le lipsia materialul 
aperceptiv necesar; însă datorită unei memorii bune au 
reţinut lecţiile acelea. Mai târziu, dacă li se prezintă po
sibilitatea de a apercepe acele elemente, neînţelese, în 
prima expunere se produce un fel de apercepţie tardivă.

Totaşa, în legătură cu această sporire a materialului a- 
perceptiv s’ar putea pune şi chestia studiilor literare. Spre 
exemplu, pe vremuri şi nu prea de mult, literatura se trata 
prin studierea unui manual de istoria literaturii, fără a 
se face apel la cunoaşterea operilor literare ale autorului 
sau epocei de caracterizat.
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Asemenea ajpertcqpţii târzii sunt provocate uneori şi din 
cauze independente de voinţa elevilor. Astfel, am avut oca
zia să constat că în (manualele didactice se întâmplă adese
ori să se găsească întâiu caracterizarea unui autor, sau a 
unei epoci şi pe urmă indicarea izvoarelor, din care poate 
rezulta acea icaracterizare; ceeace natural, este cu desă
vârşire invers procedeului dictat de logică şi psihologie, 
şi provoacă de cele mai multe ori apercepţii tardive. Să 
presupunem că elevul — şi aci mă refer la elevii din în
văţământul secundar şi superior — nu posedă material 
aperceptiv în direcţia noilor cunoştinţe; atunci, înainte de 
a proceda la 'asemenea caraoterizare, trebue să-l facem 
să-şi completeze materialul aperceptiv prin lecturi din 
autorul sau epoca respectivă, după oaraoteristica, pe care 
vrem să o facem.

Trecem la a doua chestiune, care priveşte tot practica 
pedagogică în legătură cu apercepţia.

Am zis, că o dificultate din acest punct de vedere, în
tâmpinăm lîn învăţământul primar, atunci când elevii iau 
pentru prima oară contact cu şcoala şi când învăţătorii 
greu pot să cunoască în mod suficient experienţa anteri
oară a diferiţilor elevi. S’ar părea că dificultatea aceasta 
dispare atunci când este vorba de trecerea elevilor dintr’o 
clasă în alta. întrucât la fiecare obiect şi în fiecare clasă 
avem un program analitic detailat al materiei, care trebue 
să se trateze în acea clasă. Atimci, ca să cunoaştem terenul 
aperceptiv al elevului din clasa actuală a materiei cutare, 
ne referim la programul analitic al clasei anterioare, la 
acelaş obiect.

Dar a ne baza pe programul analitic, chiar în cazul când 
el ar fi foarte detailat şi când profesorul, care a tratat 
în clasa anterioară materia, a respectat în totul programul 
analitic, chiar în acest caz, este o greşală de a ne baza 
numai pe indicaţiile programului analitic deoarece, chiar 
dacă se respectă programul analitic, se produc diferenţe 
inerente calităţii clasei, cu care a lucrat.
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Din punctul de vedere cantitativ, putem să dămn la aceeaş 
chestiune indicată fin programul analitic o extindere mai 
mare sau mai mică, amănunte mai multe sau mai puţine. 
Când avem o clasă foarte bună putem să adâncim mai 
mult cunoştinţele, să ne extindem mai mult în domeniul 
unei materii; când avem o clasă mai slabă, căutăm să 
le reducem cât mai mult şi să le adâncim mai puţin, ca să 
fim la nivelul clasei. Din punct de vedere calitativ, se în
tâmplă ca im profesor, să dea mai multă atenţie şi să 
pună mai mult interes pentru unele chestiuni din program, 
alt profesor pentru alte chestiuni, încât nu putem fi siguri, 
că programul analitic ne dă soluţia acestei probleme.

Atunci, care ar fi procedeul de urmat pentru a ne da 
seama de materialul aperceptiv al elevilor ?

Se pare, că nu sunt decât două căi: prima ca la înce
putul anului să se facă o mică revizie, nu a întregei ma
terii, luată în detaliu, ci a principiilor fundamentale cu
prinse în materia anului precedent la obiectul respectiv; 
al doilea, ca la fiecare chestiune, care se tratează din nou, 
să ne referim în mod imanent la acele chestiuni din pro
gramul anului anterior, care au vre-o legătură cu chesti
unile, pe care le tratăm în anul respectiv. In orice caz, re
vizuirea aperceptivă a materiei trebue să se facă sau pe 
ambele căi, sau numai pe calea ultimă, când clasa este 
mai bună.

Acum, — dupăce am cercetat, pe lângă cele două pro
cese fundamentale, în asimilarea şi utilizarea cunoştinţelor 
noi, şi această funcţiune a apercepţiei, care ne arată cum 
aceste cunoştinţe noi sunt încadrate la materialul de cuno
ştinţe existent în conştiinţa elevului, cum sunt prinurmare 
asimilate, — posedăm toate condiţiunile psihologice şi lo
gice necesare pentru a ne construi momentele psihologice, 
după care trebue tratată o lecţie. Ne vom referi la cele ce 
am făcut până acum ca să ne construim aceste momente 
ale unei lectiuni.
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Ne amintim, ce am stabilit mai sus: ca în dobândirea 
cunoştinţelor noi şi în utilizarea lor un prim proces este 
trecerea dda datele concrete, la noţiunile abstracte pe ca
lea procesului de abstracţie şi apoi, după această ascen
siune dela domeniul concret la cel abstract, descindem din 
nou dela noţiuni spre lumea concretă, utilizând noţiunile 
abstracte obţinute până aci. Plie că este vorba de o lege 
ştiinţifică, fie că este vorba de o regulă din gramatică, fie 
că este vorba de o regulă in aritmetică etc., utUizăm a- 
ceste noţiuni abstracte pentru interpretarea mai departe 
a realităţii concrete, sau pentru a le aplica din nou la rea
litatea concretă.

Când am vorbit îinsă de importanţa materialului de cu
noştinţe existent în conştiinţa elevului în momentul când 
intervin aceste date noi, am zis că trebue să avem grija 
de a pregăti materialul aşa încât datele cele noi, pe care 
le comunicăm elevului, să găsească o bună primire în con
ştiinţa lui din partea cercului de idei existent. Prinurmare, 
anterior prezentării acestor date noi s’ar produce pregăti
rea aperceptivă, sau pregătirea terenului aperceptiv.
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XIII. Momentele psihologice în procesui Învăţării.
I. Justificarea momentelor psihologice. — II. Pregătirea aperceptivă. — 

III. Tratarea: a) Metoda expozitivă; b) Metoda socratică; c) Condiţiile 
întrebării. — IV. Asocierea: a) Intre elementele lecţiei noi; b) Intre ele
mentele lecţiei noi şi cele vechi; c) Observaţii privitoare la asociere. — 
V. Generalizarea. — VI. Aplicarea: a) Perdru a lega şcoala cu viaţa; 
b) Aplicarea morală; c) Legătura dintre ideie şi act; d) Deprinderea 
elevului cu viaţa de cetăţean. — VII. Planuri de lecţii practice: (curs pri
mar şi secundar).

I. Justificarea momentelor psihologice.

Până acmn am indioat mimai în linii generale, că tre- 
bue să trecem dela date concrete la noţiuni abstracte, prin 
sintetizarea, prin condensarea materialului de cunoştinţe. 
Dar cum se face însă această trânsiţiune în mod mai amă
nunţit ?

La aceasta ne răspunde şi psihologia şi logica în mod 
asemănător. Psihologia ne răspunde, că prin asociaţii me
canice, elementele asemănătoare, care se referă la acelaş 
grup de obiecte, se mtăresc atât de nmilt în conştiinţa noa
stră, încât cu timpul, ,prin asociaţie se formează ceeace 
numim idei generale, sau ou un termen mai puţin potrivit, 
noţiuni psihologice. Spre deosebire de aceste asociaţii me
canice, oare se fac dela început în mintea copilului, putem 
trece la o comparaţie intenţionată şi reflectată între re
prezentări referitoare la aceeaş clasă de obiecte pentru a 
extrage cu preciziune notele comune şi esenţiale ale ace
stora şi a constitui astfel noţiunea logică. Prinurmare în
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ambele cazuri este o asociaţie, ou deosebire că la ideile: 
generale psihologice laaooiaţia este dictată de mecanismul 
sufletului nostru, este asociaţie mecanică, iar în domeniul 
logic se stabilesc în mod intenţionat asemănări clare şi 
precise, aşa cum le cere ştiinţa. Prinunmare o comparaţie: 
prin asociaţie trehue să se facă între datele acestea con
crete. ' ' ’ ...... ' "

"■ŞEim că pentru a ajunge la noţiuni, după ce am găsit ele
mentele comune şi esenţiale, le atribuim întregei dase, 
la care se refera; prinurmare le generalizăm şi c^ace am. 
generalizat cpnstitue noţiunea logică, pe care în urmă nu 
avem decât să o denumim să-i dăm iun termen, care să o- 
caracterizeze. Prinurmare, dda asociere, trecem la gene
ralizarea logică. In urmă, noţiunea astfel obţinută, o apli
căm la noi date concrete.

Iată deci, cum, fără nici un artificiu pedagogic, şi pe 
baza exdusivă a constatărilor psihologice şi logice de până. 
acum, ajungem să stabilim aceste momente mai impor
tante ale unei lecţii şi anume: 1) 'pregătirea aperceptivă,. 
2) expunerea, sau tratarea datelor concrete, 3) asociaţia 
lor, 4) generalizarea noţiunilor abstracte şi în fine 5) apli
carea lor. '

Sunt unii pedagogi practici^, cari, — vrând să facă 
pe originalii, modifică aceşti termeni şi zic, în loc de pre
gătirea terenului aperceptiv, introducere, în loc de tratarea 
datelor concrete, şi asociere, zic desvoltarea şi în loc de 
generalizare zic concluzie, iar (aplicării n’au ce să-i mai 
facă, rămâne aplicare.

Prinurmare este exact, că pregătirea aperceptivă se 
face la introducerea unei lecţiuni, ca prim moment al 
unei lecţii, este exact că după ce s’a făcut această intro
ducere aperceptivă, se desvoltă subiectul cei nou al lecţiei 
prezentând datele concrete şi punându-le în legătură unele 
ou altele şi este adevărat că se încheie lecţia printr’o con
cluzie, printr’o noţiune abstractă, la care se ajunge. Prin
urmare se poate întrebuinţa termenul de introducere pen-
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jtm pregătirea aperceptivă, de desyoltare pentru a doua, 
rămânând aplicarea la locul ei, însă noţiimile acestea nu 
mai au preciziunea ipsihologică, pe care o au noţiunile date 
mai sus, căci spre ex. pregătirea aperceptivă este o intro
ducere, dar nu orice introducere este o pregătire aper
ceptivă.

Ne oprim acum puţin asupra fiecăruia dintre cele 5 
momente ale unei lecţii, să le analizăm şi să vedem dacă 
nu avem de făcut imele observaţiuni speciale. _

II. Pregătirea aperceptivă.

In iceeaee priveşte 'pregătirea terenului aperceptiv, ne 
amintim că atunci când am vorbit despre condiţiile pentru 
garantarea procesului aperceptiv, am zis că una din con
diţii este ca idmle aperceptive să fis redeşteptate Ig timp 
in conştiinţa elevului şi să fie mializate, spre a se stabili 
gradul lor de claritate. Aceasta ar constitui tocmai ceeace 
numim noi pregătirea terenului aperceptiv.

Unii oameni de şcoală, dar foarte puţini, este drept, au 
pus problema dacă nu cumva nenam putea dispensa într’o 
lecţie de această pregătire aperceptivă.

Ceeace i-a determinat pe ei să pună această chestiune şi 
să conchidă afirmativ, în sensul că ne-am putea dispensa 
de pregătirea aperceptivă, este faptul că în momentul când 
expunem idei noi — eo ipso — acestea prin înrudirea, pe 
care o au cu anumite idei aflătoare în conştiinţă, pe baza 
asemănării, vor răscoli aceste idei şi le vor aduce la su
prafaţă; iprinurmare n’ar miai fi nevoie să pierdem vreme 
şi energie, pentruca înnainte de expunerea ideilor noi să 
provocăm intenţionat revenirea în conştiinţă a ideilor aper- 
cepătoare ; cu alte cuvinte aceşti oameni de şcoală susţin 
că în mod imanent, când tratezi idei noi, apar în conştiinţă 
ideile vechi, menite să le aperceapă pe cele noi.

Fără îndoială că din punct de vedere strict psihologic
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este un adevăr în această formulă. Totuşi credem că este 
imposibil să se renunţe la pregătirea aperceptivă pentru 
următoarele argumente.

Un prim argument: suntem noi siguri că în momentul 
când expunem ideile noi, toate ideile apercepătoare, de care 
avem nevoe, se vor produce la toţi elevii în acelaş moment, 
adică în momentul când avem nevoe de ele ?

Credem că răspunsul la această întrebare este categoric 
nu ! şi În acest caz, lîn tratarea lecţiunii celei noi se produc 
anumite întreruperi, anumite turburări din oaAiza unei anu
mite idei apercepătoare, care nu s’a produs la timp şi prin- 
urmare a cprit cursul normal al ideii noi sau, dacă s’a 
produs la timp, n’a fost destul de clară ca să poată aper- 
cepe. Dacă profesorul observă aceste întreruperi, atunci 
deschide o paranteză, face o digresiune şi îndreptează ime
diat răul, dar întreruperea în iecţiune s’a produs totuşi. 
In cazurile când profesorul nu observă aceste întreruperi 
în procesul mintal al elevUor, — lucru oare se întâmplă 
foarte des, dacă nu face pregătirea aperceptivă, — îşi în- 
chipue că elevii îl urmăresc, că ei merg pas cu pas în cursul 
lecţiei alături de el, profesor, când de fapt, la mulţi dintre 
elevi, din cauza insuficienţii aperceptive se produc anu
mite stagnări; ei se opresc asupra ideilor neînţelese, nu 
mai pot să îl urmărească sau dacă îl urmăresc, nu îl în
ţeleg, sunt atenţi fără să-l înţeleagă.

Prinurmare, riscăm asemenea turburări, sau întreruperi, 
în cursul normal al ideilor şi aceste întreruperi, chiar în 
cazul când intervine profesorul pentru a lămuri lipsurile, 
sunt elemente, oare slăbesc atenţia şi interesul.

Un al dădea argument. Ce garanţie avem noi, că în mo
mentul, când expunem ideile noi, acestea vor provoca la 
elev revenirea în conştiinţă a ideilor apercepătoare cele mai 
importante ?

Individualitatea elevilor variază. Pregătirea lor, luată în 
mod absolut, iarăşi variază şi atunci, dintre numeroasele 
asocieri, pe care le găsesc ideile cele noi în conştiinţa ele-
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vilor, la .unii vor reveni în conştiinţă elementele impor
tante, la alţii vor reveni elementele de puţină importanţă 
Şl vor face să stagneze altele foarte importante. Prinur- 
mare, asupra caUtăţii elementelor apercepătoare, pe care 
le provoacă ideile cele noi, nu suntem iniţiaţi fără pregă
tirea aperceptivă.

Un al treilea argument. De multe ori elementele aperce
pătoare, pe care contăm în conştiinţa elevului, sunt lipsite 
de claritate şi preciziime, uneori sunt chiar incomplete. 
Spre ex.: vrem să tratăm elevilor despre predicat şi nu 
facem pregătirea aperceptivă, ci începem deadreptul cu tra
tarea predicatului. Aceasta presupune cunoaşterea noţiunii 
de subiect. Dacă deci unii dintre elevi nu posedă cu clari
tate şi precizie noţiunea de subiect, ei nu vor putea înţe
lege lecţia cea nouă.

In sfârşit un alt exemplu din domeniul pedagogiei şi filo- 
Bofiei. Sunt în drept să presupun, bunăoară când vreau să 
fac pedagogia atenţiei sau a memoriei, că acele cunoştinţe 
de psihologia atenţiei şi a memoriei, oare îmi trebuie, pen
tru a face pedagogia atenţiei şi a memoriei, se găsesc clare 
şi precise în conştiinţa auditorilor mei ? Poate, că da, dar 
se poate şi ca la unii dintre auditori, aceste cimoştinţe să 
nu fie destul de clare şi precise şi atunci se pare că este 
mult mai prudent să readuc eu în conştiinţă aceste ele
mente, să le pun la punct ca preciziune şi claritate şi pe 
urmă săf trec mai departe.

Un alt ex. care se pare, că este şi mai evident: presu
punem că aş vrea să caracterizez filosofia lui Leibniz şi 
aş spune auditorilor, intrând deadreptul în chestiunea cea 
nouă, că Leibniz era un filosof, care din punct de vedere 
al problemei ontologice era spiritualist, din punctul de ve
dere al problemei cosmologice era finalist, iar din punctul 
de vedere al problemei teologice, era teist. Fără ca să dau 
explicaţii prealabile asupra acestor noţiuni, cred că n’aş 
fi înţeles de întreg auditorul. Dacă înnainte de caracteri
zarea filosofiei lui Leibniz aş fi căutat să lămuresc pe
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auditori, asupra acestor termeni, anume, asupra ceeace în
semnează problema ontologică, teologică, cosmologică, ce 
însemnează finalist, spiritualist, teist, este sigur că pro
cedeul acesta ar fi mai bun.

Prinurmare, în vederea clarificării şi precizării apara
tului aperceptiv se impune şi aci o pregătire aperceptivă.

In fine al patrulea ş iultimul argument: am apus, ca 
altă ocazie, care este importanţa apercepţiei în domeniul 
intuiţiei, şi am arătat cum apercepţia completează intuiţia 
în sensul că ne face să intuim mai mult, cantitativ şi cali
tativ decât dacă nu s’ar produce apercepţia, dacă nu s’ar 
fi făcut pregătirea aperceptivă şi am dat exemple, în acea
stă privinţă. Dealtminteri, în metodica învăţământului in
tuitiv, se prevede că elevul trşbue să fie îndrumat, când 
intueşte un obiect; nu trebue lăsat să intuiască liber, oi 
trebue să i se dea anumite îndrumări, norme, după care 
să observe obiectul de intuit. Ei bine, aceste norme îl fac 
pe el să observe mai mult cantitativ şi calitativ. Dar ace
ste norme, pe care le dăm elevului în intuiţie, sunt ele
mentul aperceptiv pentru intuire.

Iată dar patru argumente, care simt suficiente ca să 
ne convingă de faptul că pregătirea aperceptivă este ne
cesară.

Titlul lecţiei. — Ih legătură ou pregătirea aperceptivă se 
pune şi chestia titlului lecţiei.

Titlul lecţiei, fără îndoială, că este necesar imediat după 
pregătirea aperceptivă şi importanţa lui psihologică poate 
fi privită din mai multe puncte de vedere, o) Mai întâiu, ti- 
tlul provoacă sentimentul aşteptau. Ne amintim că la capi
tolul asupra atenţiei, când ne-am ocupat de condiţiile, oare 
stimulează şi susţin atenţia, am menţionat ca o 'primă con
diţie provocarea sentimentului aşteptării pentru ideile, care 
vor veni. Ei bine, titlul este menit şă provoace tocmai 
acest sentiment al aşteptării.
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In al doilea rând, titlul reprezintă pentru elev scopul, 
«ătre oare duce lecţia şi se ştie că într’un act de voinţă 
conştient, cu cât scopul este mai clar şi mai precis, cu atât 
-actul este mai energic şi se desfăşoară mai sigur. Prin- 
urmare precizarea titlului interesează în cazul de faţă 
precizarea scopului.

c) Anunţarea titlului aduce în cercul luminos al con
ştiinţei cercul de idei necesare apercepţiei; dă noţiunilor 
fundamentale ale lecţiei un loc central, favorizat în con
ştiinţă.

d) Cunoaşterea precisă a ^titlului înlătură din conştiinţă 
■elementele dăunătoare lecţiei; ceeace evident că face şi mai 
necesară anunţarea lui.

Natural, că nu orice titlu îndeplineşte aceste condiţii 
psihologice. Simt titluri, care aproape n’au nici o legătură 
cu cuprinsul lecţiei, pe care o anunţăm. Aşa de ex. dacă 
spun pur şi simplu: continuăm astăzi, ceeace am făcut 
lecţia trecută, n’am enunţat un titlu. iSau cum se întâmplă 
în unele bucăţi literare, — care au drept titlu .un nume 
propriu. Ei bine, un asemenea nume propiu nu dă adese ori 
nici o indicaţie elevului asupra cuprinsului bucăţii.

In cazuri de acestea, în învăţământ, este bine să ne 
servim de subtitluri, care dau oarecare lămuriri asupra cu
prinsului bucăţii.

Deasemenea, ne gândim la unele titluri, care nu pot fi 
înţelese de elevi. Avem şi în literatura română asemenea 
titluri spre ex. Batracomiomachia, Pseudochinegheticos, 
sunt titluri, pe care elevul, dacă nu-i dai alte elemente, nu 
le înţelege şi prinurmare pentru el sunt nişte simple im
presii auditive, oare nu pot să găsească nici o legătură 
în cercul de idei din conştiinţa lui.

In rezumat, anunţarea , ţitiului trebuie să îndeplinească 
anumite condiţii, pentru a se ajunge scopul, în vederea 
căruia se face.

a) Să existe un raport strâns întrejtitlul şi conţinutul 
lecţiei, adică să nu fie pur formal.
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b) Să nu se întrebuinţeze în titlu noţiuni’şi cuvinte ne
cunoscute : un scop neînţeles nu poate nici să provoace 
asocierile necesare ridicării în conştiinţă a ideilor apercep
tive, de oare avem nevoie, nici să influenţeze asupra vo
inţei elevului.

111. Tratarea.

Trecem la al doilea moment de prima importanţă într’o 
lecţie : tratarea.

A trata o lecţie nouă nu însemnează a expune în chip 
dogmatic elevului anumite idei ; ci după metodele noi, in
spirate de metoda activă, însemnează a face cât mai mult 
apel la observaţia şi judecata proprie a elevului, — prin- 
urmare la intuiţia şi la funcţia lui intelectuală. Nimic din 
ceeace elevul poate observa, poate intui şi judeca sigur, 
să nu-i prezentăm noi deagata. Această cerinţă este dea- 
dreptul în spiritul şcoalei active, care, în ceeace priveşte 
metodica învăţământului, apelează continuu la funcţiunile 
productive ale elevului.

Această metodă activă, în ceeace priveşte latura inte
lectuală, adică modul de a provoca judecata elevului, mai 
este numită şi metoda socratică, în opoziţie cu metoda tra
diţională, metodă expozitivă.

In momentul când, în practica învăţământului, a început 
să pătrundă această metodă activă, în predarea lecţiunilor, 
din spirit de ostilitate faţă de tradiţie, reprezentanţii şi 
susţinătorii acestei metode au avut un moment, când au 
voit să combată cu totul metoda expozitivă.

Lucrul este explicabil : când s’au făcut excese într’o 
direcţie, vine reacţiunea şi se produc excese în dîrecţia 
opusă.

De fapt însă, .adevărul este că metoda socratică sau ac
tivă trebue să stea alături de cea expozitivă, deoarece, din 
punctul de vedere didactic, ele nu se contrazic.

Mai mult decât atât, putem afirma că ambele sunt nece-
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sare in învăţământ, atât din punctul de vedere al subiec
tului, ail sutietuiud elevului, al scopului educativ, pe care-1 
urmărim, cât şi din punct de vedere al obiectului, c.1 ma
teriei, pe care-o predăm.

Din punctul de vedere al subiectului, când urmărim spre 
ex. exercitarea, desvoltarea funcţiunilor logice, fără îndo
ială că metoda cea mai potrivită este metoda socratică. 
Dacă însă tot din punctul de vedere al subiectului, al sco
pului educativ, a cărui realizare o urmărim în sufletul ele
vului, dorim să stimulăm imaginaţia şi mai ales sentimen
tele, atunci o expunere plină de viaţă, însufleţită, caldă, 
prinurmare metoda expozitivă se impune.

Sunt însă obiecte, care, prin natura lor, ne impun me
toda socratică, tocmai pentrucă ele se sprijină pe raţiunea 
logică. Spre ex.: o lecţie de gramatică, sau matematică 
apelează totdeauna la judecata elevului şi atunci eo vpso 
trebue să ne referim la metoda socratică, care pune în ac
ţiune judecata logică. Dar la o lecţie de istorie în prima 
ei fază, adică atunci când profesorul povesteşte fapte noi, 
putem să apelăm la metoda socratică ? Metoda socratică 
presupune că elevul poate scoate adevăirul dela el, poate 
creia ceva. Dar, faptele, pe care le povestim noi în dome
niul istoriei, sunt elemente de cunoştinţă cu desăvârşire 
noi pentru elev; aşa încât el nu le poate extrage din oeeace 
posei^^ În conştiinţa lui, nu le poate creia, ci trebue să i le 
dăm noi.

Prinurmare, natura obiectului ne impune în cazul ace
sta metoda expozitivă.

Fără îndoială însă că tot la unele lecţii de istorie, după 
ce am expus faptele, dacă voim să stabilim anumite legă
turi între faptele expuse şi alte fapte asemănătoare cu
noscute anterior de elevi, atunci putem să aplicăm alături 
de metoda expozitivă, metoda socratică. Prinurmare meto
dele acestea se aplică, fie separat după cerinţa subiectului 
şi obiectului, fie în unele cazuri împreună. Ele trebuie să 
îndeplinească însă anumite condiţii pedagogice.
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a) Metoda expozitivă. Aci condiţia esenţială este ca 
punerea să fie vie, însufleţită şi anume din două puncte de 
vedere: întâiu, între ideile, pe care le expune profesorul şi 
personalitateia lui să fie o strânsă conexiune ca fond şi ca 
formă, ca gândire şi ca simţire; cu alte cuvinte, elevul să 
aibă impresia clară, că profesorul este ferm convins de 
ideile ce exprimă şi că el le trăeşte chiar, mai ales la unele 
obiecte, oare prin natura lor se îmbină ou viaţa sufletească 
a noastră, cum ar fi religia, filosofia şi în oarecare mă
sură istoria.

, Am putea încheia aceste recomandaţii în sensul că pro- 
j fiorul, când comunică elevului său ideile, trjlme în oare- 
j care măsură să dea ceva din sufletul lui, din personalitatea 
i hn, nu să comunice ideile ca pe nişte obiecte străine, ce^şi 
: le-a luaFde aiurea şi le .transmite elevului.

A doua condiţie pedagogică, este ca lecţia,.expuşăL.Sâ.se 
adapteze totdeauna la cerinţele momentului. O lecţie, care 
este fixată ca formă stilistică, retorică, ireproşabilă, din 
punctul de vedere al formei, nu este o lecţie cu efect peda
gogic, dacă nu se adaptează la cerinţele momentului.

Sunt cazuri, în care în timpul expunerii, observi oare
care şovăială din partea auditorului: nu s’a înţeles bine o 
idee. Atunci revii asupra acelei idei, adaogi noi exemple, 
insişti, prinurmare te adaptezi cerinţelor momentului. De- 
aceea, trebue să renunţăm la rigorismul stilistic şi oratoric 
în favoarea acestei cerinţe de ordin educativ. Ceva mai 
mult, trebue să ne oprim asupra celeilalte metode : metoda 
socratică.

b) Condiţiunile cerute metodei socratice. La metoda so
cratică, unde este vorba să stimulăm şi să susţinem ju
decata elevului, în sensul de a produce ceva nou, mijlocul, 
prin care provocăm pe elev să gândească şi să producă, 
este după cum se ştie întrebarea.

Dela început însă trebuie să facem o distincţie, care nu 
se face totdeauna; între întrebările, pe care le putem numi 
de control sau examinatorii, adică acele întrebări, prin care

398



PEDAGOGIA GENERALĂ

controlăm întrucât elevul mai posedă ideile primite în 
trecut', prinurmare, care apelează la reproducerea ideilor 
în sufletul elevului, şi întrebările care provoacă elementul 
productiv, funcţia productivă, urmărită de metoda so- 
cratică.

In general, începătorii în învăţământ simt o dificultate 
foarte mare în aplicarea acestei metode socratice, din 
cauza greutăţii de a pune întrebările, aşa încât realmente 
ele să stimuleze (funcţia productivă a elevului, şi să ducă 
la rezultatele, pe care trebue să le urmărească lecţia. Cine 
a urmărit mai multă vreme examenele de capacitate, îşi dă 
uşor seama cât de mult şovăe în învăţământ începătorii din 
cauza acestei dificultăţi de a pune întrebări cu caracter so
cratic. Deaceea s’a şi vorbit în pedagogie de o artă de a 
întreba.

Natural, n’avem să insistăm în detaliu asupra acestei 
arte de a întreba; vrem numai să reamintim câteva din 
condiţiile miai importante, care trebuesc respectate con
secvent şi cu perseverenţă, în aplicarea metodei socratice.

c) Condiţiunile întrebării. I. O primă condiţie este ca 
întrebarea să. fie binuinţeleasă de. elev, oa .fond şi ca 
formă.

Să nu se pară de prisos această recomandaţie. Iată, spre 
ex., o întrebare, pe care un normalist o punea unor elevi 
din învăţământul primar cu convingerea, că va obţine răs
punsul dorit: „Ce l-a determinat pe Mihai "Viteazu să aibă 
o atitudine ostilă faţă de Turci” ? întrebarea, ca fond, este 
foarte clară, dar ca termeni, ca formă, pusă în învăţămân
tul primar, fără îndoială că nu poate să ducă la rezultatul 
dorit.

întrebări de acestea, în care înţelesul este împiedicat, sau 
din pricina nepQtriviiii termenilor, sau uneori din pricina 
fondului, în sensul că ideia cuprinsă în întrebare nu cores
punde terenului aperceptiv ol elevului, nu dau niciodată 
rezultatul dorit.
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II. A doua condiţie fundamentală, asupra căreia insistăm 
ceva mai mult, este preciziunea întrebării,

întrebarea trebue să fie precisă.
Preciziunea întrebării trebue înţeleasă din mai multe 

puncte de vedere, a) Mai întâiu înt,reb.a.r@a..nu trebuie să 
fie complexă, adică să nu dea ocaâe la mai multe răs
punsuri deodată. Iată un prim exemplu de lipsă de preci- 
ziune în sensul că întrebarea dă naştere la mai multe răs
punsuri; „Ce fac studenţii la curs” ? S’ar putea răspunde: 
„Conversează, citesc diferite cărţi sau caiete, sunt şi câţiva 
atenţi la lecţie”, etc.

Prinurmare, la aeeeaşi întrebare se pot da 3—6 răs
punsuri.

Dacă însă aş preciza întrebarea astfel : „Ce face un stu
dent conştiincios la curs ? S’ar răspunde precis ; Ascultă 
lecţia. Iată şi alte două exemple, din observările, ,pe care 
le-am făcut la diferite examene.

Un normalist trata la religie despre botez şi voind să 
scoată în evidenţă ideea fundamentală că botezul ne mân- 
tueşte de păcate, întreba pe elevi ; ,,Ce face copilul când 
îl botează” ? EH voia să i se răspundă că se mântueşte de 
păcate şi elevii s’au grăbit să răspundă : „Ţipă, domnule”!

Un alt elev normalist întreba pe elevi: Ce dovedeşte 
faptul că într’o casă sunt păiajeni ? Era vorba de gospo
dinele harnice şi leneşe. El doria să i se răspundă că gos
podina n.i este harnică şi un elev răspunde : „Ne vin 
mosafiri”.

h) A doua condiţie tot în legătură cu precizia este că 
întrebarea să nu. fie prea lungă şi prea complicată. Iată 
un ex. de asemenea întrebare lungă şi complicată, deşi 
logiceşte este exactă : Dacă ceeace economiseşte un om, 
dupăce şi-a satisfăcut toate trebuinţele sale de hrană, în- 
brâcăminţe etc., se adună la un loc, cum ajunge acel om? 
Avut, ar fi răspunsul. Dar întrebarea, care în fond este 
corectă, ca formă este prea complicată.

c) K treia condiţie în strânsă legătură tot ou precizia
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este de a nu ântrebuinţa predicate prea, vagi, prea gene- 
rale, ca spre ex. a face, a avea, etc.

Iată iarăşi o întrebare luată din practică: ce face re
gele? Era vorba ca elevul să răspundă: guvernează. Ea 
această întrebare se poate răspunde că regele se plimbă 
la Sinaia, sau vânează în Ardeal. încât acest termen „a 

' face”, este prea general, ca să i se dea un răspuns precis.
d) Tot în legătură cu aceasta, este o condiţie de mare 

importanţă şi anume accentul, pus asupra cuvintelor, cari 
alcătuesc întrebarea. Iată un ex. în care, aceeaş întrebare, 
poate să dea loc la mai multe răspunsuri, după cum aşe
zăm accentul asupra unui cuvânt sau asupra altuia din 
întrebare. Studenţii facultăţii de litere sunt activi ?

Aci avem trei noţiuni: studenţii, facultatea de litere 
şi activi. Putem scoate trei întrebări diferite numai pe bază 
de accent: stvdenţii facultăţii de litere sunt activi (sau 
profesorii) ?

Al doilea: studenţii facultăţii de litere sunt activi (sau 
■poate ai altei facultăţi) ?

In fine: studenţii facultăţii de litere sunt activi. La 
aceeaş întrebare, ca formulare logică, se pot da mai multe 
răspunsuri, potrivite accentului dat cuvintelor, cari o 
compun.

VTn alt ex., care ar da posibilitatea la patru răspunsuri 
diferite: ştiinţa a adus servicii mari răsboiului? s’ar pu
tea răspunde: 1) că nu numai ştiinţa; sau 2) a adus, 3) a 
adus servicii mari. 4) In fine, ştiinţa a adus servicii mari 
nu numai răsboiului. Iată prin urmare cum prin accent se 
poate modifica întrebarea şi implicit răspunsul, la care 
provocăm pe elev.

III. A treia condiţie fundamentală a întrebării este exac
titatea logică; şi în ceeace priveşte această exactitate avem 

: sa menţionăm două cazuri mai frecvente.
â) Un prim caz eSte atunci când .înti£barea, .în ordiafia 

clasificării noţiunUpr, cuprinde, noţiunea , de. gen, iar răs- 
punsul elevului trebue să ne dea noţiunea de speţă. In
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cazul acesta este indicat ca în .întrebare^şâ.nu dăm orice 
gen'âl'speţei, oare va yeni în răspuns, ci să-i dăm genul 
proxim, genul cel mai apropiat.

Spre ex. n’am să întreb: unde se găseşte oraşul Mizil? 
Pentrucă atunci elevul poate să-mi răspundă: în Europa, 
în ţara Românească, în Muntenia. Ci îi dăm genul proxim: 
In ce judeţ se găseşte oraşul Mizil ?

b) Un al doilea caz frecvent în ordinea exactităţii logice 
este acela, în care răspunsul depinde de operaţia logică a 
diviziumi sferei unei noţiuni. Se ştie din logică că o con
diţie esenţială în operaţia diviziunii este ca să precizăm 
punctul de vedere, din care înţelegem să se facă diviziunea. 
Dacă laş întreba bunăoară câte feluri de studenţi putem 
să distingem? In mod vag unul îmi răspunde: studenţi 
ai facultăţii de litere, de ştiinţe, de medicină etc., altul 
va răspunde: studenţi în anul I, II, HI, etc., altul va răs
punde: studenţi activi şi neaotivi.

In tot cazul, răspunsurile ar fi diferite, pentrucă n’am 
precizat punctul de vedere, din care să se facă diviziunea 
noţiunii.

Dacă însă aş întreba: câte feluri de studenţi deosebim 
din .punctul de vedere al specialităţii, atunci se va răs
punde: studenţi ai facultăţii de litere, filosofie, ştiinţe, 
etc., etc.

Tot aşa dacă aş întreba: de câte feluri sunt oamenii? 
Aceasta este o întrebare, pe care am auzit-o adeseori re
petată. Poate că profesorul vrea să i se răspundă după 
rasă, dar .poate să i se răspundă după naţionalitate, după 
continentul, în care se găsesc oamenii, după religie, cul
tură, etc.

Prinurmare trebue stabilit punctul de viere, din .care 
să se facă diviziunea.

TVT'Tn'Tibe O' Ultimă condiţie de ordin practic, asupra 
căreia atragem în mod special atenţia: când punem în- 
trebarea^ sa nu dăm o parte din răspuns, urmând ca 
să completeze ou partea cealaltă. Asemenea întrebări nu
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provoacă gândirea proprie a elevului şi ân aceloş timp ma- 
şmaJizează învăţământul.

Ar mai fi de adăogat ca, după punerea întrebării, să se 
aştepte ca elevul să se anunţe şi să se determine la răs
puns unul, dintre care s’au anunţat. De fapt, un elev, care 
nu se anunţă, este sigur că nu poate da un răspuns cum
secade şi atunci dacă te referi la unul, care nu s’a anunţat, 
îl chinueşti, şi-l umileşti, că nu poate să răspundă ; în 
schimb, stânjeneşti în tendinţa lor de a se manifesta, pe 
cei cari au răspunsul gata. încât, nu în felul acesta se 
poate stimula activitatea clasei.

IV. Asocierea,

Trecem acum la studiul procesului de abstracţie pentru 
a vedea cum din materialul concret, pe oare ni-1 oferă 
tratarea chestiunilor noi, ne ridicăm la noţiuni abstracte, 
la noţiunea logică.

Când am enumărat momentele sau fazele unei lecţii, am 
zis că, în ceeace priveşte abstracţiunea, avem de relevat 
două momente, care se impun cu necesitate logică şi 
anume asocierea şi generalizarea.

Iată câteva observaţiuni asupra fiecăreia din aceste faze;
a) O primă asociere, care de fapt se impune în orice 

lecţie, este asocierea între elem^tele, care constituesc 
lecţia cea nouă. Aşa de ex. la o lecţie de gramatică, în 
tratare, am prezenta elevului ca material concret o sumă 
de exemple, luate tot din viaţa de toate zilele, din expe
rienţa elevului sau luate din cartea de lectură, pentru ca, 
pe baza acestui material concret, să extragem noţiunea 
gramaticală, spre ex. să definim o parte din propoziţiune. 
Prinurmare, în asociere vom avea să punem faţă în faţă 
exemplele, să le comparăm, pentru ca din ele să extragem 
elementele comune şi esenţiale cu privire la partea de pro
poziţiune, pe care o urmărim noi. In cazul acesta prinur-
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mare, am luat elementele noi din lecţiunea cea nouă şi 
le-am comparat între ele, le-am asociat ca să putem mai 
pe urmă să ajungem la o generalizare.

Un alt exemplu din geometrie. Dacă vrem să scoatem 
noţiunea de „patruliater’, în tratare vom prezenta elevului 
ca material concret o sumă de patrulatere diferite: drep- 
tunghiu, romb, patrat, trapez, etc. In asociere, când începe 
prinurmare procesul abstracţiunii, va trebui să punem pe 
elev să compare aceste patru figuri între ele, pentruca să 
găsească elementele comune, o suprafaţă limitată de patru, 
laturi, etc.

Prinurmare, toate aceste elemente au fost date în tra
tare şi acum sunt lasooiate, puse în comparare în treapta 
asocierii.

Totaşa la ştiinţele naturale, dacă vrem să scoatem no
ţiunea de gamopetal, adică de plante cu petalele unite,, 
avem să înfăţişăm în tratare diferite plante de felul acesta,, 
cum ar fi albăstriţa, miozitis, cafeaua, cartoful, etc. In 
asociere, vom pune pe elevi să compare între ele aceste 
plante, examinate pe calea intuiţiei, să scoată elementele 
comune şi să ajungă astfel la definiţie, prin generalizare.

In toate aceste cazuri, avem de aface cu o formă de 
asocieri, care pune în legătură elementele constitutive ale' 
lecţiei noi.

b) Sunt însă o sumă de cazuri, în care intervine o a 
doua formă de asociere, şi intervine de multe ori cu ne
cesitate; asocierea lîntre elementele lecţiei Mi şi ideile tra
tate în lectîîlF~ănterioare. Fără această a doua asocierer 
de multe ori, nu este posibilă o definiţie sigură şi corectă.. 
Astfel, să pornim deia două din exemplele date la prima 
formă a asocierii. După ce am tratat noţiunea de „patru
later”, dacă am vrea să tratăm pe fiecare patrulater în 
parte (trapezul, rombul, etc.) şi am ajunge să tratăm spre 
ex. pătratul în lecţia cea nouă, îi voi oferi elevului diferite 
patrate ca să observe asupra lor că au laturi egale, un
ghiurile drepte, etc. Se pune însă întrebarea :
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Este suficientă asocierea, pe care am face-o, punând în 
comparaţie diferitele patrate, pe care le-am prezentat ele
vului în tratare, spre a scoate în. evidenţă noţiunea de 
„patrat” ?

Fără îndoială, elevul ar putea să ajungă Ia definiţia 
pătratului, la suprafaţa mărginită de patru laturi egale 
cu patru unghiuri drepte, dar ceeace ne interesează nu 
este atât definiţia aceasta, cât faptul ea elevul să deose
bească perfect pătratul de alt patrulater. Se ştie, că într’o 
definiţie, unul din caracterele esenţiale este diferenţa spe
cifică, pe care, nu numai că trebue să.o posede elevul, dar 
trebue să aibe impresia clară că este o diferenţă specifică.. 
Prin faptul că a caracterizat pătratul ca o suprafaţă cu 
patru laturi egale şi patru unghiuri drepte, elevul a că
pătat diferenţa specifică, dar nu are conştiinţa perfectă, 
că aceasta este o caracteristică, o diferenţă specifică şi 
atunci iată necesitatea foamei a doua a asocierii.

Trebue prinurmare să-şi reamintească elevul de celelalte 
forme de patrulatere şi să compare pătratul intuit în lec
ţia cea nouă cu alte patrulatere cunoscute anterior şi 
atunci vom formula în generalizare definiţia clară, pre
cisă şi cu conştiinţa perfectă a acestei diferenţe specifice. 
Această notă din definiţie, diferenţa specifică, o facili
tează tocmai forma a doua a asocierii’.

TotPBşa, dacă ne-am referi lă exemplul celălalt luat din 
domeniul botanicei; o lecţie despre gamopetale.

S’au prezentat elevului câteva plante, pe care el le-a 
intuit; plante cu petalele unite şi din a căror comparaţie 
în prima formă a asocierii, elevul poate extrage noţiunea 
de plantă cu petalele unite. Har ceeace mai trebue aci este' 
diferenţa specifică a gamopetalelor spre deosebire de dia- 
lipetale, — adică de plantele, care au petalele despărţite, 
libere. In cazul acesta, prinurmare, ca să accentuăm dife
renţa aceasta specifică, va trebui să punem pe elevi să 
compare plantele acestea gamopetale cu noţiunile, pe care 
le are despre dialipetale şi să vadă. că faptul că: aceste
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plante au petalele unite, constitue diferenţa‘lor specifică 
faţă de dialipetaile. Iată prinurmare cazul, în care se im
pune forma a doua de asociere.

Sunt unele cazuri, în care aplicăm aproape simultan am
bele forme de asociere. Un asemenea exemplu îl avem în 
lecţia ce va urma mai departe, asupra declinării a treia 
-din limba germană făcută mai de mult în Seminarul Pe
dagogic. Din acel plan se vede că nu se poate scoate no
ţiunea declinării a treia îin limba germană, oare este o com
binaţie din declinarea întâia şi ă doua, întrucât are la sin
gular forma declinării întâia şi la plural forma declinării 
a doua, decât comparând chiar dela început, după tratare 
prinurmare, în lasociere, declinarea a treia cu întâia şi a 
doua. Acestea sunt formele mai importante ale asocierii, 
ca moment psihologic în procesul învăţării.

c) Mai sunt însă câteva observări asupra asocierii. Ast
fel, este indicat ca în asociere, tocmai pentrucă avem în ve
dere realizarea noţiunii abstracte, prinurmare realizarea 
definiţiei logice, să căutăm a provoca acele asocieri, care 
realmente ne duc spre definiţie şi prinurmare vin în spri
jinii! unei definiţii clare şi precise şi s^evităm pe jcât 
iposibil -a sumă de asocieri, care imeori mi .mod me^anifi- se 
produc în sufletul elevului; asocieri de amănimt, dojno- 
ment, care însă nu ne duc la caracterele acelea esenţiale, 
necesare în definiţie şi care de multe ori tocmai le întu
necă. Se petrece aci un proces analog cu acela, care se pe
trece în intuiţie.

Când'vorbeam de intuiţie, spuneam că Pestalozzi a in
sistat asupra faptului ca la intuiţie să-l provocăm pe elev, 
şi să-l îndrumăm aşa încât atenţia lui să se îndrepteze 
cât mai mult asupra caracterelor generale şi fundamen
tale ale obiectului de intuit şi cât mai puţin asupra carac
terelor speciale particulare. Pentruce ? Pentrucă intuiţia 
trebue să stea la baza noţiunii abstracte şi noţiunea ab
stractă se constitue din caracterele esenţiale şi comune.

Dar dacă asocierea este un proces, care stă la baza de-
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fmiţiei logice, atunci evident că ea trebue considerată tot. 
din acest punct de vedere, adică trebue să sprijine acele 
raporturi, care ne duc mai sigur şi mai prompt la defi
niţie şi să înlăture pe acela, care ar încurca drumul ce 
duce spre definiţia logică.

In sfârşit, o ultimă observare.
Nu în toate lecţiile asocierea trebue să ducă la o gene

ralizare logică. Sunt cazuri, în care nu urmărim o regulă, 
o definiţie. Aşa de ex. o descriere sau o povestire istorică, 
oare nu tinde să ducă la o concluzie, ci să expună pur şi 
simplu mşte fapte. In aceste cazuri, asocierea nu va face 
decât să închege între ele, să unifice elementele, care alcă- 
tuesc descrierea sau povestirea, prinurmare să ducă, nu 
spre o generalizare logică, ci spre o recapitulare sau rezu
mare a descrierii sau a expunerii istorice.

V. Generalizarea.

Transiţia dela asociere la generalizare este aproape im
perceptibilă. Dacă comparaţia elementelor concrete a fost 
făcută în bune condiţii, dela sine rezultă noţiimea logică, 
noţiunea abstractă. Ceeace facem în._generaliz_a^ este să 
extragem, pe ibaza asocierii, noţiunea abstractă cu valabi
litate generală pentru toate cazurile de acelaş fel şi să gă
sim formula cea mai potrivită, cea mai clară, cea mai pre
cisă, care să exprime principiul sau legea sau regula, pe 
care am extras-o noi din materialul concret al lecţiei res
pective.

In legătură cu generalizarea, ne oprim puţin pentru a 
atrage atenţia asupra unor confuzii, care se produc de 
multă vreme în învăţământ, şi care trebue să înceteze.

S’a zis, cu drept cuvânt, că noţiunea logică n’are o va
loare reală decât dacă ea se bazează pe un material con
cret, variat şi bogat. Fără această bază, noţiunea logică 
este o formulă goală, Putem să ne reamintim aci de for-
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mula lui Kant, că dacă intuiţiile fără noţiuni sunt oarbe, 
noţiunile fără intuiţii sunt goale.
/ Materialul concret itrebue să fie atât de variat şi bogat, 
încât noţiunea abstractă să se desprindă fără nici o sfor
ţare, În mod natural, nesilit din acest material concret, 

[aşa cum se desprind fructele coapte de pe pom.
Până aci toată lumea este de acord. Odată ce noţiunea 

.abstractă a fost extrasă dintr’un material iconcret, variat 
şi bogat, ea trebue să devină neapărat independentă de 
.acest material concret, din care a provenit, pentru două 
motive : întâiu, pentrucă această noţiune abstractă ne va 
servi nouă, oum am zis şi altădată, ca instrument de in
terpretare a realită,ţii; vom aplica-o 'asupra altor cazuri 
concrete cu totul diferite decât acelea, din care am extras-o.

Oa să putem face această operaţie, adică să dispunem în 
mod liber de noţiunea abstractă, indiferent de latura reali
tăţii asupra căreia vom aplica-o, ea trebue să se desprindă 
.completamente de materialul, din care a derivat.

In domeniul ştiinţelor, mai ales în matematică şi în filo- 
sofie, cânid lucrăm cu noţiunea abstractă, trebue să dispu
nem de ea cu multă abilitate şi fără şovăială. Ce am zice 
despre un filosof sau matematician, care la fiecare no
ţiune abstractă ar trebui sănşi amintească de materialul 
concret, din care a derivat-o ? Trebue să fim atât de si- 
'guri de noţiunea abstractă încât să nu mai ezităm în în
trebuinţarea ei şi materiaM, din care a derivat, să nu mai 
constitue o .piedică în activitatea abstractă a omului de 

■ştiiriţă.
Cu toate acestea, necesitatea de a deriva noţiunea ab

stractă din materialul concret dar şi necesitatea de a o 
desprinde, de a o libera de acel material, stau în următo
rul raport, icare pare paradoxal; cu cât materialul, din care 
am derivat noţiunea abstractă a fost mai variat şi mai 
bogat, cu atât liberarea noţiunii abstracte de acel mate
rial va fi mai uşoară şi invers; ou cât materialul concret, 
din care am derivat noţiunea abstractă a fost mai sără-
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căcios şi mai puţin variat, cu atât noţiunea ateţra;ctă.,.Ya. 
rămâne"măi prinsă, mai legată de materialul, din caire am. 
dierivat-o.

Din exemplele, pe care le-am citat la asociere, am putea.
să evidenţiem si această afirmaţie.

» *■ *

La geometrie am scos noţiunea de patrulater, pe baza 
dreptunghiului, rombului, pătratului, etc. De sigur, că s’ar 
fi putut scoate noţiunea de patrulater pe baza unei singure, 
figuri din acestea; s’ar fi putut arăta elevului spre ex. un 
dreptunghiu, o suprafaţă limitată, de patru laturi, care se 
taie două câte două, etc., şi i-am fi dat noţiunea de patru
later, fără ca el să extragă această noţiune din toate cele
lalte patrulatere.

Ce se întâmplă lînsă ? Care este avantajul, pe care îl 
obţinem dând elevului mai multe cazuri concrete chiar 
dacă el ar putea să înţeleagă noţiunea dintr’un singur caz?

Cazurile concrete, pe care le prezentăm noi, au pe lângă, 
acele caractere comune şi esenţiale, pe care le atribuim tu- 
tulor cazurilor concrete din aceiaş categorie, şi unele ca
ractere specifice, spre ex. dreptunghiul are caracterul lui, 
pătratul şi rombul totaşa; şi atunci elevul va fi tentat să 
lege noţiunea abstractă de intuiţia specială, pe care am. 
dat-o noi; prinurmare de multe ori se.confundă caracterele 
generale ale noţiunii de patrulater cu caracterul special al 
unu* anumit patrulater, de care ne-am servit noi; prinur- 
mare nu facem bine distincţia dintre notele, care intră în 
noţiunea de patrulater, în general, şi caracterul particular 
specific lal unui anumit patrulater.

Luând exemplul celălalt din botanică: am zis că pentru 
noţiunea de gamopetal ne-am servit de câteva plante: al- 
băstriţa, miozotis, cafeaua, cartoful. Să presupunem, că. 
am fi luat atimci numai una din aceste plante, spre ex. 
miozotis. Pe baza intuirii miozotisului puteam ajunge la 
noţiunea de gamopetal; putea elevul să-şi dea seama, că. 
este o plantă cu petalele unite. Insă această definiţie ar 
fi rămas în mintea lui asociată de imaginea specială ă.
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miozotisului, prinurmaxe de caracterul acela particular al 
miozotisuJui. Şi totuşi, câtă diferenţă este între miozotis şi 
cartof bunăoară. Dacă îi dăm toate celelalte plante, elevul 
nu mai poate lega caracterul acela general de nici una 
din acele plante în mod special şi eo ipso noţiunea abstractă 
se desprinde de elementele intuitive, din care a fost extrasă 
şi rămân priniunmare notele comune şi esenţiale pure, fără 
amestecul particularităţilor diferitelor elemente, care au 
servit în tratare.

Am insistat asupra acestei chestiuni pentrucă sunt unii 
profesori — şi sistemul acesta pare că se aplică destul de 
des chiar în şcolile normale, — cari presupun, că dintr’un 
singur exemplu pot să scoată generalizarea, adică formu
larea noţiunii abstracte, fără să mai adaoge exemple şi îşi 
închipue că dacă au făcut dovada că elevii au înţeles, ne-au 
convins că metoda lor este bună.

Acum câteva cuvinte asupra aplicării.

VI. Aplicarea.

Aplicarea ni se prezintă sub trei forme mai importante, 
-o; o primă formă, este aceea, asupra căreia am insistat 
eu deosebire până acum, când a fost vorba de aplicare şi 
anume aplicarea noţiunilor abstracte, la, care am ajuns 
prin generalizare, pentru a interpreta noi cazuri concrete. 
Prinurmare, procesul invers faţă de cel executat până 
acum ; în loc să trecem dela concret la abstract, trecem 
acum dela abstract la concret. Această formă a aplicării 
ne dă poşibiliţaţea de a lega şcoala cu viaţa. De fapt, ce 
ar fi spre exemplu, un geolog, care în teorie cunoaşte 
foarte bine diferitele rpci, dar care, aflându-se în mijlocul 
naturii, n’ar putea să le explice, n’ar putea prinurmare 
să utilizeze noţiunile acelea abstracte în interpretarea re
alităţii ? La ce ne-ar servi de asemenea regulile aritmetice 
dacă nu ne-am putea servi de ele în viaţa de toate zilele.
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în soctelile noastre zilnice sau regulile de ortograi'ie şi de 
gramatică, dacă nu ne-am servi de ele în vorbire şi 
scriere ?

b) A doua formă importantă a aplicării este aplicarea 
mor^ă. Se ştie că sunt o sumă de cazuri, în care lecţia ne 
duce la o concluzie cu caracter moral, la un principiu mo
ral. Cazul acesta se întâmplă adeseori la religie, la istorie,, 
la literatură. Sunt unele elemente de învăţământ, care de
servesc în mod special scopul moral. Aşa de exemplu fa
bulele în literatură şi parabolele în religie, care au scopul 
acesta de a duce la un învăţământ moral.

Ei bine, în aplicare, va trebui să punem în legătură prin
cipiul moral, la care am ajuns, ou viaţa de toate zilele. 
Aceasta ar fi aplicarea morală. Aplicării morale, i s’a dăt 
o importanţă foarte mare în sensul, că s’a căutat extin
derea ei şi asupra ştiinţelor positive : pe cât posibil să. 
legăm ştiinţele positive de viaţa omenească prin aşa zisele 
aplicări umaniste. Natural că ideia aceasta de aplicare 
umanistă nu se mărgineşte numai la aplicările morale, dar 
la tot ce priveşte viaţa sufletească a omului. Dacă elemen
tul principal, în viaţa sufletească a omului, este cel moral, 
evident că asupra acestuia se extind mai niult aplicările
nTna.Tiiflt.ft-

Fără a fi adversari ai aplicărilor umaniste, credem însă 
că nu ţrebue să cerem cu orice preţ aplicarea umanistă^ 
oricare ar fi caracterul lecţiei ; cu alte cuvinte, nu trebue 
să forţăm nota în aplicare, în direcţia, ace^ţa ujnanistă.^ 
Decâteori o asemenea aplicare este indicată, este bine să 
profităm de acest fapt, dar nu să căutăm o asemenea apli
care şi acolo unde prin natura lecţiei ea n’ar fi indicată.

c) hi fine, a treia formă a aplicării, ceva mai modernă^ 
în legătură cu mişcările noi în pedagogie şi în special cu 
faimoasa şcoală activă, este aceea de a căuta totdeauna în 
lecţiile noastre legătura dintre idei şi acţiuni, dintre prin
cipii şi fapte. Aşa de exemplu dacă în domeniul ştiinţific, 
— căci această aplicare se face şi în ştiinţă şi în morală
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şi CU privire la viaţa socială, — am ajuns să stabilim un 
anumit principiu, o anumită lege, spre ex. o lege biologică, 
elevul este chemat, în aplicarea practică, să cerceteze cum 
se manifestă acest principiu sau această lege în alte cazuri 
concrete şi pentru aceasta îi stă la dispoziţie laboratoarele 
şcolare, atelierele, grădinele, excursiunile, etc.

O astfel de aplicare se poate face în special la aşa zisele 
ore de dirigenţie, care sunt ore de educaţie morală; prin
cipiile, care rezultă din acţiunile analizate acolo să fie nu 
numai ilustrate prin cazuri concrete povestite de profesor 
sau reamintite elevilor, ci elevul este ţinut ca în mod prac
tic prin acţiune, prin fapte prinurmare, să caute ă aplica 
principiul moral. Se cere deci un exerciţiu al voinţei, pe 
baza principiilor morale. Nu ne oprim la formarea convin
gerilor morale ale elevilor,, ci trecem dela convingerea mo
rală la fapta morală, dela ddeia morală la exercitarea mo
ralităţii. Oum se face această trecere, vom vedea în capito
lul următor referitor la educaţia morală.

d) Infine, mai există o formă specială a aplicării, în 
strânsă legătură cu aplicarea morală, anume exercitarea 
virtuţilor cetăţeneşti. Caracterul vieţii sociale organizate, 
prinurmare a vieţii de stat, trebuie deprins prin acţiunea 
elevului adică prin instituirea în şcoală a unor exerciţii 
colective, care să deprindă pe elev în mic cu viaţa de cetă
ţean, pe care o va trăi mai târziu în mijlocul societăţii. 
In sensul acesta s’au făcut renumitele încercări cu disci
plina liberă aplicată claselor de elevi, realizându-se siste
mul guvernării de sine ăl claselor, care presupune un fel 
de mică organizare democratică a clasei. In America, s’a 
mers până la organizarea democratică a şcoalei întregi ; 
s’a ajuns prinurmare la ideia aşa zisă a statului şcolar. 
Asupra tuturor acestor chestiuni vom reveni la educaţia 
morală.

Rămâne să cităm câteva exemple de aplicarea acestei 
metode. Mai întâiu vom cita o aplicare de lecţie foarte 
simplă pentruca să se vadă bine tehnica metodei şi după
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aceea câteva planuri din învăţământul primar, şi din în
văţământul secundar, care au fost şi realizate.

Iată planul, acela simplu, pe care l’am alcătuit pentru o 
primă orientare.

Presiupum că avem de trata/t despre „'predicat”. In prima 
fază a lecţiei, în pregătirea aperceptivă, care este noţiunea 
de oare trebue să ne servim pentru ca să putem trata 
această parte a propoziţiunii, predicatul ? Este subiectul. 
Elevii nu pot înţelege predicatul decât dacă sunt stăpâni 
pe noţiunea subiect. Prinurmare, întrebăm pe elevi, ce este 
subiectul şi le cerem să ne arate subiectul în câteva pro- 
poziţiuni. Prinurmare ne formăm convingerea, că elemen
tul aperceptiv există. Apoi anunţăm o nouă parte a pro
poziţiunii, pe care o vom trata .astăzi.

In tratare, venim cu exemple concrete. Alegerea exem
plelor se face aşa încât să ne ducă la asocierea aceea strict 
logică, deci direct spre definiţia predicatului, fără a pro
voca asocieri inutile.

Am ales trei exemple cu acelaş subiect. Primul, câinele 
-este un animal, al doilea, câinele este credincios şi al 
treilea, câinele latră.

Analizăm apoi cu elevii fiecare exemplu în parte. La 
primul exemplu : „Câinele este un animal” ce se spune în 
această propoziţie despre câine ? Elevul va răspunde, că 
,,este uiî animal”. Cuvintele „este un animal”, ce ne arată? 
Ne arată ce este câinele. Dar vorba aceasta câinele, în 
propoziţia noastră ce parte de propoziţiune este ?

Ellevul ne va răspunde : este subiect. Deci cuvintele 
,,este un animal”, pe care atunci le subliniem ne arată ce 
se spune despre fiinţa arătată de subiect.

Trecem la al doilea exemplu, câmele este credincios... 
Procedăm la fel. Ce spunem în această propoziţie despre 
câine ? Că este credincios. Subliniez pe ,,este credincios”. 
Ce ne arată aceste cuvinte, ,,este credincios” ? Ne arată 
ce se spune despre câine. In primul caz a fost ce este, acum
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cum este câinele. Ce am zis că este câinele în această pro- 
poziţiune ? Subiect. Prinurmare cuvintele subliniate „este- 
credincios” ne larată cum este fiinţa arătată de subiect.

In fine în al itreilea exemplu procedăm la fel. Câinele 
latră. Ce ne arată cuvântul „latră” ? Ce face câinele. Câi
nele, fiind subiectul, „latră” ne arată ce face fiinţa arătată 
de subiect. Cu aceasta am terminat expunerea concretă.

Asocierea. Am ales materialul, aşa încât să ne dea toate 
elementele, care ne vor trebui în asociere şi generalizare»

In asociere ne referim la cuvintele subliniate pe tablă 
Ce ne-au arătat cuvintele „este un animal”? — ce este su
biectul. Cuvintele „este credincios”, — cum este subiectul, 
cuvântul „latră” — ce face subiectul.

Generalizarea. Definiţia se desprinde imediat, fără nici 
o sforţare: Partea propoziţiunii, care ne arată ce este, cum 
este, sau ce face subiectul o numim predicat. Am ajuns 
prinurmare la noţiimea de predicat.

Aplicarea este foarte simplă. Punem pe elevi să ne dea 
exemple de propoziţii şi în fiecare propoziţie ne vor arăta 
predicatul. Putem de asemenea să luăm o bucată de cetire 
mâi simplă şi în propoziţiile, pe oare le citeşte, să ne arate, 
cuvintele,«care indică predicatul.

Iată acum alte câteva exemple de planuri din învăţă
mântul primar şi câteva din învăţământul secimdar.

Noţiunea de patrulater,

(Lecţie de geometrie, CI. IV primară).

De predat: Noţiunea de patrulater. (Suprafaţa mărgi
nită de 4 linii drepte, care se întâlnesc două câte două, se 
numeşte patrulater).

I' 1. Faţa unui penar sau a unei cărţi.
Material -j 2. Faţa tablei, care este pătrată, 
didactic | 3. Un carton rombic.

^ 4. Un carton trapezoidal.
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Pregătirea. (Reamintim ideile aperceptive, cuprinse 
chiar în definiţie, pentru a clădi mai departe o nouă cu- 
noştfljnţă). Pirovoc ipe elevi prin întrebări să-şi reamintească 
ce este un corp. Cum se numeşte faţa unui corp ? (supra
faţă). De ce este mărginită o suprafaţă ? (linii). Ce nu
mim linii drepte ? Cer să-mi desemneze cineva două linii 
drepte, care să se întâlnească. Odată lămurite aceste no
ţiuni, oare intră în definiţie — trec la tratare, care constă 
din intuirea pe rând şi în desenarea diferitelor patrulatere.

Tratarea : Intuirea (arăt o faţă a penarului). Ce este 
aceasta ? (o suprafaţă). De ce fel de linii este mărginită? 
(linii drepte). De câte linii drepte este mărginită ? (de 
patru). Cum se întâlnesc ? (două câte două). Se desem
nează suprafaţa intuită la tablă de către un elev. Cei
lalţi o desemnează pe caete. La fel procedez şi ou suprafaţa 
pătrată, rombică şi trapezoidală.

Pe tablă se află suprafeţele :

1 2
/\ 0 

>/ S R

(Se rezumă întrebările şi se asociază între ele, în ve
derea definiţiei). Aceasta o facem cu ajutorul desenurUor 
de pe taîilă. Ce avem la No. 1 (o suprafaţă). Dar la 2 ? 
Dar la 3 ? Dar la 4 ? Ce sunt toate ? (suprafeţe).

De câte linii este mărginită cea dela No. 1 ? (de patru 
linii). Cum se întâlnesc ? (două câte două). Dar la cele 
No. 2, 3, 4 ?

(întrebări centrale). Deci, ce sunt toate ? (suprafeţe). 
Ce fel de suprafeţe? (Mărginite de câte patru linii drepte, 
care se întâlnesc două câte doua).

Generalizare. Se spune elevilor, că asemenea suprafeţe 
mărginite de patru linii drepte, ce se întâlnesc două câte 
două se numesc patrulatere. Acum se pune ultima între-
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bare, care cuprinde generalizarea, care nu este de cât de
finiţia. Cum se numesc suprafeţele mărginite de patru linii 
drepte, care se întâlnesc două câte două ? Suprafeţele măr
ginite de patru linii drepte, care se întâlnesc două câte 
două, se numesc patrulatere. (Se repetă de mai mulţi 
elevi).

Apliomea 1. Provocăm pe mai mulţi elevi să ne dea 
exemple de patrulatere.

2. Le arătăm şi alte patrulatere: faţa unei ferestre, uşi, 
catedră, perete, etc.

3. Li se arată un triunghiu, un pentagon şi li se cere 
să motiveze de ce nu sunt patrulatere.

4. Li se dă pentru acasă să deseneze felurite patru
latere.

5. Se vor lucra şi din carton sau hârtie cu anumite di
mensiuni.

Lecţia a doua este în strânsă legătură ou aceasta şi tra
tează despre pătrat.

In programul şcoalei primare, aupă ce se tratează patru
laterele în general, se cercetează ou elevii fiecare patrulater 
în parte. Se începe de obicei cu dreptunghiul, pe urmă, se 
trece la paralelogram, romb, pătrat, etc.

Pătratul.

(Lecţie de geometrie, CI. IV-a primară).

Pregătirea. In pregătire, sprijiniţi de întrebări, copiii îşi 
reamintesc de patrulaterele învăţate (dreptunghiu, para
lelogram, romb) de ex.: Ce se numeşte dreptunghiu ? Dar 
paralelogram? Dar romb? Ce deosebire este între un para
lelogram şi un djeptunghiu ? Dar ce asemănare ? Dar 
între un paralelogram şi un romb, ce asemănare şi deose
bire este ? Dar între aceste trei figuri ce asemănare gă
siţi ? (au 4 laturi). Cum se numesc ele cu o singură vorbă, 
pentrucă toate au câte patru laturi ?
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Anunţare. Astăzi o să învăţaţi despre un alt patrulater.
Tratare. Arăt copiilor un pătrat tăiat din carton. Ce 

este acesta ? (Un patrulater). De ce ? (Pentrucă are 4 
laturi). Priviţi-1 şi să-mi spuneţi ce observaţi la acest pa
trulater ! Copiii îi vor face intuiţia şi-mi vor spune, că 
are laturile opuse parelele, că are 4 unghiuri. Cum sunt 
unghiurile acestui patrulater ? (drepte).

Pentru a 'încredinţa pe copii, că laturile acestui patrula
ter sunt egale între ele, le verific lungimea cu o măsură
toare, sau pun pe un copil să o verifice, putând astfel să 
ajung la întrebarea: cum sunt laturile acestui patrulater 
între ele ? (ca mărime egale), ibe mai dau şi alte cazuri 
concrete. Un elev va recapitula cele observate la noile pa
trulatere.

Asociere : 1. Cum sunt unghiurile patrulaterului, pe care 
l-am învăţat astăzi ? Dar laturile cum sunt între ele ?

2. Ce patrulater aţi mai văzut, că are laturile egale 
între ele ? (Rombul). De ce nu seamănă cu patrulaterul 
pe care l-aţi învăţat astăzi ? (Pentrucă nu are unghiuri 
drepte). Dar vreun patrulater cu toate unghi'urUe drepte 
n’aţi mai învăţat ? Care? (dreptunghiul). Prin ce se de
osebite însă de patrulaterul, pe care l-am învăţat astăzi ? 
(N’are laturile egale).

Generalizare. Patrulaterul, care are toate laturile egale 
între gle şi unghiurile drepte se numeşte pătrat.

Aplicare. Cer câteva exemple de obiecte cu suprafeţe 
pătrate, iar apoi pun elevii să aleagă pătratele dintr’o gră
madă de patrulatere, tăiate din carton colorat. Pentru 
acasă elevii vor tăia din carton 2 pătrate cu dimensiuni 
diferite.

«
* *

Cităm acum o lecţie de limba germană foarte interesantă 
în ceeace priveşte asociaţia simultană între elementele noi 
şi cele vechi.
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Declinarea lil a în limba germana.

Se ştie că în limba germană declinarea III este o sinteză 
a declinării I cu a Il-a, adică singularul declinării a lU-a 
este identic cu forma declinării I-a, iar pluralul cu forma 
declinării a Il-a.

In pregăti/re. Apelăm la vechile cunoştinţe ale elevilor 
privitoare la declinarea substantivelor de declinarea I şi 
a Il-a. Scriem pe tablă câte un exemplu din diferitele ca
tegorii aparţinând acelor decimări.

In tratare. Vom scoate şi scrie pe tablă, cu ajutorul ele
vilor, exemple din bucata de cetire sau din experienţa lor.

Singular :

Der Strahl 
Des Strahles 

, Dem Strahle 
Den Strahl

Das Ohr 
Des Ohres 
Dem Ohre 
Das Ohr

Das Bett 
Des Bettes 
Dem Bette 
Das Bett

Plural

Die Strahlen 
Der Strahlen 
Den Strahlen 
Die Strahlen

Die Ohxen 
Der Ohren 
Den Ohren 
Die Ohren

Die Betten 
Der Betten 
Den Betten 
Die Betten

La asociere. Vom compara aceste exemple între ele şi 
apoi cu cele extrase (şi scrise pe tablă) care aparţin celor
lalte două declinări, tare şi moale — I şi II. Aci lucru in
teresant : autorul acestei lecţii, chiar înnainte de a fi făcut 
comparaţia între elementele lecţiei noi, face în asociere o 
comparaţie între elementele lecţiei noi şi elemente de ale 
lecţiilor anterioare şi procedeul în cazul de faţă nu este 
de loc greşit. Prinurmare exemplele acelea de declinarea 
III sunt comparate imediat cu exemplele notate pe tablă 
din declinarea I si a Il-a.
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Prin întrebări euristice, îi vom conduce pe elevi să afle 
ei înşi-şi deosebirile şi asemănările. Nu va fi greu să se 
observe că substantivele tratate acum se aseamănă la sin
gular ou cele ae declinarea tare (I), iar la plural cu cele 
de declinarea slabă (II). Va urma apoi generalizarea, a- 
dică formularea abstractă a reguiei. Substantivele, aparţi
nând declinării IlI-a sau mixte, formează singularul după 
aeclinarea tare; iar pluralul după cea slabă, şi de aci nu
mirea de mixtă.

Aplicarea. Se va face în exerciţiile de conversaţie şi 
lectură.

*
• •

Iată şi câteva lecţii de logică şi psihologie, pe care le-am 
făcut ou candidaţii dela Seminar în 1916. Mai îintâiu le-am 
dat eu im model de lecţie foarte simplu, pentruca ei să 
poată prinde uşor tehnica metodică a unei lecţii. Era o 
lecţie de logică despre clasificarea noţiunilor din punctul 
de vedere al conţinutului. In lecţia precedentă, se arătase 
conţinutul şi sfera noţiunilor, precum şi raportul dintre 
conţinut şi sferă. Priniurmare, în pregătire, am întrebat pe 
elevi, ce elemente deosebim la noţiuni. Au răspuns : con
ţinut şi sfera. Atunci am anunţat lecţia cea nouă: vom 
considera raportul noţiunilor din punctul de vedere al con
ţinutului şi am dat trei categorii de noţiuni, cari au fost 
notate pe tablă : transparent, neted, fragil în prima cate
gorie; bogat, sărac, a doua categorie; mort, viu, a treia 
categorie.

Ou aceasta, am intrat în tratarea obiectului nou şi acum 
am analizat pe cale socratică cu elevii raporturile dintre 
noţiunile fiecărei grupe în parte. Ce raporturi găsim între 
noţiunile primei grupe ? Am ajuns la concluzia, că noţi
unile acestea pot fi gândite împreună; noţiunile din grupa 
a doua am constatat că nu pot fi gândite împreună; se 
exclud; nu poate fi cineva în acelaş timp bogat şi sărac;
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iar cele din grupa a treia nu pot fi gândite împreună. 
Aceasta ar fi tratarea cazurilor noi.

Acum procedăm spre nivelarea drumului către regulile, 
pe care le vom scoate, către definiţie.

In asociere, va trebui să facem comparaţie între aceste 
diferite raporturi şi anume, comparaţia s’a făcut în felul 
următor: mai întâiu, am pus pe elevi să compare rapor
turile între noţiunile dela grupa I cu raporturile noţiunilor 
dela grupa II. Primele pot fi gândite împreună, celelalte 
nu. Apoi, raportul noţiunilor dela grupa I şi raportul no
ţiunilor dela grupa IlI-a. Raportul este acelaş: acelea pot 
fi gândite împreună ; acestea nu ; şi în fine, în a treia 
parte a asocierii ; raportul dintre noţiunile' din grupa Il-a 
şi noţiunile din grupa IlI-a, pentru ca să vadă elevii dife
renţa dintre contrarietate şi contradicţie.

Pe baza acestei comparaţii, în asociere, am ajuns la ge
neralizare, adică la definiţia noţiunilor concordante şi 
opuse şi a celor contrare şi contradictorii.

In aplicare, am cerut elevilor să-mi dea exemple cât mai 
multe şi mai variate din diferitele domenii ale obiectelor, 
pe cari le au în program, despre toate categoriile acestea 
de noţiuni 1).

Pe baza acestei lecţii model, s’a făcut o serie de lecţii de 
către elevii mei din vremea aceia. Citez câteva din ele.

1) Iată şi formularea planului:

Clasificarea noţiunilor din punct de vedere al conţinutului.

(Lecfie de logică)

Pregătirea. Convorbire cu elevii asupra conţinutului şi sferei noţiunilor. 
Anunţarea. Se va cerceta raportul noţiunilor după conţinutul lor. 
Predarea. Se dau exemplele următoare:

A B C
transparent

neted
bogat
sărac

mort
viu

fragil
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Despre Afecte şi Pasiuni.

(Lecţie de psihologie)

înainte de Afecte §i Pasiuni la psihologie se tratează 
sentimentele şi clasificarea lor. Clasificarea sentimentelor 
după cauzele oare le produc: sensoriale, motorice, estetice, 
religioase, etc.

Pregătirea. Cum au fost clasificate sentimentele până 
acum ? (după cauză şi conţinut). Ele mai pot fi clasificate 
după durată şi intensitate. Sentimentele se pot clasifica 
după aceste două proprietăţi ale lor.

Durată mică 
intensit. mice 

emoţii

durată mică 
intensit. mare 

afecte

durată mare 
intensit. mare 

pasiuni

durată mare 
intensit. mică 

temperamente

Ne vom ocupa de afecte şi pasiuni.
După ce lecţia nouă a fost ammţată, se intră în tratare, 

cu o serie de exemple, foarte meşteşugit alese. Intâiu se 
iau exemple, oare vor fi menite să lămurească noţiunea 
de afecte.

Tratarea. A. Afecte. 1. Analiza psihologică a sufletului 
unui căpitan de vapor, care naufragiază. La vederea unei

Analizând fiecare din aceste grupuri, din punct de vedere al raportului 
■dintre noţiuni, se constată că noţiunile dela A pot fi gândite împreună: 
■cele dela B se exclud; cele dela C de asemenea.

Asocierea. Elevii compară cele trei coloane. Opoziţia dintre grupul A si 
B şi între A şi C se vede uşor. Mai greu se vede raportul dintre B şi C, 
cari se aseamănă întrucâtva.

Intervine propunătorul cu lămuriri asupra ideii de negaţie: în grupa B, 
negând despre cineva că e bogat nu urmează cu necesitate că e sărac: 
pe când la grupa C, dacă cineva nu c mort, trebue neapărat să fie viu.

Generalizarea: Definiţia noţiunilor; a) concordante şi opuse; b) contrare 
şi contradictorii.

Aplicare: Elevii sunt provocaţi să dea exemple de noţiuni concordante, 
lOpuse, contrare şi contradictorii.
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stânci : frică. La ciocnire: spaimă; când călătorii se sbat 
în valuri, groază ; când nu este nicio scăpare, disperare..

II. Analiza psihologică a sufletului unui om atacat de 
altul cu insulte. El poate manifesta : supărare, apoi mâ
nie, furie, şi în fine în exaltare, comite şi crime.

III. Analiza psihologică a nuvelei 0 făclie de Paşti. In 
Gheorghe se poate constata supărarea, mânia, furia şi 
exaltarea. Iar în Leiba Zibal, frica, spaima, groaza, dis
perarea.

B. Pasiuni.
1. Analiza psihologică a Ancăi din Năpasta. Ura pa

sională.
2. Analiza psihologică a lui Werther. Iubirea pasională.
3. Analiza psihologică a operei Tosca (iar în caz când: 

aceasta nu este cunoscută, a dramei Ruy Blas). Personajul 
Scarpia din Tosca este cuprins în acelaş timp de două 
pasiuni :

Dragostea de Tosca şi gelozia faţă de Cavaradossi.
Asocierea. 1. Comparaţie între afecte.
Toate afectele se pot reduce la două categorii : frica,, 

supărarea.
2. Comparaţie între pasiuni :
Toate pasiunile se reduc la iubire, ură.
3. Caracterele afectului: durată mică, intensitate mare.
Caracterele pasiunii : durată mare, intensitate mare.

Turburările aduse de intensitatea mare în judecată şi. 
voinţă.

4. Deosebirea între afect şi afectare^ între pasiune şi 
patimă.

Generalizarea. 1. Definiţia afectului, formele lui şi cate
goriile, la oare se reduce. Definiţia pasiunii Formele esen
ţiale, la oare se reduc pasiunile.

2. Consecinţele afectelor şi pasiunilor.
Aplicare. In clasă : analiza ,,Moartea liii Cezar1’:.
Acasă : Analiza dramei „Emani”.
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Curând după această lecţie, a urmat în mod firesc o 
lecţie „Despre temperamente’\

Este o lecţie foarte clară ca plan şi are în special o aso
ciere deosebit de interesantă, în care autorul caută să dea 
noţiuni ştiinţifice destul de profunde pentru nişte elevi de 
liceu şi reuşeşte să le dea.

Temperamentul.

(Lecţie de psihologie)

Pregătire. Recapitularea clasificării sentimentelor din 
punctul de vedere al duratei şi intensităţii. Convorbire 
liberă asupra unor exemple relative la felul de reacţionare 
a diverşilor indivizi, la sensaţii.

Tratare. Exemple de temperamente.
a) Patru oameni sunt insultaţi.
Sanguin. 1. Primul răspunde imediat cu insulte şi ge

sticulări.
Choleric. 2. Al doilea dă imediat lovituri de baston in

sultătorului.
Melancolic. 3. Al treilea nu spune, nici nu face nimic, 

dar i se contractează faţa.
Flegmatic. Al patrulea rămâne indiferent.
b) Se întâmplă un accident : un automobil calcă un tre

cător.
1. Unii fac gălăgie, acuză pe şofer şi deplâng soarta ne

norocitului.
2. Alţii aleargă imediat să dea ajutor.
3. Alţii sunt profund impresionaţi şi mai târziu dau şi 

■ei ajutor.
4. Alţii, în sfârşit, rămân aproape indiferenţi şi târziu 

de tot se decid şi se interesează de pacient.
Din aceste exemple şi din analiza lor mai amănunţită 

se scot caracterele celor patru tipuri de temperamente.
1. Sanguinul: vioiu, nestatornic, prietenos.
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2. Cholericul : violent, activ şi sociabil,
3. Melancolicul : cumpănit, profund, individualist.
4. Flegmaticul : greoiu, conştiincios, devotat.
Asociere, a) Conipararea între exemplele de mai sus din.

punct de vedere al intensităţii impresiunii, şi reacţiunii, 
pentru scoaterea clasificării lui Galenus.

b) Comparare din punctul de vedere ale intensităţii şi 
tipului de reacţiune, pentru a se scoate clasificarea lui. 
Wundt.

c) Compararea între cazurile 1 şi 3 şi între 2 şi 4, pen
tru a se scoate clasificarea lui Kant.

d) Compararea între cazurile de mai sus şi alte cazuri de 
sentimente, pentru a se scoate caracterul permanent şi in
dividual al temperamentelor.

Generalizare. Definiţia temperamentului: este o carac
teristică permanentă individuală, care arată modul cum 
impresiile din afară sunt primite, elaborate şi redate.

Aplicare. Temperamentul diverselor popoare.
Temperamentul la diferite vârste.

Iată în fine o ultimă lecţie interesantă despre 

Sentimentele Sensoriale.

Pregătirea. Prin ce s’a definit sentimentul? Reacţia în- 
năuntru spre deosebire de reacţia în afară. Punctele de 
vedere în clasificările sentimentelor. Care este cel mai în
semnat? Cauza efectivă. Felurile de sentimente din acest 
punct de vedere. Clasa cea mai inferioară — sentimentele 
sensoriale. Sensaţii, simţuri. Vom avea 8 feluri de senti
mente sensoriale.

Tratarea. Metoda cea mai proprie cercetării sufletului : 
Introspecţia (observarea). S’o aplicăm la un caz de ana
liză a tuturor sensaţiilor şi sentimentelor respective.

1. Ne închipuim rătăciţi departe de oraş.
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Constatarea sentimentului produs de foame şi sete. Sen
timente organice.

2. Fiind cald, vom avea şi sentimente de natura tem
peraturii (calorice).

3. In drumul nostru găsim un cireş (sentimente gu
stative).

4. Intrăm într’o pădure şi dăm de flori mirositoare. 
Avem astfel şi sentimente olfactive produse de sensaţia 
respectivă.

5. Ajungând în apropierea unei fabrici, dăm de o gră
madă de sgură. Dacă luăm sgura în mână, sensaţia de 
aspru va produce sentimente tactile.

6. Oboseala ce o simţim în trup tot mai mult ne pro
cură şi sentimente de natură muschiulară. (Se pot ima
gina şi alte sensaţii muschiulare).

7. Mai departe auzim clopotul unei biserici cunos
cute. Sentimente auditive.

8. Intrăm în mahalaiua noastră şi apoi vedem geamurile 
•casei noastre pline de glastre înflorite. Sentimente vi
zuale.

Asocierea. Ajungem acasă, căutăm prin introspecţie, 
care din cele 8 feluri de sentimente ce am avut pe drum 
se dovedesc superioare, care lasă urme mai simţite, care 
se pot oarecum reface din memorie. Cele vizuale şi audi
tive se ujot reface aproape la perfecţie. Cele muschiulare 
şi tactile, într’o măsură prea mică, iar restul nu ni le pu
tem reface aproape de loc, avem numai conştiinţa că au 
fost ale noastre.

Generalizare. Sentimentele sensoriale se pot distinge 
deci în trei grupe. (Se formulează tabloul sinoptic pe ta
blă). Ele sunt cele mai simple şi se confundă aproape cu 
sensaţiile. Se zic inferioare fiindcă le avem comune cu a- 
nimalele.

Aplicare. 1. In clasă : Ce atitudine să luăm faţă de sim
ţuri, care ne procură atâtea sentimente ? Satisfacerea ce-

425



G. G. ANTONESCU

rinţelor lor în măsură raţională, dar prinunmare şi în- 
frânarea.

2. Acasă. Se va imagina şi analiza viaţa sufletească 
dintr’o zi a unui lucrător într’un şantier pentru distinge
rea sentimentelor sensoriale, ce o pot caracteriza.

Pentru a încheia ou partea aceasta metodică, am de 
adăogat numai câteva observaţii finale. Să nu ne închi
puim că metoda aceasta a momentelor psihologice, sau 
cum greşit o numesc unii prin termenul ,,trepte formale”, 
se aplică în mod uniform la toate obiectele de învăţământ 
şi de către toţi profesorii.

Sunt cazuri în care, cele cinci momente psihologice nu 
se pot aplica decât în 2—3 ore consecutive. Ex. la biologie. 
Ca să analizezi constituţia unui material viu, animale sau 
plante, îţi trebue timp. Această analiză durează câteva 
lecţii. După terminarea acestei analize, în altă oră, se 
poate face asocierea şi generalizarea, în vederea formu
lării unei legi biologice, iar aplicarea cât mai variată a 
vom face într’o oră următoare.

Sunt alte cazuri, în care nu urmărim propriu zis extra
gerea unei legi, definiţii sau regule, ci facem o simplă sin
teză a elementelor asupra cărora am insistat în tratare. 
Ex. la geografia fizică a Franţei, ce generalizare se poate 
scoate ?

Mă mulţumesc să dau imaginea unitară, sintetică a celor 
analizate în tratare. Acelaş lucru îl urmărim în orice de
scriere, în lecţiile de istorie, când tratăm o legendă, etc.

Am menţionat că în privinţa metodei sunt cazuri, în 
care aplicăm metoda activă, lîn altele pe cea expozitivă, în 
altele o combinare din ambele.

In cazul întrebuinţării metodei expozitive, profesorul 
poate povesti sau face lecturi din carte (descrieri de ex.).

Pentru descrieri, se recomandă lectura din carte, pentru 
expuneri, ou care voim să mişcăm sufletul, să entusiasmăm, 
se recomandă povestirea liberă. Dacă profesorul n’are da-
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Tul povestirii, este mai bine să recurgă în orice caz la 
lectură.

In cazul metodei active, elevul se manifestă cu deose
bire în intuiţie sau în judecata logică.

înlăimtrul intuiţiei elevul observă toate variaţiile, în 
ştiinţa descriptivă observă şi desemnează, în ştiinţele ex- 
perimentale trebue condus, ca el sigur să producă modifi
cările, ce-i oferă experienţa.

La limbile moderne, i se dau intuiţii vizuale şi auditive 
pe baza tablourilor şi a pronunţării.

In psihologie, este vorba de observarea propriilor stări 
sufleteşti pe baza introspecţiei.

Toate aceste observaţii le menţionăm spre a nu se acuza 
metoda că duce la uniformitate. Metoda rămâne aceiaş, 
dar modalitatea variază adaptându-se la natura obiectului 
şi la individualitatea profesorului.

Pentru acei ce strigă contra metodelor, dăm aci două 
citate: imul ai lui Herbart, care se referă la faptul că în 
chestiuni de metodă şi pedagogie se amestecă toată lumea, 
crezându-se toţi competenţi în materie : „Cine oare ezită 
de a lua o atitudine hotărîtoare îh discuţiile pedagogice ? 
Cine găseşte că este necesar să asculte şi să înveţe ? Cine 
se scuiză în discuţiile pedagogice cu mărturisirea atât de 
obişnuită în alte domenii, că nu se pricepe în chestiune” ? 
Iar Frigd, referindu-se la încăpăţânarea acelor profesori, 
cari nu cunosc metoda şi nu vor s’o cunoască, spune : 
„Adevărata satisfacţie nu o vor avea aceia, cari, cu o încre
dere mândră în puterea absolută a personalităţii lor, îşi 
închipuesc că pot lăsa toată activitatea didactică în seama 
inspiraţiilor lor geniale, ci aceia, cari şi-au dat seama că 
procedarea metodică este cel mai bun mijloc de a pune 
în valoare viaţa sufletească a propriei noastre persona
lităţi”.
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XIV. Exercitarea voinţei ca organ executiv 
In actul moral.

I. Psihologia voinţei şi elementele actului voluntar: a) reprezentarea; 
b) elementul executiv; c) sentimentul. — II. Necesitatea legăturii din
tre formarea principiilor morale şi formarea deprinderilor: a) Prepon
derenţa elementului reprezentativ; b) Deprinderile; c) Polul imaginilor 
kinestetice.

I. Psihologia voinţei şi elementele actului volimtar.

După prima parte a lucrării de faţă, care a tratat despre 
educaţia intelectuală, inclusiv metodele, de care se serveşte 
aceasta, trecem la a doua parte, în oare ne vom ocupa de 
educaţia morală. Educaţia morală priveşte în deosebi for
marea „voinţei : adică, pe deoparte întărirea acesţm vo
inţe, iar pe de alta dirijarea ei spre scopuri morale. De 
aceea, vom avea să ne ocupăm întâiu de chestiunea exer
citării voinţei ca instrument de realizare a principiilor şi 
normelor morale, de care trebue să ne călăuzim în viaţă. 
Vom avea în vedere prinurmare în special formarea vo
inţei energice şi consecvente ; în al doilea rând, ne vom 
ocupa de îndrumarea morală a voinţei, adică o dirijare a 
ei către scopuri morale, căci exercitarea sau desvoltarea 
voinţei nu însemnează încă şi îndrumarea ei morală.

In această a doua parte, îndrumarea morală a voinţei, 
vom ţine seamă de două căi, pe care se poate realiza acea- 
stă îndrumare morală: 1) sau în mod direct, prin influenţa 
imediată a educatorului asupra celui de educat, axiică prin
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supraveghere, pe^apsă, recompensă, exemplu, deci atâ
tea mijloace, prin care educatorul poate influenţa deadrep- 
tul asupra elevului; sau 2) îndrumarea morală indirectă, 
adică jprin intermediul materialuliu de cunoştinţe, fie că 
este vorba de un învăţământ special moral, ceeace numim 
îndeobşte instrucţie imorală, fie că este vorba de punerea 
în valoare a tuturor elementelor morale, pe care le găsim 
în diferite obiecte de învăţământ, ajungând astfel la con
cepţia moralizării învăţământului.

Această idee, de a căuta şi de a scoate în evidenţă toate 
elementele morale din toate obiectele de învăţământ, prin- 
urmare această concepţie a moralizării învăţămânţuluii o 
găsim foarte accentuată la Herbart şi în timpul din urmă 
la Forster.

înainte de a ne ocupa de chestiuTiile pur pedagogice, re
feritoare la educaţia voinţei, stăruim puţin asupra psiholo
giei voinţei în măsura în care datele psihologice ne sunt 
necesare pentru lămurirea problemei pedagogice.

In actele de voinţă conştientă, căci de aceasta ne ocu
păm aci, deosebim dsuă .elemente fundamentale: repre
zentarea actului sau ideia actului şi executarea lui. Aceste 
două" Semente, reprezentarea şi executarea, sunt deopo
trivă de necesare, unul ca şi celălalt, pentruca un act vo
luntar conştient să ia fiinţă.

a) Reprezentarea. Dacă reprezentarea actului nu este 
'destul de clară sau vine în opoziţie cu alte elemente su
fleteşti, care se mai găsesc în conştiinţă, în momentul 
când voim să luăm o hotărîre, atunci nu vom ajunge la 
actul voluntar.

faci, luăm un exemplu. Cineva ne arată şi ne explică cum 
trebue să executăm o mişcare la gimnastică, sau un exer
ciţiu gimnastic ; dupăce ne-a explicat, executând actul 
gimnastic, pe care este vorba să-l executăm noi ulterior, 
avem şi intuiţia actului. Se poate însă întâmpla ca după 
o singură explicare şi după o singură intuiţie, să nu fim
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bine lămuriţi asupra modului cum trebue executat actul. 
In cazul acesta deci nu avem reprezentarea clară a actului. 
Neavând această reprezentare clară a actului, desigur că 
nu vom putea trece la executarea lui.

Un alt caz, la care ideia actului poate veni în conflict 
cu elementele sufleteşti opuse. Să luăm un ex. din viaţa 
studenţească. Un student în timpul de primăvară trebue 
să vie la universitate. Ideia actului este destul de clară, 
însă intervin alte elemente sufleteşti, care se opun : gân
dul, că ar putea să facă o plimbare frumoasă la şosea şi 
evident, că ideia aceasta este legată de sentimente poate 
mai plăcute pentru mulţi dintre studenţi, decât ideia de a 
merge la un curs; şi atunci este probabil că în cazul 
acesta în loc să vie la curs, se va duce la şosea. Prinur- 
mare ideea fiind în opoziţie cu alte elemente psihice opuse, 
şi neputând resista acestor elemente, nu s’a putut ajunge 
la executarea actului.

Dacă însă acelaş student trebue să vie la universitate 
ca să dea un examen şi examenul este fixat la o anumită 
oră, atunci teama, că ar putea să pieardă examenul dă 
destulă tărie acestei reprezentări a actului voluntar, pen- 
truca să lupte contra celeilalte tentaţiuni şi studentul să 
vie la universiate, prinurmare să treacă la executarea ac
tului. Este evident prinurmare, că cu cât ideia sau repre
zentarea actului de executat este mai clară, cu atât exe
cutarea va fi mai uşoară.

b) Elementul executiv. Ziceam însă că tot atât de im
portant în actul voluntar este şi elementul executiv. Să 
clarificăm această afirmare pornind tot dela primul exem
plu, referitor la exerciţiul de gimnastică. Să presupunem 
că în momentul, când ni s’a arătat cum trebue executat 
exerciţiul de gimnastică, printr’o intuiţie repetată, am 
ajuns, să avem reprezentarea clară a actului, pe care voim 
să-l executăm, adică ne dăm foarte bine seama de modul, 
cum trebue executat exerciţiul acela de gimnastică. Sun
tem totuşi siguri, că vom putea să-l executăm realmente?
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Fără îndoială că nu. Dacă în trecut n’am mai făcut exer
ciţii gimnastice asemănătoare, atunci nu vom putea exe
cuta actul acela, deşi reprezentarea a fost foarte clară.

Exemple foarte numeroase găsim în eyluţia sufletească, 
a copilului. N’avem decât să ne gândim cum învaţă copilul 
să vorbească, cum învaţă să umble şi cum încearcă a în
văţa să scrie. La un anumit moment, copilul percepe foarte 
clar cuvântul, pe care l-a auzit dela omul adult, bunăoară. 
rdela părinţi; un cuvânt, pe care părinţii l-au pronunţat răs
picat de mai multe ori. Copilul a avut astfel imagini audi
tive ale acestui cuvânt şi prinurmare reprezentarea clară a 
actului. Ceva mai mult, copilul a urmărit cu vederea şi 
mişcările buzelor în momentul când s’a pronunţat cuvântul. 
Aşa dar, reprezentarea actului este clară şi totuşi vedem, 
că copilul încearcă să pronunţe cuvântul şi nu reuşeşte ; 
ceeace înseamnă că reprezentarea actului, cât de clară ar 
fi fost, n’a fost suficientă pentruca să ne ducă până la 
executarea lui.

Totaşa, când copilul încearcă să înveţe a merge, el ob
servă pasul ritmic al omului adult, şi, după o serie de ob
servări, fără îndoială că el are imaginea vizuală foarte 
clară a mersului ; cu toate acestea, când face primele în
cercări, nu reuşeşte să meargă aşa cum merge omul adult. 
Cauza este acees.ş ; reprezentarea, oricât de clară a putut 
să fie, totuşi n’a fost de ajuns, ca să ducă până la execu
tarea actului.

In fine, la scris, decâteori n’am văzut copii, cari, în mo
mentul când scriu, vin lângă noi, observă mişcările mâinii, 
observă imaginele, care se desenează pe hârtie, le observă 
continuu, au cu timpul o reprezentare clară vizuală şi ur
măresc şi mişcările mânei; ba de multe ori încearcă să. 
reproducă această mişcare. Când însă trec la executare, 
nu reuşesc ; ceeace înseamnă că reprezentarea actului nu 
e suficientă. Prinurmare, iarăşi o reprezentare clară, că
reia nu i-a putut urma executarea. Aşa dar pentru execu
tarea actului voinţei ambele aceste două elemente, repre-
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zentarea şi elementul executării, sunt tot atât de necesare, 
jcu o singură rezervă : pe câtă vreme reprezentarea actului 
voluntar conştient se poate produce fără ca executarea să-i 
urmeze, după cum am văzut fin aceste din urmă exemple, 
executarea nu se poate produice fără reprezentarea actului. 
Să ne gândim la actele conştiente spre deosebire de cele 
inconştinte, căci pot fi acte fără reprezentare: actele in
conştiente; dar în actele conştiente este imposibil ca exe
cutarea să se producă fără reprezentare. Cu această re
zervă putem spune că cele două elemente sunt pe o treaptă 
de egalitate.

c) Sentimentul. Acestor două elemente fundamentale se 
adaogă un al treilea element, pe care l-am putea considera 
secondant al celor dintâiu : sentimentul. Intr’adevăr, se 
ştie că pentru ca o idee, sau reprezentare a unui act să 
poajtă^ determina la acţiune, să poată deveni prinurmare 
motiv voluntar, trebue să fie în legătură cu un sentiment. 
O idee, care ne este indiferentă, din punct de vedere senti
mental, nu duce la acţiune.

in această privinţă, ni se pare foarte ingenioasă ideea 
lui Herbant, de a lega învăţământul de voinţă prin interes. 
Interesul, care este un fenomen psihic, cu un caracter afec
tiv foarte pronunţat, este chemat să facă legătura dintre 
intelectualitate şi voinţă, dintre reprezentare şi actul vo
luntar. Sentimentul este legat, nu numai de reprezentare, 
pentru a o transforma în motiv voluntar, dar şi de exe
cutarea actului.

Aşa de ex. dacă cineva se gândeşte că ar vrea să mă
nânce o prăjitură, aceasta îi face plăcere. Plăcere se poate 
produce chiar numai în faptul că sentimentul e în legă
tură cu ideea actului; dar în momentul când se trece la 
act şi persoana mănâncă prăjitura, fără îndoială că acea 
persoană are o plăcere mai intensă decât în primul caz.

Ne-am putea întreba însă, pentruce n’am considera sen
timentul ca un al treilea element fundamental în actul de
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voinţă, cu drepturi egale faţă de celelalte două şi l-am con
sidera numai ca un element secondant ?

Aceasta ţine tot de o constatare psihologică. Se ştie că 
un sentiment nu se poate produce în conştiinţă în mod 
izolat de fenomene sufleteşti de altă natură. Un sentiment 
se produce totdeauna sau în legătură cu un act de cuno
ştinţă, — sensaţiuni, percepţiuni, reprezentări, noţiuni, cu 
un proces intelectual, — sau ân legătură cu o voliţiune. 
Nu putem concepe un sentiment, care să se producă inde
pendent în conştiinţă, pentrucă sentimentul îl definim oa 
pe o r^cţiune internă a conştiinţei noastre faţă. de.prp- 
priile stări sufleteşti şi, pentru ca să reacţioneze conştiinţa, 
trebue mai întâiu să şe producă acele stări psihice asupra 
cărora "se va produce reacţiunea internă. Prinurmare, tre
bue să se producă o sensaţie, o percepţie, o idee, o voli
ţiune, pentrucă să se poată produce o reacţie a conştiinţei.

Dacă admitem această definiţie, nu putem concepe sen
timentele izolate în conştiinţă.

Este drept că au fost psihologi, care au încercat să 
arate că există sentimentul ca o stare primordială, inde
pendentă de celelalte fenomene sufleteşti, aşa cum admitem 
bunăoară o idee, care ar putea să existe fără sentiment 
şi fără voinţă, o idee, care să fie la un moment dat izolată.

Printre cazurile citate ar fi două mai importante. Prima 
ar fi starea aceea de bună dispoziţie sau de indispoziţie, 
spre ex. când zic ; sunt bine dispus astăzi sau sunt in
dispus, rău dispus; am impresia clară, — că este vorba de 
o stare afectivă, care stăpâneşte conştiinţa şi atâta tot ; 
nu o pui în legătură cu nici o idee, cu nici o voliţiune, prin
urmare s’ar părea, că avem de af ace cu o stare pur afectivă.

De fapt, ÎEisă, dacă s’ar cerceta mai de aproape acest 
fenomen de bună sau rea dispoziţie, s’ar dovedi, că starea 
afectivă, de care vorbim este fundamental condiţionată de 
elementele subconştiente. Un om spre ex., al cărui or
ganism suferă de mai multă vreme, dar care nu mai 
are conştiinţa clară a acestei suferinţe, va fi mai mult
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îndemnat spre indispoziţie decât un altul, a cărui sănătate 
este mai bună. Starea organică prinurmare şi sensaţiunile 
organice, pe care le produce această stare în formă sub- 
conştientă, poate să determine o asemenea stare afectivă;, 
şi pentru că se găsesc la un momfint dat aceste sensaţiuni 
sub formă subconştientă, avem impresia că atitudinea 
afectivă, care planează asupra conştiinţei noastre, ar fL 
independentă, ne condiţionată de alte elemente.

II. Necesitatea legăturii dintre formarea principiilor morale 
şi formarea deprinderilor.

Gată ce am constatat cele două elemente fundamentale- 
ale actului de voinţă şi elementul însoţitor, sentimentul, am 
zice că din pimctul de vedere educativ, pedagogic, ar trebui 
să ţinem seama de ambele aceste elemente: şi de repre
zentare şi de executare, sau, în termem pedagogici, am zice 
de formarea principiilor şi normelor morale, şi de formarea 
deprinderilor, care rezultă din executarea repetată a 
unor acte.

Cu toate acestea, în evoluţia pedagogiei constatăm că 
în momente diferite şi imeori chiar în aceleaşi momente 
s’au produs curente pedagogice, care dedeau o preponde- 
ranţă unui element sau celuilalt. Se mergea până acolo, 
încât să se acorde suveranitate unui element asupra celui
lalt şi cazul cel miai frecvent, — până în timpul din urmă,, 
când situaţia s’a mai schimbat, —a fost că s’a considerat; 
elementul reprezentativ ca element predominant.

a) Dacă ne-iam gândi, spre ex., la filosofia grecească, vom 
găsi acolo concepţia, că omul, care cunoaşte binele, va şi 
face binele; iar omul, care face rău, îl facepentrucă igno
rează bmele. Prinurmare, după această concepţie, era su
ficient să faci pe cineva să cunoască binele, pentrucă să ai 
garanţia, că el va executa binele. Ceeace înseamnă prepon
derenţa elementului reprezentativ, al. conviogg^iî morale.
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Dacă cercetăm în sensul acesta filoaofîa' şi pedagogia 
imodemă, vom găsi de ex. la Locke accentuat elementul 
reprezentativ; înşă^nu.exdusiv, căci Locke acordă impor- 

ttanţă şi deprinderilor.
Kant, îin concepţia iui despre educaţia morală, ne arată 

«chiar metoda, după care putem forma convingerea morală 
.a elevului, ceeace înseamnă că «1 ipunea tot accentul pe 
« elementul reprezentativ. "

Acela, care se pare că n’a fost destul de corect inter
pretat din punctul de vedere lal raportului ce trebue să 
existe între elementul reprezentativ şi executiv îh dome- 

rniul voinţei morale, este Herbart.
S’a zis că, dacă în pedagogia morală a predominat con- 

( capţia intelectualistă până în zilele noastre, adică concep
ţia, care acorda preponderenţă convingerii asupra actului 
moral, aceasta s’ar datora în primul rând pedagogiei her- 
ibartiene.

Este exact că în pedagogia herbartiană convingerea a 
«căpătat o importanţă deosebită ; dar că pedagogia her
bartiană .ar fi acordat suveranitate absolută elementului 
intelectual asupra celui executiv din actul voluntar, acea- 
îsta este o exagerare.

Intr’adevăr, Herbart, pornind dela concepţia sa psiholo
gică, care derivă întreaga viaţă sufletească din reprezen- 
tări, ajunge, în ceeace priveşte educaţia morală, la conclu- 

-zia că învăţământul trebue astfel organizat încât să ducă 
'.spre caracterul moral, căci scopul suprem al educaţiei era, 
după el, caracterul moral; de aceea cerea el educaţia mo
rală prin învăţământ, adică instrucţia educativă şi stabilea 
ca noţiune de transiţie, între învăţământul pur teoretic şi 
voinţa practică, noţiunea interesului, cu caracterul pro
nunţat de afectivitate.

b) Până aci, s’ar părea că Herbart este un intelectualist 
' în domeniul educaţiei morale. Dacă însă cercetăm mai de 
aproape pedagogia sa, vom găsi un capitol special inti-
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tulat „Die ZucM”, adică educaţia moraJa directă1) (am fă
cut distincţia între educaţia morală indirectă şi cea di
rectă) , care apelează deadreptul la voinţa elevului, pentru 
a-i forma anumite deprinderi. Deci, departe de a neglija 
elementul executiv, îi dă toa,ţă în3emnă,taţea.

Mai mult decât atât: dacă analizăm, pe baza scrierilor 
lui originale, scopul educativ, pe care-1 enunţă în formula 
die Charakterstărcke der Sittlichkeit, îl vom găsi compus 
din trei noţiuni, pe care el le lămureşte foarte bine: no
ţiunea de caracter, noţiunea de energie (Staercke) şi no-- 
ţiunea de moralitate (Sittlichkeit). Să ne oprim puţin asu
pra fiecăreia din acestei trei noţiuni.

Prin moralitate înţelege Herbart acordul voinţei cu 
ideile morale. EH stabileşte 5 idei morale fundamentale, . 
care stau la baza întregei sale concepţii morale. In ter
meni kantieni, am putea exprima ideea aceasta, că Her
bart prin moralitate şi mai aîeFpnn^^tute, (teimen pe 
care el în întrebuinţează adeseori pentru această noţiune) 
înţelege acordul dintre voinţa şi legea morală. Legea mo
rală la el este reprezentată prin cinci idei: libertatea in
ternă, perfecţiunea, bunătatea, dreptatea, răsplata. Ce este^ 
însă caracterul ? Herbart ne spune clar :

Prin caracter înţelegem consecvenţa voinţei, perseve
renţa voinţei, unitatea ei. Exprimat mai pe scurt şi tot îu- 
termenii herbartieni, prin caracter înţelegem omogenitatea 
constantă a voinţei: ceeace omul voeşte în mod constant, 
comparat cu ceeace nu voeşte în mod constant, acesta este- 
caracterul după concepţia, lui Herbart. Omul, care are un”, 
asemenea caracter, subordonează acestei voinţe constante,, 
omogene, toate tentaţule, care îi vin din lumea din afară.. 
Poate să fie însă cineva om de caracter iară să fie moral; 
principalul este numai să aibă o voinţă constantă.

1) Vezi: G. G. Anfonesca, Doctrinele fundamentale ale pedagogiei mo
derne. Ed. II, 1930. Capitolul asupra lui Herbart şi Herbart; „Prelegeri- 
Pedagogice", trad. I. C. Petrescu şi I. Gabrea.
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/ Un criminal, care ar fi continuu criminal, jun anarhist 
inconsecvent în ideile sale, poate să fie un om de caracter, 
;în sensul că voinţa lui rămâne omogenă, se conformează 
: totdeauna aceloraşi principii, indiferent dacă ele sunt sau 
.nu morale.

In fine, rămâne termenul de energie. Aci Herbart iarăşi 
ne defineşte energia, ca o însuşire a voinţei de a se mani- 
festa m afară prin acte.

Prinurmare, dacă la noţiunea de moralitate, adăogăm 
•.aceste două noţiuni de caracter, şi de energie, aşa cum am 
văzut că le defineşte Herbart, ne dăm seama că şi în pe
dagogia lui există elementul acesta executiv, dar că fără 
îndoială acest element executiv nu poate fi bine armonizat 
cu psihologia şi cu metafizica lui şi deaceea a fost neso
cotit şi Herbart a rămas apreciat din punctul de vedere al 
-educaţiei morale ca un pur intelectualist.

Scoţând în evidenţă aceste definiţii ale lui Herbart, nu 
facem decât un act de dreptate în aprecierile referitoare 
la principiile sale de educaţie morală.

Acum ne punem o ultimă întrebare în legătură cu psi
hologia; daca rămânem la convingerea că trebue să acor
dăm o importanţă egală sau aproape egală, ambelor ele
mente, elementul reprezentativ, convingerea morală, deo
parte şi elementul executiv, deprinderile morale de altă 
parte, cum soluţionăm această problemă ? Ne punem 
■această întrebare, pentrucă în pedagogia modernă au mers 
aproape continuu despărţite aceste concepţii : când cu su
veranitatea unuia, când a ceduilalt. In timpul din urmă, 
a căutat să câştige teren elementul executiv, urmându-se 
unei concepţii greşite, după părerea noastră aşa zisă con
cepţie a şcoalei muncii1), care vrea să pună faptul mai 
presus de convingere, şi prin aceasta să mecanizeze acti
vitatea noastră şi să o depersonalizeze, slăbind prin acesta 
■si conştiinţa morală.

1) Vezi capitolul asupra şcoalei active.
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Una din concepţii ne spune: vrem voinţa bună, alta ne- 
spune : vrem voinţă energică. Una : vrem convingere mo
rală ; alta : vrem activitate practică. Una ne spune : înă 
interesează ideia, alta : fapta. Oare este concluzia, la care 
putem ajunge pe baze psihologice, şi ce atitudine putem 
lua în faţa acestor tendinţe ?

c) In această privinţă, găsim în psihologia timpului no
stru soluţia indicată : se ştie, că după cde mai noi teorii, 
psihologice, actul cpnşţient voluntar are la bază imagimle 
kinestetice. Nu putem concepe actui conştient, voluntar 
fără aceste imagini kinestetice. Imaginile kinestetice nu 
înseamnă altceva decât imagim de mişcare, adică urmele, 
pe care le lasă sensaţiundle de mişcare ale propriului nostru 
organism. Spre ex. cineva face' o mişcare cu 'braţele. In 
momentul când muşchiul braţului se contractează, această, 
contractare excită nervii sensoriali, cari se găsesc în ime
diata apropiere şi această sensaţie provocată de mişcarea 
muşchiulară este transmisă Ia organul nervos central. Ră
mâne astfel imaginea unei mişcări.

Ei bine, conform acestei teorii a imaginilor kinestetice, 
care s’a verificat ca valabilă, şi sJa încetăţenit în psiholo
gie, nu putem să trecem dela. reprezentarea actului con
ştient la executare, decât dacă între acestea mijloceşte 
legătura o imagine kinestetică, adică dacă reprezenta
rea afttului conştient poate fi asociată cu imaginea unei 
mişcări asemănătoare sau identice executată în trecut. Q 
excitaţie externă, o impresie, care ne vine dela lumea din. 
afară sau o dispoziţie internă a conştiinţei noastre nu 
poate fi transformată în fapt decât dacă găseşte imaginea, 
kinestetică, sau imaginea de mişcare, cu care asociem acea 
dispoziţie sau excitaţie. In caz contrar, rămâne element 
pur reprezentativ. Reprezentările, ca atare, nrau puterea de. 
a duce până la acţiune. Pot să fie reprezentările cât de 
clare, fără o imagine kinestetică mijlocitoare asemănă
toare, ele nu pot să ducă Ia acţiune. Actele conştiente ac
tuale sunt legate de acele executate în trecut. O acţiune:
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mai complexă cum este de ex. un exerciţiu de gimnastică, 
.nu va putea fi executată oricât de clar ne-am reprezenta 
acel exerciţiu, decât dacă în trecut am mai executat un 

-exerciţiu asemănător cu acela, pe care voim să-l executăm.
Şi atunci firesc este să ne punem întrebarea : dacă un 

act conştient nu se poate executa decât asociind reprezen- 
,tarea actului cu imagini de mişcare asemănătoare, cum 
;s’au produs atunci primele acte de voinţă conştientă ?

Primele acte de voinţă conştientă s’au produs prin aso- 
- cierea reprezentării acelor acte cu imaginea unor mişcări 
involuntare, reflexe, instinctive ; aceste mişcări, care sunt 
dictate de organismul nostru, lasă urme, lasă imagini ki- 

rnestetice şi atunci reprezentarea primului act conştient 
poate fi executată în măsura, în care găsim teren de aso- 
iciaţie ou aceste imagini ale actelor inconştiente. Câteva 
/ exemple ne vor lămuri :

Ne referim iarăşi la limbaj. Cum învaţă copilul să vor- 
'bească? Observă cum vorbesc oamenii mari din jurul lui. 
Are intuiţia auditivă a cuvintelor pronunţate, are intuiţia 
vizuală a mişcării buzelor. Pot copiii să prommţe orice 
cuvânt, pe care-1 pronunţăm noi, chiar dacă l-au perceput 
foarte clar ? Nu pot să pronunţe orice cuvânt. Ei nu vor 
putea pronunţa decât acele cuvinte, care vor găsi urme, 
imagini de mişcare în conştiinţa copilului, pe baza unor 
mişcări inconştiente, pe care le-a făcut copilul la întâm
plare, ca de pildă; ba, ta, ma. Articulaţiunile, mişcările 
acelea sunt baza, pe care copilul poate să realizeze actele 
voluntare conştiente, adică pronunţarea conştientă a cu
vântului auzit. Dacă cuvântul auzit poate fi asociat cu 
imaginile kinestetice lăsate de aceste articulaţiuni, cu
vântul va fi pronunţat. Deaceea părinţii nu trebue să se 
bucure prea mult când copilul pronunţă pentru prima oară 
cuvântul de mamă sau tată. Să nu-şi închipue că o face 
din dragoste pentru ei. O face pentrucă cuvântul acesta de 
mamă sau tată găseşte mai uşor în articulaţiunile acelea 
inconştiente baza de realizare, găseşte imaginile kineste-
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tice, cu care săi se; asocieze şi prinurmare pe baza cărora- 
reprezentările să- ducă la executare.

Acelaş lucru s’ar putea zice şi despre mers.'
Pe baza acestei concepţii psihologice ajungem lă'con

vingerea că principiul-moral, conducător aii acţiunilor noa- 
stre, nu poate să producă roade, dacă nu posedăm imaginL 
de mişcare, dacă nu posedăm prinurmare deprinderi;.

S’a zis cu drept cuvânt, că principiLie morale fără ima
ginile de mişcare sunt o sămânţă bună aruncată pe un te
ren arid. Dar putem să adăugăm la aceasta că şi dacă. 
avem un teren fertil, el nu va produce roade bune decât 
dacă punem sămânţă bună; altfel, poate să producă mă
răcini.

Prinurmare, dacă imaginile de mişcare sunt absolut ne
cesare pentruca principiile să se poată realiza, sunt şi' 
principiile necesare pentruca imaginile de mişcare, acest 
instrument al actelbr voluntare, să poată duce la acţiunea ; 
morală. '

Ceeace înseamnă că, inactivitatea noastră, deosebim: 
aceste două elemente : deoparte principiul, intenţia actu- 
luiL pe care voim să-i executăm; pe de altă parte, meca
nismul voluntar, instrumentul, care pune în execuţie reali
zarea acestui ^ principiu, această' intenţie.

Dacă am vrea să ne figurăm printr’o analogie mai olara 
raportiţj, care trebue să existe între principiul moral şi 
acest mecanism al actului voluntar, care pedagogiceşte va 
fi reprezentat prin deprinderi, am spune următoarele : să- 
ne închipuim un artist, în domeniul muzical, care ar pă
trunde cu sufletul său opera, pe care vrea să o execute, 
dar care n’ar dispune de o tehnică suficientă şi n’ar avea 
un instrument muzical destul de fiii pentru a executa, sau. 
a exterioriza ceeace simte în conştiinţa liii. Un asemenea 
muzicant nu va putea să ajungă la executare, deşi are- 
suflet de artist.

Să ne închipuim un al doilea muzicant, care ar poseda O ' 
tehnică ireproşabilă de execuţie şi care ar avea un instru-
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jnent muzical cât de fin, dar care n’ar avea un suflet de 
artist, n’ar avea elementele inspiratoare ale artistului; 
.acesta iarăşi nu ne va putea reda opera artistică aşa încât 
să ne transmită sentimentele, pe oare compozitorul le-a 
pus în compoziţia sa.

Dacă însă am admite un al treilea muzicant, care să po
sede şi un suflet desăvârşit de artist, dar şi o tehnică desă
vârşită şi un instrument muzicant fin, atunci acesta ne 
va putea traduce sentimentul şi concepţia compozitorului 
în mod desăvârşit.

Aşa trebue să ne1 închipuim raportul dintre elementul 
: reprezentativ .moral şi elementul executiv kinestetic, în ac
tele de voinţă. Principiul moral ne inspiră, ne deschide 
sjdleţulj .jifi dă îndrumarea, însă trebue să . avem instru
mentul de uxecuţie, mecanismul actului voluntar, repre- 
:zentat pedagqgiceşte jprin deprinderi.

Pe baza acestei teorii psihologice ajungem la concluzia 
ică totdeauna ideea trebue să fie legată de acţiune, princi
piul de activitatea practică. Acest adevăr psihologic stă 
idealtfel la baza curentului denumit „şcoala activă”, pe oare 
:l-am cercetat mâi înnâinte, ou prilejul „metodelor de învă- 
ţământ,, şi obligă, în educaţia morală, la o serie de mă
suri, le-am putea numi disciplinare, cu scopul tocmai de 
-a îndruma educaţia morală creiând hune deprinderi, cari 
mijlocesc apoi, prin imaginile kinestetice, trecerea în faptă 
:a principiilor morale.
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XV. Rolul activităţii practice în formarea 
caracternlui.

I. Rolul activităţii practice in formarea caracterului. — II. Activita
tea practică subordonată scopului general al educaţiei; a) tranziţia 
dela joc la munca serioasă; b) contactul cu lumea reală; c) clarificarea 
diferitelor noţiuni; d) desvoltarea virtuţilor necesare în viaţă; e) sta
bilirea raporturilor prieteneşti între elevî; f) cunoaşterea utilîtăţii tu- 
crurîlor şî a forţelor din natură. — III. Diferite forme ale activităţii 
practice; a) grădina şcolară; b) atelierul; c) laboratorul; d) excursiile 
şcolare. — IV. Raportul între învăţământ şi activitatea practică în 
aplîcarea princîpiului treptelor culturale.

1. Rolul activităţii practice în formarea caracterului.

Acum, după ce am arătat importanţa cooperării elemen
telor actului voluntar în exercitarea voinţei în vederea for
mării caracterului, ni se impune întrebarea : cum va pro
ceda şcoala la cultivarea acestei cooperări ?

Un principiu pedagogic, pe care nu ne e permis a-1 
trece cu vederea, este că trebue să cunoaştem bine capita
lul sufletesc ce posedă elevul, pentru a şti ce modificări 
sunt de adus şi ce urmează să adăugăm. In învăţământ, 
înnainte de a propune cunoştinţe noui, căutăm să stabilim 
terenul aperceptiv al elevului ; cercetăm care e cercul 
de idei existent, precum şi nivelul intelectual, pentru a 
găsi în urmă ce cunoştinţe noi pot şi trebue să fie asimi
late de spiritul lui. Tot astfel vom proceda şi în educaţia 
caracterului : vom căuta să cunoaştem pe de-oparte ideile 
şi sentimentele morale, de cari e însufleţit elevul, pe de
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aJta întrucât e capabil să execute aceeace doreşte, să treacă- 
dela idei la fapte, urmând apoi să modificăm unele ele
mente vechi şi să adăugăm altele noi. Dar, în acest scop, 
trebue să-i dăm elevului posibilitatea de a se manifesta, 
şi mai ales să-l considerăm oa fiinţă activă, care să nu se 
mărginească a înmagazina o sumă de idei auzite dela pro
fesor, sau citite în carte, ci să caute prin experimente 
proprii, să clarifice mai bine şi să aplice aceeace a învăţat. 
In modul acesta putem constata gradul de desvoltare al. 
mecanismului voluntar şi provocăm desvoltarea mai de
parte a imaginilor kinestetice. Nu vom putea realiza ca
ractere energice — cari se bazează pe legătura dintre 
idei şi fapte, voinţă şi putinţă, — decât deprinzând pe 
elevi ou o activitate practică, subordonată celei teoretice. 
Şcoala trebue pusă în legătură ou viaţa, ştiinţa cu activi
tatea, deci la educaţia teoretică trebue să adăugăm o 
educaţie 'practică, la clasele de curs trebue să adăugăm, 
grădinile, atelierele, laboratoriile şcolare.

II. Activitatea practică subordonată scopului educaţiei.

Activitatea practică însă va fi considerată, nu ca for
mând o ramură aparte a activităţii pedagogice, — repre- 
zintată prin lucrări practice independente de cultura teore
tică, — ci ca fiind subordonată scopului general al educa
ţiei. Munca practică trebue tolerată numai întrucât ser
veşte la realizarea aceluiaş scop, pe care şi-l propune edu
caţia intelectuală si morală. Să cercetăm cum din acest * »
punct de vedere munca practică poate fi un mijloc edu
cativ de valoare.

a) Tranziţia dela joc la munca serioasă. Innainte de a 
intra în şcoală, activitatea principală a copilului e jocul, 
adică manifestarea liberă şi plăcută a forţelor fizice şi 
psihice. Adevărata valoare a jocului, atât pentru educator 
cât şi pentru copil, stă mai mult în mijloacde, de care se-

446



PEDAGOGIA GENERALĂ

servesc copiii în realizarea unui scop, decât în însu-şi sco
pul său, mai mult în activitatea ca atare decât în rezulta
tele ei.

Natural că odată intrat în activitatea şcolară, copilul 
trebue să priceapă diferenţa dintre joc şi muncă şi nu ă-am 
face nici un serviciu asounzându-i aceasta. Jocul e p acti
vitate liberă şi plăcută, al cărui scoip principal e acea ac- 
tivitate însă-şi ; naunca e p acţivitaţe condiţionată de un 
scop, pe_care tinde să-l realizeze, în afară de ea.

Cuim s’ar putea face mijlocirea între joc şi munca se
rioasă ?

In acest scop, ne poate fi de mare folos activitatea prac
tică în grădina şcolară, atelierul şcolar, laboratorul. îşi 
poate oricine închipui cât stimulăm activitatea spontană a 
elevului, cât lajutăm la desvoltarea forţelor individuale, 
dacă la studiul teoretic al animalelor şi plantelor adăugăm 
cercetarea, cultivarea şi îngrijirea lor în grădină, dacă îl 
provocăm să construească el însu-şi unele obiecte cunos
cute, sau unele instrumente simple, de cari are nevoe în 
grădină sau laborator; dacă îl îndemnăm să-şi clarifice şi 
ilustreze legile naturale prin experienţe proprii. In modul 
acesta desvoltăm toate elementele actului de voinţă: ideea, 
fapta şi sentimentul, căci cine se poate îndoi că o asemenea 
activitate produce plăcere elevului şi-l interesează ?

Deasemeni, întărim legătura dintre motive şi acţiuni, de 
oarece nu separăm învăţământul teoretic de munca prac
tică, nu facem din aceasta o ramură aparte a învăţământu
lui, ci o punem în serviciul educaţiei. In această privinţă 
şcoalele americane au ajuns foarte departe, poate prea de
parte. Raportul dintre cuvânt şi acţiune e respectat în u- 
nele şcoale chiar la învăţământul citirii şi scrierii, care are 
drept punct de plecare o propoziţie (am putea-o numi pro
poziţie normală, spre deosebire de cuvântul normal), ex
primând acţiunea reprezintată într’o ilustraţie. Această ac
ţiune e executată — pe cât posibil — de elevi, înainte de 
a se face împărţirea propoziţiilor în cuvinte, a cuvintelor în
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silabe, litere, etc. Deasemeni, când la scris dau citit interviu 
cuvinte, cari exprimă ^acţiuIni, elevii sunt adesea provocaţi 
să le transforme în fapt.

b) Contactul cu lumea reală. Datorită activităţii prac
tice, copilul învaţă din experienţă, e pus în contact conti
nuu cu lumea reală; realitatea înlocueşte cartea. Evident, 
că în modul acesta el va dobândi noţiuni miai clare şi mai 
precise, decât mărginindu-se numai la carte.

Mai putem obţine şi un folos moral; obiceiul contractat 
de elev în şcoală, de a-şi forma convingerea asupra unui 
obiect sau fenomen pe cât posibil prin el însu-şi prin expe
rienţa proprie, s’ar putea cu timpul — după ce se va fi. 
înrădăcinat în spiritul lui, — aplica şi la raporturile sale 
sociale, în sensul că atitudinea ce va lua faţă de persoane 
şi fapte, de instituţii şi legi, de artă şi literatură, va fi de
terminată, în general, de o convingere sinceră, bazată pe 
cunoaşterea lor exactă şi directă. Dacă, din contră, obiş
nuim pe elevi să creadă orbeşte aceeace spune cartea şi 
profesorul, să nu ne mirăm că mulţi dintre ei vor înclina 
mai târziu de-a da ascultare tutulor calomniilor prin clu
buri şi cafenele, sau itutulor informaţiilor din gazete; să, 
nu ne mirăm dacă vor ataca un om fără să-l cunoască şi 
fără să-i fi cercetat în mod cinstit activitatea, o lege fără 
a-i cunoaşte bine cuprinsul, o scriere literară sau ştiinţi
fică, fără să fi citit-o, o operă de artă, fără să fi 
văzut-o sau auzit-o. Natural că influenţa rea a limitării 
învăţământului la carte şi curs teoretic nu stă în cuprinsul 
cărţii sau cursului, ci în formarea acelui ohiceiu, de a înlo
cui convingerea activă, printr’o încredere oarbă, pasivă. In 
şcoală, nu putem observa efectele lui morale, de oarece 
nici cartea, nici profesorul nu vor induce pe elev în eroare. 
Când însă locul acestora îl vor lua gazetele, opinia pu
blică. certurile politice, când deci va trebui să aleagă ade
vărul din minciuni, bmede din reie, — obiceiul acela de-a 
nu controla nimic va fi, fără îndoială, dăunător.

c) Clarificarea diferitelor noţiuni. Activitatea practică.
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ne dă posibilitatea de-a clarifica diverse noţiuni. Astfel, 
pentru a controla dacă elevul a priceput bine construcţia 
şi fumcţionajrea unui aparat fizic simplu, îl punem să con- 
struească el însu-şi, — în mod rudimentar de sigur — apa
ratul ; de asemeni ia geografie, îi cerem reproducerea plas
tică a unui teren, sau la istoria culturală modelarea sau 
desenarea vreunui instrument descris, sau a unui castel 
medieval, a unui domn, etc. Când povestim o acţiune — 
spre ex., un basm la copii — putem cere elevului să dese
neze sau să modeleze în plastilină (un fel de humă, care se 
.aseamănă cu ipsosul) o parte din acţiune, sau din eroii po- 
vestei. In modul acesta ideile dobândite în momentul po
vestirii sunt mai bine clarificate şi transformate în fapte: 
elevul dă o întrupare imaginilor, realizează ceva, e activ. 
Spiritul lui e, nu numai receptiv, ci şi activ. Reprezenta
rea plastică a acţiunii sau eroilor unei povestiri e impor
tantă şi din următorul punct de vedere: sunt elevi, cari, 
deşi posedă imaginile destul de clar, nu se pot bine exprima 
prin cuvinte, şi atunci cel mai bun mijloc, de a ne comu
nica ideile şi gradul lor de claritate şi precizie, e desenul 
sau modelatui.

Cu ocazia unei vizite ce făceam la şcoala de aplicaţie a 
seminarului pedagogic din lena1), institutorul primei clase 
elementare ani-ja arătat un asemenea elev, oare, după ce un 
basm fusese povestit de profesor şi mai mulţi colegi, nu a 
fost în stare să reproducă aproape nimic din cele auzite. 
In ora următoare însă a modelat foarte bine aceeace nu 
putuse exprima prin cuvinte.

Desenul ca mijloc de exprimare a ideilor — alături de 
vorbire şi de scriere — e mult utilizat în America: copiii 
reproduc, cum pot, imaginile dobândite în şcoală sau din 
afară, deci gradaţia, în acest caz, nu se face după greută
ţile tehnice ale desenului, ci după experienţa şi puterea de

1) Vezi articolul meu din „Noua revistă română", Voi. V. No. 3. 1908; 
O vizită la seminarul pedagogic din lena.
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imagmaţie a copilului. Aşa, apre exemplu, într’o şcoală e- 
lementară din New-York, au fost desenate ou creioane co
lorate şi cărbune: începutul primăverii, viaţa în timpul 
iemei, descoperirea Americei, corăbii, oaateluri, munca a- 
gricolă (secerat, treerat, etc.) 1).

Astfel desenul şi modelatul sunt puse în serviciul diver
selor obiecte de învăţământ, în loc de a fi considerate ca 
simple specialităţi, sau, mai bine zis, dexterităţi de o im
portanţă secundară.

d) DesvoUarea virtuţilor. Munca practică desvoltă dife
rite virtuţi necesare în viaţă: răbdarea, ordinea, prudenţa, 
atenţia, etc.; dar mai presus de toate ea întăreşte în sufle
tul elevului încrederea în sine, bazată pe sentimentul pu
tinţei de-a face ceva, de a lucra cu folos. Lucrul în ate
lier, laborator, grădină dă elevului ocazia de a controla 
pas cu pas roadele muncii sale: un obiect construit de el 
în atelier, încolţirea unei seminţe sădită de el în grădină, 
reuşita unei experienţe în laborator, sunt dovada evidentă 
a activităţii şi priceperii lui. Rezultatele muncii intelec
tuale le constatăm mai greu şi mai târziu.

e) Stabilirea raporturilor prieteneşti între elevi. Munca 
practică are şi o importanţă moral-socială întrucât pe de 
o parte stabileşte raporturi prieteneşti între elevi şi între 
aceştia şi profesor, căci fiecare are adesea nevoe de aju
torul colegilor şi de lămuriri din partea profesorului ; pe 
de altă parte, insuflă elevilor respect pentru munca ma- 
nuală şi deci pentru clasele sociale, care o reprezintă. „H 
s’agit moins d’apprendre un metier pour savoir un metier, 
que pour vainore Ies prejuges qui Ies meprisent. ...Abais- 
sez-vous ă l’etat d’artisan pour etre au-dessus du votre” 2).

,,Munca noastră — ginea uneori — în grădină şi atelier, 
e cel mai bun mijloc de a ajunge la aprecierea, care se cu-

1) Dr. F. Kuypers, Volksschule u. Lehrerbildung der Vereinigten Staa- 
ten. Reiseeindriicke, pag. 51.

2) Rousseau Emil, Cartea III.
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vine valorii sociale a muncii manuale şi oamenilor, cari fac 
acea muncă. Adesea am constatat cum şcolarii noştri, în
tâlnind copii din sat, sau un întreg grup de şcolari dela 
ţară, gânddau şi vorbiau dispreţuitor despre aceştia, sau 
cum râdeau de ţăranii, cari veniau la târg. Acum suntem 
noi înşi-ne grădinari şi ţărani şi ne dăm seama, prin pro
pria experienţă, câtă osteneală şi sforţare, câtă muncă şi 
grije ne costă pentru a cultiva o varză, sau gulie, pe care 
în piaţă le cumpărăm cu câţi-va pfenigi” 1).

f) Cunoaşterea utilităţii lucrurilor. Omul e determinat 
în activitatea lui de doi factori : de aceea ce e în el şi 
de aceea ce e în afară de el, adică de ideile, sentimentele, 
dorinţele din sufletul lui şi de lumea din afară, care poate 
fi favorabilă sau defavorabilă voinţei sa,le. De aceea e bine 
să ştie, întrucât şi în ce condiţii, lucrurile din natură pot 
li supuse scopurilor ce urmăreşte ; dar nu e suficient nu
mai să ştie, trebue să se şi convingă prin fapte. Atât limi
tele, pe care le impune natura acţiunilor noastre, precum 
şi sprijinul, ce ni-1 acordă, trebuesc simţite ca atare, nu 
numai cunoscute. Trebue să le pătrundem şi cu voinţa, nu 
numai cu intelectul.

De altfel, ştiut este că natura a stimulat întâiu voinţa 
şi apoi intelectul. înainte de a cerceta legile naturii, omul 
a fost nevoit să lupte pentru conservarea lui, să-şi pro
cure hrană, îmbrăcăminte, locuinţă etc. Ou drept cuvânt 
s’a zis că«natura înainte de a reprezenta un teren vast pen
tru construcţiile logice ale intelectului, a fost un câmp de 
exerciţiu pentru voinţă. Şi din acest punct de vedere, rolul 
lucrărilor practice e evident: elevul constată din propria 
sa experienţă, prin fapte, cum se produc şi cum se pot uti
liza diversele lucruri şi forţe din natură.

Ar mai fi de menţionat şi alte foloase, pe care munca 
practică le poate aduce educaţiei şi în special disciplinei,

1) Aus dem pâdagoglschen Universltătsseminar zu lena. Dreizehntes 
Heft, pag. 74.
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dar fiind fără multă importanţă şi neprezentând un in
teres deosebit, le trecem cu vederea.

III. Diferite forme ale activităţii practice.

Acum, să aruncăm o scurtă privire asupra diverselor 
forme ale activităţii 'practice.

a) Grădina şcolară. Atât în teoria cât şi în practica pe
dagogică, grădina şcolară, nu este o instituţie nouă. Co- 
meniuB o cere, Franke (pietistul) o înfiinţează în Halle ; 
Rousseau şi Filantropiniştii, Pestalozzi, Froebel, Stoy sunt 
partizani ai immcii în grădină. Dar la toţi aceşti pedagogi 
găsim încercări izolate. De abia în a doua jumătate a seco
lului XlX-lea, începe să se acorde o atenţie mai mare ideii 
de a se înfiinţa grădini pe lângă şcoale, avându-se în ve
dere importanţa lor .pentru învăţământ şi educaţie în ge
neral. Cam dela 1860 încoace, se produce o mişcare seri
oasă în această direcţie : începe Austria, căreia îi urmează 
Elveţia, Belgia, Anglia, Suedia, Germania, America.

In Statele-Unite, numărul grădinilor şcolare a crescut 
foarte mult în timpul din .urmă, de aceea se şi vorbeşte de 
un school-garden movement. In oraşele mari, ca de exem
plu : Philadelphia, Boston, etc., se găsesc câteva grădini, 
în cari pot lucra sute de copii; iar acolo unde nu există 
asemenea grădini, de obiceiu în oraşele mici, copiii capătă 

.sămânţa, pe care sunt ţinuţi să o cultive acasă. In Cle- 
veland, Ohio, s’au împărţit în anul 1904, 140.000 pachete 
cu sămânţă, în 1905 aproape 300.000. Tot aci erau vre-o 
65.000 copii de şcoală, cari posedau mici grădini1). Ceeace 
stimulează mult zelul şi interesul acestor icopii e, pe de o 
parte, faptul că profesorul vizitează din când în când gră
dinile elevilor lor, pentru a vedea progresele realizate, pe 
de alta expoziţiile ce se fac în timpul culesului. Natural

1) Dr. Schoenichen, Natur u. Schule in den Vereinigten Staaten. Leip- 
3ig. 1908. pag. 53—55.
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uă acelor grădini mairi, comune la mai multe şcoli şi si
tuate la oarecare distanţă de acestea, sunt preferabile gră
dinile mai mici, dar alăturate fiecare la câte-o şcoală. 
Acestea ar trebui să caiprindă : o) Materialul de intuiţie, 
necesar învăţământului botanicei; în legătură cu acesta in
strumentele necesare pentru oarecari observaţii meteoro
logice : termometru, barometru, bydrometru, etc.; b) Ani
male, de a căror bună stare se vor îngriji elevii; nu vor 
lipsi stupul de albine şi un aquarkim; c) Terenuri limitate, 
de încercare ; fiecare elev va cultiva un lot aparte ou aju
torul colegilor şi sprijinul profesorilor; d) Mineralele pot 
fi de asemenea reprezentate; cel puţin o mică parte.

Importanţa grădinii şcolare ,pentru educaţie şi învăţă
mânt este evidentă : 1. Desvoltă spiritul de observaţie şi 
face posibilă cunoaşterea intuitivă a naturii, în mijlocul 
naturii. Locul animalelor împăiate şi al cărţilor, cari ne 
prezintă fiecare fiinţă sau lucru în mod izolat, adică scoase 
din mediul înconjurător, îl iau cercetările fiinţelor, lucruri
lor şi diverselor fenomene (fizice, chimice, fiziologice, bio
logice) în raporturile lor naturale. In locul naturii moarte, 
se studiEiză natura vie, în locul sau cel puţin înnaintea ori
căror fragmentări şi sistematizări, se cercetează natura 
reală în toată complexitatea ei, ca un tot unitar. 2. Ajută 
midt la educaţia sentimentului. Speranţa într’un rezultat 
bun al «luncii, aşteptarea roadelor, satisfacţia de a fi re
uşit, surpriza ce ne produc unele rezultate neaşteptate şi 
altele. La toate acestea se adaugă însă influenţa asupra 
sentimentelor superioare : frumuseţile naturii — florile, 
pasările cu cântecul lor, insectele, etc. — sunt un puternic 
stimulent ai sentimentelor estetice. Munca în comun, aju
torul reciproc ce-şi dau elevii, sprijinul binevoitor al pro
fesorului, interesul şi grija pentru animale, toate acestea 
influenţează sentimentele morale. Observarea raportului 
dintre diversele elemente naturale, pătrunderea vieţei şi 
armoniei naturii, pot deştepta bănuiala existenţei unui spi- 
rrit superior, pot deci stim'ula sentimentele religioase.

453



G. G. ANTONESCU

3. Contribue ia educaţia voinţed : Se dă d mare desvol-
tare aceM elemeaî“âl"ăefiiluî’de voinţă, pe oare l-am nu
mit : executarea actulm, spre deosebire de reprezentarea, 
lui, şi prin aceasta ajutăm miult la lOultivarea imaginilor 
kinestetice, deci la formarea caracterului; b) Se stabileşte 
o strânsă legătură între elementele, cari compun actul de: 
voinţă, adică între ideie, sentiment şi fapt. Ellevul, care: 
lucrează o porţiune de pământ, <trebue să-şi reprezinte clar 
scopul ce urmăreşte şi mijloacele, de oari dispune, modul, 
oum va lucra, mişcările ce trebue să exeoute, apoi va trece 
dela idee la fapt, va realiza mişcările plănuite; iar în toată 
activitatea lui psihică şi fizică va fi stimulat de interes, 
speranţă, sentimentul puterii, etc. c) Elevul cunoaşte, 
printr’o experienţă directă, întrucât lucrurile din afară sunt 
favorabile saiu defavorabile voinţei noastre, constată prin 
acţiuni proprii, oum lumea din afară, uneori împiedică,, 
alteori sprijină realizarea tendinţelor noastre, d) Elevul 
ajunge să cunoască mai bine forţele, de icare dispune şi 
tinde să le sporească; se stabileşte armonie între voinţă, 
şi putinţă.

b) Atelierul şcolar e în legătură cu grădina şi labora
torul, căci multe din obiectele necesare grădinii (cuiburi,, 
colivii, instrumente, etc.) şi laboratorului (aparate mai. 
simple şi uşor de executat) pot fi făcute în atelier. Afară, 
de acestea se pot executa diverse lucrări în lemn, hârtie,, 
metal, etc.

Şi lucrul manual în atelier poate fi pus în legătură cu 
învăţământul şi educaţia. Tendinţa copilului de a fi activ, 
care se manifestă la început în joc, va putea fi satisfăcută 
prin lucrări manuale destul de uşoare pentru a face tran
ziţia dela joc la muncă şi pentru a putea fi executate de 
copiii din primele clase elementare.

In această epocă, se vor evita orice greutăţi tehnice şi 
orice lucrări, cari ar presupune prea multă forţă la elev. 
Se recomandă, în genere, modelatul în plastilină, lucrări 
din hârtie şi carton şi în legătură cu acestea,* desemnul.
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Pentru elevii mai mari, miunoa din atelier va fi pusă în le
gătură eu învăţământul fizicei şi chimiei: cunoaşterea 
exactă a diverse corpuri (lemn, metal, sticlă, etc.) şi a di
verse fenomene şi legi (arderea, topirea, legi mecanice, 
etc.).

Cât priveşte educaţia caraoterului, toate foloasele mimcii 
practice în generai — manifestarea forţelor individuale, 
experienţa directă, diverse virtuţi necesare în viaţă ca răb- 

,darea, ordinea, prudenţa, atenţia, de care ne-am ocupat 
mai sus — revin şi lucrărilor în atelier. Elevul, dupăce 
îşi propune un scop şi stabileşte mijloacele, trebue să fie 
atent şi să aibă răbdare, pentru a-1 putea realiza, iar după 
■ce 'l-a realizat, se va bucura de roadele muncii lui şi va fi 
mai încrezător în forţele sale. Şi după cum lucrul în gră
dină îl face să cunoască şi să stimeze munca grădinarului 
şi a agricultorului, lucrul în atelier îl va face să cunoască 
şi să stimeze munca tâmplarului, dulgherului, ferarului, etc.

c) Laboratorul poate fi considerat ca o întregire a lu
crului manual accesibilă elevilor mai mari, întrucât are de 
scop o pătrundere mai adâncă a legUor naturale. Legă
tura laboratorului ou învăţământul e îndeobşte cunoscută 
şi de aceea nu vom mai insista asupra ei. In educaţia ca
racterului aduce aceleaşi servicii, ca şi lucrul de atelier — 
mai puţin influenţa socială — însă într’un grad mai înalt. 
Se cere mai multă judecată la stabilirea scopului şi mijloa
celor unei lucrări de laborator şi mai multă atenţie, răb
dare, prudenţă la realizarea ei, decât s’ar cere la efectuarea 
unui obiect uzual în atelier.

De lasemenea, satisfacţia şi încrederea în sine, dacă ex
perienţa reuşeşte, sunt mai intense. Cele două elemente ale 
actului de voinţă : ideia şi executarea ei, simt mai compli
cate şi legătura dintre ele e mai strânsă.

d) Excursiile şcolare sunt de asemenea folositoare edu
caţiei şi lînvăţământiuilui. Impulsul pentru excursii şi călă
torii porneşte dela Rousseau, care le recomandă, atât în 
■vederea dobândirii de cunoştinţe reale în mijlocul naturii.
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cât şi ipentru oimoaaterea instituţiunilor şi oamenilor, decL 
şi din punct de vedere social şi moral. Aceia însă, cari au 
făcut primele încercări practice de o oarecare importanţi 
în această direcţie, sunt; Filantropiniştii şi în special Ba- 
sedow şi Salzmami. Acesta din urmă pune excursiile în ser
viciul educaţiei fizice, intelectuale, şi morale; scopul lui 
e ca elevii să cunoască natura şi civilizaţia (păduri, ape, 
munţi, sate şi oraşe), viaţa şi activitatea oamenilor (agri
cultura, industria, etc.); iar plăcerile şi neplăcerile co
mune, ajutorul reciproc necesar la drum, stăpânirea de 
sine, îndurarea diverselor greutăţi, să le influenţeze ca
racterul. Mm târziu, acordă o deosebită atenţie excursiilor 
alt pedagog important, herbartianul Stoy. Sub conducerea 
lui s’au întreprins multe excursii, de către elevii şcoalei de 
aplicaţie a seminarului pedagogic din lena. Actualul di
rector al acestei instituţii, Prof. Rein, a menţinut obiceiul 
excursiilor. Ambii le ipun însă în strânsă legătură cu învă
ţământul. Excursiile contribuesc şi ele mult, pe deoparte 
la întărirea legăturii dintre ideie şi faptă, căci în excursii 
acţiunile trebue să fie cumpănite, bine studiate, iar la exe
cutarea lor, e adesea nevoe de naultă răbdare şi atenţie; 
pe de altă parte, la stimularea virtuţilor moral-sociale : 
viaţa şi interesele comune ale elevilor şi profesorilor, con
tactul ou lumea străină, întăresc bunăvoinţa, prietenia faţă 
de colegi, buna cuviinţă, stăpânirea de sine, etc. E evident 
că excursiile contribuesc mult şi la educaţia intelectuală; 
pe lângă că desvoltă şi întăresc simţul de observaţie şi îm
bogăţesc terenul aperceptiv, au şi o puternică influenţă din 
punct de vedere al interesului multiplu ; elevul dobândeşte 
o mulţime de impresii din natură şi mediu social (interesul 
empiric), se interesează de legătura cauzală a diverselor 
fenomene ce observă (interes speculativ), are adesea oca
zia să admire frumuseţile naturii şi ale artei — când se 
vizitează monumentele istorice, muzee, expoziţii, etc. — 
(interes estetic).

Interesul simpatetic şi social sunt în legătură cu acelea
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-virtuţi moral-sociale menţionate mai sus ; iar interesul 
religios va fi nutrit prin contemplarea naturii cu legile 
şi frumuseţile ei, ca operă a unei fiinţe superioare.

Dacă la toate acestea, adăugăm că în excursii forţele 
fizice şi sufleteşti ale copilului se manifestă în deplină 
libertate şi că prin aceasta chiar — înlăturat fiind orice 
convenţionalism, care în şcoală nu poate fi cu totul evitat, 
— putem pătrunde mai bine şi mai uşor caracterele indivi
duale (profesorul constată adeseori într’o excursie cât s’a 
înşelat asupra caracterului unor dintre elevii săi), ne vom 
da seama de valoarea educativă a excursiilor şcolare.

IV. Raportul între învăţământ şi activitatea practică în aplicarea 
principiului treptelor culturale.

Cu privire la stabilirea unui raport strâns între învăţă
mânt şi lucrul practic, s’a încercat în America aplicarea 
principiului treptelor culturale. Aci însă acest principiu do
bândeşte o formă şi o tendinţă, diferite de cele indicate de 
Herbart şi desvoltate de urmaşii lui. Se admite în ambele 
cazuri paralelismul diintre desvoltarea individului şi evo- 
iuţia omenirii. Studiul psihologiei copilului ne arată di
verse faze de desvoltare ale spiritului individual ; istoria 
culturală găseşte în desvoltarea diverselor popoare, ca şi 
în aceea a întregei omeniri, trepte şi legi de evoluţie; com
parând aceste două evoluţii — cea individuală ou cea ge
nerală — se constată că se aseamănă. Sau dacă — luând 
calea deductivă — pomim dela principiul că trebue să ri
dicăm pe copil în starea culturală a timpului, ne dăm 
seama că nu putem lua drept punct de plecare cultura pre
zentului, de oarece copilului îi lipsesc elementele aper
ceptive necesare pentru a o pătrunde, ci trebue să-l ridicăm 
în mod progresiv la acea înălţime, pornind dela o treaptă 
culturală potrivită gradului de desvoltare a spiritului lui 
şi materialului aperceptiv, de care dispune.
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Şi acum, când e voirba de a se stabUi treptele culturale^, 
cari vor determina programul diverselor clase, se produce 
acea diferenţă de formă şi tendinţă. Herbartienii au în 
vedere în primul rând moralitatea — în sensul formării 
ideilor şi sentimentelor morale — şi de aceea pretind ca 
ia fiecare treaptă a învăţământului, locul central să4 
ocupe un obiect moral (Gesinnungsstoff), care pentru a 
fi mai concret, deci mai accesibil spiritului copiilor, .va fi 
prezintat sub formă istorică (poveşti, legende, epopee, 
etc.). Acest obiect moral central însă, pentru a deştepta 
interesul, va trebui să. fie luat dintr’o epocă culturală co-
respunzătoare fazei de evoluţie a elevului: cu cât evoluţia 
înnaintează mai mult, cu atât obiectul moral va fi luat 
dintr’o treaptă mai superioară. Astfel se respectă, atât ce- 
rinţele educaţiei morale, cât şi paralelismul evoluţiei indi
viduale şi generale. Treptele stabilite de Ziller sunt: po
veşti, istoria patriarhilor, judecătorii si regii Israelului, 
lisus Christos, Apostolii, istoria Reformei. Paralel cu isto
ria biblică, se studiază istoria profană naţională : legen
dele locale odată cu Patriarhii, istoria Niebelungilor odată 
cu judecătorii Israelului, istoria regilor şi împăraţilor ger
mani, paralel ou regii lui Israel şi Iuda. Religia şi istoria 
reprezintă deci obiectele morale, în jurul cărora se gru
pează celelalte obiecte, realizându-se astfel şi ooncen- 

I trarea..
Ou totul după altă normă se stabilesc treptele culturale 

în învăţământul practic american, (admis în teorie şi de 
unii pedagogi europeni). Şi acesta ţine seamă de fazele 
culturii, dar în loc de a releva manifestările morale şi 
religioase — ca Herbartienii, — au în vedere produsele 
tehnice şi industriale din diversele stadii ale culturii sl 
pi’ogresul realizat în această direcţie dela o epocă la alta. 
Iată cum se prezintă evoluţia treptelor culturale, din acest 
punct de vedere, la o şcoală din New-York 1): 1) Viaţa

1) Kuypers, op. cit., pag. 60.
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jarimitivă ; 2) Viaţa păstorilor şi agricultura ; 3) Incejpu- 
tul comerţului şi industriei ; 4) Viaţa familială -în epoca 

■colonială; 5) Trecerea dela obiecte luzuaie în gospodărie, 
la obiecte de industrie fină; 6) Clădirea modemăj^elemente 
mecanice ale fataricei ; 7) Mijloacele de tranaport. Obiec
tele corespunzătoare acestor stadii sunt lucrate — indivi
dual sau în grup — de elevii fiecărei trepte culturale (că
reia de obiceiu îi corespunde un an de învăţământ). Astfel 
ei ţes, clădesc, construesc lucruri necesare omului dintr’o 
■anumită epocă culturală. Aceste interese practice vor fi 
elementele centrale ale învăţământului, deci lor vor fi sub
ordonate şi studiile teoretice ; ele vor realiza concen
trarea.

O altă normă de program, caracteristică şcoalei ame
ricane, e de a stabili obiectele de concentrare, conform 
diferitelor forme si manifestări ale vieţii sociale1) Primui 
an are ca punct central viaţa familiară, al doilea locuinţa, 
apoi nutrimentul. îmbrăcămintea, comerţul, industria, etc. 
Programul fiecărei clase cuprinde şase obiecte — geogra
fia şi istoria, studiul naturii, munca manuală, economia 
■casnică, arta, Uteratura — oare toate se grupează în jurul 
unuia din acele elemente centrale; aşa, de pildă, în primul 
an, viaţa familiară va forma obiectul tutulor celor şase 
;studii.

In ambele cazuri, constatăm că învăţământul teoretic e
•A . ‘ '■

cu totul subordonat activităţii şî intereselor practice, con
trar principiului admis de noi, după care activitatea prac
tică trebue să fie pusă în serviciul — deci subordonată 
— studiilor teoretice şi educaţiei morale. Am menţionat şi 
interpretat cele două programe, pentru a evita vre-o even
tuală confuzie între rolul ce acordăm noi muncii ,practice, 
de o parte şi utilitarismul american, de altă parte. Planul 
educaţiei şi instrucţiei în scoală treime să fie determinat, 
nu de motive utilitarisie, ci de yrinciyii morale şi psiho-

1) Kuypers, op. cit., pag. 62.
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logice. Măsurile educative şi studiile, canforme acestor 
principii, vor fi sprijinite, secundate, în nici un caz însă 
patronate de activitatea .practică. _In studiul de faţă, am 
căutat tocmai să arătăm cât de importanţă poate fi, din 
acest punct de vedere, educaţia practică.

Aşadar, putem conchide că activitatea practică e un 
f factor de mare importanţă în educaţia voinţei1), întrucât 
ajută mult la desvoltarea unuia dintre elementele esen-

. ţiale ale actului voluntar, face posibilă legătura între mo- 
: tiv şi acţiune, ideie si faptă.' si influenţează asupra senti- 
• mentelor morale. Ea contribue la desăvârşirea operei în
văţământului educativ, dacă şi întrucât e subordonată ace
stuia. Dacă însă dăm educaţiei practice un loc independent 
sau chiar predominant în planul activităţii pedagogice — 
cum tind unii dintre adepţii entuziaşti, dar unilaterali, ai 
educaţiei practice, — departe de a aduce foloasele indicate, 
în acest studiu, munca practică va putea fi chiar dăună
toare.

1) E de folos însă şi educaţiei intelectuale şi fizice, după cum am văzut.
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XVI. Îndrumarea morală a voinţei.
I. Pregătirea elementului execuţia în voinţă. — II. Supravegherea: a) in- 

[luenţa mediului; b) influenţa individuală. —• III. Pedeapsa: A. Teorii asu
pra pedepsei: B. Felurile pedepselor: a) Absolută: b) Relativă; c) Pedepse 
juridice şi pedagogice; d) Pedepse de intimidare; e) Pedepse de amelio
rare; f) Pedeapsa naturală; g) Pedeapsa morală; h) Sistemul Beranger. — 
IV. Recompensa şi fundamentul ei psihologic. — V. Exemplul: a) Dă in
tuiţia faptului; b) Are tonalitate afectivă mai mare; c) Instinctul de imita
ţie; c!) Imitaţia.

I. Pregătirea elementului executiv in voinţă.

Măsuiriile educative pentru exercitairea voinţei nu sunt 
suficiente pentru a face educaţia morală. In adevăr, ener
gia voluntară trebuie să fie călăuzită principii morale. 
Valorile ideale trebuie să călăuzească forţele reale. To
tuşi, nu vom începe prin ă ne ocupa de aceste valori ideale, 
ci vom mai rămâne încă in domeniul elementului executiv, 
din actul voinţei, în domeniul îndrumării activităţii propriu 
zisă, deşi ne ocupăm de îndrumarea morală a voinţei, na 
numai de provocarea activităţii.

Motivele, pentru care trebue să mai perseverăm în acest 
domeniu executiv ai actului de voinţă înnainte de a trece 
la cel reprezentativ, ai valorilor ideale, sunt următoarele:

Mai întâiu, se ştie din .psihologia actului voluntar, că 
reprezentarea unui act nu poate şă fie executată decât i 
dacă găseşte în conştinită imagini de mişcare, adică ima-j 
ginele unor mişcări asemănătoare cu acelea, pe care ni le ^ 
reprezentăm şi voim să le traducem în fapt.
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Dar în momentul, când var initervem normele de condu
cere în viaţă, în special (normele morale, ele vor constitui 
pentru elevul nostru, dementul rapirezentativ^ al unui act 
de voinţă conştient, care însă nu se va putea traduce în 
fapt decât dacă şi în măsura, în care va găsi asemenea 
imagini kinestetice în conştiinţa devului, adică în măsura, 
în care aceste norme morale vor găsi în conştiinţa devu
lui deprinderi fonmate, care să netezească calea de înfăp
tuire a principiilor morale.

Fără asemenea imagini kinestetice aduse de deprinderi, 
principiile morale pot să ducă la convingeri morale, pot 
să provoace convingeri adânci chiar, dar nu pot să ducă 
la traducerea în fapt a principiilor morale.

Acesta este primul motiv, pentru care ne menţinem încă 
în domeniul voinţei executive.

Al doUea motiv în strânsă legătură cu cd dintâiu. Se ştie 
din experienţă, că valorile ideale şi în special cde morale 
nu apar din iprima copilărie şi nici nu putem să Ie provocăm 
în această epocă. De aceea credem că marde pedagog j. 
J. Rousseau avea dreptate când învinuia pe contimporanii 
săi şi pe unii pedagogi anteriori, în special pe Locke, că 
încep prea de vreme să transmită devilor unele noţiuni 
morale şi religioase pe care aceştia nu erau încă în stare 
să le pătrundă.

Prinurmare, într’o primă epocă a evoluţiei sufleteşti, nu 
poate fi vorba de pătrunderea clară a valorilor ideale. Şi, 
dacă noi, în această epocă, renunţăm de a forma devului 
deprinderi, care, în momentul când valorile ideale vor fi 
posibile, să poată fi puse în serviciul acestor valori ideale, 
atunci, dată fiind tendinţa accentuată a copilului spre ac
tivitate, d îşi va forma deprinderi în mod necesar; dar se 
poate întâmpla de multe ori să-şi formeze deprinderi, care 
în loc să vie în ajutorul viitoardor valori morale, să cadă 
în opoziţie cu ele ; şi atunci, nu numai că în momentul când 
principiile morale vor fi posibile, de nu vor găsi un teren 
prielnic de imagini kinestetice, care să ajute realizarea,
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dar ceva iimi mult, vor găsi im teren ostil realizării acestor 
principii.

Prinurmare, întrucât tendinţa către activitatea umăscutâl 
şi naturală a copilului nu poate fi stăvilită, trebue să-il 
formăm deprinderi de asa natură. încât ele să poată fi uti
lizate mai târziu în folosul princiipiilor morale. .

Iată dece poate fi vorba de o îndrumare morală a voinţei 
înnainte de a fi fost vorba de transmiterea unor principii 
şi de creierea unor sentimente morale. Dacă opera aceasta 
din domeniul voinţei executive n’ar fi realizată, am forma 
oameni, cari ar lucra în contra convingerilor lor. Aşa se 
explică faptul că în viaţa socială se întâlnesc indivizi, cari 
au apucat prin deprinderi o cale greşită, şi cari în anumite 
direcţiuni au devenit viţioşi. Ou vremea ajung să se con
vingă de fapt, că se găsesc pe o cale greşită şi să vadă, 
oare ar fi drumul cel bun. Ei îşi mărturisesc greşeala şi 
în acelaş timp şi dorinţa de a se îndrepta şi cu toate ace
stea, mărturisirea rămâne un simplu deziderat; convin
gerea există,, dar traducerea ei în fapt nu se produce, pen- 
trucă convingerea morală se găseşte în faţa unui obiceiu 
învechit, peste care nu poate trece; se găseşte, vorbind 
psihologiceşte, în faţa unor imagini kinestetice, care. în 
loc să ajute realizarea convingerii, o stăvilesc.

Pornind prinurmare dela această constatare, în capitolul 
referitpjf ia îndrumarea morală a voinţei, ne vom ocupa în 
primul rând de mi jloacele, prin care, pe cale de deprinderi, 
vgm-jndruma voinţa în direcţia morală, înnainte de a se 
fi format convingerea.

De aceea ne punem întrebarea: care sunt mijloacele mai 
importante, de care dispunem în educaţie pentru a da vo^ 
inţei îndrumarea morală, pentru a forma prinurmare, de- 
prinderi în sensul dorit de noi ?

Am putea reduce aceste mijloace, care sunt foarte va
riate, la patru mai importante: întâiu supravegherea, al 
doilea pedeapsa, al treilea recompensa şi al patrulea ca 
foarte important, miiloc. exemplul în legătură cu imitaţia.

463



G. G. ANTONESCU

II. Supravegherea*
I î','e ■

In ceeace priveşte primul mijloc, el constă în suprave
gherea continuă din partea educatorului, pentruca să 
oprească pe elevi dda executarea repetată a unor acte 
dăunătoare, care duc la deprinderi rele şi pe de altă parte 
să provoace pe elevi la executarea repetată a mor acte, 
care duc din contră, la formarea mor deprinderi bune.

Prinurmare, chiar în această definiţie, pe care o dăm su
pravegherii, constatăm două forme importante ale ei : o 
formă negativă şi o formă positivă. Forma negativă con
sistă lîn a înlătura toate posibilităţile, care provoacă pe 
elevi la comiterea mor acte dăunătoare educaţiei morale.

Aceste influenţe defavorabile ,pot să vie, sau dela me
diul înconjurător, în care trăeşte elevul, sau din însă-şi 
individualitatea lui; adică anume tendinţe, anume porniri 
instinctive îl fac să producă acte opuse cerinţelor morale.

a) Influenţa mediului. In ceeace priveşte influenţa me
diului, au fost o sumă de pedagogi în trecut, cari au insistat 
foarte mult asupra necesităţii ca, prin supraveghere, să 
se înlăture asemenea influenţe dămătoare din partea me- 
diuluiq. Cel mai important din acet punct de vedere este 
J. J. Rousseau* El porneşte dela o concepţie generală, filo
sofică asupra societăţii şi asupra naturii omeneşti, susţi
nând că natura omenească este bună, dar că societatea este 
rea, şi că toate pornirile rele, care se produc cu timpul în 
firea individului, nu se pot datora naturii lui, care este 
bmă dela Dumnezeu, ci influenţei mediului; ajunge prin
urmare la concluzia că elevul său Emil trebue să fie cu 
desăvârşire izolat de mfluenţa. mediului social.

O aplicare mai limitată a acestui principiu o găsim la 
Locke în sensul, că el preferă educaţia famili.ară^.oducaţiei 
şcolare, întrucât în familie putem îngriji ca influenţele, pe 
care le suferă copilul din partea membrilor familiei, din 
partea educatorului şi a acelor, care frecventează familia.
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i3ă fie totdeauna favorabile educaţiei, ceeace nu putem ga
ranta în mediul mai larg, mai variat al şcoalei.

In fine, s’ar mai putea cita un caz, care reprezintă mai 
mult o concepţie utopică, la Fichte. Fichte, convins fiind 
de importanţa mare, pe care o are influenţa socială asupra 
individului, caută să4 izolez de orice influenţe rele, prin 
creiarea unui mediu special educativ, cum zice el, un mediu 
de oameni de seamă şi ca morală şi ca intelectualitate, în 
mijlocul cărora copilul ar trebui să crească şi să se des- 
volte sufleteşte. Natural că această condiţie este întru
câtva utopică, adică este foarte greu de realizat.

b) Influenţa individuală. In ceeace priveşte elementul 
individual, oare poate provoca influenţe rele, găsim foarte 
multe indicaţii, mai ales la acele curente pedagogice, care 
s’au influenţat de concepţia creştină a păcatului originar, 
conform căreia omul aduce cu sine anumite elemente ne
gative din punct de vedere moral, care trebuesc combătute, 
şi stârpite. In consecinţă, în toate directivele pedagogice, 
care sunt inspirate de biserica creştină găsim această con
cepţie a supravegherii negative, nu atât din punctul de ve
dere al mediului, cât mai ales din pimctul de vedere al in
fluenţelor elementelor rele din firea individuală. Supra
vegherea positivă urmăreşte din contră să provoace pe 
elevi la repetarea unor acţiuni, care, prin deprinderi, să 
prezint^ mai târziu un teren prielnic moralităţii. Astfel, 
supravegherea positivă tinde să deprindă pe elev cu punc
tualitatea, ordinea, cumpătarea, respectul faţă de cei mai 
mari, etc. Această supraveghere are de scop prinurmare 
formarea deprinderilor bune. Nu e suficient a feri pe copil 
de rău, ci trebue să4 îndemnăm să facă binele; nu e su
ficient, cu alte cuvinte, să evităm formarea unor imagini 
de mişcare defavorabile moralităţii, ci trebue să cultivăm 
imaginile necesare realizării principiilor bune. Supraveghe
rea presupune dar că se dau anumite îndrumări de a face 
sau a nu face ceva şi supraveghetorul are sarcina de a: 
observa consequenţa copilului în respectarea acestor 
ordine.
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Indicaţiile sau îndrumările, pe care educatorul le dă ele
vului şi pe oare acesta trebue să le respecte, sunt de multe 
ori trecute ou vederea de ei; uneori se produce un fel de 
resistonţă pasivă, care îl face să nu execute pur şi simplu 
ordinele, dispoziţiunile regulamentare sau care i s’au dat; 
afară de aceasta există atitudinea activă, în care elevul 
face tocmai contrariul, de ceace i s’a dictat să facă.

Ei bine, în asemenea cazuri, când dispoziţiunile educato
rului nu se execută, trebue să avem o sancţiune; el trebue 
să ia măsuri, pentru ca pe viitor dispoziţiunile să fie res
pectate.

Care sunt mijloacele de sancţiune ?

III. Pedeapsa.

Mijlocul cel mai practic şi cel mai răspândit este pe
deapsa. Ea este sancţiunea neexecutării ordinelor date.

Psihologiceşte, pedeapsa se bazează pe asocierea, care 
se produce în spiritul elevului între ideia actului comis şi 
sentimentul de neplăcere, sau de durere, care a urmat ace
stui act sub forma ipedepsei. Şi atunci, în viitor, când ideia 
acestui act va tinde în conştiinţa elevului să devină din nou 
motiv voluntar, să-l împingă din nou spre executarea ace
stui act, atunci datorită asocierii, se reproduce în con
ştiinţa lui sentimentul de neplăcere, pe care l-a avut, şi 
aceasta prezintă o stavilă faţă de tendinţa ideei actului, 
de a se traduce în fapt.

A. Teorii asupra pedepsei. In privinţa explicării pedep
sei, s’au creiat o sumă de teorii şi interesant este faptul, 
că de multe ori, pedagogia s’a văzut influenţată în pri
vinţa pedepsei de teoriile, care s’au făcut în dreptul penal. 
In dreptul penal, pedeapsa prezintă o importanţă mult mai 
accentuată decât în pedagogie, şi cu drept cuvânt, întrucât 
în pedagogie, dacă am putea elimina cu totul pedeapsa, am 
fi foarte bucuroşi; dreptul penal însă, prin definiţie trebue 
să se ocupe tot timpul de valoarea şi de formele pedepsei.
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De aceea credem că este interesant să vedem cum sunt 
interpretate pedepsele în dreptul penal şi întrucât putem 
să admitem concepţia penalistă în pedagogie sau nu ?

B. Felurile pedepselor. In esenţă, se pot distinge două 
forme fundamentale ale pedepsei : a) pedeapsa absolută 
şi bj pedeapsa relativă.

a) Pedeapsa absolută urmăreşte răsplata unui fapt: 
cum ai făcut un fapt rău, îţi primeşti răsplata. In urma 
răsplăţii, pe care ai primit-o prin pedeapsă, ţi-ai expiat 
■vina şi expiindu-ţi vina, te-ai reconciliat şi cu socie
tatea, faţă de care greşiseşi şi moralmente cu propria 
ta conştiinţă, dacă eşti convins că erai realmente vinovat.

Iată dar, că concepţia pedepsei absolute nu are numai 
Tin caracter juridic, id prin această interpretare în legă
tură cu expierea pedepsei şi cu reconcilierea faţă de se
menii noştri şi faţă de propria noastră conştiinţă, capătă 
şi un caracter moral.

Se ştie că în filosofia morală a lui Kant, se vorbeşte de 
necesitatea restabilirii echilibrului moral, ceeace înseamnă 
că atunci când o faptă rea s’a produs, prin pedeapsa, pe 
care a primit-o făptuitorul, trebue să se restabilească mai 
intâdu echilibrul moral faţă de propria sa conştiinţă, prin- 
urmare el însu-şi doreşte pedeapsa, pentru a reveni la echi
librul moral. Aceasta este concepţia pedepsei absolute.

b) A doua formă a pedepsei este pedeapsa relativă, care 
nu se gândeşte nici la răsplată, nici la răsbunare, ci urmă
reşte pur şi simplu pedeoparte intimidarea făptuitorului, 
pentruca în viitor să nu se mai repete asemenea fapte, pe 
dealtă parte, ameliorarea lui morală. Prinurmaxe aceasta 
a doua formă are un caracter eminamente educativ.

Dacă ne referim la aceste două forme generale ale pe
depsei, vom vedea imediat că pedagogia nu poate să 
mită decât forma a doua. Noi nu putem admite, din punctul 
de vedere educativ, să ne răsbunăm pe un copil, oare a 
comis o infracţiune. Nu putem admite decât să-l intimidam 
şi mai ales să tindem la ameliorarea lui. Aceasta este 
opera educaţiei, iar nu răsbunarea.
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Este adevărat că s’a făcut tentativa de a se extinde pe
deapsa în pedagogie aproape în limitele pedepsei penale şi 
erori în direcţia aceasta se mai fac şi astăzi, când se dau 
pedepse absolute în sensul că educatorul, care le aplică, nu 
urmăreşte atât să-l amelioreze pe elev cât mai ales să se 
răsbune contra Ini.

c) Pentru a scoate mai bine în evidenţă caracterul spe
cific al pedepsei pedagogice faţă de cea absolută (juridică) 
să le comparăm între ele pentru a reţine câteva puncte 
fundamentale de diferenţiere.

Un prim punct de diferenţă : pedeapsa juridică presu
pune întotdeauna responsabilitatea individulud. Justiţia 
niciodată nu pedepseşte pe un individ iresponsabil ; ires
ponsabil fie prin vârsta lui (un minor spre exemplu), fie 
prin faptul că este anormial. Deaceea se pune ca o condiţie 
esenţială existenţa puterii de discernământ, sau am zice 
cu un termen mai apropiat de domeniul moral, responsabi
litatea. Putem noi să admitem totdeauna acest principiu 
în domeniul educaţiei ? Putem-noi afirma, ca educatori, 
că nu pedepsim decât acolo unde găsim responsabilitatea ? 
Cu câteva rânduri mai sus ziceam că, datoria noastră, este 
să formăm deprinderi cu caracter moral înainte de a se 
fi ivit convingerea morală în spiritul elevului, înnainte de 
a fi survenit principiul şi sentimentul moral. Prinurmare 
suntem datori să formăm deprinderi bune chiar în momen
tul când elevul nu este încă responsabil moralmente şi am 
văzut (motivele psihologice, pentru oare avem această da
torie; ceeace însemnează, că dacă trebue să formăm de
prinderi bune înnaiiite de a fi posibilă responsabilitatea, şi 
dacă pedeapsa este unul din mijloacele mai importante de 
a forma asemenea deprinderi, trebue să pedepsim şi in
divizii, cari n’au încă responsabilitatea morală.

Un alt doilea punct de diferenţă, pe care o constatăm din 
analiza ce facem filosofiei imorale a lui Kant. In filosofia 
sa morală el face deosebirea între moralitate şi legalitate; 
adică deosebirea actelor subiectiv morale, de actele obiectiv
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morale, sau cu termeni mai obişnuiţi, deosebirea actului 
moral ca intenţiune de actul moral ca fapt. Această deose
bire de altfel este în strânsă legătură şi cu concepţia lui 
fundamentală morală, care deosebeşte forma voinţei de 
materia voinţei; forma voinţei, adică motivul, pentru care 
voim şi m;9.teria voinţei, ceeace voim, faptul, către care 
tindem.

Ei bine, această deosebire între acţiunea subiectiv mo
rală sau morală propriu zisă şi acţiunea obiectiv morală, 
adică aceea, care numai ca fapt corespunde legii morale, 
nu ca intenţiune şi pe oare Kant o consideră ca leg.aJă, a 
rămas în domeniul moralei şi nu poate să fie înlăturată. 
Faptă morală este numai aceea, care are la bază iatenţ/* 
isvorîtă din legea morală.

Dacă facem această deosebire şi o admitem atunci ne 
întrebăm; ce pedepseşte •jiideeatnriik în primul rând ? 
Pedepseşte legalitatea sau imoralitatea faptei ? Pedep
seşte în primul rând fapta în sine sau intenţiunea făptui
torului ?

Ca să ne lămurim, iat ^n exemplu. Presupunem că 
faptul următor se petrece m curtea unei şcoale: un elev 
se joacă cu mingea şi din greşeală o aruncă într’un geam 
mare, fără nici o intenţie vinovată; o simplă mişoare gre
şită. Un alt elev, ia o pietricică de jos şi vrea să spargă 
geamul, dar din greşeală in loc să lovească geamul, lo
veşte zidul. Ei bine, în majoritatea cazurilor acela, care a 
lovit cu mingea geamul va fi aspru pedepsit, celalt va 
scăpa. De fapt însă, aerat procedeu este juridic, ne peda
gogic. Pedagogia pedepseşte grav pe acela, oare a avut 
intenţie, nu pe acela, care fără să aibă intenţia, a comis
faptul. Pe acesta îl pedepseşte, dacă îl pedepseşte, pentru o
neglijenţă,, nu pentru o faptă atât de gravă.

In fine, un al treilea element, care deosebeşte pedeapsa 
juridică de cea pedagogică.

In justiţie, judecătorul este ţinut să aplice în mod uni
form anumite formule juridice, prevăzute de articolele de
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lege, la toate cazurile, la oare ele sunt aplicabile. Prinur- 
mare, judecătorul stabileşte pur şi simplu un raport între 
faptul material al celui inculpat şi articolul de lege, care 
i se aplică, fără să ţină seama de un al treilea element, 
anume de individualitatea sau de personalitatea făptui
torului. In domeniul educaţiei însă, trebue să ţinem seama 
în primul rând de individualitatea Nevului, pe oare-1 pe
depsim.

Aceeaş pedeapsă poate să producă efect cu totul diferit 
după individualiitatea, căreia se aplică. Prinurmare, în 
educaţie, nu ne este permis să aplicăm o formulă generală 
m acelaş mod la toţi indivizii, care au făptuit aceiaş faptă, 
ci trebue să variem aplicarea ei după cazul Jndiyidual.

Odată stabilită această diferenţă între pedeapsa juri
dică şi cea pedagogică, să insistăm puţin asupra celei pro- 
priu-zis pedagogice, care am zis că nu poate să fie decât 
de foima relativă, adică pedeapsa de intimidare sau de 
ameliorare.

d) Cs, pedeapsă de intimidare s’a cunoscut mai multă 
vreme bătaia, închisoarea, postul ; însă după cum se ştie, 
cea mai frequentă a fost bătaia.

Acestui mijloc de intimidare i s’a dat atâta importanţă 
încât, deşi în pedagogia modernă, a fost mult combătut, 
lotuşi el a perseverat îin practică şi mai perseverează şi 
azi pe alocuri.

Este drept că în antichitate şi evul mediu, bătaia era 
pedeapsa de predilecţiune. In antichitate, nu se putea con
cepe pedeapsa fără bătaie şi aceasta era atât de adevărat, 
încât semnul distinctiv al oricărui profesor era nuiaua, 
aşa precum sabia este şi azi semnul distinctiv al unui 
militar.

Dealtfel, caracteristic şcoalei medievale este faptul că 
profesorii aplicau mijlocul acesta brutal, nu numai pentru 
motive de ordin disciplinar şi mOTal, ci chiar pentru lipsa 
de sârguinţă ia învăţătură sau pentru lipsa de însuşiri na
turale pentru studii.
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In (pedagogia modernă, se produce o reacţiime puternică 
în contra acestui mijloc. Astfel, Comenius, Lbcke, Herbart, 
nu admiteau bătaia decât îin cazuri absolut excepţionale ; 
iar alţi pedagogi o excludeau cu totul; astfel J. J. Rousseau 
şi cel mai de seamă succesor al lui Herbart, Ziller.

In pedagogia contimporană, acest mijloc de intimidare 
este condamnat definitiv din motive psihologice şi din mo
tive de ordin moral.

Modul psihologic este următorul: cu cât aplicăm mai des 
acest mijloc de intimidare, ou atât eficacitatea lui scade;
şi dacă totuşi am voi să-şi păstreze oarecare eficacitate, 
ar trebui să-l intensificăm cu atât mai mult. Se ştie "ăia 
psihologie legea lui Weber-Fechner, care exprimă rapor
tul dintre excitaţie şi sensaţie; pentruca sensaţia să crea
scă, trebue să crească şi excitaţia, însă pentruca senzaţia 
să crească deabia iperceptibil, excitaţia trebue să crească 
foarte mult. Ceeace se mai spune şi astfel: pentruca spo
rul sensaţiei să fie în progresie aritmetică, sporul excita
ţiei trebuie să fie în progresie geometrică.

Ptrinurmare, aplicând această lege a raportului dintre 
excitaţie şi sensaţie la pedeapsa prin bătaie, concluzia este 
că va trebui să sporim enorm intensitatea bătăii pentruca 
ea să impresioneze (pe copii.

Dealtfel, din practică se mai ştie că cu cât bătaia se 
aplică mai des aceluiaş elev, cu atât elevul ajunge să fie
mai insensibil : se resemnează şi primeşte bătaia fără ca 
aceasta să4 mai producă vre-o impresie.

Dar mai există un motiv de ordin moral, contra bătăii, 
ca pedeapsă în şcoală. Este sigur, că pe măsură ce progre
săm în cultură şi civilizaţie, trebue să tindem ca motivele, 
jare determină activitatea. omeTiească sa. fie din ce în ce 
mai înalte, mai superioare. Motivul cel mai josnic însă care 
poate să determine un act omenesc, motivul, care apropie 
pe om de animale, este tocmai bătaia, durerea pe care o
provoacă lovitura fizică.

Tot în legătură cu cerinţele moralei se mai pune şi
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faptul următor, care se petrece adeseori la şcoală. Sunt 
naturi mai sensibile moralmente printre elevi, care în loc 
să asocieze numai ideia actului comis cu durerea, pe care 
le-a provocato lovitura fizică, asociază strâns impresia pu
ternică, pe care au primit-o dela această lovitură fizică cu 
anumite sentimente morale şi atunci în spiritul acestor 
elevi mai sensibili moralmente se produce descurajarea, se 
produce stare de pesimism, care sau îi duce la revoltă con
tra educatorului, sau îi duce la un resentiment moral pe
riculos pentru propria viaţă sufletească de mai târziu. 
Prinurmare, din ambele motive, acest mijloc de intimi
dare este condamnat.

,,Intr’o zi — scrie un elev — profesorul de muzică îmi 
dădu două palme pentrucă nu ţinusem măsura bine. Din 
ziua aceea considerai muzica ca unul dintre obiectele cele 
mai nesuferite, pe profesarul meu ca un poliţist barbar, 
iar pe mine însu-mi mă considerai micşorat în faţa pro
priului meu suflet, pentrucă nu avusesem puterea şi cu
rajul să protestez împotriva nedreptăţii făcute”.

e) Pedepse de ameliorare. Mai importante şi cu rezul
tate mai bune sunt celelalte forme de pedepse, pe care le 
numim de ameliorare. In cadrul pedepselor de ameliorare, 
cităm două mai importante: pedeapsa naturală şi pedeapsa 
morală.

f) Pedeapsa naturală. Pedeapsa naturală o găsim pentru 
prima oară bine accentuată la Rousseau, în opera sa. Emil. 
Această pedeapsă consistă în aceea, că elevul nu este pe
depsit de eduoaitor, .pentru faptul săvârşit, ci el suportă 
consecinţele fireşti, naturale, -ale propriei sale fapte. Un 
copil, care este neglijent în mers sau în alergătură cade şi 
suferă o durere. Această durere nu i-o impune educatorul, 
oi este consecinţa naturală a faptei sale.

Teoria pedepsei naturale a fosit susţinută mult mai târ
ziu, după Rousseau, a)proape de timpurile noastre, de pe
dagogul englez Spencer, care aducea o sumă de argumente 
în favoarea acestei pedepse naturale. In primul rând, fap-
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tul că această pedeapsă îi pare elevului dreaptă. Din mo
mentul ce pedeapsa este consecinţa firească a faptei, ele
vul nu poate acuza pe nimeni de nedreptate; în al doilea 
rând, acest fel de pedeapsă nu înăspreşte raporturile din
tre elev şi educator, cum le înăspresc pedepsele celelalte 
şi în special pedeapsa cu bătaia. Contra acestei pedepse 
naturale avem d.e adius două obiecţii.

O primă obiecţiune este, că de multe ori aceste pedepse 
naturale sunt mult mai grele, decât ax merita fapta elevu- 
lui şi uneori sunt atât de grele, încât ameninţă pe elev în 
însă-şi existenţa lui.

Să presupunem, de exemplu, că un elev se urcă în pom şi 
în loc să-l facem atent, că ar putea să oadă de acolo şi să-şi 
frângă picioarele, îl lăsăm să sufere consecinţa naturală 
a faptei sale şi cade şi-şi frânge picioarele. Aceasta este o 
pedeapsă în armonie cu fapta lui ? Desigur că nu. El nu 
avea experienţa, ,pe care o avem noi, pentru a-şi da seama 
de riscul, pe care-1 are când se urcă în pom.

Al doilea argument contra pedepsei naturale este că de 
multe ori ea vine prea târziu. Dacă un elev este leneş şi 
noi îi tolerăm lenevia, în loc ca dela început să o comba
tem, atunci însemnează că riscă să-şi piardă anul; deci o 
consecinţă, ce vine prea târziu.

Spencer şi-^a dat seama de aceste dificultăţi şi_a tem- 
perat ipedeapsa naturală, introducând un element nou în 
modul (fe a pedepsi şi anume avizul sau avertismentul edu
catorului. ~

Spencer nu admite ca noi să pedepsim direct, dar ad
mite să atragem atenţia elevului, că dacă face cutare faptă, 
va avea cutare consecinţă şi apoi să nu-1 oprim de a face 
fapta. După câteva cazuri de felul acesta, crede Spencer 
că elevul îşi va da seama că avertismentele noastre sunt 
juste şi spre binele lui, şi în viitor avem probabilitatea ca 
să fim ascultaţi. Dar mult mai importantă decât această 
pedeapsă naturală este pedeapsa morală.

g) Pedeapsa morală. Pedeapsa morală, spre deosebire de
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celelalte forme ale pedepsei, se caracterizează prin aiceea, 
că apelează la sentimentele superioare ale elevilor. Celelalte 
forme, şi în special pedeapsa de intimidare, apelează la 

-sentimentele inferioare.
Pedeapsa morală a fost foarte mult acentuată în peda

gogia clasică de către Jolm Locke, care insistă în special 
asupra stimulării sentimentului onoarei; stima sau dispre
ţul, pe care le manifestăm faţă de faptele elevilor, sunt un 
puternic stimulent în educaţia morală.

Este foarte interesantă tendinţa (umor pedagogi de a face 
o apropiere între pedepsele naturale şi pedepsele morale. 
Nouă ni se pare că această apropiere se poate face, dacă 
adâncim interpretarea pe oare Herbert Spencer o aduce 
pedepsei naturale. Am menţionat mai sus, că Spencer ad- 
-initea în oarecare măsură intervenţia educatorului în pe
deapsa naturală, prin aceea să educatorul avertizează pe 

■ elev că, dacă va comite cutare faptă va avea consecinţa 
cutare, fără însă să4 oprească de a icomite fapta.

Această intervenţie, care este urmată de succes, îi in- 
:spiră elevului încredere faţă de avertismentul educato
rului.

Ceeace ne internează pe noi este faptul că, de unde în 
concepţia primă a pedepsei naturale şi aşa cum o găsim 
la Rousseau, intervenţia educatorului este înlăturată, 
Spencer începe prin a admite intervenţia educatorului. 
Câtă vreme intervenţia educatorului este înlăturată, nu 
poate fi vorba de o ajoropiere între pedeapsa naturala şi 
pedeapsa morală, căci .pedeapsa morală este provocată de 
educatorul, care apelează la sentimentele superioare ale ele
vului. Din momentul însă în oare admitem în ipedeapsa na- 
turalâ intervenţia educatorului, nu numai că este posibilă 
o apropiere a acestei forme a pedepsei naturale de pe
deapsa morală, dar este chiar de dorit să se producă.

In adevăr, dacă, în ioc să concepem pedeapsa naturală 
numai ca pe un răspuns al legilor naturale la faptele co
pilului,_ o concepem ca pe un răspuns logic, firesc, atunci
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pedeaţpsa morală poate şi ea fi interpretată în oarecare 
măsură ca o pedeapsă naturală._ Fiecare faptă trebue să-şi 
primească pedeapsa logică, firească, adică măsura, pe care 
o luăm contra elevului, oare a comis o faptă rea, trebue să 
corespundă calitativ şd cantitativ exact faptei, ipe care a

‘comis-o; este prinurmare măsura logică şi firească, pe 
oare însă o ia educatorul, nu o aşteaptă dela natură.

Dacă interpretăm în sensul acesta mai larg pedeapsa 
naturală şi o denumim prinurmare, ca să înlăturăm orice 
confusiune, yedeaysa logică sau firească, atunci aci poate 
intra şi pedeapsa moralăT

Un ex. de pedeapsă logică, în sensul cum o interpretăm 
noi; dacă spre ex. cineva nu este punctual la curs şi-l 
oprim de a intra în clasă, această pedeapsă este logică, este 
o pedeapsă firească, ce rezultă în mod logic din fapta co
misă. Dacă însă, cum se întâmplă în învăţământul primar 
de multe ori, pe un copil, care a întârziat, îl pedepseşti, fie 
cu bătaia sau punându-1 în genuchî, aceasta nu este con
secinţa logică a faptei lui.

Dacă interpretăm în sensul acesta pedeapsa naturală, 
atunci, pedeapsa morală poate fi strâns legată de cea na
turală. Ins^^i Spencer menţionează cazurile, în care elevul 
ar comite fapte grave de ordin moral şi când pedeapsa 
naturală în concepţia veche n’ar fi posibilă. Atunci^edu- 
catorul îşi manifestă nemulţumirea, mâhnirea, faţă de 
fapta elevului şi această nemulţumire a educatorului, dacă 
are la bază o legătură de stimă şi afecţiune a elevului faţă 
de educator, îşi produce efectul moral cu siguranţă. Prin
urmare, este o consecinţă firească a atitudinii, pe care a 
avut-o elevul.

Pedeapsa morală are deosebitul avantaj, că se poate 
aplica foarte bine în mod gradat şi ţinând seama de in^- 
vidualitatea elevului. Aşa de ex. un elev, care comite o 
faptă rea pentru prima oară, poate fi sfătuit şi admonestat 
în particular. Dacă recidivează, poate fi admonestat în faţa 
colegilor săi. Dacă continuă recidiva, poate fi admonestat
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în faţa celorMţi profesori. Când fapta este foarte gravă, 
admonestarea se transformă în ceeace numim înfierarea 
unei fapte, în faţa colegilor şi a profesorilor.

h) Pintre măsurile mai noi, care s’au luat în domeniul 
educaţiei morale, menţionăm una, care este foarte im
portantă, nu atât prin valoarea ei positivă, cât prin faptul 
că exclude o măsură negativă, absolut nepedagogică şi 
care din păcate este prevăzută chiar în regulamentul nos
tru _scolar, eliminarea. Măsura aceasta salutară este ceeace 
şi îndrept se numeşte sistemul Berangej’, adică dacă un elev 
a r^idivat, trebue să i se aplice o pedeapsă mare, însă să 
se suspende aplicarea pedepsei cu condiţia că la prima nouă 
abatere, chiar, dacă este o faptă mai puţin gravă decât 
cealaltă, să sufere pedeapsa, care i se aplicase anterior. 
Acesta este sistemul Beranger, care se pare că este foarte 
potrivit pentru a înlătura eliminarea din şcoală^^

Eliminarea, care este o pedeapsă prevăzută de regula
mentele noastre şcolare, nu este de fapt tocmai o pedeapsă. 
Eliminarea reprezintă în sistemul educaţiei morale, ceeace 
reprezintă în chirurgia medicală amputarea unui organ: 
amputezi un organ atunci când te găseşti în imposibilita
tea de a-1 readuce la starea sănătoasă şi când acest organ 
ameninţă cu intoxicarea întregului organism. Câtă vreme 
însă mai ai o cât de slabă speranţă de a vindeca organul 
bolnav, este o crimă din partea unui medic să 'amputeze 
acel organ. Aplic preceptul în domeniul pedepsei şi zic ; 
câtă vreme un elev mai dă cât de puţină speranţă de a fi 
ameliorat, este o crimă din partea educatorului său să-l 
excludă din şcoală. Aceasta pentru eliminarea definitivă.

Eliminarea parţială este absolut un non sens: a eli
mina pe un elev pentru câteva zile sau pentru o Tună din 
şcoală pentru greşeala, pe care a comis-o, însemnează să-l 
scoţi de sub influenţa educatorului său şi să-l laşi la voia 
întâmplării, pentruoa să revie la şcoală mai rău decât a 
Tilecat.
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Am făxîut în privinţa aceasta o experienţă foarte intere
santă: un caz întâmplat înnainte de războiu într’o şcoală 
secundară seminarială. Un elev comisese o faptă foarte 
gravă, şi în faţa acestei fapte consiliul profesoral, mai ales 
că elevul avusese şi alte pedepse anterioare, hotărî elimi
narea lui din şcoală definitiv. Fiind de faţă la acest con
siliu şi având impresia că elevul în chestiune, deşi foarte 
vinovat, ar mai putea fi adus pe calea cea bună, am propus 
soluţia oa elevul moralmente să fie eliminat definitiv, dar 
să i se aplice legea Beranger, adică pedeapsa să fie suspen
dată şi acest caz, pentru înfierarea faptei lui foarte grave, 
să fie adus la cunoştinţa tutulor colegilor săi din cursul 
superior (era un elev din cursul superior) şi întregu
lui colegiu profesoral, ca să servească de exemplu celor
lalţi elevi. Consiliul m’a ascultat, elevul a fost dus în faţa 
colegilor săi şi a profesorilor — directorul i-a făcut o ad
monestare severă, i-a spus că pedeapsa lui este elimina rea 
definitivă din şcoală, dar că în speranţă că totuşi s’ar mai 
putea îndrepta, această pedeapsă se suspendă şi la cea mai 
mică nouă abatere evident că este definitiv eliminat.(/Odată 
cu aceasta mai facem un apel foarte inimos la colegii săi 
ca să caute să-l sfătuiască în orice moment de a lua calea 
cea bună.

Mărturisesc că în momentul când am sfătuit co.egiu.i 
profesoral să ia această hotărîre, nu eram ferm convins 
că voiu reuşi ; totuşi, spre satisfacţia mea, am reuşit. 
Ceeace însemnează că măsura aceasta a 'amputării morale 
trebue să întârzie cât mai mult posibil. Numai atunci când 
ne convingem, că un elev este moralmente iremediabil, să 
fie eliminat.

încât, eliminarea definitivă poate să fie admisă ca un 
caz extrem când ameliorarea nu mai poate să existe, iar 
eliminarea parţială este un non sens, care trebue să dis
pară din regulamentele noastre şcolare.
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IV. Recompensa.

Trecem la ai treilea mijloc de îndrumare morală, re
compensa, care reprezintă faţă de pedeapsă un mijloc po- 
sitiv. Pedeapsa este un mijloc nega/tiv în sensul că iprin el 
vrem să oprim repetarea unor fapte, care duc la deprin
deri rele.

Recompensa este faţa positivă, în sensul că prin ea vrem 
să încurajăm anumite fapte, care prin repetire duc la de
prinderi bune.

De fapt şi pedeapsa şi recompensa au un caracter utili- 
târist. A renunţa la un fapt de frica pedepsei nu este nici 
mai mult nici mai puţin moral decât a admite să faci un 
fapt în speranţa recompensei. Şi într’un caz şi în altul 
este vorba de o atitudine utilitaristă.

Din punct de vedere psihologic, iarăşi putem face câteva 
apropieri importante între recompensă şi pedeapsă. Mai 
întâiu, la recompensă ca şi la pedeapsă, găsim ca bază psi- 
ho'logică asocierea strânsă dintre ideia actului comis şi 
sentimentul, care urmează acestui act, în urma măsurii 
luată de educator, cu deosebire că la pedeapsă, sentimen
tul, care urmează actului comis şi care se asociază cu ideia 
acestui act, este un sentiment de neplăcere, oare va fi o 
pisică mai târziu, pentruca această idee să devină din nou 
motiv de acţiune; iar în cazul recompensei, sentimentul, 
oare se asociază cu ideea actului comis, este un sentiment 
de plăcere, care mai târziu va fi im stimulent, pentruca 
ideia actului comis să devină din nou motiv voluntar şi să 
provoace repetarea faptului.

A doua asemănare psihologică: se ştie că pedeapsa, prin 
repetare, devine din ce în ce mai ineficace ; prinurmare 
trebue ca ea să fie din ce în ce mai intensificată, pentruca 
să mai poată produce un efect, (aceasta pe baza legii cu
noscută Weher-Fechner, a raportului dintre excitaţie şi 
sensaţie). Excitaţia trebue să crească foarte mult pentru 
ca sensaţia să sporească de abia perceptibil. Acelaş caz
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este şi cu recompensa. Aşa, de ex. sunt copii, cărora pentru 
a fi cuminţi, părinţii sau profesorii le oferă anumite re
compense. Ei bine, ei încep să se blazeze. In cazul acesta re 
compensa trebue să crească din ce în ce în importanţă, 
pentruca ea să producă efectul dorit. Prinurmare, sub for
mă positivă, este acelaş fenomen psihologic, pe cajre l-am 
întâlnit la pedeapsă sub forma negativă.

In fine, a treia asemănare, între pedeapsă şi recompensă. 
Am spus că, din punct de vedere pedagogic, nu putem ad
mite decât pedeapsa (relativă, care tinde spre ameliorare, 
nu pedeapsa absolută, care cere răsplata faptei. In recom
pensă, acelaş lucru. Nu înţelegem oa prin recompensă să 
răsplătim fapta bună, întrucât aceasta ar fi o atitudine 
opusă moralei, ci înţelegem ca prin recompensă să încura- 
jem anumite fapte bune.

Intre pedeapsă şi recompensă există însă şi o deose
bire. de care trebue să ţinem seama. Pedeapsa, mai 
ales sub forma ei inferioară, adică în primul rând pe
deapsa de intimidare, are un efect moral negativ, este de
moralizantă, pe câtă vreme recompensa nu putem spune 
că are un efect demoralizant, din contră are un efect, care 
provoacă moralmente încurajarea individului, căruia îi 
aplicăm această măsură.

In general, nu se poate admite recompensa, decât cu ju
stificarea următoare : câtă vreme trebue să formăm de
prinderile copilului, independent de convingerea morală, re
compensa ca şi pedeapsa ne ajută ca^să stimulăm formarea 
acelor deprinderi^ rămânând ca în momentul, când se for
mează o convingere morală, deprinderile, pe care elevul 
şi le-a format până atunci şi pe care le-a întărit pe calea 
pedepsei şi recompensei, să capete acum o altă motivare: 
să fie înlocuită motivarea aceasta utUitaristă printr’o mo
tivare propriu zis morală.
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V. Exemplul.

Trecem acum la ultimul şi cel mai important mijloc de 
formare a deprinderilor morale, exemplul.

Se ştie că exemplul are o putere foarte mare în deter
minarea actiun^r. Se pune totuşi întrebarea: cărui fapt 
sau căror fapte se datoreşte această putere mare de su
gestie şi de influeniţă a exemplului ? Cauzele sunt urmă
toarele 'trei :

a) Mai întâiu, exemplul dă elevului intuiţia vie a fap
telor omeneşti şi fără îndoială că intuiţia vi^ a faptelor 
trăite infliuenţează mai mult decât ideile abstracte, pe care 
i le dau normele moralei şi chiar decât reprezentarea unor 
fapte morale, pe care elemll o poate avea din povestirile 
morale. Povestirile morale au şi ele un caracter concret, 
fără mdoiaiă, dar un caracter concret reprezentativ : nu 
sunt percepţiuni lactuale, intuiţii şi ştim din psihologie, că 
reprezentarea este mai puţin intensă, ne îndeamnă mai 
puţin la acţiime, decât intuiţia vie. Acesta este un prim 
motiv, pentru care exemplul are o importanţă mare edu
cativă.

b) Al doilea motiv. Când ne-am ocupat de intuiţie, spu
neam că ea are o tonalitate sentimentală mult mai accen
tuată decât percepţiile reproduse, decât reprezentările, si 
mai ales decât ideile abstracte. Or, dacă este adevărat că 
tonalitatea sentimentală a intuiţiei este mai puternică şi 
că_exemplul se bazează pe intuiţie, şi dacă, pe dealţă parte, 
este adevărat că o idee, pentruca să devie motiv voluntar, 
adică să îndemne la acţiune, trebue să fie însoţită de un 
sentiment şi cu cât sentimentul acelia este mai. puternic, 
CU atât ideia va deveni mai uşor motiv voluntar,_atunci 
iarăşi fără îndoială că intuiţia va fi mai repede un motiv 
voluntar decât ideia abstractă.

cj In fine al treilea motiv, mai mult de psihologia in
fantilă, este că instinctul de imitaţiune este foarte accen-
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tuat la om în general, dar mai ales foarte accentuat la 
copil.

Despre imitaţie. Asupra imitaţiei trebue să ne oprim 
ceva mai mult, pentruca să înţelegem bine importanţa pe
dagogică a exemplului.

Imitaţia are în domeniul educaţiei o imiportantă analogă 
cu aceea, pe care am atribuit-o jocului. Anume, spuneam că 
singura interpretare admisibilă a jocului este interpretarea 
biologică, în sensiul că jocul este un mijloc de activitate, 
care serveşte pentru pregătirea ia viaţa serioasă de mai 
tărzTu. Ei bine, un important rol biologic alături de joc are 
şj. rimitaţia şi anume, din două puncte de vedere; întâiu, 
imitaţia accelerează exercitarea acelor dispoziţiuni psiho- 
fizice, care au un caracter hereditar şi aJ doilea, imitaţia 
achiziţionează elevului anumite deprinderi, care nu sunt 
hereditare pentru individ, dar pe care le găsim la speţă, 
pe care speţa le-a dobândit, dar oare n’au devenit încă here
ditare. Pentru mai bună explicare să ne servim şi aici de 
im exemplu.

Să ne gândim cum învaţă copalul să jneargă şi cum în- 
vaţă să vorbească. Este incontestabil, că el are dispoziţii 
hereditare pentru a merge şi pentru a vorbi. Aceasta nu o 
poate contesta nimeni. Cu toate acestea, dacă am copU n’ar 
avea ocazie să observe oamenii adulţi cum îşi mişcă picioa
rele şi n’ar avea ocazie să audă cum vorbesc, i-ar trebui 
foarte mfiltă vreme până să înveţe să meargă; şi probabil 
că n’ar învăţa niciodată să vorbească.

Pentru iâl doilea caz, deprinderile, pe care le găsim la 
speţă, dar care n’au deivenit încă her^itare, luăm om alt 
exemplu: să ne închipuim că am lua un copil, care până 
la vârsta de şcoală, a trăit într’un sat dela noi din ţară, 
un copU, să zicem, bine dotat dela natură, inteligent, cu 
însuşiri morale şi fisice şi l’-am transplanta din mediul 
lui rural în mediul omui oraş occidental. Ei bine, acest in
divid ar trebui să-şi apropie ammiite deprinderi ale cetă
ţenilor occidentali, pe oare prin hereditate nu le are de loc;
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ar trebui să se adapteze la mediul acela fparte civilizat şi 
din simplu copil d.e sat, să stea alături de un francez sau 
englez, care trăesc într’un mare centru european. Prin imi
taţie va reuşi să se adapteze. Fără instinctul imitaţiei, 
adaptarea ar fi imposibilă, pentrucă din punctul de vedere 
hereditar nu găsim elementele necesare adaptării.

îl amâne de lămurit o chestiune, tot de ordin psihologic. 
Anume: în psihologie şi în pedagogie s’a discutat chesti
unea dacă fenomenul acesta al imitaţiei are la bază un 
instinct specific, instinctul imitaţiei, sau rezultă din alte 
elemente psihice.

Se pare că, dacă cercetăm lucrurile mai deaproape, tre
buie să ajungem la concluzia că există un instinct special 
al imitaţiei şi iată pentru ce.

Dacă analizăm puţin fenomenul psihic al imitaţiei, tre
buie să distingem următoarele două fenomene importante, 
care o constitue. Intâiu avem o percepţie, în general per
cepţia vizuală sau auditivă; percepem faptul, pe care ^te 
vorba să-l imităm; şi al doilea: reproducem acest fapt per
ceput, dacă am avut imaginile kinestetice necesare, şi 
nu-1 reproducem o singură dată, ci-l r^etăm deaţâtea^H", 
până când am ajuns să ne conformăm modelului adică şă-1 
reproducem aşa cum l-a executat cel, pe care vrem. să-l 
imităm.

Avem prinuirmare două fenomene deosebite. Spre ex. 
copilul vede pe omul adult făcând anumite gesturi şi atunci 
el începe să imite aceste gesturi şi le repetă de atâtea ori, 
până când îşi înohipue el că a reuşit să execute gestul aşa 
cum l-a făcut omul adult, pe care voeşte să-l imite. Aceste 
două fenomene le putem explica fără instinctul de imitaţie ?

Pentru primul fenomen şi pentru tendinţa acestui prim 
fenomen către acţiune, s’a găsit o explicaţie şi anume că 
orice imagine perceptivă şi reprezentativă ar avea în sine 
o jtendinţă, motrice, orice imagine ar tinde spre transfor
mare în act şi atunci când această imagine^ găseşte ima-
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ginile kinestetice necesare, ea se realizează, se traduce în

Să admitem că toate imaginile au o tendinţă motrice ; 
axîeasta ne-ar explica de ce ajtunci când copilul vede produ- 
cându-se actul de către adulţii din jurul său, tinde să re
producă acest ajct.

Dar interpretarea aceasta nu ne explică faptul celalt, 
care este şi mai important din punctul de vedere al imi
taţiei, anume : el nu se mărgineşte să reproducă actul o i 
singură dată, ci-1 repetă de atâtea ori, până când îşi în-' 
chipue că actul lui a ajuns să fie conform cu modelul.

Această continuă tendinţă spre conformitatea actului 
nostru cu actul, pe oare-1 imităm, nu ni-1 mai explică ten
dinţa motrice a imaginilor şi pentru a-1 explica, trebue 
săadinitem instinctul imitaţiei.

Şi în această privinţă s’a făcut o obiecţiune: s’a zis, că 
instinctul este un act bine detenninat, constant, invariabil. 
Or, actele imitative ale copilului şi ale omului adult va
riază continuu. Prinurmare nu poate fi vorba de invaria
bilitate, de constanţă, de o anumită formă determinată, 
aşa cum o găsim la instinct.

La aceasta însă răspundem că obiectele imitaţiei variază 
dela un caz la altul ; adică variabil este ceeace imităm, 
factorul obiectiv; dar atitudinea subiectivă, a acelui care 
imită şi anume acea tendinţă spre conformitate, aceia re
prezintă elementul constant, invariabil în actul instinctiv. 
Oricare ar fi obiectul lor, toate actele instincive se carac- 
erizează prin tendinţa individului, oare le execută, de a 
se conforma modelului, pe care-1 imită. Această tendinţă 
spre conformitate este permanentă, constantă, invariabilă 
şi prinurmare păstrează caracterizarea instinctului, ca 
fiind o formă determinată, definitivă, invariabilă. Ceeace 
înseamnă că actele imitative au la bază un instinct special.

Cât priveşte formele de manifestare mai importante ale 
instinctului la copii, în vârstă de şcoală şi înainte de şcoală,
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s’a putut ajuiDge la (umuăboarea clasificare a actelor in
stinctive.

1. Actele ioatinctive aşa zise reflexe, în care reproduce
rea actului model se face mai mult printr’o deteiminare 
fisiologică. Deaceea le şi zicem reflexe. Spre ex.: copilul 
vede pe altcineva râzând sau plângând; imediat are şi el 
tendinţa de a imita acest act, insă o tendinţă mai mult de 
ordin fiziologic.

2. A doua formă o constituesc actele imitative spontane. 
Ele se produc în momentul săvârşirii actului model, prin- 
urniare reproducerea actului model se efectudază fără 
vreun alt motiv '>rganic în afară de actul de imitaţie. Aşa 
de ex. copiii, care în momentiil, când aud o locomotivă sau 
când aud un câine sau o pisică, le imită glasul. Asemenea 
imitaţii nu pot fi determinate decât de instinctul de imi
taţie.

3. A treia formă, şi una din cele mai importante, a actu
lui de imitaţie, este forma imaginativă, în care copiii nu se 
mărginesc şă reproducă exact ceeace au perceput în actul, 
pe care-1 imită, ci intervin funcţiunile psihice superioare 
şTîn primul rând imagina^, care aduce unele modificaiî 
actului imitat, deaceea îi şi zicem imitaţie imaginativă. 
Aşa de exemplu, am văzut nişte copii, cari, după ce asista
seră la un botez, s’aju întors acasă şi şi-au propus să bo
teze păpuşa, pe care o aveau; ei au imitat în botezul pă
puşii actele, pe care le observaseră la botezul real ai unui 
copii, dar le-au imitat, transformându-le îin bună parte.

Un alt caz mai caracteristic. Intr’o dimineaţă, mă gă
seam la ţară. Văd nişte fetiţe, oare descoperiseră o vrabie 
moartă în grădină şi atunci au luat o cutie de carton goală, 
au pus vrabia în cutie şi au început să facă înmormântarea 
acestei vrăbii după toate normele, după care se face în
mormântarea unui om. Unul dintre copii era preotul, care 
face slujba, un altul ducea cosciugul, adică cutia de carton 
ou vrabia, al treilea săpa o mică groapă, apoi o acoperiră 
cu pământ, aruncară flori, etc.
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In fine, aii treilea oaz iarăşi din experienţă, la care ele- 
.mentul personal este mult mai accentuat. Aceleaşi fetiţe 
•citiseră într’o carte de povestiri din limba franceză o po
vestire intitulată La Jardiniere et la Bovquettiere, vânză- 
toarea de zarzavat şi vânzătoarea de flori şi a/timci şi-au 
propus să dramatizeze această povestire şi să o adapteze 
la viaţa noastră şi să intituleze încercarea lor de dramati- 
-zare „O întâmplare la piaţă”. Două din fete, cele mai 
mari, îşi joacă rolurile; una vânzătoare de zarzavat, iar 

•cealaltă vânzătoare de flori. îşi îmbracă fiecare costumul 
•corespunzător, aşa cum ştiau ele, că sunt personagiile, pe 
care voiau să le reprezinte, îşi iau câte im coşuleţ cu marfă 
•corespunzătoare, se aşează una în faţa celeilalte, şi încep 
.să discute calităţile zarzavatului, ale florilor, cam după 
-indicaţiile din carte; în tot cazul, această dramatizare a 
faptelor povestite în cartea franceză şi această adaptare 
-la situaţia dela noi şi înceeace priveşte costumele şi în 
•ceeace priveşte conversaţiunile dintre fetiţe, este o operă 
personală, care se adaogă la imitaţiunea propriu zisă.

In aceste două forme, imitaţia spontană şi cea imagina
tivă găsim caracteristic, (ceeace am găsit şi la joc) faptul 
•că pe copil îl interesează în primul rând acţiunea însă-şi, 
actul acela de imitaţie, fără vre-.un scop important, care 
rămâne mai mult un simplu pretext; plăcerea de a co- 
-mite acest act.

4ji Trecem acum la altă formă de imitaţie, oare-şi gă
seşte scopul în lafară de ea însă-şi. Aci menţionăm mai 
iîntâiu o formă, care ar fi în clasificarea noastră a patra, 
imUa^ia intenţionată, imitaţia, care urmăreşte un scop ex
terior. Iată spre ex. un elev, care imită, dar imită carica
turizând pe profesor. Această caricaturizare a (profesorului 

■o face elevul, nu pentru plăcerea actului în sine, ci pentru 
a provoca o,distracţie camarazilor săi.

5. In fine, ultima formă de imitaţie, oare este cea mai 
Importantă mai ales pentru vârsta mai înaintată a şcola- 
xilor, după epoca pubertăţii, pentru devii din cursul su-
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perior şi chiar pentru studenţi, este imitaţia idealistă. Ele
vul vrea să-şi făurească, amiputea zice un ideal, pe care-1 
urmăreşte sau îşi propune cel puţin să-l urmărească, căci 
în cele mai multe cazuri nu-1 urmăreşte tot timpul.

Acest ideal, din cercetările făcute asupra elevilor, pre
zintă două forme importante; prima, forma unei sinteze, 
pe care elevul p alcătueşte cu elementele luate dela perso
nalităţi diferite. Aşa de exemplu o fată se îmbracă aşa 
cum se^îmbracă o soră mai mare sau o mătuşe. In conver- 
saţiuni imită pe cutare frate sau văr; prinurmare adună 
elementele dela persoane diferite şi sintetizează un ideal 
de personalitate. Un student, să zicem, imită sistemul de 
gândire a! unui profesor; dar îi place să imite atitudinea, 
îmbrăcămintea, pieptănătura, gesturile altui profesor; este 
jiarăşi o combinaţie de elemente diferite.

In aceste sinteze, poate să intervie adeseori şi elemente 
luate dela personalităţi istorice sau Mterare.

A doua formă de imitaţie ideală este imitarea deci ac- 
oeptarea _ca ideal a unei anumite persoane în întregimea, 
ei, spre cx. : îţi iei drept ideal pe cutare profesor sau pe 
cutare membru al familiei, sau o personalitate istorică şi 
imitaţia se face exact în limitele acelei personalităţi, care 
a fost luată de exemplu.

Cazurile acestea de imitaţie de persoane sunt mai frec
vente decât imitaţiile sintetice şi deaceea cu drept cuvânt 
s’a făcut observarea în pedagogie că personalitatea profe
sorului, care prin autoritatea, de oare se bucură asupra 
elevului, se poate adeseori să provoace pe elevi la imitaţie, 
are o importanţă cel puţin tot atât de mare ca şi talentul 
lui didactic. Prinurmare, un profesor trebue să fie vrednic 
de imitat şi ca om, nu numai în ceeace priveşte cultura şi 
pregătirea lui pedagogică, întrucât personalitatea lui poate 
servi în foarte multe cazuri de exemplu şi dacă nu poate 
corespunde cerinţelor, poate fi un exemplu periculos. De_- 
aceea s’a zis, că pentru a fi profesor, trebue să fii mâi în- 
tâiu om.
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Puterea sugestivă a exemplului eşţe cu mult mai mare 
la copii decât la adulţi. Aceasta reese şi din cercetările, pe 
oare le-am menţionat în legătură cu influenţa sugestiei la 
intuiţie 1). Conchideam atunci, pe baza experienţelor fă
cute, că puterea de sugestie este cu atât mai mare, cu cât 
vârsta elevului este mai mică; iar în ceeace priveşte sexul, 
puterea de sugestie deci de imitaţie este mai accentuată la 
sexul femenin decât la cel masculin. O altă confirmare a 
acestei idei constatăm în faptul, spre exemplu, că moda in
fluenţează mai mult sexul femenin decât pe cel masculin. 
Dacă ne putem închipui un bărbat în stare să se împotri
vească modei, pentru femee lucrul va fi mai greu. In ge
neral, în legătură cu aceste ultime observări asupra per
sonalităţii educatorului şi asupra influenţei modei, trebue 
să menţionăm ca o constatare sigură că influenţa sugestivă 
a exemplului este cu atât mai puternică, cu cât numărul 
persoanelor, oare determină această influenţă, este mai 
mare şi cu cât personalitatea individului, car^exercită 
această influenţă, este mai proeminentă, mai accentuată, 
mai distinsă. In cazul acesta, mai iles în ceeâce priveşte 
influenţa colectivă, s’ar putea vorbi despre o influenţă a 
modei, nu numai în ceeace priveşte lîmbrăcămintea, ci chiar 
şi în concepţiile ştiinţifice dintr’o anumită epocă.

Putem să ne referim la criteriile de apreciere a operelor 
de artjl, putem să ne referim la modele din literatură, la 
diferite concepţiuni filosofice şi vom vedea pretutindeni, 

■că moda are o influenţă covârşitoare1).
In domeniul culturii, trebue să spunem, că există indivi- 

dualităţi, oare resistă modei. In această privinţă se poate 
face o ultima observare.

Indivizii, care se acomodează modei, în domeniul cul
turii, au pretenţia că sunt individualităţi mai distinse de

1) Vezi capitolul asupra intuiţiei.
1) Vezi G. G. Anfonescu, Din problemele pedagogiei, cap. asupra Modei 

■în Pedagogie.
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cât aceia, oare rezistă modei. Faptul însă, psihologiceşte,. 
este invers: a.cela. care nu se lasă sugestionat de modă şi 
are puterea de a^si păstra c^vingerea proprie, este q ade- 
vărată ipersonalitaţe. Acela, care se încovoaie ca o trestie 
bătută de vânt în faţa diferitelor curente ştiinţifice, lite
rare, etc., acela este omul, lipsit de personalitate. Evident,, 
convingerea se poate transforma, dar nu sub influenţa mo
dei, ci sub a unui proces psihologic şi moral adâncit în con
ştiinţa personală.
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XVII. Curente contemporane in educaţia morală.
I. Educaţia caracterului în pedagogia modernă. — II. Curentul indivi- 
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IV. Curentul rigorist in educaţia morală. — ^/.Curentul [orsterian: disci
plina liberă. — VI. Educaţia morală in şcoala românească. — VII. Religia 
creştină ca principiu educativ. — VIII. Educaţia cetăţenească.

I. Educaţia caracterului în pedagogia modernă.

Marea majoritate a pedagogilor din timpul nostru con
sideră ca scop principal al educaţiei — căruia trebuie să 
subordonăm toate celelalte tendinţe educative — formarea 
-cai ac ierului, fără ca prin aceasta să desconsidere impor
tanţă învăţământului, care e unul din mijloacele puternice 
şi indispensabile pentru. realizarea acestui scop. învăţă
mântul educativ influenţează întreaga viaţă sufletească a 
individului; departe de a fi unilateral, cuprinde în sfera 
sa toate categoriile de elemente sufleteşti: idei, sentimente, 
voinţă. Psihologia modernă a înlăturat vechea teorîe ă'7a- 
cultăţilor psihice şi a stabilit influenţa reciprocă dintre di
versele categorii de fenomene sufleteşti, a căror izolare e 
datorită abstracţiunii ştiinţifice. O consecinţă pedagogică 
importantă a psihologiei modeme a fost, pe deoparte, rolul 
educativ al învăţământului, pe de alta, stabilirea raportului 
dintre şcoală şi viaţă. Azi nu ne mai mulţumim cu şcoala, 
care încarcă spiritul elevilor cu un capital cât mai mare 
de cunoştinţe, ci pretindem o şcoală, care să formeze ca- 
Taetere şi să prepare pe elevi pentm viaţă ; azi valorăm
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mai mult procentele ce dă acel capital, decât capitalul în- 
su-şi. Nu ne mai întrebăm ce ştie pe de rost im om, care a. 
ieşit din şcoală, ci ce este şi ce poate. Azi nu mai cerem in 
învăţământul elementar şi secundar ştiinţă pentru ştiinţă, 
ci ştiinţă în vederea formării personalităţii; nu mai înţe
legem şcoala ca un scop în sine, ci şcoala pentru viaţă.

De fapt, învăţământul e încă departe de a satisface 
aceste cerinţe, deşi caută din ce în ce mai mult să se adap
teze lor. Cauza dificultăţii de a progresa mai repede în. 
această direcţie o găsim în tradiţia lui intelectualistă. In
telectualismul formalist al şcoalei medievale suferă o pu
ternică lovitură în timpul Renaşterii şi Umanismului, dar 
o lovitură, care îl modifică, nu4 distruge, îi schimbă di
recţia, nu caracterul formalist ; formalismul logic-grama- 
tical al şcoalei medievale îl găsim transformat la şcoala, 
umanistă în formalism, stilistic-retoric. Aristoteles stăpâ
neşte învăţământul medieval. Cicero pe cel lunanist. Contra, 
acestui intelectualism unilateral — întrucât are în vedere 
numai forma, independent de valoarea cuprinsului — se 
produc în secolul al XVIIdea trei curente. Unul porneşte- 
dela ştiinţele positive, cari, dela Bac.on încoace, îşi cer 
dreptul lor în cultură şi şcoală. Pătrunderea învăţământu
lui real în şcoală, pe deoparte, temperează şi cu timpul în
vinge unilateralitatea intelectualismului — căci la formă, 
se adaugă cunoştinţele reale, deci cuprinsul — pe de altă. 
parte, înlocueşte metoda abstractă şi mecanică a şcoalei 
medievale, prin metoda intuitivă. Odată stabilite dreptu
rile ambelor elemente — formal şi material — ale culturii 
intelectuale, trebuia clarificat raportul dintre ele. Această, 
lipsă o împlineşte Comenius, care stabileşte principiul că 
între cuvinte şi lucruri, între formă şi cuprins trebue să 
existe o strânsă legătură ; natura e fiica lui Dumnezeu, 
ştinţa copia naturii, ne spune el. încercarea de a 
acest principiu o găsim în scrierea sa : Janua linguarum 
reserata, unde propoziţiile, care servesc la învăţarea limbii 
latine, cuprind cunoştinţe din lumea reală. Că el a acordat;
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O deosebită importanţă elementului material şi metodei in
tuitive, ne dovedeşte şi faptul că recomandă cunoaşterea 
directă a obiectelor, despre cari tratează învăţământul, iar 
unde nu avem obiectele, înlocuirea lor prin ilustraţii. E cu
noscută opera lui didactică: Orbis pictus sensualium, în 
care cuprinsul cuvintelor e clarificat de ilustraţii.

Această luptă a ştiinţei reale nu loveşte decât în forma
lismul curentului intelectualist, nu în intelectualismul în- 
su-şi. Ea îndreaptă pe calea cea bună şi întăreşte intelec
tualismul, dar nu trece dincolo de limitele lui, nu-şi dă 
seama de valoarea sentimentelor şi voinţei, şi de necesita
tea de a fi ele cultivate.

In direcţia acestor necesităţi, se manifestă un alt cu- 
rent : literatura naţională. Clasicismul francez, începutul 
de renaştere literară în Germania în secolul al XVII-lea, 
mai târziu Neo-umanismul, au drept efect direct slăbirea 
tiraniei exercitate de învăţământul formalist al limbilor 
antice, iar ca efect indirect limitarea domeniului intelec
tualist, pentru a face loc şi celorlalte elemente sufleteşti : 
desvoltarea armonică a tuturor forţelor.

O a treia lovitură e aceea, care porneşte dela Jansenişti 
în Franţa şi Pietişti în Germania, cari luptă direct pentru 
drepturile elementelor afective şi contra tiraniei intelec- 
tualiste. Lupta lor însă e pusă în serviciul religiei creştine: 
ortodoxismul şi dogmatismul rece trebue lînlocuit printr’o 
credinţă vie şi sinceră. Creştinismul practic trebue să 
ocupe locul de onoare, ocupat atunci de cel teoretic.

Lupta contra intelectualismului exagerat o mai vedem 
manifestându-se în sîstemul naturalist al lui J. J. Rousseau, 
în ,pedagogia lui PestaJozzi, bazată pe iubire şi credinţă şi 
tinzând la desvoltarea armonică a forţelor individuale. 
Tot astfel Goethe, Schiller, Jean Paul Richter limitează 
intelectualismul în favoarea celorlalte elemente sufleteşti.

Astfel se prezintă lucrurile în teorie; în practica şcolară 
însă, nici azi nu putem încă vorbi de o adevărată învingere 
a intelectualismului. — Acesta a prins rădăcini atât de
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adânci în teremil şcolar — datorită tradiţiei de atâtea se
cole — încât atacurile de până acum au reuşit cel mult- 
a-1 slăbi ; vom mai avea însă mult de lucru până ced vom. 
putea învinge. De altfel, la menţinerea sistemului inte-- 
lectualist, a contribuit mult şi faptul că un învăţământ, , 
având drept scop numai comunicarea de cunoştinţe şi — 
cel mult — desvoltarea judecăţii, e mult mai comod pentru: 
profesori, decât un învăţământ educativ, al cărui scop — 
formarea caracterului moral — e mai greu de realizat şL 
presupune cultură şi calităţi superioare. Şi eu toate ace-- 
stea în timpul din urmă curentul în favoarea educaţiei ca
racterului se întăreşte din ce în ce, în detrimentul intelec
tualismului. Locul de onoare în această mişpare îl ocupăm 
fără îndoială, şcoala herbartină. care, după oe a stabilit, 
bazele teoretice ale învăţământului educativ — menţionez; 
în special importanţa „interesului multilateral” — Ta pus; 
în practică, realizând succese considerabile. Un alt factor- 
important, mai ales din punct de vedere al educaţiei senti
mentelor, e curentul în favoarea educaţiei estetice, care,, 
în ţările apusene, cu deosebire în Germania, se impune din . 
ce în ce mai mult şi a pătruns, de curând, şi la noi.

Influenţa exercitată de atari factori e sprijinită de;fap
tul că lupta pentru existenţă devenind mai grea, avem- ne-* - 
voie de mai multă forţă de rezistenţă, de mai multă putere: 
de muncă ; societatea cere oameni activi şi rezistenţi. Ei 
bine, pentruca pe deoparte să putem ieşi în-vingătorijîh acea-, 
luptă, pe dealtă parte, luptând, să nu ne pierdem echili
brul moral, ci din contra, să păstrăm neatinsăi personali
tatea noastră, se impune necesitatea educaţiei1 voinţei, for
mării caracterului. In acest scop, afară de influenţarea in
directă — deşi foarte puternică — a voinţei şi sentimente
lor prin mijlocul învăţământului educativ, se impune şi in
fluenţarea directă, care ore în vedere, nu nximai creiarea. 
unei atmosfere sufleteşti favorabilă moralităţii, ci şi pu
tinţa de a trece delă idei şi sentimente la acţiune.

Aceea ce cerem deci azi dela şcoală şi familie, dela edu-
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catori în genere, se rezumă foarte bine în formula cunos
cută : formaţi caractere ! Acest scop educativ îi admit, 
după cum apimeam mai sus, cei mai mulţi -pedagogi ai 
timpului nostru.

Nu aceeaş armonie doonneşte însă şi cu privire la mijlo
cul cel mai nimerit -pentru a-1 realiza. Măsurile educative 
pot fi pozitive sau negative faţă de diversele manifestări 
individuale. Educatorul sau le sprijină sau luptă în contra 
lor ; sau deşteaptă, întăreşte şi ajută în desvoltarea lor ele
mentele bune ale naturii omeneşti, sau înăbuşe pe cele rele. 
Tată cum scopul duoativ, rămânând acelaş, — formarea 
personalităţii morale, — cu privire la mijloc putem găsi 
două puncte de vedere opuse, după cum se acordă priori
tate influenţei positive sau celei negative^

Pedagogii optimişti consideră pe om ca fiind hun dela 
natură şi cred, prin urmare, că e siificient să-l sprijinim 
în desvoltarea lui naturală, fără a opune vre-o rezistenţă 
evoluţiei libere a individualităţii ;,pedagogii pesimişti cred 
că nu binele, ci răul e înnăscut naturii omeneşti, şi atunci 
rolul principal al educaţiei va fi de a lupta contra, lui, 
de a-1 stâlpi, pentruca binele să poată învinge. Unii pre
tind că pentru a forma caractere libere e nevoe de o edu
caţie liberă, care să înlesnească, nu să împiedice calea na
turii, conform teoriei lui J. J. Rousseau că „tout est bien 
sortant dgs mains de l’auteur des choses ,tout degenere 
entre ies mains de rhomme”.

Partizanii concepţiei opuse celei individualiste cred că 
adevăratele caractere nu se pot forma decât printr’o edu
caţie severă, bazată pe supunere şi stăpânirea de sine.

Pedepsei şi recompensei, dintre mijloacele de educaţie 
morală, se acordă de adepţii acestui curent preponderenţă 
în opera de formarea caracterului.

Motivarea acestei atitudini o avem în următoarele con
statări : 1) ştiinţa biologiei a dovedit că afirmarea că 
omul este bun dela natură este necorectă. Datorită feno- 
menului heredităţii, se transmit individului, pe lângă o
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sixmă de însuşiri positive, şi o sumă de însuşiri negative, 
„tare’,} sau defecte, ce trebuesc înlăturate.

2. Cercetările psihologiei au dovedit că înainte de a se 
putea produce în conştiinţa elevului ideile şi setimentele 
morale, cari împreună constituesc ceeace numim convinge
rea morală, individul trebue să fi dobândit deja un număr 
de deprinderi de voinţă, care să poată fi puse în slujba 
realizării acelor valori morale.

Un act de voinţă, spuneam, nu se poate produce fără 
imaginele kinestetice, care să facă posibilă traducerea 
ideilor în fapt, trecera dela convingere la acţiune.

Imaginilor kinestetice le corespund din punct de vedere 
educativ deprinderile^

Acestea fiind constatările de psihologie pedagogică, 
conchid pedagogii rigorişti, nu putem aştepta în educaţie, 
momentul, când vor putea să se provoace convingerile mo
rale, pentruca atunci să formăm deprinderile, ci în momen
tul, când vor apare convingerile morale, elevul să poseadă 
o sumă de deprinderi, oare să servească ca un teren aper
ceptiv voiiţional pentru facilitarea posibilităţii de tradu
cere în fapt a convingerilor morale.

Dacă, prinurmare, pe deoparte se cere formarea deprin
derilor necesare favorizării producerii convingerilor mo
rale sănătoase, care se pare că lipsesc cu totul în prima 
"epocă şi dacă pe dealtă parte, individul posedă şi unele 
tare hereditare periculoase, e sigur că satisfacerea primei 
cerinţe şi înlăturarea neajunsurilor datorite heredităţii nu 
se va putea realiza în prima copilărie, decât printr’o influ
enţă activă şi energică a educatorului. Educatorul va putea 
şi va trebui să uzeze de mijloace de constrângere spre a 
realiza deprinderile.

Curentul rigorist este sprijinit, în afară de aceste con
statări de ordin pur ştiinţific, în oarecare măsură şi de 
unele concepţii metafizice şi teologice, care, din punct de 
vedere ştiinţific, greu mai pot fi în totul susţinute, dar
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care, fără îndoială din punct de vedere istoric şi al tra
diţiei, au avut şi au o importanţă deosebită.

Curentul rigorist îl vedem apărând si fiind foarte ac- 
centuat cu deosebire la sectele religioase, ce s’au ocupat 
deaproape de problema educaţiei, ca de exemplu la Jeşuiţi, 
laTJansenis.ti, etc. Se ştie că în concepţia metafizică teolo
gică există faimoasa idee a păcatului originar : omul vine 
cu un păcat originar pe lume, cu o sumă de însuşiri rele, 
ce trebuesc înlăturate. Omul trebue să fie mântuit oare
cum şi cu ajutorul educaţiei, de aceste rele originare. Prin- 
urmare, omul pare că ar veni mai mult cu predispoziţiuni 
rele decât bune şi în consecinţă, elementul de constrângere 
dobândeşte o importanţă deosebită.

Prima concepţie în educaţia morală, considerând psiho
logia naturii omeneşti, manifestă o atitudine optimistă : 
omul este bun dela natură, prinurmare putem să-l lăsăm 
să se desvolte liber. Cea de-a doua concepţie din contră, 
are o atitudine pesimistă, pentrucă afirmă existenţa a o 
sumă de însuşiri rele, pe care trebue să le înlăturăm, să le 
nimicim.

Numai aceia — susţin rigoriştii — la cari raţiunea pre-' 
domină asupra simţurilor, subordonând activitatea lor 
principiilor morale, şi cari au fost obişnuiţi cu munca şi 
greutăţile vieţii, pot fi consideraţi ca oameni de caracter. 
Numai cine a învăţat să fie supus şi să se stăpânească, 
poate deveni liber.

3. Alături de aceste două concepţii opuse, mai apare în 
pedagogia timpului nostru o a treia, care nu consideră cele 
două directive ca fiind exclusive, ci că ele pot fi armoni- 
zate una cu alta ; ideia constrângerii şi ideia libertăţii, sau, 
în termeni mai adequeţi, acestui al treilea curent, ideia 
disciplinei şi aceia a libertăţii, pot să se împace împreună.

Dacă ţinem seama de diversitatea şi de complexitatea 
bogată a elementelor ce alcătuesc individualitatea unui 
om ,ne putem da seama că, m această complexitate vom 
putea găsi demente favoraMe moipaiei. prinurmare cari
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trebuesc încurajate, dar şi elemente defavorabile, faţă de 
cari trebue să întrebuinţăm constrângerea.

II. Curentul individwdist în educaţia morală1).

Scriitoarea suedeză EUen Key, care se ocupă de această 
problemă în studiile publicate sub titlul „Secolul copilului”, 
e o adeptă convinsă a educaţiei libere. E. Key pleacă dela 
principiul că natura individuală posedă în sine puterea de 
a se desvolta în direcţia^^^ binelui. Relele aparente nu sunt 
decât faţa opusă a însuşirilor bune. „A face din fiecare 
viciu virtutea corespunzătoare, aceasta însemnează a în
vinge răul prin bine”. Aşa, spre exemplu, se poate trans- 
forma încăpăţânarea în tărie de caracter.

Contra acestui principiu păcătuesc — crede E. Key, — 
diversele instituţii şi măsuri educative ale timpului, care, 
prin faptul că asupresc fiinţa individuală a copilului, că
nind să-i impună caracterul altora, comit p adev^aţă 
crimă pedagogică. Pentru a reveni la calea cea bună, tre
buie pe deoparte să încetăm de a împiedica mersul natural 
al evoluţiei individualităţii — „cel mai mare secret al 
educaţiei este de a nu educa”, — pe de altă parte, ca 
măsură positivă, să avem grije ca mediul înconjurător 
să fie favorabil acelei evoluţii, să sprijine opera naturii. 
Vntregul sistem de măsuri educative intenţionate nu pot 
.1'. ea importanţa influenţei mediului, în special a mediului 
faMiiliar. Adevăratul educator se îngrijeşte mai mult de 
propriul său caracter şi de propria sa activitate, decât de 
a- elea ale copilului. De obiceiu însă suntem prea severi 
faţă de greşelile copilului şi prea indulgenţi faţă de ale 
noastre. Datoria noastră nu constă în a clădi noi înşi-ne 
edificiul caracterului personal, impunând copilului o atitii-

1) Origina curentului pentru educaţia liberă o găsim în trecut la Rous- 
seau şi chiar înainte de el.
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dine mai mult pasivă, suipusă, ci, atunci când e nevoe, a-i 
conft cţiona materialul de construcţie necesar, rămânând ca 
el h.su-şi să-şi clădească personalitatea. Educaţia trebuie, 
dela început, să tindă la întărirea caracterului individual.

E. Key aduce o critică foarte aspră atât educaţiei fami
liare, cât şi celei şcolare. Mamele nu-şi îndeplinesc datoria 
lor faţă de copii, deoarece tot timpul, pe care ar trebui 
să4 consacre educaţiei acestora, îl acordă ipetrecerilor, di
verselor societăţi, şedinţe, conferinţe, etc.

,,Câtă vreme — zice Ellen Key — tatăl şi mama nu-şi 
vor fi plecat fruntea în ţărână dinnaintea icopilului ; câtă 
vreme nu-şi vor da seama că vorba copil nu e decât un 
alt termen pentru noţiunea maiestate; câtă vreme nu vor 
fi simţit că în copilul ce ţin în braţe zace viitorul, în cel ce 
se joacă în faţa lor, istoria, atâta vreme ei nu vor înţe
lege că au tot atât de puţin puterea şi dreptul de a pre
scrie legi acestei fiinţe noi, cât posedă puterea şi dreptul 
de a impune legi mişcării astrelor”.

Reforma serioasă a educaţiei presupune o reformă a fa
miliei. „Dacă viaţa casnică nu e liniştită, simplă, îmbucu
rătoare pentru toţi membrii, atunci, oricât s’ar duce ma
mele la conferinţe asupra educaţiei şi moralităţii, nici o 
schimbare serioasă nu se va produce”. Viaţa familiară e 
chemată să reprezinte tocmai acel mediu favora,bil desyol- 
tării caracterului individual.

Tot atât de condamnabilă, dacă nu unai mult, e şcoala 
timpului. Şcoălei actuale, zice E. Key, i-a reuşit un lucru 
care, după legile naturale, ar trebui să fie imposibil : nimi
cirea unor calităţi existente. „Dorinţa de a şti, activitatea 
spontană şi simţul de observaţie, pe care le aduc copiii în 
şcoală, dispar de obicedu la ieşirea din şcoală, fără a fi 
fost transformate în cunoştinţe sau interes”. Elementele 
constitutive ale personalităţii le înnăbuşe şcoala ; ea e o 
adevărată distrugătoare de personaliăţi. Singur faptul că 
reuneşte la un loc o mulţime de individualităţi, pe cari le 
supune aceluiaş tratament — legi colective, sentimente co-
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lective (patriotice spre ex.), datorii colectivej— asupreşte. 
conştiinţia personală.

A trata pe copii — încă dela vârsta de 2—3 ani în gră- 
Idinile de copii — ca pe o turmă, care face aceeaş muncă. 
Idupă acelaş plan, nu însemnează a educa oameni, ci nu- 
imere. Contra acestui sistem, care’coboară nivelul moral 
al omenirei, recomandă E. Key întărirea conştiinţei motale. 
indwiduale: nu acele legi şi prescripţii colective, ci propria 
noastră conştiinţă să ne servească de normă conducătoare 
şi să ne sancţioneze acţiunile. Şi în învăţământ e reproba
bilă constiângerea, munca silnică. Adevărata cultură se: 
dobândeşte în majoritatea cazurilor, nu printr’un studiu 
impus şi strict ordonat, ci printr’un studiu liber şi variaţ.. 
De aceea ne recomandă — printre altele — învăţământul 
facultativ : alegerea liberă a obiectelor de studiu.

Ar trebui să fie nimicită din temelie şcoala actuală, al 
cărei rezultat este un creer uzat, nervi slabi, lipsă de ori
ginalitate, sălbirea simţului de observaţie, asuprirea ten- 
dinţelor idealiste,, eţc. Din toate acestea rezultă omul lipsit 
de încredere în sine, sclav al mediului, în care trăeşte, as
cultând mai mult de opinia publică, decât de conştiinţa 
lui ; pe scurt : un om lipsit de personalitate. Numai o edu
caţie organică, adică dinlăuntru în afară, având drept 
normă însuşirile individuale ale copilului, — considerând 
sufletul lui ca o materie organică, ce nu poate fi modelată 
de mâna educatorului, cum ai modela o bucată de pământ 
moale, — poate aduce îmbunătăţiri şi, mai aleSj poaţr 
creia o generaţie viitoare superioară celei prezente. Educa
torii trebue să priceapă odată că nu pot şi nu au nici drep
tul de a impune copiilor orice legi ar vrea, după cum nu 
pot impune legi nici corpurilor cereşti. Trebue să încetăm 

Ide a supune pe copîi propriului nostru ideal şi să începem 
la li-1 căuta în sufletul lor.

In sfârşit, pedagogiei îi dă lovitura de graţie : „Diversele 
reforme în şcoala modernă n’au nici o importanţă, dacă 
prin mijlocul lor nu pregătim conştient marea revoluţie.
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care să prăbuşească întregul sistem C/CtuaJ... Ar trebui să 
se producă un potop al pedagogiei, din care barca lui' N6e 
n’ar trebui să salveze decât pe Montaigne, Rouaseau,-Spen- 
cer şi lucrările noi de psihologie infantilă ! Iar când barca 
ar ajunge la uscat, oamenii debarcaţi n’ar construi scoale, 
ci ar planta vii, în care învăţătorii ar fi însărcinaţi să 
ridice struguri până la buzele copiilor, în loc de a-le servi 
mustul culturii, diluat de o sută de ori”.

Condiţiile, pe cari le pretinde dela educatori ,,noua edu
caţie”, sunt : cunoaşterea naturii sufleteşti a copilului, res
pectarea individualităţii şi drepturilor lui, încrederea ab
solută în puterea şi bunătatea naturii omeneşti. Consecinţa 
îndeplinirii acestor condiţiuni ar fi: desy.Qlţarea liberă a 
individualităţii în vederea formării caracterului personal.

III. împrejurări favorabile individualismului.

Curentul în favoarea educaţiei libere devine din ce în ce 
mai puternic. Faptul acesta îşi găseşte explicaţia în mişca- 
rea socială şi culturală a timpului. 1) Progresul civiliza
ţiei a avut drept consecinţă reducerea dreptijrilor indivi- 
dualităbii. Marea industrie, exploatarea în massă, comer- 
ţul, etc!', reduc valoarea activităţii individului la minimum. 
Se şti® cât de puţin important e rolul individului într’o 
fabrică, sau chiar într’o mare casă de comerţ: el munceşte 
în mod mecanic, fără a-şi putea permite să ia iniţiativa 
unui lucru nou şi fără a cunoaşte bine, uneori de loc, scopul 
final al activităţii sale. Omul devine un instrument de 
producţie, el nu mai e scop în sine, ci mijloc. Maşina asu- 
preşte personalitatea.

Acest rău se manifestă şi în şcoală: numărul prpg, mare 
ai elevilor unei clase, de unde rezultă mecanizarea tneto- 
delor, necunoaşterea, deci nerespectarea individualităţi
lor, regulamentele prea detaliate, ebc.; şi în relaţiile so
ciale: indi'vlid'ufflta.iflle'slaSite. gierâe., se adaptează din ce
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în ce mai mult mediului, îşi [pierd treptat autniioTnia mo- 
rală, în parte şi pe cea intelectuală, şi devin astfel sclavi 
ar^apricillor iuimii, în care trăesc. Ei nu mai găsesc sa
tisfacţie în aprobarea sinceră a conştinţei indMduale, ci 
sunt-stăpâniţi de opinia publică: arivismul şi jeclama^sunt 
în floare., 2) Un alt factor important, care contrilme la 
încătuşarea individualităţii şi de Care depinde şi primul^ 
— progresul tehnic industrial, — e ştiinţa naturii. Rezul
tatul desvoltării din ce în ce crescânde a ştinţelor positive 
este predominarea acestora asupra ştinţelor speculative. 
Aceasta se observă mai ales în fUosofie, unde, în loc de a 
se lua spiritul ca punct de plecare şi ca element principal 
pentru a clarifica natura (cum făcea un Fichte, un Hegel, 
ş. a.), se ia natura ca punct de plecare şi ca obiect prin
cipal al cugetării filosofice. Legile naturii şi în special 
metoda aplicată în ştiinţele naturii sunt considerate ca 
clemente necesare pentru a explica atât lumea materială, 
cât şi pe cea spirituală.

Natura predomină asupra spiritului. Ultima conseciuţă- 
a suveranităţii metodei şi principiilor naturaliste e mate
rialismul : spiritul considerat ca funcţiune a materiei, fe
nomenele materiale ca bază a întregei vieţi. Astfel, la ma
terialismul practic, care apreciază numai bunurile mate
riale, se adaugă materialismul teoretic. Acesta stabileşte 
baza teoretică a faptelor realizate de civilizaţia socială.. 
Mecanismul natural nu se mulţumeşte să stăpânească ac
tivitatea individului, el caută să pătrundă până în adâncul, 
vieţei lui sufleteşti. Individul nu mai e decât un stnplu 
element al mecanismului social şi natural.

3. Din cauza acestei asupriri a individualităţilor în co
merţ, industrie, şcoală, societate etc., se manifestă cu 
multă putere ca o reacţiune contra curentului social, ten
dinţa de a recâştiga drepturile individualităţii.

Individualismul găseşte im sprijin — foarte periculos, 
e drept — în filosofia lui Nietzsche, care atacă violent 
tirania civilizaţiei şi societăţii. Nietzsche îşi stabileşte
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principiul fundamental pornind dela filosofia lui Schopen- 
hauer şi în legătură cu teoria lui Darwin. Voinţa 3, după 
Schopenhauer, fiinţa universului, o impulsiune oarbă, un 
instinct nemotivat; iraţional. Diferiţii centri voluntari cad 
în conflict: din lupta lor rezultă răul în lume. Nietzsche 
admite şi el voinţa ca principiu universal, însă în loc să 
ajungă la pesimism, ajunge — aducând modificări darwi- 
niste — la optimism. In luptă se oţelesc forţele : cei pu- 
ternici înving, cei slabi sunt învinşi.

Scoipul, către oare trebuie să tindem, e perfecţionarea 
spetei: mijlocul e lupta centrilor voluntari. Prin faptul că 
cei tari rămân şi datorită heredităţii, e posibUă perfecţio- 
naiea. înfrângerea celor slabi, cu toate cruzimile ei, tre- 
bue aprobată, voită.

Fără luptă nu e posibil progresul, fără durere nu e po
sibilă lupta. Natura nu a făcut pe oameni egali ; neega- 
litatea naturilor individuale aduce după sine şi diferenţa 
de drepturi ; deci democraţia caută să stabilească o ega
lii ate artificială.

Din punct de vedere moral şi creştinesc am putea caracte
riza concepţia lui Nietzsche ca antimorală şi anticreştină. 
De câte ori se tratează filosofia lui Nietzsche, se vorbeşte 
de „Umwertung aller Werte”, — de răsturnarea t1 uroi 
valorilor. Şi printre acestea cele mai de seamă sunt tocmai 
valorile Ihoralei creştine. Mda, compătimirea, iubirea 
aproapelui, într’un cuvânt aproape toate virtuţile morale, 
de care etica altruistă face atâta caz, sunt slăbiciuni, spune 
Nietzsche, ce vin în contradicţie cu cerinţele de perfec
ţionare ale speţei. Mila este înlocuită cu deviza : ,,moar
tea celor slabi”, iar tendinţa de a ajuta pe aproape, 
pe cei slabi este —, pentru Nietzsche — slăbiciune, laşitate, 
de oarece, în loc să fim de partea celor tari, cari trebue să 
învingă, sprijinim pe cei slabi, cari trebue să dispară.

Filosofia lui Nietzsche e cea mai violentă manifestare 
culturală în favoarea indrndualităţilor puternice şi contra
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tiraniei sociaile. Evident că un curent pedagogic nu poate 
găsi un sprijin salutar pozitiv în această filosofie, care 
e antimorală, anticreştină,. antidemocratică; dar ea a dat 
roade bune în direcţia negativă a luptei contra asuprirei 
individualităţilor.
'' Deaşemeni, sociaiişmiul asupreşte individualitatea pentru 
a avantaja societatea ; el pune binele massei mai presus 
de binele, indivizilor, face pe cel slab mai puternic, pe cel 
tare, slab ; individualităţile puternice simt coborîte la ni
velul celor mici.

4. In pedagogie, întărirea curentului individualist în fa
voarea educaţiei lioere mai e provocată şi de faptul că 
practica pedagogică, în loc de a ţine seama de cerinţele 
individualiste, păstrează tradiţia, dând o educaţie şi in
strucţie uniformă, mecanică, formalistă, ceeace face pe 
individualişti să fie mai dârji în k.jjia şi mai exageraţi în 
pretenţii.

IV. Curentul rigorist în educaţia morală.

A doua concepţie diametralmente opusă curentului in
dividualist, este aşa zisul curent rigorist, denumit astfel 
fiindcă pune tot accentul pe severitatea în educaţie.

Acest curent porneşte de fapt dela acelaş punct de ve
dere, ,pe care îl luase şi curentul individualist, întrebân- 
du^se : care trebue să fie scopul ultim al educaţiei morale 
pentruoa, odată fixaţi asupra acestuia, să ştdm ce mijloace 
vom întreţtuinţa.

Şi curentul acesta rigorist adoptă ca scop ultim liberta
tea morală, ,pe care trebue s’o realizeze educaţia morală. 
Prinurmare, asupra şcopuŞţui ultim,jiu eşiştă diferenţă în- 
tre cele două curente, pe oare totuşi le-am numit diame- 
traJmente opuse. De unde vine opoziţia dintre ele ? Vine 
dîn, interpretarea, pe care o dau cele două curente liber
tăţii morale şi din mijloacele pe cari, datorită acestei in
terpretări, le utilizează unul şi celalt. Curentul rigorist.
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când se întreabă, ce este libertatea morală, răspunde cam. 
aşa cum ar răspunde şi astăzi morala şi pedagogia influ
enţată de filosof ia lui Kant şi anume : libertatea morală se 
caracterizează prjn aceia că voinţa noastră e subordonată, 
unor norme dictate de propria noastră conştiinţă şi luptă 
în contra tutulor tendinţelor venite din afară, şi când zicem. 
venrteUîn ^ara conştiinţei noastre, avem în vedere nu nu
mai tendinţele, 'câre'inn 'delâ lumea externă, ci şi acelea,, 
care vinş dela propria noastră individualitate, dar care- 
nu aparţin conştiinţei morale, curii sunt spre exemplu in
stinctele şi alte porniri, cari rezidă în organismul nositru 
fisiologic.

Pornind dela această concepţie a libertăţii morale, re
prezentanţii curentului rigorist îşi pun întrebarea : cari vor- 
trebui să fie mijloacele de realizarea scopului suprem al 
educaţiei ?

Cu toate că libertatea — spun rigoriştii — e cuprinsă în 
morală, însă nu urmează de aci necesitatea educaţiei libere. 
Din contra, calea către libertatea morală e supunerea. 
Pentruca moralitatea să dobândească prioritatea, să devie 
o forţă în sufletul omului, trebue pe deoparte să. înfrângem 
tendinţele şi înclinaţiile opuse ei, pe de alta, să o întărim 
prin exemplu şi obiceiu. Elementul superior al naturii ome
neşti e raţiunea, nu simţurile, cari ne fac curioşi, libertini, 
sclavi ai încfinăţiei momentane şi ai instinctului. Copilul nu 
este liber. Va fi, când legea morală va deveni o a doua na
tură; până atunci el trebue să fie constrâns, apoi obişnuit 
a se supune legii sau, cum pentru el legea morală e în
trupată în educator, a se supune educatorului.

„Das Gesetz nur kann uns Freiheit geben” (Goethe). 
Numai prin ordine, reapect şi disciplină putem ajunge la 
libertatea morală. Acest adevăr, cred apostolii educaţiei 
severe, e din ce în ce mai nesocotit, datorită propagandei 
pentru educaţia liberă; îndrăsneala ia locul respectului, 
desordinea locul disciplinei, vanitatea şi luxul locul mode-
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atiei, distracţiile şi lenea iau locul muncii^ încordate. Re
lele acestea pătrund atât în familie, cât şi în şcoală. In 
special obiceiul de a munci e pe cale de a dispare: facem 
tot posibilul pentru a uşura studiul elevilor, le prezintăm 
totul de-a gata, transformăm munca în joc. Nu trebue însă 
să uităm că libertatea nu ne-o dărueşte nimeni, trebue 
să ne-o cucerim noi înşi-ne muncind, luptând. Nefiind ca
pabili de muncă, vom căuta, pentru a învinge greutăţile 
vieţii, mijloacele periculoase libertăţii morale.

Printre adversarii educaţiei libere, igăşim şi pe Paul- 
sen1). Ăceeăce caracterizează educaţia timpului nostru, 
atât în teorie cât şi în practică, este, după el, moliciunea, 
slăbiciunea, indulgenţa. Chestiunea surmenajului e subiect 
de discuţie la diversele congrese psihologice, pedagogice 
sau medicale, la conferinţele şcolare, etc.; cercetările asu
pra oboselii intelectuale ajunseseră într’o vreme la un ade
vărat sport; medicii stabilesc un maximum de muncă ad
misibil acasă şi în şcoală, conform cu vârsta elevului; se 
caută mijlocul cel mai bun de a înlătura orice sforţare din 
învăţământ, de a face elevilor cât mai plăcută munca; no- 
ţiimea datoriei nu mai joacă nici un rol. Aceleaşi tendinţe 
le observăm şi în scrierile pedagogice, ca şi în cele literare, 
cari relevează mai mult partea negativă: relele educaţiei 
vechi, în special nedreptăţile şi cruzimea profesorilor şi pă
rinţilor faţă de copii. „Tema preferată actualmente în Ger
mania pentru cărţi şi reviste, romane şi drame este asupri
rea şi maltratarea tinerilor cu aspiraţii înalte, de către pă
rinţi încăpăţânaţi şi nepricepuţi, apăsarea şi martirizarea 
tinerilor bine dotaţi tinzând spre libertatea cugetării, de 
către profesori pedanţi, despoţi şi ţinând la sistemul 
vechiu”. Un subiect de predilecţie, în special al presei zil
nice, sunt sinuciderile elevilor. O impresie mai puternică 
decât ..romanele sau articolele de gazete şi reviste, produc

1) Fr. Paalsen, Moderne Erziehung und geschlechtliche Sittlichkeit, Ber- 
'lin 1908.
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dramele şcolare: „Directorii şi profesorii apar ca nişte ju
decători proşti, smintiţi, inepţi... şi în acel aş timp ca nişte 
ajutori de călăi, cărora le face plăcere de a duce lemnele 
necesare pentru alimentarea focului, pe oare va fi ars in
culpatul, căci toţi şcolarii sunt continuu acuzaţi de lene,, 
obrăznicie şi prostie”.

Şi în practica pedagogică observăm aceeaş tendinţă de 
a acorda tinerimii cât mai multe drepturi şi a-i impune cât 
mai puţine datorii.

In familie, părinţii sunt ind/ulgenţi faţă de greşelile co
pilului, pentru a nu-i ataca individualitatea şi cedează do
rinţelor şi capriciilor lui, ca fiind nişte manifestări natu
rale ale fiinţei sale, cari, dacă sunt respinse, vor isbucni 
cu mai multă putere mai târziu, când individul se liberează 
din lanţul autorităţii. In şcoală facem tot posibilul pentru 
a reduce munca elevului, fără însă a reduce şi materia de 
învăţământ. Acest lucru e posibil, dacă, în loc de a munci şi 
elevul, va munci aproape numai profesorul. El trebuie să 
prezinte cunoştinţele astfel preparate, încât elevul să le do
bândească fără nicio sforţare. De asemeni, trebpe micşorat 
numărul orelor de clasă, trebue înlăturate lucrările de-aca- 
să, desfiinţat examenul, etc. Iar dacă rezultatul nu cores
punde aşteptărilor, vina nu, e a elevului, care nu a lucrat, 
ci a profesorului lipsit de metodă şi tact pedagogic. „A- 
proape să invidiem tinerimea de azi şi să ne pară rău că 
propria noastră tinereţe nu a căzut în acest fericit „secol 
al copilului”, în care copiii au totdeauna dreptate; iar pă
rinţii şi profesorii sunt totdeauna vinovaţi”.

„€e aspru eram noi trataţi. Dacă încercam acasă să 
impunem voinţa noastră contra voinţii părinţilor, atunci 
se zicea: încăpăţânarea nu e admisă aci, ea trebue înfrân
tă. Şi, dacă la şcoală nu ne vedeam de treabă cum se cade, 
atunci cauza nu era nici .profesorul, nici programul, nici 
surmenajul, ci lipsa de zel, atenţie şi bunăvoinţă. Iar, dacă 
aveam să suferim consecinţele, nimeni nu ne consola cu
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mila pentru o suferinţă nemeritată; toată lumea ne-ar ti 
luat în râs, dacă am fi voit să facem pe martirii”.

După ce Paulsen pune astfel în evidenţă contrastul din
tre educaţia veche şi cea nouă, ne face atenţi asupra efec
telor celor două sisteme; tinerii de azi se simt asupriţi, ne- 
înţeleşi, maltrataţi, nenorociţi, veşnic nemulţumiţi cu lu
mea, deşi sunt întâmpinaţi din toate părţile cu bunătate şi 
compătimire. Se cred naturi superioare, cari, fiind nemul
ţumite ou soarta lor, sunt condamnate, sau la luptă, sau la 
izolare. E consecinţa naturală a educaţiei indulgente de a 
produce oameni slabi, bolnavi, nemulţumiţi. La aceasta 
contribue foarte mult şi faptul că tinerimea nu rămâne 
străină de manifestările literare şi dramatice ostile educa
ţiei severe.

Educaţia veche, din contra, ne da oameni tari, rezistenţi, 
mulţumiţi şi activi. De aceea, recomandă Paulsen să lăsăm 
de-oparte teoriile surmenajului, drepturile copilului, etc., 
şi să revenim la vechea educatio strenua, bazată pe urmă
toarele trei principii:

1. învaţă să te supui. Omul itrebue să-şi subordoneze 
voinţa proiprie necesităţii naturale şi sociale; cu această a- 
titudine trebue să-l deprindă educatorul. Cine cedează însă 
tuturor înclinaţiilor copilului şi-i satisface toate dorinţele 
păcătueşte, întrucât îl îndeamnă la o atitudine contrară şi 
prin aceasta — dată fiind acea necesitate naturală şi so
cială, deci zădărnicia luptei în contra ei — îi prepară un 
viitor neplăcut.

2. Invaţă-te să faci sforţări. O cultură superioară pre
supune încordarea forţelor sufleteşti şi fizice .pentru a rea
liza un anumit scop; ea se ibazează pe activitatea continuă 
şi indeipendentă de înclinaţiile momentului. Dacă voim deci 
să-i facem pe elevi capabili de a-şi împlini îii conştiinţă 
datoriile, de a răspunde cerinţelor vieţii şi culturii timpu
lui, trebue să desvoltăm şi să întărim în ei energia volunta- 
ră, să-i obişnuim a face toate sforţările necesare pentru 
realizarea imui scop urmărit. Să nu ne mai gândim deci a
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cruţa pe elevi, ci să-i înourajăm înjmimcă, să-i provocăm 
a pune în joc, la nevoe, toată forţa, de care simt capabili; 
aceasta e maxima acelei educatio sirenua. Paulsen ar voi ca
cel puţin 30~de ani să nu se mai vorbească de oboseală in
telectuală şi de (moştenirea defectelor părinteşti, ci, mai 
bine, de moştenirea calităţilor bune şi a bunurilor cultu
rale. In loc de surmenaj, să ne ocupăm de puterea voinţd: 
„poţi aceea ce vrei”.

3. învaţă să te stăpâneşti. Cu cât satisfacem mai mult 
dorinţele şi poftele, ou atât ele devin mai intense; cu cât 
suntem mai'indulgenţi, cu atât ele devin mai exigente şi 
din acest punct de vedere, pot fi comparate ou butoiul Da
naidelor. De aceea, dacă nu vrem să formăm din elevi nişte 
sclavi ai capriciului şi j)lăcerilor, trebue să t^perăm a- 
cele exigenţe. Pentru aceasta se impune cumpătarea în sa- 
tisfacmeaperiuţelor naturale, stăpânire de sine, forţă de 
abnegaţie. Numai obişnuind pe copii cu atari virtuţi, vom 
putea subordona elementul animalic al naturii omeneşti, ce-1 
lui raţional. Educaţia timpului nu corespunde de loc aces
tui principiu. Copiii sunt purtaţi prin teatre, grădini pu
blice, expoziţii, baluri de copii, etc.; primesc daruri prea 
multe: aproape fiecare zi de sărbătoare, fiecare vizită, etc., 
le aduce daruri. Efectul unui atare tratament va fi, de si
gur, contrar celui dorit: formăm oameni capricioşi, blazaţi, 
incapabili de abnegaţie, pe scurt: sclavi,ai naturii aninia- 
lice.

Aşa dar, supunerea ,obiceiul de a se stăpâni, activitatea 
încordată şi continuă, suveranitatea voinţei raţionale 
supra simţurilor, sunt mijloacele recomandate de Paul- 
sen pentru a înlătura criza morală, prin oare trece genera
ţia actuală.

V. Curentul forsteriân; disciplina liberă.

Considerând de aproape aceste două curente opuse — 
cel în favoarea educaţiei libere si cel în favoarea educaţiei
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severe — constatăm câ ambele au dreţptate în parte, nici 
unui în totul. Natural că fără oarecare Severitate nu vom 
putea foima caractere, la care elementul raţional să pre
domine natura an im ala, şi nu vom pregăti pe elevi pentru 
lupta vieţii; dar nu e mai puţin adevărat că, dacă scopul e- 
ducaţiei este de a fonna personalităţi morale, caractere li
bere, nu vom putea realiza acest scop numai cu severitate 
şi fără libertate. Reprimând manifestările libere ale co.pi- 
lului, subjugând voinţa individuală, putem forma sclavi, nu 
oameni liberi. Disciplina militară, aplicată consecvent în 
rşcoli, poate servi drept mijloc spre a realiza un alt scop e- 
ducativ şi anume: în loc de a forma personalităţi morale, 
vom forma aceea ce Nietzsche numea Herdentiere (ani
male de turmă).

Dacă, fără disciplină omul devine sclavul propriilor sale 
«capricii — raţiunea fiind subordonată sensibilităţii, — fără 
libertate va deveni sclavul altora, sclavul mediului. De 
altfel, oarecare libertate în educaţie ne este impusă şi de 
necesitatea de a cunoaşte individualităţile elevilor. Pentru 
a educa, trebue să cunoaştem bine sufletul copUului; seve
ritatea prea mare însă, asuprind manifestările libere, îl 
face să ni se ascundă.

Şi dacă totuşi, disciplina severă are încă prioritatea, a- 
ceasta se datoreste în mare parte faptului că e mult mai 
comodă pentru educator, mai ales în şcoală.

Lupta dintre cele două curente a pus în evidenţă atât 
părţile bune, cât şi pe cele rele ale fiecăruia şi a făcut pe 
tmii pedagogi să observe că elementele bune ale ambelor 
curente nu se exclud, ci — dacă evităm exagerările — pot 
sta alături: libertatea şi disciplina se împacă. Această in
terpretare o găsim la Fr. W. Forster1). Una din cauzele 
principale ale tendinţelor modeme eronate este — după 
Forster — faptul că se confundă continuu personalitatea

1) Forster, Schule urţd Cbarakter (Lucrarea e tradusă şl in limba 
franceză).
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morală cu îi^ividualitMea naturală. Nu se precizează, cari 
-anume elemente ale naturii omeneşti trebuesc liberate şi 
•cari constrânse. Această confuzie are drept consecinţă, că 
-liberăm şi cultivăm adesea tocmai ipe acelea, cari în inte
resul formării personalităţii ar trebui reduse. Adevărata 
personalitate o găsim în adănoul vieţii sufleteşti şi poate fi_ 
desvoltată, pe măsură ce ajutăm spiritul să dobândească 
suveranitatea asupra simţurilor. Numai opunând rezisten- 
ţ^individualităţii, putem deveni personalitate morală; pri
ma trebue să fie subjugată, pentruca cea din urmă..să

■■poâta stăpâni'.' "Pefsoiidlifătea morală şe caracterizează 
pirm concentrarea energiei voluntare, în vederea realizării 
unor norme, dictate de propria noastră conştiinţă; deci, 
personalitatea presupune autonomia.

Spre deosebire de această personalitate morală, care ne 
i duce la libertatea morală, găsim noţiunea cealaltă a indi
vidualităţii naturale, care se caracterizează prin împrăştie- 

. rea energiei voluntare în direcţia diferitelor impresii venite 
<iin afară; presupune deci eteronomia. Căci a acorda liber- 
rtatea absolută individualităţii înseamnă a deschide calea 
tuturor capriciilor, poftelor şi pasiunilor, a face deci ca 
-lumea externă să stăpânească pe om; o astfel de libertate 
ne-ar duce ia sclavie. Personalitatea morală e susţinută de 
voinţa centrală, iar individualitatea naturală de voinţa pe
riferică. Trebue şă luptăm contra „vomfei periferice>>, pen
tru ^ întări „voinţa centrală". De aci rezultă necesitatea 
■disciplina.

Omul modem, zice Forster, poate fi comparat cu un 
sculptor, care aruncă deoparte dalta, susţinând că blocul e 
mai fmmos ca statua, iar ciselarea atacă frumuseţea natu
rală, — caşi cum spiritul n’ar fi tocmai desăvârşirea ope
rei naturale. Azi, în general, când vorbim de cultivarea per- 
•sonalităţilor, nu avem în vedere personalitatea morală, ci 
taomai individualitatea naturală; nu ne interesează, mani
festarea foiţelor sufleteşti centrale, creiătoare (influen
ţând pe cele inferioare şi modificând în lumea externă
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materială), ci dorinţa individualităţii de a înlătura once li
mitare a pasiunilor, instinctelor, capriciilor, sale. E ten
dinţa de a face să triumfe animalul în om. Şi această ten
dinţă, departe de a fi dovada unei vieţi sănătoase, e un 
semn de degenerare, căci cu cât un organism slăbeşte, cu 
atât devine mai sensibil pentru excitaţiile venite din afară: 
voinţa periferică se face stăpână pe voinţa centrală.

După ce pune în evidenţă necesitatea disciplinei pentru 
libertate, Fbrster ne arată necesitatea libertăţii pentru dis
ciplină. Nu trebue să pretindem supunerea oarbă, ci o su- 
punere conştientă şi voită. Cerinţele disciplinei — dacă nu 
voim ca aceasta să degenereze în dresură — trebuesc puse 
în legătură, nu cu simţurile, ci ou centrul fiinţei sufleteşti 
a individului. „Supunerea liberă e adevăratul triumf al e- 
ducaţiei”. Cum put^ feălizâ âc^t“sc6p? Răspunsul ni-1 
dau cuvintele lui Tertulian; „Anima este naturaliter chris- 
tiana” (Sufletul este dela natură creştin). Explicarea a- 
cestui adevăr, o găsim în cerinţa ascunsă a fiecărui om, de 
a face ca spiritul să doaimească asupra corpului şi simţuri
lor. Pe aceasta să o avem în vedere, la ea să facem apel,, 
când voim să subjugăm simţurile, pentru a libera spiritul. 
Omul, la care presupunem o atare cerinţă şi în acelaş timp 
energia de a o satisface, se va simţi onorat şi va dobândi 
convingerea că-i respectăm personalitatea. Măsurile disci
plinare nu vor fi deci arbitrare — mi vom pretinde supu
nere oarbă ca la armată, — ci vor trebui să fie aliatele 
sincere ale acelui element al fiinţei elevului, care tocmai 
prin limitarea individualităţii naturale, se simte întărit, 
stimulat. „Şi dacă trebue să asupreşti şi să limitezi indi
vidul, întăreşte cât mai mult legătura cu fiinţa spirituală, 
care vrea să fie liberă jxrin luptă şi victorie. Atunci omul 
mu va avea niciodată sentimentul sclaviei: libertatea şi dis
ciplina s’au împăcat într’o-sferă mai înaltă”.

Educatorii nu-şi dau seama cât de mult uşurăm disci
plina, dacă, în loc de-a guverna contra copilului, guvernăm 
cu, el.
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E suiipauiizător cât de iişor se lasă copiii a fi conduşi, 
•dacă îndatoririle ce le impunem, le raportăm la elementele 
superioare, eroice ale fiinţei lor. Rezistenţa elevilor nu e 
totdeauna determinată de elementele inferioare, anima
lice, ci adeseori ea e o protestare a elementelor suprioare, 
cari se simt jignite şi nu vor să lucreze în mod mecanic, 
prin supunere oarbă.

In această concepţie a lui Forster, deosebim deocam
dată două puncte importante, care ne dau soluţia a două 
probleme mari în domeniul educaţiei morale. Intâiu este 
înlăturarea acelei mari opoziţii între noţiunea libertăţii şi 
noţiunea supunerii, între libertate şi constrângere ; al 
doilea, legătura strânsă, pe care psihologia a cerut-o .şi o 
cere mereu, dar pe care ipedagogia nu o realizează în mod 
sat^ăcăţor, între idee şi acţiune, înţre principiul moral 
şi fapta morală, între convingere şi actul moral. Aceste 
doua niari rezultate, la care ajunge Forster, rezolvă două 
din cele mai importante probleme ale educaţiei morale.

Interesant este însă felul cum aplică Forster princi
piile de educaţie morală individuală şi grupelor de elevi, 
ca de pildă clasei, sau şcoalei.

Teoria aceasta 1) pare a fi dat rezultate bime în prac
tică. Forster ne citează diverse exemple din şcoala ameri
cană. Iată unui : un inspector găseşte într’o şcoală, în care 
se praatica pe o scară întinsă bătaia, o mare lipsă de dis
ciplină, iar în altă şcoală apropiată, al cărei director, din 
principiu, nu admitea asemenea mijloace educative, ci se 
refera mai ales la „energia morală” a elevilor, constată o 

• disciplină exemplară. In faţa obiecţiei primului director, 
că rezultatele bune ale şcoalei învecinate se datoresc ele
vilor buni, nu metodei educative, inspectorul decide trans
ferarea celor doi directori, unul în locul celuilalt şi după un

1) Eficacitatea acestei metode am experimentat-o şi eu timp de doi ani 
da o clasă de cursul superior seminarial. Asupra rezultatelor, vezi ca- 
.pitoLil următor.

511



G. G. ANTONESCU

an constată progres în şcoala ce fusese nedisclplinată şi 
regres în cea, care se distingea prin disciplină.

Porster nu uită să ne atragă atenţia şi asupra impor
tanţei învăţământului pentru educaţia morală. Dar, după 
cum am indicat mai sus, locul de onoare în rezolvarea che- 
stiunei învăţământului educativ îl ocupă şcoala herbar- 
tiană1).

VI. Educaţia morală in şcoala românească.

Dată fiind importanţa acordată de noua lege a învăţă
mântului secundar educaţiei morale, problema scopului şi 
mijloacelor practice de realizarea acestei educaţii — care 
în teoria pedagogică ocupă de mult locul de frunte şi şi-a 
găsit soluţii mai mult decât satisfăcătoare — începe să 
preocupe mai serios şi pe pedagogii noştri practici, ba 
chiar şi autorităţile şcolare.

Ne găsim prin urmare în faţa unei încercări de a se 
trece la realizări practice.

Iată dece înnainte de a arăta ce va trebui să facem în 
viitor pentru a da tineretului nostru îndrumarea morală 
necesară, socotim utU să caracterizăm în câteva cuvinte 
felul cum se face în momentul acesta educaţia morală în 
practica noastră şcolară.

De altfel însă-si critica sistemului actual — dacă seI
poate vorbi de un sistem — ne va lamuri calea pentru 
precizarea metodelor cerute de ştiinţă şi adequate vieţii 
noastre morale şi sociale.

a) Sistemul actual de educaţie morală. Principiul, care 
stă la baza celor mai multe dintre măsurile de îndrumare 
morală laplicate astăzi în învăţământul românesc, este re- 
primarea. Deci aplicarea unui principiu care preconizează 
măsuri negative : înlăturarea răului mai presus de incita 
rajarea bin^ui.

1) Vezi şi capitolul asupra lui Herbart în lucrarea Doctrinele fundamen
tale ale pedagogiei modeme. Ed. II, 1930.
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Acest (principiu se manifestă în aplicarea lui practică 
suib următoarele două aspecte :

1. Initâiu, prin reprimarea la fiecare elev în parte a ma
nifestărilor dăunătoare disciplinei fi vieţii morale. Acea
sta se efectuează prin alcătuirea şi aplicarea riguroasă a 
unor regulamente severe, prin aprecierea purtării elevilor 
cu acele cifre, care reprezintă nota la conduită, prin pe
depse determinate în spirit juridic mai mult de importanţa 
actului ca fapt material, decât de natura morală a intenţiei, 
a faptului psihic subiectiv (căci regulamentul nu vrea să 
ştie de psihologia diferenţială a individualităţii elevilor), 
în fine prin eliminare, care-1 scapă pe profesor de îndato
rirea, pe cât de igrea pe atât de delicată, de a face toate 
eforturile posibile pentru salvarea sufletelor rătăcite, iar 
pe elev îl aruncă în vâltoarea vieţii sociale, la discreţia tu- 
tulor influenţelor, de cele mai multe ori dăunătoare, ale 
unui mediu viciat, spre a reveni la şcoală, după expirarea 
termemilui eliminării, mai rău decât fusese şi mai străin 
sufleteşte faţă de aceia, cari, în loc să-l ocrotească, l-au 
alungat.

Efectul direct al unui asemenea procedeu este exprimat 
într’o formulă scurtă: că subiugă spiritul elevului, fără 
să-l transforme şi îl supuneţ, fără să-l convingă. Se pare 
deci, dacă vrem să fim ironici, că ne găsim în faţa unei 
concepţii pronunţat individualiste, întrucât nemodificând 
cu ninjjc firea individului şi nesugerându-i nici-o convin
gere, lasă neatinsă natura acestuia.

Atât numai, ne-am permite să adăugăm, că lasă indivi
dualitatea victimă a influenţelor mediului social, care lu
crează prin sugestie, nu prin constrângere, şi a tentaţiilor 
venite dela propria noastră natură animalică, ce se ma
nifestă cu atât mai impetuos cu cât cenzura conştiinţei 
este mai slabă. Or, tocmai de această conştiinţă, care re
prezintă frâna morală în viaţa unui individ, educatorul nu 
se ocupă. Acest procedeu în educaţie ar putea fi numit, 
cu oarecare bună voinţă, disciplină- (în sensul, în care se

G. G. Ânionescu: Pedagogia Generală * 33 • 513



G. C. ANTONESCU

întrebuinţează şi la cazarmă) ; în nici un caz însă nu poate 
fi considerat drept educaţie moirială.

Efectul indirect îl vom arăta mai departe, când vom 
face critica acestui sistem de edoicaţie prin constrângere.

2. Un al doilea aspect al sistemului, de care ne ocupăm, 
constă în reprimarea influenţelor rele, pe care mediul în
conjurător le poate exercita asupra elevilor. Natural că 
nu poate fi vorba decât de acele influenţe, care pot fi în 
oarecare măsură modificate sau reduse de autorităţile sta
tului. Evident că numărul şi importanţa acestor influenţe 
sunt în totul neînsemnate faţă de numărul şi importanţa 
acelor influenţe ale mediului, care scapă ou totul de sub 
controlul autorităţilor.

Cităm ca măsuri mai caracteristice acestui aspect al re
primării: controlul filmelor de cinematograf, suprimarea 
diverselor publicaţii dăunătoare moralităţii, interzicerea 
pentru elevi de a fercventa anumite localuri de spectacol 
sau alte petreceri, etc.

Pentru desăvârşirea investigaţiilor referitoare la viaţa 
şcolarilor din afară de şcoală s’a cerut de către unii chiar 
şi intervenţia poliţiei.

In modul acesta, poate că ordinea ar fi pentru mo
ment garantată 'şi aparenţele salvate. Ce vor face însă e- 
levii mai târziu, după ce vor fi scăpat din lanţurile acestei 
autorităţi poliţieneşti, aceasta nu e treaba şcoalei, aşa zic 
adepţii acestui sistem, ci a societăţii, ce va trebui să se 
descurce ou ei.

b) Critica sistemului actual de educaţie morală. Tre
când acum la critica principiului reprimării cu cele două 
aspecte arătate, considerăm drept cele mai importante ur
mătoarele două obiecţiuni :

i 1. Constrângerea fără convingere poate duce la o supu
nere aparentă, care garantează pentru un moment liniştea 
şi ordinea, dar care e condiţionată în sufletul elevului de 
anumite „refulări” psihice foarte periculoase pentru evo
luţia lui morală.
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Stăpânirea stărilor sufleteşti refulate (resentimente, 
ranchiune, ură, etc.), prin presiunea exercitată direct de 
conştiinţa elevului şi indirect de voinţa educatorului, face 
posibilă impresiunea că elevul este ajşa Cum îl dorim noi. 
Această inapresiune trădează însă numai o aparenţă, o 
mască, pe care el şi-o impime, spre a ne complace -şi a 
obţine astfel tmele avantaje sau mai bine zis spre a evita 
multe neplăceri. ÎSi_ă3ancursufîetului său însă se agită 
elementele refulate, a căror energie afectivă se va mani
festa mai curând sau mai târziu, fie prin deghizări, fie 
prin isbucniri şi violenţe, fie prin apatie, fie chiar prin 
simptome patologice.

Câteva exemple, din care unele au mai fost citate chiar 
în această lucrare1). Innainte de răsboiu, pe când eram 
profesor şi la Seminarul Nifon, aveam iun elev, care la înce
putul anului se arăta foarte rezervat, inactiv şi închis în 
sine. Cum nu-1 avusesem elev mai înnainte, am cerut asu
pra lui relaţii dela câţiva din foştii lui profesori, cari mi-au 
spus că este un elev slab, apatic, care nu merită multă 
atenţie.

După câteva luni, cu ocazia unei teme scrise, elevul pre
supus slab mi-a făcut o lucrare excepţional de bună, pe 
care am notat-o cu 10, şi asupra căreia, spre a-mi forma 
convingerea deplină, i-am cerut elevului unele explicări 
şi comentarii orale, ce au fost edificatoare.

Această constatare m’a determinat să chem pe elev la o 
conversaţie particulară, în oursul căreia l-am întrebat dece, 
fiind inteligent şi studios, se ţine totuşi într’o continuă 
rezervă, tinzând par’că sănşi ascundă calităţile şi activi
tatea ?

La această întrebare, elevul a răspuns că, deoarece de 
atâta vreme a fost considerat mai întâiu de profesori, apoi 
şi de mulţi colegi de-ai săi, ca un element inferior, s’a re
semnat şi a început şi el să creadă că aceia vor fi avut

1) Vezi pag. 76.
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dreptate. După ce i-am arătat că resemnarea, neîncrederea 
în sine şi atitudinea quaai-ostilă faţă de profesori sunt 
efectul xmor resentimente vechi faţă de cei, cari l-au de
preciat, înnăbuşite în adâncul sufletului, dar totuşi active; 
după ce am scos din nou în evidenţă oaMtăţile, pe cari le 
relevează lucrarea sa, l-am convins că, deocamdată, cel 
puţin la anine, să-şi iasă din atitudinea rezervată şi să lu
creze ou tot sufletul. Acest procedeu, unit cu încuraj*j^ 
continue, pe cari .ulterior, le-am acordat elevului, au avut 
drept rezultat că până la sfârşitul anului, el a devenit, nu 
nuonai la mine, ci aproape la toţi profesorii, unul dintre 
fruntaşii clasei.

Un alt exemplu dintr’o anchetă făcută printre elevii 
clasei VI dintr’un seminar teologic: „Un coleg a adus în 
internat un aparat de radio, cu galenă, la care, în fiecare 
seară, chiar după ce suna stingerea, continuam să ascult.

Intr’o seară adormii ou casca la ureche şi nu auzii când 
a intrat pedagogul pentru inspecţie.

Acesta mă sculă în palme, şi-mi conf iscă şi aparatul. De 
atunci, o ură straşnică port acestuia şi cu toate sforţările 
mele de a mă abţine să nu fiu necuviincios, uneori nu mă 
pot stăpâni. Cu regularitate, când iese din clasă, uneori 
chiar fără voie, mormăi printre dinţi o ameninţare şi 
arunc câteo privire duşmănoasă. De câite ori vorbesc de su
praveghetori de ordine (pedagogi) inima fierbe de mânie. 

/ 2. Procedeul represiv slăbeşte în loc să întărească pu-
! terea noastră de rezistentă fată de manifestările inferi- 
oare ale propriei noastre naturi şi faţă de influenţele dă
unătoare ale mediului social, prin faptul că disciplina re- 

jpresivă tinde să apere ea pe elev contra lui însu-şi şi con- 
,tra mediului, în loc a-1 deprinde să lupte el însu-şi.

Cu aceasta ajungem la soluţia positivă a problemei 
noastre.

c) întărirea §i exercitarea voinţei.
Rolul cel mai important al educaţiei morale va trebui să 

fie de aci înainte nu atât de a evita elevului contactul cu
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răul, ceeace este a/proajpe imposibil, cât mai ales de a4 face 
capabil să lupte contra răului şi să-l învingă.

Vedem dar că raportul dintre termenii problemei noa
stre se inversează.

Pe câtă vreme în sistemail practicat în trecut şi astăzi 
se acordă preponderanţă reprimării manifestărilor dăună
toare moralităţii şi disciplinei, nesocotindu-se, sau în cel 
mai bun caz neglijându-se stimularea elementelor favora
bile moralităţii, de aci înnainte vom acorda preponderanţă 
acestora din urmă şi astfel vom garanta indirect, dar cu 
mai multă eficacitate, reprimarea celor dintâiu.

Superioritatea acestui sistem constă tocmai în faptul că 
lupta contra răului nu o dă educatorul, ci elevul însu-şi; 
iar profesorul îi este numai un aliat fidel în această luptă. 
Pentru o mai bună înţelegere a felului cum punem astăzi 
problema şi cum va trebui soluţionată în viitor şi în prac
tică ne vom servi de o analogie din domeniul medicinei. 
Medicina urmăreşte, din punct de vedere fizic, ceeace edu
caţia morală caută să realizeze în domeniul psihic, adică 
ameliorarea individului şi deci a societăţii.

Am putea compara măsurile disciplinare represive — pe 
care le-am criticat mai sus — ou măsurile de asepsie şi 
antisepsie în medicină.

Acestea au drept scop să evite microbul, iar atunci când 
tel şi-a manifestat influenţa dăunătoare, să-l distrugă. Dar 
tot medicina consideră ca insuficiente aceste mijloace, în
trucât e foarte greu, aproape imposibil să evităm cu desă- 
vârşire microbul şi propune în consecinţă ca măsură pre- 
■ventivă, — cea mai importantă pentru păstrarea sănătăţii 
tizioe, —-întărirea organismului, pentru ca el să poată 
lupta cu succes contra atacurilor aproape inevitabile ale 
■microbilor. Tot astfel şi în domeniul vieţii morale, mijlo- 
«cul cel mai bun pentru garantarea sănătăţii morale nu 
«este acela de a evita contactul cu „microbii” imorali, de- 
<oarece nu ne putem sustrage cu totul influenţelor rele ale 
mediului social, ci de a asigura voinţei noastre prin con-
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vingere şi deprindere, energia morală necesară, pentru a 
rezista diverselor tentaţii, care ne vin dela mediul extern, 
sau dela propriile noastre pomiiri inferioare.

Aceasta este adevărata soluţie a problemei noastre, în
trucât urmăreşte o transformare radicală a sufletului ele
vului cu efecte permanente, utile nu numai şcoalei, ci şi 
societăţii, în care tânărul îşi va desfăşura activitatea lui 
vitioare.

d) Disciplină liberă pe bază de convingere.
1. Condiţia esenţială pentru a realiza o asemenea întă

rire a organismului moral este disciplina liberă, adică su
punerea voită, consimţită de elevi pe baza unei convingeri 
personale profunde. In loc de eterodeterminare prin con
strângere, cerem autodeterminare prin convingere. Acea
stă convingre are un caractr raţional, afectiv şi am putea 
zice voliţional ; raţional, în sensul înţelegerii depline a 
unor principii şi norme de conducere în viaţă ; afectiv, în 
sensul unei acceptări a îndrumărilor date de către edu
cator, datorite sentimentelor de încredere şi simpatie, pe 
care acesta a ştiut să le trezească în sufletul elevilor săi;, 
voi.Lional în sensul unei adaptări, — prin exerciţii de vo
inţă acceptate de elevi, — a mecanismului voluntar la exi
genţele normelor şi sentimentelor morale.

Să ne oprim puţin asupra fiecăruia din aceste trei as
pecte ale convingerii morale, spre a arăta mijloacele, de 
care ne putem servi pentru înfăptuirea lor.

2. Jr’entru formarea convingerii raţionale se aplică cu 
succes metoda recomandată de Kant şi aplicată de For- 
ster, care constă în a lua drept punct de plecare fapte con
crete din experienţa zilnică, trăite sau imaginate1).

Vom preferi fără îndoială pe cele trăite, adică luate din: 
viaţa clasei căreia aparţine elevul, dar nu vom aştepta ca 
acestea să se producă, ci în lipsa lor nej^om-servi-de-po-

1) Vezi mai pe krg Istoria Pedagogiei, Doctrinele fundamentale nlc- 
pedagogtei moderne pg. 230 şi urm.
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vestiri, în care sunt imaginate c&zaxi asemănătoare. In 
alegerea acestor povestiri itrebue să ţinem seamă pe de o 
parte de condiţia psihologică, conform căreia lecturile 
morale trehue să corespundă ca fond şi formă experienţii 
elevului şi nevoilor sale sufleteşti ; pe dealtă parte, de 
condiţia morală ca ele să corespundă, în ce priveşte ten
dinţa, concepţiei etice, pe care voim să o sugerăm elevilor, 
fără a nesocoti prima condiţiune.

Aci e punctul delicat al problemei. Vom alege povestirile 
morale şi vom interpreta faptele trăite astfel încât ele să 
fie puse în serviciul unei concepţii morale utilitariste sau 
«pre a trezi în sufletul elevului tendinţa către idealismul 
moral ?

Răspunsul la această întrebare va depinde atât de con
cepţia etică a pedagogului, cât şi de posibilităţile psiho
logice, pe care ni le oferă elevul.

In ce priveşte concepţia etico-pedagogică a educatorului, 
cred că aceasta trehue să aibă un colorit idealist şi nu 
ulilitarist.

In ce priveşte terenul psihologic, pe care lucrăm, s’a pro
dus controversa, dacă b morală idealistă — în genul celei 
kantiene — este accesibilă spiritului elevilor.

In caz afirmativ, ar urma să constatăm în ce fază a evo
luţiei sufleteşti poate începe ou eficacitate o educaţie mo
rală idealistă şi atunci d^e mijloace ne vom servi până 
în momentul acela.

In caz negativ, ar .trebui să ne resemnăm la realizarea 
unei concepţii etice inferioare, adică a celei utilitariste.

E ştiut că filosoful Kant a afirmat fără ezitare, posibili
tatea pedagogică a moralei idealiste chiar începând dela 
'0 vârstă foarte fragedă (9—10 ani). Forster a confirmat 
concepţia lui Kant, aducând în favoarea ei, pe lângă ar
gumentele etice, religioase şi pedagogice şi dovezi practice 
iuate din diverse experienţe pedagogice.

Nu vom reproduce aci cazurile citate de Forster, întru
cât, pe deoparte acestea pot fi găsite în lucrările sale, iar
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pe dealtă parte scopul nostru este de a pune în 
legătură principiile metodice, pe care ni le oferă ştiinţa, 
cu realităţile dela noi din ţară. Or, experienţele făcute la 
noi, atât în învăţământul secundar cât şi în cel primar, 
au dat rezultate importante în f avoarea concepţiei lui Kant 
şi Fdrster. Eu însu-mi am făcut o asemenea experienţăJ), 
timp de doi ani la Seminarul Nifon, obţinând rezultate, 
care au depăşit aşteptările mele. Asupra acestora voiu re
veni cu câteva exemple mai departe.

Cu toate că rezultatul diverselor experienţe făcute la noi 
a fost publicat, materialul de lecturi morale întrebuinţat în 
şcoalele noastre prezintă ambele laspecte etice, şi pe cel 
idealist şi pe cel utilitarist. Astfel în învăţământul secun- 
aar — imde de fapt nu s’a prea făcut educaţie morală până 
acum — în puţinele şcoale, oare au încercat aplicarea si
stemului forsterian, profesorii au apelat de preferinţă la 
povestirile din „Cartea vieţii” a lui Forster, care au un 
caracter idealist.

In învăţământul primar povestirile morale din cărţile de 
citire au de miUte ori un colorit lutilitarist. In prezent însă 
mai puţin oa în trecut. Câteva exemple din ambele ramuri 
ale învăţământului ne vor lămuri.

Iată o povestire cu caracter moral idealist, dintr’o carte 
de clasa IlI-a primară :

AJUTORUL.

Zamfira şedea la umbră şi cosea o rochiţă, dar lucra cu atâta hăr
nicie, că o dureau degetele.

Dar, oricât se grăbia, văzu că n’are s’o isprăvească la vreme şi în
cepu să plângă.

Atunci veni Emilia, fata vecinului, şi-i zise:
— Zamfiro, vino cu mine în grădina noastră. Mama mi’a dat voie 

să mănânc cireşe, câte mi-o iplăcea. Vino, să mănânci şi tu!
— O, dragă Emilio ! răspunse Zamfira mâhnită : am de cusut la ro-

1) Vezi G. G. Antonescu: Problemele pedagogiei moderne şi Bule
tinul No. 3 al Seminarului de pedagogie teoretică.
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chita aceasta, pe care trebue s'o duc gata la şcoală, mâine dimineaţă I
— Tot n'ai s’o isprăveşti, zise Emilia; prinuranare nu mai da zor 

şi vino.
Zamfira dădu din cap, urmă să lucreze liniştită şi o lacrimă îi căzu 

din ochi pe rochiţă. Emilia se induioşă.
— Dacă nu poţi veni, zise ea, atunci nu mă duc nici eu; mai bine 

iti ajut la lucru.
Ea îşi scoase numaidecât pălăria, puse cheia grădinii deoparte, se 

aşeză lângă Zamfira şi începu s'o ajute.
Bine înţeles, că lucrul merse de două ori mai iute, şi înainte de a 

se întuneca, rochiţa fu gata.
Emilia nu se mai putu duce în grădină; dar nu-i părea rău.
Nu mâncase cireşe, dar se simtia mulţumită, că ajutând pe colega 

ei, făcuse o faptă bună.

Iată acum o povestire tot pentru învăţământul primar, 
dar cu caracter utilitarist:

BOGATUL ŞI SARACUL.

Intr’o dalbă zi de Maiu, 
Coborît-au de la raîu 
Şi venit-au Domnul Sfânt 
Cu Sâu-Petru, pe pământ.

Vrea să’ncerce pe creştini :
Sunt miloşi ?... ori sunt haini?.- 
lată-i de amiazi, în sat,
La o casă de bogat.

— Bună masa gazdelor !
— Mulţumim, drumeţilor 1
— La mâncare ne primiţi 
:Şi pe noi, bieţi moşi trudiţi ??

— Aş!... mâncarea-i pentru noi. 
Nu pentru golani ca voi!...
— He 1... oftează cei doi moşi 
Rămâneţi dar sănătoşi.

lată-i mai în deal, sub teiu.
La un sărăcuţ bordeiu :
— Bună vreme, gazdelor !
— Mulţumim, drumeţilor!
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— Ne primiţi la voi în casă 
Şi pe noi, să stăm la masă ?
— Cum nu ?... bucuroşi!... intrafi !' 
Din ce-avem cu noi mâncaţi!

De-o mai trebui, ne-om duce 
Prin vecini... vom mai aduce!...
Şi pe scaune s'aşează.
Veseli moşii ospătează.

Mulţumesc, pornesc apoi 
Mai departe, amândoi 
....După ani, trecând o punte. 
Domnul pleacă dalba-i frunte:

— Petre, ce vezi colo jos.
In adâncu ’ntunecos ?
— Ii... de ceeace zăresc.
Sfinte Doamne I mă ’ngrozesc.

Pe bogat îl văd.., cu ai lui....
In vâltoarea Iadului....
Lanţuri tari îl tin In loc.
Mii balauri suflă ’n foc 1....

— Sus acum, in slăvi cereşti 
Petre, spune-ml ce zăreşti?...
— Ah !... la ceeace zăresc,
Doamne ! aş sta să tot privesc!

Pe sărac îl văd cu al lui....
In grădina raiului....
Ospătând la mese ‘ntinse 

, Intre mii făclii aprinse I...

Iată o povestire — cu colorit moral idealist — pentru 
elevii de curs secundar. Povestirea e luată din Forster, 
„Cartea Vieţii”.

GOGOAŞA FLUTURELUI

Ia închipuiti'Vă, că găsiţi o gogoaşă, fără să ştiti că din ţăsăturai 
asta rece şi moartă are să iasă în primăvară un fluture frumos.
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Are să vă dea prin minte poate, că e vre-o gânganie moartă şi aveţi 
s'o aruncaţi căt colo. Tocmai aşa e şi cu imii oameni. întreaga Ier 
iiinţă e ca o gogoaşe de mătase, în care s au învăluit şi s'au închis, 
iar cine se uită la dănşii aşa, numai pe dinafară, îi vine să creadă că 
mu se poate să mai iasă ceva dintr'inşii. Şi totuşi nu le lipseşte decât 
soarele, soarele de primăvară, spre a trezi în ei viată nouă. Iar soarele 
acesta puteti să fiţi voi. Căci ceeacc e soarele pentru gogoaşa flutu
relui, pentru oameni îndârjiţi şi înăspriţi de suferinţă este compătimirea 
sinceră şi bunătatea.

Dacă păstraţi gogoaşa într’o pivniţă întunecoasă, din tevatura ei nu 
mai iese la lumină un fluture pestriţ, cu aripi; iar dacă un om 
m’are parte de-un pic de gingăşie şi de iubire rămâne toată viata o 
omidă. Dacă întâlneşti vreodată un astfel de om învăluit în gogoaşă. 
iiu-1 goni de lângă tine, cum fac atătia oameni nechibzuiţi, ci pune 
mai degrabă la încercare puterea soarelui tău şi încearcă, dacă nu-i poţi 
întinde din nou aripile. Iar dacă nu isbuteşti, nu-i purta pică, ci în- 
treabă-te, cât frig şi întuneric şi căt aier de pivniţă i-a trebuit, ca să-l 
împietrească astfel pentru totdeauna 1...

De dorit ar fi ca în viitor j.'entru învăţământul primar 
se revizuiască povestirile morale din cărţile de citir. 

în sensul promovării unei concepţii morale idealiste, iar 
pentru învăţământul secundar, să se alcătuiască cât mai 
multe antologii de lecturi morale în spiritul cărţii lui For- 
ster.

3. Convingerea afectivă se formează prin intuiţia sen- 
timentelor altruiste ale altora faţă de noi şi ale noastre faţă 
de alţii. Problema a fost admirabil pusă de Rousseau şi 
Pestalozzi. Rousseau ne cere să prezentăm elevului tabolul 
omenirii suferinde, care va deştepta în sufletul copilului 
sentimentul de mUă faţă de aceasta.

Astfel elevul va trăi în mod efectiv în propria lui con
ştiinţă sentimentul iubirii aproapelui.

Intr’un asemenea caz, nu-i vorbim de acel sentiment, ci 
îl facem să-l trăiască şi să-l intuiască în propria sa con
ştiinţă.

In concepţia pedagogică a lui Pestalozzi, copilul are in
tuiţia clară a iubirii, ce-i poartă părinţii şi educatorii săi 
şi este îndenanat de aceştia să-si manifeste ia rândul lui
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sentimentele de iubirea aproapelui prin,* fapte. Frumoase 
exemple imaginate în acest sens găsim lîn Leonard şi Ger- 
truda ; iar în viaţa instituţiilor şcolare conduse de Pesta- 
lozii cazuri trăite1).

In spiritul acestor concepţii, care-şi păstrează neştirbită 
valoarea lor de actualitate, credem necesare următoarele 
recomandări :

a) Elevul trebue să aibă intuiţia clară că profesorul îi 
este prieten, iar nu duşman şi că în cazul când pedeapsa 
este inevitabilă, profesorul, care o aplică, suferă mai mult 
■decât elevul, căruia i-a aplicat-o.

h) Elevul trebue să ia contact cu suferinţa semenilor 
săi —colegi săraci, bolnavi, orfani, etc. — spre a se putea 
produce în propria lui conştiinţă sentimentul milei.

c) Elevul să fie îndemnat să-şi manifeste aceste senti
mente prin fapte (ajutorarea colegilor, contribuţii pentru
jbinefaceri, etc.).

4* Convingere voliţională. Convingerile raţionale (prin
cipiile, la care am ajuns pe baza lecturilor moraleTlnsufle- 
ţite de sentiment trebue să ducă Ia acte de voinţă, spre a 
forma elevului şi convingerea că poate executa aceeace 
mintea lui a înţeles şi aprobat şi inima lui a simţit şi dorit. 
Trebue cultivat, prin deprindere, mecanismul voinţei, spre 
a face din el instrumentul docU al principiilor şi sentimen
telor morale. Această cerinţă corespunde de altfel socie
tăţii şi civilizaţiei actuale, care nu se mulţumeşte cu mo
ralitatea ideală şi voinţa pură, ci ne cere activitate prac
tică ; nu se preocupă atât de idei şi sentimente, cât de 
fapte.

Problema raportului dintre idee şi faptă în actul de 
voinţă îşi găseşte soluţia în teoria imaginilor Mnestetice. 
Imaginele kinestetice sau imaginile de mişcare se datoresc 
sensaţiilor ce primim dela mişcările proprîailiui nostru corp

1) Vezi G. G. Anionesca, Doctrinele fundamentale ale pedagogiei mo,- 
derne. Ed. II. Capitolul asupra Iui PestalozzL
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organic. Pentruoa o excitaţie externă sau o dispoziţie in
ternă să poată fi transformată în mişcare, .trebue să fie 
asociată cu o imagine kinestetică, adică cu imaginea unei 
mişcări cimoscute mai dinainte. Aceasta e o condiţie nece
sară a activităţii voluntare, căci reprezentarea unui act nu 
poate prin sine însă-şi să se traducă în mişcare, ci numai 
dacă se asociază cu imaginea unei mişcări executate. „Pen- 
truca o mişcare să fie executată în mod conştient, trebue 
reproduse mai întâiu imaginile kinestetice, ce-i cores
pund” 1). Putem executa numai un act, pe care l-am mai 
executat odată, dacă nu în totul, cel puţin în elementele, 
— mişcările mai simple — care-1 compun. O mişcare con
ştientă, care se produce prima oară, e condiţionată de 
mişcări reflexe, identice sau asemănătoare, executate în 
trecut. Din asocierea imaginei acestor mişcări cu ideia 
mişcării voluntare ce dorim a executa, rezultă actul con
ştient voit. Aşa dar, activitatea noastră e determinată în 
mare parte de imaginea faptelor trăite. Acest adevăr poate 
fi controlat de oricine; e destul să menţionăm dificultatea 
ce întâmpinăm, când voim a executa un exerciţiu nou de 
gimnastică, sau să pronunţăm un cuvânt dintr’o limbă 
străină necunoscută.

Trebue să acordăm o deosebită atenţie imaginilor kine
stetice spre a face posibilă legătura dintre idei şi fapte, 
motive^şi acţiuni, principii morale şi activitate practică.

Fără imaginile kinestetice, principiile bune sunt ca să
mânţa căzută pe un teren rău, care nu-i permite să încol
ţească. Natural că şi terenul bun, fără sămânţă, nu va pro
duce fructul dorit, sau va produce mărăcini. Nici principiile 
bune nu pot folosi mult fără imagini kinestetice, dar nici 
imaginile kinestetice fără principii bune.

Motivele — ideile şi sentimentele — reprezintă activi-

1) Ebbinghaus, Abriss der Psychologie pg. 100. La noi această che
stiune a fost studiată şi de d-1 C. Rădulescu-Motru în: „Curs de Psi
hologie” precum şi în „Puterea sufletească” Partea IV-a. Mecanismul 
ateului voluntar. Caracterul.
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tatea practică sub formă potenţială. Prin intermediul ace
lor imagini de mişcare, cari sunt instrumentele actului vo
luntar, ele trec dela potenţialitate la actualitate. Şi atunci, 
cu cât aceste instrumente vor fi mai bune şi mai variate, 
ou atât vor servi mai bine şi mai mult la realizarea prin
cipiilor.

Valoarea activităţii noastre e determinată de următorii 
factori : ca fapt, de mecanismul actului voluntar; ca in
tenţie, de principiile şi sentimentele, cari o însoţesc. Ra
portul între cele două elemente ale actului volimtar ar pu
tea fi comparat cu raportul dintre sufletul unui artist şi 
tehnica, de care dispune, ideile şi senimentele, de oari e 
însufleţit şi modul cum le exprimă.

Unul pricepe şi simte bine bucata muzicală ce vrea să 
execute, dar nu are destul exerciţiu tehnic şi un instru
ment muzical fin pentru a exprima aceea ce doreşte; un 
altul, din contră, deşi un foarte bun tehnician, ne fiind 
însă în stare să pătrundă în sufletul operei ce execută, nu 
ne va putea oomunica intenţiile compozitorului, ne va lăsa 
reci. Primul posedă un suflet de artist, dar îi lipseşte teh
nica; celălalt e stăpân pe mecanism, dar îi lipseşte pătrun
derea lartistică. Un al treilea, care ar poseda şi calităţile 
unui suflet de artist, şi tehnica, ne va putea tălmăci în mod 
desăvârşit opera compozitorului.

Acum, după ce am arătat importanţa imaginilor kine- 
stetice — deci a deprinderilor — .pentru formarea carac
terului, ni se impune întrebarea : cum va proceda şcoala 
la cultivarea-fior ?

In acest scop ne servim de exerciţiile de voinţă.
In ce constă acestea ?
După ce a fost formată convingerea despre valoarea unei 

norme morale şi stabilite mijloacele de aplicarea acesteia 
în împrejurările actuale ale vieţii, urmează executarea în- 
să-şi, făcându-se apel la elementul eroic al conştiinţei ele- 
\nilui.

înţelegem prin eroism puterea de a ne învinge pe noi
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înşi-ne pentiru a face să triumfe valorile ideale dictate de 
propria noastră conştiinţă. Cea mai puternică manifestart 
a eroismului moral o găsim în actul sacrificiului pentm 
patrie, întrucât în cazul acesta lupta pentru un ideal ne 
determină să învingem cel mai puternic instinct al unei 
fiinţe vieţuitoare ; instinctul conservării de sine. Iată dece 
punctul culminant al educaţiei morale, adică maximum de 
eroism moral este aproape identic cu punctul culminant al 
educaţiei naţionale. Şi iată dece a face educaţie naţională 
prin stimularea eroismului, nu însemnează deloc a cultiva 
sălbăticia în sufletul elevilor noştri, cum cred adepţii in
ternaţionalismului cosmopolit; sălbatic este acela ce se 
lasă dominat de instincte, erou este acela care reuşeşte să 
le stăpânească. Exerciţiile de voinţă, bazate psihologiceşte 
şi pe elementul eroic din conştinţa elevului, prezintă şi ma
rele avantaj de a ne da posibilitatea unei soluţii practice a 
problemei atât de importante a contribuţiei, ce trebue s’o 
educă educaţia şcolară la formarea personalităţii. In ade
văr, pregătirea tineretului pentru realizarea personalităţii 
presupune trei procese importante : autoobservarea — 
constatarea elementelor, cari constituesc propria fiinţă in
dividuală, — autocritica, valorificarea lor — şi autocreia- 
ţia, — care duce la transformări uneori mai puţin impor
tante, şi câte odată radicale.

Or, «xerciţiile de voinţă presupun observarea şi critica 
de sine, spre a putea constata lipsurile caracterului nostru 
în raport cu valorile morale a căror realizare o dorim. 
Iar actul însu-şi, prin care trecem la înfăptuirea valorilor 
morale, adoptate prin convingere, reprezintă un început de 
autotransformare. Prinunmare exerciţiile de voinţă când 
sunt bine organizate şi suficient întemeiate pe convingeri 
raţionale şi afective constituesc un mijloc preţios pentru 
netezirea drumului, care duce spre personalitate.

Un mod de organizare a exerciţiilor de voinţă — pe care 
l-am experimentat eu însu-mi — este următorul: după 
10—15 zile de exercitare a unei norme, de a cărei valoare
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elevul a fost convins, el referă asupra sucdeselor şi insuc- 
ceselor, adică asupra cazurilor în care a reuşit să se con
forme şi a celor în care n’a reuşit să se conforme normei 
stabilite.

Se procedează la fd şi cu im al doilea precept moral, iar 
în timpul exercitării acestuia, se continuă cu exercitarea 
mai departe a celui dintâiu, ş. a. m. d. Eficacitatea acestei 
metode am experimentat-o şi eu — după cum am menţi
onat mai sus — în decurs de doi ani la clase de cursul su
perior seminarial.

Printre cele mai importante principii discutate cu elevii 
— pe baza lecturilor morale şi a faptelor întâmplate în 
şcoală, care au servit la formarea convingerii morale şi 
afective — şi puse apoi la baza exerciţiilor de voinţă, men
ţionăm următoarele :

1. Stăpânirea de sine în vorbire ; nerespeotarea acestei 
norme poate atrage după sine :

a) Cuvinte ofensatoare, b) calomnia, susţinută mult de 
intervenţia imaginaţiei, c) indiscreţia.

2. Să nu indispunem pe alţii prin propria noastră in
dispoziţie.

3. Să nu răspundem răului cu rău.
4. Cea mai bună pedeapsă e iertarea.
5. Când răul s’a produs, să nu intervină ambiţia, îndă

rătnicia, pizma pentru a împiedica revenirea la sentimente 
bune.

Din rezultatele exercitării acestor norme, expuse în scris 
Şl citite de elevi în şedinele consacrate comunicărilor de 
felul acesta, cităm spre exemplificare următoarele :

A) „Intr’o şedinţă de educaţie s’a vorbit de răul obiceiu 
de a sta cineva mult timp în ceartă cu un prieten. Eu fă
ceam parte dintre aceştia ; trecuseră ani fără oa eu să vor
besc cu unul dintre colegii mei şi faptul nu-mi părea de 
loc curios. Acum însă venind vorba tocmai de acest lucru 
m’am hotărât ca eu cel dintâiu să rup tăcerea şi după ter
minarea şedinţei m’am dus cu nepusă masă şi am luat
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mâna acelui coleg. El se uită cu mirare la mine, dar îmi 
întinse mâna. împăcarea se împlinise”. (Aplicarea normei 
No. 5).

B) „Găsiam o plăcere deosebită de a flecări pe socoteala 
vreunm coleg, când vorbiam cu un altul. Acest obiceiu îl 
exercitam mai ales ou doi buni prieteni ai mei, certaţi în
tre ei. Ştiam că fac ,plăcerea unuia vorbindu-i despre de
fectele celuilalt. Aşa am procedat până la hotărârea luată 
cu ocazia orei de educaţie. De atunci am evitat totdeauna 
a mai flecări pe socoteala vreunuia din ei. Chiar ei se miră 
de schimbarea produsă”. (Norma 1. b.).

C) „Mi-a dat un coleg peste mână tocmai când scriam; 
în mânia mea era să-l insult, mai ales că murdărisem hâr
tia pe care scriam ; dar aducându-mi aminte de hotărîrea 
ce luasem, m’am stăpânit”. (Norma 3).

D) „M’am supărat acasă pentru un lucru de nimic, pe 
un prieten şi deşi eu eram vinovatul, nu voiam să-i mai 
dau atenţie, nici să-i mai vorbesc. Intervenise ambiţia 
de a veni el întâiu să-mi vorbească. Când să plec însă 
am învins această ambiţie şi m’am dus la el de mi-am luat 
rămas bun. Astfel am revenit la sentimente mai bune”. 
(Norma 5).

E) „Pe când citiam o carte frumoasă în vacanţă, un 
frate mai mic îmi tot dia zor să-i spun 'un basm. Eu îl 
rugai să mă lase, căci n’am timp. Băi'atul, oare nu avea 
altceva mai bun de făcut, începu să târască o tarabă prin 
casă, făcând un sgomot asurzitor. II ameninţai să o lase 
că-1 bat... A lăsat-o, însă s’a apucat să se joace d’a baba 
oarba, astfel că sgomotul nu se micşoră, ba în cele din 
urmă dete peste o fetiţă mică şi îi răsturnă leagănul, încât 
mă pomenii întrun chiuit asurzitor. Lăsai cartea şi mă 
repezii la copil să-l ibat. Bietul băiat se făcuse mârcă după 
uşe şi tremura de frică. Văzându-i spaima cea mare şi mai 
ales gândindu-mă ce mult îl doriam, când eram la şcoală, 
nu ştiu ce s’a petrecut în mine că în loc să-l bat, îl ridicai
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până în grindă şi îl aruncai în pat. Apoi ani început să mă 
joc cu el şi i-am spus şi istorioara”. (Norma 4).

F) ,,Ne vorbisem cu toţii în clasă să nu spunem elevilor 
din alte clase despre pregătirile ce le făcusem pentru ser
bare şi aceasta pentruca serbarea să aibă mai mult efect. 
Am fost însă ispitit de mai mulţi prieteni din cdelalte 
clase, cari nu ştiu de unde simţise ce plănuiam, dar n’au 
putut afla nimic”. (Norma 1. c.).

G) „Erau doi băeţi, cari se certau ; după ce se despăr
ţiră, unul din ei rămase cu mine şi începu să spue despre 
adversarul său că e fără caracter, lipsit de educaţie, etc. 
IntâJnindu-mă cu celalt şi fiind întrebat ce zicea despre el 
cel dintâiu, eu nu numai că nu i-am comunicat cuvintele 
colegului cu care era certat, dar inam spus chiar că acesta 
îşi arătase către mine părerea de rău că a fost prea violent 
şi nepoliticos”. (Norma 1. c. şi 5).

H) ,,Acasă în vacanţă suferiam uneori de nevralgie şi 
durere de cap, cu toate acestea în faţa părinţilor nu mă 
arătam indispus. (Norma 2).

I) „Un băiat din cursul inferior m’a lovit din greşeală 
cu uşa, atât de tare încât m’a rănit la un deget. Am răb
dat şi nu i-am făcut nimic”. (Norma 3).

J) „Un coleg m’a vorbit de rău în altă clasă ; nu m’a 
revoltat faptul acesta, oi din contră m’am arătat bun pri
eten faţă de el. Acum văd că şi el e mai prietenos cu 
mine”. (Norma 3).

K) Trântindu-mi un coleg capacul pupitrului m’a lovit 
peste mâini ; eram înfuriat, dar când să-l insult, m’am gân
dit la hotărîrea luată şi n’am zis nimic”. (Norma 1).

L) „Mergând prin curte, un coleg mi-a pus piedică cu 
scopul vădit de a mă provoca la ofensă. Eu am rezistat”. 
(Norma 1).

M) „Am calomniat pe un coleg, dar mi-am adus aminte 
imediat de hotărîrea luată şi i-am cerut scuze”. (Norma 5).

N) „Dimineaţa mi-am propus să nu mai întârzii ca de 
obiceiu, la ceai. Am învins”. (Exerciţiul de punctualitate).
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0) wUn prieten m’a îndeonnat să iau în zeflemea pe 
om alt coleg, care nu era tocmai corect. Eram deprins să 
jzeflemisesc, dar atunci am rezistat şi am ruga/t pe prie
tenul meu să nu mă mai îndemne la aşa ceva”. (Nonna 1).

La cazurile citate, se adaugă şi altele în care intenţia 
tiună e învinsă de tentaţia rea.

Rolul exerciţiilor este tocmai de a face, ca numărul vic
toriilor asupra tentaţiilor rele să devie din ce în ce mai 
mare, iar al înfrângerilor din ce în ce mai mic.

Metoda aceasta a disciplinei libere aplicată la colectivi
tate — deci în educaţia socială — duce la principiul gu- 
vernării de sine a clasei sub privegherea superioară a pro
fesorului diriginte, care se ocupă cu educaţia morală, in
dividuală şi colectivă, a clasei sale. Acesta îşi rezervă drep
tul ca în cazul când clasa ar abuza de libertatea, ce i s’a 
dat, de a se guverna singură, să i-o retragă pe un timp 
determinat, sau — dacă se petrec noi abuzuri — pentru 
totdeauna. Din experienţele făcute cu acest sistem în Ame
rica, Germania, Elveţia, Austria, etc., precum şi la noi, 
s’a constatat că atari abuzuri se produc relativ rar şi sunt 
de mică importanţă, iar o primă suspendare a autonomiei 
clasei e suficientă pentru a întări sistemul guvernării de 
sine.

In prima oră de educaţie — când am experimentat acest 
sistem — am adresat elevilor următoarea cuvântare : „Pri
mind frumoasa însărcinare de a lua conducerea morală a 
clasei d-voastră, vreau să dovedesc că pe calea positivă a 
încurajării binelui se poate realiza mai mult decât pe 
calea negativă a stârpirii răului în mod direct. Observaţi 
aceeace se întâmplă în medicină şi în viaţa socială : nu 
distrugerea microbilor din organism e prima grije a re- 
j-rezentanţilor ştiinţei medicale, ci întărirea organelor fi
zice pentru a rezista atacului; în societate, conducătorii se 
îngrijesc în primul rând, nu de a distruge elementele rele, 
ci de a stimula de timpuriu pe cele bune; măsurile pre-
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ventive sunt preferabile celor represive. Nu vom amâna 
fortificarea unui organ fizic pânâ ce microbii îl vor fi 
atacat serios, mici cultivarea virtuţilor până ce individul a 
devenit sclavul viciului, nici regenerarea societăţii până ce 
aceasta a degenerat cu desăvârşire.

Greu putem salva un trup bolnav, când se găseşte pe 
patul de moarte, sau pe omul îmbătrânit în crimă ; răul 
a pus stăpânire asupra binelui, l-a copleşit, poate chiar l-a 
înnăbuşit.

Dacă însă înnainte de a se fi produs subjugarea, oţelim 
forţele binelui pentru a ieşi învingătoare în luptă, sau în 
cazul mai grav când duşmanul a început să ne ameninţe, 
mobilizăm tot ce e bun în noi pentru a-i rezista, atunci 
putem fi încredinţaţi de victorie.

Am convingerea că clasa d-voastră nu a fost încă subju
gată de demonul răului, chiar dacă uneori a căzut în is
pita lui şi că prin urmare vom putea desăvârşi opera pro- 
ectată, spre binede d-voastră, al şcoalei şi indirect al so
cietăţii.

Potrivit acestui principiu, eu nu viu aci ca un despotr 
spre a-mi impune cu asprime voinţa mea şi a reprima 
riguros orice manifestare de libertate individuală, ci ca un 
prieten, pe care un cerc de tineri l-a ales drept şef al lor. 
sfătuitor şi conducător moral, în baza încrederii, ce o au în 
el. Prinurmare, nu e vorba de un cerc al d-voastră, pe oare 
l-aş guverna eu în mod despotic, ci de 'un cerc al nostru, 
pe oare îl guvernăm împreună, după normele, ce vom 
stabili.

Deaceea doresc să fiu ajutat, în activitatea mea, de re
prezentanţi de-ai clasei d-yoastră, aleşi de d-voastră.

Pe această oale, sper să ne prezentăm ca un organism 
social sănătos, care va funcţiona bine dela sine şi prin sine, 
fără a necesita intervenţiuni represive din afară.

încheind, vă recomand purtare bună, împăciuitoare faţă 
de colegi, director, profesori, pedagogi, pentru a dovedi că
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speranţele ee am pus în forţele d-voastră morale şi în 
idealul meu nu au fost înşelate”.

Am propus apoi elevilor un regulament şi le^am acordat 
câteva zUe pentru a-1 cerceta şi a-mi arăta în urmă, dacă 
au ceva de adăogat sau suprimat. Regulamentul — care 
a fost în totul şi bucuros admis — cuprinde următoarele 
dispoziţiuni :

1. Elevii clasei X vor forma uin mic organism social con
dus de profesorul diriginte.

2. Dirigintele va fi ajutat de şeful clasei şi de un co
mitet compus din patru delegaţi, aleşi de majoritatea 
elevUor.

3. Fiecare delegat va avea o însărcinare specială şi 
anume: unul se va ocupa de bibliotecă; altul, care va ocupa 
locul de secretar, va ţine protocolul şedinţelor din orele 
de educaţie; al treilea va îngriji de partea higienică şi 
estetică a clasei; iar al patrulea delegat va îndeplini func
ţiunea de casier. (Cotizaţii pentru biblioteca clasei, pentru 
binefaceri, teatru, etc.).

4. La alegerea fiecărui delegat ae va desemna de către 
elevi şi misiunea cu care îl însărcinează.

5. Elevii vor hotărî şi termenul pentru care au fost aleşi 
delegaţii.

6. Comitetul delegaţilor împreună cu şeful clasei vor 
îngryi — pe oale pacinică, prietenească — ca totdeauna 
clasa noastră să se distingă prin disciplină, conduită mo
rală şi sârguinţă.

7. In oaz de neînţelegeri între elevi, clasa va delega pe 
câţiva colegi sau pe membrii comitetului, ca arbitri pentru 
aplanarea conflictului. Când această intervenţie nu va fi 
suficientă, se va apela la diriginte.

8. Cine se opune normelor admise de cerc va fi mai în- 
tâiu sfătuit prieteneşte de colegi şi diriginte să revie la 
calea cea bună, apoi va primi un avertisment şi dacă atunci 
nu se va îndrepta, va fi izolat, adică boicotat de dasă 
pentru un timp limitat (3 zile, o săptămână, etc.) ; iar
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•dacă nu vor mai fi şanse de îndr^tare, elevul va fi exclus 
tdin cercul camarazilor.

9. Pentruca influenţa binefăcătoare a cercului să se 
poată extinde şi în afară, vom încerca — la momentul 

• oportun — a da în grija fiecărui membru conducerea su
fletească a unui elev mai mic dintr’o clasă inferioară. In 
acest caz vom realiza, poate, pe lângă folosul moral şi imul 

-.ştiinţific, studiul individualităţilor.
10. Şedinţele săptămânale, adică orele de educaţie, vor 

:îi organizate în modul următor :
a) Prima săptămână : lămurirea unui principiu moral 

/creştinesc, ce urmează a fi exercitat de elevi.
b) A doua săptămână : conferinţa unui elev asupra 

vreunei cărţi citite sau vreunei chestiuni, care îl preocupă 
(minunile, existenţa lui Dumnezeu în armonie cu datele

: ştiinţei, rolul preotului şi învăţătorului la sate, etc.).
c) A treia săptămână: se vor comunica rezultatele scrise 

ale exeroiţiUor de voinţă proectate în .prima săptămână şi 
raportul comitetului asupra celor petrecute în clasă în ul- 

itimul timp.
Innainte de a încheia, ţin să menţionez că în exeperimen- 

tul meu, metoda cea nouă nu .a fost aplicată cu destulă 
•consecuenţă, lîntrucât pe lângă măsurile dictate de acea 
metodă s’au aplicat — independent de voinţa mea — şi 
măsuri aparţinând sistemului vechiu, opus. Faptul e uşor 
■explicabil, dacă avem în vedere : puterea tradiţiei, autori
tatea regulamentului oficial şi teama de necunoscut, pe 
care o inspiră orice măsură nouă.

Şi totuşi, dacă din totalul rezultatelor excludem pe ace
lea — fie rele, fie bune — cari ar putea fi atribuite măsu
rilor conforme vechiului sistem, efectul datorit celui nou 
e foarte îmbucurător. Aceeace ne bucură e nu numai, şi în 
primul rând, numărul cazurilor, ci cu deosebire faptul că 
măsurile noastre educative au pătruns adânc în viaţa su- 

■fletească a elevilor, le-au influenţat caracterul, au lăsat
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urme durabile, spre deosebire de influenţa superficială şL 
trecătoare a vechiului sistem de disciplină despotică.

Celor cari — gândindu-se la dificultăţile de aplicare ale. 
metodei de educaţie creştinească expusă aci şi la uşurinţa 
de a guverna cu vechea disciplină aspră şd autoritară — 
ezită să adopte metoda noastră, le amintim frumoasele, 
cuvinte ale lui SchUler1).

„Der bloss niedergeworfene Peind kann wieder aufste- 
hen, aber der versohte ist wahrhaft uberwunden”. (Duşma
nul doborît se poate din nou ridica, cel împăcat însă este 
într’adevăr învins).

Din expunerea de până aci se poate uşor vedea că cele 
trei forme ale convingerii morale sunt toate condiţiuni ne
cesare ale formării cara,cterului moral, întrucât fără în
credere şi iubire, spiritul elevului nu este deschis încercă
rilor educatorului său de a-i forma convingerea raţională ; 
iar fără deprinderea de a executa anumite acte, nu va putea 
găsi puntea de trecere dela convingerea morală la fapta- 
morală sau, cu alte cuvinte, nu va putea lega aceeace crede 
şi doreşte cu aceeace .poate. Având convingerea raţională, 
şi afectivă, dar lipsiţi fiind de elementul voliţional, ne-am. 
găsi în situaţia atât de bine caracterizată : „video meliora: 
prob^que deteriora sequor>>.

e) Condiţii de realizare a normelor metodice.
După ce am arătat normele metodice, cari ar trebui să 

călăuzească activitatea noastră în domeniul educaţiei mo- - 
rale, urmează să menţionăm condiţiile de realizare prac-- 
tică a acestor norme.

Condiţiile mai importante sunt următoarele :
1. însărcinarea celor mai distinşi profesori ai şcoalei cu 

conducerea morală a elevilor prin instituţia diriginţilor de?

1) Schiller-Uber, Anmt und Wurde.
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•clasă; 2) îndrumarea profesomlor, meniţi a.fi diriginţi, 
prin conferinţe, lucrări praotâce, special instituite, asupra 
celor mai potrivite metode pentru scopul urmărit.

Evident că înţelegerea principiilor metodice de către 
profesorii diriginţi e necesară, dar nu suficientă. Spre a 
fi înfăptuite în practica educativă, ele trebue să impresi
oneze până în adâncul ei conştiinţa personală a celui che
mat să le .aplice.

Trebue să-l convingă şi să-l mişte, trebue prinurmare ca 
între principiile educative, ce voim să aplicăm şi sufletul 
celui ce urmează să le înfăptuiască, să existe afinitate. Iată 
dece educaţia caracterului moral n’o pot face decât oa
menii de caracter. Când caracterele lipsesc, orice discuţie 
asupra educaţiei morale rămâne fără rezultat.

3. Reducerea la minimum posibil a efectivului de elevi 
al fiecărei clase şi sporirea la maximum posibil a numă
rului de ore, pe care profesorul diriginte trebue să le facă 
în clasa ce conduce, acordându-i-se acestuia câteva ore 
speciale de educaţie şi eventual predarea mai multor o- 
biecte de studiu. In modul acesta, dirigintele ar putea fi 
în contact sufletesc ou clasa sa timp de opt până la zece 
ore săptămânal, ceeace i-ar .îngădui, pe deoparte să stu
dieze conştiincios individualitatea elevilor, notând observa
ţiile, 1) pe de altă parte să constate efectele măsurilor apli
cate şi a metodelor întrebuinţate.

4) Când profesorul diriginte va dovedi aptitudini reale 
pentru misiunea delicată de îndrumător moral, va trebui, 
nu numai să fie menţinut în această calitate, ci să fie 
lăsat să-şi continue opera educativă cu aceeaş serie de 
elevi şi în anii următori. Astfel, observarea individualită
ţilor, precum şi experimentarea metodelor, vor duce Ia 
rezultate din ce în ce mai satisfăcătoare, iar tinerii stu
denţi, cari 'se pregătesc pentru cariera didactică, vor pu
tea, — după ce vor fi cunoscut principiile ştiinţifice de 
educaţie, — să găsească la aceşti educatori, încercaţi şi

1) Vezi Fişa psihologică a Institutului pedagogic român.
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CU autoritatea câştigată, un exemplu edificator de reali
zare practică a principiiloir, şi atunci vom fi avut grije,. 
nu numai de interesele actuale, ci şi de cele viitoare ale 
şcoaled noastre.

5) Pentruoa acţiunea educativă a şcoalei să aibă un. 
caracter lunitair trebue să evităm raportul de opoziţie pe 
deoparte între măsurile luate de diferiţi profesori ai ace
leiaşi clase, pe dealtă parte, între normele aplicate de pro
fesorii diriginţi ai diferitelor clase. In acest scop, măsura, 
cea miai indicată credem că este instituirea consiliilor pro
fesorilor de clasă sub prezidenţia diriginţilor şi a unui. 
consiliu de diriginţi sub ,prezidenţia directorului şcoalei.

6) La opera de educaţie morală să contribue cât mai 
mult posibil toţi profesorii independent de specialitatea, 
lor. Aceasta o pot face nu numai în mod negativ, evitând, 
orice atitudine ostilă sau chiar indiferentă faţă de măsu
rile luate de profesorul diriginte, dar şi în mod positiv,. 
adică, pe deoparte prin controlul, pe care îl exercită în 
timpail orelor de curs referitor la executarea indicaţiilor 
date de director, diriginte sau consiliul de conducere al 
clasei (în cazul guvernării de sine); pe dealtăparte prin. 
punerea în valoare a tutulor sugestiilor de ordin moral, 
pe oare le oferă însă-şi materia de învăţământ.

In modul acesta, educaţia morală nu ne apare ca o operă, 
spedală, izolată de celelalte şi atribuită în mod exclusiv 
unui specialist — analog locului, pe oare-1 ocupă fiecare 
obiect de învăţământ în programul activităţii şcolare, — 
ci oa o operă complexă, la a cărei înfăptuire contribuesc 
toţi factorii educativi ai şcoalei.

Acţiunea profesorului diriginte ar fi leit motivul acestei 
opere generale a tuturor profesorilor şcoalei.

Ajungem astfel să stabilim principiul moralizării în
văţământului, care alături de principiul individualizării, 
al democratizării şi al naţionalizării trebue să inspire con
tinuu pe îndrumătorii şcoalei româneşti.
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O parte din aceste. deziderate exprimate tle noi in trecut1) şi nu- 
-inai repetate in acest studiu, au fost luate in consideraţie cu ocazia noii 
legi a învăţământului secundar şi alcătuirii proectului de program de 

'Către consiliul general ăl instrucţiei.
Astfel le articolul 31 legea prevede:
Art. 31. — „Educaţia morală constitue una din preocupările de căpe-- 

.tenie ale liceului. In afară de tendinţa educativă generală a materiilor 
' de învăţământ ce se. predau in licee, educatiunea morală se va urmări, 
. prin lecţii şi exerciţii speciale, cu scopul de a cultiva însuşirile sufleteşti 
ale elevilor, formându-le deprinderi de viată cinstită, ordonată şi disci- 

.plinată, necesară omului .şi cetăţeanului".
„Educaţia morală a elevilor — după cum precizează programele ana- 

litice pentru cl. I .şi-II — este deci încredinţată în general, profesorilor 
şcoalei, dar mai întâiu directorului, care are în atribuţia sa, după art. 
103, alin. 2, mai ales îndrumarea şi supravegherea educatiunii morale a 

-elevilor şcoalei,. fiind răspunzător de rezultatele obţinute”. Dar, în spe
cial, această însemnată sarcină .este încredinţată profesorului diriginte, 
care este, după alin. 5 al art. 103 „îndrumătorul educativ al clasei sale. 
El este dator să facă lecţiile ,şi exerciţiile necesare educaţiei morale şi 
disciplinei elevilor, înscriind observările sale în foi de observaţie, să su
pravegheze purtarea elevilor atât în -şcoală cât şi în afară de şcoală. 

- Pentru toate aceste, lucrări, el este obligat să facă cel puţin trei ore pe 
-Săptămână”. Pentru orientarea mai amănunţită în tehnica acestei mari

• opere de educaţie morală . a tinerimii şcolare, Jlegea prevede, la art. 94, 
. alin. 3 : „Conferinţe, cursuri şi 'lucrări practice pentru îndrumarea direc

torilor, dirigintilor şi profesorilor însărcinaţi cu educaţia morală şi disci-
• plina elevilor şi pentru profesorii de psihologie, însărcinaţi cu exami
narea capacităţii şi aptitudinilor practice ale elevilor,

(Programele analitice ale învăţământului secundar, pag, 86—87).
Realizarea prevederilor acestui. articol din lege, credem că s’ar putea 

rface după următorul program:

A. Conferinţe de psihologie.-
1. Individualitatea şcolarului.
2. Importanta cunoaşterii individualităţii.
3. Metode de cercetarea individualităţii.

B. Conferinţe de -etică.
1. Principii de etică, — teoretică şi aplicată, — stăruindu-se îndeosebi

1) Vezi diversele articole din Revista Generală a învăţământului. Din 
.Problemele pedagogiei modeme, Psihanaliză .şi educaţie. Educaţie şi 
< cultură.
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asupra principiului autorităţii, autonomiei; motivele şi scopurile acţiunii, 
umane; conştiinţa morală, etc.

C. Conferinţe de pedagogie.
1. Exercitarea voinţei, ca organ executiv şi scopul educaţiei morale- 

(psihologia actului voluntar; legătura Intre principiile morale şi formarea- 
deprinderilor).

2. îndrumarea morală a voinţei (supravegherea; pedepse şi recom
pense ; exemplul; învăţământul moral; moralizarea învăţământului).

3. Principiul disciplinei libere şi aplicarea lui in educaţia morală, (Cu
rentul individualist, curentul rigorist, curentul disciplinei libere).

Formarea convingerii: raţionale, afective şi voliţionale. Autoguvernarea.
4. Educaţa cetăţenească. Necesitatea educaţiei cetăţeneşti. Factorii edu-- 

caţiei cetăţeneşti. Statul şcolar.
D. Lucrări practice.

Candidaţii ar participa la câteva probe practice, care s’ar ţine la un- 
liceu, unde se aplică în mod serios principiile pedagogice referitoare la- 
educaţia morală.

Ar face critica - lucrărilor practice, la care au asistat, şi s'ar indica bl- 
bliograRa necesară, pe baza căreia s’ar căpăta orientări asupra educaţiei^ 
morale.

E. îndrumări referitoare la administrarea şcoalei şi cunoaşterea legilor- 
şi regulamentelor şcolare, — aşa încât şi prin aplicarea acestora să se: 
urmăriască moralizarea învăţământului.

In o oră pe săptămână se vor analiza în convorbiri cu elevii şi în; 
discuţii, după gradul de pricepere al clasei, întâmplări reale luate din 
viaţa şcolară sau din afară, precum şi cazuri concrete luate din poveşti, 
din bucăţi de lectură, potrivite pentru acest scop, sau închipuite înadins- 
de profesor, spre a servi la lămurirea unor noţiuni morale curente.

„(A.JI-a oară). Luminarea inteligenţei şi stimularea sentimentului, atât' 
de necesare vieţii morale, sunt totuşi numai o condiţie premergătoare a- 
formării personalităţii.

Educaţia morală se completează şi se desăvârşeşte prin căpătarea de
prinderilor de acţiuni bune. Iar deprinderile bune se câştigă prin exer
citarea statornică a voinţei în manifestări active, călăuzite de un ideal, 
moral.

,,Sistemul de autoguvernare a clasei e de mare importanţă şi pentru 
educaţia viitorului cetăţean, întrucât îi dă elevului posibilitatea de ai 
trăi în mic — în cadrul mediului şcolar şi în limitele permise de gradul; 
lui de desvoltare psihică — viaţa de cetăţean ordonat şi activ prin con
vingere. Astfel şl în educaţia cetăţenească — ca şi în cea morală — 
nu ne vom mulţumi numai cu cunoaşterea principiilor, normelor şi da-
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toriilor (de bun cetăţean), ci vom trece şi la punerşa în practică a 
-acestora prin exerciţii menite să formeze şi deprinderile necesare unui 
-bun cetăţean”1).

Pentru exercitarea autocontrolului, atât de important in autonomia 
:niorală, se vor institui caete individuale, în care elevii îşi vor însemna în
cercările făcute pentru însuşirea unei anumite deprinderi bune, cazurile 
•de luptă, de greutăţi şi de isbăndă în această direcţie.

Elevii vor arăta în caetele individuale, în special, încercările făcute 
:spre a pune în practică şi a transforma în deprindere principiile şi vir
tuţile, care au fost lămurite, sub conducerea profesorului diriginte — şi 
sinume în prima oră de educaţie — pe baza textelor citite sau a cazurilor 
întâmplate realmente în şcoală".

(A treia oră). Cunoaşterea individualităţii elevilor este o lucrare de 
•cea mai mare importanţă pentru opera de educaţie în genere, şi in special 
pentru educaţia morală.

îndeplinirea ei efectivă necesltează o îndelungată şi continuă observaţie 
a elevilor în diferitele lor momente de manifestare şi, pe cât posibil. 

In desfăşurarea evoluţiei lor din an în an, din clasă în clasă.
O consecinţă a acestei necesităţi este măsura ca un diriginte să ur

mărească aceiaşi serie de elevi din clasă în clasă pănă la sfărşitul şcoalei, 
pe cât permite orarul catedrei sale, sau cel puţin pănă în clasa a Vl-a, 
spre a se da şi profesorului de filosofie ocaziunea de a îndeplini sar

cina de diriginte în clasa Vl-a şi a Vll-a, unde în mod natural, îi revine 
sarcina de a orienta pe elevi în sfera noţiunilor de morală.

„Fiecare elev, pe lângă carnetul de sănătate va avea şi o fişă psiho
logică alcătuită de profesorul de psihologie, împreună cu dirigintele 
•clasei".

Cunoaşterea individualităţii nu se poate prinde într'un moment oare- 
•care, cum s’ar prinde chipul într’o fotografie, ci numai prin cercetarea 
atentă şi îndelungată a tuturor manifestărilor reale ale şcolarului.

Ministerul va pune la dispoziţia diriginţilor formulare tip pentru cer
cetarea individualităţii, care vor cuprinde la un loc carnetul de sănă
tate şi fişa psihologică.

Pentru a coordona acţiunea educativă a tuturor diriginţilor unei şcoale, 
-se recomandă întruniri ale lor, din când în când, cel puţin odată pe 
lună, spre a-şi face cunoscut unii altora măsurile şi rezultatele operei 
lor şi a chibzui, în comun, mijloacele noi de întrebuinţat în scopul ur
mărit.

1) Programele analitice ale învăţământului secundar (cl. I—II) 1928, 
pagina 91.
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Acest consiliu al diriginţilor va lucra sub preşidentia directorului şcoalei. 
iLucrările lui se vor consemna, alcătuind un dosar anumit.

Opera de educaţie morală a şcoalei nu se va realiza complet, dacă 
nu va avea concursul colaborării armonice a tuturor profesorilor şi se 
va lăsa numai in sarcina diriginţilor şi a directorilor.

Profesorul, de orice specialitate ar fi catedra lui, e prin funcţiunea 
Jui culturală şi socială, nu numai un savant informator al inteligentelor 
In ramura sa, ci un educator al tinerimei.

In acest rol, de o însemnătate covârşitoare, el poate contribui la edu
caţia morală a şcolarilor influenţând şi inteligenta lor şi sentimentele lor 
.şi voinţa lor.

Legea pune la îndemâna diriginţilor un prilej bine venit pentru a in
teresa pe toti profesorii şcoalei de preocupările relative la educaţia ele
vilor şi a-i solidariza cu efectele lor. Ea prevede conferinţa profesorilor 
clasei, care, după art. 107 alin. 2 este prezidată de diriginte. In aceste 
conferinţe, dirigintele va putea expune şi lămuri în special acele dispoziţii, 
a căror îndeplinire are nevoe de concursul unitar al tutulor profesorilor".

Din momentul, în care s'a trecut la stabilirea măsurilor pregătitoare 
pentru punerea în practică a noii legi, unul dintre principiile fundamen
tale ale acesteia, adică principiul moralizării învăţământului, a fost re
tuşat, diluat, mutilat, aşa încât realizarea lui practică va diferi conside
rabil de intenţia legiuitorului. Câteva exemple ne vor lămuri.

a) Legea şi instrucţiunile comisiei de program prevăd, după cum am 
văzut din citatele precedente, trei ore de educaţie morală. Orarul le re
duce la una singură, ceeace va face absolut imposibilă aplicarea metodei 
indicate de- noi în acest capitol şi pe care credem că a avut-o în vedere 
şi legiuitorul. Nu putem într’o singură oră săptămânal să facem şi ex
tragerea normelor morale din lecturi sau fapte trăite, controlul exerci- 
tiilor de voinţă, şi studiul psihologic al individualităţii elevului şi orga- 
ganizarea şi îndrumarea guvernării de sine a clasei.

b) Comisiunea pentru alcătuirea instrucţiunilor şi programei de acti
vitate pentru educaţia morală recomandase ca o sinteză a lecturilor mo
rale şi a exercitiilor de voinţă din primele cinci clase ale şcoalei se
cundare, un curs de morală practică şi unul de etică filosofică în ulti
mele două clase (a 6-a şi a 7-a).

Consiliul permanent a eliminat din program cursul de morală, a scos 
•din colecţia de programe, programul de activitate şi instructîiunile refe
ritoare la educaţia morală şi a exilat biata educaţie morală în domeniul 
xegulamentului.
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Efectul acestei ostracizări a educaţiei morale va fi rpvenirea la vechiul: 
sistem şi reîntronarea atotputerniciei sfântului regulament.

Cu toate acestea, nu putem nega un fapt îmbucurător pentru progresul, 
şcoalei româneşti : problema educaţiei morale a fost, în sfârşit, pusă. 
şi de către conducătorii şcoalei noastre şi lupta pentru soluţionarea ei 
practică a început.

Triumful se va produce atunci, când vom avea un număr cât mai mare 
de profesori idealişti şi oameni de caracter.

VIL Religia creştină ca principiu educativ.
(Educaţia religioasă).

Ocupându-ne de educaţia morailă, am avut în vedere în 
mare parte şi educaţia religioasă, întrucât pentru a forma 
o virtute morală sau o virtute religioasă, o deprindere mo
rală sau una religioasă procedeul e acelaş.

De multe ori mi-am pus întrebarea : de ce religia cre
ştină — im factor cultural de mare importanţă — influ
enţează aşa de puţin sufletul elevilor ? Dar aproape tot 
atât de îndreptăţită ar fi altă întrebare : de ce instrucţia 
morală nu a dat roade ?

Poate pentrucă în ambele cazuri metoda de tratare a 
lăsat de dorit: s’a insistat prea mult şi în mod direct asu
pra noţiunilor abstracte — lipsite de viaţă şi interes pentru 
elev — în loc de a le extrage pe acestea din cazurile con
crete ale mediului social, în care trăeşte elevul, sau din. 
viaţa exemplară a persoanelor religioase, cu deosebire a lui 
Isus Christos. Fără îndoială că la slăbirea puterii de in
fluenţare a religiei a contribuit mult această eroare me
todică. Ea nu e însă motivul amic. O .altă cauză, cel puţin 
tot atât de puternică, o găsim în faptul că religia creştină 
a fost tratată în şcolUe noastre numai ca materie de învă
ţământ nu şi ca principiu educativ. Religia — ca şl mo
rala — are un caracter normativ, nu pur teoretic. Princi
piile religioase interesează .pe marea majoritate a oame
nilor nu ca simple adevăruri logice, sau istorice, ci prin 
calitatea lor de puteri determinante în viaţa şi activitatea
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noastră. Şi nici iateresul şcoalei nu e de a forma teologi, 
cunoscători adânci ai ştiinţei religioase, ci buni creştini, 
cari să nu se mărginească la o simplă cunoaştere şi recu
noaştere a principiilor creştineşti, dar să se conforme lor 
în viaţa socială, să le considere deci dr^t principii diri
guitoare.

Se impune aşadar — pe lângă ameliorarea metodei de 
predare — necesitatea îndemnului de a trece, cât mai mult 
posibil, dela idei la acţiuni, dela principii la practicarea 
lor, dela precepte creştineşti la fapte creştineşti.

Oum vom face însă posibilă o asemenea tranziţie?
Răspunsul ni-1 dă tot creştinismul : „Anima est natura- 

liter ohristiana” (sufletul e dela natură creştin) zice Ter- 
tulian. Acest caracter creştinesc al sufletului îl descoperim 
în cerinţa ascunsă a fiecărui om de a face spiritul lui să 
domnească asupra simţurilor. La aceasta să facem apel, 
când voim să subjugăm simţurile, pentru a libera spiritul. 
Presupunând la elev o asemenea cerinţă şi totdeodată ener
gia de a o satisface, el se va simţi onorat de încrederea, 
ce avem în personalitatea lui. In icazul acesta elevul luptă 
el însu-şi cu aceeace e mai bun în fiinţa lui contra pro
priilor sale rele. Noi nu suntem decât aliaţii lui sinceri în 
această luptă.

Acest sistem de libertate disciplinată, sau disciplină li
beră (voită) de care ne-am ocupat în capitolul asupra edu
caţiei morale, are un caracter eminamente creştinesc. Orice 
educator — deci nu numai profesorul de religie — dacă se 
conduce de metoda aceasta face o operă creştinească. Dacă 
pe deoparte normele morale, cari predomină în şcoală sunt 
în armonie cu cerinţele moralei creştine, ipe dealtă parte 
mijlocul, prin care toţi educatorii şcoalei caută să garan
teze respectarea normelor de către elevi, e cel susţinut de 
noi, atunci religia creştină e nu numai un obiect de învă
ţământ, ci un principiu educativ.

Natural că pentru a face educaţie creştinească în şcoală
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şi în afară din şcoaJă, ne trebue preoţi bine pregătiţi şi 
conştienţi de rolul lor în viaţa socială. Acfestei cerinţe nu 
răspunde suficient învăţământul teologic cu actuala sa or
ganizare. Deaceea se agită chestiunea reformei învăţămân
tului seminarial.

Sunt, în special, două fapte, care trebue să îngrijoreze 
adânc pe conducătorii bisericii noastre :

1. Mulţi dintre absolvenţii seminariilor — în majorita
tea cazurilor elementele cele mai bune — renunţă la pre
oţie, trec, cu multe dificultăţi, examenele de diferenţă pen
tru absolvirea liceului şi se lînscriu apoi la facultăţile de 
litere şi drept.

2. Dintre cei cari perseverează a lucra în aceiaşi direc
ţie — fie continuând studiile la facultatea de teologie, fie 
ocupând locuri de preoţi la sate — o bună parte nu sunt 
suficient pătunşi de importanţa misiunei lor, nu au entu
ziasmul necesar pentru a-şi consacra toată viaţa şi acti
vitatea lor bisericii şi, mai presus de orice, nu sunt con
vinşi de idealul creştinesc, pentrucă nu l-au înţeles, şi nu 
l-au înţeles, pentrucă seminarul nu le dă posobilitatea să-l 
înţeleagă.

Aceasta fiind starea de fapt, ne întrebăm care sunt 
cauzele ei — deci lipsurile, de cari suferă lîn momentul 
acesta seminarul — şi cum le putem înlătura.

Menţionăm, în primul rând, că forma predomină asupra 
fondului. Se acordă o deosebită atenţie exercitării practice 
a diferitelor forme de cult religios şi memorizării unor 
texte biblice — ceeace, fără îndoială e necesar pentru pre
gătirea viitorului preot, — dar se neglijează pătrunderea 
filosofică a dogmei creştine, şi fără aceasta pătrundere nu 
e posibUă convingerea.

Revelaţia divină trebue să găsească în raţiune un sprijin 
puternic, nu un duşman. Religia poate şi trebue să fie sus
ţinută de ştiinţă adică de filosof ie. E inadmisibil psiholo- 
giceşte, ca în conştiinţa unui individ datele revelaţiei să 
fie continuu separate de cele ştiinţifice,, după cum e im-
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posibil ca din ciocnirea lor să nu rezulte, sau convingerea 
religioasă, când reuşim să le armonizăm, sau scepticismul, 
când cad în contradicţie, şi această contradicţie e sincer 
mărturisită, sau ipocrisia, când contradicţia s’a produs 
dar, din motive de ordin practic, nu o mărturisim.

Astăzi printre absolvenţii seminariilor, putem afirma că 
numărul scepticilor şi al ipocriţilor e superior numărului 
convinşilor. Acestei probleme grave trebue să-i găsim so- 
luţia, cu atât mai mult, cu cât programul seminarului cu
prinde — şi trebue să cuprindă — pe lângă elementele de 
cultură religioasă şi elemente de cultură ştiinţifică.

In acest scop, se impun următoarele măsuri :
a) Când se vor revizui programele analitice — şi această 

revizuire e absolut necesară — să se urmărească realiza
rea unei corelaţii a obiectelor de învăţământ pe baze reli
gioase.

Interesele culturii religioase şi morale vor trebui să pre
domine şi la alegerea materiei pentru istorie, limba ro
mână, limbi străine, etc.

b) Aplicarea conştiincioasă a unui astfel de program 
presupune ca o condiţie „sine qua non” pregătirea spe
cială, — adequată scopului urmărit — a profesorilor pen
tru seminarii. Aceştia vor trebui, pe deoparte să-şi capete 
cultura filosofică şi pedagogică în facultatea de teologie, 
nu âin cea de litere; pe dealtă parte să facă — după absol
virea facultăţii — o practică pedagogică de cel puţin un 
an într’un seminar teologic, care să poseadă organizarea 
necesară îndrumării viitorilor profesori.

c) In ultima clasă a seminarului să se introducă un curs 
de enciclopedie filosofică. Acesta ar cuprinde pe lângă ex
punerea critică a principalelor curente filosofice — mai 
ales cele referitoare la problema ontologică, cosmologică, 
teologică, şi morală — şi un rezumat clar al istoriei filo
sof iei1).

1) G. G. Anfonescu, Educaţie şi Cultură. Cap. asupra Organizării învă
ţământului filosofic.
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Natural că un asemenea curs va fi făcut de un profesor 
cu principii filosofice sincer creştineşti. De altfel, moral
mente, suntem îndreiptăţiţi a presupune, că orice profesor 
de filosofie şi pedagogie la un seminar teologic este un 
creştin convins. Firesc ar fi ca toţi profesorii unui seminar 
să fie buni creştini.

Propunerea, pe care o fac aci, am experimentat-o eu 
însu-ani înainte de răsboiu cu o serie de elevi de cl. VlII-a 
ai seminarului ,,Nifon”, cărora le-am ţinut o serie de vre-o 
10 conferinţe — în ore speciale — asupra principalelor 
probleme filosofice împreună cu soluţionarea lor pe bază 
creştină, dar cu argumente ştiinţifice. Interesant e faptul 
că elevii înşi-şi m’au rugat să le ţin aceste conferinţe. Che
stiunile filosofice ijau impresionat atât de mult, încât 
mulţi din elevi mi-au cerut indicaţii bibliografice asupra 
scrierilor filosofice în legătură cu creştnismul.

Cred că nu mai e nevoie să insist asupra roadelor fru
moase, pe oare un 'asemenea curs de filosofie le-ar da la 
facultatea de teologie.

De laltfed cultura filosofică e necesară viitorului preot, 
nu numai pentru a-şi putea forma propria sa convingere 
religioasă, ci şi pentru a putea să formeze convingerea 
.altora. Formele cultului religios, cari pot fi suficiente când 
ne adresăm omului incult, au importanţă foarte redusă 
pentru omul cu o cultură miai înaltă. Sufletul acestuia din 
urmă îl vom putea cuceri, numai dacă noi înşi-ne suntem 
înarmaţi cu o cultură superioară, pătrunsă de spiritul cre
ştin. Influenţa puternică, pe care preoţii protestanţi şi ca
tolici o exercită asupra lumii culte din Apus se datoreşte, 
în cea mai mare parte, tocmai acelei pătrunderi filosofice 
a religiei creştine.

Trebue să ne pătrundem odată de adevărul, că spiritele 
cele mai accesibile credinţei religioase le găsim la oamenii 
inculţi, cari înlocuesc ştiinţa cu religia, şi la oamenii cu o 
cultură superioară, cari nu-şi găsesc satisfacţie deplină, 
decât în acele concepţii filosofice culminante, cari ne fac
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să credem cu intensitate, aceeace am pătruns cu mintea, şi 
să pătrundem cu cugetul, aceeace simţim în adâncul inimii.

VIII. Educaţia Cetăţenească.
In strânsă legătură cu educaţia morală şi religioasă este 

educaţia cetăţenească. In deosebi în împrejurările actuale, 
ea capătă o importanţă din ce în ce mai mare. Faptul 
acesta este în deajuns de explicabil. Cu cât se acordă mai 
multe drepturi cetăţenilor — şi anume tutulor cetăţeni
lor, — cu atât se presupune că aceştia au devenit mai 
conştienţi de datoriile lor. Drepturile trebuie să crească în 
raport direct cu sentimentul datoriei morale şi politice. 
Deci, cu cât se accentuează tendinţa de a acorda drepturi 
politice poporului, cu atât se impune necesitatea unei pre
gătiri la exercitarea acestor drepturi, adică a unei educaţii 
cetăţeneşti.

Educaţia cetăţenească se bazează pe raportul dintre in
divid şi stat. Statul poate fi pentru individ un obiect de cu
noştinţă, sau un teren de activitate. In cultivarea viito- 
rilor cetăţeni, trebuie să avem în vedere ambele raporturi, 
deci să urmărim: a) cunoaşterea genesei şi evoluţiei sta
tului, a diverselor sale organe şi a conlucrării lor, a for
melor de stat în diferite timpuri şi locuri; b) cultivarea 
virtuţilor cetăţeneşti (stăpânirea egoismului, spiritul de 
abnegaţie, de ajutor reciproc, etc.), care are la bază co
munitatea de muncă a elevilor (în atelier, laborator, gră
dină) şi presupune ca normă de conducere în viaţă, disci
plina liberă, sau libertatea disciplinată.

Dacă suntem conştienţi de importanţa educaţiei cetăţe
neşti, trebue să admitem în organizaţia şcolară introdu
cerea unor condiţii esenţiale ale vieţii cetăţeneşti.

Comunitatea muncii, unită cu aplicarea principiului di
viziunii muncii, e o asemenea condiţie. Aceasta, nu numai 
că poate fi realizată în şcoală, dar măsurile necesare pentru 
9. o înfăptui servesc totdeodată educaţiei intelectuale şi mo
rale a individului şi se impun, prin urmare, chiar indepen-
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dent de educaţia cetăţeneaacă. Intr’adevăr, activitatea, pe 
care o desfăşoară elevii în laborator, atelier şcolar şi gră
dina şcolară urmăreşte, pe deoparte, lămurirea a o sumă de 
noţiuni ştiinţifice, înlesnirea intuiţiei şi stimularea intere
sului, pe de altă parte, cultivarea voinţei prin deprinderea 
la muncă, exactitate, conştiinciozitate, solidaritate, ajutor 
reciproc şi prin stabilirea imei legături strânse între idee şi 
acţiune, între imaginile reprezentative şi cele de mişcare.

O altă condiţie a vieţii cetăţeneşti, care deasemeni e în 
legătură cu educaţia morală, e armonizarea a două cerinţe 
omeneşti opuse — cel puţin în aparenţă — dar ambele tot 
atât de necesare vieţii morale şi sociale : cerinţa disciplinei 
şi supunerii, impusă de ordinea şi activitatea socială şi 
dorinţa de libertate a persoanei individuale. Disciplina ade
vărată nu poate renunţa la supunere, dar nici la cerinţa de 
libertate a individului, căci : a) numai astfel va dispune, 
pentru scopurile sale, de întreaga fiinţă individuală; ba 
zându-se pe sentimentul individului de a se supune — deci 
pe supunerea voită — nu va avea a se teme de isbucniri 
anarhice.

Dar cum realizăm această supunere liberă? Răspum^ul 
ni-1 dau cuvintele lui Tertulian : ,,Anima est^ naturaliter 
christiana” (Sufleul e dela natură creştin). Caracterul 
creştinesc al sufletului îl găsim în cerinţa ascunsă a fie
cărui om de a face ca spiritul să domnească asupra sim- 
ţurUor, pentru a libera spiritul. Presupunând la elev o ase
menea cerinţă şi totdeodată energia de a o satisface, el 
se va simţi onorat de încrederea ce avem în personalitatea 
lui şi va lupta el însu-şi, cu aceeace e mai bun în fiinţa lui, 
contra propriilor sale porniri rele. Noi nu suntem decât 
aliaţii lui sinceri în această luptă. Educatorul e sprijinito
rul şi liberatorul acelui element al fiinţei elevului, care toc
mai prin limitatea tendinţelor inferioare, animalice, se 
simte întărit, stimulat. Liberăm raţiunea şi sentimentele 
superioare în sufletul lui, pentru a disciplina simţurile şi 
relele apucături. Astfel libertatea şi disciplina s’au împăcat
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dând naştere libertăţii disciplinate} sau disciplinei libere 
(voită). Experienţele făcute cu această metodă au dat re
zultate foarte bune, iar tehnica aplicării e destul de 
simplă 1).

Tendinţa de a armoniza principiul supunerii şi ordinei 
cu cerinţele personalităţii libere, corespunde spiritului de
mocratic aJ societăţii actuale. Dacă educaţia s’ar baza pe 
principiul constrângerii individului prin măsuri impuse 
din afară, fără a face de loc apel la conştiinţa individuală, 
dacă deci îndrumarea voinţii ar fi efectuată exclusiv de 
autocraţia educatorului, atunci şcoala ar forma cetăţeni 
bine pregătiţi moralmente pentru monarhia absolută, nu 
pentru libertatea politică a statelor democratice. La aceasta 
din urmă ajungem numai prin sistemul de educaţie, oare 
face ca disciplina cerută de societate să fie aprobată şi 
voită de conştiinţa individuală. Prin mijlocul unei atari 
disciţpline libere, sau libertăţi disciplinate, şcoala, nu numai 
că le-ar forma elevilor deprinderile necesare viitorilor ce
tăţeni liberi, dar le-ar da, în .timpul vieţii şcolare, intuiţia 
vie a vieţii sociale democratice.

învăţământul civic pur teoretic, fără această pregătire 
practică, nu poate forma pe viitorii cetăţeni. Se .povesteşte 
că într’un oraş se înfiinţase o şcoală de înnotat, în care 
copiii învăţau înnotul, fără să intre în apă, prin explicări 
teoretice şi prin simpla reproducere a mişcărilor necesare 
la înnot Unul dintre elevi fiind întrebat ce ar face, dacă 
ar cădea în gârlă, a răspuns: m’aş înneca.

Care vor fi factorii educaţiei cetăţeneşti ? Cine o va efec
tua? Răspunsul la această chestiune variază.

a) Poporul lînsu-şi, zic unii. Poporul învaţă a se conduce 
numai prin experienţă proprie. E o cale lungă,, dar sigură; 
dovadă: Anglia cu tactul ei politic. Totuşi a lua o atitudine 
pasivă, aşteptând evenimentele — pe lângă că ar fi peri
culos în stare politică şi culturală actuală — ar însemna

1) Vezi cap. Educafia morală.
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să renunţăm la învăţăturile ce putem trage din. experienţa 
altora.

b) Presa, zic alţii. O cultură cetăţenească făcută numai 
pe calea presei ar fi însă insuficientă, de oarece : ea nu 
ne poate da pregătirea practică : formarea deprinderilor şi 
virtuţilor cetăţeneşti ; nu poate da nici o cultură teo
retică suficientă, căci în marea majoritate a cazurilor^ 
presa serveşte anumite interese speciale, ca spre ex. : cele 
de partid ; nu totdeauna ipresa contribue la ridicarea 
nivelului moral şi politic al ceftitorilor, ci adeseori se în
tâmplă invers, că gustul şi cultura cetitorilor determină 
calitatea şi nivelul presei, care, din. interese practice, caută 
să se adapteze la cerinţele celor cari o susţin.

c) Partidelor politice li s’a atribuit deasemeni dreptul şi 
datoria de a face educaţie cetăţenească. O atare concepţie, 
evident că serveşte interesele partidului, care o adoptă, în
trucât îşi poate forma partizanii încă. de mici copii, asigu- 
rându-şi astfel devotamentul şi perseverenţa lor ; nu ser
veşte însă statului şi indivizilor. Legile psihologice, unite 
cu cerinţele moralei (respectarea libertăţii individuale), ne, 
pretind să nu impunem unui elev — chiar dintre cei mari 
— de a lua atitudinile politice dictate de un, anumit partid.,

d) Şcoala e factorul cel mai important, atât pentru a 
face posibilă o atitudine politică liberă, bazată pe convin
gerea personală a fiecărui cetăţean, cât şi pentru a cultiva, 
ideile, sentimentele, virtuţile şi deprinderile necesare vieţii 
cetăţeneşti, în general.

Pentru a răspunde misiunii importante de a face pregă
tirea socială şi politică a viitorilor cetăţeni, şcoala nu 
se va mărgini numai la introducerea îh program a unui în
văţământ special civic (instrucţie civică) ; ci pe deoparte: 
va folosi în acest scop toate obiectele de îhvăţământ, cari,, 
prin caracterul lor şi datorită unei aprofundări morale, 
politice şi economice, pot contribui la lărgirea orizontului 
social-politic al elevului, ca spre ex.: istoria şi geografia 
pe de altă parte, va da o deosebită atenţie lucrărilor prac- 
tiec în comun şi va aplica, în educaţia voinţei, metoda dis- 
ciplinii libere.
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XVIII. Edncaţia estetică.
I. Importanţa artei in cultura timpului nostru. — II. Caracterizarea atitu~

dinii estetice. ■—• III. Raportul intre educaţia estetică şi educaţia morală.__
IV. Importanţa educativă a artei. — V. Raportul educaţiei estetice cu cea 
intelectuală. — VI. Arta, alături de ştiinţă, morală, religie, in idealul 
educativ. — VII. Mijloacele educaţiei estetice. — VIII. Metodica dese
nului.

I. Importanţa artei în cultura timpului nostru

Dintre toate problemele de educaţie, aceia asupra căreia 
s’a discutat şi insistat mai puţin la noi, a fost tocmai pro
blema educaţiei estetice.

Dacă ne-am întreba de motivul, pentru care se atribue 
o valoare atât de mare artei şi deci indirect educaţiei este
tice în cultura timpului nostru, explicarea am avea-o în 
următoarele două fapte.

1. Arta, şi deci educaţia estetică, ne deschide perspec
tive largi — din punct de vedere pedagogic — către cele 
mai înalte ţeluri, a căror atingere pedagogia modernă o 
poate năzui prin o şcoală activă şi creiatoare.

2. A doua motivare a importanţei, pe care a căpătat-o 
arta, o găsim gândindu-ne la rolul acordat de cultura şi 
filosofia timpului nostnţ intuiţiei şi sentimentului alături 
de raţiunea logică pentru pătrunderea mai intensă a reali
tăţii. Secolul nostru nu mai e însufleţit de concepţia inte- 
lectualistă, ci am putea zice că are chiar un caracter anti
intelectualist, deoarece acordă o importanţă mare intuiţiei. 
E destul să ne gândim numai la doi din cei mai reprezen-
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tativi şi preţuiţi filosofi ai secolului nostru: la filosoful 
Bergson şi la Nietzsche.

J\rti-intelectualismul îl găsim la nietzsche, nu numai ca 
fond filosofic — preponderenţa voinţei asupra intelectului, 
— dar şi ca formă : metoda, după care tratează, şi forma, 
în care-şi expune ideile. E o filosofie, care nu se adresează 
numai intelectului, conform cerinţelor ştiinţei pozitive mo
deme, ci întregei noastre fiinţe sufleteşti — deci şi senti
mentului, — care nu urmăreşte numai o convingere logică, 
ci şi o convingere intuitivă. Nu e de mirare că şi din acest 
pimct de vedere — al metodei şi expimerii — filosofia 
nietzscheană e atât de mult gustată, ca fiind o reacţiune 
contra acaparării spiritului omenesc de către metoda strict 
intelectualistă şi positivistă a ştiinţelor fizico-naturale. 
Aceasta ne impune să ne mărginim la datele experienţei, 
renunţând la problemele metafizice supra-empirice şi la 
cele cu caracter iraţional — cari deci nu pot fi pătrunse 
cu mintea.

Contra tendinţei de a înlătura din filosofie tot ce e su- 
pra-raţional sau iraţional şi de a nu se avea în vedere decât 
cerinţele logice ale sufletului omenesc, nesocotind pe cele 
afective sau cu caracter intuitiv, luptă energic şi Volkelt1).

Numai cu raţiunea nu putem pătrunde suficient reali
tatea, ci e nevoe, alături de raţiune, de sentiment şi in
tuiţie.

Sunt aspecte ale realităţii, cari principial ar putea fi pă
trunse cu raţiunea, pe cale logică, dar a căror pătrundere 
depăşeşte puterile minţii omeneşti. Admitem prinurmare 
că putem pătrunde anume aspecte ale realităţii prin ra
ţiune, dar printr’o raţiune mult mai cuprinzătoare, mult 
mai profund înţelegătoare decât raţiunea omenească. In 
cazul de faţă avem de aface cu elemente ale realităţii, pe 
cari le-am numi supraraţionale, de oarece ele, cu toate că 
intră în domeniul raţiunii, depăşesc puterile de pătrundere 
ale raţiunii omeneşti.

1) I. Volkelt. Die Qiiellen der menschlichen Gewissheit.
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Imposibilitatea miinţei noastre de a înţelege ceva are 
ca idtimă cauză şi contradicţia. Această contradicţie însă 
poate fi totală şi absolută, deci insuportabilă pentru spi- 

• ritul nostru, care în acest caz ia o atitudine hotărît nega
tivă, — sau parţială, relativă, datorită nu naturii obiective 
a realităţii, ci unei cauze subiective : limitelor, la cari e 
supusă mintea noastră, deci imposibilităţii acesteia de a 
înlătura orice îndoială. Avem convingerea, în acest al doi
lea caz, că o minte mai pătrunzătoare, superioară celei 
omeneşti, ar putea învinge contradicţia în direcţia indicată 
de raţiunea noastră. In primul caz avem un non-sens, în al 
doilea ceva supra-raţional. Un exemplu : materialismul 
provoacă contradicţia absolută, când cere spiritului nostru 
să considere mişcările mecanice ca adevărata cauză a con
ştiinţei. Spiritualismul, oare, luând drept punct de plecare 
propria noastră viaţă sufletească, consideră substanţa lu
mii ca fiind de natură psihică, provoacă o contradicţie 
parţială şi relativă, întrucât, deşi în principiu e admisibil, 
nu lămureşte totul, nu înlătură orice contradicţie, ca spre 
exemplu întinderea în spaţiu, oare ar presupune o exte
riorizare a substanţei spirituale. Totuşi nu excludem po
sibilitatea unei explicări suficiente a acestui fenomen. In 
această direcţie poate fi citată şi încercarea lui Leibniz.

Pilosoffil Kant afirmă că mintea omeneasca poate să 
cunoască din realitate un singur lucru : poate să afirme că 
există ceva în afară de noi, căci dacă n’ar exista o lume 
în afară de noi, n’am avea acele impresii, pe care le primim 
zUnic dela obiectele, cari există dincolo de subiectul nostru. 
Ce este acest obiect, care există în afară de conştiinţa 
mea ? Care este fiinţa lui ? Aceasta, zice Kant, depăşeşte 
puterile minţii omeneşti, deoarece impresiunile, pe cari le 
primesc dela lumea din afară, sunt transformate, sunt pre
lucrate de funcţiunile mele de cunoaştere.

Există ceva în afară de mine, dar acest ceva, acest „lu
cru în sine”, pe calea raţiunii omeneşti im poate fi pă
truns.
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In domeniul artei, iun exemplu de ilustrare a relativis
mului kantian îl avem şi în una din piesele de teatru ale 
lui Pirandello, intitulaită: ,,Este aşa cum vi se pare”.

In lucrarea lui Pirandello, este vorba de situaţia, în care 
se găseşte o femee, pe de o parte, faţă de bărbatul ei, oare 
o crede că este a doua soţie a lui, iar pe de altă parte, faţă 
de o bătrână femee, care o crede că este fiica ei şi prima 
soţie a celui dintâiu. Din această încurcătură se produce 
conflictul şi acţiunei întregei piese. Toată lumea din târgu- 
şorul, în care autorul face să se petreacă întâmplarea men
ţionată, discută cu aprindere, oare este adevărul. Este 
eroina piesei prima soţie a bărbatului şi fiica bătrânei, 
sau a doua soţie a bărbatului ? Cele trei acte se desfăşoară, 
disoutându-se această chestiune.

In această piesă este şi un personaj, oare reprezintă pe 
„filosof” şi care atrage atenţia celor două tabere ce dis
cută cu aprindere chestiunea femeii necunoscute că este 
inutil să se mai sbată, deoarece adevărul este de par
tea fiecăruia ; este adevărat ce-i se pare fiecăruia. Con
flictul între cele două tabere se termină prin aducerea şi 
interogarea femeii asupra situaţiei de care se discutase 
atât de mult. Această femeie apare voalată, iar la întrebă
rile ce i se pun asupra situaţiei ei, răspunde, adresându-se 
pe rând fiecăreia din cele două tabere; „Pentru Dv. sunt 
prima soţie a bărbatului şi fiica bătrânei. Pentru Dv. — 
adresându-se celei de a doua tabere — sunt a doua soţie 
a bărbatului; pentru mine — adaogă femeia — nu sunt 
nici una nici alta, ci sunt ceiace sunt.

Există ,ducrul în sine”; dar ce e şi cine e, nu putem şti. 
Kant însu-şi, când şi-a dat seaima că pe calea raţiunii nu ne 
putem apropia de „lucru în sine”, a descoperit o altă cale, 
şi poate că aceasta este elementul cel mai iniportant al fUo- 
sofiei lui Kant, afirmând că ne putem apropia de absolut 
prin conştiinţa morală. Legea morală din conştiinţa noa
stră este aceea, oare ne dă fiorul absolutului, fiorul lu
crului în sine.
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A doua categorie de elemente aJe realităţii, pe care ra
ţiunea omenească nu le poate pătrunde, sunt acelea, care 
nu sunt accesibile raţiimii, oare prin natura lor nu pot 
fi prinse pe cale logică. Căutând să pătrundem — filosofi- 
ceşte — lumea şi viaţa, găsim elemente cari prin natura 
lor nu pot fi accesibile cugetării logice, găsim factori ira
ţionali: răul şi durerea în lume, inconştientul, etc.

In metafizica lui Scbopenbauer şi Hartmann1) găsim 
iraţionalul. Deci, dacă la supra-raţional admitem posibili
tatea unei explicări desăvârşite, unei înlăturări a oricărei 
contradicţii de către o minte superioară celei omeneşti, la 
iraţional orice pătrundere logică e exclusă, de oarece ne 
găsim în faţa unor fenomene cu caracter diametral opus 
raţiunii.

Prinurmare pe câtă vreme în primul caz era vorba de 
elemente, cari ar putea fi pătrunse de o raţiune superioară 
raţiunii omeneşti — supra-raţională — în al doilea caz este 
vorba de alte elemente ale realităţii, cari prin natura lor 
nu pot fi prinse ou intelectul — iraţionale — însă de care 
ne .putem apropia prin intuiţie sau prin sentiment.

Un exemplu este presimţirea. Presimt că are să se în
tâmple ceva bun sau că are să se întâmple ceva rău. „Am 
avut presimţire”, însu-şi termenul spune că este vorba de 
presentiment. Putem explica presimţirea pe cale raţională? 
Imposibil.

Un exemplu în această privinţă ne dă lucrarea dramatică 
a lui Maeterlink intitulată: „Oaspetele nepoftit”, care ne 
reprezintă un caz tipic de opoziţie între elementul logic şi 
elementele intuitive şi afective. In „Oaspetele nepoftit” este 
vorba de o femee ibolnavă. Medicul acestei femei, pe baza 
ştiinţei medicale — a raţiunii logice — asigurase rudele 
că pacienta este în afară de orice pericol. Cu toate aceste 
asigurări, bătrânul părinte al femeii are un presentiment,

1) Vezi G. G. Antonescu. Studii asupra filosofici germane contem
porane. Cap. Hartmann.
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O presimţire că 'bolnava va muri, că moartea intră în casa 
lor. Presimţirea bătrânului se realizează.

Dacă în domeniul logic, în ceeace priveşte viitorul, pu
tem vorbi de prevedere şi se zice că unui om înţelept i se 
cere nu numai să se adapteze la îmjprejurările actuale, ci să 
şi prevadă cu mintea cele viitoare, în presimţire este vorba 
de o privire în viitor, care se poate atinge pe calea senti
mentului.

De aceia : prevedere în domeniul intelectual, jpţeşenti- 
m^ţ în jdpmleniul„ afectiv..

întrebarea, care ni se pune în mod logic este : de aceste 
două elemente ale realităţii — supra-raţionale şi iraţio
nale — cum ne-am putea apropia, dacă pe cale logică nu 
le putem pătrunde, nu ni le putem apropia ? S’a vorbit, 
şi se vorbeşte mult, în special azi, de convingerea intuitivă 
alături de cea logică.

Nu ne putem mărgini — datorită unei cerinţe naturale 
a sufletului nostru — numai la datele experienţei şi numai 
la ceeace putem pătrunde cu judecata logică. La convin
gerea directă imediată, având drept obiect propriile noa
stre stări sufleteşti, şi cea mediată, logică, trehue să adăo- 
găm o a treia formă de convingere: cea intuÂti/vă, la care 
factonil principal este sentimentul şi care are de comun 
cu cea dintâi faptul că e imediată, directă, iar cu cea de a 
doua faptul că se referă la lumea obiectivă, trans-subi- 
ectivă.

Astfel avem intuiţia religioasă, convingerea unităţii mele 
cu Dumnezeu ; trăesc în conştiinţa mea revelarea lui Dum
nezeu.

Fără această trăire intuitivă — chiar dacă admitem re
velaţia divină, supra naturală — religia e vorbă goală. Re
ligia nu trebue în primul rând să fie cugetată, ci trăită.

In bisericile catolice se poate adeseori vedea cum per
soane evlavioase stau în extaz în faţa unei icoane şi nu 
gândesc nimic în momentul acela, dar cari totuşi trăesc 
cu profundă intensitate divinitatea în propria conştiinţă.
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Sunt oameni, cari realmente simt pe Dumnezeu în con
ştiinţa lor lîn momentul acestui extaz religios. Este, prin- 
urmare, o trăire intuitivă şi afectivă, oare se referă nu 
numai la propriul nostru subiect, dar şi la existenţa din 
afară de subiectul nostru, căci este vorba de Divinitate.

Importanţa artei în sensul că ea este aceea, la care gă
sim mai accentuat elementul intuitiv şi afectiv, apare clară.

Chestiunea, care se pime mai departe este următoarea: 
din moment ce fiinţa noastră sufletească reprezintă o uni
tate, un tot organic, trebue neapărat ca aceste două feluri 
de convingere, cea logică şi cea intuitiv-iafectivă să fie tot
deauna în opoziţie? Dimpotrivă. Aceste două izvoare ale 
convingerii ; cea logică şi cea intuitivă nu numai că nu 
se exclud, dar în cele mai multe cazuri — dacă nu for
ţăm mersul natural al lucrurilor — se sprijină reciproc. 
Şi e natural oa fiinţa noastră sufletească să se manifeste 
unitar — ca intelect, sentiment şi voinţă, — nu fragmen
tar. E o necesitate naturală realizarea alianţei celor două 
feluri de convingere tocmai pentrucă fiinţa noastră sufle
tească este unitară ; sufletul nostru manifestă o continuă ţ 
tendinţă de armonizare unificatoare, de sprijin reciproc 
între cele două convingeri. 1

Un caz tipic de modul cum sprijină elementul logic pe 
cel intuitiv-afectiv îl găsim în exemplul luat mai sus cu 
perso^a evlavioasă, oare simte pe Dumnezeu în conştiinţa 
sa. Este în cazul de faţă o apropiere intuitiv-afectivă de 
Divinitate. Dacă acestei persoane i s’ar aduce acum şi ar- 
gumenite logice în favoarea existenţei lui Dumnezeu — şi 
filosofia ne-a dat numeroase argumente — această argu
mentare logică nu ar face decât să întărească credinţa in
tuitiv-afectivă, care ne apropie de Dumnezeu.

Şi nu numai în religie, ci şi când căutăm să ne explicăm 
pe bale raţională legea morală, de a cărei existenţă şi 
putere în conştiinţa noastră eram convinşi pe cale intui
tivă. Evident că e posibil şi cazul, în care convingerea ra-
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ţională distruge pe cea sentimentală: trecerea dela cre
dinţa morală sau religioasă absolută, la scepticism.

Dar aceasta nu scade valoarea convingerii intuitive, căci 
şi convingerea logică lare nevoe de sprijinul ei. Dacă acor
dăm ştiinţei, în special filosofici, dreptul şi datoria de a 
influenţa viaţa omului — nu numai viaţa externă, prac
tică, ci şi pe cea internă, sufletească : iprincipiUe, carac
terul, concepţia lui despre lume şi viaţă — evident că 
ştiinţa trebue să depăşească limitele empirice ; datele em
pirice sunt supuse, în acest caz, unei prelucrări metafizice. 
Chiar omul de strictă ştiinţă positivă, când vrea să lămu
rească chestiuni ca cele următoare: dacă tot ce se petrece 
în univers tinde către un scop, sau trebue să admitem me
canismul orb ; dacă procesul lumii se reflectează în con
ştiinţa unei fiinţe superioare; dacă oamenii ca individuali
tăţi au vre-o valoare prQprie, sau sunt nişte simple valuri 
în oceanul spiritului universal, etc., — trebue să facă me
tafizică, nu poate rămâne în limitele cercetărilor empirice. 
Dar în cele mai multe cazuri şi — mai ales — cu privire 
la cele mai importante chestiuni în domeniul vieţii ome
neşti (ca cele citate), filosofia metafizică nu ne dă rezul
tate sigure, ci numai ipoteze şi postulate. Probabilităţile 
şi posibilităţile nu pot influenţa însă voinţa, nu pot forma 
baza caracterului : scepticismul paralizează voinţa. 
Şi atunci, sau păstrăm acelor ipoteze şi postulate caracte
rul pur ştiinţificdogic, considerându-le ca atare, şi în cazul 
acesta le răpim puterea de-a influenţa asupra vieţii noa
stre, sau dorim această influenţă, şi atunci trebue să com
pletăm şi să întărim convingerea ştiinţifică prin cea in
tuitivă. Numai când am fi în stare să negăm cerinţa spi
ritului omenesc de a depăşi limitele lumii empirice pentru 
a pătrunde în cea transcendentă, am putea nega necesi
tatea contopirii celor două convingeri. De altfel şi siste
mele pozitiviste, cari pretind a nu depăşi limitele lumii 
empirice, conţin o sumă de elemente transcendente.

Un caz tipic, din oare vedem clar cum convingerea in-
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tuitiv^afectivă dă im sprijin puternic convingerii logice 
este şi viaţa marelui pedagog Pestalozzi1).

Orice idealist sincer nu se poate 'baza numai pe convin
gerea raţională, trebue să se bazeze şi pe convingerea in- 
tuitiv-afectivă. Pentruca cineva, care urmăreşte un ideal 
mare, să învingă, mai ales când acest ideal este îndepărtat 
de domeniul practic, când i se pun în cale piedici din ce 
în ce mai mari şi atunci când raţiunea, oare cere să ne 
adaptăm la împrejurări, va zice „opreşte-te, te strădueşti 
degeaba”, trebue să intervie credinţa intuitiv-afectivă, cre
dinţa aceea adâncă că trebue să reuşesc, că trebue să merg 
mai departe luptând contra oricăror greutăţi. Fără acest 
îndemn al elementului intuitiv-a,fectiv din conştiinţa noa
stră nu ar putea fi nimeni idealist. Pestalozzi, încă dela 
primele lui întreprinderi, a întâmpinat cele mai mari difi
cultăţi posibile şi de ordin material — ajunsese sărac să 
nu mai aibă ce să mănânce — şi de ordin moral — ajun
sese la un moment dat că înşi-şi colaboratorii, pe care îi 
formase la şcoala lui, îl ironizau; Pestalozzi n’a dat înapoi. 
Intr’un moment de grea încercare scrie ; „oricât de mari 
ar fi piedicele, pe cari le voiu întâmpina şi oricât de mică 
puterea, cu care lupt, tot nu voiu renunţa la realizarea 
idealului meu”. Intr’axievăr nu a renunţat. Iar când a fost 
pe patul de moarte a zis ; „regret, în momentul în care mă 
voiu daspărţi de lumea aceasta, că n’am putut încă realiza 
idealul meu”.

Să ne referim şi la unele fapte cunoscute nouă din timpul 
răsboiului mondial, când la un moment dat armatele ger
mane ajunseseră la 50—55 km. de Paris, când vre-o câţiva 
din cei, cari alcătuiau guvernul şi o parte din parlamentul 
francez îi cereau lui Clemenceau să părăsească Parisul, 
pentrucă dintr’un moment în altul poate fi cucerit de Ger
mani. Clemenceau a răspuns: „când Germanii vor intra

1) Vezi lucrările: „Pestalozzi şi culturalizarea poporului şi „Doc
trinele fundamentale ale pedagogiei moderne". Ed. Il-a. Ed. „Naţionala , 
Ciornei.
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pe O poartă a Parisului, voiu ieşi pe poarta cealaltă”. Pu
tem noi oare afirma că Clemenceau s’a bazat pe o convin
gere logică, când a susţinut că Germanii nu ipot cuceri 
Parisul ? Nu. Era credinţa sfântă, intuitivă, pe care o avea 
în realizarea idealului, ce-1 urmăria.

Aceeaş convingere a însufleţit la noi consiliul de 
coroană din 1916. Cu toate că participanţii îşi dădeau 
seama de lipsurile armatei şi pericolele, ce puteau urma din 
intrarea în răsboiu, s’a hotărît mobilizarea.

N’a fost numai convingerea logică, deoarece raţiimea le 
arăta toate piedicele, oare se opuneau. Credinţa intensă în 
realizarea idealului naţional a triumfat şi a determinat să 
se treacă cu vederea toate argumentele raţiunii şi să se ia 
o hotărîre. Aşa dar se vede că nu este vorba de o opoziţie 
între latura intuitiv-afectivă şi cea logică, ci de o influenţă 
şi un sprijin reciproc.

Omul oare, ca scriitor sau orator, se adresează cu în
treaga lui fiinţă sufletească — intelect, imaginaţie, senti
ment, voinţă — va influenţa mai mult — şi anume asupra 
intregei noastre fiinţe sufleteşti, — ca omul de ştiinţă 
pură, care se adresează numai inteligenţei. La ce s’ar re
duce influenţa scrierilor unui Rousseau, Nietzsche, Scho- 
penhauer, Tolstoi, dacă le-am răpi tot ce e personal în 
ele, tot ce e trăit, simţit? — şi cu cât mai mult ar fi putut 
şi ar putea influenţa opera unui Kant sau Herbart, dacă ar 
fi mai personală, dacă la argumentele ştiinţifice s’ar fi 
adăugat mai multă intuiţie sentimentală şi imaginaţie?!

Din toate acestea rezultă că acea convingere intuitivă 
bazată pe sentiment şi, în parte, pe imaginaţie, are impor
tanţa ei în viaţa culturală, .alături de raţiunea logică, şi 
că se impunea acţiunea de revendicare a drepturilor ace
stor elemente ale vieţii sufleteşti, drepturi încălcate de in
telectualism.

Un exemplu, în ce priveşte colaborarea dintre elementul 
intuitiv-afectiv şi cel logic în domeniul artei ne dă Berlioz 
în „Damnaţia lui Faust”.
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In program, compozitorul ne dă elementul logic al fi
losofici lui Goethe.

Prin muzică cauită să ne facă să cunoaştem şi acele la
turi ale vieţii sufleteşti a eroului lui Goethe, care nu pot 
fi exprimate prin cuvinte. Muzica tinde să exprime sbu- 
ciumul, clocotirea sufletească, ce se produce în conştiinţa 
eroului, toată străduinţa lui de a descoperi acea clipă de 
mulţumire, pe care o urmărea şi pe care i-o promisese 
Mefistofeles.

Aceeaş luptă între sentiment şi raţiune este redată pe 
cale de compoziţie muzicală în tetralogia „Niebelungen- 
ring1', pe care ne-a dat-o Wagner. Aşa, în ultima parte a 
acestei tetralogii, Gotterdammerung (Crepusculul zeilor), 
vedem cum zeii se prăbuşesc, iar în Parsifal, cum se ri
dică în locul acelor zei, cari păcătuiau mai rău decât oa
menii, Parsifal, oare simbolizează ideea unui suflet curat, 
ce a rezistat păcatului şi oare prin curăţenia lui sufletească 
şi prin suferinţa lui salvează omenirea. Acest erou este 
foarte asemănător lui Isus Christos.

Iată două concepţii filosofice, pe cari Wagner le pune 
faţă în faţă ca ideologie. Ce face în muzică ? In muzică ne 
redă sbuciumul sufletesc din sufletul eroilor, sbucium ce 
nu poate fi exprimat prin cuvinte.

Cine cunoaşte Gotterdammerung şi Parsifal, îşi dă uşor 
seama j2um muzica completează textul, cum compozitorul 
consideră că muzica nu e suficient să redea conţinutul su
fletesc cuprins în cuvinte, aşa cum credeau mulţi compo
zitori italieni, ci ea trebue să completeze ce nu poate fi 
exprimat prin cuvinte. Este o 'completare a elementului 
logic (textul) prin acel element intuitiv-afectiv (muzica). 
In sfârşit, un ultim exemplu caracteristic îl avem cu Ri- 
cbard Strauss, care printre compoziţiile lui mai de seamă 
are una intitulată „Also sprach Zarathustra”. Ce este 
„Also sprach Zarathustra” ? Este opera filosofică a lui 
Nietzsche. Ce a încercat Richard Strauss să facă prin 
adaptarea muzicală a filosof iei lui Nietzsche? Să redea
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sub formă de program elementul raţional al filosofiei 
nietzscheiene, iar prin muzică să redea ceeace gândirea lo
gică n’a putut exprima, elementul intuitiv şi afectiv.

Din cele arătate vedem prin urmare cum arta întruneşte 
condiţiile cerute de cultura contemporană de a accentua 
şi elementul intuitiv-afectiv, şi cum tot arta ne dă nume
roase posibilităţi de a concilia elementul logic cu cel in- 
tuitiv-afeetiv.

Un al doilea motiv, pentru care arta, şi deci educaţia 
estetică va căpăta o importanţă deosebită, stă în faptul că 
educaţia estetică este chemată să cultive o latură a sufle
tului, a vieţii noastre sufleteşti, care are caracterele ei pro
prii, caracterele ei specifice total deosebite de atitudinea 
intelectuală, de cea morală şi de cea religioasă. Pentru ca 
lucrul acesta să apară mai clar, vom încerca să caracteri
zăm, în câteva cuvinte, atitudinea estetică,1).

II. Caracterizarea atitudinii estetice

Obiectele estetice — fie din natură, fie produse artistice 
— dobândesc calitatea de estetice numai în conştiinţa ce
lui ce le percepe, simte, interpretează. Obiectul exterior 
ca atare — fără percepţia, sentimentul, imaginaţia subi
ectului — nu poate fi estetic. El e cel mult o condiţie a 
atitudinii estetice, nu posedă însă calitatea de estetic. 
Obiectele ne apar ca însufleţite, ca dotate cu sentiment, 
tendinţe, etc. Dar un tablou sau o statue, fie ele chiar 
opera unui Raphael, sau Michel-Angelo, nu pot avea su
flet. Noi, cei ce considerăm operile de artă, proectăm asu
pra acestor obiecte neînsufleţite propriile noastre stări su
fleteşti, dându-le astfel aparenţa însufleţirii.

Când privim un tablou sau o sculptură, spre exemplu un 
tablou, oare ar reprezenta răstignirea lui Isus Christos, în

1) Ne vom referi la sistemul de estetică al lui Volkelt, care pare a da 
cea mai clară explicaţie a atitudinii estetice.
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momentul contemplaţiei, pare că simt şi eu durerea pe care 
o simte Isus Ghristos suferind. De fapt, ce mi-a dat mie 
opera de artă ? — Mi-a dat intuiţia unor forme şi intuiţia 
unor culori; sentimentul acela de suferinţă nu există în 
tablou ; nici pânza nici marmora nu se poate bucura, nici 
nu poate suferi.

Sentimentul acela l-am proeetat din sufletul meu asupra 
operei de artă. S’a produs prin urmare conexiunea intimă 
între intuiţia operei de artă şi sentimentul^ care s’a născut 
în sufletul meu cu ocazia acestei intuiţii. S’a conexat atât 
de strâns încât cele două elemente, intuiţia operei de artă 
şi sentimentul proeetat de noi asupra ei, s’au întrepătruns. 
Nu este vorba de o apropiere între aceste două elemente, 
cum ar fi de pUdă între sensaţiile, pe cari le am când văd 
nişte flori şi acele sensaţii, pe care le am când le miros; 
acestea sunt două elemente diferite, ci este vorba de o în
trepătrundere.

Când zic că tabloul are expresiune, înţeleg că intuiţia lui 
e pătrunsă de sentimentul, pe cared proectează sufletul 
meu. Sufletul meu, nu numai când realizează o operă de 
artă, dar şi în momentul când contemplă opera de artă este 
creiator. Când contemplu şi aprofundez cu tot sufletul, sunt 
creiator, pentrucă eu creiez conţinutul sufletesc al operilor 
artistice.

Intre^cele două elemente găsim, mai mult decât simpla, 
simultaneitate, o unitate desăvârşită : sentimentele nu se 
produc alături de intuiţia formelor, ci ele ne apar ca ex
presia, viaţa, sufletul acelor forme. Avem o intuiţie pă
trunsă de sentiment, se produce însimţirea. Dar nu numai 
această intuiţie, ci şi toate celelalte fenomene sufleteşti 
(reprezintări, voliţkini, etc.) trebue să fie pătrunse de 
sentiment. Chiar şi acolo unde întrebuinţăm cuvinte — cari 
sunt în directă legătură cu ideile — se preferă (în litera
tură) cuvintele, cari provoacă fenomene sufleteşti cu ca
racter sentimental şi se evită idei cu caracter pur logic, no
ţiuni abstracte, ca: raport, însuşire, a determina, etc. In
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roman şi dramă găsim asemenea termeni puţin intuitivi 
şi fără valoare pentru sentiment şi imaginaţie atunci când 
le impun motive de altă natură, decât cele estetice (ştiin
ţifice, psihologice: savanţi, profesori, medici etc., în dramă 
sau roman). Atât în alegerea, cât şi în ordonarea cuvin
telor, literatul trebue să dea preferinţă sentimentului şi 
imaginaţiei asupra stricteţei logice. Putem deosebi din 
acest punct de veder un roman de al lui Bourget, de Wer- 
ther al lui Goethe.

Această atitudine sufletească faţă de lume, pe care o 
luăm printr’o intuiţie puternică pătrunsă de sentiment, e 
caracteristică ; nu o găsim nici în activitatea ştiinţifică, 
nici în cea morală, nîci în cea religioasă.

Generalizarea logică a ştiinţei înlătură particularităţile, 
individualităţile, precum şi sentimentele ; atitudinea reli
gioasă cere o concentrare în conştiinţă şi nu admite ame
stecul simţurilor, iar obiectul atitudinii religioase e supra
natural, deci inaccesibil simţurilor ; în atitudinea morală 
predomină voinţa şi activitatea practică. Numai atitudinea 
estetică contopeşte sentimentul cu intuiţia formelor exte
rioare, deci îl pune în legătură cu simţurile, cărora e acce
sibil obiectul contemplaţiei : opera de artă ; conştiinţa — 
în întregimea ei — e îndreptată asupra unităţii dintre in
tuiţie şi sentiment.

Prinurmare un prim caracter al atitudinii estetice este 
conexiunea strânsă; dintre intuiţie şi sentiment.

In strânsă legătură cu acest caracter stă un al doilea, 
l>e oare l-aş numi tendinţa panpsihistă a sufletului omenesc, 
tendinţa de a găsi pretutindeni propriul nostru suflet, de-a 
atrage totul în curentul sufletesc al eului, de-a căuta 
să se regăsească pe sine pretutindeni în natură. Spiritul 
omenesc pare a nu suferi nimic cu desăvârşire străin de 
el ; el vrea să găsească peste tot — chiar în cele mai de
părtate şi asemănătoare lucruri din lume — suflet din 
sufletul lui.

Din punct de vedere obiectiv, intuiţiei îi corespunde
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forma (contur, culoare, ton : tot ce reprezintă exteriorul 
obiectului), iar sentimentului îi corespunde cuprinsul, 
aceeace reprezintă obiectul pentru noi, importanţa lui este
tică, sau — În limbagiul comun — ideea întrupată de către 
artist în obiect : acele caractere ale obiectului, cari con
diţionează proectarea sentimentelor, însimţirea. Deci, uni
tăţii subiective dintre intuiţie şi sentiment îi corespunde 
unitatea obiectivă dintre formă şi cuprins. Evident că nu 
e vorba de-o unitate reală, metafizică — de oarece în for
mele unui obiect de marmoră nu putem admite, realmente, 
existenţa unor fenomene sufleteşti, — ci se impune iluzia 
unei atare unităţi. Când se produce însimţirea, formele ex
terioare ne apar pline de viaţă, însufleţite. Forma exteri
oară dobândeşte conţinut, sau viceversa, conţinutul sufle
tesc devine formă exterioară.

Admirând un colţ din natură, dacă suntem zece, care 
am admira iacei colţ de natură, n’am avea toţi acelaş sen
timent faţă de colţul de natură, fiindcă fiecare proectăm 
propriul nostru eu. Dar chiar cel care creiază opera de 
artă, spre exemplu, când cineva a pictat o floare, în poziţia 
pe care o dă florii, în coloratură, în fondul, pe oare o pune, 
se arată ceva din eul aceluia, care a creiat opera de artă. 
Aceasta este tendinţa panpsihistă. De aceea conţinutul 
operei de artă, dacă vrem ca arta să reprezinte o valoare 
— alături de ştiinţă, morală, religie — trebue să îndepli- 
neăScă anumite condiţii. Nu putem admite în acest cazr 
cum voesc naturaliştii în artă, că trebue să imităm na
tura, că orice lucru cât de nmnsemnat, cât de puţin inte
resant, cât de trivial, e demn să fie reprodus în artă pen- 
trucă există în natură, ci vom admite numai aceeace are 
vre-o importanţă pentru om, ca om, aceeace exprimă ceva 
esenţial pentru viaţa şi soarta lui, ceva caracteristic vieţii 
cmeneşti, fie celei morale (sentimente, pasiuni bune sau 
rele), fie celei religioase (sentimente religioase), sau celei 
artistice (soarta, viaţa artiştilor : Wilhelm Meisters Lehr- 
.('ahre de Goethe, unele scrieri de-ale lui Ibsen), sau celei
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ştiinţifice şi filosofice (Faust de Goethe, partea I ; tragicul 
^-dorinţei de a şti, de a pătrunde adevărull). Deasemeni, pu
tem avea în vedere viaţa individuală (romane şi drame 
psihologice : Bourget, Ibsen), sau a unui grup de oameni 
(Quo Vadis).

Dar cum vor putea avea vre-o importanţă pentru viaţa 
şi soarta omului conţinuturile cu un caracter sub- sau su- 
pra-uman : animale, plante, flori, diverse obiecte din na
tură, zei, demoni, etc.? Răspunsul e uşor, dacă ţinem 
seama; a>) Că acest conţinut trebue să fie pus în vreun 
raport cu viaţa sau soarta omului — „cuprinsul frumo
sului e totdeauna, direct sau indirect, omul” (Fr. Vischer). 
Aci se manifestă acea tendinţă panpsihistă menţionată 
mai sus. b) Că se exclude aceeace e trivial, neînsemnat,

• etc., ca obiect estetic, ca fiind cuprins al unei opere de 
artă, nu independent de artă, ca valoare în sine ; cuprin
sul aşa cum ne apare în expunerea artistică, nu oum există 
el'în afară de laceasta. Ceva, care în natură e trivial, puţin 
interesant, poate deveni important în expunerea artistică. 
(La Grorki şi Dostoiewski, găsim o mulţime de elemente 
banale, triviale, dar care, prin faptul că tind a ne face să 
simţim goliciunea şi mizeria vieţii de azi pe mâine, do
bândesc o importanţă foarte mare. Rembrandt, datorită 
individualităţii lui, ne inspiră interes pentru nişte figuri 
de toate zilele); şi, vice-versa, un lucru important în na
tură, ipoate deveni neînsemnat în expunerea artistică (un 
peisagiu ne lasă adesea reci, nu pentrucă nu prezintă nici 
un interes în natură, ci pentrucă artistul nu La însufleţit,

• nu i-a dat viaţă, nu a proectat nimic din viaţa lui sufletea
scă în acea pânză).

Nu poate nimeni contesta că natura e isvor de inspiraţie 
pentru artist, că ea procură materialul necesar imaginaţiei. 
Nu numai pictorului şi sculptorului, ci şi muzicantului îi 

•serveşte natura: foşnetul frunzelor, murmurul apelor, frea
mătul pădurii, cântecul păsărilor (un act din opera Frei 

•schiitz Weber, Simfonia pastorală de Beethowen, etc,). Pe
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lângă această influenţă directă a naturii asupra muzicii, 
e şi cea indirectă a vieţii naturale şi omeneşti, ca provo
când la artist diverse dispoziţii sufleteşti, pe cari Ie ex
primă în muzică. Dar acest caz se exclude, întrucât intervin. 
foarte multe elemente subiective, deci nu mai poate fi. 
vorba de o reproducere tiaelă a naturii. E o mare diferenţă 
între a considera natura ca isvor de inspiraţie şi a cere. 
— cum fac naturaliştii — ca opera de artă să imite fidel 
natura. Imaginaţia se serveşte de datele naturii, ca de un 
material de construcţie, dar felul cum construeşte, forma, 
pe care o dă construcţiei, sunt elemente subiective. Arta. 
adevărată, deci atitudinea estetică corespunzătoare, ne dă 
obiectiv mai puţin decât natura, deci decât atitudinea pur 
empirică; subiectiv însă ne dă mai mult, întrucât intervine 
fenomenul însimţirii. Fără această proectare a elementu
lui subiectiv, personal — fie din partea artistului, oare 
creiază, fie din partea celui ce gustă opera de artă — ati
tudinea estetică este imposibilă, şi cu cât posibilitatea de 
manifestare a subiectului e mai redusă, cu atât atitudinea-, 
estetică e mai slabă. Putem compara din acest punct de 
vedere fotografia cu pictura, o figură de ceară din pano
rame cu o operă de sculptură, o piesă muzicală executată 
de pianul electric sau flaşnetă cu aceeaşi piesă executată, 
de un artist bun, o întâmplare expusă ca informaţie în> 
gazetă, cu povestirea aceleiaşi întâmplări de către un- 
nuvelist.

Fără a contesta foloasele Indirecte aduse artei de către 
naturalism — perfecţionarea tehnicei, lupta contra conven
ţionalismului exagerat şi extravaganţele de tot felul — 
nu putem trece cu vederea, că în loc de-a diferenţia, pune; 
în legătură scopul ştiinţei (redarea exactă a adevărului 
obiectiv) ou al artei (îin legătură ou entuziasmul pentru 
metoda ştiinţelor posdtive în cultura modernă), îi răpeşte- 
deci acesteia oaracterul ei specific. Mai ales din punct de- 
vedere pedagogic, naturalismul reduce considerabil valoa-- 
rea educativă a artei : însdmţirea, deci manifestarea forţe—
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lor (productive ale elevului, şi dă deci dreptate partizanilor 
intuiţiei pur empirice, cari tind a înlătura educaţia estetică.

Nu e bine să cădem mici în extremul celalt, idealismul 
exagerat, care cere dela artist reprezentarea frumuseţilor 
ideale, aşa cum nu le putem găsi în natură. In cazul acesta, 
vom avea produse artificiale, lipsite de viaţă ; se reduce 
izvorul de inspiraţie, deci şi sfera de activitate a artistului, 
de unde rezultă monotonia, şi nu se poate explica atitu
dinea estetică evidentă în faţa produselor de artă, având 
ca izvor de inspiraţie natura.

Cerem deci artă adevărată, care, respectând caracterul 
specific al atitudinii estetice, deci condiţiile necesare pro
ducerii acelei atitudini, .pretinde artistului să redea natura 
aşa cum ea a impresionat individualitatea lui sufletească; 
să se adape dela izvorul naturii, pentru a o creia din nou 
cu propria lui personalitate.

Şi acum e explicabil de ce e o mare diferenţă între ati
tudinea pur emipirică şi cea estetică, în faţa naturii, între 
obiectul natural, ca atare, şi obiectul natural ca obiect 
estetic.

Vedem cum până acum am descoperit pe lângă sentiment 
şi intuiţie un element creiator în artă. Şcoala activă şi 
şcoala creiatoare natural că va trebui să pună bază şi pe 
artă, care ne provoacă la creiaţie. Nu numai când pro
ducem o operă de artă, — după cum am mai spus —, dar şi 
când o contemplăm, când o gustăm suntem creiatori.

Al treilea şi ultimul caracter al operei de artă, care ne va 
apropia şi mai mult de interesele noastre pedagogice, este 
în legătură cu rolul eliberator al contemplaţiei artistice. 
S’a zis dela Sdhopenhauer încoace mai ales că prin contem
plaţia artistică ne ridicăm deasupra preocupărilor de toate 
zilele, ne ridicăm deasupra materialităţii vieţii într’o sferă 
mai înaltă.

Nimeni nu mai crede astăzi că prin contemplaţia arti
stică, dacă pătrundem opera de artă, dacă o trăim, nu ne 
ridicăm deasupra preocupărilor meschine ale vieţii de toate 
zilele.
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Arta nu ne provoacă să realizăm ceva în afară, să luăm 
o atitudine practică ,nu atrage asupră-şi poftele, voinţa, 
activitatea noastră, nici dorinţa de-a şti, de-a cerceta 
(ştiinţa) ; nu atinge cât de puţin soarta noastră personală 
în viaţa actuală, sau cea viitoare. Tot ce provoacă în mod 
imediat voinţa noastră morală, religioasă, sau în direcţia 
ştiinţei, nu are loc lîn atitudinea estetică. Ou cât ne adân
cim mai mult dn contemplaţia artistică, cu atât ne simţim 
mai liberi de apăsarea realităţii, de balastul vieţii de 
toate zilele. Când citim o scriere literară interesantă,, 
sau auzim o muzică frumoasă, sau admirăm un tablou, ne 
ridicăm într’o altă lume, departe de grijile şi interesele 
vieţii practice. E o deosebire calitativă între sentimentele 
provocate de viaţa practică şi cele provocate de artă ; celor 
dintâi e inerentă convingerea realităţii, care însă e inac
cesibilă atitudinii estetice. Dacă comparăm iubirea, mila, 
admiraţia, etc., îndreptate lasupra aceleiaşi ipersoane, în 
acela® mediu, odată însă în realitate, altă dată în artă, 
vedem că sentimentele acelea diferă într’.un caz şi în celalt, 
tocmai pentrucă în al doilea caz lipseşte acea raportare la 
viaţa reală. Prin faptul că sentimentele estetice sunt ra
portate la o lume aparentă, e înlăturat amestecul oricăror 
dorinţi ,sau tendinţe practice (nu poate fi însă vorba de 
simple reproduceri de sentimente), deci nu e numai o di
ferenţă graduală, cantitativă, oi şi una calitativă evidentă. 
Dacă^otuşi se manifestă atari tendinţe .practice, atitudi
nea estetică e turbun'ată, eventual chiar distrusă. Astfel, 
când ne îndrepăm voinţa lasupra unei opere artistice, din 
interese practice ; când dorim sau voim a poseda obiectul 
de artă însă-şi, sau aceeace el reprezintă, când o femee 
cochetă se admiră în oglindă înainte de-a pleca la bal — 
gândindu-se la cuceririle ce va face.

Se pot manifesta chiar în atitudinea estetică — deci fără 
a o turbura — tendinţe voluntare, dorinţe, etc., acestea însă 
au drept obiect binele sau răul, fericirea sau nefericirea, 
soarta omului în general, sau în cazuri tipice, nu într'un
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anumit caz concret dia lumea reală, nu în legătură cu eul 
practic. Nu realitatea suferinţelor lui Werther ne inspiră 
simpatie pentru el, ci faptul că în acest personaj găsim 
expuse elemente importante şi interesante pentru viaţa 

.şi soarta noastră omenească. Deosebirea dintre dorinţele, 
voliţiunile, etc., cu un caracter estetic şi cele raportate 

-la lumea reală, e anaJoagă cu deosebirea ce facem în do
meniul inteligenţei, între noţiuni şi percepţii.

O constatare deosebit de importantă din punct de vedere 
pedagogic este următoarea:

In momentul când ne înălţăm deasupra preocupărilor şi 
meschinăriilor zilnice prin contemplarea operelor de artă, 
în acelaş timp dacă am trăit cu intensitate opera de artă, 
ne înălţăm pe noi înşi-ne inconştient în propriul nostru 
eu individual, lăsând la o parte ceiace este mai urît şi 
josnic în noi. Cine a trăit o operă de artă se simte alt om. 
Cine, ascultând simfonia 9-a de Beethowen, sau ascultând 
pe Parsifal de Wagner, nu simte fiorul acela moral de a 
se simţi mai bun decât este, acela n’a pătruns nici pe 

.Beethowen, nici pe Wagner.
O aplicare de cea mai mare importanţă în domeniul edu

caţiei, a constatărilor că în momentul când gustăm opera 
de artă suntem creiatori, că opera de artă provoacă în su
fletul nostru o elevaţie morală, ne apropie de problema atât 
de desbătută în domeniul psihologiei şi pedagogiei, de 
'problema personalităţii.

Dacă ne-am pune întrebarea cum îndrumează educatorul 
transformarea individualităţii elevului în personalitate, am 
zice că această transformare urmează trei faze : într’o 
primă fază individul, căruia îi facem educaţia, trebue să 
se cunoască pe sine. In a doua fază, trebue să-l facem să se 

^critice pe sine, să-şi dea seama de propriile sale scăderi. 
In fine a treia fază, care nu se atinge în şcoală şi pe care 
şcoala o poate numai pregăti, este aceia de a se transforma
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pe sine, sau de a se creia pe sine pe baza valorilor ideale,, 
care se găsesc în conştiinţa lui.

„Ştirb und werde” (mori şi renaşti) a spus Goethe. In. 
procesul de formare a personalităţii moare individul cu 
toate scăderile şi renaşte acelaş individ, după ce a trecut 
prin purgatoriul valorilor ideale, pe care i le dictează pro- - 
pria lui conştiinţă.

Arta este, prin prilejurile de elevaţie, ce nijle oferă, unul. 
din mijloacele cele mai prielnice şi mai bune de transfor
mare a individului.

III. Raportul între educaţia estetică şi cea morală.

Pentrucă a fost vorba de acea elevaţie, pe care trebue s’o < 
provoace opera de artă în sufletul celuia care o gustă, este • 
natural să ne punem întrebarea asupra raportului dintre, 
educaţia estetică şi educaţia morală.

Acum câtăva vreme, a avut loc o vie discuţie' între două. 
autorităţi pe chestiimea frecventării de către elevii de 
şcoală a diferitelor spectacole. Autorităţile şcolare pretin- - 
deau că unele opere reprezentate de teatrele noastre sunt 
periculoase pentru desvoltarea sufletească a tineretului.. 
Discuţia a durat multă vreme, fără să aducă însă nici o 
soluţie, deoarece cei ce discutau nu aveau o concepţie clară. 
asupra problemei.

Elste drept că s’au produs două curente mari în ceeace - 
priveşte raportul dintre educaţia morală şi cea estetică.

Unii au zis : arta trebue să fie pusă în serviciul moralei, 
— cel mai de seamă reprezentant al acestei concepţii este' 
scriitorul german Scbiller1) .

1) Vezi G. G. Antonescu — Istoria pedagogiei. Doctrinele fundamentale • 
ale pedagogiei moderne — Ed. Il-a. Buc. 1930.
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La Schiller găsim educaţia estetică servind ca mediu 
de tranziţie dela starea fizică la cea morală ; educaţia este
tică serveşte direct moralitatea 2). Pentru a trece dela mo
tive subiective la legea morală (Kantiană), dela înclinaţii 
la raţiune, e necesar un mediu psihic, care să contopească 
cele două elemente opuse şi acest mediu ni-l dă educaţia 
estetică : „Nu există altă cale pentru a face pe omul sim
ţurilor raţional, decât aceea de a-1 face mai înainte este
tic3)”. Educaţia estetică are în vedere pe om în întregime, 
ea înlooueşte discordia prin armonie. Initre starea empirică 
şi cea raţională, între materie (simţuri) şi formă (legea 
morală), între pasivitate şi activitate, există o stare inter
mediară, în care cele două elemente opuse sunt contopite ; 
această stare ne-o produce frumosul. Facultatea noastră 
de a -aprecia frumosul câştigă simţurilor respectul raţiunii, 
şi raţiunii înclinaţia simţurilor. „Frumosul” ca „formă li
niştită” (als ruhige Form) îmblânzeşte viaţa sălbatică şi 
înlesneşte trecerea dela sensaţii la idei, iar ca ,,imagine 
vie (als lebendes BiM) ” dotează forţele abstracte cu forţa 
sensitivă, el reduce noţiunea la intuiţie, legea la senti
ment 4)”.

Dacă la Schiller educaţia estetică e considerată ca spri
jinind moralitatea, la Ruskin 5) predomină celalt punct de 
vedere : morala sprijine arta. „Trebue să posedăm starea 
morală, pentru a putea simţi arta”.

Arta este expresiunea moralei, nu cauza ei. Arta desă
vârşită a unui -artist dovedeşte un fond moral bun. Ruskin 
ne dă un exemplu foarte frumos şi caracteristic în această 
privinţă când ne spune că o fată îndrăgostită poate să-şi

1) Schiller Briefe iiber die aesthetisclie Erziehung des Menschen.
2) La aceasta se adaugă şi cultivarea gustului pentru frumos ca un ele

ment constitutiv în scopul educaţiei, deci nu numai ca mijloc. Pe noi însă 
aci ne interesează raportul dintre educaţia estetică şi cea morală.

3) Schillei. Op. cit. 23-er, Brief.
4) Schiller. Op. cit. 17-er, Brief.
5) Ruskin. Vorlesungen iiber Kunst. Dritte V.
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plângă frumos dragostea pierdută, un aviar însă nu poate 
să-şi plângă frumos banii pierduţi. Odată ce suntem capa
bili de-a pătrunde arta, ea întăreşte starea morală, de care 
a fost provocată.

Arta unei naţiuni e expresia stării sale morale. Expresia, 
nu cauza : nu poţi numai prin muzică sau pictură să devii 
om bun, dar trebue să fii om ibun, pentru a putea să cânţi 
şi să pictezi în mod desăvârşit. Posibilitatea perfecţiunii în 
artă stă în raport direct cu frumuseţea (morala) cauzei şi 
puritatea sentimentelor. Ruskin merge atât de departe, 
încât consideră maximum de frumuseţe, la care poate 
ajunge arta unui individ, a unei societăţi, a luiui timp, ca 
un criteriu sigur pentru a stabili calitatea morală şi puri
tatea sentimentelor, oare au produs-o. Deci arta, pentru a 
fi desăvârşită, trebue să isvorască din sentimente sincere 
şi morale, deci artistul trebue să fie însufleţit de senti
mente morale (nu e suficient să le simuleze).

Această încercare a lui Ruskin, de-a învinge dualismul 
dintre artă şi morală, nu e destul de reuşită, întrucât mo
rala îşi păstrează suveranitatea, arta nu se simte liberă 
în manifestările ei.

Ambele aceste concepţii nu ne pot satisface1) pentru ur
mătorul motiv ; nu putem admite că s’ar produce o operă 
de artă de mare valoare, atunci când artistul ar fi legat de 
ceva în igiomentul creiaţiei. Or, aceasta se întâmplă şi în 
cazul când morala determină arta şi în cazul când arta 
e pusă în serviciul moralei. Artistul trebue să fie perfect 
liber în atitudinea lui creiatoare. Numai după ce vom fi 
satisfăcut această condiţie esenţială a operei de artă desă
vârşită, libertatea absolută de creiaţie, ne e permis,a ne în
treba cum am putea să armonizăm cerinţele moralei cu ale 
artei, cerinţele educaţiei morale cu ale educaţiei estetice. 
Soluţia e posibilă, dacă admitem un raport de imanenţă

1) Adevăratul raport de imanenţă între artă şi morală îl găsim la 
Volkelt (Volkelt, Zwischen Dichtung und Philosophie, pag. 330—354.
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între iartă şd cultură în general, între artă şi morală în 
special.

Artistul nu trebue oare să ia şi el parte activă la pro
gresul — la adâncirea, înnobilarea şi sporirea — culturii 
omeneşti, să lupte pentru idealurile umanitare ? Nu trebue 
să pătrundă şi dl — ca şi reprezentanţii ştiinţei, religiei, 
politicei, etc. — cultura timpului şi să contribue la desvol- 
tarea sufletească a omenirii ? Sigur că da.

De fapt artiştii în cele mai multe cazuri par cu totul 
indiferenţi faţă de interesele sufleteşti şi idealurile cultu
rale ale timpului lor, de mersul culturii în general.

Dacă, din contră, artistul ar lua parte la lupta culturală 
în care cea morală e un element esenţial, — dacă valorile 
sufleteşti cele mai mari, idealurile cele mai înalte ale tim
pului — sau aceia ce îi pare lui mai înalt — i-ar pătrunde 
personalitatea, atunci valorile culturale — deci şi cele mo
rale, — nu i s’ar mai impune din afară în mod forţat ci 
ar isvorî în mod firesc din propria lui individualitate, iar 
opera lui ar influenţa realmente cultura.

Artistul, în cazul acesta, nu s’ar mai supune ca un sclav 
ameninţărilor venite din partea moralei, ci ar fi el însu-şi. 
însufleţit de dorinţa de a lua parte la progresul spiritului 
omenesc. Iată cum dualismul .poate fi înlocuit prin ima
nenţă. Evident că arta nu trebue să aibă alt scop, decât- 
acela de a satisface necesitatea sufletească ce se manifestă 
în atitudinea estetică. Dar, dacă — ceeace psihologiceşte e 
natural — această necesitate nu evoluează izolată de cele
lalte, decât dacă atât în sufletul artistului, care creiază, 
cât şi în sufletul celor ce apreciază opera de artă, diversele 
necesitaţi — morală, ştiinţifică, religioasă, estetică — evo
luează armonic, opera de artă va satisface cerinţele este
tice, fără a le contraria pe cele morale.

Ar putea oare cineva să afirme că lucrările lui Ibsen sau 
că operele lui Wagner sunt imorale ? Credem că nu. Ar 
putea oare cineva să afirme că Ibsen şi Wagner când au 
creiat pe eroii lor n’au fost liberi, ci au urmărit anume
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scopuri morale? Nu se poate creiaţii mai unitare şi mai 
expresive isvorîte din inspiraţia icreiatorului, decât operile 
acestor doi titani ai cuiturii.

Găsim- prinurmare alături de libertatea de creiaţie res
pectul moralei, nu pentrucă autorii ar fi urmărit anume 
scopuri morale, ci pentrucă în această direcţie îi duce cul
tura lor sufletească.

Opera de artă trebue privită ca un tot organic isvorît 
din sufletul artistului. Când este vorba să cercetăm dacă 
o operă de artă respectă cerinţele moralei sau nu, nu tre
bue să ne mărginim în apreciere la considerarea izolată 
a unor fragmente, deoarece opera de artă reprezintă un 
tot organic. Nu pot să mă leg de scene, oi de opera de artă 
în totalitatea ei, ca să văd dacă corespunde sau nu cerin
ţelor morale. Dacă am aprecia fragmentar cele mai mari 
creiaţii artistice este sigur că toată literatura clasică 
s’ar prăbuşi. Câteva exemple ne vor lămuri. Să ne gândim 
la „Oedip Rege”. Este vorba de un incest. Oedip s’a căsă
torit cu propria lui mamă, fără să ştie. Deşi propriu zis 
nu era vinovat pentrucă făcuse fapta fără să ştie, în mo
mentul când a aflat s’a pedepsit singur scoţându-şi ochii. 
Un alt exemplu este lucrarea dramatică a lui Racine, ,.Phe- 
dra”. Phedra este mama vitregă, care-şi iubeşte propriul 
copil, îi mărturiseşte pasiunea şi când acesta o respinge, 
ea îl acuză faţă de tatăl lui, că i-ar fi declarat dragoste. 
Tatăl j^depseşte pe fiu, dar« în cele din urmă Phedra îşi 
mărturiseşte păcatul şi se sinucide. Este prin urmare im 
păcat ispăşit. Pentrucă găsim astfel de scene în Oedip 
Rege şi Phedra trebue oare să excludem aceste piese de 
teatru ca imorale ?

Aceiaşi chestiune ar putea fi pusă şi cu privire la operile 
Tannhâuser şi Parsifal al lui Wagner.

Aşa dar, încă odată, opera de artă fiind un tot organic 
nu trebue judecată ca morală sau imorală după impresia, 
pe care ne-o lasă unele fragmente.

In legătură cu aceasta, trebue să ţinem seamă de faptul
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că celor mai multe produse literare şi artistice de o va
loare cu totul dubioasă, nu numai că le lipseşte acea legă
tură cu cultura, dar le e caracteristică tendinţa de-a sa
tisface cu totul alte necesităţi, decât pe cele estetice ; spre 
exemplu, o mulţime de romane şi drame, a căror temă e 
crima, furtul, adulterul, etc. Şi dacă nu ne e permis să pu
nem arta sub suveranitatea moralităţii, nu ne e permis 
nici să o punem în serviciul imoralităţii ; dacă s’a permis 
artiştilor să ignoreze cultura timpului, nu li se poate per
mite să o distrugă în elementele ei cde mai preţioase.

Dar datoria de căpetenie a educatorilor poporului nu este 
atât de a lupta contra unor producţii tot atât de imorale, 
ca şi de anti-estetice, ci mai ales de a îngriji pentru o se
rioasă educaţie estetică şi morală a tinerimii, de a-i in
spira astfel acesteia desgust şi dispreţ pentru atari pro
duse cu pretenţii de artă, dar de fapt puse în serviciul altor 
scopuri, decât cel estetic.

Astfel ajungem la concluzia că trebue să oprim intiodu- 
cerea în şcoală a oricăror produse cu tendinţe imorale şi 
necorespunzând normelor estetice şi să dăm preferinţă 
acelor opere de artă, cari satisfac cerinţele culturale, repre
zintă deci o valoare culturală. Arta şi morala (educaţia 
estetică şi morală), trebue să meargă mână în mână ca 
două surori, fără însă a-şi încălca drepturile una alteia„ 
ci păstrându-şi fiecare individualitatea.

IV. Importcinţa educativă a artei

Importanţa educativă a artei, din expunerea făcută până 
aci, s’ar putea sintetiza în următoarele trei puncte. Un 
prim punct: arta are o mare însemnătate în educaţie prin 
faptul că pune în valoare o latură preţioasă a vieţii noastre 
sufleteşti, aceea care se caracterizează, după cum am văzut, 
prin conexiunea intimă dintre sentiment şi intuiţie.

Un al doilea punct : arta are o valoare educativă deose-
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bită, pentrucă provoacă continuiu ,pe cel educat la creia- 
ţie. Arta stimulează creiaţia nu numai în momentul pro
ducerii operii de artă, ci şi în momentul când contemplăm 
opera de artă, datorită acelui fenomen de însimţire, de pro- 
eotare a sentimentului asupra operii de artă. In sfârşit, 
arta, din punct de vedere educativ, ne poate ajuta să ajun
gem ţelul cel mai înalt, pe care şi-1 poate propune un edu
cator: personalitatea.

Prin artă putem provoca la elevul nostru — nu zicem 
creiaţia de sine — ceeace va veni mai târziu — dar do
rinţa de a se creia pe sine, în armonie cu valorile morale, 
prun acea elevaţie morală, pe care o provoacă opera de 
artă.

Importanţa, pe care o are arta din punct de vedere pe- 
^dagogic, apare maii clară, dacă ne gândim că ea ne prile- 
jueşte prin procesul de creiaţie o continuă posibilitate de 
realizare a idealului ce însufleşeşte şi tinde să-l realizeze 
şcoala activă şi oreiatoare.

In procesul de creiaţie artistică distingem trei faze : o 
primă fază este aceea când creiem contemplând opera de 
artă ; a doua fază, imediat superioară, este atunci când 
noi înşi-ne producem ceva în artă ; şi în fine, o a treia 
fază, cea mai superioară, este aceea în care nu ne mai 
mulţumim să creiem o operă în afară de noi, ci când reuşim 
să ne creiem pe nod înşi-ne.

Şcoala a luptat mult până acum şi luptă pentru realiza
rea primelor două forme ale creiaţiei, creiaţia prin con
templare şi creiaţia prin producerea de opere artistice. Ea 
n’a ajuns însă la acel ultim stadiu, la acel moment când în
dreptăm şi provocăm pe elevul nostru la creiarea celei mai 
înalte opere de artă, pe care o poate concepe cineva, la 
creiarea de sine. Când şcoala va fi ajuns acolo, va fi ajuns 
punctul culminant al operei educative.
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V. Raportul educaţiei estetice cu cea intelectuală

Raportul educaţiei estetice cu cea intelectuală se sta
bileşte uşor, dacă ia fiecare studiu (uu numai la cele 
speciale pentru cultura estetică : muzică, desen, litera
tură), fără a-i altera caracterul specific, exploatăm mo
mentele estetice ce găsim. Astfel la studiul religiei, trebue 
să ţinem seama că istoria sfântă a fost timp de secole 
isfvor de inspiraţie pentru artă şi că prin iurmare diverse 
subiecte pot fi ilustrate prin mijlocul expunerii operei de 
artă corespunzătoare ; la acestea se pot adăoga psalmii şi 
cântările religioase. La învăţământul istoriei vom pune în 
evidenţă la fiecare epocă produsele artistice respective (e 
destul să citez Renaşterea), precum şi construcţii, co
stume, etc.

Studiul ştiinţelor fizico-naturale, de asemeni, .poate con
tribui la cultivarea simţului estetic : armonia de culori, 
forme frumoase la flori, pasări, fluturi. Evident că nu tre- 
bue să mergem atât de departe cu accentuarea interesului 
estetic, încât să transformăm studiul naturii în literatură, 
cum fac aceia, cari dau preponderenţă elementeior subiec
tive (sentimente şi idei însimţite de noi, cărora obiectiv nu 
ie corespunde nimic), asupra realităţii obiective. Astfel : 
mugurele e considerat ca simbol al drăgălăşeniei, al tine- 
reţei, al nevinovăţiei, al frumuseţii copilăreşti. Culoarea 
unei roze reprezintă dorul, o alta pasiunea, invidia, etc. 
O astfel de tratare estetică exagerată a ştiinţelor naturale 
ar nesocoti adevărul ştiinţific şi prin aceasta ar neglija 
cultivarea interesului empiric şi speculativ. Elementele au- 
biectiv-estetice trebue să fie un ornament al realităţii na
turale şi al construcţiei logice, iar nu să le înlocuiască 
sau să şi le subordoneze pe acestea.

VI, Arta alături de ştiinţă, morală, religie, în idealul educativ.

S’au găsit artişti şi câţiva pedagogi, cari, în entusiasmul 
lor pentru cultura estetică şi în ura lor contra intelectua-
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Jismului, au cerut un ideal educativ nou, estetic : arta ca 
principiu, care să predomine asupra ştiinţei, moralei şi re- 
ligiei în învăţământ şi educaţie. Dar aceştia sunt puţini. 
Cei mai mulţi şi cei mai influenţi susţinători ai educaţiei 
-estetice luptă, nu pentru un ideal nou, ci pentru a câştiga 
drepturile cuvenite unui factor educativ important ; arta, 
-alături de ştiinţă, morală şi religie, sau mai bine zis pentru 
a dobândi culturii estetice în practica şcolară drepturile 
recunoscute, cu oarecare limite, în teorie.

Dacă, întâiu, e adevărat că arta are o importanţă spe
cială pentru viaţa noastră psihică, că ea satisface o ce
rinţă sufletească, ce nu poate fi satisfăcută nici de ştiinţă, 
nici de morală, nici de religie, atitudinea estetică fiind 
fundamental deosebită de cea ştiinţifică, morală şi reli
gioasă — după cum am văzut din cercetările estetice, — 
dacă, al doilea, e adevărat că airta e un mijloc de primă 
importanţă pentru educaţia sentimentelor — (am văzut 
care e rolul sentimentului în atitudinea estetică), dacă, al 
treilea, atitudinea estetică provoacă activitatea spontană 
.a elevului, manifestarea forţelor productive ale sufletului, 
dacă, ‘al patrulea, arta e un produs cultural, pe care nu ne 
e permis să-l ignorăm, pentru a cărui pătrundere deci tre- 
bue să fim pregătiţi, — atunci fără îndoială că educaţia 
estetică trebue să stea alături de cea morală, intelectuală 
şi religioasă. Herbartienii au pentru raportul dintre educa
ţia m»rală, religioasă, intelectuală şi estetică formula cea 
mai potrivită : interesul multilateral, armonic desvoltat. 
Interesul empiric şi speculativ sunt cultivate în special de 
ştiinţă, cel religios de învăţământul religios şi educaţia 
religioasă, cel moral şi social de studiile umanitare şi edu
caţia morală, cel estetic va fi cultivat prin artă. Evident 
că scopul suprem al educaţiei rămâne formarea caracteru
lui moral. La realizarea lui însă are un rol important fie
care din cei patru factori.
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VII. Mijloacele educaţiei estetice.

Odată stabilite importanţa şi scopul educaţiei estetice,, 
trebue să indicăm mijloacele, prin cari poate fi realizată.

Şcoala trebue să corespundă, atât ca exterior (localul 
ar trebui să fie un obiect de artă arhitectonică), cât şi ca 
interior, icerinţelor estetice. Idealul ar fi să ornăm clasele 
cu opere originale, ceeace s’a realizat în unele şcoli din 
Suedia şi Anglia. S’a pus întrebarea, dacă operHe de artă 
n’ar folosi culturii estetice cel puţin tot atât, expuse fiind 
în şcoală, ca şi în muzeele supra-încărcate. Şi din punct de 
vedere al artistului, s’ar putea susţine că mai multă atenţie 
se dă operei lui în şcoală, unde ipentru câtva timp va forma 
punctul de concentrare a atenţiei profesorului şi elevilor, 
decât într’un muzeu, unde se pierde între atâtea altele. 
De fapt însă, afară de rare excepţii, originalele sunt înlo
cuite prin reproduceri, ceeace e admisibil, dacă reprodu
cerile sunt bune.

Expunerea operilor de artă corespunde dorinţei artiştilor 
de a fac€' posibilă o contemplare liniştită, fără vreun 
amestec al cuvântului: fără critică, fără lămuriri, mai ales 
fără „metodă pedagogică”, fără sistematizare. In oarecare 
măsură ei au dreptate, atât din punct de vedere estetic, 
căci, după cum am văzut, amestecul oricărui interes prac
tic, ştiinţific, moral, turbură atitudinea pur estetică, cât şi 
din punct de vedere pedagogic, întrucât la cultura artistică 
urmărim educaţia sentimentelor şi pregătirea elevului în 
vederea satisfacerii unei necesităţi sufleteşti speciale, prin 
mijlocul atitudinii estetice: unitatea perfectă dintre intui
ţie şi sentiment. Deci : intuiţie, sentiment, imaginaţie ; 
toate acestea însă nu pot fi decât turburate, stânjenite în 
funcţiunea lor de intervenţia raţiunii logice, de orice ten
dinţă de-a sistematiza, de-a clarifica, etc. Opera de artă 
trebue să influenţeze prin ea însă-şi. Şi apoi nu tot ce 
aceasta cuprinde poate fi exprimat în cuvinte, mai ales 
în muzică. Astfel s’a zis despre muzica lui Wagner că ea nu
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ne redă acelaş cuprins sufletesc ca vorbele ce o însoţesc, 
că ele se completează reciproc. In special partea orchestrală 
cviită să exprime acele stări sufleteşti, cari se petrec în 
timpul acţiunii, dar nu pot fi redate în cuvinte ; sunt, de 
obiceiu, stări cu un caracter afectiv şi voliţional atât de 
pronunţat — cel intelectual fiind cu totul redus, — încât 
nici cel ce trece printr’o asemenea stare nu şi-o poate lă
muri cu mintea. Asemenea stări le constatăm şi în ejqie- 
rienţa noastră sufletească.

Cu toate acestea artiştii exagerează, când cer înlăturarea 
oricăror lămuriri, si această exagerare o putem observa 
din experienţă şi ne-o putem explica din punct de vedere 
psihologic-estetie :

a^) E un lucru în deobşte cunoscut, că mulţi vizitatori ai 
expoziţiei de artă stau nedumeriţi în faţa a diverse ta
blouri ; nu pot avea o atitudine estetică, întracât nu-şi pot 
da seama de ceeace a voit să reprezinte artistul. Cu atât 
mai des se petrece acest fenomen la copii, oare de cele mai 
multe ori rămân indiferenţi, sau interpretează greşit opera 
ele artă.

b) Explicarea psihologică-estetică. Am zis că la atitu
dinea estetică deosebim intuiţia şi sentimentul, ca elemente 
esenţiale, cărora din punct de vedere obiectiv — al con
diţiilor ce trebue să îndeplinească obiectul de artă — le 
corespunde forma şi cuprinsul: unitatea perfectă dintre 
formă şi cuprins (forma : culoarea, conturul, etc. ; cu
prins: ideea ce a voit să întrupeze artistul în opera lui, 
după cum am văzut mai sus).

Fără o percepere clară a formei şi fără pătrunderea cu
prinsului, nu se poate produce atitudinea estetică. 1. Per
ceperea clară a formei presupune âducaţia simţurilor. In 
această privinţă, educaţia estetică e în armonie cu învăţă
mântul ştiinţelor naturale, care impune observarea justă a 
formelor şi culorilor, deci vederea conştientă, atentă. Ob
servarea în studiul ştiinţelor fizico-naturale e o bună pre
gătire la observarea estetică. Elevul observă planta, ani-
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maJul, microbul, etc., apoi le descrie şi în urmă le dese
nează şi, eventual, le colorează ; la desenare, se întâmplă- 
ca elevul să pretindă a observa din nou obiectul.

Alături de observaţia liberă şi cea ştiinţifică, de mare 
folos sunt în acest sens excuirsiile şcolare : elevul va putea, 
vedea, spre ex., oglindirea unui obiect într’o apă stătă
toare — liniile verticale ale caselor apar frânte, culorile- 
mai şterse, — sau ţinuta unui cal obosit, culoarea unui pom 
luminat de soare, apoi culorile variate ale florilor, formele 
şi culorile norilor, va auzi murmurul apei, freamătul pă
durii. Copilul trebue să fie ţinut a observa culorile, liniile,, 
umbrele, reflexele luminii, mişcările, sunetele, etc.1). Cu 
drept cuvânt a făcut Schultze-Naumburg reflexia că 
,,ochiul nu reprezintă pentru omul cu oarecare cultură 
în timpul nostru decât un organ necesar pentru a percepe 
aceeace e tipărit în cărţi şi pentru a ne feri pe stradă de 
felinare” 2).

De oarece intuiţia joacă un rol important, atât în creia- 
ţia operei de artă, cât şi în pătrunderea ei estetică, evident 
că se impune cultivarea simţurilor pe calea intuiţiei empi
rice în natură, înaintea celei estetice. Deci, aceeace unii pe
dagogi — influenţaţi de naturalism — ar considera ca 
putând înlocui cultura artistică, nod considerăm numai ca. 
o pregătire a intuiţiei estetice.

2. Odată cu perceperea clară a formei se impune cunoa
şterea cuprinsului, căci fără aceasta, nu numai că nu .se va 
produce celalt element esenţial atitudinii estetice : senti
mentul, dar am provoca o stare sufletească cu totul opusă 
celei afective : indiferenţa. Pentru pătrunderea cuprinsului, 
se impun următoarele condiţiuni : a) Să. avem în sufletul 
elevului elemehtele aperceptive necesare, căci altfel cuprin
sul operei de artă nu-i poate fi accesibil. Această condiţie-

1) Vezi Rein, Pickel, Scheller. Das erste Schuljahr, p. 2-46: Einfuhrunq: 
in die Pflege der bildenden Kunst.

2) Rein, Pickel Scheller, Op. cit., pag. 259—260.
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e îndeiplinită câmd subiectul tratat, sau e luat din locul 
şi societatea, în care trăim — deoi din experienţa ce po
sedă elevul, — sau a fost anterior lămurit — independent 
de preocupările artistice — la unul din obiectele de în
văţământ ; spre ex., subiectele istorice şi religioase.

h) Atât din punct de vedere al formei, cât şi din punct 
de vedere al cuprinsului, opera de artă trebue să cores
pundă gradului ide desvoltare a spiritului elevului; la în
ceput se preferă naraţiunile descrierilor, pictura nara
tivă peisagiUor ; ou cât e mai multă mişcare într’un ta
blou, cu atât e mai uşor de interpretat ; tablourile colorate 
se preferă celor necolorate, etc.

c) Elevul trebue să fie conştient şi de aceeace a însimţit 
artistul în lucrarea sa — nu numai de aceeace ea repre
zintă ca un cuprins natural, istoric, moral, etc. — întrucât 
nu admitem punctul de vedere naturalist. Deci, atât pentru 
a pregăti terenul aperceptiv, cât şi pentru a pune în evi
denţă elementele noui, în special cele subiective (de în- 
simţire), se impune o intervenţie — cât de slabă — a pro
fesorului între elev şi opera de artă.

d) Lămuririle necesare vor avea însă un colorit afectiv; 
exiplicările trebue să aibă, pe cât posibil, un caracter li
terar, nu sistematic, strict logic, pentru a nu turbura ati
tudinea estetică.

3. Cum se va face considerarea operei de artă ? Se 
anunţă subiectul (spre exemplu, ,,Insula morţilor” de 
Bocklin 1) şi se fac oarecari pregătiri aperceptive (vom ve
dea — zice profesorul — cum îşi reprezintă lun pictor ul
timul locaş de odihnă al omului. Ultimul locaş de odihnă .' 
Ce-ar putea să reprezinte ? Un cimitir ? Dacă ne gândim la 
cimitirul nostru ne putem închipui cam ce iar fi putut picta. 
(Copiii povestesc despre cimitirul din oraşul lor). In legă-

1) Vezi tratarea acestui tablou la şcoala de aplicaţie a seminarului pe
dagogic din Jena, în Jahrbuch des Vereins fiir wissenschaftliche Paeda- 
logik", pe anul 1911.
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■f ură ou (pregătirea ajperceptivă se provoacă la elevi o stare 
sufletească (prielnică însimţirii (se vorbeşte de liniştea, care 
domneşte în cimitir, de florile de pe morminte, de rudele 
celor decedaţi, cari merg liniştiţi şi serioşi, gândind la 
acei ce dorm somnul de veci, etc.): o convorbire simplă, 
bine simţită, o comunicare de impresii lipsită de orice pe
danterie, de orice tendinţă de a sistematiza, în care sen
timentele au suveranitatea.

După această scurtă pregătire, se arată tabloul, sau se 
dă o reproducere în mâna fiecărui elev, sau se fac proecţii 
luminoase. Apoi convorbirea continuă : elevii pun între
bări, îşi comunică knjpresiile, putem da câte odată şi o de
scriere literară, dar fără a slăbi caracterul afectiv. De pre
ferat e să descrie chiar elevii. Aceasta serveşte la facilita
rea însimţirii şi la pătrunderea stării sufleteşti a creiato- 
rului tabloului.

Se vor evita însă, în genere, cercetările cu tendinţi inte- 
lectualiste, ştiinţifice, privitoare la istoria artelor, sau la 
critica estetică. Numai în clasele superioare e admisibilă— 
ulterior contemplaţiei — oarecare aprofundare estetică 1), 
dar tot ;pe calea intuitivă, nu abstract-logică : a) Se poate 
face analiza coloritului, se observă poziţia persoanelor şi 
obiectelor, mişcările împreună cu aceeace exprimă, com
poziţia, liniUe, silueta, persfpectiva, umbrele, lumina, etc. 
i) Se compară diverse opere de artă cu acelaş subiect, 
tratat de diverşi pictori ; lastfel se va vedea cum în opera 
de artă se manifestă personalitatea artistului; c) Se urmă
reşte acelaş subiect tratat în diferite opere; Mignon, poezia 
lui Goethe şi muzica lui Schubert, sau Ambroise Thomas. 
d) Aprofundăm diferite lucrări de-ale aceluiaş artist, pen
tru a cerceta pe cale intuitivă individualitatea artistului, 
sau scriitorului (când comparăm scrieri literare). e) In 
fine, mai târziu, se poate face o comparaţie între lucrări

1) Aprofundarea estetică intră în metoda şcoalei herbartiene: Vezi 
Rein, Pickel, Scheller. Op. cit., pag. 263—266.
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CU O valoare estetică şi altele lipsite de această valoare ; 
spre ex. un obiect ale cărui ornamente sunt în legătură or
ganică cu acesta, şi unul cu ornamente nepotrivite, lipite 
deasupra. /) S’ar putea adăoga şi considerarea unor cicluri 
de tablouri.

In toate aceste cazuri, se manifestă o critică, însă nu cu 
vorbe goale şi abstracţiuni, ci bazată pe intuiţie.

In legătură cu teoria treptelor culturale, şcoala herbar- 
tiană pune chestiunea, dacă treptele de apercepţie indivi
duale n’ar fi în armonie cu evoluţia artei în genere. E pro
babil, cred Herbartienii, ca şi în domeniul educaţiei este
tice, să ajungem la principiul istoric-genetic. Dacă compa
răm desenurile sălbaticilor din Brasilia cu ale copiilor, gă
sim mari asemănări: obiectul favorit e omul şi animalele; 
perspectiva lipseşte, modelarea lou lumini şi umbre apare 
târziu la popoare şi copii, etc. Totuş recunosc şi Herbar
tienii că în această privinţă nu s’a ajuns încă la rezultate 
absolut sigure1).

VIII. Metodica desenului.

1. In legătură cu contemplarea şi pătrunderea operelo1' 
de artă plastică stă metodica desenului. Aci, nefiind în dis
cuţie chestiuni de didactică specială, voiu indica numai 
punctele esenţiale ale reformei : a) Cum arta e chemată 
să provoace manifestarea forţelor productive şi să influ
enţeze viaţa sufletească afectivă, desenul geometric, or
namentele şi desenul după modele, e înlocuit prin desenul 
după natură, sau din memorie şi imaginaţie, b) Desenul 
poate servi alături de scriere ca mijloc de exprimare a 
ideilor. (Scrierea era la început o colecţie de desenuri). 
Contra unei accentuări intelectualiste a metodei desenului, 
luptă unii pedagogi, cari cer ca fantazia şi sentimentul să

Vezi Rein, Pickel, Scheller. Op. cit. pag. 219.
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predomine, pentru a păstra desenului caracterul de disci
plină estetică. Evident că e bine să ţinem seama de ambele 
puncte de vedere.

2. Privitor la cultura literară se discută aceleaşi puncte 
esenţiale : a) raportul cu morala, pentru care menţinem 
imanenţa ; b) dacă scrierile literare — în special cele li
rice — trebue să fie analizate, căci analiza logică ar pe
riclita atitudinea estetică ; şi aci observăm aceleaşi reguli, 
ca la considerarea unui tablou (pregătirea aperceptivă, 
citirea bine simţită a poeziei). Un puternic mijloc de edu
caţie estetico-literară s’a constatat a fi reprezentaţiile 
teatrale.

3. Muzica e arta cea mai apropiată sufletului nostru, în 
special dacă avem în vedere elementul afectiv. In arta 
plastică se interpune între eul nostru şi emoţia estetică, 
obiectul de artă ; în poezie intervine cuvântul, deci ideea,. 
între noi şi sentiment. Muzica se adresează direct elemen
telor afective ale sufletului. Ea ne redă — după cum am 
menţionat — cele mai tainice manifestări sufleteşti, ce nu 
pot fi exprimate prin cuvânt, ca având un caracter ira
ţional. Muzica provoacă şi ea manifestarea forţelor produc
tive (elevii compun variaţii la o temă dată) şi are valoa
rea unei limbi, ce poate fi scrisă (micile compoziţii, va
riaţii, precum şi scrierea pe note a unei melodii auzite) 
şi citită (citirea notelor unei compoziţii, în melodie). 
Mijloace foarte folositoare în vederea culturii muzicale 
sunt concertele pentru elevi şi concertele populare.

f B”3I.10T5:CA
I INST'T- C-ŢA

586



INDICE ALFABETIC DE AUTORI1)

Adamescu G., 23,. 161, 162, 333.
Allegri, 243.
Alexandri V., 269.
Angelescu C., Dr., XIX.
Angelo Michel, 562.
Antonescu G. G., XXI, 3, 12, 23, 

26, 41, 54, 81, 88, 90, 92, 93, 
97, 98, 106, 131, 138, 201 238, 
290, 293, 298, 305, 328, 439, 
487, 524, 545, 555, 571.

Aristoteles, 4, 18, 128, 160, 294, 
490.

Bacon Fr., 96, 124, 158, 176, 295, 
490.

Barth P., 138.
Basedow B. J., 344, 456.
Beethowea, 364, 566, 570.
Berard L., 55.
Bergson, 208.
Berlioz, 560.
Bernheim, 65.
Bettmann, 214.
Berdechi, 4, 18.
Biervliet, 57.
Binet A., 5, 7, 168, 169, 176',' 213i 

223, 225, 228, 236, 363, 380, 
381.

Bobertag 57.
Bocklin, 583.

Bourget, 564, 566.
Breuer, 65.
Bruno G., 138.

Caragiale, 351.
Carol cel Mare, 122.
Chalotais, 22.
Charcot, 65.
Cicero, 294, 490.
Claparede E., 57, 168, 214, 341,- 

348, 349, 350, 351, 353, 354, 
355, 356.

Clemenceau, 559, 560.
Comenius, 15, 19, 20, 44, 45, 87, 

97, 149, 159, 160, 161, 163,
166, 285, 295, 296, 297, 298,
299, 300, 301, 310, 311, 312,
313, 452, 471, 490.

Coşbuc G., 21, 270, 272.

Darwin, 30, 31, 33, 501.
Deuchler, 56.
Descartes, 138, 195, 208, 295, 331..
Diesterweg, 333, 334.
Dimitrescu-Iaşi C., 41, 42.
Dostoiewsckl, 137, 566.
Diirr, 363, 377, 379.

Ebbinghaus, 63, 215, 221, 222,. 
250, 252, 274.

1) Numărul indică pagina.

5sr



G. G. ANTONESCTl

Eminescu M„ 269.
Erasmus, 15, 19, 24.

Fechner, 471, 478.
Fichte, 4, 334, 335, 500.
Flecher, 171.
Foerster Fr., 106, 107, 432, 508,

509, 510, 511, 518, 519, 520.
Francke, 100, 104, 452.
Freud, S., 64, 65, 66.
Fried, 427.
Frobel, 452.

Gabrea I. I., 439.
.Galenus, 424.
Gârboviceanu P., 19, 159.
Goethe XXVI, 12, 24, 87, 108, 

119, 138, 314, 491, 503, 561, 
564, 565, 566, 571, 584.

Goga Oct., 270, 272.
Gbrki M., 566.
Gross K., 341, 342.

Haret Sp., XVII, XIX, 41, 42. 
Hartmann, 363, 375.
Hartraann Ed., 555.
Hegel, 500.
Helvetius, 21, 22.
Henri, 223, 225, 228.
Herbart, 48, 49, 53, 54, 105, 106, 

149, 163, 167, 172, 209, 305, 
306, 427, 438, 439, 471, 512, 
560.

Herodot, 314.
Hobbes, 4. 
lacobi, 103.
Ibsen, 32, 135, 364, 565, 566, 574.

James, 208.
Jankelevitch, 64.

Kant, 15, 21, 26, 27, 87, 97, 98, 
103, 105, 125, 126, 137, 164,

Kant, 195, 203, 208, 292, 334, 335, 
352, 372, 404, 424, 432, 438, 
467, 468, 469, 503, 518, 519, 
554, 560.

Key Ellen, 75, 496, 497, 498.
Kraepelin, 214.
Kuypers F., 450, 458, 459.

Lamarck, 31, 32, 33.
Lange, 363, 374.
Lay, 56, 57.
Lăzărescu C., 4.
Leibniz, 15, 21, 208, 393.
Lessing, 119.
Licurg, 89.
Lobsien, 57.
Locke, 15, 20, 21, 96, 195, 438, 

462, 464, 471, 474.
Lotze, 137.

Maeterlink, 555.
Meumann: 134, 135, 168, 195, 241, 

246, 379.
Monkemiiller, 57.
Montaigne, 158, 499.
Motru Rădulescu C., 525.
Mozart, 243.

Niederer, 167.
Nietzsche, 138, 500, 501, 508, 560, 

561.
Nifon, 76, 317.

Ovidiu, 314.

Paulsen 504, 506, 507.
Pestalozzi, 33, 38, 42, 73, 87, 109, 

128, 129, 149, 163, 164, 165, 
166, 167, 174, 176, 333, 406. 
452, 523.

Petrescu C. I., 439.
Pickel, 582, 584, 585.
Pirandello, 364, 554.
Pitagora, 42.

588



PEDAGOGIA GENERALĂ-

Plato. 4, 15, 17, 18, 89, 90, 128, 
138, 208.

Quintilian, 42.

Rabelais, 158.
Racine, 575.
Raphael, 562.
Ratke, 19.
Rein, 244, 456, 582, 584, 585.
Rembrandt, 566.
Ribot, 193.
Richter Paul J., 491.
Rousseau, 3, 15, 23, 42, 45, 73, 

87. 100, 101, 102, 104, 149, 
161, 162, 332, 333, 344, 450, 
452, 462, 464, 471, 472, 474, 
491, 493, 496, 499, 523, 560.

Rupp 57.
Ruskin, 572, 573.

Salzmann, 456.
Shakespeare, 138.
Scheller, 582, 584, 585.
Schiller, 491, 535, 571. 572.
Schneider, 57.
Schoenichen, 452.
Schopenhauer, 15, 26, 27, 28, 29, 

30, 138, 335, 336, 501, 555, 
560.

Schubert, <84.
Schultze-Naumburg, 582.
Shaw B., 364.

Socrate, 15. 17, 104, 208, 331. 
Spencer, 499.
Spinoza, 208, 288.
Stern, 57, 377.
Stoy, 452, 456.
Strauss R., 561.

Tertulian, 510, 543, 548.
Thomas A., 584.
Thorndike, 57.
Tolstoi, 560.
Turgot, 21.

Vergilius, 314.
Vischer, Fr., 566.
Vives, 42.
Volkelt I., 60. 55, 562, 578.

Wagner, 138, 364, 561, 570, 574,.
575, 580.

Weber, 471, 478.
Weber Freischiitz, 566.
Wolf, 102.
Wundt, 104, 194, 195, 196, 208, 

240.

Ziller, 209, 305, 306, 308, 309,.
310, 313, 315, 471.

Zulliger, 75, 77.

Xenofon, 314.

Yoteyko, 214.

SiP



INDICE ALFABETIC DE CHESTIUNI1)

Activitate practică (forme), 452 
Activitate practică şi caracter. 445, 

446, 457.
Activitatea practică şi noţiunile 

449.
Actul voluntar (reprezentarea) 

432.
Actul voluntar (sentimentul) 435. 
Aperceţia 363, 365.

(aplicări) 383.
(cercetări) 374.

,, (condiţii de realizare),
370.

(experienţe) 376.
(fondul) 119.
(tipuri) 381.

., (pregătirea ei) 387.
Aplicarea (moment psihologic)

410.
Arta (im^rtanţa educativă) 576. 

„ (în cultură) 551.
,, (în idealul educaţiei) 403. 

Aisociaţii false, 280.
Asocierea (moment psihologic) 

403).
Aşteptarea (sentimentul) 208. 
Atelierul şcolar, 454.
Atenţia, 181.

„ (aplicări pedagogice) 196. 
„ afectivă, 190.

Atenţia (fenomene fiziologice şi 
psihice), 193.

Atenţia (forme) 187, 190.
„ intelectuală, 189.

involuntară, 189, 199.
„ (proprietăţi), 183.
,, (stimularea şi susţinerea 
ei), 205.

Atenţia (turburări), 206, 207.
„ şi memoria, 264.

şi oboseala, 264.
,, voluntară, 189, 199. 

Autoguvernarea, 527.
Autonomie, 509.

Beranger (sistem de pedeapsă), 
476.

Caracterul (educaţia lui) 489.
,, şi activitatea practică 
445.

Concentrarea materiei de învăţă
mânt, 285.

Concentrarea (evoluţia), 292.
(formele ei), 292. 
(fragmentară), 313. 
(motivele ei), 286. 
(simultană), 313.

,, (succesivă), 310. 
Contemplaţia artistică, 568, 583.

1) Numărul indică pagina.

591



G. G. ANTONESCU

Convingerea (afectivă), 523.
(morală), 535. 
(raţională) 518.

„ (voliţională). 524. 
Corelaţia obiectelor de învăţă

mânt, 545.
Credinţa, 109.
Creşterea, 7.
Cultura formativă, 116, 124, 133, 

137.
Cultura formativă şi materială, 

129.
Cultura generală, 139, 142.
Cultura generală şi profesională, 
141.

Deducţia în pedagogie, 53, 157. 
Deprinderi şi principii morale, 437. 
Desenul (metodica lui), 585. 
Disciplina liberă, 507, 518, 543, 

547.

Educaţia, 9.
Educaţia (funcţie socială), 3. 
Educaţia cetăţenească, 547.

„ cetăţenească (factorii ei)
549.

Educaţia (condiţii), 144.
„ estetică XXV, 551.
„ estetică şi morală, 571,

588.
Educaţia intelectuală XVI, 113.

,, (factori), 115. 
morală, 43.

,, morală în şc. româneas
că XXI. 512.

şl profesorii, 537. 
naţională, XXVIII, 
religioasă, 101, 542. 
socială, 107.

,, şi pedagogie, 3.
Educabilitatea (atotputernicia), 16.

(concluzii), 33.

Educabilitatea (evoluţia proble
mei), 16.

Educabilitatea (negarea ei), 26.
,, (problemă), 15. 

Elevaţia morală, 577.
Elevi (selecţie), 235.
Enciclopedia filosofică, 545. 
Eteronomie, 509.
Estesiometru, 213.
Excursiuni, 455.
Exemplul, 480.
Experimentul (direct şi indirect), 

57.
Experimentul (pedagogic şi p.siho- 

logic), 59.

Filosofia sentimentului, 103.
,, religiei creştine, 546. 

Fişe psihologică, 43, 536. 
Formalismul estetic, 96.

intelectualist, 117.
„ logic, 96.

Formativ (noţiunea), XV.
Formă şi fond (legătură), 97.

Generalizarea (moment psiholo
gic), 407.

Herbartianism (şcoală). 97. 
Hereditate, 5.

,, (caracterele câştigate).
31.

în educaţie, 23.

Idealismul activ, 110, 111.
Idealul educaţiei, 83, 85, 109.

integralist. 88, 111. 
intelectualist, 95. 
moral, 104. 
politic, 88. 
religios, 99. 
sentimentalist, 99. 
utilitarist 91.

592



PEDAGOGIA GENERALĂ

Idee şi realitate 97.
Idei (sistematizare logică), 209. 
Imaginaţia, 173.
Imagini kinestctice, 494.
Imitaţia, 35, 481.
Impresii (tăria lor), 211. 
Individualitatea !n educaţie, 23, 42, 

490, 496.
Individualitatea şi activitatea, 103. 
Individualismul în educaţie, 497, 

499.
Individualizarea învăţământului, 

237.
Inducţia în pedagogie, 53, 56. 
Intelectualismul, 97.
Interesul multilateral, 492, 579. 
Intuiţia, 149.

(evoluţia ei), 157.
(factori defavorabili), 169. 
(factori detereminanţi), 

172.
(forme), 156.

(artă), 165.
(liberă), 161.
(norme), 175.
(la şt. naturale, litere, psi

hologie), 178.
Intuiţia (principiu), 40.

(studiu experimental), 168. 
(^i activitatea practică),

166.
Iraţionalul, 552.
Iubirea, 109.

., de sine, 101. 
întrebarea (condiţii), 398, 399. 
învăţământul (condiţii psihologi' 

ce), 149.
învăţământul seminarial, 544.

Jocul (formele lui), 349,
(teoriile), 340.

,şi activitatea şcolară, 343.

Jocul şi activitatea serioasă, 346. 
şi munca 447.

Lecţii practice (planuri) 414.
Libertatea, 510.

,, disciplinată, 543, 547.
Limbi moderne. 41, 178.

Materia de învăţământ, 118, 120.
„ de învăţământ (concen
trarea),285.

Materialism didactic, 116.
„ didactic (evoluţia lui).
121.

Mediul (influenţa lui), 8, 464.
Memoria, 239.

(abstractă), 246. 
(auditivă), 243. 
(auditiv-motorică), 245. 
(calităţi), 248.
(condiţiile fixării), 257. 
(exerciţiul ei), 262. 
(experimente), 248, 254. 
(fixarea), 259.
(formele ei), 241, 
(intuitlV'internă), 247.

„ (metode de memorizare),
265,

Memoria (motorică), 244, 
(sensorială), .243. 
şi atenţia, 246. 
vizuală, 243. 
vizual-motorică, 244.

., şi voinţa, 243.
Metoda activă, 327.

economiei de muncă, 252. 
expozitivă, 398. 
fragmentară, 265. 
globală, 265. 
de învăţământ, 323. 
de memorizare, 265. 
mixtă 269. 
socratică, 398.

595



G. G. ANTONESCU

Metodica desenului, 585. 
Momente psihologice, 327, 389 
Moralitatea, 109, 439.
Munca (formele ei), 351.

„ şi jocul, 441.
Muzica, 586.

Neoumanism, 108 
Norme metodice, 535.
Noţiuni (formarea lor), 150.

,, (vechi şi noi), 151.

Planuri de lecţii, 414.
Posftulatul, 103. ’
Povestiri în intufie, 176. 
Pregătirea aperceptivă, 391. 
Principii morale şi deprinderi, 437. 
Probleme introductive, 1. 
Procreere, 5.
Programe analitice, 120.

,, de învăţământ, 285, 303, 
316, 319, 320, 358, 389. 

Psihanaliză, 64, 67.

Obiectivitatea în ştiinţă, 98.
Oboseala, 181, 213.

„ (consecinţe- pedagogice), 
226.

Oboseala (experimente), 221^.
Oboseala (metode de măsurat), 

215, 219.
Observaţia (metodă de cerceta

re), 63.
Organicism (noţiune), XV.
Organismul social (rcinoire), 5.

Panpsihism, 565.
Pedagogia şi detractorii ei, 44.
Pedagogie şi educaţie, 3.

(definirea ei), 12, 51.
,, (şt. ajutătoare), 13.

Pedeapsa, 466.
„ absolută, 467.

Pedepse (feluri), 467.
,, de ameliorare, 472. 

de intimidare, 470. 
morale, 473.

,, naturale. 101, 472.
Percepţia," 149.
Personalitatea, 48.
Personalitatea morală, 509.

„ şi arta, 570,
Pietism, 100.
Planul de învăţămârit, 459.

Recompensa, 478.
Recreaţia, 233.
Religia creştină ca principiu edu

cativ, 542.
Religiozitatea, 109.
Reprimarea, 513.
Rigorismul în educaţie, 502.

Selecţia elevilor, 235,
„ naturală, 31.

Simplificarea programelor, 303, 
316, 319„ 320.

Subconştientul (cercetarea lui), 
80.

Sublimarea, 72.
Sugestia, 35.
Surmenajul, 301.
Supra raţionalul, 552.
Supravegherea 464.

Şcoala activă, 41, 444.
„ (baze biologice),
•937.

Şcoala activă (baze filosofice) 
334.

Şcoala activă (baze pedagogice), 
331. ■

Şcoala activă (baze psihologice), 
336.

594



pedagogia generală

Şcoala activă (concepţii), 328.
„ (origini), 330. 

formativ-oganicistă XIII.

Teorie şi practică pedagogică, 
39, 47.

Testele, 236.
Titlul lecţiei, 394.
Trepte istorico-culturale, 308, 457. 

psihologice, 389.

VariabiJitatea fiinţelor organice, 
30.

Verbalism şi intuiţie, 158.
Viaţa sufletească (continuitatea 

ci). 70.
Virtutea (formarea ei). 450. 
Voinţa (centrală), 509.

(elementul executiv), 461. 
„ (exercitarea ei), 516, 528. 

Vorbirea copilului, 442.

S95


