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CUVÂNT înainte

Lucrarea de faţă cuprinde, pe deoparte capitolele — re
văzute şi completate — din volumul „Studii asupra edu
caţi ei'mor ale şi estetice” (epuizat); pe de altă parte capi
tole noi din domeniul pedagogiei clasice şi contimporane.

Din ultima categorie fac parte: Moda în pedagogie, Pe
dagogia trecutului faţă de pedagogia nouă. Principiile pe
dagogice ale lui Rousseau, Influenţa războiului asupra şcoa- 
lei. Religia creştină ca principiu educativ. Educaţia cetă
ţenească, precum şi toate studiile referitoare la organiza
rea şcolară (cap. IV).

Nu am tratat toate problemele pedagogiei moderne. 
— ceeace rezultă chiar din titlul lucrării —, ci o parte din 
cele mai importante.

Punctul nostru de vedere asupra curentelor „noi” în 
pedagogie şi asupra raportului lor cu pedagogia clasică, 
l-am expus în introducere — „Moda în pedagogie” — şi 
în primul studiu al părţii istorice (cap. I): „Pedagogia tre
cutului faţă de pedagogia nouă”.

Autorul.



INTRODUCERE :

MODA IN PEDAGOGIE

Influenţa pe care moda o exercită asupra culturii în ge
neral şi asupra şcoalei în special, nu mai poate fi consi
derată ^astăzi ca un simplu fenomen de actualitate, fără con
secinţe importante, ci trebue privită ca o problemă foarte 
serioasă:

I.

Moda — această boală cronică a societăţii — a devenit 
mai violentă, deci mai periculoasă, acum după războiu.

, Faptul e uşor explicabil dacă avem în vedere, că într’un 
sistem nervos slăbit — din cauza răsboiului — impresio- 
nabilitatea e foarte accentuată Ia periferie, iar puterea de 
rezistenţă şi reacţiunea inhibitoare foarte redusă la orga
nul central. De aci rezultă, că cedăm uşor capriciilor de 
moment şi tentaţiilor care ne vin dela mediul înconjurător, 
şi că nu posedăm energia centrală necesară pentru a le în
frâna pe acestea şi a ne impune linia de conduită dictată 
de conştiinţa noastră. Această slăbiciune psihofizică ale că
rei manifestări le putem observa în toate domeniile vieţii 
şi activităţii omeneşti — în familie, în viaţa socială de toate 
zilele, în politică, în artă, etc. — reprezintă mediul cel mai 
favorabil pentru răspândirea şi înflorirea microbului modei.
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II.

Moda a pătruns adânc în domeniul culturii. In raportul 
dintre modă şi cultură^ influenţa a fost reciprocă şi a 
trecut prin două faze: A) Mai întâiu a pătruns cultura în 
modă. Astfel, spre ex. e mai la modă să frequentezi „con
ferinţele mondene^ şi concertele simfonice, decât să porţi 
rochie scurtă sau bluză decoltată. Oameni, cari înainte de 
răzbpiu nici nu voiau să audă vorbindu-se de conferinţe sau 
de concerte clasice, ■ siirit actualmente nelipsiţi dela ase
menea manifestări culturale, orcari ar fi programul şi exe
cutanţii. Sunt o sumă de persoane, care Marţea , se duc la 
„Dancingff, Joia la conferinţele „mondene^, iar Vinerea 
la concertul simfonic. B) In faza a doua a pătruns moda 
în cultură. De oarece moda adoptase cultura cu atâta gene
rozitate, trebuia ca şi cultura să facă sacrificii pentru su
puşii modei. Şi a făcut prea multe. Iată câteva exemple:,

a) In artă. Dela impresionismul exagerat, cubism, etc.r 
am ajuns astăzi la ideia „tactilismului^. Dacă prin rapor
turile variate ce stabilim între diferitele sunete sau între 
culori, putem provoca emoţii estetice, de ce nu am putea 
determină atitudini estetice şi prin combinarea armonică 
a unor senzaţii tactile (o suprafaţă netedă alături de una 
aspră sau accidentată; un corp rotund, alături de unul 
cubic, sau de imul ascuţit, etc. etc.). Ş’atunci se pune în
trebarea, dacă nu am putea satisface unele cerinţi este
tice „la modăa prin combinarea armonică a parfumuri- 
lor, sau a senzaţiilor de gust. Am obţine în felul acesta 
adevărate simfonii tactile, olfactive, sau gustative.

b) h\. filosofie. Dacă vrei să interesezi pe auditorii con
ferinţelor mondene, trebue să le vorbeşti despre Bergson 
(deşi acesta s’a cam uzat, începe a nu mai fi la modă), 
despre Rathenau, sau despre Lenin. Poate că le-ar folosi 
mai mult acelor auditori să le vorbeşti despre Descartes, 
Spinoza, Leibniz sau Kant şi cunoscându-i pe aceştia, poate 
că ar înţelege mai bine pe Bergson, Pragmatismul sau
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chiar pe Rathenau. Se poate; dar toţi clasicii aceia sunt 
„demodaţi^. Prea s’a vorbit mult despre ei, toată lumea 
„a auzit despre eia... deşi prea puţini îi cunosc. Interesul 
„snobului^ nu este de a înţelege mult şi de a folosi ceva 
din punct de vedere al culturii, ci de a se distinge, con- 
formându-se ultimelor exigenţe ale unei mode pe care a 
adoptat-o societatea înaltă.

c) In pedagogie. Moda acordă dreptul de suveranitate a- 
supra şcoalei esclusiv curentelor şi oamenilor „noif<: şcoala 
activă, pedagogia experimentală, Claparede, Binet, Meu- 
mann. Faptul evident, că pedagogilor clasici le datorăm 
principiile fundamentale ale pedagogiei contimporane, în
trucât chiar aşa zisele „curente noiu îşi au originea în pe
dagogia clasică modernă, îi rămâne modei indiferent. De 
altfel cei mai mulţi dintre adepţii modei — fie din convin
gere, fie din snobism — nici nu cunosc evoluţia principiilor 
pedagogice şi se cutremură când aud pronunţându-se fără 
dispreţ, numele lui Rousseau, Pestalozzi, Herbart sau Spen- 
cer. Adeseori pseudo-moderniştii exagerează în mod in
tenţionat ideile „avansate^ şi tendinţele „revoluţionare^, cu 
scopul |de a se puteâ bucură de o situaţie privilegiată în 
faţa mulţimei. Cunosc cazul unui profesor de şc. normală, 
care nu mai tratează Psihologia după programul obişnuit, 
ci î^ face cursul după lucrarea lui Claparede, Psychologie 
de Fenfant, fără să ţie seama de faptul că în această scriere 
autorul se ocupa numai de câtejvâ probleme de psihologie 
aplicată, care nu pot fi înţelese fără o prealabilă cunoaştere 
a psihologiei generale, elementare. Tot astfel, dacă e vorba 
de nietoda care ar trebui aplicată în grădinile de copii, 
pseudo-modernistul va cere aplicarea,^a metodei 
Montessori şi înlăturarea lui Frobel. Această pretenţie e o 
absurditate, întrucât în teoria şi practica pedagogică, me
toda Montessori poate aduce unele complectări de detaliu 
metodei froebeliene, dar nu o poate înlocui pe aceasta, des
fiinţând-o. Numai că absurditatea şi moda nu sunt noţiuni 
opuse, căci moda e adeseori absurdă şi absurditatea poate 
fi la modă.
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Dar, dacă mtr,un cerc de sclavi ai modei menţionezi me
toda treptelor psihologice?! Vei fi copleşit de protestări 
violente îşi de acuzări grave şi din momentul în care ai comis 
această imprudenţă, te vor trată cu un suveran dispreţ. Za
darnic vei încercă să le dovedeşti că metoda aceea se ba
zează pe legi psihologice şi logice definitiv stabilite; că 
Pestalozzi — înaintea lui Herbart — o întemeiă pe legea 
unităţii sintetice îa organizarea cunoştinţii, lege admisă 
şi de psihologia modernă; că a contestă valoarea acelei me
tode ar însemnă, sau să revenim la vechea metodă a şcoalei 
medievale, sau să renunţăm la orice metodă şi, în acest 
din urmă caz, să ajungem la libertinagiul pedagogic; că 
o asemenea libertate capricioasă şi rău înţeleasă e cu deo
sebire periculoasă pentru aceia cari-şi fac ucenicia pedago
gică în centrele destinate formării corpului didactic, etc. 
Zadarnic vei luptă, oricât de serioase îţi vor fi argumentele. 
Moda niu se lasă a fi convinsă, tocmai fiindcă e modă şi nu 
poate admite ca un principiu, oricât de raţional ar fi el, să 
aevie lege constantă. Moda e prin definiţie variabilă, ca
pricioasă, iraţională şi adeseori absurdă. De aceea ţi se va 
răspunde pur şi simplu: „eşti un Herbartian^, ceeace în 
limbagiul pedagogilor pseudo-moderni echivalează cu: „eşti 
un mizerabil^ sau „eşti un criminal^.

Printre sclavii modei pedagogice putem distinge urmă
toarele trei categorii: a) snobii, cari neputând să se di
stingă suficient prin valoarea lor personală şi dorind cu 
orice preţ reclama, se supun modei, pentru a fi puşi în evi
denţă; b) naivii — mult mai simpatici decât cei dintâiu — 
sunt aceia cari doresc în mod sincer să se lămurească, dar 
nefiind îndrumaţi de nimeni, sau nefiind bine îndrumaţi, 
primesc şi ei aceea ce li se oferă ca mai bun. Păţesc şi ei 
ce păţeşte omul când, vrând să cumpere din târg un arti
col, penfru care nu e cunoscător şi pentru care nu are alături 
un prieten cunoscător, ia marfa căreia negustorul i-a făcut 
mai multă reclamă. In această categorie găsim pe unii în
văţători; c) timizii, cari îşi dau seama că duşi fiind de cu-
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reiitul modei, nu vor merge pe calea cea dreaptă, dar nu 
au- curajul să înfrunte acest curent, nu au destulă încredere 
în puterea adevărului de a triumfă asupra eroarei sau ca
lomniei. Mulţi se tem poate, că lupta va fi prea lungă şi 
prea grea şi se gândesc că adoptând moda sunt mai „în 
câştigi' şi mai „în rândul lumiiff, decât opunându-i re
zistenţă. Mai sunt timizi cari nu se opun modei, temându-se 
de ridicai, tot astfel după cum s’ar teme de ridicul o 
doantnă, (Căreia; i s’ar cere să poarte rochie lungă şi bluză 
montantă într’un salon în care celelalte doamne poartă ro
chie scurtă şi bluză decoltată,

III.

Moda !nu e numai o simplă manifestare pseudo-estetică, 
menită a satisface capriciul celui ce i se supune şi a pro
cură momente de distracţie celor ce o privesc dela distanţă; 
ci, datorită efectelor ei morale, capătă o importanţă nega
tivă deosebită. Această boală socială are în multe cazuri 
consecinţe grave. Astfel în viaţa socială, sunt cunoscute de
zordinile familiare pe care le poate provocă patima modei. 
Pe noi ne interesează în special influenţa, nefasltâ a modei 
asupra şcoalei. Pedagogul de modă tinde la nimicirea u- 
nui organism şcolar, mai mult sau mai puţin rezistent, în 
or^ce caz viabil; fără a şti precis prin1 ce îl va înlocui, sau 
fără a aveă siguranţa că înlocuindu-1 cu produsele modei, 
acestea vor puteă prinde rădăcini. Dacă noua alcătuire arti
ficială şi pripită dispare, rămâne locul pustiu şi adeseori 
se compromit principii bune, cari însă nu au fost bine în
ţelese, nu au fost bine aplicate şi mai ales nu au fost adap
tate Vechiului organism, căci progresul în ştiinţă se face prin 
evoluţie, nu prin revoluţie. De aceea se pot adoptă ideile 
aşa zise „noia, dar numai prin asimilare la organismul 
«xistent. Şcoala e im organism viu, care poate fi stimulat, 
ameliorat, regenerat, dar nu poate fi înlocuit de azi pe 
mâine prin cevă cu desăvârşire nou, asă cum s’ar înlocui 
o haină veche sau o casă dărăpănată. In lumea biologică



10 G. G. ANTONESCU

organismul individual se reînoeşte prin înlocuirea unor ce
lule uzate *cu altele noi;* acestea din urmă însă se adap
tează, se asimilează organismului. Organismul social se 
reînoeşte prin procreare — care ne procură indivizii, adică 
noile celule sociale — şi prin ereditate şi adaptare la mediu, 
care asimilează pe noii indivizi organismului în care se 
produc. Şi nu ne putem închipui un individ normal trăind 
în societate, care să fie cu totul scutit de orce determinare 
din partea generaţiei care l-a produs. Numai un om artifi
cial, un „homunculusu creat în laborator—dac^ i s’ar putea 
da viaţă — ar apare ca o fiinţă cu desăvârşire nouă şi 
totuşi când l-am introduce în societate ar trebui să i se a- 
dapteze acesteia, deci ar începe să se asimileze. Dar un 
atare „homunculusu nu s’a putut realiză şi nu se va rea
liză niciodată.. Aşă dar, dacă admitem că şcoala e un orga
nism viu, atunci „şcoala nouăff nu poate fi un homunculus 
artificial, ci copilul natural al celei vechi, mai tânăr de 
sigur, cu mai multă vitalitate, cu energii mai mari, dar se
mănând — prin ereditate şi adaptare — părintelui său, iu- 
bindu-1 şi fiind iubit de el.

De allfel, studiul aprofundat al curentelor „noi“ ne con
vinge sigur de necesitatea evoluţiei şi de absurditatea re
voluţiei, cu singura condiţie de a fi sinceri şi de a nu a- 
parţine nici uneia din cele trei categorii de sclavi ai modei: 
snobii, timizii şi naivii.

Iată câtevă exemple:
r 1. Şcoala activă. Cum apare metodă activă? începuturi 
găsim la Descartes — care cereă liberarea raţiimei de sub 
tutela tradiţiei, pentru ca în mod liber şi prin propriile sale 
forţe să urmărească aflarea adevărului — şi la Rousseau 
care puneă atâta preţ pe activitatea spontană a copilului 
şi pe principiul educaţiei negative.

Aceştia doi însă erau teoreticiani, fără contact cu realită
ţile practice în educaţie. Ăcela care dă metodei active pre- 
ciziunea pedagogică e Pestalozzi. El consideră ca scop 
principal al educaţiei desvoltarea armonică a tatulor for-
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telor fizice şi sufleteşti ale copilului. Acestea se găsesc la 
început sub forma de germene, acfîcă în stare de potenţia
litate. Opera educaţiei constă în actualizarea şi valorificarea 
forţelor. Şi dat fiind, că, după Pestalozzi, orice forţă se 
desvoltă prin ea însăşi, adică prin exerciţiu deci prin acti
vitate, adevărata concepţie a şcoalei active este punerea 
în acţiune a tutulor forţelor, deci nu numai (şi nu în pri
mul irând) a forţei fizice, ci cu deosebire a celor sufleteşti: 
memoria, judecata, imaginaţia, simţul de observaţie, etc. 
Şcoala activă Pestalozziană e întărită prin filosofia activistă 
a lui Fichte. El bazează, nu numai întreagă cunoştinţă, dar 
însăşi existenţa noastră pe „eut” activ, care se afirmă, 
luând cunoştinţă de sine însuş. Eul care afirmă, adică cel 
activ, este real, cel afirmat nu e decât intuiţia intelectuală 
a celui real. Din conexiunea acestor două elemente — eul 
real şi intuiţia sa proprie — rezultă conştiinţa de sine. Aşa 
dar, actu( afirmării de sine e condiţia existenţii euluj. Nu
mai din momentul acestei afirmări căpătăm conştiinţa de 
noi înşine, deci începem a există ca „eua. Fichte consideră 
actul ca o condiţie a existenţii, spre deosebire de Descartes 
care consideră existenţa ca baza metafizică a actului. După 
Fichte exist pentru că cuget, pentru că sunt activ şi numai 
din momentul în care sunt activ.

filosofia lui Fichte împreună cu pedagogia lui Pesta
lozzi exercită o puternică influenţă asupra lui Frobel. Şi 
acesta consideră activitatea ca baza evoluţiei psiho-fizice a 
omului. Dumnezeu însuş e o fiinţa activă. Vvinix1 o hotărîre 
liberă şi-a manifestat propria sa fiinţă, concepând şi creând 
universul. Omul — făcut după chipul şi asemănarea lui 
Dumnezeu — are tendinţa continuă de a-şi manifesta şi 
desvoltă puterile sale sufleteşti şi fizice, prin activitate.

Or, în faza copilăriei, activitatea care ne dă posibilitatea 
de a desvoltă prin exerciţiu toate forţele de care dispunem, 
este jocul. Acesta ţ reprezintă baza întregei activităţi în 
grădina de copii. E vorba însă de un joc bine organizat, 
tot 3tât de sistematizat, ca şi intuiţia la Pestalozzi.



12 O. G. ANT0NE8CD

Am mai putea cita pe Diesterweg — UU' alt discipol de 
valoare lal lui Pestalozzi — care printre altele acordă o 
deosebită importanţă metodei socratice în tratarea lecţiu- 
nilor. Această metodă e un element important în organiza
rea şcoalei active, întrucât mijloceşte exercitarea funcţiu
nilor sufleteşti, în special a celor intelectuale. Să mă ierte 
reprezentanţii ^modei^, dacă îndrăsnesc a pune. activitatea 
sufletească cel puţin pe acelaş plan cu cea practică manuală.

Dela concepţia desăvârşită a şcoalei active integrale aşa 
cum o găsim la Pestalozzi, Probei ş. a., s’a ajuns mai 
târziu — pe baza cercetărilor mai noi în domeniul psiho
logiei voinţii— la o concepţie asemănătoare cu cea pesta- 
lozziană, deşi mai redusă ca .sferă şi mai coborîtă ca nivel, 
ceva Inai departe de iaeal şi mai aproape de realitatea 
practică. Această teorie — care ar putea fi uşor încadrată 
în iconcepţia largă şi generoasă a lui Pestalozzi — urmăreşte 
stabilirea unei legături strânse între activitatea intelectuală 
şi mişcarea voluntară, între idee şi faptă, între conştiinţă 
şi realitatea practică, între lumea internă şi cea externă. 
Această concepţie rămâne în spiritul Pestalozzian, întrucât 
pime activitatea practică — inclusiv lucrul manual — în 
serviciul educaţiei sufleteşti, subordonează activitatea muscu
lară celei intelectuale şi menţine ideea şcoalei active in
tegrale.

Ultima concepţie a şcoalei active, profund eronată şi 
pe care o ddiorim „modeiu de astăzi, este aceea care a- 
cordă suveranitatea absolută muncii practice, musculare; 
este teoria care pune mişcarea musculară mai presus de ac
tivitatea- 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 mai presus de ideal.

Dar, fne răspund unii modernişti, suntem gata să renunţăm 
la interpretarea brutală materialistă a şcoalei active şi tin
dem către cea spiritualistă. In cazul acesta însă revenim la 
concepţia superioară a lui Pestalozzi. Şi dacă origina ade-
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vârâtei şcoale active e la Pestalozzi, atunci şcoala de azi, 
care derivă dela acesta şi dela urmaşul său credincios Her- 
bart, poate să intensifice elementul activ în metodă, fără 
să distrugă organismul şcolar existent, ci, din contră, în- 
tărindu-I. Iată de ce pedagogul de modă când nu şe mai 
mulţumeşte a imită din snobism aceeace fac sau zic alţii, ci 
caută să pătrundă serios sensul ideilor aşa zise re
nunţă Ide a mai fi „la modău şi — dacă are curajul convin
gerilor sale — încetează lupta de nimicire şi caută să ajute 
la întărirea şi înnălţarea şcoalei existente.

2. Pedagogia experimentală. Din punct de vedere al 
metodei de cercetare reprezentanţii modei admit numai me
toda experimentală, spre deosebire de pedagogii clasici 
cari se bazau în studiile lor pe observaţia directă. Şi acî, 
e evidentă interpretarea superficială, unilaterală şi esclusi- 
vistă a snobilor. Metoda experimentală aduce, fără îndoială, 
unele completări observaţiei directe, dar niciodată nu o va 
putea înlocui pe aceasta din urmă, de oarece:

a) Metoda experimentală ne poate dă unele rezultate 
utilizabile cu privire la periferia vieţii sufleteşti (senzaţii, 
reprezentări, memorie, etc.), care totuşi trebuesc adeseori 
controlate prin observaţia directă. Cu cât pătrundem însă 
mai adânc spre centrul vieţii sufleteşti — cu cât ne depărtăm 
mai ^ult de hotarul care separă viaţa psihică de cea fizică,— 
cu atât experimentul devine mai nesigur. ^

Astfel, spre ex., ar fi absurd să voim a rezolvi proble
mele de pedagogie morală pe cale experimentală şi fără 
ajutorul observaţiei directe. Viaţa adânc sufletească — cea 
mai importantă din punct de vedere pedagogic — nu poate 
fi exprimată în raporturi cantitative, cum vrea metoda 
experimentală, care măsoară, calculează şi cântăreşte, ci 
numai în raporturi calitative, pe care le putem cercetă nu
mai pe calea observaţiei directe, dela suflet la suflet.

Cu cât experimentul e mai departe de observaţia di
rectă — cum se întâmplă la experimentul indirect, care cer
cetează funcţiunile fizice şi prin intermediul acestora con-
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chide asupra star ei sufleteşti — cu atât rezultatele lui sunt 
mai nesigure şi au deci mai multă nevoe de controlul ob
servaţiei directe; şi, din contra, cu cât experimentul e 
mai aproape de aceasta — cum1 e cazul la experimentele di
recte, care cercetează manifestările psihice înşi-le, fără mij
locirea unor stări fizice, spre ex., utilizarea calculelor arit
metice fşi a dicteurilor pentru stabilirea gradului de oboseală 
intelectuală —, cu atât concluziile sunt mai serioase.

c) Experimentul, — chiar sub forma directă — ne apare 
adeseori ca o denaturare a vieţii sufleteşti a şcolarului, sau 
ca o caricatură a activităţii normale din şcoală. Astfel, 
spre ex., pentru a cerceta memoria, gradul de atenţie, obo
seala, le dăm elevilor să memoreze silabe fără sens, sau să 
calculeze câteva şiruri de cifre fără nici un interes pentru 
ei. (Se aseamănă oare această activitate impusă de experimen
tator, cu aceea pe care o desfăşoară elevul când e atent la 
o lecţie de istorie, sau când învaţă o poezie frumoasă? Fără 
îndoială că nu, ş’atunci nici rezultatele acelor cercetări expe
rimentale nu vor putea fi, imediat şi fără modificări, apli
cate în pedagogie, ci numai după ce s’a luat avizul obser
vaţiei directe, care rămâne astfel instanţa ultimă şi hotă- 
rîtoare.

3. Fenomenul refLcţiunii. Din cauza unor exagerări în 
teoria sau practica pedagogică şi a reacţiunii pe care ele 
o provoacă, se produc uneori accidente în evoluţia normală 
a şcoalei. Astfel metodismului exagerat al lui Comenius— 
care susţinea că o metodă bună poate fi cu succes aplicată 
şi de învăţători slabi — îi urmează, ca o reacţiune, pedago
gia lui Rousseau, care pune accentul pe respectarea indi
vidualităţii elevului şi personalităţii profesorului şi întro
nează — cel puţin în teorie, dacă nu de fapt — principiul 
educaţiei negative şi al pedepsei naturale. Astăzi, din cauza 
exagerării absurde la care au ajuns unii pedagogi practici 
în aplicarea metodei treptelor psichologice (unii au ajuns 
până la 14—15 trepte) şi din cauza acrobaţiei logice la 
care a dus pe unii abuzul metodei socratice — atât de pre-
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ţioasă din punct de vedere al valorii educative, dacă e a- 
plicată cu tact^ şi măsură; — s’a ajims, tot prin reacţiune, 
pe deoparte la o metodă sentimentalistă, dulceagă, care 
moleşeşte caracterele în loc să le o^elească şi formează in
dividualităţi capricioase, îif loc de personalităţi energice şi 
consequente; pe de altă parte la tendinţa către libertina- 
giul pedagogic, care ne cere să lăsăm: cât mai multă liber
tate învăţătorului spre a-şi manifestă individualitatea. Unii 
profesori de şcoală normală înţeleg să acorde această li
bertate fără busolă chiar şi normaliştilor practicanţi. Dacă 
asemenea manifestări — nu le zic revoluţionare, căci în 
cele mai multe cazuri sunt rezultatul snobismului, naivităţii 
sau ignoranţii — nu vor fi localizate şi apoi înfrânate, 
învăţământul nostru primar va fi zdruncinat din temelie. Să 
nu pierdem din vedere, că liber este numai ăcela care se con
duce de principii serioase, -adânc săpate în conştiinţa lui 
şi susţinute de convingeri ştiinţifice bine întemeiate, iar 
nu de capriciile de moment, pe care i le sugerează impre
siile trecătoare ale modei. Dar la o asemenea libertate a- 
jungem numai prin discipîinâ. Numai cine a fost odată 
disciplinat, poate deveni liber. Aceasta trebue să fie deviza 
oricăiui profesor de pedagogie, chemat să dea în şcoala 
normală directiva teoretică şi îndrumarea practică viitorilor 
învăţători.

IV.

Concluzii. Având în -\tedere: 1) că în pedagogie, după 
cum am văzut, tendinţele spre variaţie se adresează în 
general unor curente serioaşe şi care surit produsul evo
lutiv al unor principii anterioare (tendinţele noi devin ri
dicole şi „la modă“ numai prin exagerare, superficiali- 
zare şi esclusivism);

2) că aceste curente zise „noi“ sunt uşor adaptabile ce
lor vechi printr,o evoluţie naturală a acestora din urmă, 
fără deci să fie nevoie de perturbări şi revoluţii, de lupte 
şi acuzaţii ridicule; va trebuila orice intenţie

BlBb'u
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agresivă faţă de organismul şcolar existent şi sustrăgân- 
du-ne influenţelor nefaste ale modei — să aprofundăm se
rios ideile zise „noi^f, pimându-le în legătură cu tot ce le 
condiţionează în cultura trecutului şi a prezentului, precum 
şi în> starea de fapt a timpului şi locului în care voim să le 
aplicăm.

Cu o asemenea aprofundare, vom fi pregătiţi să apre
ciem — în noianul de tendinţi variate şi eterogene ale e- 
pocei noastre — ce este element natural şi sănătos, re
zultat din viaţa şi evoluţia firească a culturii, şi ce este o 
simplă excrescenţă maladivă, sau un ornament inestetic şi 
inutil. Tot astfel, după cum cei ce nu suntem] orbiţi de 
modă, vom deosebi culorile naturale de pe un obraz fe- 
menin — culori care rezultă în mod firesc din condiţiunile- 
de viaţă şi desvoltare ale întregului organism — de fardul 
artificial, oricât de meşteşugit ar fi el aplicat pe buze 
şi pe obraz.

Iată dece, nu mă ridic în contra faptului că cineva susţine 
un curent modern, dacă a înţeles acel curent (şi am văzut 
ce însemnează a-1 înţelege) şi l-a adaptat în mod orga
nic sistemului v ştiinţific şi organismului şcolar existente. 
Protestez însă în contra fardului pedagogic, care se ma
nifestă prin adoptarea — din snobism saii naivitate — 
unor idei neînţelese sau rău înţelese şi prin tendinţa de a 
distruge — tot din snobism — ceeace posedăm actualmente.

Şi când această boală culturală se produce la unele per
soane din cele care frecuentează conferinţele mondene, pe
ricolul nu e mare şi nici de lungă durată, şi ne putem mul
ţumi cu un surâs; dar la ideia că ea ar puteă să atace învă;- 
ţământul, nu mai putem surâde, ci ne întristăm adânc, căci 
gândul nostru se îndreaptă către acele energii tinere care 
vor fi putut fi îndrumate pe căli greşite prin deprinde
rea nenorocită a fardului intelectual.
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PEDAGOGIA TRECUTULUI FAŢĂ DE 
PEDAGOGIA NOUĂ

Cine e influenţat de credinţa falş^ a câtorva pedagogi 
şi a multor diletanţi din timpul nostru, că pedagogia trece 
printr’o revoluţie, că toate principiile şi metodele vechi 
urmează a fi distruse pentru a face loc unor principii şi 
metode cu totul noi, va consideră orice cercetare asupra 
pedagogiei clasice ca o simplă curiozitate, fără importanţă 
pentru ştiinţa pedagogică actuală.

De fapt, pedagogia timpului nostru e rezultatul unei evo
luţii, Principiile pe cari le aplicăm azi s’au dezvoltat din 
idei concepute altă dată. Şi, dacă nu ne mulţumim cu o 
simplă înşirare a normelor didactice, ci voim să le apro- 
funcîam, trebue să urmărim acea evoluţie precum şi con
diţiile sociale şi culturale în care ea s’a efectuat.

De altfel, cunoaşterea acestei evoluţii e necesară în- 
tregei noastre activităţi pedagogice — fie teoretică, fie 
practică, fie că e vorba de organizare şcolară, de metoeţe, 
sau de idealuri — întru cât, pe deoparte ne ajută să evităm, 
datorită experienţei trecutului, o mulţime de căi greşite în 
practică şi de principii eronate în teorie (dovedite ca atari 
altă dată); pe de altă parte ne descoperă drumuri bune şi 
ne sugerează idei noi. E destul să menţiorkez chestiunea i- 
dealului educaţiei. Pedagogia trebue să stabilească un ideal 
realizabil. Or, istoria pedagogiei ne va descoperi pe lângă 
idealuri realizabile şi idealuri irealizabile. Tot ea ne va
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in-dicâ cum un ideal irealizabil într,o epocă, a putut fi rea
lizat mai târziu şi pentru ce. Astfel la pedagogul spaniol 
Vives (1492—1540) găsim' cerinţa cercetărilor ştiinţifice 
pe baze empirice: „Nu trebue să învăţăm numai din căr
ţile tipărite, zice el, ci şi din cartea natureiu. Iar scrierile 
literare, care în acel timp erau utilizate aproape numai 
ca material de exerciţiu pentru dialectică şi retorică, să- 
servească în acelaş timp şi la cunoaşterea adevărului şi vir
tuţii. Alături de limba latină, cere Vives, să se predea limba 
maternă. Iată teorii bune, dar inaplicabile în timpul lui,, 
când predomina formalismul umanist. Rabelais, în acelaş 
timp (1483—1553) susţine în învăţământ realismul (şti
inţele pozitive) în contra formalismului scolastic; el cere 
cunoştinţi multe în domeniul ştiinţelor naturei. De abia 
în sec. XVII au început a pătrunde aceste cerinţi, dato
rită transformărilor la care e supusă atât cultura ştiinţi
fică, cât şi cea literară.

Studiul istoric al pedagogiei ne lărgeşte orizontul şi 
ne dă intuiţia vie a unei mari varietăţi de raporturi şi ten- 
dinţi pedagogice, ceeace nu ne poate da reflexia şi con
strucţia subiectivă; la critica subiectivă a individului se a- 
daogă critica obiectivă a faptelor. Experienţa pedagogica 
a trecutului ne inspiră prudenţă şi rezervă faţă de teoriile 
noi. De asemenea virtuţi avem nevoie astăzi mai mult ca 
oricând, dat fiind haosul pedagogic al timpului nostru. 
De o parte se cere educaţia liberă, de alta ddsciplina se
veră; unii au tendinţi utilitariste, alţii tendinţi umaniste; 
unii dau precădere educaţiei intelectuale, alţii celei morale, 
alţii celei estetice; o parte a corpului didactic susţine cla
sicismul, o altă parte realismul; imii sunt pentru educaţia 
formală, alţii pentru cea materială, etc.

Explicarea acestui haos, nu e greu de găsit: Mai întâL 
pedagogia e în legătură — atât cu privire la idealul edu
cativ cât şi la mijloacele de care se serveşte pentru a-1 
realiză — Ku foarte multe elemente culturale (morală, psi
hologie, sociologie, logică, estetică, psihiatrie, igienă, etc.);
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fluctuaţiile tuturor acestora îşi găsesc ecoul în pedagogie^ 
Apoi, cercul celor care se interese^ază în momentul de faţă^ 
— secolul copilului — de problemele educaţiei e foarte 
mare şi, mai ales, foarte variat: părinţi, profesori, medici, 
magislraţi, oameni de stat, literaţi, artişti, gazetari etc. 
Dacă vom ţine seama de diferenţa mare ce există între a- 
ceştia, din pimct de vedere al m<entalităţii, gradului de cul
tura, şi intereselor, n'e vom explică acel haos.

Ei bine, pedagogului nu-i e permis să se lase a fi ade
menit, când de unii, când de alţii, ca o trestie bătută de 
vânt, ci bazându-se pe experienţa şi ştiinţa trecutului, pe 
experienţa proprie şi a altora, pe cea făcută acî sau aiurea. 
şi în condiţiuni diferite de cultură, de mediu social, de rasă. 
etc., (ţinând, mai ales, seamă de bunurile dobândite de ştiinţa, 
pedagogică, de principiile eterne (intuiţia, apercepţia, tre
cerea 'dela concret la abstract, etc.), va căută să-aleagă grâul 
din neghină, va ştî să acorde adevărata valoare cercetărilor 
noi şi rezultatelor date, va fi întru câtva sceptic faţă de 
diversele teorii la modă şi nu va sacrifică în schimbul unor 
ipioteze uşoare, sau a unor probleme nerezolvate, tot capi
talul de adevăruri dovedite, dacă nu prin mijlocul apa
ratelor şi anchetelor, prin mijlocul mult mai sigur al prac
ticei pedagogice.

Cu aceasta atingem un punct de vedere nou: studiul pe
dagogiei trecutului e necesar, nu numai pentru a ne da un 
fel de pregătire pedagogică formală, adică pentru a ne 
dărui însuşirile necesare în vederea pătrundere! pedago
giei timpului nostru şt a contribui la progresul ei, ci în 
însuş conţinutul pedagogiei clasice găsim o sumă de prin
cipii şi metode, care se impun şi astăzi şi se vor impune 
şi mâine. Studiul pedagogiei trecutului vreau să zic, nu 
are numai o valoare istorică, ci şi una pur teoretică (Co- 
menius, Rousseau, Herbart). Cu drept cuvânt, a zis Wil- 
Iman, că istoria pedagogiei e un motor al viitorului şi un 
condensator al forţelor trecutului.

Astfel, spre ex. Rousseau a stabilit principiul activităţii
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Spontane a copilului, opunându-1 opiniei comune, după care 
spiritul copilului în prima epocă de desvoltare e receptiv. 
Principiul lui Rousseau a fost unul din factorii esenţiali, 
cari au provocat curentul şcoalei active, de care se face 
atâta caz astăzi şi pe care unii pedagogi la modă îl con
sideră ca o inovaţie a timpului nostru.

Tot la Rousseau găsim Ipcrul manual ca principiu de în
văţământ, sub toate formele: a) Ca un mijloc de pregă
tire pentru viaţa practică; b) ca ilustrare şi desăvârşire 
a activităţii teoretice ca un factor de îmbunătăţire a 
relaţiilor sociale: învăţând o meserie copiii din clasele su
prapuse ajung să aprecieze rolul şi importanţa clasei mun
citoare.

-Deasemeni principiul intuiţiei şi metodele înv. intui
tiv le găsim aproape complet tratate la Comenius, Rous
seau, Pestalozzi, Frobel şi Herbart. Pedagogia timpului 
nostru le-a lăsat aproape nemodificate.

Această valoare teoretică a pedagogiei clasice i-a fost 
contestată însă, de unii pedagogi contimporani. (1) 
Aceştia susţin că în legătură cu sporirea numărului celor ce 
se interesează de problemele educaţiei — am putea zice 
ca o urmare — se observă şi o sporire^ a materialului cuU 
tural, faţă de trecut. Altă dată erau interese unilaterale, 
care stimulau viaţa pedagogică: Umanismul se baza pe 
studiul formal al limbilor clasice, Jesuiţii şi Pietiştii ur
măreau interese religioase, nesocotind în mare parte ce
rinţele unei culturi laice, curentul pentru luminarea po
porului în sec. XVIII eră utilitarist şi raţionalist. Dar 
astăzi? Alături de pedagogul specialist — teoretician sau 
practician — e medicul, psihiatrul, artistul, industriaşul, 
comerciantul, etc. care toţi impun pretenţiile lor şcoalei. 
Ş’atunci aceasta caută să pregătească tânăra generaţie la 
cerinţele atât de numeroase şi variate ale vieţei moderne, 
modificând programele, adăogând şi variind materialul. Fap-

(1) Chiar Meumann poate fi considerat—cu oarecare re.7ervc—printre 
aceştia.
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tul e, în mare parte, adevărat, concluzia optimistă la care 
ajung ei, însă e falsă:

1. E drept că tendinţele pedagogice ale trecutului sunt 
unilaterale (până la Neo-umanişti), dar fiecare bine mar
cată, iar în decursul evoluţiei istorice a pedagogiei le gă
sim aproape pe toate cele de azi (împreună, la multe din 
ele, cu rezultatele practice). Deosebirea este că în loc să ni 
se prezinte, ca în momentul de faţă, simultan — din nefe
ricire, o simultaneitate haotică după cum am văzut mai 
sus — le cercetăm în ordine succesivă, aşa cum au apărut 
şi odată fiecare element în parte bine analizat — dela ori
gine până la maturitate — vom putea aprecia la justa ei 
valoare sinteza lor, ne vom da seama de unde rezultă de
zordinea haotică a pedagogiei timpului nostru şi cum poate 
fi- înlăturată.

2. In orce altă ştiinţă — afară de pedagogie şi întru câtva 
de psihologie — cercetătorii nu au pretenţia de a inova 
totul, ci construesc mai departe, piatră cu piatră, clădirea 
ridicată încetul cu încetul de alţii; deasemenea, repară unele 
racile ale vechii construcţii. Numai în pedagogie vedem 
reformatori noi, cari cred de datoria lor să înceapă prin 
a dărâmă totul, declarând că voesc o construcţie nouă din 
material nou. De fapt însă, conştient sau inconştient, con
struesc cu acelaş material şi, de multe ori, ajung — după 
alte metode — la aceleaşi rezultate. Voi cită un singur 
exemplu: S’a făcut o serie întreagă de experienţe şi an
chete, s’a pierdut deci multă vreme şi muncă, pentru a se 
dovedi — după metoda nouă — un adevăr necontestat, in
contestabil şi de mult cunoscut: că vorbele, care au o le
gătură logică între ele, se memorează mai bine, decât cu
vintele lipsite de orce legătură logică. Orcine va aruncă 
o privire asupra cercetărilor noui de pedagogie experimen
tală, va găsi multe exemple de felul acesta.

In pedagogie, ca în orce domeniu al cunoştinţei, ade
vărul nu-1 găseşte subiectul izolat, care ar căută să-l con
struiască în propiul său intelect. El trebuie, mai întâi, să
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caute un răspuns clar la întrebarea: ce au aflat generaţiile 
trecute, ce s’a menţinut şi ce a căzut în faţa criticei şi unde 
-trebuie să înceapă munca nouă, pentru a îndreptă, în
tregi şi spori capitalul dobândit. Cu pedagogia timpului 
nostru se va petrece în viitor, aceea ce s’a petrecut cu pe
dagogia lui Rousseau, care credea că a răsturnat totul şi 
a icreat ceva nou, dar azi s7a dovedit, că multe din elemen
tele pedagogiei sale, le găsim la alţi pedagogi anteriori.

3. Nu trebuie să pierdem din vedere, că dacă pedagogia 
timpului nostru e multilaterală cât priveşte conţinutul, e 
unilaterală ca metodă, fapt, care după cum vom vedea are 
consecinţe foarte grave. Pedagogia, ca şi psihologia, se 
găseşte sub înrâurirea puternică a ştiinţelor positive. Stu
diul antropologic şi psihologic al copilului, cercetările de 
didactică, cele de organizare şcolară, trebuie să se facă după 
metoda experimentală. Unei cercetări, oricât de serioasă 
ar fi ea, care nu a fost făcută în conformitate cu actuala me
todă, mt i se recunoaşte calitatea de ştiinţifică, e deci înlă
turată.

Nu contestăm valoarea şi necesitatea cercetărilor expe
rimentale în domeniul pedagogiei, ci constatăm numai o 
exagerare dăunătoare ştiinţei pedagogice. Intr’adevăr dacă 
nu [admitem altă metodă, e firesc să ne întrebăm: ce ne-a dat 
metoda experimentală, dar şi ce nu ne-a putut da. Ne-a dat 
o sumă de cercetări privitoare la simţuri, la formarea re
prezentărilor, la tipurile sensoriale, la memorie, la oboseala 
intelectuală, etc. La acestea se mai adaugă stabilirea unor 
probleme, care urmăresc chestiunile menţionate şi altele 
asemănătoare, până în cele mai mărunte detalii. In schimb 
însă au rămas necercetate de noua metodă formele supe
rioare şi complete ale vieţei sufleteşti, care sunt şi cele 
mai importante din punct de vedere pedagogic: sentimen
tele, formarea noţiunilor şi judecăţilor, conştiinţă morală, 
etc. De ce, în loc de a se risipi atâta muncă pentru studiul 
amănuntelor neînsemnate ale chestiunilor menţionate, nu 
se ocupă metoda nouă cu studiul acestor chestiuni? De ce
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se ocupă numai de periferia vieţii sufleteşti şi nu de cen
trul ei? Răspunsul e simplu: pentru că numai problemele 
periferice simt accesibile unei metode exclusiv experimen
tale, cu cât însă ne depărtăm mai mult de periferie — cu. 
cât deci problema e mai importantă — cu atât e mai puţin 
accesibilă acelei metode. Experimentele şi statistica cu 
privire la o sumă de date periferice, au înnăbuşit preocu
parea ştiinţifică de principii. Nu putem remedia acest rău, 
decât înlăturând eroarea, că acolo unde nu se mai poate 
experimenta, unde nu se mai pot utiliza aparatele, încetează 
ştiinţa. Prin urmare, vom acordă, alături de metoda expe
rimentală, locul cuvenit observaţiei directe a copilului, me
todă, care face posibilă cimoaşterea vieţii sale sufleteşti,. 
in toată complexitatea ei şi în condiţii naturale, spre deo
sebire de experiment, care spre a analiză anumite ele- 
rnente le izolează în mod artificial. Şi aici intervine chesti
unea: dacă elementul studiat izolat se va prezintă tot 
astfel, când îl vom consideră în legătură cu celelalte ele
mente, adică în complexitatea firească a vieţii sufletLrşti. 
Aşă dar psihologia şi pedagogia experimentală pot aduce 
mari foloase pedagogiei clasice bazată pe observaţia di
rectă şi pe principii filosofice, dar nu o pot înlocui.

4. La această îndepărtare a pedagogiei de problemele 
centrale, au contribuit foarte mult cei lipsiţi de orce pre
gătire pedagogică, al căror interes pentru pedagogie e 
foarte lăudabil, dar a căror intervenţie în rezolvarea pro
blemelor e adesea periculoasă. Lucrul acesta e uşor expli
cabil; neavând pregătirea necesară, ei nu pot apreciă acti
vitatea pedagogică, decât după manifestările ei externe 
— practica pedagogică şi rezultatele ei — principiile care 
călăuzesc sau- care ar trebui să călăuzească această practică 
le rămân străine. Când constată rele, vor căută cauzele lor- 
tot la suprafaţă: cutare măsură pedagogică n;a dat rezul
tatele aşteptate, deci trebuie desfiinţată sau modificată şi 
atunci ca prin farmec totul se vă îndreptă.

Dacă principiile pedagogice fundamentale ale legii sam
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regulamentului sunt bune sau nu, şi întrucât ele au fost 
aplicate de fapt în şcoală, nu se ştie şi nici nu e timp 
pentru asemenea cercetări; când toată lumea (dela profe
sorul universitar până la comerciant) e convinsă, pe deo
parte, de importanţa educaţiei, pe de altă parte, de lipsu
rile practicei educaţiei actuale, nu e momentul contempla
ţiilor şi cercetărilor teoretice; se cer fapte, deci reforme şi 
modificări. Şi atunci, toţi din toate părţile se silesc să ex
pună în culorile cele mai negre lacunele şi erorile şcoalei 
actuale şi ^ă propună mijloacele de îndreptare. In timpul 
din urmă a făcut mult zgomot în presă şi opinia pu
blică chestiunea examenelor în şcolile secundare. De când 
s’au desfiinţat examenele, zice-se că rezultatele instrucţiunii 
sunt foarte slabe; dela această constatare se conchide dea- 
dreptul la reînfiinţarea lo'r, fără a se ţine seamă de mo
tivul determinant al acestei măsuri pedagogice. E vorba de 
principiul metodei active — socratice. Or, condiţia sine qua 
non a aplicărei acestui principiu, e reducerea la minimum 
posibil a numărului elevilor dintr’o clasă. Cine are douăzeci 
sau treizeci de elevi, n’are nevoie de examenul atât de chi
nuitor pentru şcolari, căci îşi cunoaşte elevii şi are posibi
litatea de a lucra cu fiecare în parte. De fapt, această con
diţie (nu a fost respectată în practică, căci şi azi mai vedem 
încă clase cu şasezeci şi şaptezeci de elevi. Şi atunci în 
loc de a se tăiâ_răul din rădăcină, reducând numărul ele
vilor şi impunând pretutindeni metoda activă, se tinde, 
pur şi * simplu, la înlocuirea unui rău printr’alt rău. Con
cluzia e, deprecierea teoriei din cauza unei practici greşite 
şi a unui cerc prea variat de apreciatori.

5, O altă cauză a nesocotire! problemelor centrale în fa
voarea celor periferice în pedagogia timpului nostru, o 
găsim în tendinţa periculoasă de a emancipa pedagogia de 
filosofie. Dacă altor ştiinţi le-a putut fi prielnică o sepa
raţie relativă, pedagogiei i-ar fi fatală; ea arc.nevoie de fi
losofie atât la stabilirea scopurilor cât şi la aflarea mijloa
celor. Cum vom putea rezolvă chestiunea stabilire! unui
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ideal educativ, sau aceea a educaţiei voinţei fără cunoştinţe 
de taorală şi psihologie, chestiunea educaţiei estetice fără a 
cunoaşte principiile estetice, chestiunea educaţiei intelec
tuale fără a cunoaşte logica, cum vom găsi metodele cele 
mai bune, fără psihologie, etc.

. De altfel studiul istoric al pedagogiei ne ilustrează cu 
prisosinţă acest raport între problemele pedagogice fun
damentale şi filosofie. Pe marii pedagogi îi preocupau pro
blemele centrale ale educaţiei, toţi aceştia însă pornesc 
dela principii filosofice şi nu numai pedagogi filosofi, ca: 
Locke, Rousseau, Kant, Herbart, ci şi pedagogi practici 
ca: Pestalozzi şi Comenius. Comenius pune didactica lui 
în legătură cu pansofia şi convingerile lui . religioase şi 
morale, Pestalozzi cu filosofia lui moral-socială, expusă în 
scrierea: „Nachforschungen iiber den Gang der Natur in 
der Entwicklung des Menschengeschlechtsu.

Şi nu numai celor chemaţi a stabili normele pedagogice, 
le incumbă datoria unei culturi filosofice serioase, ci şi 
celor meniţi să le aplice; mai întâi în, vederea indepen
denţei lor morale şi intelectuale, căci aprofundând nor
mele educative şi metodele de învăţământ, se vor supune 
lor din convingere, nu în mod rutinar şi apoi pentru că 
normele generale, nu pot fi aplicate în acelaş mod la toţi 
indivizii, ci trebuesc adaptate individualităţii. Această a- 
daptar?,. nu o poate însă realiza, decât pedagogul, care 
posedă cultura filosofică necesară pentru a pătrunde, pe 
deoparte sufletul copilului, pe de alta spiritul metodei ce 
voeşte să aplice. Fără această aprofimdare educatorul în 
loc să stăpânească metoda, devine sclavul ei (se conduce de 
litera moartă, a celor prescrise) şi o aplică în mod uni
form la toţi indivizii, adaptează deci propria lui individua
litate şi pe aceea a copiilor la metodă, ajunge deci la un 
formalism mecanic şi lipsit de vieaţă.

Nu e suficient să cunoaştem câteva formule pedagogice, 
ci trebuie să le cercetăm origina psihologică, logică, mo
rală, estetică, etc. Şi cu privire la cultura pedagogică ştiin-
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:ţifică e bxin sfatul lui Montaigne: „II ne suffit pas de 
loger la Science chez soi, il faut l’epouser^.

Aşa dar, alături de cercetările noi în pedagogie, se im
pune studiul pedagogiei clasice,' atât din punct de vedere 
iştiinţific cât şi din pimct de vedere practic, atât pentru re
formatori şi teoretician!, cât şi pentru educatorii practici, 
atât din punct de vedere al conţinutului, cât şi din punct de 
vedere al metodei. ,

înainte de a încheia, doresc să înlătur posibilitatea vre- 
•unei interpretări false a insistenţei şi căldurei, cu care arti 
apărat [pedagogia clasică, împotriva atacurilor unor pedagogi 
•contimporani. Consideraţia ce am pentru pedagogia cla
sică, în special cea herbartiană, nu mă determină cât de 
puţin să dispreţuiesc, nici chiar să trec cu vederea cercetă
rile pedagogice cele mai noi (1). Ţin însă, să atrag luarea 
aminte asupra moderniştilor exageraţi, care admirând pfe- 
:zentul, cred de datoria lor să nesocotească trecutul, nu toţi 
însă cu aceeaş intenţie şi în aceeaş măsură. Printre aceşti 
modernişti trebuie să deosebim mai multe categorii:

1. Aceia cari, în entusiasmul lor sincer pentru o teo
rie sau metodă nouă şi în dorinţa de a face să progreseze 
ştiinţa pedagogică şi mai ales de a face ca pedagogia să fie 
considerată ca o ştiinţă echivalentă celorlalte (ceeace ar fi 
mai greu, fără a-i impune metoda naturalistă, a timpului no
stru), comit nedreptăţi faţă de cei ce au pus bazele ştiinţei 
pedagogice. Pentru aceştia putem avea admiraţie, iar şti
inţa pedagogică — dacă va şti să înlăture exagerările—va 
profită mult dela ei.

2. Categoria entusiaştilor diletanţi în pedagogie, (psi- 
fiologi, fiziologi, medici, etc.), care se înflăcărează când 
-aud de metode noi în pedagogie, dar nu cunosc munca ti-

(1) Dovada atn făcut-o. In cursurile mele dela Universitate am căutat, 
nu numai să dovedesc contribuţia enormă a pedagogiei trecutului la 
-curentele pedagogice noi şi legătura ce există între pedagogia teoretică 
-actuală şi teoriile pedagogice ale trecutului, dar am pus în evidenţă şi 
modificările reale aduse de cercetările pedagogice ale timpului nostru.
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ianică ce s’a depus în decursul veacurilor în domeniul teo
riei şi practicei pedagogice. Ei au de comun cu cei dint|iu 
entusiasmul sincer pentru ceva nou, dar le lipseşte, spre 
deosebire de aceia, cunoaşterea şi respectul bunurilor exi
stente în pedagogie.

3. Acei cari caută să atragă atenţia lumei asupra lor 
înşile, prin zgomotul cu care trâmbiţează pedagogia nouă 
şi 'îndrăzneala cu care o atacă pe cea clasică, aceia, cari con
sideră tot ce au făcut alţi oameni şi alte timpuri, ca lipsit 
de valoare, lăsând a se înţelege, că dela ei se aşteaptă 
mântuirea.

Dacă cei dintâiu, ne pot fi de mare folos prin cercetările 
lor serioase (Meumann), dacă la cei din a doua categorie 
ne e simpatic şi comunicativ entusiasmul lor sincer, cei 
din ultima categorie în cel mai bun caz, trebuie să ne lase 
nepăsători, întrucât la aceştia interese personale primează 
asupra interesului ştiinţific.

închei, exprimându-mi convingerea că şi în pedagogie 
trebuie să luptăm pentru progres şi evoluţie, dar contra 
revoluţiei.



PRINCIPIILE FUNDAMENTALE ALE PEDAGOGIEI 

LUI ROUSSEAU

I.

Rousseau este imul din cei mai de seamă reprezentanţi 
ai pedagogiei teoretice. El aparţine deopotrivă literaturii, 
filosofiei şi pedagogiei secolului al XVIII-lea. Pe noi ne 
interesează acî ca filosof şi pedagog.

Spre a înţelege principiile pedagogice ale lui Rousseau 
e necesar să vedem care e locul ce ocupă el în filosofia 
timpului şi anume în filosofia franceză a acelui veac, căci 
deşi elveţian, aparţine culturii franceze.

Este cu atât mai necesar să examinăm situaţia lui Rous
seau în mijlocul contemporanilor cu cât ea a fost interpre
tată în chip diferit: Unii zic că el a mers îti contra curen
tului cultural şi filosofic contemporan, alţii din potrivă 
că a mers alături. Şi unii şi ceilalţi au în parte dreptate. 
Pentru a preciza e bine să cercetăm' mai de aproape ca
racterele esenţiale ale filosofiei franceze din veacul al 
XVII 1-lea. Acestea simt:

1. Caracterul revoluţionar. — Filosofia timpului se opune 
energic stării existente în biserică, şcoală, stat, societate. 
Se dă pe tărâmul intelectual lupta în contra religiei con
fesionale (Voltaire spunea în contra bisericii „Ecrassons 
l,infâmea) în contra monarhiei absolute şi a claselor so-
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ciale şi pentru democraţie: (contrat social) Rousseau în 
această privinţă eră mai avansat decât Montesquieu care în 
„Esprit des lois“ sprijinea monarhia constituţională.

2) Caracterul iiiteledualist, tinzând a pune în evidenţă 
contradicţia dintre, starea de fapt (în toate manifestările 
vieţii sociale) şi cerinţele raţiunii. Atât pentru descope- 
ţ-irea relelor în societate şi cultură, cât şi pentru îndrepta
rea lor, trebue să facem apel la raţiune, dar la raţiunea neîn- 
funecată, nefalşificată, nestânjenită de sentimentele care 
ne kagă de o sumă de credinţe, datini, moravuri, adoptate 
sau prin obiceiuri şi tradiţii (clasele sociale, confesiunile 
religioase) sau pentrucă ne convin, adică satisfac unele 

.dorinţi ale noastre (nemurirea sufletului, existenţa lui Dum
nezeu, etc.). In această direcţie luptă Voltaire şi în genere 
cnciclopediştii. Enciclopedia e un monument al intelectua
lismului francez.

3. Caracterul Materialist. — E cunoscută influenţa pe 
care a exercitat-o filozoful englez Locke asupra filozofilor 
francezi din veacul al XVIlI-lea. Aceştia au exagerat em
pirismul lui Locke transformându-1 întâiu în sensualism 
(Condiliac): toată viaţa noastră sufletească are drept unică 
origină senzaţia; toafe fenomenele şi funcţiunile sufleteşti 
(chiar aceia ce Locke consideră în domeniul ,,reflexieLf sau 
în domeniul intelectului activ) trebue considerate ca nişte 
senzaţii modificate. Dela sensualism (în domeniul teoriei 
cunoaşterii) la materialism. (în domeniul metafizicei) tre
cerea eră foarte uşoară: sensualismul susţinea că nu putem 
cmioaşte ceea ce există decât prin simţuri; materialismul 
frage ultima consecinţă, zicând că numai ceea ce cunoaştem 
prin simţuri — adică numai materia — există.

La Mettrie (în Lhomme machine) duce materialismul 
până la cinism. Dumnezeu nu există şi lumea nu va fi 
ferice înainte ca ateismul să fi devenit atotputernic. Sufle
tul fiu e decât o vorbă goală care nu are sens decât dacă 
îl considerăm ca pe o parte a corpului care cugetă: creerul. 
Nemurirea este o absurditate: sufletul fiind o parte a
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corpului piere odată cu el; odată cu moartea trupului s’a 
isprăvit totul; „La farse est jouea.

Adevăratul codice al materialismului francez din secolul 
al XVIII-lea este faimosul „system de la natureu lucrat în 
cercul intelectual al Baronului d’Holbach. Ideile esenţiale 
ale acestei opere sunt următoarele:

a) \n univers nu există decât materia şi mişcarea. (Sub 
forma dublă de atracţie şi repulsie).

Ca o consecinţă a acestei idei, materialitatea monistă 
a omului.. Omul nu e o fiinţă cu substanţă dublă: materie 
şi spirit, corp şi suflet. Dacă întrebăm ce e sufletul ni, se 
răspunde numai prin negaţie: nu e divizibil, n’are în
tindere, nu e perceptibil pe calea simţurilor. Dar ce e real
mente nu ni se poate spune. Pe de altă parte cum să ad
mitem că o fiinţă imaterială poate pune în mişcare cor
puri materiale? Cei ce deosibesc sufletul de corp, deosi- 
besc în realitate creerul de restul corpului. Cugetarea nu 
e decât o funcţiune a creerului.

c) Altă consecinţă este materialitatea universului. După 
cum prin dublarea substanţei din punct de vedere indivi
dual s’a produs himera sufletului omenesc, tot aşa prin du
blarea substanţei din punct de vedere universal s’a ajuns la 
ideea unui suflet al naturii, la ideea de Dumnezeu.

d) De asemenea — sptm materialiştii ‘— nu e admisibilă 
nici ideea libertâţii voinţii. Omul e şi el supus legilor 
cauzale universale, e purtat în mod necesar de^curentul 
mişcării universale. Dacă ceva sau cineva în lume ar putea 
realiză o mişcare independentă, spontană, acest ceva ar 
avea putere de a rupe lanţul cauzalităţii universale şi astfel 
ar întrerupe acest lanţ.

e) Nici nemurirea sufletului individual nu e admisibilă, 
căci a o admite ar însemnă că funcţiunea poate dăinui după 
dispariţia organului care o produce. Singura nemurire e în 
memoria generaţiilor ce ne urmează.

Consecinţa morală a sensualismului e hedonismul, şi 
egoismul: Morala plăcerii şi a interesului propriu. Această 
consecinţă o găsim la Helvetius.
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la desvoltarea şi întărirea germenilor naturali; scopul ex
terior, material nu e de cât un element secundar fără 
importanţă şi cu totul subordonat celui dintâi. Munca e o 
activitate care serveşte drept mijloc pentru a realiză 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 serioasă obiectul e scopul şi 
activitatea mijlocul. Aceasta e deosebirea fundamentală. 
Dar cum rămâne cu celelalte două elemente: plăcerea şi 
interesul? Trebue neapărat ca acestea să fie înlăturate la 
lucrările serioase? Pot fi, dar nu trebue şi nu e bine să 
fie. Putem lucră fără plăcere şi interes, executând un fel 
de muncă silnică, dar e posibilă şi munca plăcufăi şi inte
resantă; iată un fapt cunoscut de toată lumea. De ce ultima 
e de preferat celei dintâi? Din două motive: 1) Pentru<^ 
face posibilă mijlocirea dorită între joc şi muncă; deci se 
face tranziţia dela o activitate plăcută şi interesantă, la o 
alta tot plăcută şi interesantă, cu deosebirea că cea din 
urmă impune realizarea unui scop. Aceasta însă nu se 
impune elevului în mod forţat — contra voinţei Iui, — 
tocmai pentrucă îl interesează şi-i place aceeace lucrează. 
E un scop necesar, dar. pe care elevul îl accepită şi reali
zează bucuros. 2) Pentru că plăcerea şi interesul provoacă 
o activitate rodnică şi puţin obositoare, faţă de munqa 
stear4;vă şi foarte obositoare a lucrărilor neplăcute, silnice, 
plictisitoare. Cu drept cuvânt spune Claparede, că oboseala 
şi plictiseala nu depind atât de cantitatea sau dificultatea 
muncii, ci mai ales de natura ei. O 'lucrare interesantă, 
chiar dacă e grea, ne oboseşte mai puţin ca o lucrare 
plicticoasă, care prelungită prea mult, ţx>ate duce şi la 
surmenagiu. Un om de ştiinţă e mai bucuros să se ocupe 
o zi întreagă cu cele mai complicate cercetări în biroul 
sau laboratorul lui, decât să înregistreze timp de o oră 
sau două diverse acte de minister. Claparede î) admite

y] Claparede. Op. cit., pag. 247. 
(i. G. Antonescu. i:î
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două surse de energie; una poate fi comparată cu un re
zervor central, care conţine rezerva de energie acumulată 
în timpul repaosului şi face astfel posibilă oarecare conti
nuitate a rnuncii. Cheia care deschide robinetele acestui 
rezervoriu este interesai. Plictiseala e datorită închiderii 
robinetului energiei (nu unei diminuări a proviziei), sau 
unei munci prea îndelungate, care devenind monotonă a 
făcut să dispară interesul şi deci să se închidă rezervorul. 
Oboseala însă, se datoreşte unei consumaţii prea mari de 
energie. Un fapt care pledează în fayoarea acestei teorii 
e activitatea subită de care sunt capabile unele' persoane 
considerate ca slabe de nervi, neurastenice „si on Ies toUche 
au bon endroif’, dacă le încurajem, dacă găsim un ideal\, 
care deodată le înflăcărează.

Un alt izvor de energie e datorit fabricaţiei locale a 
centrilor nervoşi de cari depinde munca respectivă. La acest 
izvor recurge munca silită, care lipsită fiind de interes, 
nu poate dobândi energia necesară din acel acumulator 
central. Dar fabricaţia locală uzează mai mult şi mai re
pede neuronii, decât trecerea prin fibrele acestora a unei 
energii venite de aiurea. Nu insistăm asupra teoriei intere
sului şi oboselei intelectuale; am atins-o numai pentru a 
clarifica mai bine chestiunea ce ne interesează j>e noi acî.

Aşa dar, munca plăcută şi interesantă ar putea mijloci 
între joc şi muncă şi ar posedă calităţile bune ale jocului, 
mai ales dacă adăogăm un element de mare importanţă: 
mişcarea, căreia,’ după cum am văzut, trebue să-i acordăm 
o deosebită atenţie în vederea formării caracterului. De 
altfel, pentruca învăţământul să poată interesă trebue, mai 
ales pentru copiii din clasele elementare, să cuprindă şi 
oarecari aplicaţii reale, oarecare activitate practică. Un 
învăţământ pur teoretic poate interesă cel mult pe elevii 
mai mari din clasele superioare, dar şi /.pe aceştia îi va 
interesă mai puţin, ca un învăţământ care pune în legătură 
teoria cu practica. Astfel, activitatea practică e necesară, 
atât pentru a aş ară transiţia dela joc la 'manca serioasă,



BOLUL ACTIVITĂŢII PRACTICE IN EDUCAŢIA CARACTERULUI 195

cât şi în vederea realizării condiţiilor indispensabile celui 
de al doilea element al actului de voinţă: executarea actului, 
adică în vederea cultivării imaginilor kinestetice.

In acest sens pot fi de mare folos: grădina şcolară, ate
lierul şcolar, laboratorul, îşi poate oricine închipui cât 
stimulăm activitatea spontană a elevului, cât ajutăm la des- 
voltarea forţelor individuale, dacă la studiul teoretic al 
animalelor şi plantelor adăogăm cercetarea, cultivarea şi 
îngrijirea lor în grădină, dacă îl provocăm să construiască 
el însuş unele obiecte cunoscute, 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 ele
mentele actului de voinţă: ideea, fapta şt sentimentul, căci 
cine se poate îndoi că o asemenea activitate produce plă
cere elevului şi-l interesează. '

Deasemehi întărim legătura dintre motive şi acţiuni, de 
oarece nu separăm învăţământul teoretic de munca prac
tică, nu facem din aceasta o ramură aparte a învăţămân
tului, ci o punem în serviciul educaţiei. In această privinţă 
şcolile americane au ajuns foarte departe, poate prea de
parte. Raportul dintre cuvânt şi acţiune e respectat în u- 
nele şcoli chiar, la învăţământul citirii şi scrierii, care are 
drepţ^^punct de plecare o propoziţie (am puteâ-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, cuvintelor în 
silabe, litere, etc. Deasemeni când la scris sau citit intervin 
cuvinte cari exprimă acţiuni, elevii sunt adesea provocaţi 
să le transforme în fapt.

2. Datorită activităţii practice, copilul învaţă din expe
rienţă, e pus în contact continuu cu lumea reală; realitatea 
înlocueşte cartea. Evident că în modul acesta el va do-
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bândî noţiuni mai 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 formă convingerea asupra unui 
obiect sau fenomen pe cât posibil prin el însuş, prin expe
rienţa proprie, s,ar putea cu timpul — după ce se va fi 
înrădăcinat în spiritul lui, — aplică şi la raporturile Sale 
sociale, în sensul că atitudinea ce va luă 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- 
nuirn pe elevi să creadă orbeşte aceeace spune cartea şi 
profesorul, să nu ne mirăm că mulţi dintre ei vor înclină 
mai târziu de-a dă ascultare tutulor calomniilor prin clu
buri şi cafenele, sau tutulor informaţiilor din gazete; să 
nu ne mirăm dacă vor atacă 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 limitărei 
învăţământului la carte şi curs teoretic nu stă în cuprinsul 
cărţei sau cursului, ci în formarea acelui, obicei, de a înlo
cui convingerea activă, printr^o încredere oarbă pasivă. In 
şcoală nu putem observă efectele lui morale, de oarece 
nici cartea, nici profesorul nu vor induce pe elev în eroare. 
Când însă locul acestora îl vor luă gazetele, opinia pu
blică, certurile politice, când deci va trebui să aleagă ade
vărul din minciuni, binele din rele, — obiceiul acela de-a 
nu controla nim'ic va fi fără îndoială dăunător.

3. Activitatea practică ne dă posibilitatea de-a clarifică 
diverse noţiuni. Astfel, pentru a controlă dacă elevul a pri
ceput bine construcţia şi funcţionarea unui aparat fizic 
simplu, îl punem să construiască el însuş în mod rudi
mentar de sigur — aparatul; de asemeni la Geografie, îi 
cerem reproducerea plastică a unui teren, sau la Istoria
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culturală modelarea sau desenarea vreunui instrument des
cris, sau a unui castel medieval, a unui domn, etc. Când 
povestim o acţiune — spre ex. un basm la copii — putem 
cere elevului să deseneze sau să modeleze în plastiUnă (un 
fel de humă, care se aseamănă cu ipsosul) o parte din ac
ţiune, sau din eroii povestei. In modul acesta ideile do
bândite în momentul povestirii 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. Reprezintarea plastică a acţiunii sau eroilor unei 
povestiri, e importanţă şi din următorul punct de vedere: 
sunt elevi cari, deşi posed imaginile destul de clar, nu se 
pot bine exprimă prin cuvinte, şi atunci cel mai bun mijloc 
de a ne comunică ideile şi gradul lor de claritate şi pre
cizie, e desenul sau modelatul.

Cu ocazia unei vizite ce făceam la şcoala de aplicaţie a 
seminarului pedagogic din lena !), institutorul primei clase 
elementare mi-a arătat un asemenea elev, care, 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 exprimă prin cuvinte.

Desenul ca mijloc de exprimare a ideilor — alături de 
vorbire şi de scriere — e mult utilizat în America: Copiii 
reprodiăc cum pot imaginile dobândite în şcoală sau din 
afară, deci gradaţia, în acest caz, nu se face după greută
ţile technice ale desenului, ci după experienţa şi puterea 
de imaginaţie a copilului. Aşă, spre exemplu, într’o şcoală 
elementară din New-York, au fost desenate cu creioane co
lorate şi cărbune: începutul primăverii, vieaţa în timpul 
iemei, descoperirea Americei, corăbii, casteluri, munca a- 
gricolă (secerat treerat, etc.) 2).

1) Vezi articolul meu din cNoua revistă română». Voi. V, No. 3. 1908: 
O vizită la seminarul pedagogic din lena.

2) Dr. Ft ’Kuypers. Volksschule u. Lehrerbildung der Vereinigten 
Staaten. Reiseeindriicke. Leipzig, pag. 51.
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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.

4, Munca practică desvoltă diferite virtuţi necesare în 
vieaţă: răbdarea, ordinea, prudenţa, atenţia, etc.; dar mai 
presus de toate ea întăreşte în sufletul elevului încrederea 
în sine, bazată pe sentimentul putinţei de-a face ceva, de 
a lucră cu folos. Lucrul în atelier, laborator,’ grădină, dă 
elevului ocazia de a controla pas cu pas roadele muncei 
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 priceperei 
lui. Rezultatele muncii intelectuale le constatăm mai greu 
şi mai târziu.

5. 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 ajutorul colegilor şi de lămuriri din partea pro
fesorului; pe de altă parte, insuflă elevilor respect pentru 
munca manuală şi deci pentru clasele sociale cari o re
prezintă. „11 s’agit moins d'apprendire un metier jdouC 
savoir un metier, que pour vaincre Ies prejuges qui Ies
meprisent........... Abaissez-vous â Petat d’artisan pour etre
au-dessus du votre i)”.

„Munca noastră — grea uneori — în grădină şi atelier, 
e cel mai bun mijloc de a ajunge la aprecierea care se cu
vine valo/ei 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, gândeau şi vorbeau dispreţuitor despre aceştia, sau 
cum râdeau de ţăranii cari veneau la târg. Acum suntem 
noi înşi-ne grădinari şi ţărani şi ne dăm seama prin pro
pria experienţă, câtă osteneală şi sforţare, câtă jnuncă şi

*) Rousiseau Emil, Cartea III.
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grije ne costă pentru a cultiva o varză, sau gulie, pe care 
în piaţă le cumpărăm cu câţiva pfenigi” !).

6. Omul e determinat în activitatea lui de doi factori: 
de aceea ce e în el şi de aceea ce e în afară de el, adicfe 
de ideile, sentimentele, dorinţele din sufletul lui şi de lu
mea din afară, care poate fi favorabilă sau defavorabilă 
voinţei sale. De aceea e bine să ştie, întrucât şi în ce con
diţii, lucrurile din natură pot fi supuse scopurilor ce ur
măreşte; dar nu e suficient numai să ştie, trebue să se şţ 
convingă prin fapte. Atât limitele pe care le impune na
tura, 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 întâi voinţa şi 
apoi intelectul. înainte de a cerceta legile naturii, omul 
a fost nevoit să lupte pentru conservarea lui, să-şi procure 
hrană, îmbrăcăminte, locuinţă etc. Cu drept cuvânt s^a zis, 
că natura înainte de a reprezenta un teren vast pentru 
construcţiile logice ale intelectului, a fost un câmp de 
exerciţiu pentru voinţă. Şi din acest punct de vedere, ro
lul lucrărilor practice e evid,ent: elevul constată din pro
pria sa experienţă, prin fapte, cum se produc şi cum se 
pot utiliza, 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, 
dar fiind fără multă importanţă şi neprezentând un. in
teres deosebit, le trecem cu vederea.

III.

Acum să aruncăm o scurtă privire asupra diverselor 
forme ale activităţii practice.

1. Grădina şcolară. Atât în teoria cât şi în practica pe
dagogică, grădina şcolară, nu este o instituţiune nouă. Co-

'j Aus ueni paclagogischen Universităts-seminar zu lena. Dreizehntes 
Heft, pag. 74.
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menius o cere, Franke (pietistul) o înfiinţează în Halle; 
Rousseau şi Filantropiniştii, Pestalozzi, Froebel, Stoy sunt 
partizani ai muncei în grădină. Dar la toţi aceşti pedagogi 
găsim încercări izolate. De abia în a doua jumătate a seco
lului XIX începe să se acorde o atenţie mai mare ideii de 
a se înfiinţa grădini pe lângă şcoli, avându-se în vedere im
portanţa lor pentru învăţământ şi educaţie în general. Cam 
dela 1860 încoace se produce o mişcare serioasă în a- 
ceastă 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 schooUgarden movement. In oraşele mari, ca de ei- 
xemplu: Philadelphia, Boston, etc., se găsesc câteva gră
dini în care pot liicră sute de copii; iar acolo unde nu 
există asemenea grădini, de obicei în oraşele mici, copiii 
capătă sămânţa pe care sunt ţinuţi să o cultive acasă. In 
Cleveland, Ohio, s,au împărţit în anul 1904, 140.000 pa
chete cu sămânţă, în 1905 aproape 300.000. Tot aci erau 
vre-o 65.000 copii de şcoală, care posedau mici grădini i). 
Ceeace stirtiulează mult zelul şi interesul acestor copii e, 
pe de o parte faptul că profesorul vizitează din când în 
când grădinile elevilor lor, pentru a vedea progresele reali
zate., pe de alta expoziţiile ce se fac în timpul culesului. 
Natural că acelor grădini mari, comune la mai multe şcoli 
şi situate la oarecare distanţă de acestea, sunt preferabile 
grădinile mai mici, dar alăturate fiecare la câte o şcoală. 
Acestea ar trebui să cuprindă: a) Materialul de intuiţie, 
necesar învăţământului botanicei, în legătură cu acesta in
strumentele necesare pentru oarecari observaţii meteoro
logice: termometru, barometru, hygrometru, etc.; b) Ani
male de a căror bună stare se vor îngriji elevii; nu vor 
lipsi stupul de albine şi un aquarium; c) Terenuri limitate,

0 Dr. Schoenichen. Natur u. Schule in den Vereinigten Staaten. 
Leipzig, 1908 pag. 53—55.
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de încercare: fiecare elev va cultiva un lot aparte cu aju
torul colegilor şi sprijinul profesorilor; d) Mineralele pot 
fi de asemenea reprezentate, cel puţin o mică parte.

Importanţa gradinei şcolare pentru educaţie şi învăţă
mânt este evidentă: 1. Desvoltă spiritul de observaţie şi 
face posibilă cunoaşterea intuitivă a naturei, în mijlocul 
naturei. Locul animalelor împăiate şi al cărţilor, care ne 
prezintă fiecare fiinţă sau lucru în mod izolat, adică scoase 
din mediul înconjurător, îl ia cercetările fiinţelor, lucruri
lor şi diverselor fenomene-(fizice, chimice, fiziologice, bio
logice) în raporturile lor naturale. In locul naturei moarte 
se studiază natura vie, în locul sau cel puţin înaintea ori
căror fragmentări şi sistematizări se cercetează natura reală 
în toată coniplexitatea ei, ca un tot unitar. 2. Ajută mult 
la educaţia sentimentului. Speranţa întVun rezultat bun al 
muncii, aşteptarea roadelor, satisfacţia de a fi reuşit, sur
priza ce ne produc unele rezultate neaşteptate şi altele. 
La toate acestea se adaogă însă influenţa asupra sentimen
telor superioare: frumuseţile naturei — florile, pasările cu 
cântecul lor, insectele, etc. — sunt un puternic stimulent 
al sentimentelor estetice. Munca în comun, ajutorul reci
proc ce-şi dau elevii, sprijinul bine voitor al profesorului, 
interesul şi grija pentru animale, toate acestea influen
ţează sentimentele morale. Observarea raportului dintre di
versele elemente naturale, pătrunderea vieţei şi armoniei 
naturei, pot deştepta bănuiala existenţei unui spirit su
perior, pot deci stimula sentimentele religioase. 3. Con- 
tribue la educaţia voinţei: a) Se dă o mare desvoltare ace
lui element al actului de voinţă pe care l-am numit: execu
tarea actului, spre deosebire de reprezentarea lui şi, 
aceasta ajutăm mult la cultivarea imaginilpj>-icfrî^ste^lce> 
deci la formarea caracterului; b) 0 strânsă
legătură între elementele, care compun actul de voinţă, 
adică între ideie, sentiment şi fapt. Elevul, care lucrează 
o porţiune de pământ trebue să-şi reprezinte clar scopul ce 
urmăreşte şi mijloacele de care dispune, modul cum va
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lucra, mişcările ce trebue să execute, apoi va trece dela 
idee la fapt, va realiză mişcările plănuite; iar în toată acti
vitatea lui psihică şi fizică va fi stimulat de interes, spe-* 
ranţă, sentimentul puterei, etc.; c) Elevul cunoaşte, prin- 
trJo experienţă directă, întru cât lucrurile din afară sunt fa
vorabile sau defavorabile Vbinţei noastre, constată prin 
acţiuni proprii, cum lumea din afară, uneoti împiedică, 
alteori sprijină realizarea tendinţelor noastre; d) Elevul 
ajunge să cunoască mai bine forţele de care dispune şi 
tinde să le sporească; se stabileşte armonie între voinţă 
şi putinţă.

2. Atelierul şcolar e în legătură cu grădina şi labora
torul, căci multe din obiectele necesare grădinei (cuiburi, 
colivii, instrumente,’ etc.) şi laboratorului (aparate mai 
simple şi uşor de executat) pot fi făcute în atelier. Afară 
de acestea se pot execută 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 puteă fi satisfăcută 
prin lucrări manuale destul de uşoare pentru a face tran
ziţia dela joc la muncă şi pentru a puteă fi executate de 
copii din primele clase elementare.

In această epocă se vor evită/orice greutăţi tehnice şi 
orice lucrări, care 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. 
Pentru elevii mai mari, munca din atelier va fi pusă în le
gătură cu învă-ţământul fizicei şi chimiei: cunoaşterea e- 

a diverse corpuri (lemn, metal, sticlă, etc.) şi a di
verse fenoirk«ne şi legi (arderea, topirea, legi mecanice, 
etc.).

Cât priveşte educaţia caracterului, toate foloasele mun- 
cei practice în general — manifestarea forţelor individuale, 
experienţa directă, diverse virtuţi necesare în vieaţă ca 
răbdarea, ordinea, prudenţa, atenţia, de care ne-am o-
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cupat mai sus — revin şi lucrărilor în atelier. Elevul 
dupăce îşi propune un scop şi stabileşte mijloacele, tre- 
bue să fie atent şi'să aibă răbdare, pentru a-1 putea rea
liză, iar dupăce l-a realizat se va bucură de roadele mun
cii lui şi va fi mai încrezător în forţele sale. Şi după cum 
lucrul în grădină 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.
• 3. Laboratorul poate fi considerat ca o întregire a lucru
lui manual accesibilă elevilor mai mari, întrucât are de 
scop o pătrundere mai adâncă a legilor naturale. Legă
tura laboratorului cu învăţământul e în deobşte cunoscută 
şi de aceea nu vom «mai insistă 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 efectua
rea unui obiect uzual în atelier.

De asemenea, satisfacţia şi încrederea în sine, dagă ex
perienţa reuşeşte, sunt mai intense. Cele două elemente ale 
actului de voinţă: ideia şi executarea ei, sunt mai compli
cate şi legătura dintre ele e mai strânsă.

4. Excursiile şcolare sunt de asemenea folositoare educa
ţiei şi învăţământului. Impulsul pentru excursii şi călătorii 
porneşte dela Rousseau, care 16 recomandă, atât în vede
rea dobândirii de cunoştinţe reale în mijlocul naturei, cât 
şi pentru cunoaşterea instituţiunilor şi oamenilor, deci şi 
din punct de vedere social şi moral. Aceia însă care au 
făcut primele încercări practice de o oarecare importanţă 
în această direcţie sunt: Filantropiniştii şi în special Ba- 
sedow şi Salzmann. 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), vieaţa şi activitatea oamenilor (agri-
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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. Mai târziu, acordă o deosebită atenţie excursiilor, 
alt pedagog important, herbartianul Stoy. Sub conducerea 
lui sJau 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 pun însă în strânsă legătură cu învă
ţământul. Excursiile contribue şi ele mult, pe de-o parte 
la întărirea legăturei dintre ideie şi faptă, căci în ex
cursii acţiunile trebue să fie cumpănite, bine studiate, iar 
la executarea lor e adesea nevoe de multă răbdare şi a- 
tenţie; pe de altă parte, la stimularea virtuţilor moral-so- 
ciale: vieaţa şi interesele comune ale elevilor şi profeso
rilor, contactul cujumea străină, întăresc bunăvoinţa, prie
tenia faţă de colegi, buna cuviinţă, stăpânirea de sine, etc. 
E evident, că excursiile contribuesc mult şi la educaţia in- 
.telectuală; pe lângă că desvoltă şi întăresc simţul de ob
servaţie şi îmbogăţesc terenul aperceptiv, au şi o puter
nică influenţă din punct de vedere al interesului mul
tiplu: elevul dobândeşte o mulţime de impresii din natură 
şi mediu social (interesul empiric), se interesează de le^ 
gătura cauzală a diverselor fenomene ce observă (interes 
speculativ), are adesea ocazia să admire frumuseţile na- 
turei şi ale artei — când se vizitează monumentele isto
rice, muzee, expoziţii, etc. — (interes estetic).

Interesul simpatetic şi social sunt în legătură cu acele 
virtuţi moral-sociale menţionate mai sus; iar interesul reli
gios va fi nutrit prin contemplarea naturii cu legile şi fru
museţile ei, ca operă a unei fiinţe superioare.

Dacă la toate acestea, adăogăm că în excursii forţele 
fizice şi sufleteşti ale copilului se manifestă în deplină 
libertate şi că prin aceasta chiar şi înlăturat fiind orice 
convenţionalism, care în şcoală nu poate fi cu totul evitat, 
pjtem pătrunde mai bine şi mai uşor caracterele indivi-
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duale (profesorul constată adeseori într^o excursie cât s’a 
înşelat asupra caracterului unora dintre elevii săi), ne vom 
dă seama de «aloarea educativă a excursiilor şcolare.

IV.

Cu privire la stabilirea unui raport strâns între învăţă
mânt şi lucrul practic, s’a încercat în America aplicarea 
principiului treptelor culturale. Acî însă acest principiu do
bândeşte o formă şi o tendinţă, diferite de cele indicate de 
Herbart şi desvoltate de urmaşii lui. Se admite în am
bele cazuri paralelismul dintre desvoltarea individului şi 
evoluţia omenirii. Studiul psihologiei copilului ne arată 
diverse faze de desvoltare ale spiritului individual; istoria 
culturală găseşte în desvoltarea diverselor popoare, ca şi 
în aceea a întregei pmeniri, trepte şi legi de evoluţie; com
parând aceste două evoluţii — cea individuală cu cea ge
nerală — se constată că se aseamănă. Sau, dacă — luând 
calea deductivă — pornim dela principiul că trebue să ri
dicăm pe copil în starea culturală a timpului, ne dăm 
seama, că nu putem luă 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.

Şi acum, când e vorba a se stabili treptele culturale, 
care vor determină programul diverselor clase, se pro
duce acea diferenţă de formă şi tendinţă. Herbartienii au 
în vedere în primul rând moralitatea — în sensul formă
rii ideilor şi sentimentelor morale — şi de aceea pretind 
ca la fiecare treaptă a învăţământului, locul central să-l 
ocupe un obiect mpral (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 deşteptă in-
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teresul va trebui să fie luat dintr^o epocă culturală co
respunzătoare fazei de evoluţie a elevului: cu cât evoluţia 
înaintează 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 şi 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 cu regii lui Israel şi luda. Religia şi istoria 
reprezintă deci obiectele morale, în jurul cărora se gru
pează celelalte obiecte, realizându-se astfel şi concentraţia.

Cu totul după altă normă se stabilesc treptele culturale 
în învăţământul practic american, (admis în teorie şi de 
imii pedagogi europeni). Şi acesta ţine seamă de fazele 
culturii, dar în loc de a releva manifestările morale şi 
religioase — ca Herbartienii, — au în vedere produsiele 
tehnice- şi industriale din diversele stadii ale culturei şi 
progresul 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 Nevv-York 1): 1) Vieaţa 
primitivă; 2) Vieaţa păstorilor şi agricultura; 3) Începutul 
comerţului şi industriei; 4) Vieaţa familiară în epoca colo
nială; 5) Trecerea dela obiecte uzuale în gospodărie, la 
obiecte de industrie fină; 6) Clădirea mddemă; elemente 
mecanice ale fabricei; 7) Mijloacele de transport. Obiectele 
corespunzătoare acestor stadii sunt lucrate — individual 
sau în grup — de elevii fiecărei trepte culturale (căreia de 
obicei 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 subordonate şi 
studiile teoretice; ele vor realiză concentraţia.

1! Kdypers, op. cit., pag. 60.
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O altă normă de program, caracteristică şcoalei ame
ricane, e de a stabili obiectele de concentraţie, conform di
feritelor forme şi manifestări ale vieţei sociale t): Primul 
an are ca punct central vieaţa familiară, al doilea locuinţa, 
apoi nutrimentul, îmbrăcămintea, comerţul, industria, etc. 
Programul fiecărei clase cuprinde şase obiecte — geografia 
^ istoria, studiul naturei, munca manuală, economia casnică, 
arta, literatura — care toate se grupează în jurul unuia 
din acele elemente centrale; aşa de pildă, în primul an 
vieaţa familiară, ya formă obiectul tutulor celor şase studii.

In ambele cazuri, constatăm că învăţământul teoretic e 
cu totul subordonat activităţii şi intereselor practice, con
trar principiului admis de noi, după care activitatea practică 
-trebue să fie pusă în serviciul — deci subordonată — stu
diilor teoretice şi educaţiei morale. Am menţionat şi inter
pretat cele două programe, pentru a evită vre-o eventuală 
confuzie între rolul ce acordăm noi muncei practice, de 
o parte şi utilitarismul american; de altă parte. Planul edu
caţiei şi instrucţiei în şcoală, trebue să ţie determinat, nu 
de motive utilitariste, ci de principii morale şi psihologice. 
Măsurile educative şi studiile, conforme acestor principii, 
vor fi sprijinite, secondate, în nici un caz însă patronate 
de activitatea practică. In studiul de faţă am căutat tocmai 
să arătăm cât de importantă poate fi din acest punct de 
vedere, educaţia practică.

Aşa dar, putem conchide că activitatea practică e un 
factor de mare importanţă în educaţia voinţei <^), întru cât 
ajută mult la desvoltarea unuia dintre elementele esenţiale 
ale actului voluîintar, face posibilă legătura între motiv 
şi acţiune, idee şi faptă, şi influenţează asupra sentimen
telor morale. Ea contribue la desăvârşirea operei învăţămân
tului educativ, dacă şi întru cât e subordonată acestuia.

1) Kuypers, op. cit., pag. 62.
*j E de folos insă şi educaţiei intelectuale şi fizice după cum am 

văzut.
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Dacă însă, dăm educaţiei practice un Ioc independent sau 
chiar predominant în planul activităţii pedagogice — cum 
tind unii dintre adepţii entusiaşti, dar unilaterali, ai edu
caţiei practice — departe de a aduce foloasele indicate 
în acest studiu, munca practică, va putea fi chiar dăunătoare.



EDUCAŢIA CETĂŢENEASCA

Cu cât statul acordă mai multe drepturi cetăţenilor — 
ş’anume tutulor cetăţenilor, — cu atât se presupune că 
aceştia au devenit mai conştienţi de datoriile lor. Drepturile 
trebue să crească în rapot direct cu sentimentul datoriei 
morale şi politice. Deci, cu cât se accentuează tendinţa de 
a acordă drepturi politice poporului, cu atât se impune ne
cesitatea unei pregătiri la exercitarea acestor drepturi, adică 
a unei educaţii ce ticneşti.

Educaţia cetăţenească se bazează pe raportul dintre indi
vid şi stat. Statul poate fi pentru individ un obiect de cu
noştinţă, s|U un teren de activitate. In cultivarea viitorilor 
cetăţeni trebue să avem în vedere ambele raporturi, deci 
să urmărim: a) cunoaşterea genesei şi evoluţiei statului, 
a diverselor sale organe şi a conlucrării lor, a formelor de 
stat în diferite timpuri' şi locuri; b) cultivarea virtuţilor 
cetăţeneşti (stăpânirea egoismului, spiritul de abnegaţie, 
de ajutor reciproc, etc.), care are la bază comunitatea de 
muncă a elevilor (în atelier, laborator, grădină) şi presu
pune ca normă de conducere în viaţă, disciplina liberă, 
sau libertatea disciplinată.

Dacă suntem conştienţi de importanţa educaţiei cetăţe
neşti, trebue să admitem în organizaţia şcolară introducerea 
unor condiţii esenţiale ale vieţii cetăţeneşti.

Comunitatea muncii, unită cu aplicarea principiului di-
G. G. .\ntonescu. u
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viziunii muncii, e o asemenea condiţie. Aceasta, nu numai 
că poate fi realizată în şcoală, dar măsurile necesare pentru 
a o înfăptui servesc totdeodată educaţiei intelectuale şi mo
rale a individului şi se impun, prin urmare, chiar indepen
dent de educaţia cetăţenească. 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 voinţii prin deprinderea 
la muncă, exactitate,, conştiinciozitate, solidaritate, ajutor 
reciproc şi prin stabilirea unei legături strânse între idee şi 
acţiune, între imaginile reprezentative şi cele de mişcare1).

O altă condiţie a vieţii cetăţeneşti, care deasemeni e în 
legătură cu educaţia morală, e arrnonizarea a două cerinţi 
omeneşti opuse — cel puţin în aparenţă — dar amîiele tot 
atât de necesare vieţii morale şi sociale: cerinţa disciplinei 
şi supanerei, impusă de ordinea şi activitatea socială şi 
dorinţa de libertate a persoanei individuale. Disciplina ade
vărată nu poate renunţă la supunere, dar nici la cerinţa de 
libertate a individului, căci: a) numai astfel va dispune, 
pentru scopurile sale, de întreaga fiinţă individuală; b) ba- 
zându-se pe asentimentul individului de a se supune — deci 
pe supunerea voită 2) — nu va avea a se teme de isbucniri 
anarhice.

Dar cum realizăm această supunere liberă? Răspunsul 
ni-1 dau cuvintele lui Tertulian: „Anima est naturaliter 
christiana,, (Sufletul e dela natură creştin). Acest caracter 
creştinesc al sufletului îl descoperim în cerinţa ascunsă a 
fiecărui om de a face ca spiritul să domnească asupra sim
ţurilor. La aceasta să facem apel când voim să subjugjăm 
simţurile, pentru a liberă spiritul. Presupunând la elev o 
asemenea cerinţă şi totdeodată energia de a o satisface, el 
se va simţi onorat de încrederea ce avem în personalitatea

1i Vezi cap. 4 din educaţia moralâ.
*1 > > 2 > > »
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lui şi va luptă el însuş, cu aceeace e mai bun în fiinţa lui, 
contra propriilor sale rele. Noi nu suntem decât aliaţii lui 
sinceri în această luptă. Educatorul e sprijinitorul şi libera
torul acelui element al fiinţei elevului, care tocmai prin li
mitarea tendinţelor inferioare, animalice se simte întărit, sti
mulat. Liberăm raţiunea şi sentimentele superioare în sufle
tul lui, pentru a disciplninâ simţurile şi relele apucături. 
Astfel libertatea şi disciplina s'au împăcat dând naştere li
bertăţii disciplinate, sau disciplinei libere (voită). Expe
rienţele făcute cu această metodă au dat rezultate foarte 
bune, iar tehnica aplicărei e destul de simplă 1).

Tendinţa de a armoniza principiul supunerei şi ordinei 
cu cerinţele personalităţii libere, corespunde spiritului de
mocratic al societăţii actuale. Dacă educaţia s’ar bază pe 
principiul constrângere! individului prin măsuri impuse din 
afară, fără a face de loc apel la conştiinţa individuală, dacă 
deci îndrumarea voinţii ar fi efectuată esclusiv de autocraţia 
educatorului, atunci şcoala ar formă cetăţeni bine pregătiţi 
moralmente pentru monarhia absolută, nu pentru libertatea 
politică a statelor democratice. La aceasta din urmă ajun
gem numai prin sisternul de educaţie care face ca disciplina 
cerută de societate să fie aprobată şi voită de conştiinţa in
dividuală. Prin mijlocul unei atari discipline libere, sau li
bertăţi disfiplinate şcoala, nu numai că le-ar formă elevilor 
deprinderile necesare viitorilor cetăţeni liberi, dar le-ar dă, 
în timpul vieţii şcolare, intuiţia vie a vieţii sociale (Umo- 
cratice.

învăţământul civic pur teoretic, fără această pregătire 
practică, nu poate formă 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 cădeâ în gârlă, a răspuns: m-aş înnecă.

li Vezi cap. 3 din educaţia morală.
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II

Care va fi factorul educaţiei cetăţeneşti? Cine o va efec
tua? Răspunsul la această chestiune variază*

1. Poporul însuş, zic unii. Poporul învaţă a se conduce 
numai prin experienţa 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 starea politică şi culturală actuală — ar însemnă 
să renunţăm la învăţăturile ce putem trage din experienţa 
altora.

2. Presa, zic alţii. O cultură cetăţenească făcută numai 
pe calea presei ar fi însă insuficientă, de oarece: a) ea nu 
ne poate dă pregătirea practică: formarea deprinderilor şi 
virtuţilor cetăţeneşti; b) n\x poate dă nici o cultură teo
retică suficientă, căci în marea majoritate a cazurilor, presa 
serveşte anumite interese speciale, ca spre ex. cele de par
tid; c) nu totdeauna presa contribue la ridicarea nivelului 
moral şi politic al cetitorilor, ci adeseori se întâmplă 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.

3. Partidelor pplitice 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 perserverenţa 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.

4. Şcoala e factorul cel mai important, atât pentru a face 
posibilă o atitudine politică liberă, bazată pe convingerea 
personală a fiecărui .cetăţean, cât şi pentru a cultivă ideile,
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sentimentale, virtuţile şi deprinderile necesare vieţii cetăţe
neşti, în general.

Pentru a răspunde misiune! importante de a face pregă
tirea socială şi politică a viitorilor cetăţeni, şcoala nu se va 
mărgini numai la introducerea în program a unui învăţă
mânt special civic (instrucţie civică); ci pe deoparte va fo
losi în acest scop toate obiectele de învăţământ, 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 dă o deosebită atenţie lucrărilor practice 
în comun şi va aplică, în educaţia voinţii, metoda discipli- 
hii libere.



III.

EDUCAŢIA ESTETICA



EDUCAŢIA ESTETICA

I.

încercând să ne explicăm cum apare în cultura timpului 
nostru şi întrucât e îndreptăţit un curent pentru educaţia 
estetică, vom stabili totdeodată şi câteva elemente funda
mentale, necesare la rezolvarea problemei pedagogice.

Anti-intelectualismul îl găsim la Nietzsche, nu numai ca 
fond filosofic — preponderanţa voinţei asupra intelectului, 
dar şi ca forniă: metoda după care tratează şi forma în 
care-şi expune ideile. E o filosofie, care nu se adresează 
numai intelectului, conform cerinţelor ştiinţei moderne, ci 
întregei noastre fiinţi sufleteşti — deci şi sentimentului,— 
care fiu urmăreşte numai o convingere logică, ci şi o con
vingere intuitivă. Nu e de mirare că şi din acest punct de 
vedere — al metodei şi expunerei — filosofia Nietzsche- 
ană e atât de mult gustată, ca fiind o reacţiune contra a- 
caparărei spiritului omenesc de către . strict inte-
lectualistă şi positivistă a ştiinţelor fizico-naturale. Acea
sta ne impune să ne mărginim la datele experienţei, re
nunţând la problemele metafizice supra-empirice şi la cele 
cu caracter iraţional — cari deci nu pot fi pătrunse cu 
mintea.

Contra tendinţei de a înlătură din filosofie tot ce e 
supra-raţional, sau irraţional şi de a nu se avea în ve
dere decât cerinţele logice ale sufletului omenesc, neso-
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cotind pe cele afective, sau cu caracter intuitiv, luptă e- 
nergic Volkelt 1).'

1. Imposibilitatea minţei noastre de a înţelege ceva, are 
ca ultimă cauză contradicţia. Această contradiicţie 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 naturei obiective 
a realităţii, ci unei cauze subiective: limitelor la cari e 
supusă mintea noastră, deci imposibilităţei acesteia de a 
înlătură orice îndoială. Avem convingerea, în acest al doi
lea caz, că o minte mai pătrunzătoare, superioară celei o- 
meneşti, ar putea învinge contradicţia în direcţia indicată 
de raţiunea noastră. In primul caz avem un nonsens, în al 
doilea ceva supra-raţional. Un exemplu: Materialismul pro
voacă contradicţia absolută când cere spiritului nostru să 
considere mişcările mecanice ca adevărata cauză a con
ştiinţei. Spiritualismul care, luând drept punct de plecare 
propria noastră vieaţă sufletească, consideră substanţa lu- 
mei ca fiind de natură psihică, provoacă o contradicţie par
ţială şi relativă, întrucât, deşi în principiu e admisibil, nu 
lămureşte totul, nu înlătură orice contradicţie, ca spre ex. 
întinderea în- spaţiu, care ar presupune o exteriorizare a 
substanţei spirituale. Totuş nu excludem posibilitatea unei 
explicări suficiente a acestui fenomen. In această direcţie 
poate fi citată încercarea lui Leibniz.

2. Căutând să pătrundem ■— în filosofie — lumea şi 
vieaţa, găsim elemente cari prin natura lor nu pot fi acce
sibile cugetărei logice, găsim factori irraţionali: răul şi 
durerea în lume, inconştientul, etc. In metafizica lui Scho- 
penhauer şi Hartmann găsim irraţionalul. Deci, dacă la 
supra-raţionâl admitem posibilitatea unei explicări desă
vârşite, unei înlăturări a oricărei contradicţii de către o 
minte superioară celei omeneşti, la irraţional orice pă-

1) /. Molhelt. Die Quellen der menschiichen Gewîssheit.
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trundefe logică e esclusă de oarece ne găsim în faţa unor 
fenomene cu caracter diametral opus raţiunei.

3. Iată deci că trebue să admitem realităţi cari, fie gra
dual, fie calitativ depăşesc limitele inteligenţei noastre. 
Nu ne putem mărgini — datorită unei cerinţi naturale a 
sufletului nostru — numai la datele experienţei şi numai la 
aceeace putem pătrunde cu judecata logică. La convingerea 
directă, imediată având drept obiect propriile noastre stări 
sufleteşti, şi cea mediată, logică, trebue să adăogăm o a 
treia formă de convingere: cea intuitivă, la care factorul 
principal e 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-subiectivă. Astfel 
avem: intuiţia morală — simt în conştiinţa mea, — trăesc, 
— puterea legei morale, intuiţia religioasă — convingerea 
unităţei mele cu Dumnezeu; trăesc în conştiinţa mea reve
larea lui Dumnezeu. Fără această intuiţie — chiar dacă ad
mitem revelaţia divină supranaturală — religia e vorbă 
goală; religia nu trebue în primul rând cugetată, ci trăită. 
Cu mai puţină intensitate se manifestă intuiţia estetică: 
fantazîa sprijinită de sentiment ne pot formă convingerea 
frumuseţei şi armoniei în Univers, ne ppt face sa conside
răm lumea ca o operă de artă.

4. Aceste două izvoare ale convingere!: cea logică şi cea 
intuitivi nu numai că nu se* esclud, dar ÎU' cele mai multe 
cazuri — dacă nu forţăm mersul natural al lucrurilor — 
se sprijină reciproc. Şi e natural ca fiinţa noastră sufle
tească să se manifeste unitar — ca intelect, sentiment şi 
voinţă, — nu fragmentar. E o necesitate naturală realizarea 
alianţei celor două feluri de convingere. Astfel, se impune 
adesea întărirea, lămurirea critică a credinţei, deci a con- 
vingerei intuitive. Şi nu numai în religie: când căiîîăm să 
ne explicăm pe cale raţională legea morală, de a cărei e- 
xistenţă şi putere în conştiinţa noastră eram convinşi pe 
cale intuitivă. Evident că e posibil şi cazul în care con
vingerea raţională distruge pe cea sentimentală: trecerea
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dela credinţa morală sau religioasă absolută, la scepticism.
Dar aceasta nu scade valoarea convingere! intuitive, căci 

şi convingerea logică are nevoe de sprijinul ei. Dacă a- 
cordăm ştiinţei, în special filosofici dreptul şi datoria .de-a 
influenţă vieaţa omului — nu numai vieaţa externă, prac
tică, ci şi pe cea internă, sufletească: principiile, caracterul, 
concepţia lui despre lume şi vieaţă — evidentycă ştiinţa 
trebue să depăşească limitele empirice: datele empirice 
sunt supuse în acest caz unei prelucrări metafizice. Chiar 
omul de strictă ştiinţă pozitivă, când vrea să lămurească 
chestiuni ca cele următoare: dacă tot ce se petrece în u- 
nivers tinde către un scop, sau trebue să admitem meca
nismul orb; dacă procesul lumei se reflectează în conştiinţa 
unei fiinţi superioare; dacă oamenii ca individualităţi au 
vre-o valoare proprie, sau sunt nişte simple valuri în o- 
ceanul spiritului universal, etc., — trebue să facă meta
fizică, nu poate rămâne în limitele cercetărilor empirice. 
Or, în cele mai multe cazuri şi — mai ales — cu privire la 
cele mai importante chestiuni în domeniul vieţei omeneşti 
(ca cele citate), filosof ia metafizică nu ne dă rezultatele 
sigure, ci numai ipoteze şi postulate. Dar probabilităţile 
şi posibilităţile nu pot influenţă voinţa, nu pot formă baza 
caracterului: scepticismul paralizează voinţa. Ş’atunci, or 
păstrăm acelor ipoteze şi postulate caracterul pur ştiin- 
ţific-logic considerându-le ca atare, şi în cazul acesta le 
răpim puterea de-a influenţă asupra vieţei noastre, or do
rim această influenţă ş'atunci trebue să completăm şi să 
întărim convingerea ştiinţifică prin cea intuitivă. Numai 
când am fi în stare să negăm cerinţa spiritului omenesc 
de-a depăşi limitele lumei empirice pentru a pătrunde în 
cea transcendentă, am puteă negă necesitatea contopire! 
celor două convingeri. De altfel şi sistemele pozitiviste, 
cari pretind a nu depăşi limitele lumei empirice, conţin o 
sumă de elemente transcendente.

Omul care ca scriitor sau orator se adresează cu întreaga 
lui fiinţă sufletească — intelect, imaginaţie, sentiment, vo-
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inţă — va influenţa mai mult — ş’anume asupra întregei 
noastre fiinţe sufleteşti, — ca omul de ştiinţă pură, care se 
adresează numai inteligenţei. La ce s^ar reduce influenţa 
scrierilor unui Rousseau, Nietzsche, Schopenhauer, Toi-, 
stoi,^ 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 influ
enţă opera unui Kant sau Herbart, dacă ar fi mai perso
nală, dacă la argumentele ştiinţifice s’ar fi ^dăogat mai 
multă intuiţie sentimentală şi imaginaţie?!

Din toate acestea rezultă că acea convingere intuitivă ba
zată pe sentiment şi, în parte, pe imaginaţie, are impor
tanţa ei în vieaţa culturală, alături de raţiunea logică, şi 
că se impunea acţiunea de revendicare a drepturilor acestor 
elemente ale vieţei sufleteşti, drepturi încălcate de intelec
tualism.

II.

Această reacţiune contra intelectualismului de sigur că 
nu putea fi decât favorabilă culturei estetice. Natural că 
atunci câiid e vorba de a recâştigă sentimentului şi imagi
naţiei drepturi pierdute, educaţia estetică — fie în sensul 
larg de cultură artistică a poporului, fie în sensul restrâns 
de educaţie' estetică a tinerimei — dobândeşte 6 deosebită 
importanţă^ Dar, cum nu numai arta influenţează sentimen
tele şi imaginaţia (educaţia sentimentelor reprezintă genul, 
cultura artistică o speţă importantă), se impune chestiunea, 
dacă şi întrucât cultura estetică prezintă un caracter spe
cific bine definit — faţă de cea morală, intelectuală şi re
ligioasă, — dacă ea satisface o necesitate subiectiv-indivi- 
duală, sau obiectiv-culturală, ce nu poate fi satisfăcută nici 
de cultura intelectuală, nici de cea morală, nici de cea re
ligioasă. Iată de ce se impune să facem o mică escursie 
în domeniul esteticei 1). Vom analiză deci atitudinea este-

1) Ne vom referi la sistemul de estetică al lui Volkelt, care ne pare 
a dă cea mai clară explicaţie a atitudinei estetice.
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iicâ din punct de vedere psihologic, căutând să punem în 
evidenţă diferenţa dintre' aceasta şi cea intelectuală, mo
rală şi religioasă.

1. Obiectele estetice — fie din natură, fie produse ar
tistice — dobândesc calitatea de estetice numai în con
ştiinţa celui ce le percepe, simte, interpretează. Obiectul 
exterior ca atare — fără percepţia, sentimentul, imagina
ţia subiectului — nu poate fi estetic. El e cel mult o con
diţie a atitudinei estetice, nu posedă însă calitatea de 
estetic. Obiectele ne apar ca însufleţite, ca dotate cu sen
timent, tendinţi, etc. Dar, un tablou, sau o statue, fie ele 
chiar opera unui Raphael, sau Michel-Angelo, nu pot avea 
suflet. Noi, cei ce considerăm operile de artă, proectăm 
asupra acestor obiecte neînsufleţite propriile noastre stări 
sufleteşti, dâhdu-le astfel aparenţa însufleţire!.

Elementele sufleteşti esenţiale cari compun atitudinea 
estetică sunt intuiţia (obiectului) şi sentimentul,— la cari 
se adaogă unele reprezintări şi tendinţi de-o valoare secun
dară, subordonate celor două elemente. Aceste fenomene 
nu se succed — întâi intuiţia formelor, culorilor, etc., apoi 
sentimentele şi în urmă legătura lor, — ci sunt simultane, 
dar nu simultane în sensul că intuiţia lipsită de sentiment 
şi sentimentul lipsit de intuiţie apar în acelaş timp, ca a-* 
tunci când văzând şi mirosind o floare, avem în acelaş 
timp o senzaţie vizuală şi una olfactivă.

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 expre
sia, vieaţa, sufletul acelor forme. Avem o intuiţie pătrunsă 
de sentiment, se produce însimţirea. Dar nu numai această 
intuiţie, ci şi toate celelalte fenomene sufleteşti (repre
zintări, voliţiuni, etc.) trebue să fie pătrunse de senti
ment. Chiar şi acolo unde întrebuinţăm cuvinte — cari sunt 
în directă legătură cu ideile — se preferă (în literatură) 
cuvintele cari provoacă fenomene sufleteşti cu caracter 
sentimental şi se evită idei cu caracter pur logic, noţiuni
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abstracte, ca: raport, însuşire, a determina, etc. In roman 
şi dramă găsim asemenea termeni puţin intuitivi şi fără 
valoare pentru sentiment şi imaginaţie atunci când le im
pun motive de altă natură, decât cele estetice (ştiinţifice, 
psihologice: savanţi, profesori, medici, etc., în dramă sau 
roman). Atât în alegerea, cât şi în ordonarea cuvintelor, 
literatul trebue să dea preferinţă sentimentului şi imagi
naţiei asupra stricteţei logice. Putem deosebi din acest 
punct de vedere un roman de al lui Bpurget de Werther 
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, nici în cea religioasă.

Generalizarea logică a ştiinţei înlătură particularităţile, 
individualităţile, precum şi sentimentele; atitudinea reli
gioasă cere o concentrare în conştiinţă şi nu admite a- 
mestecul simţurilor, iar obiectul atitudine! religioase e 
supra-natural, deci inaccesibil simţurilor; în atitudinea mo
rală predomină voinţa şi activitatea practică. Numai ati
tudinea estetică contopeşte sentimentul cu intuiţia forme
lor exterioare, deci îl pune în legătură cu simţurile, că
rora e accesibil obiectul contemplaţiei: opera de artă; con
ştiinţa — în întregimea ei — e îndreptată asupra unităţei 
dintre intuiţia^ şi sentiment.

In atitudinea estetică a omului faţă de natură, animale, 
lucruri — faţă de tot ce nu e omenesc — e interesantă 
dinţa panpsihistă de-a atrage totul în curentul sufletesc al 
eului lui, de-a căută să se regăsească pe sine pretutindeni 
în natură. Spiritul omenesc pare a liu suferi nimic cu de
săvârşire străin de el; el vrea să găsească peste tot—chiar 
în cele mai depărtate şi neasemănătoare lucruri din lume— 
suflet din sufletul lui.

Din punct de vedere obiectiv intuiţiei îi corespunde 
jornia (contur, culoare, ton: tot ce reprezintă exterioruf o- 
biectului), iar sentimentului _ îi corespunde cuprinsuL, a-
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ceeace reprezintă obiectul pentru noi, importanţa lui este
tică, sau — în limbagiul comun — ideea întrupată de 
către artist în obiect: acele caractere ale obiectului cari 
condiţionează proectarea sentimentelor, însimţirea. Deci, 
unităţei subiective dintre intuiţie şi sentiment îi cores
punde unitatea obiectivă dintre forriiă şi cuprins. Evident 
că nu e vorba de-o unitate reală, metafizică — de oarece 
în formele unui obiect de marmoră nu putem admite real
mente existenţa unor fenomene sufleteşti, — ci se impune 
iluzia unei atare unităţi. Când se produce însimţirea for
mele exterioare ne apar pline de vieaţă, însufleţite. Forma 
exterioară dobândeşte conţinut, sau viceversa, conţinutul 
sufletesc devine formă exterioară.

2. Conţinutul operei de artă — dacă voim ca arta să .re
prezinte o valoare alături de ştiinţă, morală, religie — 
trebue să îndeplinească anumite condiţiuni. Nu putem ad
mite în acest caz, ca naturaliştii în artă, că orice lucru cât 
de neînsemnat, cât de puţin interesant, cât de trivial, e 
demn să fie reprodus în artă pentrucă există în natură, ci 
vom admite numai aceeace are vre-o importanţă pentru om, 
ca om, aceeace exprimă ceva esenţial pentru vieaţa şi 
soarta lui, ceva caracteristic vieţei omeneşti, fie celei mo
rale (sentimente, pasiuni bune sau rele), fie celei reli
gioase (sentimente religioase), sau celei artistice (soarta, 
vieaţa artiştilor: Wilhelm Meisters Lehrjahre de Goethe, 
unele scrieri de-ale lui Ibsen), sau celei ştiinţifice şi filo
sofice (Faust de Goethe, partea I: tragicul dorinţei de-a 
şti, de-a pătrunde adevărul). De-asemeni putem avea în 
vedere vieaţa individuală (romane şi drame psihologice: 
Bourget, Ibsen), sau a unui grup de oameni (Quo Vadis).

Dar cum vor putea avea vre-o importanţă pentru vieaţa 
şi soarta omului conţinuturile cu un caracter sub sau supra
uman: animale, plante, flori, diverse obiecte din natură, 
zei, demoni, etc.? Răspunsul e uşor, dacă ţinem seama: a) 
Că acest conţinut trebue să fie pus în vre-un raport cu 
vieaţa sau soarta omului — „cuprinsul frumosului e
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fericire şi pe lângă aceasta cât de multă bunăvoinţă, totuş 
tu n’ai acorda fericirea, fără nici o dificultate, orcui ar în
tinde mâna, ci ai cercetă mai întâi întrucât fiecare demn 
de fericire. Ţie însu-ţi însă nu vei ezită a-ţi procură cel 
dintâi tot ce socoteşti -ă aparţine fericirei tale?

Elevul. Da.
Profesorul. Dar atunci nu-ţi vine în gând întrebarea, dacă 

chiar tu însu-ţi eşti demn de fericire?
Elevul. De sigur.
Profesorul. Ei bine, aceeace tinde în tine spre fericire 

este înclinaţia, afecţiunea; aceeace însă mărgineşte încli
naţia ta, impunând condiţiunea de-a fi mai întâi demn de 
acea fericire, este raţiunea ia, şi faptul că tu poţi prin ra
ţiune să limitezi sau să învingi inclinaţiile, dovedeşte liber- 
tatea voinţei tale. Dacă vrei a şti acum' ce trebue să faci 
pentru a participă cu demnitate la fericire, pentru aceasta 
găseşti regula şi instrucţiunea în raţiunea ta, ceeace însem
nează că nu e necesar să înveţi regula conduitei tale prin 
experienţă sau dela alţii; propria ta raţiune te învaţă şi îţi 
ordonă chiar ce trebue să faci 1)..

Tendinţa catechismului este, după cum uşor se poate 
vedeă din acest citat, pe deoparte de a lămuri elevului cele 
mai înalte noţiuni morale, ca fericirea, libertatea voinţei, 
etc., continuând această metodă până când elevul â ajuns 
să priceapă cea mai înaltă lege morală; pe de altă parte de 
a-1 face sa voiascâ a se conformă legilor morale.

3. Dacă în cele două stadii ale educaţiunei morale am 
îndreptat toată atenţiunea elevului asupra datoriilor mo
rale, convingându-1 în acelaş timp că spre îndeplinirea ace
lor datorii, trebue să înfrângă orice suferinţe, chiar moartea, 
că în fine legea motală nu-i este impusă din afară, ci şi-o 
impune el însiiş prin propria lui raţiune şi voinţă; forţat 
se va naşte în spiritul elevului întrebarea: ce este oare, 
în ce constă acel cevă.m sufletul meu, care îşi permite să

i) Kant. Tugendlehre.
o. G. Antonescu
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înfrunte orice impulsiuni şi sentimente şi orice forţe natu
rale, ce nJar fi în conformitate cu legea morală?

Existenţa şi rolul metafisic al legei morale trebuesc 
clarificate. Prin aceasta \rom satisface pe deoparte acel in
teres teoretic, pe de altă parte vom mări intensitatea res
pectului faţă de acea lege. „Două lucruri îmi inspiră o 
admiraţie şi un respect continuu şi cu atât mai mari, cu cât 
cugetarea se îndreaptă mai des şi mai asiduu asupra lor: 
cerul înstelat de asupra mea şi legea morală în minea.

,,Primul, privirea unei nenumărate mulţimi de lumi, ni
miceşte importanţa mea, a unei creaturi animale, care va 
trebui, după ce pentru un scurt timp a fost dotat cu vieaţă, 
să restitue planetului (un punct în univers) materia din 
care a fost plămădit. Cel de-al doilea ridică valoarea mea 
ca inteligenţă, ca infinit prin personalitatea mea, în care 
legea morală îmi revelează o vieaţă independentă de ani
malitate şi chiar de întreaga lume a simţurilor, etc.“ !). 
Această importanţă supremă a legei morale trejDue să o 
cunoască elevii în ultimul stadiu al educaţiunei. Dacă în 
primele stadii ne-am ocupat mai hiult a face pe elevi con
ştienţi de prezenţa legei morale în spiritul lor, în acest 
al treilea stadiu va trebui să-i facem a pricepe rostul exi
stenţei, natura intimă şi importanţa metafizică a acelei 
legi. Pentru aceasta însă va trebui să li se clarifice, pe 
deoparte imposibilitatea raţiunei teoretice de a rezolvă 
chestiunile cele mai importante, de a explică absolutul, 
de a ne pune în legătură cu lumea inteligibilă căreia apar
ţinem ca fiinţe raţionale; pe de altă parte menirea ra- 
ţiunei practice, în special a legei morale, de a dă solu- 
tiunea necesară acelor probleme.

Condîţiunile acestei instrucţiuni teoretice sunt, întâi ca 
educatorul să fi pătruns bine sistemul filosofic al lui Kant 
şi al doilea ca el să poseadă destul tact pedagogic, pen-

*) Kant. Kritik der praktischen Vernunft. Il-er Teii Methodenlehre 
(Bcschluss).
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tru a prezintă nişte chestiuni atât de complicate sub o 
formă accesibilă elevului.

Prin urmare, în rezumat, elevul trece dela admiraţia'oame- 
nilor morali şi a acţiunilor morale, la admiraţia legei mo
rale şi de acî la cunoaşterea teoretică a acestei legi.

4. Privitor la educaţia propriu zis negativă găsim pu
ţine indicaţii în scrierile etice ale lui Kant. In regulă ge
nerală ar trebui să ne servim, ca şi la educaţia ^pozitivă, 
de exemple. Dacă tendinţa exemplelor în educaţia pozitivă 
eră de a insuflă elevului respect pentru legea morală, 
tendinţa exemplelor în educaţia negativă va fi de a-i in
suflă dispreţ pentru acţiunile immorale. Dacă educaţia po
zitivă îl face să admire virtutea, cea negativă îl face să aibă 
aversiune pentru egoism. Dacă educaţia pozitivă face pe 
elev să priceapă că numai voinţa morală este liberă şi că 
deci numai întrucât me conformăm legei morale avem dreptul 
să ne considerăm ca fiinţe raţionale, libere; cea negativă 
va căută să-i dovedească, că acela care este supus in
stinctului şi inclinaţiilor nu e decât un sclav şi nu are deci 
nici un drept la individualitate. Ia personalitate.

La aceasta s’ar mai putea adaogă din cursul de pedago
gie al lui Kant, un principiu care, nefiind în contradicţie 
cu principiile pedagogice şi morale din scrierile critice, 
poate fi menţionat acî. E vorba de disciplină.

DiscifAina are în vedere ca impulsiunile animale să nu 
îndepărteze pe om din drumul lui către umanitate. Disci
plina trebue să-l împiedice de a se expune orbeşte unui 
astfel de pericol, o putem deci ldefinî: o acţiune prin care 
scăpăm pe om de sălbăticie. Sălbăticia constă în a fi inde
pendent de orice legi; dar această independenţă este cu 
totul opusă adevăratei libertăţi individuale, căci omul ca 
fiinţă raţională este liber faţă de obiectele exterioare, nu 
însă şi faţă de propria sa raţiune. E rolul educaţiunei de a 
depărta pe om cât mai mult de acea stare animalică şi de 
a-1 apropia de umanitate.

Dar această trecere dela sălbăticie la .starea de libertate
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individuală, nu se poate fate în mod direct; trebue mai 
întâi să reprimăm acea stare de completă dezordine, su
punând pe om la anumite legi, disciplinându-l. Numai un 
spirit disciplinat se poate supune raţiunei sale, poate deveni 
cu adevărat liber, o personalitate. „Zuerst einen Charakter 
uberhaupt bilden, dann einen guten Charakter1*.

Neglijarea disciplinei are cele mai triste urmări: omul 
care nu a fost disciplinat în tinereţe va fi probăbil toată 
vieaţa supus, nu legei morale şi raţiunei ci capriciilor.

Aceasta^ e o (greşeală obişnuită în educaţia celor mari, zice 
Kant, anume de a nu-i contraria nici în tinereţe, fiindcă sunt 
destinaţi să domnească. La om este necesară, din cauza 
tendinţei sale către libertate, o cioplire a brutalităţei sale.

III.
Aceasta este în fezumat teoria lui Kant asupra educaţiunei 

morale; mai avem de adăogat câteva cuvinte, pe deoparte 
asupra principalelor lacune ale acestei teorii, pe de altă 
parte asupra părţilor ei bune şi asupra posibilităţei acestora 
de a fi aplicate.

a) In. primul rând trebue menţionată noţiunea libertă- 
ţei transcendentale care face imposibil orice sistem de edu- 
caţiune pozitivă, chiar pe acela al lui Kant. Aceeace carac
terizează libertatea transcendentală este, negativ indepen
denţa faţă de cauzalitatea empirică, pozitiv, spontaneitatea 
absolută, facultatea de a începe dela sine şi prin sine 
însuş o acţiune sau un şir de acţiuni.

Deci o influenţă a educaţiei asupra caracterului inteli
gibil nu poate avea loc, pe deoparte fiindcă voinţa liberă 
spontană esclude orice influenţe venite din afară, pe de 
altă parte, pentrucă chiar dacă acea influenţă ar fi de fapt 
posibilă, ea ar distruge puritatea acţiunei morale, răpjndu-i 
autonomia. O influenţare pozitivă a activităţii individului ar 
constitui un motiv empiric, şi ştim că numai acţiunilor li
bere, autonome li se poate atribui o valoare morală, nici
odată însă celor determinate empiric. Şi atunci întreaga e-



PEDAGOGIA moral! A LUI KANT 69

diicaţiune morală s^ar reduce la o activitate negativă, con
stând în a lînlăturâ din calea fiinţei inteligibile orice piedici 
provocate de caracterul empiric. Aceasta însă ar fi în con
tradicţie chiar cu principiile pedagogice ale lui Kant, cari 
admit şi o influenţă pozitivă, nu numai negativă, din partea 
educaţiei.

b) O altă dificultate ce am întâmpină în aplicarea ■ pe
dagogiei Kantiene, ar fi de a face accesibile elevilor che
stiuni din domeniul teoriei cunoştinţei şi metafizicei. Abso
lut imposibil nu e lucrul acesta, dat fiind că această in
strucţiune filosofică, ce completează educaţia morală, nu 
se face decât în ultimul stadiu al educaţiei, atunci când 
nu mai avem înaintea noastră copii, ci elevi mai înaintaţi în 
vârstă, eventual studenţi. Pentru aceasta însă ar trebui să 
simplificăm şi să ireducem pe cât posibil pentru a nu-1 dena
tura, sistemul de fitosofie critică a lui Kant.

c) In fine o a treia dificultate ar provoca-o rigorismul 
moralei Kantiene, acel imperativ categoric, menit să lo
vească în morala hedonistă a contimporanilor lui Kant. A 
stabili ca unica normă în judecarea acţiunilor noastre le
gea morală şi ca unic scop îndeplinirea datoriei, făcând ab
stracţie de orice dorinţi şi aspiraţii personale şi înfruntând 
orice dureri; mai mult, a consideră o acţiune conformă le
gilor morale, dar pe care am făptuit-o şi pentru îndeplinirea 
unei doriltţi personale, (pentru a ne produce plăcere), ca 
subiectiv imorală, aceasta poate constitui un ideal de 
moralitate, dar o astfel de moralitate nu poate fi accesibilă 
elevilor în mod direct, fără nici o mijlocire.

Morala Kantiană trebue aşă dar adoptată cu oarecare res- 
tricţiuni când urmărim determinarea unei atitudini practice. 
Vom fi riguroşi numai atunci când ne vom adresă esclusiv 
conştiinţei morale.

Toate aceste inconveniente ale pedagogiei Kantiene pot 
fi învinse, aducând oarecari modificări, cari nu ar alteră 
principiile fundamentale. De prima dificultate, libertatea 
transcendentală, ea fiind de natură cu totul teoretică, putem
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face abstracţiune în practica pedagogică. Problema liber
tăţii transcendentale e într,adevăr de cea mai mare impor
tanţă, întrucât de ea depinde posibilitatea educaţiunei po- 
sitive; odată însă admisă acea posibilitate (şi Kant o ad
mite) pedagogia practică nu mai are a se preocupă de pro
blema libertăţii.

Cât priveşte a doua dificultate, aceea de a face elevilor 
accesibile teoriile din critica raţiunei pure şi practice, ea 
poate fi înlăturată după cum am indicat mai sus, prin re
ducerea şi simplificarea acelor probleme şi prin tactul pe
dagogic al educatorului.

In fine a treia dificultate, aceea de-a adapta legea mo
rală la spiritul elevilor, se poate înlătură înlocuind me
toda directă a lui Kant printr’o metodă evolutivă, cu alte 
cuvinte renunţând la pretenţia de a provocă îji spiritul co
pilului, dela primul exemplu, distingerea acţiunei pur mo
rale, şi tinzând a desvoltă în mod progresiv capacitatea 
elevului de a distinge binele de rău.

Natural că idealul către care tinde pedagogia lui Kant 
nu e uşor de ajuns şi presupune educatori cu o cultură se
rioasă, cu un tact pedagogic foarte pronunţat şi cari să 
întrupeze in sine — în marginile posibilităţii — acel ideal 
de moralitate. Dar a face să triumfe în om umanitatea a- 
supra animalităţii, datoria morală asupra tendinţei către 
plăcere, virtutea asupra egoismului, personalitatea liberă, 
individul raţional asupra fiinţei mărginite şi determinate, 
e uti scop pentru a cărui realizare, chiar relativă nu trebue 
să cruţăm nief un sacrificiu şi trebue să înfrângem orice 
dificultăţi.

Şi dacă morala Kantiană eră atât de necesară în Germa
nia, pentru a dă o bază mai solidă moralei contimporanilor 
lui Kant, ea e şi mai necesară la noi astăzi. Societăţei 
noastre i-ar puteă folosi mult un sistem de educaţiune mo
rală bazată, în marginile posibilităţei, pe principiile mo
ralei Kantiene,
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ESTETICE IN LEGĂTURĂ CU CEA MORALĂ

Sdiiller a arătat cu multă claritate în scrierile sale este
tice — Ober die aesthetische Erziehung des Menschen, 
Ober Anmui und Wiirde, Ober das Erhabene, Ober den mo- 
ralischen Nutzen aesthetischer Sitten — importanţa educa- 
ţiunei estetice şi serviciile ce ea aduce educaţiunei morale, 
în special celei Kantiene.

1. Nu putem trece, fără nici o mijlocire, dela a\tmos- 
fera caldă a sentimentelor şi inclinaţiilor, scurt, dela mo
tivele subiective, la atmosfera rece a raţiunei pure, a da
toriei absolute, a imperativului categoric.

Trebue să se provoace în spiritul nostru o reacţiune, care 
să-l facă influenţabil de legile morale. Şi după cum atmo
sfera, care ar mijloci o tranziţie dela cald la frig, ar tre
bui să fie temperată, adică să contopească în sine ambele 
elemente opuse, tot astfel şi mediul psihic care ar mijloci 
în spiritul nostru înlocuirea motivelor subiective prin legi 
morale, a inclinaţiilor prin raţiune, ar trebui să realizeze 
în sine o legătură intimă între motivele subiective şi cele 
raţionale, între instinct şi raţiune. Un atare mediu psihic 
ni-l procură educaţia estetică.

Nu există altă cale, zice Schiller, pentru a face pe omul 
simţurilor raţional, decât aceea de a-1 face mai înainte
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estetic 1). Educatiunea estetică are în vedere pe om în în
tregimea lui; ea nu se referi numai la caracterul empiric, 
sau numai la cel raţional, ci le îmbrăţişează pe amân
două; ea înlocueşte discordia dintre impulsiuni şi raţiune 
prin armonie.

Intre starea empirică şi cea raţională, între materie şi 
formă, între pasivitate şi activitate, între simţire şi cuge
tare există o stare intermediară în care cele două elemente 
opuse sunt contopite; această stare ne-o produce frumo
sul. Facultatea noastră de-a aprecia frumosul câştigă simţu
rilor respectul raţiunei, şi raţiunei înclinaţia simţurilor. „Fru
mosul ca „formă liniştită^ („als ruhige Formu) îmblânzeşte 
vieaţa sălbatică şi înlesneşte trecerea dela senzaţii la idei, 
iar „ca imagine vieu („als lebendes Bilda) dotează forţele 
abstracte cu forţa sensitivă, el reduce noţiunea la intuiţie, 
legea la sentiment^ 2).

Prin urmare, datoria educaţiunei estetice va fi, pe deo
parte de-a asigura sensibilitatea contra atacurilor raţiunei 
dând desvoltarea necesară naturei sensibile, pe de altă 
parte de-a asigura raţiunea contra impulsiunilor, dând des
voltarea necesară intelectului. Ea va înlesni pe deoparte re- 
laţiunile dintre individ şi lumea exterioară, desvoltând im- 
presionabilitatea celui dintâi şi va sprijini, pe de altă parte, 
cea mai desăvârşită independenţă» a raţiunei de impresiunile 
din afară; cu alte cuvinte va accentua cât mai mult pasivi
tatea naturei sensibile şi sentimentale, şi activitatea na
turei raţionale.

Aceste două moduri de-a influenţa asupra unui om, deşi 
par opuse, ele se întregesc unul pe altul, căci imprtesiile 
provocate de lumea externă sunt necesare pentru a-1 face mai 
conştient de personalitatea sa, iar întărirea personalităţei, 
a spontaneităţei e necesară pentru a rezistă influenţelor ve
nite din afară. „Unde se imesc amândouă, acolo va întruni

Schiller. Uber die aesthetische Erziehung des Menschen, 23-er Brief. 
2) Schiller. Uber die aesthetische Erziehunsr des Menschen. 17 er Brrief.
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omul cea mai desăvârşită independenţă şi libertate cu cel 
mai deplin conţinut de existenţă^ 1).

Cum se va stabili acea legătură între sensibilitate şi ra
ţiune, între afecte şi idei? Simţurile ne obligă 'prin legi 
naturale, raţiunea prin legi morale; dar şi într’un caz şi 
în celalt suntem obligaţi. Educaţiunea estetică va trebui să 
ue libereze de orce obligaţie, să ne facă liberi, nu numai 
ca fiinţe raţionale, ci ca oameni supuşi atât simţurilor cât 
şi raţiunei; deci: nu să ne libereze într'o direcţie, obligân- 
du-ne întj-’alta, ci să ne libereze pur şi simplu de orce o- 
bligaţie. Şi atunci întrucât vom răpi impulsiilor şi afectelor 
forţa lor fizică, dinamică (acea forţă, care ne obligă după 
legi naturale), le vom armoniza cu ideile raţiunei, şi întrucât 
vom răpi legilor raţiunei obligativitatea morală le vom a- 
propiâ de cerinţele sensibilităţei. Vom tinde deci a dă ma
teriei formă şi formei realitate. Schiller ilustrează această 
teorie: Dacă avem afecţiune. pentru cineva, care merită 
dispreţul nostim, ne simţim asupriţi de obligaţia irnpusă de 
naturd. Dacă faţă de un altul, care prin caracterul lui ne im
pune respect, avem aversiune, atunci ne simţim asupriţi de 
raţiune. Dacă însă cineva se impune atât simţurilor, cât şi 
raţiunei noastre, dacă el îşi câştigă atât afecţiunea cât şi 
respectul flostru, atunci, nefiind constrânşi de1 nici o forţă, 
îl vom iubi. Simţul frumosului conduce pe om din lumea 
simţurilor în lumea ideilor, din lumea materială în cea i- 
deală; dar tot el îl conduce şi din lumea ideală în cea mate
rială, şi dela raţiune la simţuri.

Prin urnjare Schiller susţine că p^nr_^ ^ta’
rea empirică la cea ra(k»mrtR,'"3Ha motivele impulsive ,1a 
legile morale, trebue să se producă în noi o dispoziţie sufle
tească tot atât de favorabilă, sau tot atât de defavorabilă 
naturei impulsive, caşî celei raţionale. Care e caracterul a- 
cestei dispoziţii sufleteşti şi întru cât e ea necesară acelei 
tranziţii?

i] Schiller. Uber die aesthetische Erziehung des Menschen. 13-er Brief.
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Pentru ca omul determinat de motive impulsive să poată 
fi determinat de raţiune, pentru ca el să poată trece dela sta- 
rea pasivă la cea activă, el trebue la un moment dat să fie 
liber de orce determinaţie, trebue să se găsească, în acel mo
ment de tranziţie, într,o stare de pură d^ierminabilitate 
(blosse Bestimmbarkeit). O excludere absolută însă a de- 
terminaţiei simţurilor nu e posibilă, fără a periclita exi
stenţa individului. Ar trebui deci să nimicim acea determi
naţie, menţinând-o. Acest lucru e posibil, dacă opunem 
determinaţiei impulsive o altă determinaţie. „Talerele u- 
nui cântar stau la acelaş nivel când sunt goale; dar ele stau 
la acelaş nivel şi când conţin greutăţi egalea 1).

Dacă deci opunem determinaţiei impulsive detertninaţia 
raţională, ele se vor anihila şi astfel, deşi în ambele direcţii 
activi, spiritul nostru, ne mai fiind determinat nici fiziceşte 
nici moralmente, se găseşte în acea stare de deîterminabi- 
litate, pe care Schiller o numeşte starea estetică (aestheti- 
scher Zustand). Prin aceasta dăm raţiunei chiar m domeniul 
simţurilor oarecare libertate de acţiune şi slăbim forţa im
pulsivă în însuşi domeniul ei. Cultura estetică dă omului li
bertatea de a-şi alege singur calea vieţii, scăpându-1 atât 
de sclavia simţurilor, cât şi de povara legilor morale.- Ea dă 
tutulor funcţiunilor noastre sufleteşti aceeaş posibilitate de 
desvoltare, prin faptul că nu favorizează esclasiv pe nici 
una.

Trecerea dela această stare estetică la cea morală, este 
de sigur mult mai uşoară, decât trecerea dela starea fizică 

'7'’ 0<î+etică. Pentru a provocă desvoltarea maximelor şi 
sentimentelor morale la un um dota^^x^ simţ şi cultură este
tică, e de ajuns să-i dărn ocazii de a se manifestă; i>entru 
a transforma caracterul impulsiv în estetic, trebue să schim
băm natura omului.

Schiller deosebeşte deci trei stadii în desvoltarea atât a 
individului cât şi a speciei: „Omul în starea sa fizică este

') Schiller. Uber die aesthetische Erziehung des Menschen 20-er Brief
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supus numai forţei naturale; el se scapă de această forţă în 
starea lui estetică şi o predomină în starea morală*' 1).

2 Dar educaţiunea estetică nu are numai menirea de a 
face posibilă tranziţia dela starea fizică la cea morală, ci 
aduce ^i servicii directe moralităţei.

O acţiune omenească este liberă, numai întrucât îşi are 
origina în propria noastră voinţă, şi morală întru cât este 
determinată numai de legile raţiunei noastre. Libertatea şi 
moralitatea însă trebue să fi ajuns la un grad de intensitate 
suficient, 'pentru a putea înfrânge forţele empirice cari li 
se opun. Cu cât forţele exterioare vor fi mai mari, cu atât 
mai rezistentă va trebui să fie voinţa noastră morală, pen
tru a Oe putea copleşi. Nu( e însă mai puţin adevărat, că chiar 
dacă piedicile exterioare ar fi foarte mici, sau nule, activi
tatea noastră nu încetează de a fi morală, câtă vreme, îşi 
are origina în conştiinţă şi nu e determinată de nici un mo
tiv empiric; Motivele empirice pun în evidenţă energia vo
inţei morale dar nu o condiţionează, ele ispitesc simţul 
nostru moral.

A feri voinţa noastră de această ispită, iată serviciul ce-1 
poate face educaţiunea estetică moralităţei.

Pentni ajungerea acestui scop influenţa educaţiei estetice 
este pe deţipafte negativă, pe de alta pozitivă. 
x Negativă întrucât distruge forţa motivelor empirice: sim
ţul estetic îmblânzeşte instinctele josnice şi sălbatice, el 
respinge cu dispreţ orce manifestări violente, temperează 
afectele, într'un cuvânt, subjugă manifestările impulsive 
cari periclitează legile morale, şi liberează astfel calea către 
moralitate. Pozitiv influenţează educaţiunea estetică întrucât 
deşteaptă şi întăreşte în sufletul nostru înclinaţii şi senti
mente favorabile moralităţei. In cazul acesta motivele em
pirice, nu numai că nu stânjenesc activitatea' morală, ci 
chiar ne ajută în calea noastră către datorie.

Diferitele moduri de manifestare ale moralităţei pot fi

') Schiller. Uber die aesthetischc Erziehung des Menschen 24-ar Brief.
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reduse la două: în primul caz simţurile propiun o acţiune 
oarecare, iar voinţa decide dacă, conform legei morale, acea 
acţiune să fie realizată sau nu. In al doilea caz raţiunea este 
aceea care propune acţiunea, iar voinţa^ i se supune fără a 
mai cere avizul simţurilor. In amândouă cazurile simţul 
estetic e de măre folos moralităţei. Dacă simţurile propun 
o acţiune josnică, imorală, aceasta, înainte de a ii respinsă 
de către raţiune, va întâmpină rezistenţa simţului estetic 
(în baza influenţei negative); dacă, din contră, raţiunea 
propune acţiunea, atunci, tot graţie simţului estetic, simţu
rile departe de» a i Be opune, vor facilita realizarea (în baza 
influenţei pozitive). Aceste teorii le aplică Schiller la două 
exemple.

a) Un rebel este prins şi escortat de către un militar. Pe 
drum militarul, aşezându-se la umbra unui pom pentru a se 
odihni, adoarme. In timpul când acesta dormeâ, rebelul ză
reşte sabia militarului, care eră agăţată de-o cracă a pomu
lui, şi se simte astfel ispitit de-aşi recăpăta libertatea, omo
rând pe păzitorul său. înainte însă de a se decide la reali
zarea acestui plan, se deşteaptă militarul. Dacă admitem că 
rebelul, chiar nedeşteptându-se militarul, ar fi renunţat la 
această faptă, avem primul caz, în care simţurile (în cazul 
de faţă, instinctul conservărei) propun, şi raţiunea decide. 
Rebelul deci ar renunţă la acea faptă odioasă, din respect 
pentru legile morale. Dacă însă el ar fi dotat cu un simţ 
estetic desvoltat, atunci înainte de a fi prezentat planul lui 
instanţei raţionale, el va fi respins de către simţul estetic, 
care are aversiune contra actelor ruşinoase şi violente.

b) Cineva aflându-se singur pe malul imui râu, în care 
câţivă oameni erau în pericol de-a se înecă, sare în apă expu- 
nându-şi vieaţa, pentru a-i scăpă. Iată o acţiune impusă de 
raţiune şi exeaitată conform legilor imorale, dar în contra in
stinctului de conservare (al doilea caz). Dacă şi acest om ar 
posedă gustul pentru frumos, simţurile în loc de a-i reprobă 
acţiunea lui, o vor aprobă şi astfel el ar simţi plăcere, în 
loc de neplăcere la executarea acţiunei impuse de legile mo
rale.
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Datoria morală îi devine astfel plăcută.
Prin urmare simţul estetic produce în sufletul nostru o 

dispoziţie sufletească oportună moralitâţei, întrucât nimi
ceşte impulsiunile ce-i sunt defavorabile, şi le întăreşte pe 
cele ce-i sunt favorabile.

Dacă însă gustul pentru frumos favorizează moralitatea 
acţiunilor noastre, el garantează aproape legalitatea lor. O 
acţiime conformă simţului estetic se poate întâmpla să nu 
fie produsul caracterului moral, totuş ea nu va încetă de-a 
fi legală; cu alte cuvinte fără a fi subiectiv-morală, va fi 
o biecti v-morală.

Am văzut în primul exemplu, că planul de acţiune al unui 
om poate, în baza simţului estetic, fi nimicit chiar înainte 
de a fi pătruns în regiunea legilor raţionale-morale. Acel 
om ar fi renunţat deci la fapta lui odioasă, chiar fiind cu 
totul lipsit de simţul moral. Lipsa acestui simţ moral nu ar 
fi făcut imposibilă moralitatea obiectivă sau legalitatea ho- 
tărîrei lui. Şi de sigur, că acţiunile legale, deşi din punct de 
vedere subiectiv al moralităţei n’au nici o valoare, pentru 
societate ele sunt de cea mai mare importanţă. Prin legali
tate simţul estetic împiedică impulsiunile şi pasiunile noa
stre, mai ales atunci când acestea predomină fiinţa noastră, 
de-a atacă ordinea fizică şi socială. E destul să ţinem seamă 
de faptul că1 o mulţime de indivizi sunt lipsiţi de simţul da
toriei morale, pentru a ne putea reprezenta valoarea so
cială a !legalităţei.

3. Cunoaştem până acum părerile lui Schiller privitoare la 
rolul educaţiei estetice ca mediu de tranziţie dela starea im
pulsivă la starea de moralitate, apoi ca secondantă de mare 
valoare a ).noralităţei şi în fine ca o locţiitoare a moralităţei. 
In toate aceste cazuri însă educaţia estetică serveşte numai' 
ca mijloc pentru ajungerea scopului. Rămâne să cercetăm 
dacă, după Schiller, gustul pentru frumos poate fi conside
rat şi ca reprezentând un element constitutiv al idealului, 
al însuş scopului educaţiunei.

Dacă scopul suprem al educaţiunei stabilit de Kant ră-
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mâne neschimbat, atunci incontestabil că desvoltarea sim
ţului estetic nu poate reprezenta un scop, ci numai un 
mijloc. Schiller însă modifică idealul Kantian: Kant are 
dreptate când susţine că aprobarea simţurilor nu garantează 
moralitatea acţiunilor noastre, nu are însă dreptate când res
pinge asociarea sentimentelor la legile raţionale, chiar dacă 
tendinţele unora sJar armoniza cu ale celorlalte. „Omul tre- 
bue să se supue cu plăcere raţiunei sale“. Datoria morală şi 
plăcerea trebue să fie strâns legate una de alta. „Natura 
prin faptul cal a făcut din om o^-fiinţă raţională şi sensibilă, 
i-a impus îndatorirea de-a nu despărţi ceeace a unit ea, 
de-a nu înlătura partea sensibilă nici chiar în cele mai 
pure manifestări ale părţei divine şi de-a nu baza tri- 
Uumful unei părţi pe sclavia celeilalte^ 1). Discordia trebue 
înlocuită printr’o intimă connexiune. Raţiunea nu trebue 
să-şi facă din sensibilitate un duşman, ci un prieten. „Duş
manul doborît se poate din nou ridică, cel împăcat este 
într’adevăr învins^ 2).

Schiller consideră pe omul moral, la care instinctul e 
în armonie cu raţiunea, mai presus de acela, la care cele 
două elemente sunt în continuă contradicţie. Respectăm 
şi admirăm mai mult pe omul care se poate încrede în 
înclinaţiile şi sentimentele sale, fără a se teme că prin 
aceasta acţiunile lui ar putea fi contrarii cerinţelor le- 
gei morale, decât pe acela a cărui sensibilitate e de aşa 
fel încât orice tendinţi de-a se manifestă ale acesteia 
trebuesc supuse controlului raţiunei. Acea armonie com
plectă între instinct şi raţiune reprezintă umanitatea per
fectai*, iar individul în care se întrupează e dotat cu un 
„suflet frumos4' („schone Seele"). „Dacă sentimentul mo
ral şi-a asigurat senzaţiile omului până la acel grad, încât 
poate lăsă, fără teamă, afectului conducerea voinţei, şi nu 
riscă nici o contradicţie din partea acestuia, atunci îl nu-

M Schiller. Uber Anmut und Wiirde. 
J) Idem.
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mim suflet frunios“ 1). Un astfel de suflet îndeplineşte 
cele mai grele datorii morale cu cea mai mare uşurinţă, 
căci niciodată raţiunea nu va întâînpinâ rezistenţă, ci nu
mai ajutor din partea simţurilor, şi niciodată simţurile 
nu vor avea tendinţi, care ar putea fi reprobate de raţiunie. 
Dacă pentru un om, la care simţurile sunt în contradicţie 
cu raţiunea, îndeplinirea datoriei morale e foarte anevo
ioasă, de oarece la fiecare pas el trebue să se supue con
trolului legei morale; pentru un -suflet frumos activi
tatea morală este produsul natural, nesiUt al întregei sale 
fiinţe. Vieaţa celui dintâi „se aseamănă cu un desen în 
care regula e indicată prin linii groase, şi din care un 
elev ar putea învăţa principiile artei. Intr'o vieaţă fru
moasă însă, toate acele linii groase de limită dispar ca 
într’o pictură de-a lui Tizian, şi totuş apare întreaga fi
gură cu atât mai adevărată, mai vie şi mai armonică^ 2).

4. Dar acum intervine o altă problemă, aceea a posibi
lităţii practice a acelui suflet frumos. Se poate oare rea
liză între cele două elemente opuse o armonie atât de 
perfectă, încât posibilitatea unei discordii cât de mici 
să fie exclusă? Schiller însuş recunoaşte că acest lucru e 
aproape imposibil. „E cunoscut că nu merge totdeauna 
să slujiră la doi stăpâni^... Legile morale sunt ale noastre 
şi putem contă *pe ele, necesităţile fizice însă sunt su
puse legilor naturale şi pe acestea nu putem totdeauna 
contă, orcâtă armonie ar există între ele şi legile morale. 
Dacă intervine vreo discordie, simţurile se vor supune, 
ele vor aduce sacrificiul, iar nu raţiunea. „Dacă raţiu
nea însăşi a fost aceea care, în cazul unui caracter frumos, 
a introdus inclinaţiile în datorie şi a încredinţat numai, 
conducerea simţurilor, tot ea le-o va retrage în momentul 
în care instinctul va voî să abuzeze de puterea sa 3)u.

Vedem dar că acel „suflet frumos^^ rămâne uri ideal de

M Schiller. Uber Anmut und Wiirde.
2) Idem.
3) Schiller. Ueber Anmut und Wii de.
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care trebue să tindem a ne apropia cât mai mult. Câtă 
vreme însă armonia complectă dintre instinct şi raţiune nu 
poate fi realizată, raţiunea rămâne suverană asupra sim
ţurilor fără însă a le esclude pu totul din domeniul mo- 
ralităţei. Şi cu cât simţurile se vor arătă mai docile, cu 
atât va scădea severitatea raţiunei; aceasta e direcţia către 
idealul sufletului frumos. ,jPeste tot unde instinctul începe 
acţiunea şi îşi permite de a atacă funcţiunea voinţei, acolo 
voinţa nu trebue să-i arate nici-o indulgenţă, ci trebue să-i 
probeze prin cea mai categorică opoziţie, autonomia sa. 
Unde, din contră, voinţa începe şi sensibilitatea 7/ urmează, 
acolo voinţa nu trebue să arate severitate, ci indulgenţă 1)u.

Acestea sunt, în rezumat, principiile de educaţiune este
tică, răspândite în scrierile estetice ale lui Schiller. Im
portanţa lor e tot «atât de mare, ca şi aceea a principiilor 
lui Kant asupra educaţiunei morale. Schiller lasă însă o 
problemă nerezolvată, aceea a punerei în practică a prin
cipiilor sale pedagogice, ceeace nu-i putem impută în a- 
ceeaş măsură lui Kant. Dar e incontestabil că odată sta
bilit scopul educaţiunei estetice, mijloacele necesare pen
tru a-1 ajunge sunt mai uşor de găsit 2), decât cele necesare 
pentru a ajunge un ideal de moralitate, şi mai ales ca 
acela stabilit de Kant.

1) Idem.
2) Vezi capitolul asupra Educaţiei estetice.
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1.

Conflictul moral dintre simţuri şi raţiune, înclinaţii per
sonale şi datorie îl rezolvă Kant în favoarea raţiunei, ex
cluzând sensibilitatea din domeniul moralităţii:

Un act de voinţă nu poate fi considerat ca moral, decât 
în cazul când e determinat numai de legea morală, deci 
fără intervenţia vreunei inclinaţiuni personale. Acest ri
gorism al moralei kantiene au căutat să-l învingă Schi- 
ller şi Goethe, punând în legătură cei doi factori, sta
bilind armonie ( între elementele, care determină activi
tatea noasîiră. Omul empiric şi cel raţional nu mai sunt 
consideraţi ca fiind opuşi, ci ca formând o unitate armo
nica. Armonia însă este relativă la Schiller, absolută la 
Goethe.

Primul admite acele motive empirice, care nu se opun 
legii raţionale ci sunt supuse acesteia; le exclude însă 
pe cele care ar indică voinţei o direcţie diferită de aceea 
indicată de raţiune. Schiller subordonează, prin urmare, 
sensibilitatea raţiunei, el recunoaşte preponderanţa ele
mentului raţional şi prin aceasta, deşi temperează rigo
rismul „imperativului categoricu (care exclude cu totul 
motivarea empirică), totuş nu-1 învinge. Prin urmare, dua
lismul dintre sensibilitate şi raţiune, dintre subiectivitatea

G. G. Anfoncscu
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naturală şi legea morală obiectivă este rezolvat, atât de 
Kant cât şi de Schiller, în favovea elementului raţional.

Goethe admite armonia absolută. între elementele, care 
compun fiinţa umană, deci şi între raţiune şi simţuri, 
moralitate şi sensibilitate.

Dacă la Schiller elementele subiective sunt puse în 
serviciul raţiunei, la Goethe, cei doi factori stau alături. 
Dualismul dintre subiect şi obiect, formă şi materie, na
tură şi spirit, simţuri şi raţiune, îl înlocueşte Goethe prin- 
tr’o unitate absolută, printr’o armonie perfectă. Dacă maxi
mum de desvoltare al omului — idealul umanităţii — 
e după Kant -moralitatea, după Goethe, el constă. în des- 
voltarea desăvârşită a tutulor dispoziţiilor pe care na
tura le-a dăruit omului; moralitatea nu e decât una din 
acele dispoziţii, ce trebuesc desvoltate armonic. Idealul 
j>edagogic al lui Geothe este maximum de desvoltare to
tală şi armonică a fiinţei omeneşti. El ajunge astfel la o 
stare supra-morală, căci moralitatea nu reprezintă fac- 

■ torul suprem, ci unul dintre factorii importanţi. Pentru 
Kant şi Schiller scopul final e omul moral, pentru Goethe, 
unitatea armonică a existenţei. Datoria educatorului este 
de a căută să cunoască diferitele forţe de care dispune in
dividul, a le desvoltâ în direcţia indicată de însuş natura 
individuală şi a le contopi într’o unitate. „Fiecare însu
şire e importantă şi trebue să fie desvoltată. Dacă unul 
favorizează numai frumosul, altul numai utilul, atunci a- 
mândoi, împreună, abia compun un omu !).

Dar, pentru ca acele însuşiri care determină indivi
dualitatea unui om să poată fi desvoltate şi puse în evi
denţă, e necesară activitatea.

Fără activitate fiinţa noastră nu se poate manifestă şi 
existenţa devine insuportabilă. A trăi înseamnă a fi activ. 
Cea mai mare parte a răului în lume1, e cauzată de faptul că

’) Goethe: Wilhelm Meisters Lehrjahre. Cap. 5 din cartea 8-a Ed. 
Grumbach, pag. 646.
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oamenii nu sunt destul de activi în ajungerea scopului 
lor. „Nu e destul să cunoaştem, trebue să şi aplicăm; nu 
e suficient să voim, trebue să şi lucrăm^ i).

Dar o activitate rodnică şi fericită nu poate fi decât 
aceea a cărei direcţiune e indicată de individualitatea 
noastră, căci numai întrucât lucrăm conform propriilor 
noastre predispoziţii, tindem la realizarea menirei ce na
tura însăşi ne-a hărăzit. A se consacră unui fel de acti
vitate contrară dispoziţiilor naturale, e o stare deplorabilă 
pentm orce individ, căci scânteia ce soarta i-a asvârlit 
în adâncul sufletului, va putea fi acoperită de cenuşa in
diferenţei, dar nu va putea fi niciodată stinsă. O existenţă 
fericită nu o putem găsi decât în manifestarea desăvâr
şită a fiinţei noastre individuale. ,,Lumea este ingrată, 
zic mulţi; eu nu am găsit că e ingrată, dacă ştim să facem 
ceva pentru dânsa în mod desăvârşit^ 2).

Un educator bun, va tinde deci să încurajeze cât mai 
mult d^svoltarea dispoziţiilor naturale şi să înlăture drce 
dorinţi, pentru a căror realizare suficientă individul nu 
ar posedă calităţile necesare. „Un copil, un om tânăr, care 
rătăcesc pe propriul lor drum îmi plac mai mult, decât 
unii care merg bine pe un drum străin 3)a.

O atare* educaţie evită pe deoparte uniformizarea ca
racterelor, favorizează pe de altă parte, o activitate rod
nică şi variată.

II.

Iată un sistem de educaţie, care dă toate drepturile 
individului. Se armonizează însă o asemenea educaţie, cu 
cerinţele sociale? Indivizii astfel educaţi, vor putea fi 
adaptaţi mediului social? Fără îndoială, căci în genere, 
a dă o desvoltare cât mai mare însuşirilor individuale şi

‘I Goethe, Werke, Zwelter Bând, Ed. Grumbach, Leipzig, pag. 508. 
■J) Goethe, Werke, Siebenter Bând. W. Meisters Lehrjahre pag. 71. 
a) Goethe. Werke, Siebenter Ban, W. Meisters Lehrjahre. pag. 

608—609.
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a-ţi îndrepta toată activitatea în direcţia indicată de ele, 
nu contrazice de loc cerinţele unei bune societăţi. Cu cât 
activitatea individuală va fi mai bună şi mai rodnică, cu 
atât mai bimă şi rodnică va fi activitatea socială; or, acti
vitatea individuală nu poate fi astfel decât în cazul când 
reprezintă manifestarea însuşirilor esenţiale ale individului. 
Noţiunea activităţii aşa cum o stabileşte Goethe, armo
nizează tendinţele individuale cu cerinţele sociale. Ele
mentul individual constă în a lucra conform predispoziţiilor 
naturale, cel social în a pune activitatea noastră în serviciul 
societăţii. Considerând de aproape aceste două elemente 
vom constata, pe deoparte, că elementul individual con
ţine în sine o parte socială — căci întrucât ‘ lucrăm: con
form dispoziţiei fundamentale a fiinţei noastre, activi
tatea va fi mai productivă şi deci mai folositoare socie
tăţii, — pe de altă parte, că elementul social conţine în 
sine o parte individuală, căci numai atunci vom lucra cu 
spor pentru binele şocial, când activitatea noastră va 
aveâ drept origină, calităţi reale.

rotuş acest principiu presupune că toate caracterele 
individuale sunt prielnice societăţii din care fac parte şi 
orce mediu social e prielnic desvoltărei personale a in
divizilor ce cuprinde. Or, în amândouă părţile excepţiile 
sunt destul de numeroase. Atâtea caractere individuale, 
bune sau rele, nu-şi găsesc rostul în societatea din care 
fac parte, sau sunt dăunătoare acesteia; şi de multe ori 
influenţa mediului social îndepărtează pe individ dela me
nirea lui naturală. Atâtea individualităţi distinse devin 
necredincioase societăţii, pentru a-şi rămâne credincioase 
lor înşile, atâtea caractere perverse înfruntă ordinea so
cială. Şi pe mulţi indivizi bine dotaţi de natură îi induce 

/în eroare mediul social, sustrăgându-i idealului impus de 
firea lor şi aruncând astfel cenuşa necesităţii sociale ime
diate asupra scânteii divine.
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Pot fi evitate atari conflicte? In parte da şi anume gra
ţie educaţiei care: 1) Acordă individualităţii sprijinul cu
venit contra atacurilor venite din afară. 2) Transformă, în 
baza flexibilităţii caracterului individual individualitatea în 
personalitate, producând prin aceasta în individ facultatea. 
domînării de sine. Să ne explicăm:

a) Orce fenomen în lume e determinat, zice Qoethe, 
de doi factori, unul absolut necesar şi invariabil „soarta'1,. 
altul relativ şi variabil Jntămplarea", In existenţa indivi
dului, primul element e reprezentat de predispoziţia na
turală. Al doilea de influen-ţele venite din afară. Raţiunea in
tervine pentru a deosebi în individ elementele esenţiale in
variabile, de cele incidentale variabile.

Datoria de căpetenie a educaţiei va fi de a acorda impor
tanţa cuvenită primelor elemente, adică de a considera na
tura intimă ce soarta a hărăzit individului ca baza întregei. 
lui existenţe, şi de a trată cu pricepere elementele inciden
tale, utilizând pe cele favorabile naturei individuale, evitând 
sau îndepărtând pe cele defavorabile. Pe cât de folositoare 
ar fi în acest caz educaţia pentru individ) şi societate, pe atât 
de dăunătoare ar fi ea când, desconsiderând importanţa în
suşirilor individuale invariabile, ar tinde să le denatureze 
sau chiar^ă le nipiiceas.că pe acestea şi să exagereze impor
tanţa şi valoarea educativă a întâmplării; în acest din urmă 
caz fiecare ar fi supus să exercite o activitate, pe care nu i-a 
indicat-o natura, iar activitatea lui naturală ar fi impusă, 
tot în mod ^^rtificial, unui alt individ. Individul supus unei 
asemenea educaţii ar deveni un mecanism lipsit de entu- 
eiasm şi ideal, iar societatea compusă din astfel de indivizi 
s’ar asemănă cu im monstru, care ar aveă ochii şi nasul la 
ceafă, mâinile în locul picioarelor, picioarele în locul mâini
lor, etc. Ceva mai mult, o atare societate ar fi necontenit a- 
gitată şi turburată de tendinţi individuale contrarii ei, căci 
focul sacru poate fi înnăbuşit, dar nici odată stins.

Soarta şi-ar răzbună contra unei atare societăţi artificiale 
prin voinţa şi enei;gia membrilor ei, căci „nimănui pe pă-
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mânt sau sub pământ, nu-i poate reuşi aceeace e rezervat 
numai soartei“ 1).

Concluzia ar fi: decât o educaţie greşită, mai bine 
nici una. Aceasta ar însemna a prefera unui rău mai mare 
un rău mai mic, dar totuş un rău, căci dacă în unele cazuri 
influenţele întâmplătoare necălăuzite de educaţie ar fi favo
rabile naturei individuale, în alte cazuri ele ar îniiăbuşî-o.

Astfel un om dotat cu cele mai frumoase însuşiri, dar 
pe care întâmplarea l-a aruncat în mijlocul unor oameni cu 
însuşiri proaste, se va resimţi multă vreme, dacă nu totdea
una de influenţa mediului rău; impresiile primite în co
pilărie cu greu se şterg. Dar şi felul activităţii individuale, 
e adesea determinat de mediul înconjurător, în contra în
suşirilor naturale.

Rare ori întâmplarea duce la îndeplinire aceeace a decis 
soarta. Deci rolul educatorului ar fi de a desvoltâ calităţile 
esenţiale ale individului şi de a înlătura din calea acestei 
evoluţii orce piedici. Aceasta e concluzia logică. Totuş tre- 
bue să menţionez că în privinţa rostului şi valoarei educa
ţiei, tjoethe pare, la prima vedere, a se contrazice.

Intriadevăr în Wilhelm Meisters Lehrjahre găsim două 
păreri contradictorii: Prima susţine că datoria educatorului 
nu este de a feri pe om de eroare, ci de a-i satisface dorin
ţele şi inclinaţiile şi, în caz când acestea sunt eronate, de 
a-1 face să-şi cunoască pe deplin eroarea, ceeace l-ar înde
părtă în mod sigur dela calea luată; cea de a două (expri
mată de Nataliă) susţine din contra că dacă educatorul nu 
ajută şi nu sfătueşte asupra momentului, nu mai poate a- 
jutâ niciodată, şi recomandă de asemeni stabilirea unor anu
mite norme sau maxime pe cari individul ar trebui să le 
respecte.

Se poate uşor constată că triumful e al teoriei din urmă, 
asupra căreia insistă Ooethe mai mult şi care e în armonie 
cu principiile pedagogice din Wilhelm Meisters Wander-

1) Ooethe Werke. Ed. Cit. Siebenter Bând. pag. 293.
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jahre, scriere posterioară lui Wilhelm Meisters Lehrjahre.
b) Tot educaţia e chemată să rezolve şi a doua parte a 

conflictului: Atitudinea indiferentă sau ostentativă a unor 
indivizi faţă de societate.

După cum în vieaţa individuală găsim anumite însuşiri 
fundamentale, care cu cât sunt mai accentuate cu atât ca
racterizează mai mult pe individ deosebindu-1 de semenii 
lui, tot astfel şi în vieaţa socială găsim anumite elemente 
esenţiale, care îşi păstrează totdeauna caracterul lor, chiar 
şi în mijlocul agitaţiei produse de însemnate transformări 
sociale. Aceste elemente le numeşte Qoethe „formule ale 
spiritului universalu (Formeln des Weltgeistes). Ele apar
ţin întregei omeniri şi reprezintă deci legătura dintre indi
vizi, de ele depinde armonia socială. „Cercetătorul atent, 
zice Qoethe, îşi formează din atari formule un fel de ,,al-_ 
fabet âl spiritului universal^. Una din cele mai importante 

_ţitere ale acestui alfabet — în tot cazul cea mai importantă 
pentru armonia socială — ^ moralitatea (Die moralische 
Weltordnung). •

Adevăratul criteriu moral nu este deci de natură conven
ţională, căci e înnăscut omenirei în general şi fiecărui om 
în parte.

El este leit-motivul conştiinţei sociale, Germenele mo
ralităţii îl găsim sădit în spiritul oricărui individ; el încol
ţeşte şi se desvoltăj dacă celelalte elemente esenţiale ale su
fletului individual nu se opun acelei desvoltări prin natura 
şi forţa lor, şi dacă educaţia îi dă atenţia cuvenită. Aşa dar, 
dacă, pe deoparte însuşirile personale nu sunt cu totul o- 
puse celor sociale, pe de altă parte educaţia nu acordă fac
torilor individuali o importanţă copleşitoare pentru facto
rul social, atunci individul va deveni un bun membru al so
cietăţii.

Reprezentantul moralităţii universale în individ este con
ştiinţa. Qoethe ca şi Kant ne dă un criteriu de moralitate 
formal: nici legea morală nici conştiinţa, nu indică con
duita individului în diferitele sale rapiorturi cu lumea, ci
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ne dă numai un mijloc general de a controla activitatea 
noastră. Un alt punct comim celor două criterii este faptul 
că ele sunt obiective şi absolute, exclud convenţiunea şi va- 
riabilitatea, au, am putea zice) un caracter metafizic; le
gea morală ne pune în legătură cu lumea inteligibilă, con
ştiinţa morală cu spiritul universal.

Deosebirea celor două criterii o determină două mo
tive: întâi, supremaţia ce Kant acordă legii morale şi al 
doilea caracterul imperativ prea pronunţat al moralei Kan
tiene. Ooethe consideră moralitatea ca fiind un element im
portant şi indispensabil al caracterului individual, nu însă 
ca fiind cel mai important, adică elementul suprem, căruia 
i-ar fi subordonaţi toţi ceilalţi factori; de acî rezultă şi 
slăbirea caracterului imperativ. Din punct de vedere social 
însă, moralitatea îşi păstrează şi la Ooethe supremaţia, deşi 
nu o supremaţie absolută.

* *
Problema ce ni se impune pentru moment este de a 

arătă, pe ce se bazează educaţia etico-socială. Cum vor 
putea fi indivizii adaptaţi mediului social, dat fiind carac
terul lor specific?

Totul se desvoltă, se formează în natură; tot astfel şi ca
racterul individual El nu este fix, inflexibil, ci capabil de 
evoluţie, posedă plasticitate (Bildsamkeit). Bazată pe a- 
ceastă calitate a spiritului individual, educaţia va tinde să 
realizeze în individ p€ cât e posibil normele umanităţii.

De acî însă nu putem deduce că educaţia e a tot puter
nică, dat fiind că plasticitatea individuală e limitată. După 
cum în natură evoluţia oricărui organism se face într’o a- 
numită direcţie şi după o anumită normă, determinată 
de natura sa, tot astfel şi formarea unui caracter omenesc 
e determinată de însuşirile individuale pe care el se bazează.

Toate calităţile unei plante sunt cuprinse sub formă po
tenţială în semânţă şi nici o calitate pe care nu ,ar conţine-o 
;sămânţa sub acea formă, nu o va putea dobândi planta; tot
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astfel şi personalitatea formată, nu e decât rezultatul evolu
ţiei însuşirilor cuiprinse în stare de potenţialitate în fiinţa in
dividuală. Educaţia deci vă putea să supravegheze şi să diri
jeze acea evoluţie, nici odată însă nu va puteâ să-i dea o [di
recţie opusă celei naturale. Moralitatea fiind un element 
normal al umanităţii, o găsim în diferite grade şi sub formă 
potenţială la toţi indivizii. Gradul de vitalitate Insă al ger
menului moralităţii variază dela minimum la maximum. La 
unii indivizi vitalitatea germenului moralităţii este atât de 
mică, încât el poate fi aproape copleşit de celelalte elemente 
ale caracterului, care posedă un grad de vitalitate mult mai 
înalt; la alţii din contră vitalitatea elementului moral poate 
fi covârşitoare pentru celelalte elemente. Astfel se explică 
de ce adesea un iildivid cu un intelect distins e lipsit de mo
ralitate şi energie, un altul de o moralitate ireproşabilă şi 
dotat cu energie, e mediocru ca intelect, etc.

Ei bine, tocmai acî e rolul de căpetenie al educaţiei armo
nice: Ea va tinde să ducă la maximum posibil de desvoltare 
elementele care sunt ameninţate a fi copleşite; va dă ajutor 
elementului slab, fără însă a împedecâ pe cel tare în desvol- 
tarea sa. A armoniza nu înseamnă a dâ tutulor elementelor 
aceeaş forţă^ ci a dâ fiecăruia rolul cuvenit.

Dar nu ne este permis nici a exclude cu totul vreuna din 
forţe, căj;i atunci armonia ar fi incompletă. Prin urmare, 
educaţia va sprijini în special acele însuşiri ale individului, 
care sunt mai slabe*: ea nu poate schimba calitatea forţelor 
individuate, le- poate însă schimba — până la un oarecare 
grad — intensitatea.

Ţinând seama de aceste rezultate, vedem că educaţia so
cială va tinde să sprijine în indivizi desvoltarea cât mai 
mare a însuşirilor umanitare, a simţului moral. Societatea 
pretinde, şi are dreptul să pretindă, dela toţi indivizii mora
litatea. Această pretenţie absolută se bazează tocmai pe 
plasticitatea caracterului individual, care permite individu
lui întărirea simţului moral şi apărarea lui contra oricărui 
atac, face deci posibilă dominarea de sine. Individul trebue
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la un mortient dat să ajungă a fi stăpân pe forţele sale, să 
fie capabil de ă înfrâna pe cele rebele şi de a îndemnă 
cele slabe. Omul devine astfel din individualitate, perso
nalitate.

Această transformare se cere individului şi i se cere ceva 
mai mult: voinţa de a servi umanitatea, de a trece definitiv 
dela individualitate la personalitate. I se cere cu alte cu
vinte recunoaşterea datoriei, ca fiindu-i impusă de propria 
sa conştiinţă, nu ca venind din afară. Principalul este „de 
a renunţă la libertate printr’o hotărîre liberă^.

Dar poate luă omul o hotărîre liberă, posedă el libertatea 
individuală, dat fiind că fiinţa lui este determinată? Privitor 
la problema aceasta nu găsim la Goethe nici un indiciu; el 
presupune doar libertatea, fără a o explică. Totuş bazân- 
du-ne pe alte elemente cunoscute am puteă găsi o explica
ţie: libertatea presupusă de Goethe nu este absolută, ci se 
opune numai influenţelor exterioare. Ceeace pretinde el 
este ca individul să se supună moralităţei universale, nu ca 
fiindu-i impusă de societate, ci din propria lui convingere 
şi voinţă; moralitatea trebue să fie liberă în raport cu me
diul din afară, determinată însă în raport cu fiinţa noastră.

In baza simţului moral înăscut individul se poate su
pune cerinţelor umanitare din pornirea propriei lui fiinţe, 
determinându-se el însuş: ,,Freivvillige Abhăngigkeit ist 
der schonste Zustand^. Plasticitatea individualităţii dă o- 
mului posibilitatea — relativă — de a-şi desvoltă cât mai 
mult însuşirea morală şi de a-şi căpătă astfel libertatea, căci 
dacă conştiinţa sa morală nu are destulă forţă de determi
nare asupra lui, atunci individul devine ^elementul determi- 
nărei sociale, care nu-i tolerează abateri grave dela morali
tate. Cine se leapădă deci de orice determinare devine prin 
aceasta sclav. „E suficient să se considere cineva liber şi în 
acel moment se va simţi determinat. Dacă are curajul să se 
considere determinat, atunci se simte libera 1). Lipsa abso-

') Goethe. Werke. Ed. cit, Zweiter Bând, pag. 491.
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Iută dfe determinabilitate dă naştere la o desordine morală, 
la o desechilibrare sufletească, fatală pentru individ şi so
cietate. Educaţia va tinde deci să conducă pe om către li
bertate pe calea determinaţiei: ,iCine e supus din vreme 
determiraţiei ajunge uşor la libertate, aâ i fee impune târziu 
determinaţia, câştigă numai o libertate amarărf 1).

Cu toate acestea, tendinţa către idealul de moralitate nu 
trebue exagerată, căci atunci nesocotim celelalte părţi ale in
dividualităţii şi riscăm a strică armonia individuală. De 
asemeni e nedjrept a asupri individualităţile distinse, cu un 
simţ moral puţin desvoltat; câtă vreme aceste individualităţi 
nu turbură ordinea socială, ele sunt elemente preţioase pen
tru societate. Goethe e departe de a dori transformarea in
divizilor în atomi sociali, chiar dacă aceasta ar fi posibil; el 
nu vreâ sacrificarea, ci adaptarea lor la societate. Indivi
dualitatea e un „dar dumnezeesc“ şi ca atare trebue respec
tată. Aşa dar între individ şi societate datoriile sunt reci^ 
proce: „Das Besondere unterliegt ewig dem Allgemeinen; 
das Allgemeine hat ewig sich dem Besonderen zu fugenf'2).

*
:»k *

Ce se va întâmplă însă în cazul unui conflict inevitabil 
între o individualitate puternică şi societate? Asemenea con
flicte nu pot fi trecute cu vederea, fiind fapte incontestabile. 
De câte ori nu lucrează individul contra societăţii, fie în ve
derea unui ideal prea înalt pentru timpul său, fie spre a- 
jungerea unui scop imoral. Sunt destui aceia la care conşti
inţa — acest reprezentant subiectiv al moralităţei obiec
tive — e prea slabă pentru a preveni faptele rele, poate 
chiar slabă pentru a mustră pe făptuitor, după comiterea 
lor. Şi dacă faţă de unii din aceştia e vinovată societatea ,că 
nu le-a dat educaţia necesară, sau că le-a dat o educaţie [gre
şită, că a lăsat în părăsire germenele moralităţii care poate

') Goethe. Werkc. Ed. cit. Zweiter Bând, pag. 533. 
*) Goethe. Werke. Ed. cit. Zweiter Pand, pag. 463.
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exista în ei, faţă de alţii nu e nimeni vinovat, sau cei mult 
natura care le-a semănat în suflet, pe lângă o slabă sămânţă 
de umanitate, un sac de neghină şi i-a predestinat astfel 
a fi dăunători societăţii.

Cine va primi pedeapsa pentru turburările produse de 
asemenea caractere tari? Individul făptuitor, răspunde Go- 
ethe, deşi el nu putea face altfel decât a făcut. Vinovatul a- 
devărat este soarta şi individul trage păcatele soartei sale. 
El trebue să aducă sacrificiul, nu societatea. Natural, că ase
menea conflicte se produc când conştiinţa e atât de slabă, 
încât se găseşte în absolută imposibilitate de a se impune 
eelorlalte forţe. Dacă jnsă conştiinţa posedă oarecare ener-- 
gie, ea va putea învinge adversarul, fie înăbuşindu-1, atunci 
când el nu a pătruns până în adâncul fiinţei, sau distrugând 
existenţa individuală, atunci când elementul care se opune 
e complect dizolvat în caracterul nostru, aşa încât distru
gerea lui periclitează existenţa individului. Un frumos 

vexemplu al conflictului dintre tendinţele individuale şi mo
ralitate, ne dă Goethe în romanul' „Die Wahlverwand- 
schaftu. Vedem aci cum doi indivizi, pe care natura i-a pre
destinat să fie uniţi, sunt siliţi să renunţe unul la altul, să-şi 
sacrifice cea mai vie cerinţă a fiinţei lor, pentru a satisface 
morala socială. Tema acestui roman ne dovedeşte că Goethe 
n’a putut renunţa cu totul la rigoTismul moralei kantiene, 
deşi îl temperează, întru cât recimoaşte că dacă conflictul nu 
se produce, sau dacă el nu e de natură a turbură ordinea 
morală a societăţii, atunci trebue să acordăm deplină liber
tate manifestării însuşirilor individuale şi să admirăm per
sonalităţile distinse. Am putea zice că Goethe are admiraţie 
pentru personalităţile mari şi respect pentru morala so
cială. El impiune societăţii cea mai mare toleranţă faţă de 
indivizi, dar pretinde dela individ sacrificiul, când conflictul 
e inevitabil. Oricâtă admiraţie am avea pentru individ, nu-i 
putem sacrifică societatea,

Acî intervine o nouă problemă: moralitatea este un ideal 
care indică direcţia evoluţiei sociale, un ideal de care so-
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detăţile se pot apropiâ, unele mai mult, altele mai puţin, 
un ideal însă a cărui realizare complectă e aproape impo
sibilă. Diferite grupuri sociale au ajims la diferite trepte ale 
acestei evoluţii morale, imele stau mai jos, alţele mai sus. 
Ei bine, ce s’ar întâmpla, dacă o individualitate superioară 
ar luptă pentru un ideal prea înalt sau nepotrivit, pentru 
mentalitatea grupului social la care se adresează? In, cazul 
acesta, societatea va intră în conflict, nu cu un caracter per
vers, nici cu unul slab, ci din contră, cu o individualitate su
perioară mediului social, şi a cărei tendinţă este tocmai de 
a ridică societatea la înălţimea sa.

Cum se va rezolva acest conflict? Dacă idealul urmărit de 
individ este inaccesibil societăţii, dacă ea nu e încă pregătită 
pentru a şe Iputeă pătrunde de acel ideal, atunci individul ar 
turbură armonia socială şi prin urmare oricât de bune in
tenţii ar aveă, va suferi pedeapsa imprudenţei sale. Desigur 
că adesea pri tendinţele entusiaste ale unei personalităţi 
distinse nu pot fi împiedecate de prudenţa raţiunei, ele fiind 
rezultatul unor impulsiuni invincibile ale firii individuale; 
totuş, şi în acest caz, individul, deşi nevinovat, va fi sacri
ficat. Aşă dar, orce porniri individuale, cari atentează'la mo
rala socială, fie ele rele sau bune, trebuesc înlăturate.

Dar, o repet, ©oethe are o adoraţie pentru personalităţile 
distinse, faţă de care cere societăţii cea mai mare toleranţă 
posibil\â. Cîiiar când o atare personalitate superioară susţine 
idealuri sau are tendinţi nepotrivite mediului social, dacă 
ele nu se manifestă în mod violent, nu produc mişcări tur
bulente, societatea le va toleră.

De altfel, influenţa liniştită a unei personalităţi distinse 
poate fi de mare folos evoluţiei morale şi culturale a so
cietăţii.

O societate care acordă individualităţilor cea mai mare 
libertate posibilă şi în care indivizii respectă moralitatea, 
este cea mai desăvârşită operă artistică. După cum la indi
vid fiecare funcţiune, fiecare însuşire îşi are menirea şi locul 
ei bine determinat în armonia individuală, tot astfel trebue
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si în societate ca fiecare individ să-şi aibă locul indicat în 
armonia socială_, conform predispoziţiilor lui naturale. Atât 
individul, cât şi societatea, pot fi consideraţi din două 
pimcte de vedere, şi anume: ori având în vedere elemen
tele care îi compun, ori considerând pe fiecare — individul 
sau societatea — ca un tot unitar. Dacă ne interesăm de în
suşirile cari compun individualitatea, sau de indivizii care 
alcătuesc societatea, atunci varietatea, dispersarea ne vor 
păreâ prea mari; dacă din contră, privim individul sau so
cietatea ca pe o unitate compactă, 2ii\xnQ.\ uniformitatea, mo
notonia ne vor displace. Nici într’un caz, nici în celalt, in
dividul sau societatea nu ne va produce impresia unei 
opere de artă. Numai contopind aceste două puncte de ve
dere, sau mai bine zis privind pe fiecare din cele două cali
tăţi generale, varietatea şi uniformitatea, prin prisma celei
lalte, adică numai considerând individ şi societate ca o va
rietate unitara, sau o unitate variată, vom avea impresia 
unei opere de artă. „Dacă urmărim prea mult analogia, 
atunci totul devine identic; dacă o evităm, atunci totul se 
dispersează la infinit. In amândouă cazurile, contemplaţia 
stagnează: odată ca prea agitată, altădată ca moartă^.

* *
Am văzut că educaţia trebue să aibă în vedere atât ele

mentele individuale, cât şi pe cele sociale, dar atât nu este 
suficient: ea va trebui, pentru a fi desăvârşită, să conto
pească cele două părţi ale personalităţii, aşa, încât mani
festările lor să fie comune. Numai acel individ posedă o 
ţ>ersonalitate formată, la care motivele individuale şi cele 
sociale se influenţează totdeauna reciproc. Condiţia sine 
qua non a unei atari constituţii sufleteşti e respectul. A 
insuflă şi întări respectul^ e o datorie dificilă a educaţiei, cu 
atât mai dificilă, cu cât acest sentiment — afară de rare ex
cepţii nu se poate desvoltâ dela sine. Respectul ca. atare 
nu-1 găsim sădit în sufletul omului natural, găsim însă un 
alt sentiment din care, prjn mijlocul educaţiei, poate re-
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zultâ primul. Acest sentiment e frica: omul natural se 
teme de o fiinţă puternică, cunoscută sau necunoscută, de 
-care caută să se scape, fie combătând-o, fie evitând-o. El 
se simte fericit dacă, reuşind s’o înlăture pentru câtva timp, 
îşi. recapătă neatârnarea, până la o nouă manifestare a ace
lei fiinţe, când frica îl cuprinde iarăş.

Această tranziţie se repetă de nenumărate ori în vieaţa 
omului natural: când se teme, caută să-şi recapete libertatea, 
când e liber, îl cuprinde din nou frica; din acest cerc nu 
poate ieşi. De această stare nu se poate scăpă individul, 
decât atunci când, după ce a înlăturat teama, adică lespectul 
artificial impus din afară, caută să-şi impue el însuş, din 
propria lui convingere, respectul cuvenit altora.

Neatârnarea desechilibrată e o stare trecătoare şi anor
mală; ea nu poate fi readusă la echilibru decât prin inter
venţia unei autorităţi. Autoritatea însă poate veni ori din 
afară, când produce în individ frica, ori ea porneşte din 
însăş fiinţa individului, şi atunci se produce respectul. Frica 
ne dă sclavie, respectul libertate individuală. Dar, pentru a 
decide pe individ să poarte respect, trebue mai întâi să 
preparăm terenul sufletesc; trebue să ridicăm nivelul spi
ritului ‘individual, pentru a-i face asimilabil respectul. ,,Co
pii zdraveni aduc mult cu ei. Natura a dat fiecărui tot ce-i 
trebue jientru existenţă: datoria,noastră e de a desvoltâ a- 
ceste darurh care adesea se desvoltă dela sine. Un lucru 
însă nu-1 aduce nimeni pe lume, şi e totuş acela de care 
totul depinde, pentru ca omul să fie om din toate punctele 
de vedere; respectul (Ehrfurcht)“.

De trei feluri e respectul pe care educatorii provinciei 
pedagogice !) caută să-l inspire elevilor lor: întâi, res
pectul faţă de acela care e deasupra noastră, faţă de Dum-

*) E vorba de o societate care emigrează în America, pentru a formă 
un nou organism social (adoptă toate avantagiile culturei şi înlătură 
toate păcatele ei). In acest scop se impune un nou sistem de educaţie, 
ce-şi propune a realiză „provincia pedagogică". Vezi; Wilhelm Meis- 
ters Wanderjahre,
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nezeu; copiilor li se insuflă credinţa că există un Dumnezeu, 
care li se revelează în părinţi şi educatori. Copiii îşi mani
festă respectul faţă de cel de sus, încrucişând mâinile pe 
piept şi îndreptând o privire voioasă către cer. Al doilea,- 
respectul faţă de aceea ce e sub noi; faţa surâzătoare ple
cată în jos le indică elevilor că trebue să privească cu mul
ţumire şi bucurie pământul, care le procură hrană şi nenu
mărate plăceri. Al treilea, respectul faţă de egalul nostru, 
faţă de aceeace e alături de noi. După ce elevul s’a pătruns 
în deajuns de cele două precepte precedente, îl îndemnăm 
să-şi îndrepte privirea către camarazii lui. Acum nu mai e 
izolat, ci „în legătură cu semeni de ai lui, face front lumleia.

Respectul e baza educaţiei şi a oricărei religii adevărate. 
Goethe deosebeşte trei feluri de religii, după obiectul^ătre 
care ne îndreptăm veneraţia: Religia, care se bazează pe 
respectul faţă de acela ce e deasupra noastră, este prima 
încercare fericită de a înlătură sentimentul josnic al fri- 
cei; acî aparţin religiunile păgâne. A doua religie este aceea 
care se bazează pe respectul faţă de ceeace ne e egal.

Goethe o numeşte religia filosofică, deoarece numai acela 
e înţelept, care ştie să coboare la sine aceea ce îi e superior 
şi să ridice la nivelul său tot ce îi e inferior. Un astfel de 
înţelept a fost Isus Christos: pe deoparte ridică la sine 
pe cei de, jos, împărtăşeşte pe ignoranţi, pe săraci, pe bol
navi cu înţelepciunea şi puterea sa şi pare prin aceasta a ,se 
face egalul lor; pe de altă parte el nu reneagă origina sa 
divină, îndrăsneşte să se considere egalul lui Dumnezeu. A 
treia religie e cea creştină, care se bazează pe respectul 
faţă de aceea ce e sub noi; ea reprezintă o ultimă treaptă 
a evoluţiei. Conform acestei religiuni, nu e suficient să pri
vim vieaţa pământească cu dispreţ, raportându-ne la ori
gina noastră superioară, „ci să recunoaştem şi relele vieţeir 
josnicia şi sărăcia, batjocura şi dispreţul, ruşinea şi mize
ria, suferinţa şi moartea, ca ceva dumnezeesc, chiar păcatul 
însuş şi crima să nu le considerăm ca obstacole, ci să cău- 
tălrn a le 'respectă ca fiind favorizate de cel sfânf^.
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Pe care din aceste trei religiuni trebue să o adoptăm? Pe 
toate trei, ne răspunde educatorul provinciei pedagogice, 
că toate împreună formează adevărata religiune. Din con
topirea celor trei feluri de respect — respectul faţă de Dum
nezeu, faţă de semenii noştri şi faţă de pătura joasă a exi
stenţei — naşte cel mai înalt respect: respectai faţă de noi 
înşine.

lată dar, că respectul faţă de alţii produce respectul faţă 
de sine însuş. Acesta odată înrădăcinat în conştiinţă, stimu
lează din nou pe cel dintâi, care l-a produs. Astfel se reali
zează contopirea complectă a elementului individual cu 
cel social, deci persQnalitatea desăvârşită. „Ajuns acî omul 
a atins treapta cea mai înaltă a desvoltării sale, aşa încât se 
poate consideră ca tot ce a produs mai bun Dumnezeu şi 
Natura, el poate chiar să rămâe la această înălţime, fără 
a fi prin orgoliu şi egoism târât iarăş în josnicie^. Noţiu
nea respectului îi permite lui Qoethe să stabilească cea mai 
strânsă legătură între tendinţele individuale şi cele sociale, 
făcând astfel posibilă evoluţia p>aralelă a celor doi factori: 
în măsura în care progresează evoluţia individualităţii spre 
personalitate, progresează şi tendinţa de adaptare a indivi
dului la societate. Educaţia individuală capătă astfel un co
lorit social, iar cea socială un colorit individual. Individul 
care îşi consacră activitatea sa binelui obştesc, tinde a rea
liză în «ine o personalitate desăvârşită; iar societatea care 
încurajează desvoltarea şi întărirea caracterelor individuale, 
tinde la realizarea binelui obştesc. Nu putem să ne respec
tăm pe noi înşine dacă nu respectăm pe alţii şi nu ni (se 
poate pretinde să respectăm pe alţii, câtă vreme ne Hp- 
seşte respectul de sine.

III.
(

Până acî am căutat a stabili trăsăturile generale ale pe- 
dagogiei lui Qoethe. Acum vom aveă în vedere câtevă chesti
uni mai speciale, care însă vor servi la complectarea şi, 
în parte, 1a clarificarea -celor dintâi.

Q. O. Antonescu 7
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O atare chestiune e cea următoare: Ce raport stabileşte 
Goethe între educaţia armonică şi cea specială, profesio
nală,? Educaţia armonică ne pretinde să desvoltăm toate 
forţele, toate însuşirile de care dispune individul, cea pro
fesională vrea desvoltarea unor anumite facultăţi indivi
duale, care dau individului capacitatea de a exercită anu
mite funcţiuni. Acest conflict e numai aparent, căci educaţia 
profesională, nu e decât o continuare naturală a celei armo
nice. Nu toate însuşirile individuale au la toti indivizii a- 
ceeaş forţă de vitalitate şi deci de desvoltare. La unii predo
mină o însuşire, la alţii alta, şi tocmai diversitatea rapor
tului dintre însuşirile individuale, determină diversitatea 
caracterelor. Dacă educaţia, neţinând cont de această diver
sitate ar VOI să uniformizeze raportul acela, ea ar tinde la 
distrugerea caracterelor individuale, ceeace nu i-ar reuşi pe 
deplin şi ar avea consecinţi rele pentru individ şi societate. 
Dar dacă educaţiei armonice nu-i e permis să asuprească 
însuşirile predominante ale individului, ei nu-i e permis 
nici să le neglijeze pe cele secundare.

Rolul educaţiei armonice este tocmai de-a avea în vedere 
calităţile individuale, dând fiecăreia desvoltarea cu

venită. Educaţia profesionistă din contra se va ocupă numai 
de calităţile predominante, acelea care indică individului în 
ce direcţie trebue să-şi îndrepte activitatea, care deci îi de
termină profesiunea. Educaţia armonică formează oameni, 
cea specială profesionişti. Dar orce individ înainte de a fi 
profesionist, trebue să fie om; educaţia specială se bazează 
pe cea armonică. Aceasta formează pe individ, cealaltă îi de
termină activitatea sa.

Ştim că activitatea are după Goethe o importanţă capi
tală în existenţa omului; de acî putem deduce valoarea e- 
ducaţiei profesioniste care tinde tpcmai a prepară pe in
divid la o utilizare raţională| a forţelor sale naturale, asigu- 
rându-i prin aceasta o activitate rodnică şi fericită. „Nu
mai oamenii înţelepţi care Işi cunosc forţele lor şi care utili-
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zează acele forţe cu măsură şi pricepere, vor ajunge de
parte în lumeu i).

In „Maximele şi Reflexiile" lui Goethe găsim o definiţie 
a caracterului, din care se poate vedea câtă însemnătate are 
pentru el activitatea specială: „Caracter în mare şi mic este 
ca omul să facă totdeauna lucrul de care se simte capa- 
bilu 2)..

Goethe recunoaşte de asemeni că o activitate rodnică nu 
poate fi decât mărginită. „Acela care se consideră mărginit, 
este cel mai aproape de perfecţiuneff 3). Cine se consacră 
unei activităţi prea variate rătăceşte, căci natura omului îi 
indică o poziţiune limitată: activitatea individului numai 
atunci va fi încoronată de succes, când va fi în mod con
tinuu supusă unui anumit scop, determinat de dispoziţiile 
lui naturale.

Sunt interesante măşurile luate de către conducătorii pro
vinciei pedagogice în vederea specializării: Toate lucrările 
sunt separate, elevii sunt observaţi pas cu păs, pentru a se 
cercetă în ce direcţie tinde natura fiecăruia, deşi dorinţele 
variabile ale copilului îl împing când într’o direcţie, când în 
cealaltă. Acei observatori înţelepţi fac pe copil să găsească 
aceeace e potrivit firei lui, ei îi scurtează drumul, evitând 
ocolurile, care l-ar rătăci. Scurt, idealul către care tinde edu- 
caţia profesionistă, este ca „omul să priceapă perfect şi să 
execute excelent ceva, cum n’ar putea uşor pricepe şi 
execută un altul din mediul cel mai apropiat^.

P altă chestiune specială e cea referitoare la educaţia fe
meii. Ce ideal stabileşte Goethe educaţiei feminine? înainte 
de a Irăspunde direct la această chestiune, să vedem ce crede 
el despre educaţia timpului. In ,,Ervvin und Elmire“ găsim 
care sunt după Goethe, tendinţele timpului cu privire la

’i Goethe. Werke. Ed. cit. Zweitrr Bând, pag. 432.
Goethe, Werke. Ed. cit. Zweiter Bând, pag. 522.

3 Goethe. Werke. Ed. cit. Zweiter Bând, pag. 600.
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educaţia femeii. Unii susţin educaţia veche, care permitea 
copilelor să se bucure de anii tinereţei, dând cât mai multă 
libertate de a se manifesta naturei lor. Jocurile libere, des- 
voltarea naturală a individualităţii, atmosfera de sinceritate 
în care trăiau copilele dădeau rezultate mai bune decât edu
caţia artificială, manierată a timpului. Iar fetele pentru ca 
să se mărite nu aveau nevoe să expue pe la sindrofii şi se
rate tot capitalul de idei şi obiceiuri false, cu cari eticheta 
de azi le îndoapă capul. In vremurile acele copii nu erau 
supuşi guvernantelor uricioase, care când sunt supărate îşi 
varsă necazul pe capul copiilor, care le schilodesc individua
litatea impunându-le în mod forţat forma artificială a eti
chetei sociale. Se pretinde dela copii aceiaş purtare, ca şi 
dela oamenii mari, dela fetiţe, ca dela femei în vârstă; li se 
distruge caracterul de oarece încă dela începutul vieţei li se 
cere să fie aceeace nu sunt.

Reprezentanţii educăţiei moderne răspund că educaţia 
trebue să se conforme cerinţelor sociale; cum s’âr preziptă 
azi în societate fetele care, conform educaţiei vechi, ar fi 
crescute în deplină libertate, care deci ar ignoră manierele 
de salon, eticheta? Ce ar face ele fără oarecare cunoştinţe 
enciclopedice, în special literare şi muzicale? Pe vremea 
noastră, răspund cei vechi, nu aveam ideie de nimicurile a- 
cestea: cântam şi jucam ce ne plăcea şi când ne plăcea. 
Acum studiile muzicale tehnice răpesc copiilor bucuria de a 
cântă: „Fetele sunt dresate în vederea agilităţii, sunt silite 
să execute în loc de melodii o zdrăngăneală care le intimi
dează şi nu le amuză. Şi pentru ce? Pentru a se produce! 
Pentru a fi admirate! De către cine? Unde? In faţa unor 
oameni, care nu pricep, sau vorbesc, sau aşteaptă cu de
liciu numai să termine, pentru a se produce şi ei şi a nu fi 
nici ei băgaţi în seamă şi totuş la sfârşit a fi aplaudaţi (din 
obicei sau batjocură^.

Cercetând de aproape aceste două păreri, vedem că 
prima — sistemul cel vechi — susţine educaţia dela natură, 
deci excluderea educaţiei sistematice, cea de a doua însă
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susţine un sistem de educaţie fals, întru cât ţine socoteală 
de nişte cerinţi puţin serioase ale mediului, nu de natura in
dividuală. Sigur că ambele sisteme sunt eronate. Primul 
lăsând evoluţia caracterului individual la voia întâmplării, 
nesocoteşte faptul — menţionat mai sus — că deşi în unele 
cazuri întâmplarea necălăuzită de raţiune poate fi favorabilă 
desvoltării individuale, în foarte multe cazuri însă ea este 
defavorabilă acelei evoluţii. Al doilea sistem desconsideră 
importanţa dispoziţiilor individuale şi tinde printr’o dre
sare artificială la denaturarea lor. Ce criteriu, ce ideal sta
bileşte deci Goethe?

A determină în mod absolut acest ideal e greu, aproape 
imposibil, de oarece caracterele feminine bune, descrise de 
Goethe, diferă mult unul de altul.’ Pentru a ne convinge 
€ de ajuns să comparăm între ele pe Nathalia, Theresa, Au
relia şi Mignon din „Wilhelm Meisterf<.

Totuş am putea dezlegă cu oarecare aproximaţie această 
problemă, luând drept criteriu principiul fundamental al 
pedagogiei lui Goethe, adică activitatea conformă individua- 
lităfii. Cu atât mai mulţumit se simte individul, cu atât 
mai bine îşi îndeplineşte menirea, cu cât activitatea lui e 
mal conformă, ca întindere şi intensitate, personalităţii 
sale. In ccmsecinţă cu cât mai mici şi mai puţine vor fi pie
dicile venite din afară (dela mediul social), cu atât mai 
uşor se va puteă manifestă individualitatea. Cea mai mare 
fericire a omului, zice Goethe, este de a educe la înde
plinire, aceeace el crede că e bine şi de a fi stăpân pe mi
jloacele necesare realizării scopului său. Dar unde poate fi 
cineva mai stăpân şi mai independent, decât în propria 
lui casă, în familia lui? De ce dar am răpi pe femeie fami
liei, unde se simte fericită şi pe care o poate conduce cu 
succes, pentru a o dă societăţii mari, unde riscă să-şi înnă- 
buşe personalitatea. Femeile în genere, chiar cele dotate cu 
însuşiri superioare, neposedând atâta energie ca bărbaţii, 
pe deoparte nu vor puteă aveă un succes desăvârşit în acti
vitatea publică, pe de altă parte nu-şi vor puteă apără sufi-
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cient personalitatea de influenţele şi atacurile mediului în
conjurător; ele riscă a deveni nişte atomi sociali. De altfel 
această deduicţie o putem întări cu următorul citat din Wil- 
helm Meister: „E curios ^ se blama omul, care vrea să ri
dice pe femeie la cea mai înnaltă situaţie pe care e capa
bilă să o ocupe; şi care e mai presus de conducerea cas^i? 
Când bărbatul se chinueşte cu circumstanţele exterioare 
când trebue să procure şi să păstreze averea, chiar când iă 
parte la administraţia Statului, peste tot el depinde de îm
prejurări şi aşi putea zice, nu stăpâneşte nimic în timp 
ce se crede a fi stăpân. Trebue să fie totdeauna diplomat,, 
acolo unde ar voî să fie raţional, ascuns unde ar voî să fie 
sincer, fals când ar vrea să fie de bună credinţă. Pe câtă 
vreme el în vederea unui scop, pe care nu-1 ajunge nici 
odată, trebue să sacrifice în fiece moment cel mai frumofe 
scop, armonia ca sine însuş, o femeie de casă, raţională 
domneşte într’adevăr în interior şi face posibilă imei în
tregi familii orce activitate, orce mulţumire^ !). Şi mai 
departe:,,Astfel, ea nu atârnă de nimeni şi procură bărbatu
lui adevărata independenţă, cea casnică interioară; ceeace 
el posedă vede asigurat, aceeace câştigă bine utilizat şi 
astfel îşi poate îndreptă spiritul spre lucruri* importante 
şi, dacă norocul îl ajută, el poate fi pentru Stat aceea ce fe
meia sa e pentru casău 2).

Aşa dar, femeia care conduce bine familia, realizează 
cea mai mare independenţă şi mulţumire posibilă pentru 
sine, odată cu fericirea bărbatului şi a copiilor. Ceva mai 
mult, fericirea produsă de ea e un stimulent important 
pentru activitatea publică a bărbatului, iar de educaţia ce va 
dă copiilor depinde în mare parte viitorul lor.

Dar, pentru ca o femeie să poată fi bărbatului nu numai 
soţie, ci şi prietenă bună, iar copiilor nu numai mamă, 
ci şi educatoare bună, nu e suficient să fi învăţat „a zdrăn-

J) Goethe. Werke. Ed. cit. Siebenter Bînd, pag. 528, 
2) Goethe. Werke. Ed. cit. Siebenter Bând, pag. 529.
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gănî4*, câteva bucăţi la pian şi să fi memorat câteva date 
literare^. Idealul lui Goethe, nu e nici menajera incultă, 
nici femeia de lume, nici femeia emancipată, ci femeia cu 
spiritul şi inima bine cultivate, pentru a putea la rândul 
ei să influenţeze şi să educe bine pe alţii.

IV.

Să încercăm a răspunde la o ultimă întrebare: In ce ra
port stau principiile pedagogfice răspândite în scrierile lui\ 
Goethe, cu timpul nostru?

De câtăvâ vreme mişcarea pedagogică e caracterizată prin 
lupta dintre diferite tendinţi şi idealuri unilaterale: a) Unii 
susţin preponderanţa moralităţii asupra intelectului, alţii 
primatul facultăţii intelectuale asupra tuturor celorlalte. 
b) O luptă tot atât de importantă este aceea între susţină
torii educaţiei individuale şi susţinătorii educaţiei sociale. 
Primii exagerează necesitatea şi importanţa desvoltării ca
racterului individual, în detrimentul cerinţelor sociale, cei 
din urmă consideră transformarea individului liber în ce
tăţean şi om de lume ca primă şi esenţială datorie a educa
ţiei. c) Unii acordă drepturi prea mari educaţiei şi instruc
ţiei teoretice, în detrimentul aplicaţiei practice; alţii duc 
la extrem entusiasmul pentru partea practică. Domnia a- 
proape ej^lusivă a teoriei a dat naştere, în timpul din 
urmă, la o adevărată agitaţie în favoarea practicei: Elevii 
care nu sunt ţinuţi să aplipe cunoştinţele ştiinţifice şi pre
ceptele morale, cărora deci li se desvoltă prea mult facul
tatea receptivă şi prea puţin cea activă, vor deveni oameni 
lipsiţi de energie, incapabili de o activitate rodnică. A a- 
cordâ dreptul cuvenit aplicaţiei e incontestabil o tendin+ă pe 
cât de necesară, pe atât de lăudabilă; numai de nu sJar exa
gera şi aceasta, devenind unilaterală: nici teoria nu e de 
folos fără practică, dar mai puţin practică fără teorie, d) 
In educaţia feminină curentele principale ale timpului no
stru sunt, credem, tot cele trei menţionate de Goethe, ca
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fiind caracteristice timpului său. Primul pretinde feineii 
să cunoască bine economia domestică, să fie o bună mena- 
geră. Al doilea are drept ideal femeia de lume, căjeia i ise 
cere cunoaşterea desăvârşită a etichetei şi o cultură super
ficială ^rtistico-literară, ambele necesare pentru a păreă 
aceea ce societatea vrea să fii, nu aceea ce eşti. In fine, jal 
treilea curent tinde la realizarea emancipării femeii, e) 
Importantă este şi lupta dintre pedagogia utilitarista şi cea 
idealistă. Prima are un scop practic: a da elevilor educaţia 
şi cunoştinţele tehnice necesare, sau cel puţin folositoare în 
vieaţa practică.

A doua are drept scop de a da însuşirilor sufleteşti ca 
atare — independent de orce scop material — o desvoltare 
cât mai mare, de a insuflă individului idei superioare şi sen
timente nobile, de a-i dă drept călăuză în vieaţă binele, a- 
devărul şi frumosul.

ţ) In fine, o altă chestiune care trebue să o menţionăm, 
e aceea dacă natura individuală^ sau mediul social limi^ 
tează în primul rând educaţia. Unii exagerează rolul caracte
rului individual, alţii rolul mediului social în educaţie. In 
ambele cazuri se vor confundă însuşirile caracteristice inal
terabile ale individului cu cele venite din afară, care nefiind 
elemente esenţiale ale fiinţei individuale pot fi transformate 
sau chiar nimicite.

Cei care acordă prea mult părţii individuale inalterabile, 
exagerează limitarea educaţiei pozitive lăsând neinfluen
ţate multe defecte influenţabile, deci capabile de a fi tran
sformate; iar ceilalţi care acordă prea mult influenţelor 
externe dau o întindere prea mare tendinţei de transfor
mare, atacând şi elementele constante ale individualităţii.

Alte controverse pedagogice importante, care ar fi demne 
de menţionat le trecem cu vederea, nefiind în legătură cu 
principiile lui Goethe.

Ei bine, pentru toate contradicţiile expuse, găsim la 
Goethe soluţii armonice. Astfel pentru Goethe idealul edu
cativ nu poate fi nici maximum de desvoltare intelectuală,
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nici maximum de moralitate sau relig-iositate, ci maximum 
de desvoltare armonică a tutulor însuşirilor individuale.

Educaţia nu trebuo să fie dupiă el nici individuală, nici 
socială, ci după cum am văzut, individual-socială.

Intre teorie şi cerinţele practice trebue să domnească ar
monie. Nerespectarea acestei reguli are drept consecinţă 
discordia dintre cugetare şi acţiune, dintre aceea ce gândim 
şi aceea ce facem, fatală atât pentru individ cât şi pentru 
societate. Am văzut ce rol important pentru vieaţa omului 
acordă Goethe activităţii: „Pentru om există numai o ne
norocire, când i se fixează în cap- o ideie, care au are nici 
o influenţă asupra vieţei active sau chiar îl sustrage dela 
activitate !).

Cât priveşte educaţia femeii, Goethe admite să egalizăm 
drepturile şi valoarea femeii cu ale bărbatului, dar nu 
admite identificarea lor.

Tendinţa idealistă cu cea utilitaristă le găsim de asemeni 
armonizate: educaţia întrucât întreprinde desvoltarea ar
monică a însuşirilor sufleteşti, corespunde cerinţelor idea
liste, şi întrucât dă activităţii individului o anumită direcţie, 
pregătindu-1 la vieaţa practică, corespunde cerinţelor uti- 
litariste. Qar trebue să menţionăm că utilitarismul lui 
Goethe se distinge prin aceea tăţ' e o continuare a idealismu
lui şi anume o continuare, care rămâne totdeaunâ în legă
tură cu partea ideală, căci aceea ce trebue să determine di
recţia activităţii practice a individului, nu e mediul social şi 
folosul material, ci predispoziţia individuală. Nu ne este 
permis, spre exemplu, să silim pe un individ cu vădite dis- 
poziţiuni artistice să devie agricultor, pentru motivul că 
agricultorul îşi poate crea o situaţie materială, mult mai 
bună ca artistul.

In fine, cu privire la limitele eficacităţii educaţiei, 
Goethe îi acordă acesteia putinţa de a ajută la desvoltarea 
şi formarea elementelor esenţiale ale individualităţii şi

1) Goethe. Werke. Ed. cit. Siebenter Bând, pag. 404.
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de a transformă, prelucra, la nevoe nimici elementele ve
nite din afară. Firea individuală nu poate fi distrusă, in
fluenţele mediului pot fi favorizate sau evitate. Se va stabili 
deci raportul cuvenit între individualitate şi mediu, soartă 
şi întâmplare.

Dar din toate acestea, două, principii au o deosebită în
semnătate pentru timpul nostru: Primul — importanţa so
cială a educaţiei — ne arată că interesul de căpetenie al so
cietăţii este de a avea indivizi cu mintea luminată, inima 
nobilă şi voinţa energică. Al doilea—valoarea activităţii mo
rale pentru individ — ne întăreşte în convingerea că rostul 
şi fericirea vieţei e activitatea. Pe Faust nu-1 satisface nici 
ştiinţa pură, nici plăcerile trecătoare; numai activitatea cu 
scop altruist îi smulge cuvintele mult aşteptate de Mefis- 
tofeles:

„Zum. Augenblicke durtf ich sagen’’
„Verweile doch du bist so sch6n!,,

Şi tot activitatea altruistă (sau mai bine zis intenţia unei 
asemenea activităţi) îi asigură binecuvântarea cerească; 
spiritul rău este învins, iar îngerii înalţă la cer sufletul lui 
Faust:

„Wer immer strebend sich bemuht,,
„Den konnen wir erlosen”.



DIN INFLUENŢELE RASBOIULUI 
ASUPRA ŞCOALEI

(Couferinţa ţinută la Casa Şcoatelor in Mai 1919).

In conferinţa a (Ceasta vom avea în vedere două scopuri:
de a comunica o serie de date interesante referitoare la 

ănfluenţa pe care răsboiul a exercitat-o asupra şcoalei în 
iimpuL ostilităţilor ş'anume pe deoparte în direcţia educa
ţiei intelectuale, pe de alta în direcţia educaţiei morale.

2. De a arăta perspectiva care se deschide şcoalei acum, 
după încetarea ostilităţilor, graţie % experienţei impusă de 
răsboiu şi problemelor pe cari le pune pacea.

1.

Educaţia intelectuală. — In domeniul instrucţiunii s’a pus 
chestiunea, dacă în atmosfera încărcată a răsboiului pot fi 
respectate toate indicaţiile programului oficial. Orcare ar 
fi fost atitudinea administraţiei şcolare, nu se putea evita 
— la elevi ca şi la profesori — producerea unei stări sufle
teşti, pe cât de caracteristică timpului, pe atât de dăunătoare 
mersului .regulat al instrucţiunii: e starea generală de e- 
nerv'are şi agitaţie, lipsa dey,interes pentru tot ce nu se re
ferea la evenimentele zilei. Câtă energie îi trebuia profe
sorului pentru a-şi concentra atenţia asupra lecţiei ce are 
-de tratat în clasă, după ce acasă sau în cancelarie interpre-
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tase cu multă căldură ultimele ştiri de pe câmpul de luptă. 
Şi ce putere de voinţă trebuia să aibă elevul pentru a în
frâna în conştiinţa lui ideile, care, sprijinite fiind de sen
timente intense tindeau continuu — în timpul lecţiei — să 
se ridice şi să se menţie deasupra grupului de idei lipsite 
de o bază afectivă, dar impuse de şcoală. Stăpânire de sine 
s’a cerut dela elev, ca şi dela profesor. Iată cum atenţia vo
luntară, puţin apreciată de pedagogi în timpurile normale, 
a obţinut un loc de cinste în timp de răsboiu. Pentru a o 
provocă şi susţine profesorul a putut face apel, faţă de sine 
însuşi şi faţă de elevii săi la conştiinţa datoriei, punând în 
cumpănă spiritul de abnegaţie şi sacrificiu de care fac do
vadă combatanţii pe front.

Totuşi nu se putea renunţă cu desăvârşire — mai ales 
pentru elevi, a căror putere de concentrare e considerabil 
mai mică, decât a profesorilor — la intervenţia interesului, 
deci a atenţiei involuntare.

Profesorii — pentru a stimulă interesul au profitat de 
toate ocaziunile în care lecţiile lor aveau vreo legătură cât 

vde slabă cu evenimentele răsboinice. Dacă punctele de con
tact nu se găseau chiar în cadrul ideilor principale, ele erau 
căutate în momentul alegerii materialului de exemplificare: 
Fie că profesorul trată o chestie de istoria grecilor sau a 
romanilor, fie că se ocupă de datoriile cetăţeneşti sau de 
bănci (la econ. politică şi instr. civică), fie că urmăriă 
— la logică — deosebirea noţiunilor după sferă şi conţinut 
sau figurile silogistice, fie că cercetă boalele molipsitoare 
la higienă, sau puterea aburului şi a electricităţii la fizică; 
în toate aceste cazuri, ca în multe altele, putea găsi puntea 
de trecere către ideile de actualitate care stăpâneau spi
ritul elevului.

Asociaţiile necesare se produc cu atât niai uşor, cu cât 
profesorul însuşi e stăpânit de aceleaşi idei. Teama că nu 
se va respectă — prin această atitudine — programul ofi
cial în toate amănuntele, nu-1 puteă influenţă întrucât mo
tive pedagogice mult mai puternice îl îndemnă la acel pro-
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cedeu. Astfel, pentru a menţiona numai pe cele mai im- 
piortante: cerinţa de a face în şcoală educaţie naţională şi 
necesitatea unei legături strânse între şcoală şi viaţă.

Ş7atunci nu ne mirăm când un inspector al învăţământului 
în Franţa raportează în cursul ostilităţilor că „imaginea 
răsboiului înlocueşte în fiecare zi mai mult, pe pereţii 
şcoalei, clasicele tablouri de şt. naturale, de calcul, chiar 
şi de istorie. Căci o singură istorie pasionează pe elevi şi* 
le ţine atenţia captivă, este istoria care se scrie la fron
tieră în litere de glorie şi de sânge“.

Mai bine apreciate sunt hărţile geografice. Răsboiul 
fiind mondial, toate ţinuturile îi interesează pe elevi; ei 
urmăresc cursul Vardarului, al Tisei, al Tigrului şi Eufra
tului aproape cu aceiaş atenţie cu care. urmăresc pe acela 
al Marnei sau al Yserului. Nomenclatura cea mai rebarba
tivă, faţă de care înainte de răsboiu memoria lor eră re
fractară, devine familiară. Un loc de onoare e rezervat por
tretelor militare: generalii conducători Joffre, Foch, Petain; 
apoi vederi din tranşee, schiţa tunurilor mari, a avioanelor, 
a tankurilor. Toate acestea — extrase din reviste sau din 
jurnale — pun în umbră chiar portretele lui Victor Hugo, 
Moliere sau Pasteur.

II.

Mai accentuată e influenţa răsboiului asupra şcoalei în 
domeniul educaţiei morale:

!n legătură cu instrucţiunea găsim: a) expunerea unor 
afişe artistice pentru împrumutai naţional, care dă ocazie 
la o sumă de lămuriri şi îndemnări patriotice din partea 
profesorului.

b) Vederea ruinelor cauzate de duşman ca spre ex, Ypres, 
Reims cu catedrala bombardată. Intr^o şcoală pentru a se 
perpetuă memoria dezastrelor răsboiului,- s’a expus si
lueta edificiilor în ruină iar alături ilustraţia care repre
zintă aceleaşi edificii în toată splendoarea lor, aşa cum e- 
xistau înainte de răsboiu.
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c) S’au proectat, (înparte s’au şi publicat) cărţi de 
lectură, culegeri de bucăţi alese, rezumând momentele mari 
ale răsboiului şi în care ilustraţiile vor accentua impresia 
produsă de inspiraţia patriotică a textului.

d) Li s’au dat elevilor ca teme de compoziţii subiecte re
feritoare la răsboiu. Astfel într’o şcoală din Paris s’a dat 
spre desvoltare tema următoare:

„De un an şi jumătate, datorită răsboiului, viaţa noastră 
a fost desigur modificată. Povestiţi diversele schimbări care 
s’au produs în existenţa voastră, în jurul vostru, în familie, 
la şcoală, în viaţa generală a Parisului, etc.“ Citez o parte 
din răspunsul unui elev de 12 ani. Compoziţia lui dovedeşte 
nu numai că a văzut clar tabloul vieţii de oraş mare în 
timpul răsboiului, dar că a fost adânc impresionat de eve
nimentele tragice care se petreceau atât pe front, cât şi 
înnapoia frontului. Iată câteva mici fragmente: „Unul din 
micii noştrii camarazi este de azi înainte şi pentru tot
deauna separat de tatăl său, un erou obscur, care a murit 
pentru Franţa'*. Am părăsit la 31 Iulie 1914 o şcoală pe 
care sunt mândru că am frequentat-o; trei din institutorii 
cari ne făceau lecţiile şi-au vărsat sângele pentru Franţa. 
Este una din cele mai frumoase lecţiuni de patriotism ce 
s’ar putea da elevilor^, „Schimbările ocazionate de răsboiu 
există nu numai în familii, ci în aspectul general al ţăriFL 
„Micul funcţionat, chiar şi lucrătorul au înţeles că trebue să 
primească partea lor din sarcinile inpuse de răsboiu şi au 
ştiut să se priveze de o mulţime de lucruri mici pentru a 
le lăsa altora mai nenorociţi^. Străzile noastre superbe nu 
mai văd pe călăreţii eleganţi şi pe gentilele amazoane. A- 
cestea au îmbrăcat bluza albă de infirmieră, ceilalţi uni
forma, şi au revenit răniţi în Parisul pe care îl iubesc atât 
de mult.

Aceşti răniţi glorioşi, privind jocul vesel al copilaşilor, au 
aerul de a-şi zice: Dacă copiii aceştia se joacă liniştiţi, e 
graţie nouă. „Iar copii simt că au de plătit o datorie de re
cunoştinţă vitejilor lor apărători şi cu mânuţele lor mici 
îi salută'L
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2, Activitatea elevilor pasă în serviciul patriei a) înce
pând de la isbucnirea răsboiului şcoala devenea din ce în 
ce mai mult un atelier naţional. Toţi, institutori şi elevi, 
lucrează pentru soldat. In acest atelier un milion de mici 
lucrătoare muncesc peste puterile lor în mod gratuit şi 
fără să se gândească vre,odată la grevă, mândre că pot con
tribui la apărarea naţională. Mii şi mii de articole de îm
brăcăminte au fost expediate pe front. Expediţiile sunt în
soţite de scrisori, care ridică valoarea darurilor. La finele 
primului an de răsboiu atelierul naţional trece printr’o 
criză: lipsea lâna; ceeace mai rămânea se vindea pe pre
ţuri foarte mari. Ş’atunci pentru a nu limită producţia 
tocmai în momentul când cererea eră mai mare, şcoalele de 
băeţi şi-aU oferit serviciul lor organizând quete şi pimând 
la dispoziţia atelierului — chiar cu riscul unor privaţii ne
plăcute — micile lor economii.

b) \n unele şcoli apropiate de câmp se fac lucrări agri
cole două până la trei după prânzuri, pentru a ajută pe 
săteni la munca câmpuluj. Un inspector de circumscripţie 
rajxirtează următoarele asupra regiunii Saint Pol: „Tot 
terenul e cultivat şi nu e un spectacol banal de a vedeă 
între dirijabilele noastre şi front, în mijlocul tranşeelor, în 
reţelele de sârmă ghimpată ţărani, femei şi fetiţe lucrând 
pământul, ca şi cum i-ar lăsă indiferenţi ceeace se petrece 
la câţivă chilometri de ei. Nu rareori câte un obuz trece pe 
deasupra capului lor“...

. De altfel în Franţa, sunt numeroase şcoalele care au func
ţionat în apropierea frontului, ca spre ex. la Dunkcrque, 
Reims, la Saint-Die. Când clasele devin prea periculoase, 
din cauza intensităţei şi continuităţii bombardamentului, 
şcolari şi profesori descind în pimniţă pentru a continuă 
lecţia (Reims). S’a găsit un institutor care să propue in
stalarea şcoalei într,o tranşee.

— La SainUDU autoritatea şcolară a suspendat cursurile 
unui colegiu de fete la 5 Februarie (1915). A doua zi 6
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Februarie, la ora 4 p. m., ora eşirei elevilor din şcoală un 
obuz a exploadat chiar în poarta şcoalei.

— O şcoală de pe Meusa, deschisă încă, a fost distrusă 
de bombardament; eră însă într’o Duminică, elevii nu erau 
acolo. Institutorul a fost omorît.

— La şcoalele au fost instalate în pimniţele spa
ţioase şi confortabile ale mărilor case de vinuri şi şam
panie. S’a transportat acolo tot ntobitierul şcolar; s’au in
trodus plante, tablouri, drapeluri pentru a ntai înveseli 
clasa sombră. Prima şcoală de pimniţă a fost instalată de 
casa Pommery. Una din aceste şcoale se găseşte situată 
la ISOO metrii de tranşee. Doi institutori şi zece institu
toare, fac, clasă, lecţiile lor fiind secondate de zgomotul 
surd al tunului. Şcoalele acestea sunt des vizitate de ga
zetari, de doamne din societate; graţie acestora copiii au 
bomboane din abuiKienţă. S’a introdus cinematograf şi 
s’a serbat pomul de crăciun în pimniţele-şcoale.

In timpul vacanţei elevii au părăsit oraşul şi marea ma
joritate au revenit la deschidere la şcoală, deşi bombarda
mentul continua cu mai mare intensitate; ei au intrat 
cântând în oraş, aşteptaţi fiind de părinţii lor într’una din 
diversele pimniţi-şcoale.

S’a făcut şi distribuţie de premii. Pe lângă premii şi 
prăjituri li s’a acordat elevilor următorul atestat:

.. „Elevul X.... prin munca şi asiduitatea sa la cursuri, 
cu tot pericolul şi toate dificultăţile momentului, a meritat 
această recompensă. •

Dat într^o pimniţă de şampanie în ziua a 300-a de bom
bardament. Data...

In multe şcoale, elevii adoptă prizonieri de a căror soartă 
în lagărul* duşman se îngrijesc în continuu.

Astfel într’o şcoală din Versailles fiecare din cele nouă 
clase ale şcoalei a adoptat un soldat prizonier. In patru 
limi au expediat celor nouă captivi 36 pachete a 5 kgr. 
fiecare, cuprinzând haine, obiecte de toaletă, pâine, cutii 
de conserve, cafea, ceai, tutun, etc. E interesantă atitudinea
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copiilor în ziua când se fac pachetele pentru, prizonieri, 
cu banii depuşi de ei şi cu clarurile în natură aduse tot de 
ei. In special fetele răsfăţa pe prizonierul\ adoptat. Ele se 
ataşează atât de mult de soldatul necunoscut dar pe care 
îl ştiu nefericit, încât voesc să-i transmită şi gusturile lor 
personale,.

O fetiţă cumpăra pentru prizonierul protejat cu cei câţiva 
'bănuţi ce-i primea dela părinţi „bomboane de care îi plac 
ei“ şi care era sigură că-i plac şi lui, adică soldatului căruia 
i-le trimetea,

d) Şcoala are „zile de solidaritate naţională“ în care e- 
levii fac chete pentru a putea contribui la diverse opere 
patriotice., Astfel e ziua orfanilor, a prizonierilor, ziua 
belgiană, etc. Legiuni de băeţi şi fete din diferite claşe 
luptă contra indiferenţei publicului, pentru a obţine succe
sul dorit. Chetele au loc de obiceiu Duminica: elevii şi 
elevele îmbrăcaţi de sărbătoare, având insignele şi cărţile 
de identitate necesare, vând medalii, cărţi poştale, drapele 
în culorile aliaţilor, etc. Interesantă e observaţia că aceşti 
copii sunt foarte zeloşi şi foarte sinceri în opera lor: fac 
tot posibilul pentru a seduce.pe trecători. Astfel în cazul 
unui refuz, jn loc de a şe supără, răspund printr’un surâs, 
însoţit de un salut, sau de o reverenţă. Această atitudine 
face pe mulţi să revie asupra refuzului şi să doneze ceva. 
Se citează cazul unei eleve care adresându-se către o 
doamnă, îi zice: „Doamnă, ;daţi ceva pentru ca soţul 
d-voastră să revie de pe fronfL Doamna îi răspunde plic
tisită. „N’am bărbat !u — Ei bine. Domnişoară — îi zice 
eleva — pentru ca să aveţi un bărbat. „Domnişoara râde, 
desărmată, şi-şi dă obolul său. ./

3. Un al treilea mod de a susţine şi intensifică influenţa 
morală pe care răsboiul ă exercitat-o asupra şcoalei, a 
fost omagiul adus (îp faţa elevilor) celor ce s’au sacrificat 
pentru patrie, în special mutilaţilor. Avem un exemplu mi
şcător în această privinţă. v

In oraşul Corbeil, pentru a sărbători reintrarea în şcoala
o. o. Antonescu
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a unui brav institutor mutilat, decorat cu legiunea de o- 
noare şi crucea de răsboiu, s’au întrunit în curtea şcoalei 
subprefectul, consiliul comunal în frunte cu primarul, in
spectorul şcolar, o delegaţie de ofiţeri, institutorii locali 
şi elevii şcoalei. In discursul său, primarul se adresează şi 
micilor elevi, cam în termenii următori: „Iubiţi copii! 
Păstraţi o amintire neştearsă a acestei ceremonii, iar gân
durile voastre îndrepte-se acum către părinţi şi fraţi, către 
toţi aceia care luptă pentru apărarea independenţii noastre. 
Să le trimetem la toţi expresia recunoştinţii noastre şi 
să-i asigurăm de încrederea nestrămutată ce avem în victo
ria, armatelor aliate. Nu uitaţi însă că dacă aceia ce vă sunt 
dragi luptă cu atâta curaj şi eroism, o fac pentru voi cei 
mititei; pentru a vă evita vouă reînceperea ororilor şi do- 
liurilor răsboiului crud care a fost voit de inamicii noştrii;. 
pentru a vă prepară o pace durabilă, care vă va permite 
mai târziu să trăiţi liniştiţi, să munciţi la prosperitatea 
economică a ţării şi să menţineţi Franţa în primul rang 
al naţiunilor civilizate^^.

111.
Tendinţele care se manifestă astizi — după răsboiu - 

cu privire la îndrumarea viitoare a şcoalei:
A. Curentul utilitarist, care cere o intensificare a studiu

lui ştiinţelor pozitive aplicate la necesităţile vieţei practice. 
Educaţia trebue să pregătească pe individ la viaţă. Or zic 
adepţii acestui curent, cultura modernă va pregăti mai bine 
pe elev la viaţa actuală, decât cultura antică; Cine nu cu
noaşte natura care-1 înconjoară şi oamenii cu care se gă
seşte în contact, nu poate fi de folos, nici societăţii în care 
trăeşte, nici culturii timpului, orcât de bun cunoscător at 
limbilor clasice ar fi. Un factor important care a determinat 

scu deosebire cultura şi civilizaţia modernă sunt ştiinţele 
pozitive. Cu cât acestea se desvoltă mai mult şi cu cât 
influenţează mai mult asupra vieţei sociale în technică, in
dustrie, etc. cu atât mai îndrăsneaţă devine pretenţia lor.
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la început de a ocupa un loc de onoare, mai târziu de a 
ocupa locul de frunte în programul învăţământului.

O parte din experienţa rasboiului şi o parte din proble
mele pe care le pune pacea sunt de natură a încuraja pe re
prezentanţii utilitarismului: 1. Succesele pe care duşma
nii noştrii au reuşit să le obţie cu tunurile bătând la distanţe 
foarte mari, cu submarinele, cu bombele incendiare, cu ga
zele asfixiante, etc. precum şi succesele obţinute de noi cu 
tankurile se datoresc cercetărilor de ştiinţă positivă şi 
tendinţei de a le foloşî în viaţa practică.

2. Dexteritatea şi promptitudinea cu care Americanii ve
niţi pe frontul francez, se adaptau la cerinţele momentului 
şi locului (construcţia într’un timp surprinzător de scurt 
de linii ferate, de frigorifere, de depozite de material şi 
alimente, etc.), au de bază, pe lângă o cultură fizică se
rioasă, studiul intens şi activ (experienţe proprii, aplicaţii 
ia cazuri diverse, etc.) al ştiinţelor positive în şcoalele 
americane.

*3. Dacă voim să înlăturăm dezastrul economic cauzat de 
răsboiu şi să clădim un edificiu social solid pe ruinele ce
lui vechiu; dacă, cu alte cuvinte, voim să sporim producerea 
de bogăţii şi să reconstruim tot ce e necesar pentru pu
nerea în valjpare a lor: mijloace de transport, căi de comu
nicaţie, industrie, comerţ, etc., trebue deasemeni să apelăm 
la ştiinţa positivă. aplicată. Deci: în toate cazurile se im-, 
pune necesitatea ştiinţei positive aplicată la cerinţele vieţii 
practice.

B. Curentai umanitarist care consideră cultura sufletească 
a omului, ca om (nu ca profesionist) mai presus de pre
gătirea lui Ia viaţa practică, cerinţele moralei mai presus 
de acelea ale intereselor egoiste, cultura clasică mai pre
sus de ştiinţele aplicate. Alte elemente (decât cele citate 
mai sus) ale experienţii răsboiului şi alte probleme impuse 
de pace sunt invocate în sprijinul curentului umanitar şi 
în contra celui utilitar:

1. Faptul că rezultatele' cercetărilor de ştiinţă apli.ată au

Institutul y
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fost puse în serviciul crimei: torpilarea vapoarelor, asa
sinarea copiilor şi femeilor în biserici şi spitale, incendiarea 
imobilelor cu bombe speciale, etc.

2. Faptul că adaptabilitatea ştiinţei pozitive la necesităţile 
momentului a permis prelungirea şi intensificarea răsboiu- 
lui, prin transformarea industriei de pace în industria de 
răsboiu (fabricare de muniţii şi armament).

Atari constatări şi altele de felul acesta, au dus la con
cluzia că ştiinţa positivă e un puternic mijloc de adaptare, 
care însă poate servi tot atât de mult la dezastrul social, 
ca şi la progresul societăţii. Totul depinde de scopul, care 
dă directiva; iar scopul e determinat de cugetul şi inima 
omului.

Iată de ce alături de cultura ştiinţifică practică se im
pune cultura umanitară. Numai astfel idealul înfrăţire! po
poarelor va putea deveni realitate.

Când se cere cultură umanitară se adaogă de obiceiu cali
ficativul de clasică. De ce? Pentrucă în literatura clasică, 
veche şi modernă, găsim studiate tipurile etern omeneşti. 
Şi nu putem esclude cu totul clasicismul antic: a) pentrucă 
el condiţionează priceperea clară a celui modern (arg. isto
ric) b) pentrucă prin simplitatea lui, e mai accesibil spi
ritului în desvoltare, al elevului. Natural că în cazul acesta, 
avem în vedere în primul rând cuprinsul culturii clasice, 
nu studiul formalist al limbei.

C. Vedem cum cele două curente opuse şi cari continuă 
îpcă a luptă unul în contra celuilalt, ar putea sfârşi prin 
a se complectă reciproc, prin a se echilibră unul pe altul: 
elementul positivist-utilitar ar impune umanistului respec
tul realităţii şi al activităţii, alături de ideal şi contempla
ţia pasivă; iar elementul umanist ar pune dinnaintea posi- 
tivistului idealul binelui social menit să-l călăuzească în 
activitatea sa practică.

In organizarea învăţământului secundar aceasta ne-ar 
duce^ poate, la vechiul tip de liceu unitar care acordă o 
egală importanţă culturii clasice şi celei reale.

Iii învăţământul primar se urmăreşte în ciclul al doilea
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(inv. complimentar) stabilirea unei legături strânse între 
elementul de cultură generală umanitară (complectarea cul
turii din primul ciclu primar) cu cel utilitar (lucrări practice 
cu caracter regional).

In învăţământul superior se tinde la unificarea univer
sităţii, care cultivă ştiinţa pură pe baza umanitară, cu 
şcoalele technice superioare, cari urmăresc scopuri practice 
utilitare.

D. Unificarea învăţământului. Această măsură e impe
rios impusă de spiritul depiocratic al timpului. Se cere 
o singură şcoală pentru toate clasele sociale. In primul 
rând e vorba de învăţământul primar a cărui organizare 
în Franţa şi Germania separă clasa de sus de cea de jos 
(şcoli primare elementare pentru popor, şcoli pregătitoare 
în licee pentru cei ce continuă studiile în liceu şi apoi în 
Universitate; Volksschule şi Biigerschule etc.). „A separa, 
dela început, pe Francezi în două clase şi a le fixă pe a- 
cestea pentru totdeauna printr’o educaţie diferită, înseamnă 
a ne opune bunului simţ, dreptăţei şi interesului naţional: 
Bunul simţ cere să lăsăm unui spirit timpul de a se mani
festă, înnainte de a-1 rândul într’o anume categorie. Drep
tatea cere ca nici o forţă să nu fie abătută sau stăvilită în 
calea ei. Interesul naţional cere ca toate capacităţile să fie 
exploatate serios pentru a produce tot ce le stă în pu
tinţă.... Un popor care s'a unit în răsboiu, nu poate fi di
vizat în timp de pacea (L’Universite nouvelle par „Les 
compagnonsf‘. Paris 1918). >

La noi unitatea învăţământului primar e de mult realizată. 
Rămâne de adus la îndeplinire: 1. Unificarea înv. secundar, 
cel puţin în prima treaptă (primele clase), care ar servi 
drept bază comună la diversele secţii din ciclul al doilea 
(liceu şc. comercială, şc. industrială, normală, seminar, etc.).

2. Legătura strânsă dintre cele trei categorii de şcoale; 
primară, secundară, universitară.

3. Unificarea şcoalei din vechiul regat cu şcoalele din 
Ardeal, Bucovina şi Basarabia, pentru a realiză şcoala uni
tară a României mari:
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CHESTIUNI DE EDUCAŢIE MORALA



IMPORTANŢA PEDAGOGICA 
INDIVIDUALITĂŢII

I.
încrederea în atotputernicia educaţiei e defavorabilă des- 

voltării individualităţilor: sufletul individual e considerat 
ca foarte maleabil şi neposedând nici o însuşire caracte
ristică dela natură. Teoria contrară, după care caracterul in
dividual e invariabil, deci neinfluenţabil, distruge puterea 
educaţiei şi dă libertate absolută desvoltării naturale a 
individului. Ambele puncte de vedere eşclud educaţia con
formă individualităţilor. Numai o teorie — intermediară 
faţă de aceste puncte diametral opuse — care ar admite dis
poziţii individuale înnăscute, însă sub formă de germeni in- 
fluenţabili, nu în stare definitivă, ar fi favorabilă desvol
tării individualităţilor pe cale educativă.

In timpul renaşterii se acordă în genere o mare încredere 
eficacităţii educaţiei. Erasmus duce credinţa în atotputer
nicia educaţiei la extrem, când consideră copilul, înainte 
de a fi suferit influenţa educativă, ca pe o materie brută 
însă elastică, al cărei destin depinde de forma ce-i vom dă. 
Acest optimism pedagogic merge crescând în secolul al 
XVII şi ajunge la apogeu în secolul al XVIII. Ratke are 
o încredere oarbă în eficacitatea metodei sale. Exagerarea 
aceasta, determinându-1 să considere metoda ca pe ele
mentul esenţial, de care depinde întreg succesul educaţiei.
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îl face să desconsidere importanţa personalităţii, profe
sorului şi individualităţii elevului. La Comenius vedem re- 
petându-se aceeaş exagerare: dacă se aplică metoda ade
vărată, reuşita e sigură şi pentru o bună aplicare a meto
dei sale nu e nevoe de educatori cu personalitate distinsă*. 
Tot el ne recomandă educaţia în massă: 100 de elevi la un 
profesor nu e prea mult. Aceeaş încredere absolută în efi
cacitatea educaţiei o găsim la Locke, Helvetius,' La Cha- 
lotais, ş. a.; mai mulţ, o găsim la un întreg curent cultural 
al secolului al XVIII, la curentul luminării poporului. 
Acesta are drept scop liberarea raţiunii de sub tutela facto
rilor iraţionali: tradiţia şi prejudecăţile. Ura şi discordia 
socială sunt datorite în mare parte diferenţei de confesiune 
religioasă sau de clasă socială, dar acestea din urmă sunt 
nişte forme tradiţionale ale vieţei istorice, cari din punct 
de vedere al raţiimii nu se impun în mod necesar, ci sunt 
respectate în baza obiceiului.

In faţa naturei şi' a lui Dumnezeu toţi suntem egali. Omul 
de sus ca şi cel de jos, stăpânul şi sclavul, au aceleaşi 
drepturi: diferenţele de clasă sunt nişte pfoduse artificiale, 
cari trebuesc nimicite în vederea realizării scopului raţio
nal. Pentru a le nimici va trebui să secăm izvorul care le 
produce, va trebui să învingem elementele iraţionale. Nu
mai luminând mintea omului, făcând raţiunea de sine stă
tătoare, întărind judecata, vom înlătura tradiţia şi preju
decăţile. 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 oamenî, vom îndreptă deci omenirea pe calea cea 
bună.

Idealul culturei 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. 
Educaţia considerată ca atotputernică şi generală atinge
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acî la curentul raţionalist punctul culminant, însă un punct 
puţin sigpir, care o sileşte să descindă, pentru a face apoi 
o nouă ascensiune către un platou sigfur şi luminos, unde 
drepturile individualităţii sunt respectate. Acest punct sigur 
va putea fi atins numai de aceia, cari în descinderea lor 
de pe prima culme, nu vor fi căzut în prăpastia scepticismu
lui pedagogic. Dar să ne explicăm:

La finele secolului al XVIII şi începutul secolului al XIX 
apare curentul neo-umanist, care combate atât raţiona
lismul exagerat, cât şi educaţia generală bazată pe ega
litatea oamenilor. Elementele intuitive, inconştiente, afec
tive ale sufletului, au o importanţă aşa de mare în vieaţa 
omului, încât nu pot fi dispreţuite sau înnăbuşite de ra
ţiune. De asemeni, caracterele speciale ale individului, 
departe de a fi nişte simple elemente accidenţiale, cari pot 
fi nesocotite, sunt bazele unei vieţi complete şi ale unei 
activităţi rodnice. Un alt punct de vedere al noului curent 
e interpretarea organică a lumei şi yieţei,. spre deosebire 
de interpretarea mecanică la raţionalişti.

Acela care a întrupat toate aceste trei elemente e Goethe. 
Nici raţiunea pură, nici moralitatea pură nu pot constitui, 
după Goethe, idealul umanităţii perfecte, ci desvoltarea 
armonij;ă a tututor însuşirilor omului, afirmarea întregei 
lui fiinţi. Trebue, conform acestui ideal, să tindem la rea
lizarea unei stări supra-raţionale şi supra-morale în care, 
nici raţiunea, nici forţa morală nu reprezintă factorul su
prem, ci unul dintre factorii esenţiali ai umanităţii.

Idealul umanităţii e pentru raţionalişti suveranitatea ab
solută a raţiunii, pentru Kant suveranitatea absolută a mo
ralităţii, pentru Goethe e unitatea armonică a existenţii. 
Această unitate armonică nu este însă identică la toţi indi
vizii; nu putem presupune că toate elementele cari compun 
umanitatea, au atins la toţi indivizii acelaş grad de des- 
voltare.

La unii predomină un element, la alţii altul; unii sunt 
prin excelenţă naturi intelectuale, alţii morale, etc. Nu ne
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este însă permis, nici de a pierde din vedere elementele 
mâi slabe în favoarea celui predominant, nici de a impune 
ca element suprem pentru toţi indivizii aceeaş calitate. 
Ceeace se poate pretinde educatorului este de a acorda cea 
mai mare îngrijire tutulor elementelor umanitare, rămânând 
ca gradul de vitalitate şi intensitate al lor să determine im
portanţa cuvenită fiecărui element la fiecare individ şi 
să stabilească pentru fiecare caz individual, cărui element 
se cuvine primatul. Scopul educativ comun, tutulor indi
vizilor e armonia, însă leit-motivele acestei armonii diferă 
dela individ Ia individ. Dacă facem însă ca la diferiţi in
divizi — după ce toate însuşirile le-au fost desvoltate pe 
cât a permis natura — să se manifeste diferite note predo
minante, aceasta nu trebue să fie o măsură arbitrară, ci o 
măsură indicată şi impusă de însăş constituţia sufletească 
a individului. Toate însuşirile bune, pe cari natura le-a să
dit sub formă de germene în sufletul individului, trebue să 
le desvoltăm pentru a le face să, devie forţe. Nu putem să 
dăruim forţe noi, putem însă să ridicăm forţele individuale 
dela starea de potenţialitate la starea de actualitate, să 
stimulăm cât mai millt elementele slabe, pentru a nu se 
atrofia, să arrnonizăm forţele şi să le dăm direcţia de des- 
voltare. Nu ne este însă în nici un caz permis să mutilăm 
individualităţile, turnându-le pe toate în aceeaş formă, cum 
fac raţionaliştii. ,

Adevărata existenţă fericită o găsim în manifestarea de
săvârşită a fiinţei noastre. In adâncul sufletului, individual, 
am putea zice, stă săpată imagina ideală a personalităţii 
noastre. Realizarea, pe cât posibil, a acestei imagini, trebue 
s’o aibă în vedere o educaţie care adoptă calea organică, 
din năuntru în afară, nu pe cea me(C'anicâ, din afară înnă- 
untru. A face diţi individ întruparea idealului pe care na- 
turiat i l-a sădit în suflet, e opera cea mai grea, dar şi cea 
mai fnunoasă, pe care o poate realiză un educator. Iată 
dar cum teoriei raţionaliste — după care totul este plănuit 
şi executat de raţiune — se opune teoria umanistă, după



IMPORTANŢA PEDAGOGICĂ A INDIVIDUALITĂŢII 125

care individualitatea formată este rezultatul creşterii şi 
desvoltării organice. Interpretarea organică o aplică Goethe 
şi la natură, spre deosebire de raţionalişti, cari interpretau 
natura din punct de vedere fizic-mecanic.

Cu privire la atitudinea ce trebue să iă societatea faţă 
de pretenţiile educaţiei individualiste, Goethe e de părere 
că societatea nu are nici dreptul, nici interesul de a înăbuşi 
individualitatea. Nu are dreptul, de oarece individualitatea 
e un dar Dumnezeesc şi ca atare trebue respectat; şi nu are 
nici interes de a transformă pe indivizi în atomi sociali, 
de oarece în cazul acesta forţa socială ar scădea, atât can
titativ, cât şi calitativ. Dagă însă provocăm prin educaţie 
pe indivizi să pue în evidenţă tot ce au mai bun în fiinţa 
lor, dacă înlesnim fiecărui individ vieaţa şi activitatea con
formă predispoziţiilor lui naturale, atunci vieaţa şi activi
tatea socială — care rezultă din cele individuale — va fi 
completă şi energică.

Un altul, care acordă drepturi mari individualităţii, este 
W. V. Humboldt. El pretinde ca norma generală a edu
caţiei să fie astfel aplicată la individ, încât caracterul spe
cial al acestuia să nu fie copleşit. Humboldt admite armo
nia forţelor, însă o armonie caracteristică individualităţii.

Acela îns^ care are im adevărat cult pentru individuali
tate, e Jean Paul Richter. E drept că neo-umaniştii acordă 
drepturi mari individualităţii, dar aceste drepturi sunt măr
ginite de norma generală. Aceasta e impusă indivizilor, 
cari natural au dreptul să-i dea forma cea mai convenabilă 
firei lor. Se tinde la stabilirea unei armonii între legea ge
nerală şi natura intimă a individului şi în această armonie 
firea individuală are drepturi egale cu celalt* element. Dar 
orcât de intimă ar fi conexiunea între factorul obiectiv 
(norma generală) şi cel subiectiv (firea individuală), ea 
nu va putea fi niciodată perfectă, căci norma generală—deşi 
nu este o formă creată şi impusă în mod arbitrar de pe
dagog, cum ar fi în mare parte normele raţionaliste, ci 
este conformă constituţiei noastre sufleteşti — prin faptul
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că e generală, sintetizează elementele comune tutulor in
divizilor şi face abstracţie de elementele special-indivi- 
duale. Acestea sunt respectate în momentul aplicării normei 
generale (deci, după stabilirea acesteia), căreia i se impune 
a se adapta la firea individuală. In unele cazuri însă ele
mentul special-individual e atât de pronunţat, încât cu greu 
poate fi pus în legătură cu norma generală; natura intimă 
a individului se distinge într’atât de spiritul cornun, încât 
norma generală pare a nu corespunde aproape deloc firei 
individuale. Asemenea cazuri sunt aşa de rare, încât ele nu 
pot periclita normele generale; dar individualismul ajunge 
la apogeu. Jean Paul susţine că idealul educativ trebue 
să-l căutăm în om, nu în afară de el şi anume, nu în omul 
general, cum vor în genere umaniştii, ci în omul individual. 
In fiecare individ se găseşte un ideal („der ideale Preis- 
smenschu), pe care educaţia trebue să tindă a-1 realiză. 
Idealui acela se agită în sufletul nostru pentru a fi reali
zat; germenele acela, care ' conţine esenţa individualităţii 
noastre, tinde să devie o forţă şi acţiunea educativă numai 
atunci va fi bună, când se va găsi în perfectă armonie cu 
acea luptă internă. Prin alianţa acestor doi factori, se vor 
înlătură toate piedîcele din calea idealului şi fiecare individ 
va puteă deveni o personalitate, un adevărat eu. Jean Paul 
voeşte deci o desvoltare proprie şi liberă a individului, pe 
care educaţia trebue să o favorizeze atât pozitiv, stimulând 
elementele bune în evoluţia lor, cât şi negativ, înlăturând 
orice piedici,,în special orice tendinţi de a nivelă individua
lităţile.

Deosebirea ce am constatat între jean Paul Richter şi 
umanişti nu e- aşă de mare, încât să ne îndreptăţească a-1 
scoate din rândul acestora. Şi el admite un ideal mare, ge
neral, umanitatea ideală, acesta însă e considerat ca fiind 
unitatea idealurilor individuale, ca rezultând deci din con- 
nexiunea acestora, nu ca o normă comună, pe care fiecare 
individ ar trebui să o întrupeze, unul mai bine, altul mai 
puţin bine. Jean Paul nu face decât să lărgească orizontul
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neo-umaniştilor; el nu admite că un individ ar putea întrupa 
umanitatea ideală, ci toţi indivizii împreună. Fiecare dă 
tributul său la realizarea idealului general şi numai astfel 
individul va corespunde menirii sale, iar umanitatea va 
apare în toată complexitatea ei. „Nimic mărginit nu poate 
repeta idealitatea infinită, ci poate s'o reflecte numai în 
parte'Prin urmare, Jean Paul tinde pe deoparte la reali
zarea valorilor individuale, pe dealtă parte Ia înălţarea ome
nirii către umanitatea desăvârşită şi ambele aceste scopuri 
crede să le poată atinge printFo educaţie eminamente 
individualistă.

Totuş nu putem trece cu vederea că şi Jean Paul a recu
noscut un element conmn şi încă un element de mare im
portanţă, întrucât pe el se bazează educaţia morală şi reli
gioasă a indivizilor: iubirea. Iubirea e,considerată ca factor 
principal, atât pentru individ, de oarece îi face posibilă for
marea caracterului moral, cât şi din punct de vedere comun 
umanitar, întrucât mijloceşte legătura dintre oameni şi pe 
-aceea dintre oameni şi Dumnezeu.

In orice caz, pedagogia individualistă ajunge la un punct, 
dela care îi trebue puţin pentru a atinge culmea gloriei, sau 
a se prăbuşi în prăpastie.

Vedem cum dela Neo-umanişti încoace pedagogia, limi- 
tându-şi drepturile în conformitate cu cerinţele individua
lităţii, pierde gloria falsă de atotputernică, dar câştigă o 
glorie reală şi calitativ superioară celei dintâi. Faptul că 
pedagogia se convinge de necesitatea de a cunoaşte natura 
individuală şi de a se conforma acesteia în măsurile pe cari 
le iâ, 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 şi dăunători, căci ar duce la coborîrea nivelului sufle
tesc al întregei societăţi — ci caractere individuale, cari repre- 
zintând sinteza însuşirilor bune ale individului, ridică ni
velul cultural al societăţii. Educaţia nu mai tinde să nive
leze individualităţile, ci să le specifice; adevărata ei glorie
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constă în faptul că nu ne dă produse de fabrică, rezultatul 
unei aplicări identice a aceloraşi norme asupra tutulor in
divizilor, ci opere de artă, cari rezultă dintr’o aplicare va
riată— conformă diferitelor firi individuale — a normelor 
generale.

Vedem dar, că recunoscându-se oarecari drepturi naturei, 
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.

Această concluzie, cea mai naturală atât din punct de ve
dere pur logic, cât şi din punct de vedere empiric — de 
oarece experienţa a dovedit adesea că o bună educaţie, po
trivită individului, poate influenţă mult evoluţia caracte
rului şi a intelectului — nu e şi cea generală. Faptul că 
natura individuală impime anume limite acţiunii educative, 
a dus pe unii la convingerea contrară, că educaţia nu poate 
avea nicio influenţă asupra caracterului omenesc. Dispo
ziţiile bune sau rele cu cari individul a venit pe lume, se 
vor realiză, cu sau fără voia noastră şi fără ca noi să le 
putem întări, slăbi sau clţiar schimbă direcţia. Acest scepti
cism pedagogic, care a apărut şi apare sub diferite forme 
şi în diferite grade, a fost favorizat în secolul al XlX-lea 
de două doctrine: filosofia lui Schopenhauer şi teoria ere
dităţii.

Schopenhaaer susţine că după cum orce lucru în natură 
posedă forţele şi calităţile sale, tot astfel are fiecare om ca- 
racicrul său, din care acţiunile izvorăsc în mod necesar. 
Acţiunile omului ne descoper caracterul empiric, iar acesta 
nu e decât reprezentantul caracterului inteligibil, al voinţei 
în sine, adică al caracterului înnăscut. Acesta determină 
întreg conţinutul etic al vieţii noastre. Baza fiinţei noastre 
e voinţa. Ea este elementul esenţial şi primordial; cuno
ştinţa e element secundar, e instrumentul voinţei. Orce om 
„este, aceeace esteu, prin voinţa sa, prin caracterul său în
născut. Cunoştinţa dobândită în decursul experienţei îl face
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‘Să vadă ce este el, să-şi cunoască propriul caracter, riu-1 va 
putea face însă niciodată să-şi schimbe caracterul.

Moi nu putem să ne impunem nouă sau altora un ideal 
xnonal făurit de raţiune. Lumina raţiunii nu-i dă omului pu
tinţa de a-şi modifică fiinţa, căci aceasta există sub forma 
sa definitivă înainte de a apare cunoştinţa, care are numai 
rolul de a lumină, de a clarifică aceeace există în mod ne
cesar .Omul nu poate voî aceeace cunoaşte, ci poate numai 
cunoaşte aceea ce voeşte.

Dacă ajungem a cunoaşte aceeace voim şi aceeace putem, 
realizăm caracterul dobândit (der erworbene Charakter), 
spre deosebire de cel inteligibil şi cel empiric. Numai după 
ce am pătruns prin experienţă însuşirile propriei noastre 
naturi şi ne-am convins de invariabilitatea caracterului, ne 
dăm seama de rostul nostru în lume, de activitatea care ne 
convine, de calea cea mai adequată fiinţei noastre. Cunoa
şterea cât mai complectă a propriei individualităţi este tot 
ce putem face pentru a ne îndrumă pe calea cea* mai bună 
posibilă, sau mai bine zis, cea mai puţin rea. Cunoscându-ne 
bine forţele şi slăbiciunile, vom evită multe neplăceri în 
vieaţă, căci cea mai mare plăcere e conştiinţa forţelor de cari 
dispunem, cea mai mare neplăcere—conştiinţa lipsei forţelor 
decari avem nevoe. Odată însă ce am cunoscut forţele decari 
dispunem, ^r fi absurd şi nedemn să voim a aveă, 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 reflexiune — să fim altceva decât aceeace suntem, ar 
însemnă o evidentă contradicţie a voinţei cu sine însâş; ar 
fi nedemn, căci am desconsideră noi înşine propria noastră 
personalitate, voind s’o înlocuim prin altceva. ,,A' imită ca
lităţi şi particularităţi străine, e mult mai ruşinos, decât a 
purtă hainele altuia^.

De altfel nici nu putem să menţinem aparenţa i^nor însu
şiri sau forţe pe cari nu le posedăm, căci caracterul înnăscut 
se impune cu absolută necesitate şi aceasta nu e un rău, ci 
un b ne.

O. 6. Antonfscu
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Nimic nu ne. pyoate consolă mai mult, decât convingerea 
ce avem despre necesitateă unui lucru neplăcut. Dacă, pri
vind cele petrecute din punct de vedere al necesităţii abso
lute, le vom consideră ca fiind produsul fatal al soartei ne
schimbătoare, nu ne va mai chinui ideeă că am fi putut 
eventual găsi mijloace pentru evitarea răului. Aşă se explică 
de ce oamenii supuşi unei soârte neînlăturabile ca invali
ditatea, 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 suportă 
răul.

Prin urmare, cel mai bun ajutor posibil pe cari i-1 putem 
dă omului pentru a şti să se conducă în vieaţa şi activitatea 
sa, e cunoaşterea de sine, aprecierea justă a propriilor sale 
calităţi şi forţe. Astfel se va sustrage individul nemulţumirii 
de sine, care rezultă din faptul că îşi impune scopuri în 
vieaţă pentru a căror realizare nu posedă forţele necesare. 
Nu e însă în* nici un caz admisibil, după Schopenhauer, că 
am puteâ modifică cevă din caracterul înnăscut al indivi
dului.

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

Dar pe lângă teoria metafizică a lui Schopenhauer, inter
vine un nou factor care stimulează lupta contra pedagogiei: 
teoria eredităţii: Această teorie, după ce se impune în me
dicină, începe a influenţă şi pedagogia. Nu numai calităţile 
şi defectele fizice se moştenesc din tată în fiu, ci şi însuşi
rile sufleteşti: viţiile şi virtuţile. Predispoziţii intelectuale
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şi morale trec dela o gdneraţie la alta; deasemeni şi boalele 
fizice şi sufleteşti se moştenesc, fie sub aceeaş formă, fie 
modificate. Această teorie devine atotputernică, ea îşi e>xer- 
cită influenţa sa, nu numai asupra ştiinţei, ci şi asupra H- 
teraturii. (Spre exemplu Strigoii lui Ibsen).

Ce atitudine poate lua pedagogia în faţa acestor 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 ?

Niciunul sau cel mult unul utilitarist. Ea va putea să dea 
elevilor cunoştinţele şi dexterităţile practice, necesare pen
tru a-şi câştigă existenţa şi a trăi în societate. In cazul a- 
cesta nu mai poate fi vorba de idealuri înalte, de acea edu
caţie organică asemănătoare unei opere de artă.

Ştiinţa pare a favoriza distrugerea tendinţelor ideale de 
înnobilare a neamului omenesc prin educaţie; scepticismul 
pedagogic absolut ar părea că ameninţă să iâ locul idea
lismului înălţător al unui Pestalozzi. Din fericire însă, tot 
pe cale ştiinţifică s,a dovedit că educaţia poate influenţă 
mult asupra caracterului şi că una din datoriile ei este 
tocmai aceea de a temperă şi îndreptă, în mare parte, răul 
propriu individual, sau pe cel moştenit.

Teoria*Darwinistă ne dă deslegarea, căci pe lângă prin
cipiul moştenirii calităţilor părinteşti, ea mai conţine un 
principiu foarte important, acela al adaptării indivizilor la 
mediu şi la diversele condiţiuni de existenţă. Primul prin
cipiu — al moştenirii calităţilor — e elementul constant, 
stabil, al doilea — al adaptării — e elementul variabil, pro
gresist, am puteă zice creator, căci numai graţie acestuia 
se pot produce calităţi noi fizice şi psihice.

Acestea, deşi se dobândesc cu mai multă greutate decât 
însuşirile moştenite, devin şi ele ereditare, capătă deci cu 
timpul aceeaş importanţă pe care o au elementele moştenite. 
Modificările efectuate prin adaptare pot consistă, nu numai 
în crearea de elemente noi,' ci şi în distrugerea unor ele-
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mente vechi. Astfel vedem cum instinctele sălbatice ale ani
malelor libere la început, dispar cu timpul — în câteva ge
neraţii -- prin domesticire, care e efectuată de influenţa 
mediului natural şi de tratamentul aplicat de către om în 
acel scop.

Până aci constatăm trei fapte importante pentru peda
gogie: 1) că însuşiri esenţiale — cum ar fi instinctele — :pot 
fi modificate; 2) că omul poate interveni cu succes pentru a 
provocă schimbări; 3) că modificările — negative sau po
zitive — realizate la o generaţie, devin cu timpul ereditare; 
e posibilă prin urmare distrugerea unor vicii vechi şi pro
vocarea unor virtuţi noi, nu numai la indivizi, ci şi Ia speţă. 
Dacă la toate acestea adăogăm faptul că influenţa modifi- 
cătoare a omului, întrucât e mai conştientă şi mai sistema
tică 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 discre
dita pedagogia.

Pe lângă principiul adaptării mai avem de luat în consi
deraţie în favoarea pedagogiei următoarele: aceeace mo
şteneşte individul nu sunt forţe, ci germeni, nu sunt cali
tăţi, ci predispoziţii, nu sunt nişte elemente în stare de 
actualitate, ci de potenţialitate. Aşa dar, nu ne găsim în faţa 
unui fapt îndeplinit, ci în faţa unor tendinţi, cari în mare 
parte pot fi reprimate sau stimulate, slăbite sau întărite. 
Acordând cea mai mare atenţiune unor germeni slabi, îi 
vom putea face să prospere, iar sustrăgând nutrimentul fa
vorabil unor germeni tari, îi vom putea slăbi şi eventual 
chiar distruge, mai ales dacă în acelaş timp vom întări ele
mentele adversare. E ştiut că se pot combate cu mult succes, 
atât la individ cât şi la mediul .social, pretenţiile exagerate 
ale sensibilităţii prin nutrirea şi desvoltarea intereselor 
înalte sufleteşti. Sigur că sunt posibili indivizii, la cari a- 
nurne însuşiri să se impue cu atâta putere, încât să sfideze 
acţiunea educativă. Dar asemenea cazuri sunt foarte rare. 
In general natura individuală posedă o mulţime de elemente
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potenţiale şi depinde de educator să descopere a.eşti ger
meni şi după ce-i va fi cunoscut, să-i ocrotească sau asu
prească, să-i cultive sau să-i distrugă. Individul, înainte de 
a fi fost influenţat, are predispoziţii la multe, dar nu posedă 
nimic.

O armă puternică în contra duşmanilor pedagogiei ne-o 
dă sugestia. S’a dovedit că puterea influenţării prin su
gestie e mare şi anume nu numai în cazuri patologice — 
căci acestea ne-ar interesă mai puţin în pedagogie — ci şi 
în cazuri normale.

Natural, că în cazurile normale sugestia fiind mai puţin 
intensă decât în cazurile patologice, ea va trebui să dureze 
mai mult şi să se aplice în mod sistematic, pentru a da roade 
bune. De altfel mai întotdeauna efectele măsurilor educative 
nu se constată imediat. In genere suges-tia se manifestă în 
educaţie prin imitaţie. Copiii — mai mult ca oamenii ma
turi — imită atât răul, cât şi binele, mai ales în epoca aceea 
când ei nu posedă încă un caracter destul de format pentru 
a rezistă exemplului. De acî rezultă regula pedagogică, după 
care trebue să ferim pe copii de exemple rele şi tot de aci 
rezultă adevărul incontestabil, că personalitatea profesoru
lui are o mare influenţă asupra spiritului elevilor.

Vedem dar, că toate încercările de a distruge pedagogia 
au rămas zadarnice. Ele au avut însă meritul de a fi întărit 
în noi convingerea, că educaţia mecanică, constând în apli
carea unor forme fixe asupra tutulor indivizilor, trebue în
locuita cu educaţia 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 caracterului- spe- 
ciaj-individual se impune din două puncte de vedeje: 1) 
pentru a garantă eficacitatea măsurilor pedagogice şi 2) 
pentru a formă din individ o personalitate ^ nu un atom 
social — ceeace e atât în interesul individului, cât şi al so
cietăţii. ' V

Astfel, terenul câştigat pedagogiei de către neoumanişti şi
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întărit de pedagogi ca Pestalozzi, rămâne neatins: educaţia, 
întrucât ţine seamă de individualităţi şi se efectuează în mod 
organic — desvoltarea dinăuntru în afară — este factorul 
cel mai important în evoluţia individului şi a societăţii către 
umanitate.

In calea sa către acest punct înalt pedagogia a pierdut o 
mică parte din adepţi ş’anume pe aceia, cari fiind mai slabi 
au fost ameţiţi de. argumentele duşmanilor şi au căzut în 
prăpastia scepticismului.

Acum să analizăm pe scurt noţiunea individualităţii şi 
să căutăm a ne da bine seama, de ce şi întrucât măsurile 
educative trebue să se conforme caracterului individual.

In întreaga natură, dela cel mai neînsemnat corp anor
ganic până la cea mai superioară fiinţă vieţuitoare, obser
văm varietate nu uniformitate. Acest fapt, pe care ni-1 desco
peră nu numai analiza ştiinţifică, *ci şi experienţa comună, 
ne explică bogăţia şi frumu’seţea naturii. Mai observăm 
deasemeni, că îri lumea organică varietatea e mai mare decât 
în cea anorganică şi că ea creşte cu cât ne ridicăm mai sus 
în domeniul vieţuitoarelor până la om, care ocupând locul 
de frunte printre acestea — posedând cele mai multe şi 
mai superioare forţe şi având cele mai întinse relaţii cu cele
lalte fiinţe — prezintă cea mai manifestă tendinţă de in^ 
dividualizare. Atât din punct de vedere fizic, cât şi din punct 
de vedere psihic, găsim în speţa omenească o enormă bogă
ţie de individualităţi, datorite pe deoparte naturii înnăscute 
a fiecărui om, pe de altă parte influenţelor suferite dela 
lumea naturală şi dela mediul social. Încă din epoca de co
pilărie-începe a se manifestă individualitatea omului. Unii 
copii sunt mai tari, alţii mai slabi fiziceşte; unii au memo
ria tnai desvoltată, alţii judecata; unii sunt firi active, alţii 
firi pasive; unii sunt mai atenţi, alţii mai distraţi, unii mai 
retraşi, alţii mai îndrăsneţi, etc. Orcât de mare ar fi uneori
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asemănarea dintre un om şi altul, niciodată nu vom putea 
găsi doi oameni identici.

Câţi oameni, atâtea individualităţi.
S’a încercat a se sidibxW tipuri, 2t. se clasifică individua

lităţile în grupuri caracterizate prin diferite dispoziţii înnăs
cute.

E cunoscută împărţirea în temperamente. Acestea ar de
termină atitudinea noastră atât receptivă, cât şi activă faţă 
de impresiile ce ne vin din afară, adică modul cum primim 
acele impresii şi modul cum le răspundem. S’ar putea sus
ţine cu drept cuvânt că putem deosebi la fiecare individ un 
temperament propriu, totuşi nu e imposibilă o grupare a 
temperamentelor avându-se în vedere formele esenţiale şi 
cele mai obişnuite. O atare grupare ne-ar dă elementele, 
(;ari în diferite combinaţii constituesc temperamentele in
dividuale. Clasificarea tradiţională — aceea în temperament 
sanguinic, choleric, melancolic şi flegmatic — a fost înlo- 
cu/tă de unii psihologi, modificată de alţii.

O altă clasificare, mai simplă, s’a făcut din punct de ve
dere al impresionabilităţii mai mari pentru plăcere, sau 
pentru durere, de unde rezultă tempera'mente optimiste şi 
.temperamente pesimiste. Grupări cu sfere mai largi, dar 
cari diferenţiază prea puţin individualităţile, sunt cele de
terminate def diferenţa de vârstă, diferenţă de sex, de ca
rieră, etc.

In baza unui material bogat şi variat sJar putea analiză 
componentele individualităţii, pentru a se realiză o clasi
ficare completă.

Printre cele mai de seamă tendinţi de a studiă problema 
individualităţii sfiinţificeşte ş’anume din punct de vedere 
pedagogic, menţionăm încercările lui Meumann 1). Dife
renţele individuale fundamentale în vieaţa sufletească, ar 
puteâ fi stabilite, după Meumann, din următoarele puncte 
de vedere: 1) cu privire la elementele, atât simple cât şi

*) Meumann. Vorlesungen zur Einfiihrung în die experimentelle Pa- 
■edagogik, 2 B-de 1907.
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compuse, cu cari lucrează conştiinţa. Diferenţele de sensaţii 
şi percepţii, datorite în mare parte diferenţei de constituţie 
a simţurilor la diferiţi indivizi, precum şi unor anomalii a 
simţurilor, ar fi o dovadă cât de variate pot fi individualită
ţile, din punct de vedere al conţinakilai sufletesc.

2. Cu privire la funcţiunile — simple sau complexe — 
prin cari acele elemente sunt primite şi prelucrate în con
ştiinţă. Acî e suficient să menţionăm diferenţele evidente 
privitoare la păstrarea în memorie, reproducerea şi pre
lucrarea logică a materialului sufletesc.

3. Cu privire la condiţiuniLe şi influenţele cărora i,unt su
puse acele funcţiuni. Astfel, dispoziţiile individuale înnăs
cute şi dobândite, constituţia psihofizică, forţa de atenţiune, 
obiceiul, etc.

4. Cu privire la acţiunea contţină a elementelor şi funcţiu
nilor şi la condiţiile psihice ale acestei acţiuni.

Un al doilea moment important, de care trebue să ţinem 
seamă în studiul individualităţilor, este considerarea în
suşirilor individuale din punct de vedere calitativ şi can
titativ şi atunci se impun următoarele metode: a) Vom 
considera diferenţa de însuşiri, independent de calitatea lor,, 
numai din punct de vedere icantitativ, adică vom cerceta dife
renţa gradului de intensitate a funcţiunilor sufleteşti, b) 
Se poate pune în raport analiza cantitativă cu cea calitativă 
ş’atunci vom considera diferenţa gradului de intensitate la 
diverse funcţiuni: memoria, judecata, fantazia, etc. c) Putem 
consideră funcţiunile individuale numai din punct de vedere 
al diferenţei calitative ş’atunci ne ocupăm de însuşiri ca 
atare, indiferent de gradul lor de intensitate. Diferenţele 
vom căută să le generalizăm, să le reducem la anumite ca
zuri principale, să stabilim tipuri:

Mai departe, vom căută să urmărim evoluţia însuşirilor 
la copii, pentru a vedeă în ce direcţie şi în ce grad se 
manifestă diferenţele individuale la diferite vârste. Ne vom 
referi şi la gradul de activitate al copiilor, căutânil să sta
bilim şi aci diferenţe tipice, atât din punct de vedere al acti-
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vităţii generale, cât şi din punct de vedere al activităţii spe
ciale (spre ex. diverse obiecte de învăţământ). Vom avea 
apoi de cercetat în ce raport se găseşte activitatea elevului 
cu însuşirile lui. Date fiind anume însuşiri, ne vom întrebă 
care va fi activitatea individului ce le posedă, sau cunoscând 
activitatea, ne întrebăm cari sunt însuşirile corespunzătoare 
(calitativ şi cantitativ). Clasificând indivizii după o atare 
normă, am putea stabili o întreagă scară de tipuri din punct 
de vedere al forţei sufleteşti şi fizice. S’ar putea ajunge în 
jos până la categoria copiilor idioţi sau imbecili şi în sus 
până la copii superiori şi precoci.

Din această prdblemă psihologică ar rezultă o alta peda
gogica, anume, dacă ar fi bine ca fiecare dintre grupurile 
tipice de elevi -- spre ex. cei slabi, cei mediocri, cei tari— 
să fie instruiţi şi educaţi aparte, sau în comun. In primul 
caz sJar evită surmenarea elevului slab, căruia i se impune 
aceeaş muncă pe care o face cel tare — o muncă ce depă
şeşte limitele forţelor celui dintâi, — sau plictiseala ele
vului bine dotai de natură, când acesta ar fi împiedecat din 
mersul lui ager, pentru a păşi încet şi greoi alături de co
legul său cu intelectul mai slab. In al doilea caz syar putea 
încercă o combinaţie din diferite categorii, care eventual 
ar fi saliftară pentru întreaga clasă. Natural că hu am ală
tură elemente prea distanţate — nu am pune elevi cu in
telecte superioare alături de cei lipsiţi de inteligenţă — ci 
tipurile cele mai apropiate, astfel că tipul imediat superior 
în loc să fie o povară copleşitoare pentru cel imediat in
ferior, ar fi un stimulent.

Dar toate aceste indicii sunt numai nişte începfituri în 
studiul individualităţii, cari ne arata ce servicii ne pot aduce 
din acest punct de vedere studiile psihologice şi anchetele 
pedagogice şi cam în ce direcţie trebue îndreptate atari cer
cetări. Cu cât acestea îşi vor lărgi sfera şi vor dă rezultate 
mai bune, cu atât importanţa cunoaşterii individualităţilor 
pentru pedagogie va apare mai evidentă.

Totuş, pentru a ne convinge de impdrtănţa principiului
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suflet până în adâncimea lui. Şi aci vedem cum sub aceeaş 
aparenţă se pot ascunde naturi cu fotul contrarii: inteligenţă 
profundă şi înţelepciunea deoparte, pros'tia de altă parte.

Se mai poate întâmplă ca lenevia sau oboseala fizică şi 
intelectuală să pue în umbră intelecte considerabile, dân- 
du-le astfel aparenţa de prostie. Şi în acest caz, dacă nu cu
noaştem natura individuală a elevilor, vom aplică un tra
tament fals, întrucât, considerând pe cel leneş drept prost, 
vom fi prea îngăduitori cu el, iar luând pe cel prost drept 
leneş, vom fi prea asprii. Un atare tratament, pe lângă 
că ar constitui o nedreptate, nu dă nici un rezultat sau cel 
mult unul negativ, de oarece-nutreşte lenevia unuia şi nu lu
minează de loc mintea celuilalt.

Aceste dxemple sunt suficiente, cred, pentruca împreună 
cu ceeace am expus mai sus, să ne convingă de adevărul că 
în pedagogie, caşî în medicină, trebue să cunoaştem bine na
tura individului pentru a puteă influenţă în mod salutar a- 
supra lui. Şi, dacă în medicină, care se ocupă de partea ma
terială a fiinţei noastre, tratamentele generale trebuesc puse 
în armonie cu firea individuală, cu atât mai necesară e sta
bilirea armoniei dintre regulile pedagogiei generale şi fiinţa 
individuală în educaţia morală şi intelectuală, care se ocupă 
de elementul sufletesc.

111.

Odată stabilit că nu e nici bine, nici posibil să uniformi
zăm caracterele, ci trebue, din contră, să ne conducem în 
educaţie de principiul respectării individualităţilor, naşte 
întrebarea, dacă un atare principiu just în teorie, e şi apli
cabil în practică. Natural că în familie, dacă părinţii ar 
căută să pătrundă sufletul copiilor şi ar fi mai puţin indi
ferenţi faţă de principiile pedagogice, s’ar puteă acordă a- 
tenţiunea necesară individualităţilor. In şcoală însă, unde 
munărul elevilor e mare, iar contactul profesorului cu ei 
foarte redus, cunoaşterea şi respectarea individualităţilor ar 
păreă o imposibilitate.
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Clasele sunt de obicei foarte populate, iar profesorul nu 
are decât 2—3 ore pe săptămână în aceeaş clasă. Date fiind 
aceste două inconveniente, soluţia cea mai naturală — care 
de altfel a şi fost propusă de mulţi, pare a fi, pe deoparte 
de a reduce cu mult numărul elevilor unei clase, pe dealta, 
de a înlocui sistemul împărţirii profesorilor pe specialităţi 
prin împărţirea pe clase. Elevii fiind puţini şi profesorul 
venind zilnic câteva ore în contact cu ei, el îi va putea cu
noaşte suficient pentru a aplică fiecărui individ tratamentul 
cuvenit. Iar pentru ca acţiunea educativă să fie continuă, 
pentruca metodele să nu varieze din an în an, s’a adăogat 
la soluţia indicată propunerea sistemului de rotaţie, după 
care acelaş profesor continuă a face educaţia şi instrucţia a- 
celoraşi elevi timp de câţiva ani.

Acest sistem ar fi recomandabil — susţin partizanii lui— 
nu numai din punct de vedere al educaţiei, ci şi din punct 
de vedere al instrucţiei: el ar favoriza concentrarea şi con
tinuitatea învăţământului. Faptul că acelaş profesor ar predă 
mai multe xibiecte — dacă nu toate — ar garantă respecta
rea principiului concentraţiei, iar faptul că acelaş profesor 
ar continuă mai mulţi ani cursul cu aceiaşi elevi, ar favoriză 
continuitatea.

Când piofesorul e bun, acest sistem poate fi de mare 
folos, în special din punct de vedere educativ; din punct de 
vedere al instrucţiei, e puţin probabil că acelaş profesor 
poate stăpâni în mod suficient toate obiectele (sau prea 
multe) de învăţământ ale mai multor clase. Dar chiar 
dacă am admite acest lucru, rămâne totuş stabilit că nu 
toţi profesorii sunt nişte buni educatori şi instructori şi 
atunci elevii acestora ar fi nedreptăţiţi, fiind supuşi timp 
de mai mulţi ani aceluiaş sistem educativ defectuos. Iată 
motive puternice care ne impun rezervă faţă de sistemul 
profesorilor de clasă şi al rotaţiei.

Din indiciile de mai sus extragem totuş trei rezultate po
zitive, cari ne vor folosi la, clarificarea problemei: 1) că 
numărul elevilor unei clase trebue cât mai mult limitat; 2)
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că cel puţin unul din profesorii clasei trebue să vie mai des 
în contact cu elevii şi 3) că acesta trebue să uşureze succe
sorului său cunoaşterea elevilor, întărindu-i astfel influenţa 
educativă şi provocându-1 să respecte continuitatea educaţiei. 
Fiecare profesor diriginte de clasă ar căută în cazul acesta 
să prezinte succesorului său caracteristica elevilor ce a 
condus..

Pentru aceasta însă ar trebui ca profesorii să poseada 
mijlocul necesar de a cunoaşte" bine pe elevi. De mare 
folos ar putea fi, în acest scop, caracteristicele şcolare şi 
conferinţele profesorilor aceleiaşi clase. Profesorii — în 
primul rând diriginţii, dar nu numai ei — notează obser
vaţiile lor cu privire la natura fizică şi sufletească a fiecărui 
elev. Se ţine seamă de constituţia fizică, precum şi de însu
şirile rele său bune ale spiritului: facultăţile intelectuale ca 
grad de intensitate şi calitate, raportul între ele; vieaţa a- 
fectivă, sentimentele de cari e însufleţit individul; voinţa 
din punct de vedere al calităţii şi energiei.

Valoarea acestor caracteristici — cari ar trebui să cu
prindă esenţialul şi să fie cât mai complete — depinde de 
normele după cari ar fi efectuate. S’ar putea obţine, cred, o 
bună îndrumare combinând criteriul baza^pe temperamentul 
individului cu punctele stabilite de Meumann şi adăogând 
eventual la acestea criteriul eredităţii. Am zis că aceasta ar 
putea fi o îndrumare, nu înţeleg ca, fiind conduşi de o 
normă generală în cercetarea individualităţilor, să escludem 
orice observaţie specială ce nu ar intră în cadrul acelei 
norme. Pe deoparte studiul ştiinţific al chestiunii individua
lităţilor e încă la început şi nu putem deci contă pe rezul
tate definitive, pe de altă parte individualităţile sunt atât 
de variate că, orcât de complet ar fi acel studiu, tot s’ar 
găsi elemente cu totul speciale, cari nu ar fi cuprinse în nor
mele generale.

Pentru adunarea materialului profesorul va utiliză, pe 
lângă observaţiile făcute în timpul clasei, pe acelea din 
timpul jocului şi escursiunilor, când elevul se manifestă
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fiziceşte şi sufleteşte mult mai liber şi deci mai sincer, decât 
în clasă. Iu timpul jocului şi escursiilor ne putem mai ales, 
dă seama de temperamentul copilului, de sentimentele lui 
faţa de oameni şi natură, de experienţa ce p>osedă,.de inte
resele cari predomină în spiritul lui. In asemenea ocaziuni 
sufletul copilului ni se deschide, dacă îi arătăm destulă a- 
fecţiune şi îl putem pătrunde, dacă posedăm destulă răbdare.

Cu ocazia unei conferinţe privitoare la chestiunea ciiracte- 
risticilor individuale, ţinută de un director de şcoală din 
Germania, s’au adus următoarele obiecţiuni — contra acelor 
caracteristici — de către membrii societăţii pedagogice 
unde se ţinea conferinţa: 1) O greşală comisă de elev la 
început, îi rămâne neiertată tot timpul cât urmează în a- 
ceeaş şcoală. De câteori se prezintă ocazia profesorul îi 
poate aminti păcatele trecutului. Acestea îl urmăresc pe 
elev fără cruţare. 2) Dat fiind, că nu toţi profesorii vor 
avea aceeas părere despre un elev, nu se va putea stabili o 
caracteristică unitară, ci mai multe păreri individuale din 
cari cu greu vom alege pe cea justă. 3) Profesorii tineri 
cari se găsesc la începutul carierii didactice, neposedârid 
experienţa suficientă, pentru a face caracteristici juste, vor 
induce în eroare pe colegii lor şi vor nedreptăţi pe elevi. 
4) Profesorii claselor superioare, bazân.du-se pe observa
ţiile colegilor lor din clasele inferioare, nu-şi mai dau oste
neala să pătrundă ei înşi-le caracterele elevilor şi astfel e- 
ventualele erori ale primilor profesori ameninţă să rămâe 
definitive i).

Primul şi ultimul punct sunt de puţină importanţă, pen
tru oricine e convins de adevărul că personalitatea educa
torului e un element de primă importanţă în educaţie. 
Oricât de bun ar fi un principiu pedagogic, el nu e deplin 
realizabil fără concursul unui educator priceput. A aprobă 
acele obiecţiuni, ar însemnă că ne îndoim de conştiincio
zitatea şi seriozitatea profesorilor. In cazul acesta, or îndo
iala noastră e îndreptăţită şi atunci toate principiile pe-

MittentZwey. Die Pflcge der Individualităt i. d. Schule 1907, p. 51.
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dagogice îşi pierd eficacitatea practică, or îndtwaia noastră; 
nu e îndreptăţită şi atunci cele două obiecţiuni ead.

Obiecţiunea a doua şi a treia sunt îndreptăţire, dacă îhî 
studiul individualităţii elevilor ne mărg nim nuniBai la carac-- 
teristicele stabilite de fiecare profesor în partea Se pot însă 
clasifica, sistematiza observaţiile individuale ale profesorilor 
prin conferinţe — adunări ale profesorilor — având drept 
obiect de discuţie caracterele elevilor. Tot prin asemeneai 
conferinţe s^ar reduce pe cât posibil erorile sau exagerările 
profesorilor lipsiţi de experienţă. Dacă fiecare din profe
sorii unui elev şi-ar face observaţiile sale^, e foarte probabil 
că trăsurile caracteristice ale acelui elev ar fi puse în evi
denţă. Atari conferinţe ar reduce foarte mult sistemul de 
a aplică acelaş tratament tutulor indivizilor, adică die a 
ţine seama numai de fapte, nu şi de cauzele lor.

Am arătat mai sus cum acefeaşi fapte pot avea la indivizi 
diferiţi cauze diferite. Conferinţele ar evită acest rău, toc- 
mai pentrucă ar căută să pue în legătură faptele unişi elev 
cu firea lui individuală; ar stabili raporturi între mani
festările lui morale, intelectuale şi fizice deoparte şi con
stituţia lui psiho-fizică, de altă parte.

Cu aceasta ocazie s’ar constată că multe din defectele 
atribuite elevilor, nu sunt decât rezultatul lipsei de tact 
sau de metodă din partea profesorului. Dacă — în confe
rinţă — mai mulţi profesori atribue aceluiaş elev însuşiri 
cu totul opuse — unul zice ca e încăpăţânat, altul că e 
ascultător, unul că e înţelept, altul că e prost — desigur 
că nu toţi pot avea dreptate. Se poate în unele cazuri 
probă că încăpăţânarea nu e un defect natural al elevului 
în chestiune, ci efectul lipsei de tact a profesorului, iar 
prostic'4. atribuită elevului e uneori o eroare de apreciere 
din partea profesorului, care din- lipsă de pricepere jisi- 
hoiogică sau de experienţă, e înşelat de aparenţă. Confe- 
inţele, pe lângă,că favorizează respectarea individualităţii 

elevilor, sunt şi un mijloc de control propriu pentru pro
fesori.
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Orcât de diferite ar fi părerile pedagogilor cu privire la 
aceste mijloace de a cunoaşte şi respectă individualităţile, 
principiul — după care, numai cunoscând individualităţile 
şi conformându-ne lor la aplicarea măsurilor pedagogice, 
educiţia poate da roade bune — rămâne neatins. .

■G. Antonescu. 1 0



PROBLEMA EDUCAŢIEI CARACTERULUI IN 
PEDAGOGIA CONTIMPORANĂ

I.

Marea majoritate a pedagogilor din timpul nostru con
sideră ca scop principal al educaţiei — căruia trebue să 
subordonăm toate celelalte tendinţi educative — formarea 
cat ader ului, fără ca prin aceasta să desconsidere impor
tanţa învăţământului, care e unul din mijloacele puternice 
şi indispensabile pentru realizarea acelui scop. învăţământul 
educativ influenţează întreaga vieaţă sufletească a indivi- 
dtilui; departe de a fi unilateral, cuprinde în sfera sa toate 
categoriile de elemente sufleteşti: idei, sentimente, voinţă. 
Psihologia modernă a înlăturat vechea teorie a facultăţilor 
•psihice şi a stabilit influenţa reciprocă dintre diversele 
categorii de fenomene sufleteşti, a căror izolare e datorită 
abstracţiune! ştiinţifice. O consecinţă pedagogică impor
tantă a psihologiei moderne a fost, pe deoparte, rolul 
educativ al învăţământului, pe de alta, stabilirea raportului 
dintre şcoală şi vieaţă. Azi nu ne mai mulţumim cu şcoala 
care încarcă spiritul elevilor cu un capital cât mai mare 
de cunoştinţi, ci pretindem o şcoală care să formeze ca
ractere şi să prepare pe elevi pentru vieaţă; azi valorăm 
mai mult procentele ce dă acel capital, decât capitalul însuş. 
Nu ne mai întrebăm ce ştie, pe de rost, un om care a 
ieşit din şcoală, ci ce este şi ce poate. Azi nu mai cerem
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în învăţământul elementar şi secundar ştiinţa pentru ştiinţă, 
ci ştiinţa în vederea formării personalităţii; nu mai înţe
legem şcoala ca iun scop în sine, ci şcoala p^tru vieaţă.

De fapt, învăţăimântul e încă departe d(e a satisface aceste 
cerinţi, deşi caută diin ce în ce mai mult să se adapteze 
lor. Cauza dificultăţii de a progresă mai repede în această 
direcţie, o găsim în tradiţia lui intelectualistă, intelectua
lismul formalist al şcoalei medievale suferă o puternică 
lovitură în timpul renaşterii şi umanismului, dar o lovitură 
care îl modifică, nu-1 distruge,îi schimbă direcţia, nu carac
terul formalist; formalismul logic-gramătical al şcoalei me
dievale îl găsim transformat la şcoala umanistă în formalism 
stilistic-retoric. Aristoteles stăpâneşte învăţământul medie
val, Cicero pe cel umanist. Contra acestui intelectualism 
unilateral — întrucât are în vedere numai forma, indepen
dent de valoarea icuprinsului — se produc în secolul al 
XVII trei curente. Unul porneşte dela ştiinţele’ pozitive, 
:ari dela Bacon încoace îşi cer dreptul lor în cultură şi 
şcoală. Pătrunderea învăţământului real în şcoală, pe deo
parte temperează şi cu timpul învinge unilateralitatea in
telectualismului — căci la formă se adaogă cunoştinţele 
reale, deci cuprinsul — pe de altă parte, înlocueşte 
metoda abstractă şi mecanică a şcoalei medievale, prin 
metoda intuitivă. Odată stabilite drepturile ambelor ele
mente — formal şi material — ale culturei intelectuale, 
trebuia clarificat raportul dintre ele. Această lipsă o împli
neşte Comenius, care stabileşte principiul că între cuvinte 
şi lucruri, între formă şi cuprins trebue să existe o strânsă 
legătură: natura e fiica lui Dumnezeu, ştiinţa copia na- 
turei, ne spune ,el. încercarea de a realiza acest principiu 
o găsim în scrierea sa: Janua linguarum reserata, unde 
propoziţiile care servesc la învăţarea limbei latine cuprind 
cunoştinţi din. lumea reală. Că el a acordat o deosebită 
importanţă elementului material şi metodei intuitive, ne 
dovedeşte şi faptul că recomandă cunoaşterea directă a 
obiectelor despre cari tratează învăţământul, iar unde nu
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avem obiectele, înlocuirea lor prin ilustraţii. E cunoscută 
opera lui didactică: Orbis pictus sensaaliunt, în care cu
prinsul cuvintelor e clarificat de ilustraţii.

Această luptă a ştiinţei reale nu loveşte decât în forma
lismul curentului intelectualist, nu în însuş intelectualismul. 
Ea Îndreaptă pe calea cea bună şi întăreşte intelectualismul, 
dar nu trece dincolo de limitele lui, nu-şi dă seama de 
valoarea sentimentelor şi voinţei şi de necesitatea de a fi 
şi ele cultivate.

In direcţia acestor necesităţi se manifestă un alt curent: 
literatura naţională. Clasicismul francez, începutul de re
naştere literară în Germania în secolul al XVII, mai târziu 
Neo-umariismul, au drept efect direct, slăbirea tiraniei ex
ercitate de învăţământul formalist al limbilor antice, iar 
ca efect indirect, limitarea domeniului intelectualist, 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 Piteşti în Germania, cari luptă direct pentru 
drepturile elementelor afective şi contra tiraniei intelec- 
tualiste. Lupta lor însă, e pusă în serviciul relig^iunii 
creştine: ortodoxismul şi dogmatismul rece trebue înlo
cuit printr'o credinţă vie şi sinceră. Creştinisuml practic 
trebue să ocupe locul de onoare, ocupat atunci de cel 
teoretic.

Lupta contra intelectualismului exagerat o mai vedem 
manifestându-se în sistemul naturalist al lui /. J. Roasseaii, 
în pedagogia lui Pestalozzi, 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 învin
gere a intelectualismuluT. Acesta,'a prins rădăcini atât de 
adânci în terenul şcolar — datorită tradiţiei de atâtea 
secole — încât, atacurile de până acum au reuşit cel mult
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a-1 slăbi vom mai avea însă mult de lucru; până ce-1 vom 
putea învinge. De altfel, la menţinerea sistemului inte- 
lectualist a contribuit mult şi faptul că un învăţământ, 
având drept scop numai comunicarea de cunoştinţi şi — 
cel mult — desvoltarea judecăţei e mult mai comod pentru 
profesori, decât un învăţământ educativ, al cărui scop — 
formarea caracterului moral — e mai greu de realizat şi 
presupune cultură şi calităţi superioare. Şi cu toate acestea 
în timpul din urmă curentul în favoarea educaţiei caracte
rului, se îtităreşte din ce în ce, în detrimentul intelectua
lismului. Locul de onoare în această mişcare îl ocupă, 
fără îndoială, şcoala Herbartiană, care, după ce a stabilit 
bazele teoretice ale învăţământului educativ — menţionez 
în special importanţa ,,interesului multilateral - l-a pus 
în piactică, realizând succese considerabile. Un alt factor 
important, mai ales din punct de vedere al educaţiei senti
mentelor, e curentul ÎU' favoarea educaţiei estetice, care 
în ţările apusene, cu deosebire în Germania, se impune din 
ce In ce mai mult şi a pătruns, de curând, şi la noi.

Influenţa exercitată de atari factori, e sprijinită de faptul 
că lupta pentru existenţă devenind mai grea, avem. nevoe 
de mai multă forţă de rezistenţă, de mai multă putere de 
jmuncă: Societatea cere oameni activi şi rezistenţi. Ei bine, 
pentru ca pe deoparte să putem ieşi învingători în acea 
luptă, pe de altă parte luptând, să nu ne pierdem echi
librul moral, ci din contră, să păstrăm neatinsă personali
tatea noastră, se impune necesitatea educaţiei voinţii, for
mării caracterului: In acest scop, afară de influenţarea indi
rectă - deşi foarte puternică —. a voinţii şi sentimentelor 
prin mijlocul învăţământului educativ, se impune şi influ
enţarea directă, care are în vedere^ nU numai crearea imei 
atmosfere sufleteşti favorabilă moralităţii, ci şi putinţa de 
a trece dela idei şi sentimente la acţiune.

Aceea ce cerem deci azi dela şcoală şi familie, dela educa
tori în genere, se rezumă foarte bine în formula cunoscută: 
i or maţi cat adere! Acest scop educativ îl admit, după cum
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spuneam' mai sus, cei mai mulţi pedagogi ai timpului 
nostru.

Nu aceeaş armonie domneşte însă şi cu privire la mijlocul 
cel mai nimerii pentru a-l realiza. Măsurile educative pot 
fi pozitive sau negative faţă de diversele manifestări indi
viduale. Educatorul sau le sprijină sau luptă In conim 
lor; sau deşteaptă, întăreşte şi ajută în desvoltarea lor ele
mentele bune ale naturii omeneşti, sau înăbuşe pe cele 
rele. Iată cum scopul educativ rămânând acelaş — formarea 
personalităţii morale, — cu privire la mijloc putem găsi 
două puncte de vedere opuse, după cum se acordă prio
ritatea influenţei pozitive, sau celei negative.

Pedagogii optimişti consideră pe om ca fiind bun dela 
natură şi cred, prin urmare, că e suficient 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 îrtnăscul naturei omeneşti ş’atunci 
rolul principal al educaţiei va fi de a luptă contra lui 
de a-l stârpi, pentru ca binele să poată învinge. Unii pre
tind că, pentru a formă caractere libere e nevoe de o edu- 
caţie liberă, care să înlesnească, nu să împiedice calea 
naturei, conform teoriei' lui j. J. Rousseau că ,,Tout est 
bien sortant des mains de l’Auteur des choses, tout dege- 
nere entre Ies mains de l,homme,^

Ceilalţi cred că adevăratele caractere nu se pot formă 
decât printr'o educaţie severă bazată pe supunere şi stă
pânirea de sine. Numai aceia la care raţiunea predomină 
asupra simţurilor, subordonând artivitatea lor principiilor 
morale şi cari au fqst 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.

Această chestiune — dacă educaţia trebue să fie liberă 
•sau severă — constitue una din problemele fundamentale 
ale educaţiei caracterului.

Vom cercetă soluţiile ce i s’au dat, referindru-ne, în
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fiecare direcţie, la câte unul din reprezentanţii cei mai 
distinşi

II.

Scriitoarea suedeză Ellen Key, care se ocupă de această 
problemă în studiile publicate sub titlul „Secolul^copiluluE^ 
e o adeptă convinsă a educaţiei libere. E. Key pleacă dela 
principiul că natura individuală posedă în sine puterea de 
a se desvoltâ 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 ex., se poate transformă 
încăpăţânarea în tărie de caracter.

Contra acestui principiu păcătuiesc — crede E. Key — 
diversele instituţii şi măsuri educative ale timpului, cari, 
prin faptul că asupresc fiinţa individuală a copilului, cău
tând să-i impună caracterul altora, comit o adevărată crimă 
pedagogică. Pentru a reveni la calea cea bună, trebue 

• pe deoparte să încetăm de a împiedica merlsul natu
ral al evoluţiei individualităţii — „cel mai mare secret 
al educaţiei este de. a nu educa”, — pe de altă parte. 
Că măsură,^ pozitivă, să avem grije ca mediul înconjurător 
să fie favorabil acelei evoluţii, să sprijine opera naturei, 
întregul sistem de măsuri educative intenţionate nu pot avea 
importanţa influenţei mediului, în special a mediului fami
liar. Adevăratul educator se îngrijeşte mai mult de propriul 
său caracter şi de propria sa activitate, decât de acelea ale 
copilului. De obicei, însă, suntem prea severi faţă de 
greşelile copilului şi prea indulgenţi faţă de afe noastre.. 
Datoria noastră nu constă î n a clădi noi înşine edi^ficiul 
caracterului personal, impunând copilului o atitudine mai 
mult pasivă, supusă, ci, atunci când e nevoe, a-i confecţiona 
materialul de construcţie necesar, rămânând ca el însuş- 
să-şi clădească personalitatea. Educaţia trebue, dela început 
să tindă Ia întărirea caracterului individual.
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E. Key aduce o critică foarte aspră atât educaţiei fami
liare, cât şi celei şcolare. Mamele nu-şi îndeplinesc da
toria lor faţă de copii, de oarece tot timpul, pe care ar 
trebui să-l consacre educaţiei acestora, îl acorda petrece
rilor, diverselor societăţi, şedinţe, conferinţe, etc.

„Câtă vreme — zice Ellen Key — tatăl şi. mama nu-şi 
vor fi plecat fruntea în ţărână dinaintea copilului; câtă vreme 
nu-şi vor da seama că vorba copil nu e decât un alt termen 
pentru noi.mnesi maiestate; câtă vreme nii 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 înţelege că au 
tot atât de puţin puterea şi dreptul de a prescrie legi 
acestei fiinţe noi, cât posedă puterea şi dreptul da e 
impune legi mişcării astrelor”.

Reforma serioasă a educaţiei presupune o reformă a fa
miliei. „Daca vieaţa casnică nu e liniştită, simplă, îmbucură
toare pentru toţi membrii, atunci, orcât s’ar duce mamele 
la conferinţe asupra educaţiei şi moralităţii, nici o schim
bare serioasă nu se va produce”. Vieaţa familiară e che
mată să reprezinte tocmai acel mediu favorabil desvoltării 
caiacterului individual.

Tot atât de condamnabilă, dacă nu mai mult e şcoala 
timpului. Şcoalei 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 cari le aduc copii 
în şcoală, dispar de obiceiu la ieşirea din şcoală, fără a fi 
fost transformate în cunoştinţi său ihteres”. Elementele con
stitutive ale personalităţii le înnăbuşe şcoala; ea e o adevă
rată distrugătoare de personalităţi. Singur faptul că reuneşte 
la un loc o mulţime de individualităţi, pe cari le supune ace- 
luiaş tratament — legi colective, sentimente colective (pa
triotice spre ex.) datorii colective — asupreşte conştiinţa 
personală.

A trată pe copii — încă dela vârsta'de 2—3 ani în gră
dinile de copii — ca pe o turmă, care face aceeaş muncă
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după acelaş plan, nu însemnează a educa oameni ci numere. 
Contra acestui sistem, care coboară nivelul moral al ome- 
nirei, recomandă E, Key întărirea conştiinţei morale indi
viduale: nu acele legi şi prescripţii colective, ci ţn*opria 
noastră conştiinţă să ne servească de normă conducătoare 
şi să ne sancţioneze acţiunile. Şi in învăţământ e repribbabilă 
constrângerea, munca silnică. Adevărata cultură se dobân
deşte în majoritatea cazurilor, nu printr’un studiu impus 
şi strict ordonat, ci printr’un studiu liber şi variat. De 
aceea ne recomandă — printre altele — învăţământul fa
cultativ: alegerea liberă a obiectelor de studiu.

Ar trebui să fie nimicită din temeile şcoala actuală, al 
cărei rezultat este: un creer uzat, nervi slabi, lipsă de ori
ginalitate, slăbirea simţului de observaţie, asuprirea ten
dinţelor idealiste, etc. Din toate acestea rezultă omul lipsit 
de încredere în sine, sclav al mediului în caire trăieşte, 
ascultând mai mult de opinia publică, decât de conştiinţa 
lui; scurt: un om lipsit de personalitate. Numai o educaţie 
organică adică dinnăuntru 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 modelă o bucată de pământ moale, — 
poate aduce îmbunătăţiri şi, mai ales, poate creiă o gene
raţie viitoar^ superioară celei prezente. Educatorii trebue 
să priceapă odată, că nu pot şi nu au nici dreptul de a 
impune copiilor orce legi ar vrea, după cum nu pot im
pune legi nici corpurilor cereşti. Trebue să încetăm de a 
supune pe copil propriului nostru ideal şi să începem a-l-il 
căută în sufletul lor.

In sfârşit, pedagogiei îi dă lovitura de graţie:
,,Diversele reforme în şcoala modernă n’au ,nici o im

portanţă, dacă prin mijlocul lor nu ,pregătim conştient 
marea revoluţie, care să prăbuşească întregul sistem ac
tual,... Ar trebui să se producă un potop al pedagogiei, 
din care barca lui Noe n’ar ţrebuî să salveze decât pe 
Montaigne, Rousseau, Spencer şi lucrările noi »de psiho-
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«l voinţa ca principiu universal, însă în loc să ajungă la 
pesimism, ajunge — aducând modificări Darwiniste - 
la optimism. In luptă se oţelesc forţele: cei |>uternici 
înving, cei slabi sunt învinşi.

Scopul către care trebue să tindem e perfecţionarea 
speţei; mijlocul e lupta centrilor voluntari. Prin faptul că 
cei tari rămân şi datorită eredităţei, e posibilă perfecţio
narea. înfrângerea celor slabi, cu toate cruzimile ei, trebue 
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
litate artificială.

Deasemeni socialismul asupreşte individualitatea pentru 
a avantajă societatea; el pune binele massei mai presus 
de binele indivizilor, face pe cel slab mai puternic, pe cel 
tare, slab; individualităţile puternice sunt coborîte la ni
velul celor mici.

Filosofia lui Nietzsche e cea mai violentă manifestare 
culturală în favoarea individualităţilor puternice şi contra 
tiraniei sociale. Evident că un curent pedagogic nu poate 
găsi un sprijin salutar pozitiv în această filosofic, care 
e antimorală, anticreştină, antidemocratică; dar ea a dat 
roade bune în direcţia negativa;, a luptei contra asuprirei 
individualităţilor.

4) In pedagogie întărirea curentului individualist în fa
voarea educaţiei libere mai e provocat 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 in
dividualişti să fie- mai dârji- în luptă şi mai exageraţi 
în pretenţii. '

111.

Adversarii educaţiei libere cred că, pentru a realiză 
scopul suprem al educaţiei, se impun mijloace cu totul o-
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puse celor recomandate de pedagogi ca E. Key. Libertatea 
e cuprinsă în acel scop, căci fără ea nu putem admite o 
personalitate morală; de acî însă nu urmează necesitatea 
educa (iei libere. Din contra, calea către libertatea morală 
^ sapunetea. Pentruca moralitatea să dobândească priori
tatea, să devie o for0, în sufletul omului, trebue pe deo
parte să înfrângem tendinţele şi înclinaţiile opuse ei, pe 
de alta, să o întărim prin exemplu şi obicei. Elementul 
superior al naturei omeneşti e raţiunea, nu simţurile, cari 
ne fac curioşi, libertini, sclavi ai înclinaţiei momentane şi 
ai instinctului. Copilul nu este liber, ci va fi, când legea 
morală va deveni o a doua natură; până atunci el trebue 
să fie constrâns, apoi obişnuit a se supune legei, sau, cum 
pentru el legea morală e întrupată în educator,^ se su
pune educatorului.

„Das Gesetz nur kann uns Freiheit geben,, (Qoethe). 
Numai prin ordine, respect şi disciplină putem ajunge la 
libertatea morală. Acest adevăr, cred apostolii educaţiei 
severe, e din ce în ce mai nesocotit, datprită propagandei 
pentru educaţia liberă; îndrăsneala iâ locul respectului, 
dezordinea locul disciplinei, vanitatea şi luxul locul mode
stiei, distracţiile şi lenea iau locul muncei încordate. Re
lele aceslea 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, trebuie 
să ne-o cucerim noi înşine muncind, luptând. Nefiind ca
pabili de, muncă, vom căuta, pentru a învinge greutăţile 
vieţei, mijloace periculoase libertăţii morale.

Printre adversarii educaţiei libere, găsim şi pe PauLsen1). 
Aceeace caracterizează educaţia timpului nostru, atât în 
teorie cât şi în practică, este după el, moliciunea, slăbi
ciunea, indulgenţa: Chestiunea surmenajului e subiect de

‘1 Fr. Paulsen. Moderne Erziehung und geschlechtliche Sittliclikeit. 
Berlin 1908.
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discuţie la diversele congrese psihologice, pedagogice sau 
medicale, la conferinţele şcolare, eic.; cercetările asupra 
oboselii intelectuale ajunseseră într’o vreme la un adevărat 
sport; medicii stabilesc un maximum de muncă admisibil 
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, 
noţiunea datoriei nu mai joacă nici un rol. Aceleaşi ten- 
dinţi le observăm şi în scrierile pedagogice, caşî în cele 
literare, cari relevează mai mult partea negativă: relele 
educaţiei vechi, în special nedreptăţile şi cruzimea profe
sorilor şi părinţilor faţă de copii. „Tema preferată actual
mente în Germania pentru cărţi şi reviste, romane şi 
drame este asuprirea şi maltratarea tinerilor cu aspiraţii 
înalte, de- către părinţi încăpăţânaţi şi nepricepuţi, apă
sarea şi martirizarea tinerilor bine dotaţi tinzând spre li
bertatea cugetării, de către profesori pedanţi, despoţi şi 
ţinând la sistemul vechi^. Un subiect de predilecţie, în 
special al presei zilnice, simt sinuciderile elevilor. O im
presie mai puternică, decât romanele sau articolele de gă- 
zete^ şi reviste, produc dramele şcolare: „Directorii şi pro
fesorii apar ca nişte judecători proşti, smintiţi, inepţi.... 
şi în acelaş timp ca nişte ajutori de călăi, cărora le face 
plăcere de a aduce lemnele necesare pentru alimentarea 
focului pe care va fi ars inculpatul, căci tdţi şcolarii sunt 
continuu acuzaţi de lene, obrăsnicie şi prostie,^,

Şi în practica pedagogică observăm aceeaş tendinţă de 
a acorda tinerimei cât mai multe drepturi şi a-i impune 
cât mai puţine datorii.

In familie părinţii sunt indulgenţi faţă de greşelile co
pilului, pentru a nu-i ataca individualitatea şi cedează do
rinţelor şi capriciilor lui, ca fiind nişte manifestări naturale 
ale fiinţei sale, cari, dacă sunt respinse vor isbucnî cu mai 
nultă 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
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sculptor care aruncă de-oparte dalta, susţinând că blocul e 
mai frumos ca statua, iar ciselarea atacă frumuseţea naturală,
— caşî cum spiritul n,ar fi tocmai desăvârşirea operei na
turale. Azi, în general, când vorbim die cultivarea persona
lităţilor nu avem în vedere personalitatea morală, ci tocmai 
individualitatea naturală; nu ne interesează manifestarea 
forţelor sufleteşti centrale, creatoare (influenţând pe cele 
inferioare şi modificând în lumea externă, materială) ci 
dorinţa individualităţii de a înlătura orce limitare( a pasiuni
lor, instinctelor, capriciilor sale. E tendinţa de a face Să 
triumfe animalul în om. Şi această tendinţă, departe de a 
fi dovada unei vieţi sănătoase, e un semn de degenerare, căci 
cu cât un organism slăbeşte, cu atât devine mai sensibil pen
tru excităţiile venite, din afară: voinţa periferică se face 
stăpână pe voinţa centrală.

După ce pune în evidenţă necesitatea disciplinei pentru 
libertate, Forster ne arată necesitatea libestăţii pentru dis
ciplină. Nu trebue să pretindem supunerea oarbă, ci 
o supunere conştientă şi voită. Cerinţele disciplinei — 
dacă nu voim ca aceasta să degenereze în dresură
— trebuesc puse în legătură, nu cu simţurile ci cu 
centrul fiinţei sufleteşti a individului. „Supunerea liberă e 
adevăratul triumf al educaţiei”. Cum putem realiză acest 
scop? Răspunsul ni-1 dau cuvintele lui Tertulian: „Anima 
est naturaliter christia^a,, (Sufletul este dela natură creştin). 
Explicarea*acestui adevăr o găsim' în cerinţa ascunsă a fie
cărui om, 'de a face ca spiritul să domnească asupra corpului 
şi simţurilor. Pe aceasta să o avem în vedere, la ea să facem 
apel, când voim să subjugăm simţurile, pentru/a liberă spi
ritul. Omul la care presupunem,’ o atare cerinţă şi în acelaş 
timp energia de a o satisface, se va simţi onorat şi va d!o- 
bândî cnovingerea că-i respectăm personalitatea. Măsurile 
disciplinare nu voir fi deci arbitrare — nu vom pretinde su
punere oarbă ca la armată, — ci vor trebui să fie aliatele 
sincere ale acelui element al fiinţei elevului, care tocmai
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prin limitarea individualităţii naturale, se simte întărit, sti
mulat. „Şi dacă trebue să asupreşti şi să limitezi individul, 
întăreşte cât mai mult legătura cu fiinţa spirituală, care 
vrea să fie liberă prin luptă şi victorie. Atunci otnul nu va 
avea niciodată sentimentul sclaviei: libertatea şi disciplina 
s’au împăcat într^o sferă mai înaltă^.

Educatorii nu-şi dau seama cât de mult uşurăm disciplina, 
dacă, In loc d\e a guvernă contra copilului, guvernăm cu el. 
E surprinzător cât de uşor se lasă copiii ă fi conduşi, dacă 
îndatoririile ce li le impunem, le raportăm la elementele 
superioare, eroice ale fiinţei lor. Rezistenţa elevilor nu e 
totdauna determinată de elementele inferioare, animalice, 
ci adeseori e^ e o protestarel a elementelor superioare, care 
se simt jignite şi nu vor să lucreze în mod mecanic, prin su
punere oarbă.

Teoria aceasta pare a fi dat rezultate bune în' practică. 
Forster ne citează diverse exemple din şcoala americană. 
Iată unul: Un inspector găseşte într’o şcoală, în care se prac
tica pe o scară întinsă bătaia, o mare lipsă de disciplină, 
iar în altă şcoală apropiată, al cărei director, din principiu 
nu admitea asemenea mijloace educative, ci se referea mai 
ales la ,,energia morală^ a elevilor, constată o disciplină 
exemplară. In faţa obiecţiunei primului director, că rezulta
tele bune ale şcoalei învecinate se datoresc elevilor huni, nu 
metodei educative, inspectorul decide transferarea celor doi 
directori, unul în locul celuilalt şi după un an constată 
progres în şcoala ce fusese nedisciplinată şi regres în cea 
care se distingea prin disciplină.

Forster nu uită să ne atragă atenţia şi asupra importanţei 
învăţământului pentru educaţia morală. Dar, după cum am 
indicat mai sus, locul de onoare în rezolvarea chestiunei 
învăţământului educativ îl ocupă şcoala Herbartiană.

*) Eficacitatea acestei metode am experimentat-o şi eu timp de do 
aii la o claaă de cursul superior seminarial. Asupra rezultatelor, vezv 
capitolul următor.
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tAnima esl tiaiufdliter chrisllana*.
Tartiilliii.

I.

De multe ori mi-am pus întrebarea; de ce religia creştină 
-- un factor cultural de mare imporanţă — influenţează 
aşa de puţin sufletul elevilor? Dar aproape tot atât de 
îndr. ptăţită ar fi o altă întrebare: de ce instrucţiunea 
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 
asupra noţiunilor abstracte — lipsite de vieaţă şi interes 
pentru eleu — în loc de a le extrage pe acestea din cazurile 
concrete ale mediului social în care trăeşte elevul, s^u din 
vieaţa exemplară a .persoanelor religioase, cu deosebire a 
lui^ Isus Christos. Fără îndoială că la slăbirea puterei de 
innfluenţare a religiei a contribuit itiult această eroare meto
dică. Ea nu e însă motivul unic. lO altă cauză, cel puţin 
tot atât de puternicăţ o găsim în faptul că religia creştină 
a fost tratată în şcolile noastre numai ca materie de învă
ţământ nu şi ca principiu educativ. Religia — ca şi morala 

- are un caracter normativ, nu pur teoretic. Principiile re
ligioase interesează pe marea majoritate a oamenilor nu ca 
simple adevăruri logice, sau istorice, ci prin calitatea lor
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de puteri determinante în vieaţâ şi* activitatea noastră. Şi 
nici interesul şcoalei nu e de a forma teologi, cunoscători 
adânci ai ştiinţei religioase; ci hani creştini, cari să nu se 
mărginească la o simplă cunoaştere şi recunoaştere a prin
cipiilor creştineşti, dar să se conforme lor în viaţa socială, 
să le considere deci drept principii diriguitoare.

Se impune aşa dar — pe lângă ameliorarea metodtei 
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.

CUm vom face însă posibilă o asemenea transiţie? Răs
punzând la această întrebare, vom pune în evidenţă valoarea 
creştinismului ca principiu educativ.

Toţi pedagogii sunt de acord că scopul suprem al edu
caţiei este de a formă caractere. Neînţelegerile între ei încep 
atunci când urmează a se stabili mijloacele: Unii accentu
ează necesitatea de a sprijini libera manifestare şi desvoltare 
ă însuşirilor individuale, considerate ca bune dela natură; 
ăfţii, niai puţin optiiiiişti cu privire la însuşirile înnăscute 
ale riaturei omeneşti, recomandă o educaţie severă, bazată 
pe supunerea şi stăpânirea de sine.

Şi unii şi alţii urmăresc libertatea morală ca scop. Cei 
dintâi însă cred că ea nu poate realizată decât tot prin 
libertate (educaţie liberă); ceilalţi susţin, că unicul mijloc 
pentru a ajunge la adevărata libertate e supunerea (edu
caţia severă).

In faţa experienţei vieţii, amândouă aceste tendinţi peda
gogice ne apar evident unilaterale: Natura omenească e 
dotată şi cu însuşiri bune, şi cu însuşiri rele. Nu pufeim 
deci admite încurajarea elementelor bune, fără a cere în 
acelaş timp reprimarea celor" rele. Şi viceversa, nu putem 
admite drept principiu educativ numai măsurile disciplinare 
represive faţă de manifestările reprobabile ale individua
lităţii, fără a pretinde şi o stimulare a însuşirilor ei bune 
Ambele grupe de pedagogi ău dreptate in parte: nu putem 
formă caractere libere, fără libertate, dar nu le putem formă
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nici fără supunere; nici una nu are însă dreptate în total: 
nu putem realiză caractere morale numai prin libertate, 
sau numai prin disciplina severă.

Importanţa acestei probleme, necesitatea deci ^e a i se 
dă o soluţie, ne-a făcut să observăm că cel0 diouă cerinţi 
pedagogice nu se esclud, ci — dacă evităm exagerările de 
o parte şi de alta — pot stă alături: libertatea şi disciplina 
se împacă. Ei bine, soluţia aceasta ne-o dă creştinismul, care 
pe deoparte susţine dualismul dintre suflet şi trup, dintre 
calităţile sufleteşti superioare şi însuşirile inferioare ani
malice; pe de altă parte cere ca acestea din urmă să fie 
supuse, subjugate de către cele dintâi. Adevărata persona
litate o găsim în adâncul vieţii sufleteşti şi poate fi des- 
voltată pe măsură ce ajutăm spiritului să dobândească suve
ranitatea asupra simţurilor. Voinţa centralS\ va trebui să 
devie suverană absolută asupra voinţei periferice. Simţurile 
trebuie să fie disciplinate pentru a se garanta libertatea 
raţiunei. Nu vom pretinde însă o supunere oarbă^ ci o su
punere conştient^ şi voită, o supunere liberă (1). Cum 
vom realizâ-o?

Răspunsul ni-1 dă tot creştinismul: „Anima est naturaliter 
cbristiana” (sufletul e dela natură creştin) zice Tertulian. 
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.. Presu
punând la elev o asemenea cerinţă şi tot deodată energia 
idq[ a o satisface, el se va simţi onorat de încrederea ce avem 
în personalitatea lui. In cazul acesta elevul luptă el însuş 
cu aceeace e mai bun în fiinţa lui contra propriilor sale 
rele. Noi nu suntem decât aliaţii lui sinceri în această luptă. 
Educatorul e sprijinitorul şi liberatorul acelui element al 
fiinţei elevului, care tocmai prin limitarea tendinţelor infe
rioare, animalice, se simte întărit, stimulat. Liberăm raţiunea

’l Vezi capitolul precedent.
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şi sentimentele superioare în sufletul lui şi le încurajăm la 
luptă, pentru a disciplină simţurile şi relele deprinderi.

Acest sistem de libertate disciplinată, sau disciplină liberă 
(voită) are un caracter eminamente creştinesc. Orce educator 
— deci nu numai profesorul de religie — dacă se conduce 
de metoda aceasta face o operă creştinească. Dacă pedeo- 
pârte normele morale cari predomină în şcoală sunt în ar
monie cu cerinţele moralei creştine, pe de altă parte mii- 
local prin care toţi educatorii şcoalei caută să garanteze 
respectarea normelor de către elevi, e cel susţinut de noi, 
atunci religia creştină e nu numai un obiect de învăţământ, 
ci un principia educativ.

Experienţele făcute cu această metodă, a disciplinei li
bere au dat roade foarte bune, iar tehnica aplicărei este 
destul de simplă: Începem prin a lămuri bine, cu concursul 
întregei clase, normele morale, sau preceptele religioase 
pe cari elevii urmează să le aplice. Această clarificare o 
facem pornind fie dela cazuri concrete luate din vieşfa şi 
experienţa elevilor, fie dela un texţ moral (1), sau religios 
(2). După ce convingerea despre valoarea anei norme a 
fost câştigată, urmează stabilirea mijloacelor de apHcare în 
împrejurările actuale ale vieţei; apoi executarea însăş; iar 
după 10—15 zile de exerciţiu, referatul elevului asupra 
succeselor şi insucceselor, adică asupra cazurilor în cari a 
reuşit să se conforme, şi a celor în cari nu a reuşit să se 
conforme normei. Apoi se procedează la fel cu un ăl doilea 
precept moral sau religios, iar în timpul exercitărei ace
stuia se continuă cu executarea mai departe a celui dintâi. 
Apoi urmează un al treilea precept, ş. a. m.. d.

Eficacitatea acestei metode am experimentat-o şi eu în 
decurs de doi ani la o clasă de cursul superior seminarial.

Pe lângă principiul fundamental al educaţiei creştineşti,— 
exercitarea virtuţilor, lămurite în prealabil — m-au mai defer

ii Cel mai bun t^xt pentru acest scop ei ^Forster. Pour former It 
caractere.

2‘ Aci aduc un bun serviciu: parabolele, viaţa lui Isus Christos, 
viaţa sfinţilor, etc.
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minat în experimentul meu şi următoarele norme, extrase 
din experienţele făcute în alte ţări:

Apelăm la opinia publică a clasei, ca mijloc de disci
plină. In acest caz printr’o atitudine demnă şi binevoitoare 
şi dată fiind încrederea ce a acordat elevilor, profesorul 
îşi va câştigă simpatiile marei majorităţi a clasei. Această 
majoritate se va conformă de bună voe normelor de con
duită şi va ajută în mod considerabil pe profesor să ţină 
în frâu minoritatea insubordonată. Elementele rele îşi dau 
curând seama că agitaţia lor, nu numai că nu va fi conta
gioasă, dar va fi chiar reprobată şi reprimată de către co
legi. Vedem în cazul acesta o dublă luptă a elemenţelop 
bune contra celor rele: de o parte în conştiinţa individuală 
a fiecărui elev dintre cei buni, luptă elementele superioare 
contra celor inferioare turburătoare; de altă parte în micul 
organism social „clasa^’ elevii buni luptă contra celor răi.

In ambele cazuri nu impunem măsuri violente din afară, 
ci nc facem aliatul individului şi al clasei acordând încre
dere şi într’un caz şi în celalt elementelor bune.

Dacă din contră, aplicăm o "disciplină aspră şi un tra
tament jignitor, atunci vom întâmpmâ rezistenţă — în loc 
de sprijin — tocmai din partea elementelor bune, care se 
consideră n^ocotite şi despreţuite; acestea nu se vor mai 
face aliatele noastre contra rebelilor, ci ale rebelilor contra 
noastră. Pedepsele aspre, mai ales bătaia, au fost înlăturate 
chiar şi din unele instituite de corecţie, ca fiind neeficace.

Sistemul acesta duce la principiul ^guvernărei de sine a 
elevilor sUb privegherea superioară a unui profesor de 
clasă, profesor diriginte. Acesta îşi rezervă dreptul ca în 
cazul când clasa ar abuza de libertatea ce i s’a dat de a se 
guvernă singură, să i-o retragă pe un timp determinat 
sau - dacă se petrec noi abuzuri — pentru totdeauna. Din 
experienţele făcute cu acest sistem în America, Germania, 
Elveţia, Austria, etc., 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
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sistemul guvernărei de sine. Recidivele sunt foarte rare, 
dacă evităm amestecul unor măsuri disciplinare opuse.

In Prusia s’a mai experimentat cu succes din iniţiativa 
particulară a unor profesori, sistemul solicitudine! morale 
a elevilor bine dotaţi-faţă de cei slabi (din punct de vedere 
intelectual sau moral). „Nimic mai înduio^etor, ne spune 
unul din experimentatori, ca prietenia sin^ă a unuia din 
cei mai buni elevi ai clasei, cu unul din7 cei slabi. Cu câită 
grije se ocupiă patronul de protejatul său, ce prietenos îl 
înjdjreaptă pe calea ceâ bună, ce bucuros stă cu el de vorbă 
în recreaţie şi înnainte de curs şi ce recunoscător s7a ataşat 
cel ajutat de susţinătorul lui”.

De jasemeni putem însărcina pe elevii cei mai mari să se 
ocupe de cei mici.

Din consideraţiile teoretice şi comunicările referitoare la 
probe practice, expuse până acumi în studiul acesta, am 
adoptat pentru experimentul meu următoarele puncte:

1. Gimnastica morolja a voinţei: lămurirea unei virtuţi, 
pornind dela cazuri concrete petrecute, sau delă textul lui 
Foerster „Pour former le caractere”, stabilirea mijloacelor 
de exercitare a virtuţiilor clarificate, apoi exercitarea de 
fapt timp de 10—15 zile şi în urmă referirea asupra re
zultatelor exerciţiului.

2. Guvernarea de sine a clasei, cu excluderea — timpo- 
rară sau definitivă — a elementelor prea rebele.

3. Influenţarea reciprocă a elevilor exercitată pe de o 
parte de către elevii aceleaşi clase între ei, pel de’TltaT^e'

“către elev7î~nîari ^asupra- eehjTlnîal

II.

In prima oră de educaţie, am adresat elevilor următoarea 
cuvântare: Primind frumoasa însărcinare de a luă conducerea 
morală a clasei d-voastră, vreau să dovedesc că pe calea 
•pozitivă a încurajărei binelui se poate realiză mai mult 
idecât pe calea negativă a stârpirii răului în mod direct.
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Observaţi aceiace se întâmjDilă în medicină şi în viaţa so
cială: nu distrugerea microbilor din organism e prima grije 
a reprezentanţilor ştiinţei medicale, ci întărirea organelor 
fizice pentru a rezistă 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
ventive sunt preferabile celor represive. Nu vom amână 
fortificarea unui organ fizic până ce microbii îl vor fi 
atacat serios, nici cultivarea virtuţilor până ce individul a 
devenit sclavul viciului, nici regenerarea societăţii până ce 
aceasta a degenerat cu desăvârşire.

Greu putem salvă un trup bolnav, când se găseşte pe 
patul de moarte, sau pe omul îmbătrânit în crimă; răul 
a pus stăpânire asupra binelui, Va. copleşit, poate chiar la 
înnăbuşit.

Dacă însă înainte 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 rezistă, atunci pu
tem fi încredinţaţi de victorie.

Am convingerea că clasa d-voastră nu a fost încă subju
gată 'dje demonul răului, chiar dacă uneori a căzut în ispita 
lui şi că prin urmare vom puteă desăvârşi opera proectată, 
spre binele D-voastră, a! şcoalei1 şi indirect al societăţii.

Potrivit acestui principiu, eu nu viu acî ca un despot 
spre a-mi impune cu asprime voinţa mea şi a reprimă ri
guros orice manifestare de libertate individuală, ci ca un 
prieten pe care un cerc de tineri l-au ales drept şef al lor, 
sfătuitor şi conducător moral, în baza încredere! ce o au în 
el. Prin urmare, nu e vorba de un cerc al D-voastră pe care 
l-aşi guvernă eu în mod despotic, ci de un cerc al nostru 
pe Care îl guvernăm împreună, (fupă normele co vom 
stabili.

De aceia doresc să fiu /ajutat în activitatea mea de re- 
presentanţi de ai clasei d-voastră, aleşi de d-voastră.

Pe această cale sper să ne prezintăm ca un organism
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social sănătos, care va funcţiona bine dela sine şi prin sine, 
fără a necesită intervenţiunr represive din afară.

încheind vă. recomand purtare bună, împăciuitoare faţă 
de colegi, director, profesori, pedagogi, pentru a dovedi 
că speranţele ce 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 zile pentru a-1 cercetă şi a-mi arătă în urmă d^că 
au cevă de adăogat sau suprimat. Regulamentul — care 
a fost în totul şi bucuros admis — cuprinde următoarele 
dispoziţiuni:

1. Elevii clasei x vor formă un mic organism social condus 
de profesorul diriginte.

2. Dirigintele va fi ajutat de şeful clasei şi de un comitet 
compus din patru delegaţi, aleşi de -majoritatea elevilor.

3. Fiecare delegat va aveă o însărcinare specială şi a- 
nume: unul se va ocupa de bibliotecă; altul, care va ocupă 
locul de secretar, va ţine protocolul şedinţelor din orele 
fie educaţie; al treilea va îngriji de partea higienică şi 
estetică ă clasei; iar al patrulea delegat va îndeplini func
ţiunea de casier. (Cotizaţii pentru biblioteca clasei, pentru 
binefaceri, teatru, etc.).

4. La alegerea fiecărui delegat se va desemnă de către 
elevi şi misiunea cu care îl însărcinează.

5. Elevii vor hotărî şi termenul pentru care âu fost aleşi 
delegaţii.

6. Comitetul delegaţilor împreună cu şeful clasei vor 
îngriji — pe cale pacinicâ, prietenească - ca totdeauna 
clasa noastră să se distingă prin disciplină, conduită mo
rală şi sârguinţă.

7. In caz de neînţelegeri între elevi, cl^sa va delegă pc 
câţiva colegi sau pe membrii comitetului, ca arbitri pentru 
aplanarea conflictului. Când această intervenţie nu va fi 
suficientă, se va apelă la diriginte.

B. Cine se opune normelor admise de cerc, va fi mai întâi 
sfătuit prieteneşte de colegi şi diriginte să revie la calea
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cea bună, apoi va pdmî un avertisment şi dacă atunci nu 
se va îndrepta, va fi izolat, adică boicotat de clasă pentru 
un timp limitat (3 zile, o săptămână, etc.); iar dacă nu vor 
mai fi şanse de îndreptare, elevul va fi exclus din cercul 
camarazilor.

9. Pentru ca influenţa binefăcătoare a cercului să se poată 
estinde şi în afară, vom încerca — la momentul opprtun 
— a da în grijă fiecărui membru conducerea sufletească a 
unui elev mai mic dintr’o clasă inferioară. In acest caz 
vom realiz.ă poate pe lângă folosul moral şi unul ştiinţific, 
studiul individualităţilor.

10. Şedinţele săp(tămânale, adică orele de educaţie, vor 
fi organizate în modul următor;

a) Prima săptămână: Lămurirea iitmi principia moral 
creştinesc, ce urmează a fi exercitat de elevi.

b) A doua săptămână: Conferinţa unui elev asupra vre
unei cărţi citite sau vreunei chestiuni care îl preocupă (mi
nunile, existenţa Iui Dumnezeu în armonie cu datele ştiinţei, 
rolul preotului şi învăţătorului la sate, etc.)

c) A treia săptămână: Se vor comunica rezultatele scrise 
ale exerciţiilor de voinţă proectate în prima săptămână şi 
raportul comitetului asupra celor petrecute în clasă în 
ultimul timp.

Din activitatea şedinţelor săptămânale (Art. 10 al reg.) 
interesează în mod special, primul şi ultimul punct: lămu
rirea principiilor moral-religioase şi rezultatele exerciţiilor 
de voinţă practicate de elevi, conform acelor principii.

Printre cele mai importante principii discutate în şedin
ţele de educaţie, menţionăm următoarele;

1. Stăpânirea de sine în vorbire; nerespectarea acestei 
norme poate atrage după sine:

a) Cuvinte ofensătoare, b) calomnia’ susţinută mult de 
intervenţia imaginaţiei, c) indiscreţia.

2. Să nu indispunem pe alţii prin propria noastră indis
poziţie

* 3. Să nu răspundem răului cu răul.
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4. Cea mai bună pedeapsă e ertarea.
5. Când răul s'a produs, să nu intervină ambiţia, îndărăt

nicia, xpizma pentru a împiedica revenirea la sentimente 
bune.

Din rezultatele exercitârei acestor norme, expuse în scris 
şi citite de elevi în şedinţele consacrate comunicărilor de 
felul acesta, cităm spre exemplificare următoarele:

A) „Intr^o şedinţă de educaţie s’a vorbit de răul obiceiu 
de a stă cineva mult timp în ceartă cu un prieten. Eu fă
ceam parte dintre aceştia; trecuseră ani fără ca eu să vor
besc cu unul dintre colegii mef şi faptul nu-mi părea dq 
Ioc curios. Acum însă venind vorba tocmai de acest lucru 
m’am hotărît ca eu cel dintâi să rup tăcerea şi după termi
narea şedinţei m'am dus cu nepusă masă şi am luat mâna 
acelui coleg. El se uită cu mirare la mine, dar îmi în
tinse mâna. împăcarea se împlinise”. (Aplicarea normei 
No. 5).

B) „Găseam o plăcere deosebită de a flecărî pe soco
teala vreunui coleg, când vorbeam cu un altul. Acest obi
ceiu îl exercitam mai ales cu doi buni prieteni ai mei, 
certaţi între ei. Ştiam că fac plăcere unuia vorbindu-i despre 
defectele celuilalt. Aşa am prqpedat până la hotărîrea luată 
cu ocazia orei de educaţie. De atunci am evitat totdeauna 
a mai flecărî 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-1 insult, mai ales că murdăriselm 
hârtia pe care scriam; dar aducându-mi aminte de hotă
rârea 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 rni-am luat 
rămas bun. Astfel am revenit la sentimente mai bune”. 
(Norma 5).
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E) „Pe când citeam o carte frumoasă în vacanţă, un 
frate mai mic, îmi tot da. zor să-i spun un basm. Eu îl 
rugai să mă lase căci n^arîi timp. Băiatul care nu avea 
altcevâ rnai 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 
oarbă, astfel^că sgomotul nu se micşoră, ba în cele din 
urmă dete peste o fetiţă mică şi îi răsturnă leagănul, încât 
Imă pomenii într’un chiuit asurzitor. Lăsai cartea şi mă 
repezi la copil să-l bat. Bietul băiat se făcuse mârcă după 
uşe şi tremura de frică. Văzându-i spaima cea mare şi mai 
ales gândindu-mă ce mult îl doream când eram la şcoală, 
nu ştiu ce s^a petrecut în mine ca în Iod. să-l bat, .(îl 
ridicai până în grindă şi îl aruncai în pat. Apoi am început 
să mă joc cu el şi i-am spus şi istorioara,^ (Norma 4).

F) „Ne vorbisem cu toţi în clasă, să nu spunem elevilor 
din alte clase despre pregătirile ce le făcusem pentru ser
bare şi aceasta pentru ca serbarea să aibe mai mult efect. 
Am fost însă ispitit de mai mulţi prieteni din celelalte 
clase, care nu ştiu de unde simţise ce plănuiam, dar n’au 
putut află nimic”. (Norma 1. c..):

G) „Erau doi băeţi care se certau; după ce se despăr- 
ţiră-unul din ei rămase cu mine şi înbepu să spue deispirte 
adversarii său că e fără caracter, lipsit de educaţie, etc. 
Intâlnindu-mă cu celalt şi fiind întrebat ce zicea despre el 
cel dintâi, eu nu numai că nu i-am comunicat cuvinitele 
colegului cu care eră certat, dar i-am spus chiar că acesta 
ÎŞI arătase către mine părerea de rău că a fost prea vio
lent şi nepoliticos”. (Norma 1. c.. şi 5.)

H) „Acasă în vacanţă sufeream uneori de nevralgie şi 
durere de cap, cu toate acestea în faţa părinţilor nu mjă 
arătam indispus. (Norma 2).

I) „Un băiat din cursul inferior m’a lovit din greşală 
cu uşa, atât de tare încât m'a riănit la UiU: deget. Am< 
răbdat şi nu i-am făcut nimic,^ (Norma 3).

JJ „Un coleg m’a vorbit de rău în altă clasă; nu m’a
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revoltat faptul acesta, ci din contră rn’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’ami 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 hotârîrea luată şi i-am cerut scuze”. (Norma 5).

N) „Dimineaţa mi-am propus să nu mai întârzii ca de 
obicei, la ceai. Am învins”. (Exerciţiul de punctualitate)..

O) „Un prieten m’a îndemnat să iau în zeflemea pe 
un alt coleg, care nu eră tocrp^ai corect. Eram' deprins să 
zeflemisesc, dar atunci am rezistat şi am rugat pe, prietenul 
meu să nu mă mai îndemne la aşa ceva”. (Norma 1).

La cazurile citate, se adaogă şi altele în care intenţia 
bună e învinsă de tentaţia rea.

Rolul exerciţiilor este tocmai de a face, ca numărul victo
riilor asupra tentaţiilor rele să devie din ce în ce mai mare, 
iar al înfrângerilor din ce în ce mai mic.

Celelalte comunicări — destul de numeroase — nu le mai 
cităm deoarece aci nu urmărim anchete sau statistici peda
gogice, ci voim numai să ilustrăm teoria prin exemple şi 
să arătăm tehnica exerciţiilor de voinţă, puse în serviciul 
educaţiei creştineşti.

Innainte de a încheia ţin să menţionez că în experimentul 
meu, metcyda cea nouă nu a fost aplicată cu destulă conse- 
quenţă, întru cât pe lângă măsurile dictate de acea metodă, 
s'au aplicat — independent de voinţa mea — şi măsuri apar
ţinând sistemului vechiu, opus. Faptul e u|or explicabil, 
dacă avem în vedere: puterea tradiţiei, autoritatea regula
mentului oficial şi teama de necunoscut, pe care o inspiră 
orice măsură nouă.

Şi totuişi, dacă din totalul rezultatelor excludem pe acelea
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— fie rele, fie bune — care ar putea fi atribuite măsurilor 
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 vieaţa sufletească 
a elevilor, le-au influenţat caracterul, au lăsat urme durabile, 
spre deosebire de influenţa superficială şi trecătoare a ve
chiului sistem de disciplină despotică.

Celor care — gândindu-se la dificultăţile de aplicare ale 
netodei de educaţie creştineciscâ expusă acî şi la uşurinţa 
de a guvernă cu vechea disciplină aspra şi autoritară — 
ezita să adopte metoda noastră, le amintim frumoasele 
cuvinte ale lui SchilLer (1),

,,Der bloss niedergeworfene Feind kann wieder auf- 
stehen, aber der versohnte \%i wahrhaft uber\vunden,, (Duş
manul doborît se poate din nou ridică, cel împăcat însă 
este întradevăr învins).

111.

Natural că pentru a face educaţie creştinească în şcoală 
şi afară din şcoală, ne trebue preoţi bine pregătiţi şi 
conştienţi de rolul lor în viaţa socială. Acestei cetinii 
nu răspuade suficiet învăţământul teologic cu actuala 
sa organizare. Deaceea se agită chestiunea reformei învăf 
ţămăniului seniinarial.

Sunt, în special, două fapte, care tr^ue să îngrijoreze 
adânc pe conducătorii bisericii noastre:

1. Mulţi dintre absolvenţii seminariilor — în majoritatea 
cazurilor elementele cele mai bune — renunţă la preoţie, 
trec, cu multe dificultăţi, examenele de diferenţă pentru 
absolvirea liceului şi se înscriu apoi la facultăţile,de litere 
şi drept.

2, Dintre cei cari perseverează a lucră în aceiaşi direcţie 
— fie continuând studiile la facultatea de teologie, fie

Ij Schiller. Uber Aninut und Wurde. 
G. G. Antonescu.
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ocupând locuri de preoţi la sate — o bună parte nu sunt 
suf/cient pătrunşi de importanţa misiunei lor, nu au entu- 
siasmul necesar pentru a-şi consacra toată viaţa şi activi
tatea lor bisericii şi, mai presus de orice, na sunt convinşi 
de idealul creştinesc, pentrucă nu l-au. înţeles, şi nu l-au înţe
les pentrucă seminarul nu le dă posibilitatea să-l înţeleagă

Aceasta fiind starea de fapt, ne întrebăm care sunt cauzele 
ei — deci lipsurile de care suferă în momentul acesta 
seminarul — şi' cum le putem înlătura:

Menţionăm, în primul rând, că forma predomină asapra 
fondului. Se acordă p 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 iieglijează pătrunderea 
filosofică a dogmei creştine, şi fără această pătrundere nu 
e posibilă convingerea.

Revelaţia divină trebue să erăsească în raţiune un sprijin 
puternic, nu un duşman. Religia poate şi trebue să fie 
susţinută de ştiinţă, adică de filosofie. E inadmisibil pjsi- 
hologiceşte, ca în conştiinţa unui individ datele revelaţiei 
să fie continuu separate de cele ştiinţifice, după cum e 
imposibil ca din ciocnirea lor să nu rezulte, sau convin
gerea religioasă când reuşim să le armonizăm, sau scepti
cismul 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 afirmă că 
numărul scepticilor şi al ipocriţilor e superior numărului 
convinşilor.*T^tsit\ probleme grave trebue să-i găsim so
luţia, cu atât>-ţpai mult, cu cât programul seminarului 
cuprinde — 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 progra|flele analitice — şi această 

revizuire e absolut necesară — să se urmărească realizarea 
unei corelaţii a obiectelor de învăţământ pe baze religioase.
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Interesele culturii religioase şi morale vor trebui să pre
domine şi la alegerea materiei pentru istorie, l. română, 
l. străine, etc.

b) Aplicarea conştiincioasă a unui astfel de program 
presupune ca o condiţie „sine qua non’' pregătirea specială, 
— adequată scopului urmărit — a profesorilor pentru se
minar ii. Aceştia vor trebui, pe deoparte să-şi capete cul
tura filosofică şi pedagogică în facultatea de teologie, nu 
în cea de litere; pe de altă parte săi facă — după absol
virea facultăţii — o practică pedagogică de cel puţin un 
an intr^un seminar teologic, care să ppseadă organizarea 
necesară îndrumării viitorilor profesori.

cj 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
sofici.

Natural că un asemenea curs va fi făcut de un profesor 
cu principii filosofice sincer creştineşti. De altfel, moral
mente, sugitem îndreptăţiţi a presupune, că orice profesor 
de filosofie şi pedagogie la un semiriar teologic este im 
creştin convins. Firesc ar fi ca toţi profesorii unui seminar 
să fie buni creştini.

Propunerea pe care o fac aci am experimentat-o eu 
însumi înainte de răsboiu cu o serie de elevi de cl. VIII 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. 
Chestiunile filosofice i-au impresionat atât de mult, încât 
mulţi dintre elevi mi-au cerut indicaţii bibliografice asupra 
scrierilor filosofice în legătură cu creştinismul.

Cred că nu mai e nevoie să insist asupra roadelor fru
moase pe care un asemenea curs de filosofie le-ar da la 
facultatea de Teologie.



180 G. G, ANTOKEBCU

De altfel 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, care pot fi suficiente când 
ne adresăm omului incult, au importanţă foarte redusă 
pentru omul cu o cultură mai 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 asîipra lumei 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, care ne fac să credem 
cu intensitate aceeace am pătruns cu mintea şi să pătrundem 
cu cugetul aceeace simţim în adâncul inimii.
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La actul de voinţă distingem două elemente fundamentale; 
reprezentarea actului şi executarea lui, motivul şi acţiunea, 
ideia şi mişcarea. Ambele sunt tot atât de importante pen
tru producerea actului voluntar; dacă ideia e prea slabă 
şi întunecată de alte idei opuse, ea nu va putea provocă 
actul, nu va putea servi de motiv; iar dacă actul e prep 
com-plicat* şi nu a fost suficient pregătit prin intermediul 
altor rpişcări mai simple, de asemeni el nu se va putea 
produce. Un alt element, care le secondează pe celelalte 
două, e sentimental. El dă elementului intelectual posi
bilitatea de a deveni motiv voluntar; ideia trebue să fie 
însoţită de sentiment, pentru a putea influenţă voinţa.

Natural că la educaţia voinţei ar trebui să ţinemi seamă 
de toate elementele. De fapt pedagogii accentuează prea 
mult pe unul în paguba celuilalt. Unii acordă preponderanţă 
ideii în unire cu sentimentul şi au deci în vedere, în primul 
rând, de a insuflă tinerimii principii şi sentimente mo
rale, lăsând pe planul al doilea, sau neglijând cu totul 
patinia de a execută principiile bune, de a trece dela idee 
la acţiune. Alţii — cei mai puţini — sunt preocupaţi numai 
de manifestările externe ale voinţei, de activitatea practică
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şi dau foarte puţină atenţie principiilor. Unii pornesc 
dela convingerea că omul trebue judecat după principiile 
şi intenţiile de cari e însufleţit, ceilalţi că trebue să-l ju
decăm după fapte.

i^nniii au în vedere voinţa pură, ceilalţi activitatea prac' 
tică; deoparte se tinde la formarea unei voinţi butie, de 
cealaltă la formarea unei voinţe energice. Natural că voinţa 
bună e posibilă fără fapte bune, precum şi faptele bune 
sunt adesea posibile fără o voinţă morală.

Poate cineva să aibă cele mai bune intenţii, fără a le 
putea traduce în fapte, fie din cauza împrejurărilor inde
pendente de individ, fie din cauza lipsei de energie; de 
multe ori chiar se întâmplă ca unei intenţii hune să-i co
respundă o faptă rea, — şi putem de asemeni comite 
o faptă bună din motive egoiste (cum fac mulţi filantropi, 
arivişti, etc.). Kant a deosebit, cu drept cuvânt, morali
tatea de legalitate, acţiunile subiectiv-morale, dictate de 
conştiinţa morală, de cele obiectiv-morale, cari nu izvorăsc 
din conştiinţa morală, deşi ca, fapte corespund cerinţelor 
legei morale.

Sistemul bazat numai pe principii şi sentimente a stă
pânit singur educaţia în trecut şi predomină în prezent 
asupra celuilalt sistem. In acest sens a influenţat foarte 
mult pedagogia lui Herbart, care, deşi nu înlătură cu totul 
educaţia directă a voinţei, dă o mare desvoltare celei indi
recte. Scopul educaţiei e formarea caracterului moral. A- 
cestui scop trebue să subordonăm întreag’a activitate edu
cativă, deci şi învăţământul. Dar nu orice instrucţie poate 
influenţă voinţa; cunoştinţele pe cari le primim cu indife
renţă, constituesc un depozit lipsit de vieaţă, ele încarcă 
memoria fără a produce vre-o modificare sufletului nostru, 
fără a influenţă asupra caracterului. Un atare învăţământ 
poate transmite elevului bunurile culturale, dar nu va servi 
întru nimic scopul educativ. Instrucţiunea pentru a influenţă 
voinţa trebue să provoace interesai, care stimulează acti
vitatea spontană a sufletului şi produce plăcere. E clar.
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că numai aceea ce ne interesează poate determină voinţa,, 
niciodată însă ceva indiferent. Numai când şi întrucât ideile 
— în special ideile morale — au fost adânc înrădăcinate 
în inimă, cum zicea Jean Paul Richter, ele pot deveni 
forţe, cari să îndemne la fapte bune.

Un studiu care ne-a interesat mult în şcoală, poate in,- 
fluenţă activitatea noastră viitoare; un altul, faţă de care 
am rămas indiferenţi, se rnenţine în memorie câtva timp 
şi apoi dispare cu totul, sau în parte ddn conştiinţă, fără a 
ajută la prosperarea spiritului şi fără a aveă cea mai mică 
putere de a ne determină în acţiunile noastre.

Interesul stabileşte legătura între intelect şi voinţă.
Deşi Herbart consideră învăţământul educativ ca factorul 

cel mai important în educaţia caracterului, totuş după cum 
am indicat mai sus, el n7a trecut cu vederea educaţia di
rectă a voinţei, căreia i-a consacrat un capitol din pedago
gia lui intitulat: die Zucht t). De altfel necesitatea edu
caţiei directe e cuprinsă în însuş scopul educaţiei, pe care 
Herbart îl formulează: Charakterstărke der Siitlich^eit. A- 
vem act trei noţiuni diferite: moralitatea, caracterul, energia. 
Prima — moralitatea — se bazează pe cele cinci idei mo
rale: libertatea (armonia dintre voinţă şi convingere), per^ 
fecţiunea (cu privire la intensitatea, extensiunea şi concen- 
trarea vOinţei), iubirea (a servi şi ajută pe alţii în mod 
desinteresat), dreptatea (evitarea conflictului între mai 
multe voinţi, sau aplanarea lui când s7a produs), răsplata 
(binele sau răul cauzat altuia în mod intenţionat, trebue 
răsplătit). Bun, moral este omul care se conformă acestor 
cinci idei. Virtutea e armonia dintre voinţă şi totalitatea 
ideilor morale. Acestea trebue să pătrundă în spiritul şi 
inima elevilor. Al doilea element: caracterul, e rezultatul 
unei voinţi consequente, perserverente, unitare, el presupune 
omogenitatea constantă a voinţei, ordine şi continuitate. 
Caracterul, zice Herbart, se impune tutulor impresiilor

!) Herbart. Algemeine Paedagogik şi Umriss paedagogischer Vor- 
lesungen.
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venite din afară, pe cari şi Ie subordonează; el constă în 
aceeace vreă un om, comparat cu aceeace na vrea l). Ca
racter poate posedă şi omul rău, immoral întrucât se 
conformă continuu aceloraşi principii; caracter moral însă, 
nu putem atribui decât aceluia care posedă o voinţă con
stantă şi consequentă corespunzând cerinţelor morale, deci 
conformă ideilor morale. Al treilea element — energia — 
face poşibilă manifestarea voinţei în afară, trecerea dela 
intenţie la fapt. „Virtutea care se manifestă în exercitarea 
moralităţii, o numeşte oricine energie'1' 2)

Voinţa şi putinţa trebue să fie strâns legate. Caracterul 
e desăvârşit atunci când voinţa şi putinţa sunt egale. Mai 
multă putinţă decât voinţă duce la brutalitate, mai multă 
voinţă decât putinţă la slăbiciune ;î). Trebue deci să pro
curăm elevilor ocazia de a se manifestă, să le dăm posi
bilitatea activităţii practice. Pe lângă convingerea morală, 
sentimentele morale şi voinţa pură, cari pot fi deşteptate 
şi întărite în spiritul elevului printr’un învăţământ educativ, 
se impune — în vederea formării caracterului desăvârşit 
energia voinţei, pe care nu o putem realiză decât prin fapte, 
prin acţiuni.

Vedem dar că Herbart(nu trece cu vederea nici unul din 
factorii necesari în educaţia voinţei, însă nu le dă tutulor 
aceeaş importanţă şi, mai ales, aceeaş desvoltare în sistemul 
său pedagogic.

Indicaţiunile ce ne dă Herbart şi alţi câţi-va pedagogi 
ai trecutului privitor la chestiunea educaţiei practice, sunt 
desvoltate şi întărite deabia în timpul nostru şi aceasta 
se datoreşte în mare parte cercetărilor* psihologiei modeme 
relative la voinţă. Acestea completează cunoştinţele psiho
logice necesare în educaţia j:aractemlui. De unde până acum 
pedagogia se ocupă aproape exclusiv de unul din ele-

l) Herbart. Allgetneine Paedagogik, Drites Bucii, Erstes Kapîtel.
*) Herbart. Allgemeine Paedagogik, Drittes Buch, Zweites Kapitel I 
*) Herbart. Aphorismen zur Paedagogik, 164.
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mentele actului de voinţă — de reprezentarea lui şi senti
mentul ce-o însoţeşte, — astăzi se ocupă mai ales de 
celalt element: executarea actului. Această tendinţă a cerce
tărilor de psihologie .pedagogică corespunde societăţii şi 
civilizaţiei actuale, care nu se mulţumeşte cu moralitatea 
ideală’şi voinţa pură, ci ne cere activitate practică, 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 kinestetice. Ima
ginile kinestetice, sau imagini de mişcare, se datoresc 
senzaţiilor ce primim dela mişcările propriului nostru corp 
organic. Pentru ca o excitaţie externă, sau o dispoziţie 
internă să poată fi transformată în mişcare, trebue să fie 
asociată cu o imagine kinestetică, adică cu imaginea unei 
mişcări cunoscută mai dinainte. Aceasta e o condiţie nece
sară a activităţii voluntare, căci reprezentarea unui act nu 
poate prin sine însăş să se traducă în mişcare, ci niumaî 
da'că je asociază cu imaginea unei mişcări executate. Iată 
ce zice Ebbinghaus: „Pentruca o mişcare să fie executată 
în mod conştient, trebue reproduse mai întâi imaginile 
kinestetice'ce-i corespund 1),^ Putem executa numai un act 
pe care l-am mai executat odată, dacă nu în totul, cel 
puţin în jelementele — mişcările mai simple — care-1 com
pun. O mişcare conştientă care se produce prima oară e 
condiţionată de mişcări reflexe identice sau asemănătoare, 
executate în trecut. Din asociarea imaginei acestor mişcări 
involuntare cu ideia mişcării volunta/e ce darim a execută 
rezultă actul conştient voit. Un exemplu în această privinţă 
e formarea .limbagiului la copii 2). Diversele articulăţiuni 
pe care copilul la început le execută în mod reflex, se pă
strează în sufletul lui sub forma de imagini kinestetice.

]l Ebbinghaus. Abrişs der Psycholdgie, p. 100. La noi această ches
tiune a fost studiată de d-nu C. Rădulescu-Motru în scrierea sai ^Pu- 
terea sufleteasci». Partea IV-a, Mecanismul actului voluntar. Carac
terul.

2) Vezi. C. Rădulescu-Motru, op. cit. p. 295, etc.
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In 4irmă când cuvintele pronunţate de persoanele din 
jurul copilului îl provoacă şi pe el să le pronunţe, ele ser
vesc de reprezentare a unui act dorit. Acesta va fi executat 
numai dacă şi întrucât imaginea cuvântului auzit dela alţii 
va putea fi isociată cu una sau mai multe din imaginile 
kinestetice existente, adică dacă pentru pronunţarea cu
vântului auzit, găseşte elemente asemănătoare în urmele 
lăsate de articulaţiunile reflexe. Aşa dar, activitatea noastră 
c 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.

1 rebue să acordăm o deosebită atenţie imaginilor kine
stetice, pentru a cultivă acel al doilea element al actului 
de voinţă: executarea. Astfel vom stabili posibilitatea le
găturii dintre idei şi fapte, motive şi acţiuni, principii mo
rale şi activitatea practică,- Fără imaginile kinestetice, prin
cipiile bune sunt, cum zice cu drept cuvânt D-nu C. R. 
Motru t), ca sămânţa căzută pe un teren rău,,^ care nu-i 
permite să încolţească. Natural, adăogăm noi, că şi te
renul bun, fără sămânţă nu Va produce 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 senti
mentele — reprezintă activitatea practică sub formă po
tenţială. Prin intermediul acelor imagini de mişcare, cari 
•sunt instrumentele actului voluntar, ele trec dela potenţia
litate la actualitate. Ş'atunci, cu cât aceste instrumente vor 
fi mai bune şi mai variate, cu atât vor servi mai binei 
şi mai mult la realizarea principiilor.

Valoarea activităţii noastre e determinată de doi factori: 
ca fapt de mecanismul actului voluntar, ca intenţie de prin
cipiile şi sentimentele cari o determină. Raportul între cele

*) Vezi op. cit. pag. 308.
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două elemente ale actului voluntar ar putea fi comparat 
cu raportul dintre sufletul unui1 artist şi tehnica de care 
dispune, ideile şi, sentimentele de cari e însufleţit şi modul 
cum le exprimă. Unul rpricepe şi simte bine bucata muzi
cală ce vrea să execute, dar nu are destul exerciţiu tehnic 
şi un instrument muzical fin pentru a exprimă aceeace do
reşte; un altul din contră, deşi e un foartei bun tehnician, 
nefiind îrtsă în stare să pătrundă sufletul operei ce execută, 
nu ne va putea comunică intenţiile compozitorului, ne va 
lăsă reci. Primul posedă un suflet de artist, dar îi lipseşte 
tehnica, celalt e stăpân pe mecanism, dar îi lipseşte 
pătrunderea artistică. Un al treilea, care ar posedă şi cali
tăţile unui suflet de artist, şi tehnica, ne va puteă tălmăci 
în mod desăvârşit opera compozitorului.

Acum, după ce am arătat importanţa imaginilor kine- 
stetice pentru formarea caracterului, ni se impune între
barea: cum va procedă şcoala la cultivarea lor?

Un principiu pedagogic, pe care nu ne e permis a-1 
trece cu vederea, este că trebue să cunoaştem bine capi
talul sufletesc ce posedă elevul, pentru a ştî ce modificări 
simt de adus şi ce urmează să adăogăm. In învăţământ, 
înainte de a propune cunoştinţi noi, căutăm să stabilirin 
terenul apperceptiv al elevului; cercetăm care e cercul 
de idei existent precum şi nivelul intelectual, pentru a 
găsi în urmă ce cunoştinţi noi pot şi trebue să fie asimi
late de spiritul lui. Tot astfel vom procedă şi în educaţia 
caracterului; vom căută Să cunoaştem pe de-oparte ideile 
şi sentimentele morale de cari e însufleţit elevul, pe de 
alta întrucât e capabil sâ execute aceeace doreşte, să treacă 
dela idei la fapte, urmând apoi să modificăm unele ele
mente vechi şi să adăogăm altele noi. Dar, în acest scop 
trebue să-i dăm elevului posibilitatea de a se manifestă 
şi mai ales să-l considerăm ca fiinţă activă, care să nu se 
mărginească a îmagazină 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.



G. G. ANTONESCU

In modul acesta putem constata gradul de desvoltare al 
mecanismului voluntar şi provocăm desvoltarea mai de
parte a imaginilor kinestetice. Nu vom putea realiză ca
ractere energice. — cari se bazează pe legătura dintre 
idei şi fapte, voinţă şi putinţă — decât deprinzând pe 
elevi cu o activitate practică, subordonată celei teoretice. 
Şcoala trebue pusă în legătură cu vieaţa, ştiinţa cu acti
vitatea, deci la educaţia teoretică trebue să adăogăm o 
educaţie practică, la clasele de curs trebue să adăogăm 
grădinile, atelierele, laboratoriile şcolare.

11.

Educaţia practică însă va fi considerată, nu ca formând 
o ramură aparte a activităţii pedagogice — reprezintată 
prin lucrări practice independente de cultura teoretică, — ci 
ca fiind subordonată scopului general al educaţiei. Munca 
practică trebue tolerată numai întrucât serveşte la realizarea 
aceluiaş scop, pe care şi-l propune educaţia intelectuală şi 
morală. Să cercetăm cum din acest punct.de vedere munca 
practică poate fr un mijloc educativ de valoare.

Manifestarea liberă a forţelor individuale. înainte de 
a intră în şcoală activitatea principală a copilului e jocul, 
adică manifestarea liberă şi plăcută a forţelor fizice şi psi
hice; fantazia e pusă în mişcare pentru a dă lucrurilor şi 
fiinţelor însuşiri pe care nu le au în realitate; activitatea 
fizică — impusă de tendinţa de a luă o atitudine practică 
faţă de produsele fanteziei — are şi ea un rol însemnat 
pe lângă cea intelectuală; se produc de asemeni şi senti
mente. Fetiţa care se joacă cu o păpuşe, o consideră pe 
aceasta ca pe copilul ei şi în consecinţă îi acordă toate 
îngrijirile: o îmbracă, o piaptănă, o culcă, îi dă de mân
care, etc.; dacă se poartă bine o mângâe şi d sărutăj, 
dacă nu e cuminte o pedepseşte, dacă e bolnavă o îngri
jeşte. Băeţaşului îi serveşte băţul eu care se joacă drept 
cal, care e mângâiat sau bătut, după împrejurări, şi pe
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care călăreşte. Iar pentru călătoriile lui, fiecare obiect 
din odaie are importanţa sa: covorul poate fi o câmpie în
tinsă, o mobilă oarecare poate reprezintă un deal sau chiar 
un munte; dar nu e mulţumit să-şi imagineze numai câmpia 
şi muntele, ci ia o atitudine reală, care se manifestă prin 
acte fizice: aleargă pe câmpie — adică pe covor — şi se 
urcă pe munte — adică ,pe scaun, sau pe pat. Tot astfel 
când imită pe preot, pe negustor, pe militar, nu se măr
gineşte să iâ numai înfăţişarea lor — îmbrăcând uniforma 
lor, sau punând ochelarii la nas, — ci caută să facă şi el, 
aceeace fac ei, desfăşoară deci o activitate reală, deşi 
scopul e imaginar.

Adevărata valoare a jocului, atât pentru educator cât şi 
pentru copil, stă mai mult în mijloacele de cari se servesc 
copii pentru realizarea unui scop, decât în însuş scopul, mai 
mult în activitate ca atare, în rezultatul ei. E mai in-:
tensă plăcerea ce simte copilul-în faţa unei păpuşi pe care 
a făcut-o el din cârpe, de cât în faţa unei paijDiuşi Murite 
de-a gata. In primul caz îşi manifestă forţa lui psihică şi 
fizică, iar păpuşa e opera lui proprie, de aceea el vine 
mulţumit să ne-o arate: ,,uite ce am făcut eu!”

Nu toţi pedagogii acordă aceiâş 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 lot obosiţi, spre ex. dimineaţa, şi că- ar fi mai 
natural, ca după o muncă mai mult sau mai puţin obositoare 
să urmeze repaosul, nu o nouă activitate — jocul, — care 
orcât de plăcut ar fi, impune o cheltuială de energie. Alţii 
consideră jocul ca rezultând dintr’un surplus de energie 
care se consumă, se manifestă în afară în mod ^iber, fără 
nici un scop real, fără nici o utilitate. Când' copjilul nu are 
nimic de lucru — înainte de a intra în şcoală, — sau când 
având o ocupăţie serioasă — şcoala, — aceasta nu-i con
sumă destulă energie, intervine în mod necesar jocul, ca 
fimd un mijloc sigur contra unei acumulări prea mari de 
energie
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Contra acestei interpretări s’ar putea invoca, pe lângă 
faptul că copii se joacă adeseori chiar când sunt obosiţi, 
argumentul lui Clarparede x), că această teorie nu explică 
forma determinata pe care o iau jocurile la toate animalele 
aparţinând aceleiaş 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- Groos 2): jocul trebue considerat ca o pregătire pentru 
vieaţa serioasă, ca un exerciţiu necesar pentru desvoltarea 
şi întărirea forţelor naturale, pe cari nu le primim dela înce
put — la naştere — sub forma desăvârşită. Astfel se explică 
asemănarea ce există la aceeaş speţă, între jocuri şi acti
vitatea adulţilor. Pisoiul sare asupra hârtiei, după cum 
pisica sare asupra şoarecelui. Aproape tutulor instinctelor 
le corespund jocuri. Jocul serveşte nu numai la întărirea, 
dar şi la întrebuinţarea sigură şi exactă a forţelor dis;pio- 
nibile, el desvoltă funcţiunile sufleteşti şi exercitează apa
ratul sensoric şi motorie; prin urmare importanţa lui nu 
poate fi redusă la aceea a unui simplu mijloc de reciteaţie 
sau de cheltuire a unui inutil surplus de energie.

Cu drept cuvânt zice Groos că 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 £poci e cu atât mar m(arre, cu cât 
animalul e mai superior şi în consecinţă ea va fi foarte înde
lungată la om. Explicaţia o găsim uşor, dacă comparăm 
funcţiunile fizice şi sufleteşti ale omului cu acelea ale

1! Claparfede în studiul lui «Psychologie de l’enfant et pedagogie 
experimentale», td. Il-a, are un capitol foarte interesant asupra im
portanţei jo:ului. Aci găsim sistematizate diversele forme de interpre
tare a jocului.

2 K. Gross. Die Spiele der Tiere. Dîe Spiele der Menschen.
* Der Lebenswert des Spiels. 1910.
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lucru e posibil, dacă, în loc de a munci şi elevul, va munci 
aproape numai profesorul. El trebue să prezinte cunoştin
ţele astfel preparate, încât elevul să le dobândească fără 
nici o sforţare. De asemeni trebue micşorat numărul o- 
relor de clasă, trebue înlăturate lucrările de-acasă, desfiinţat 
examenul, etc. Iar dacă rezultatul nu corespunde aşteptă
rilor, vina nu e a elevului, care i^u a luarat, ci a profesorului 
lipsit de metodă şi tact pedagogic. „Aproape 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 copii au totdeauna dreptate, iar părinţii şi profesorii 
sunt totdeauna vinovaţi’*.

„Ce aspru eram noi trataţi. Dacă încercam acasă să 
impunem voinţa 'noastră contra voinţii părinţilor, atunci 
se ziceâ: încăpăţânarea nu e admisă acî, ea trebue înfrântă. 
Şi, dacă la şcoală nu ne vedem de treabă cum se cade, 
atunci cauza nu eră nici profesorul, nici programul, nici 
surmenajul, ci lipsa de zel, atenţie şi bunăvoinţă. Iar, dacă 
aveam să suferim consecinţele, nimeni nu ne consola cu 
mila pentru o suferinţă nemeritată; toată lumea ne-ar fi 
luat în râs, dacă am fi voit să facem pe -martirii,^

După ce Paulsen pune astfel în evidenţă contrastul diniie 
educaţia veche şi cea nouă, ne face atenţi asupra efectelor 
celor două sisteme: Tinerii de azi se simt asupriţi, ne- 
înţeleşi, maltrataţi, nenorociţi, veşnic nemulţumiţi cu lumea, 
deşi sunt întâmpinaţi din toate părţile cu bunătate şi cximpă- 
timire. Se cred naturi superioare, cari fiind nemulţumite cu 
soarta lor, sunt icondamnate, sau la luptă, sau la izolare. E 
consecinţa naturală a educaţiei indulgente de a produce, oa
meni slabi, bolnavi, nemulţumiţi. La aceasta contribue foarte 
mult şi faptul că tinerimea nu rămâne străină de manifes
tările literare şi dramatice ostile educaţiei severe.

Educaţia veche, din 1 contra, ne da oameni tari, rezistenţi, 
mulţumiţi şi activi. De aceea, recomandă Paulsen să lăsăm 
de-oparte teoriile surmenajului, drepturile copilului, etc..
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şi sa revenim la vechea educaţia strenua, bazată pe urmă
toarele trei principii:

1) învaţă sfi te supui. Omul trebue să-şi subordoneze 
voinţa proprie necesităţii naturale şi sociale, cu această a- 
titudine trebue să-l deprindă educatorul. Cine cedează însă 
tutulor înclinaţiilor copilului ,şi-i satisface toate dorinţele, 
păcătueşte, întrucât îl îndeamnă dâ o atitudine contrară şi 
prin aceasta — dată fiind acea necesitate naturală şi socială, 
deci zădărnicia luptei în contra ei -- îi prepară un viitor 
neplăcut.

2) Invaţn-te să faci sforţări. O cultură superioară presu
pune încordarea forţelor sufleteşti şi fizice pentru,' a realiză 
un anumit scop; ea se bazează pe activitatea continuă şi 
independentă de înclinaţiile momentului. Dacă voim deci, 
să-i facem pe elevi capabili de a-şi împlini în conştiinţă da
toriile, de a răspunde cerinţelor vieţii şi culturei timpului, 
trebue să desvoltăm şi să întărim în ei energia voluntară, 
să-i obişnuim a face toate sforţările necesare pentru reali
zarea unui scop urmărit. Să nu ne mai gândim deci a cruţă 
pe elevi, ci să-i încurajăm la muncă, să-i provocăm a pune 
în joc, la nevoe, toată forţa de care sunt capabili; aceasta e 
maxima acelei educatio strenua. Paulsen ar voî, ca cel puţin 
30 de ani, să nu se mai vorbească de oboseală intelectuală 
şi de moştenirea defectelor părinteşti, ci, mai bine, de moş
tenirea calităţilor bune lşi a bunurilor culturale. In loc de 
surmenaj, .să ne ocupăm de puterea voinţei: ,,poţi aceea 
ce vrei“.

3) învaţă să te stăpâneşti. Cu cât satisfacem mai mult 
dorinţele şi poftele, cu 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 cu butoiul Da
naidelor. De aceea, dacă nu vrem să formăm din elevi nişte 
sclavi ai capriciului şi plăcerilor, trebue să temperăm acele 
exigenţe. Pentru aceasta se impune cumpătarea în satisfa
cerea cerinţelor naturale, stăpânire de sine, forţă de abne
gaţie. Numai obişnuind pe copii cu atari virtuţi, vom puteă
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subordona elementul animalic al naturei omeneşti, celui 
raţional. Educaţia timpului nu corespunde de loc acestui 
principiu. Copiii sunt purtaţi prin teatre, grădini publice, ex
poziţii, 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 sigur, contrar 
celui dorit: formăm oameni capricioşi, blazaţi, incapabili 
de abnegaţie, scurt: sclavi ai naturei animalice.

Aşa dar, supunerea, obiceiul de a se stăpâni, activitatea 
încordată şi continuă, suveranitatea voinţei raţionale asupra 
simţurilor, sunt mijloacele recomandate de Paulsen pentru 
a înlătură criza morală prin care trece generaţia actuală.

IV.

Considerând de aproape aceste două curente opuse — cel 
în favoarea educaţiei libere şi cel în. favoarea educaţiei se
vere — constatăm că ambele au dreptate în parte, nici unul 
în totul. Natural, că fără oarecare severitate nu vom putea 
formă caractere, la cari elementul raţional să predomine 
natura animală, şi nu vom pregăti pe elevi pentru lupta 
vieţii; dar nu e mai puţin adevărat că, dacă scopul educaţiei 
este de a formă personalităţi morale, caractere libere, nu 
vom puteă realiză acest scop numai cu severitate şi /.-?/•« li
bertate. Reprimând manifestările libere ale copilului, sub
jugând voinţa individuală, putem formă sclavi, nu oameni 
liberi. Disciplina militară aplicată consequent în şcoli, poate 
servi drept mijloc spre a realiză un alt scop educativ şi 
anume: în loc de a formă personalităţi morale, vom' formă 
aceea ce Nietzsche numeâ Herdentiere.

Dac^ 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 
educă, trebue să cunoaştem bine sufletul copilului; severi
tatea prea mare însă, asuprind manifestările libere, îl face 
să ni se ascundă.

G. G. Antonescu. 11
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Şi dacă totuş, disciplina severă are încă prioritatea, a- 
ceasta se datoreşte 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 păr
ţile bune, cât şi pe cele rele ale fiecăruia şi a făcut pe unii 
pedagogi să observe că elementele bune ale ambelor cu
rente nu se esclud, ci — dacă evităm exagerările — pot stă 
alături: liebrtatea şi disciplina se împacă. Această interpre
tare o găsim la Fr. W. Forster1). Una din cauzele principale 
ale tendinţelor moderne erondtp, este — după Forster — 
faptul că se confundă continuu personalitatea morală eu indi
vidualitatea naturală. Nu se precizează cari anume elemente 
ale naturei omeneşti trebuesc liberate şi cari constrânse. 
Această confuzie are drept consecinţă, că liberăm şi cultivăm 
adesea tocmai pe acelea, cari în interesul formării persona
lităţii ar trebui reduse. Adeviărata personalitate o găsim în 
adâncul vieţii sufleteşti şi poate fi desvoltată, pe măsură ce 
ajutăm spiritului să dobândească suveranitatea asupra sim
ţurilor. Numai opunând rezistenţă individualităţii, putem 
deveni personalitate morală; prima trebue să fie subjugată, 
pentru ca cea din urmă să poată stăpâni. Personalitatea 
morală se caracterizează prin concentrarea energiei volun
tare, în vederea realizării unor norme, dictate de propria 
noastră conştiinţă; deci, personalitatea presupune autonomia.

Individualitatea natural,a se caracterizează prin’împrăştie- 
rea energiei voluntare în direcţia diferitelor impresii venite 
din afară; presupime deci eteronomia. Căci, a acordă liber
tate absolută individualităţii înseamnă a deschide calea tu- 
tulor capriciilor, poftelor şi pasiunilor,, a face deci ca luniea 
externă să stăpânească pe om; o astfel de libertate ne-ar 
duce la sclavie. Personalitatea morală e susţinută de voinţa 
centrală, iar individualitatea naturală de voinţa periferică. 
Trebue să luptăm contra „voinţei periferice**, pentru a în
tări „voinţa centrală**. De aci rezultă necesitatea disciplina.

Omul modern, zice Forster, poate fi comparat cu uiţ

') Forster. Schule und Charakter. Vierte Aufl., Ziirich, 1908.
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celorlalte animale, precum şi activitatea ce desfăşoară în 
vieaţă pdmul, cu 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 importahţă a jocului, care de asemeni ne intere
sează în studiul acesta, este că el ne face posibilă cunoa
şterea individualităţilor. Jocul fiind o manifestare liberă 
a forţelor, esclude formele impuse în mod forţat, deci şi 
pe acelea care ar tinde la nivelarea individualităţilor, sau 
la asuprirea lor. Copiii ne destăinuesc la joc natura lor 
din diverse puncte de vedere: ca judecată, imaginaţie, 
sentimente, voinţă, forţă fizică. Unii văd lucrurile mai 
clar ca alţii; unul pricepe mai uşor, altul mai greu in
tenţiile tovarăşului de joc; unul are o imaginaţie preă” 
săracă, altul exagerat de vie; unul e tăcut, altul sgomotos,- 
unul 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 individua
lităţilor, cât şi la’desvoltarea şi întărirea forţelor psihice şi 
fizice. El reprezintă ocupaţia copilului înainte de a începe 
şcoala; copilul nu face diferen'ţă între joc şi munca serioasă; 
jocul care-i consumă toată energia şi tot timpul, are pentru 
el aceeaş importanţă, pe care o are munca serioasă pentru 
oamenii maturi.

Natural că odată intrat în activitatea şcolară, copilul 
trebue să priceapă diferenţa dintre joc şi muncă şi nu i-am 
face nici un serviciu ascunzându-i aceasta. Jocul e o acti
vitate liberă şi plăcută, al cărui scop principal e acea acti
vitate însăş, munca e o activitate condiţionată de un scop 
pe care tinde să-l realizeze.

Dar o trecere bruscă dela joc la munca serioasă nu e 
admisibilă — deşi se practică în cele mai*multe şcoli, — 
de oarece nesocoteşte vieaţa trecută a copilului. Fără a 
stabili o punte de trecere între activitatea lui în familie 
şi cea pe -care urmează s’o exercite în şcoală, îl punem1
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într’o situaţie pentru care nu e de loc pregătit. Copilul 
care până acî alerga şi sărea liber prin curte, e închis 
timp de 4— 5 ore pe zi în clasă! şi i se impune să steja 
în bancă liniştit, luând poziţia indiicată de „domnul,^ Locul 
păpuşilor, cailor, nisipului cu cari se jucă până acum, 
îl iâ cartea, caetul, tabla, condeiul, cu cari trebue să lucreze 
serios. De unde până acum se juca cu ce voia şi cum voia, 
de acî înainte îi va indica institutorul ce trebue şi cum 
trebue să lucreze în fiecare oră. Dacă acasă se juca numai 
când şi cât aveâ plăcere, acî i se impune termenul şi 
durata muncei. Părinţii nu-1 pedepseau că nu a făcut de 
loc, sau nu a făcut bine _aceeace-şi propusese în jocurile 
lui, puţin le păsa lor dacă vre-un castel făcut din cărţi 
de joc, sau o păpuşe făcută din cârpe .sunt reuşite; la 
şcoală însă trebue să facă tot ce i-a .zis şi aşa cum i-a 
zis institutorul, căci altfel va fi doejnit. Toate acestea îl 
fac pe copil să se simtă foarte rău ila şcoală şi dacă se 
consolează cu timpul, ba chiar se simte mulţumit, aceasta 
se datoreşte deprindere! şi are adesea drept efect pierderea 
încrederei în sine, spontaneităţii, apoi pasivitatea, indife
renţa, munca silită. Ş’atunci, în loc să sporim bunul câşti
gat de copil prin joc, îl reducem sau îl nimicim; într’adevăr: 
pe câtă vreme jocul stimula şi întărea forţele productive— 
activitatea spontană, — la intrarea copilului în şcoală le 
încătuşăm, înlocuind munca activă prin cea pasivă. Mai 
mult: la joc mişcările — atât de importante pentru for
marea imaginilor kinestetice, deci pentru educaţia caracte
rului — au ,un rol de căpetenie; în şcoală ne mărginitn 
adesea la un învăţământ teoretic şi prin urmare nu acor
dăm atenţia cuvenită mişcărilor.

Cum s’ar piiteâ face mijlocirea între joc şi munca se
rioasă, fără asemenea pierderi însemnate? Să căutăm a 
păstră lucrărilor serioase acele caractere ale jocului, cari, 
fără a transformă munca în joc, păstrează şi sporeşte 
forţa existentă, jocul e o activitate plăcută, interesantă 
şi care-şi găseşte scopul în sine, adică în faptul că ajuta
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la desvoltarea, şi întărirea germenilor naturali; scopul ex
terior, material nu e de cât un element secundar fără 
importanţă şi cu totul subordonat celui dintâi. 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 serioasă obiectul e scopul şi 
activitatea mijlocul. Aceasta e deosebirea fundamentală. 
Dar cum rămâne cu celelalte două elemente: plăcerea şi 
interesul? Trebue neapărat ca acestea să fie înlăturate la 
lucrările serioase? Pot fi, dar nu trebue şi nu e bine să 
fie. Putem lucră fără plăcere şi interes, executând un fel 
de muncă silnică, dar e posibilă şi munca plăcufă şi inte
resantă; iată un fapt cunoscut de toată lumea. De ce ultima 
e de preferat celei dintâi? Din două motive: 1) Pentruc)ă 
face posibilă mijlocirea dorită între joc şi muncă; deci se 
face tranziţia dela o activitate plăcută şi interesantă, la o 
alta tot plăcută şi interesantă, cu deosebirea că cea din 
urmă impune realizarea 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 reali
zează bucuros. 2) Pentru că plăcerea şi interesul provoacă 
o activitate rodnică şi puţin obositoare, faţă de munqa 
stearpă şi fOarte obositoare a lucrărilor neplăcute, silnice, 
plictisitoare. Cu drept cuvânt spune Claparede, că oboseala 
şi plictiseala nu depind atât de cantitatea sau dificultatea 
muncii, ci mai ales de natura ei. O 'lucrare interesantă, 
chiar dacă e grea, ne oboseşte mai puţin ca o lucrare 
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 complicate cercetări în biroul 
sau laboratorul lui, decât să înregistreze timp de o oră 
sau două diverse acte de minister. Claparede !) admite

Claparede. Op. cit., pag. 247. 
ii. G. Antonescu.
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două surse de energie: una poate fi comparată cu un re
zervor central, care conţine rezerva de energie acumulată 
în timpul repaosului şi face astfel posibilă oarecare conti
nuitate 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, care devenind monotonă a 
făcut să dispară interesul şi deci să se închidă rezervorul. 
Oboseala însă, se datoreşte unei consumaţii prea mari de 
energie. Un fapt care pledează în favoarea acestei teorii 
e activitatea subită de care sunt capabile unele persoane 
considerate ca slabe de nervi, neurastenice „si on Ies touche 
au bon endroit,,, dacă le încurajem, dacă găsim un ideal^ 
care deodată le înflăcărează.

Un alt izvor de energie e datorit fabricaţiei locale a 
centrilor nervoşi de cari depinde munca respectivă. La acest 
izvor recurge munca silită, care lipsită fiind de interes, 
nu poate dobândi energia necesară din acel acumulator 
central. Dar fabricaţia locală uzează mai mult şi mai re
pede neuronii, decât trecerea prin fibrele acestora a unei 
energii venite de aiurea. Nu insistăm asupra teoriei intere
sului şi oboselei intelectuale; am atins-o numai pentru a 
clarifica mai bine chestiunea ce ne interesează j>e noi acî.

Aşa dar, munca plăcută şi interesantă ar putea mijloci 
între joc şi muncă şi ar posedă calităţile bune ale jocului, 
mai ales dacă adăogăm un element de mare importanţă; 
mişcarea, căreia, după cum am văzut, trebue să-i acordăm 
o deosebită atenţie în vederea formării caracterului. De 
altfel, pentruca învăţământul să poată interesă trebue, mai 
ales pentru copiii din clasele elementare, să cuprindă şi 
oarecari aplicaţii reale, oarecare activitate practică. Un 
învăţământ pur teoretic poate interesă cel mult pe elevii 
mai mari din clasele superioare, dar şi ,pe aceştia îi va 
interesă mai puţin, ca un învăţământ care pune în legătură 
teoria cu practica. Astfel, activitatea, practică e necesară, 
atât pentru a uşura transiţia dela joc la 'munca serioasă,
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cât şi în vederea realizării condiţiilor indispensabile celui 
de al doilea element al actului de voinţă: executarea actului^ 
adică în vederea cultivării imaginilor kinestetice.

In acest sens pot fi de mare folos: grădina şcolară, ate
lierul şcolar, laboratorul. îşi poate oricine închipui cât 
stimulăm activitatea spontană a elevului, cât ajutăm la des- 
voltarea forţelor individuale, dacă la studiul teoretic al 
animalelor şi plantelor adăogăm cercetarea, cultivarea şi 
îngrijirea lor în grădină, dacă îl provocăm să construiască 
el însuş unele obiecte cunoscute, 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 ele
mentele actului de voinţă: ideea, fapta şi sentimentul, căci 
cine se poate îndoi că o asemenea activitate produce plă^ 
cere elevului şi-l interesează.

Deasemeni legătura dintre motive şi acţiuni, de
oarece nu separăm învăţământul teoretic de munca prac
tică, nu facem din aceasta o ramură aparte a învăţămân
tului, ci o punem în serviciul educaţiei. In această privinţă 
şcolile americane au ajuns foarte departe, poate prea de
parte. Raportul dintre cuvânt şi acţiune e respectat în u- 
nele şcoli chiar la învăţământul citirii şi scrierii, care are 
drept punct de plecare o propoziţie (am puteâ-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, cuvintelor în 
silabe, litere, etc. Deasemeni când la scris sau citit intervin 
cuvinte cari exprimă acţiuni, elevii sunt adesea provocaţi 
să le transforme în fapt.

2. Datorită activităţii practice, copilul învaţă din expe
rienţă, e pus în contact continuu cu lumea reală; realitatea 
înlocueşte cartea. Evident că în modul acesta el va do-
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bândî noţiuni mai 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 formă convingerea asupra unui 
obiect sau fenomen pe cât posibil prin el însuş, prin expe
rienţa proprie, s^ar putea cu timpul — după ce se va fi 
înrădăcinat în spiritul lui, — aplică şi la raporturile sale 
sociale, în sensul că atitudinea ce va luă 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- 
nuini pe elevi să creadă orbeşte aceeace spune cartea şi 
profesorul, să nu ne mirăm că mulţi dintre ei vor înclină 
mai târziu de-a dă ascultare tutulor calomniilor prin clu
buri şi cafenele, sau tutulor informaţiilor din gazete; să 
nu ne mirăm dacă vor atacă 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 limitărei 
învăţământului la carte şi curs teoretic nu stă în cuprinsul 
cărţei sau cursului, ci în formarea acelui obicei, de a înlo
cui convingerea activă, printr’o încredere oarbă pasivă. In 
şcoală nu putem observă efectele lui morale, de oarece 
nici cartea, nici profesorul nu vor induce pe elev în eroare. 
Când însă locul acestora îl vor luă gazetele, opinia pu
blică, certurile politice, când deci va trebui să aleagă ade
vărul din minciuni, binele din rele, — obiceiul acela de-a 
nu controla nim'ic va fi fără îndoială dăunător.

3. Activitatea practică ne dă posibilitatea de-a clarifică 
diverse noţiuni. Astfel, pentru a controlă dacă elevul a pri
ceput bine construcţia şi funcţionarea unui aparat fizic 
simplu, îl punem să construiască el însuş — în mod rudi
mentar de sigur — aparatul; de asemeni la Geografie, îi 
cerem reproducerea plastică a unui teren, sau la Istoria
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culturală modelarea sau desenarea vreunui instrument des
cris, sau a unui castel medieval, a unui domn, etc. Când 
povestim o acţiune — spre ex. un basm la copii — putem 
cere elevului să deseneze sau să modeleze în plastilină (un 
fel de humă, care se aseamănă-cu ipsosul) o parte din ac
ţiune, sau din eroii povestei. In modul acesta ideile do
bândite în. momentul povestirii 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. Reprezintarea plastică a acţiunii sau eroilor unei 
povestiri, e importantă şi din următorul punct de vedere: 
sunt elevi cari, deşi posed imaginile destul de clar, nu se 
pot bine exprimă prin cuvinte, şi atunci cel mai bun mijloc 
de a ne comunică ideile şi gradul lor de claritate şi pre
cizie, e desenul sau modelatul.

Cu ocazia unei vizite ce făceam la ş.coala de aplicaţie a 
seminarului pedagogic din lena 1), institutorul primei clase 
elementare mi-a arătat un asemenea elev, care, 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 exprimă prin cuvinte. *

Desenul ca mijloc de exprimare a ideilor — alături de 
vorbire şi de scriere — e mult utilizat în America: Copiii 
reproduc cunf pot imaginile dobândite în şcoală sau din 
afară, deci gradaţia, în acest caz, nu se face după greută
ţile technice ale desenului, ci după experienţa şi puterea 
de imaginaţie a copilului. Aşâ, spre exemplu, într’o şcoală 
elementară din New-York, au fost desenate cu creioane co
lorate şi cărbune: începutul primăverii, vieaţa în timpul 
iemei, descoperirea Americei, corăbii, casteluri, munca a- 
gricolă (secerat treerat, ete.) 2).

1) Vezi articolul meu din cNoua revistă română», Voi. V, No. 3. 1908: 
O vizită la seminarul pedagogic din lena.

2) Dr. F. Kuypers, Volksschule u. Lehrerbildung der Vereinigten 
Staaten. Reiseeindriicke. Leipzig, pag. 51.
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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. ^

4. Munca practică desvoltă diferite virtuţi necesare în 
vieaţă: răbdarea, ordinea, prudenţa, atenţia, etc.; dar mai 
presus de toate ea întăreşte în sufletul elevului încrederea 
în' sine, bazată pe sentimentul putinţei de-a face ceva, de 
a lucră cu folos. Lucrul în atelier, laborator, grădină, dă 
elevului ocazia de a controla pas cu pas roadele muncei 
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 priceperei 
lui. Rezultatele muncii intelectuale le constatăm mai greu 
şi mai târziu.

5. 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 ajutorul colegilor şi de lămuriri din partea pro
fesorului; pe de altă parte, insuflă elevilor respect pentru 
munca manuală şi deci pentru clasele sociale cari o re
prezintă. „11 s’agit moins d'apprendre un metier ipouc 
savoir un metier, que pour vaincre Ies prejuges qui Ies
meprisent.......... Abaissez-vous â Tetat d’artisan pour etre
au-dessus du votre 1)”.

„Munca noastră — grea uneori — în grădină şi atelier, 
e cel mai bun mijloc de a ajunge la aprecierea care se cu
vine valorei 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, gândeau şi vorbeau dispreţuitor despre aceştia, sau 
cum râdeau de ţăranii cari veneau 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

1j Rousseau Etnii, Cartea III,
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grije ne costă pentru a cultiva o varză, sau gulie, pe care 
în piaţă le cumpărăm cu câţiva pfenigi,, 1).

6. Omul e determinat în activitatea lui de doi factori: 
de aceea ce e în el şi de aceea ce e în afară de el, adicfe 
de ideile, sentimentele, dorinţele din sufletul lui şi de lu
mea din afară, care poate fi favorabilă sau defavorabilă 
voinţei sale. De aceea e bine să ştie, întrucât şi în ce con
diţii, lucrurile din natură pot fi supuse scopurilor ce ur
măreşte; dar nu e suficient numai să ştie, trebue să se şţ 
convingă prin fapte. Atât limitele pe care le impune na
tura, 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 întâi voinţa şi 
apoi intelectul. Înainte de a cercetă legile naturii, omul 
a fost nevoit să lupte pentru conservarea lui, să-şi procure 
hrană, îmbrăcăminte, locuinţă etc. Cu drept cuvânt s7a zis, 
că natura înainte de a reprezenta un teren vast pentru 
construcţiile logice ale intelectului, a fost un câmp de 
exerciţiu pentru voinţă. Şi din acest punct de vedere, ro
lul lucrărilor practice e evident: elevul constată din pro
pria sa experienţă, prin fapte, cum se produc şi cum se 
pot utiliza, 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, 
dar fiind fără multă importanţă şi neprezentând un in
teres deosebit, le trecem cu vederea.

111.

Acum să aruncăm o scurtă privire asupra diverselor 
forme ale activităţii practice.

1. Grădina şcolară. Atât în teoria cât şi în practica pe
dagogică, grădina şcolară, nu este o instituţiune nouă. Co-

*1 Aus cein padagogischen Universităts-setninar zu lena. Dre'izehntes 
Heft, pag. 74.'
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menius o cere, Franke (pietistul) o înfiinţează în Halle; 
Rousseau şi Filantropiniştii, Pestalozzi, Froebel, Stoy sunt 
partizani ai muncei în grădină. Dar la toţi aceşti pedagogi 
găsim încercări izolate. De abia în a doua jumătate a seco
lului XIX începe să se acorde o atenţie mai mare ideii de 
a se înfiinţa grădini pe lângă şcoli, avându-se în vedere im
portanţa lor pentru învăţământ şi educaţie în general. Cam 
dela 1860 încoace, se produce o mişcare serioasă în a- 
ceastă 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 schooUgarden movement. In oraşele mari, ca de e- 
xemplu: Philadelphia, Boston, etc., se găsesc câteva gră
dini în care pot lucră sute de copii; iar acolo unde nu 
există asemenea grădini, de obicei în oraşele mici, copiii 
capătă sămânţa pe care sunt ţinuţi să o cultive acasă. In 
Cleveland, Ohio, s,au împărţit în anul 1904, 140.000 pa
chete cu sămânţă, în 1905 aproape 300.000. Tot acî erau 
vre-o 65.000 copii de şcoală, care posedau mici grădini 1). 
Ceeace stimulează mult zelul şi interesul acestor copii e, 
pe de o parte faptul că profesorul vizitează din când în 
când grădinile elevilor lor, pentru a vedea progresele reali
zate, pe de alta expoziţiile ce se fac în timpul culesului. 
Natural că acelor grădini mari, comune la mai multe şcoli 
şi situate la oaTecare distanţă de acestea, sunt preferabile 
grădinile mai mici, dar alăturate fiecare la câte o şcoală. 
Acestea ar trebui să cuprindă: a) Materialul de intuiţie, 
necesar învăţământului botanicei, în legătură cu acesta in
strumentele necesare pentru oarecari observaţii meteoro
logice: termometru, barometru, hygrometru, etc.; b) Ani
male de a căror bună stare se vor îngriji elevii; nu vor 
lipsi stupul de albine şi ifn aquarium; c) Terenuri limitate.

J) Dr. Schoenichen. Natur u. Schule in den Vereinigten Staaten. 
Leipzig, 1908 pag. 53—55.



rolul activităţii practice în educaţia caracterului 201

de încercare: fiecare elev va cultiva un lot aparte cu aju
torul colegilor şi sprijinul profesorilor; d) Mineralele pot 
fi de asemenea reprezentate, cel puţin o mică parte.

Importanţa grădinei şcolare pentru educaţie şi învăţă
mânt este evidentă: 1. Desvoltă spiritul de observaţie şi 
face posibilă cunoaşterea intuitivă a naturei, în mijlocul 
naţurei. Locul animalelor împăiate şi al cărţilor, care ne 
prezintă fiecare fiinţă sau lucru în mod izolat, adică scoase 
din mediul înconjurător, îl iâ cercetările fiinţelor, lucruri
lor şi diverselor fenomene (fizice, chimice, fiziologice, bio
logice) în raporturile lor naturale. In locul naturei moarte 
se studiază natura vie, în locul sau cel puţin înaintea ori
căror fragmentări şi sistematizări se cercetează natura reală 
în toată complexitatea ei, ca un tot unitar. 2. Ajută mult 
la educaţia sentimentului. Speranţa într'un rezultat bun al 
muncii, aşteptarea roadelor, satisfacţia de a fi reuşit, sur
priza ce ne produc unele rezultate neaşteptate şi altele. 
La toate acestea se adaogă însă influenţa asupra sentimen
telor superioare: frumuseţile naturei — florile, pasările cu 
cântecul lor, insectele, etc. — sunt un puternic stimulent 
al sentimentelor estetice. Munca în comun, ajutorul reci
proc ce-şi dau elevii, sprijinul bine voitor al profesorului, 
interesul şi grija pentru animale, toate acestea influen
ţează sentimentele morale. Observarea raportului dintre di
versele elemente na tur alt, pătruiLderea vietei si armoniei 
naturei, pot deşteptă bănuiala existenţei unui spirit su
perior, pot deci stimula sentimentele religioase. 3. Con- 
tribue la educaţia voinţei: Se dă o mare desvoltare ace
lui element al actului de voinţă pe care l-am numit: execu
tarea actului, spre deosebire de reprezentarea lui şi prin 
aceasta ajutăm mult la cultivarea imaginilor kinestetice, 
deci la formarea caracterului; b) Se stabileşte o strânsă 
legătură între elementele, care compun actul de voinţă, 
adică între ideie, sentiment şi fapt. Elevul, care lucrează 
o porţiune de pământ trebue să-şi reprezinte clar scopul ce 
urmăreşte şi mijloacele de care dispune, modul cum va



202 G. G. ANTOKESCU

lucră, mişcările ce trebue să execute, apoi va trece dela 
idee la fapt, va realiză mişcările plănuite; iar în toată acti
vitatea lui psihică şi fizică va fi stimulat de interes, spe-* 
ranţă, sentimentul puterei, etc.; c) Elevul cunoaşte, prin- 
tryo experienţă directă, întru cât lucrurile din afară sunt fa
vorabile sau defavorabile voinţei noastre, constată prin 
acţiuni proprii, cum lumea din afară, uneori împiedică, 
alteori sprijină realizarea tendinţelor noastre; d) Elevul 
ajunge să cunoască mai bine forţele de care dispune şi 
tinde să le sporească; se stabileşte armonie între voinţă 
şi putinţă.

2. Atelierul şcolar e în legătură cu grădina şi labora
torul, căci multe din obiectele necesare grădinei (cuiburi, 
colivii, instrumente, etc.) şi laboratorului (aparate mai 
simple şi uşor de executat) pot fi făcute în atelier. Afară 
de acestea se pot execută 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 puteă fi satisfăcută 
prin lucrări manuale destul de uşoare pentru a. face tran
ziţia dela joc la muncă şi pentru a puteă fi executate de 
copii din primele clase elementare.

In această epocă se vor evită^or>c<^ greutăţi tehnice şi 
orirp lucrări nit-a ie procupune/prea multă forţă la elev. 
Se recomandă în genere, modelatul în plastilină, lucrări 
din hârtie şi carton şi în legătură cu acestea, desemnul. 
Pentru elevii mai mari, munca din atelier va fi pusă în le
gătură cu învăţământul fizicei şi chimiei: cunoaşterea e- 
xactă a diverse corpuri’ (lemn, metal, sticlă, etc.) şi a di
verse fenomene şi legi (arderea, topirea, legi mecanice, 
etc.).

Cât priveşte educaţia caracterului, toate foloasele mun- 
cei practice în general — manifestarea forţelor individuale, 
experienţa directă, diverse virtuţi necesare în vieaţă ca 
răbdarea, ordinea, prudenţa, atenţia, de care ne-am o-



ROLUL ACTIVITĂŢII PRACTICE ÎN EDUCAŢIA CARACTERULUI 203

cupat mai sus — revin şi lucrărilor în atelier. Elevul 
ciupăce îşi propune un scop şi stabileşte mijloacele, tre- 
bue să fie atent şi să aibă răbdare, pentru a-1 putea rea
liză, iar dupăce l-a realizat se va bucură de roadele mun
cii lui şi va fi mai încrezător în forţele sale. Şi după cum 
lucrul în grădină 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.

3. Laboratorul poate fi considerat ca o întregire a lucru
lui manual accesibilă elevilor mai mari, întrucât are de 
scop o pătrundere mai adâncă a legilor naturale. Legă
tura laboratorului cu învăţământul e în deobşte cunoscută 
şi de aceea nu vom mai insistă 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 efectua
rea unui obiect uzual în atelier.

De asemenea, satisfacţia şi încrederea în sine, dacă ex
perienţa reuşeşte, sunt mai intense. Cele două elemente ale 
actului de voinţă: ideia şi executarea ei, sunt mai compli
cate şi legătura dintre, ele e mai strânsă.

4. Excursiile şcolare sunt de asemenea folositoare educa
ţiei şi învăţământului. Impulsul pentru excursii şi călătorii 
porneşte dela Rousseau, care le recomandă, atât în vede
rea dobândirii de cunoştinţe reale în mijlocul naturei, cât 
şi pentru cunoaşterea instituţiunilor şi oamenilor, deci şi 
din punct de vedere social şi moral. Aceia însă care au 
făcut primele încercări practice de o oarecare importanţă 
în această direcţie sunt: Filantropiniştii şi în special Ba- 
sedow şi Salzmann. 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), vieaţa şi activitatea oamenilor (agri-
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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. Mai 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 pun însă în strânsă legătură cu învă
ţământul. Excursiile contribue şi ele mult, pe de-o parte 
la întărirea legăturei dintre ideie şi faptă, căci în ex
cursii acţiunile trebue să fie cumpănite, bine studiate, iar 
la executarea lor e adesea nevoe de multă răbdare şi a- 
tenţie; pe de altă parte, la stimularea virtuţilor moral-so- 
ciale: vieaţa şi interesele comune ale elevilor şi profeso
rilor, contactul cu lumea străină, întăresc bunăvoinţa, prie
tenia faţă de colegi, buna cuviinţă, stăpânirea de sine, etc. 
E evident, că excursiile contribuesc miflt şi la educaţia in
telectuală; pe lângă că desvoltă şi întăresc simţul de ob
servaţie şi îmbogăţesc terenul aperceptiv, au şi o puter
nică influenţă din punct de vedere al interesului mul
tiplu: elevul dobândeşte o mulţime de impresii din natură 
şi mediu social (interesul empiric), se interesează de le
gătura cauzală a diverselor fenomene ce observă (interes 
speculativ), are adesea ocazia să admire frumuseţile na- 
turei şi ale artei — când se vizitează monumentele isto
rice, muzee, expoziţii, etc. — (interes estetic).

Interesul simpatetic şi social sunt în legătură cu acele 
virtuţi moral-sociale menţionate mai sus; iar interesul reli
gios va fi nutrit prin contemplarea naturii cu legile şi fru
museţile ei, ca operă a unei fiinţe superioare.

Dacă la toate acestea, adăogăm că în excursii forţele 
fizice şi sufleteşti ale copilului se manifestă în deplină 
libertate şi că prin aceasta chiar şi înlăturat fiind orice 
convenţionalism, care în şcoală nU poate fi cu totul evitat, 
pitem pătrunde mai bine şi mai uşor caracterele indivi-
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duale (profesorul constată adeseori într,o excursie cât s7a 
înşelat asupra caracterului unora dintre elevii săi), ne vom 
dă seama de caloarea educativă a excursiilor şcolare.

IV.

Gu privire la stabilirea unui raport strâns între învăţă
mânt şi lucrul practic, sJa încercat în America aplicarea 
principiului treptelor culturale. Acî însă acest principiu do
bândeşte o formă şi o tendinţă, diferite de cele indicate de 
Herbart şi desvoltate de urmaşii lui. Se admite în am
bele cazuri paralelismul dintre desvoltarea individului şi 
evoluţia omenirii. Studiul psihologiei copilului ne arată 
diverse 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 cu cea ge
nerală — se constată că se aseamănă. Sau, dacă — luând 
calea deductivă — pornim 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.

Şi acum, când e vorba a se stabili treptele culturale, 
care vor determină programul diverselor clase, se pro
duce acea diferenţă de formă şi tendinţă. Herbartienii au 
în vedere în primul rând moralitatea — în sensul formă- 
rii ideilor şi sentimentelor morale — şi de aceea pretind 
ca la fiecare treaptă a învăţământului, locul central să-l 
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 deşteptă in-



206 G. G. ANTONESCU

teresul va trebui să fie luat dintr’o epocă culturală co
respunzătoare fazei de evoluţie a elevului: cu cât evoluţia 
înaintează 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 şi 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 cu regii lui Israel şi Iuda. Religia şi istoria 
reprezintă deci obiectele morale, în jurul cărora se gru
pează celelalte obiecte, realizâiidu-se astfel şi concentraţia.

Cu 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 relevă manifestările morale şi 
religioase — ca Herbartienii, — au în*vedere produsele 
tehnice şi industriale din diversele stadii ale culturei şi 
progresul realizat în această direcţie dela o epocă la alta. 
Iată cum se prezintă evoluţia treptelor culturale, din acest 
punct de vedere. Ia o şcoală din New-York l): 1) Vieaţa 
primitivă; 2) Vieaţa păstorilor şi agricultura; 3) începutul 
comerţului şi industriei; 4) Vieaţa familiară în epoca colo
nială; 5) Trecerea dela obiecte uzuale în gospodărie, la 
obiecte de industrie fină; 6) Clădirea modernă; elemente 
mecanice ale fabricei; 7) Mijloacele de transport. Obiectele 
corespunzătoare acestor stadii sunt lucrate — individual 
sau în grup — de elevii fiecărei trepte culturale (căreia de 
obicei îi corespunde un an de învăţământ). Astfel ei ţes, 
clădesc, construesc lucruri necesare omului dintr’b anumită 
epocă culturală. Aceste interese practice vor fi elementele 
centrale ale învăţământului, deci lor vor fi subordonate şi 
studiile teoretice; ele vor realiză concentraţia.

Kuypers, op. cit., pag. 60.
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O altă normă de program, caracteristică şcoalei ame
ricane, e de a stabili obiectele de concentraţie, conform di
feritelor forme şi manifestări ale vieţei sociale 1): Primul 
an are ca punct central vieaţa familiară, al doilea locuinţa, 
apoi nutrimentul, îmbrăcămintea, comerţul, industria, etc. 
Programul fiecărei clase cuprinde şase obiecte'— geografia 
şi istoria, studiul naturei, munca manuală, economia casnică, 
arta, literatura — care toate se grupează în jurul unuia 
din acele elemente centrale; aşa de pildă, în primul an 
vieaţa familiară, va formă obiectul tutulor celor şase studii.

In ambele cazuri, constatăm că învăţământul teoretic e 
cu totul subordonat activităţii şi intereselor practice, con
trar principiului admis de noi, după care activitatea practică 
trebue să fie pusă în serviciul — deci subordonată — stu
diilor teoretice şi educaţiei morale. Am menţionat şi Tfiter- 
pretat cele două programe, pentru a evită vre-o eventuală 
confuzie între rolul ce acordăm noi muncei practice, de 
6 parte şi utilitarismul american, de altă parte. Planul edU'- 
cailei şi instrucfiei în şcoală trebue să fie determinat, nu 
de motive utilitariste, ci de principii morale şi psihologice. 
Măsurile educative şi studiile, conforme acestor principii, 
vor fi sprijinite, secondate, în nici un caz însă patronate 
de activitatea practică. In studiul de faţă am căutat tocmai 
să arătăm cât de importantă poate fi din acest punct de 
vedere, educaţia practică.

Aşă dar, putem conchide că activitatea practică e un 
factor de mare importanţă în educaţia voinţei 2), întru cât 
ajută mult la desvoltarea unuia dintre elementele esenţiale 
ale actului voluimtar, face posibilă legătura între motiv 
şi acţiune, idee şi faptă, şi influenţează asupra sentimen
telor morale. Ea contribue la desăvârşirea operei învăţămân
tului educativ, dacă şi întru cât e subordonată acestuia.

1l Kuypers^ op. cit., pag. 62.
•) E de folos însă şi educaţiei intelectuale şi fizice după cum am 

văzut.
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Dacă însă, dăm educaţiei practice un loc independent sau 
chiar predominant în planul activităţii pedagogice — cum 
tind unii dintre adepţii entusiaşti, dar unilaterali, ai edu
caţiei practice — departe de a aduce foloasele indicate 
în acest studiu, munca practică, va putea fi chiar dăunătoare.



EDUCAŢIA CETĂŢENEASCA

Cu cât statul acordă mai multe drepturi cetăţenilor — 
ş’aiiume tutulor cetăţenilor, — cu atât se presupune că 
aceştia au devenit mai conştienţi de datoriile lor. Drepturile 
trebue să crească în rapot direct cu sentimentul datoriei 
morale şi politice. Deci, cu cât se accentuează tendinţa de 
a acorda drepturi politice poporului, cu atât se impune ne
cesitatea unei pregătiri la exercitarea acestor drepturi, adică 
a unei educaţii cetăţeneşti.

Educaţia cetăţenească se bazează pe raportul dintre indi
vid şi stat. Statul poate fi pentru individ un obiect de cu
noştinţă, sau un teren de activitate. In cultivarea viitorilor 
cetăţeni trebue să avem în vedere ambele raporturi, deci 
să urmărim: a) cunoaşterea genesei şi evoluţiei statului, 
a diverselor sale organe şi a conlucrării lor, a formelor de 
stat în diferite timpuri şi locuri; b) cultivarea virtuţilor 
cetăţeneşti (stăpânirea egoismului, spiritul de abnegaţie, 
de ajutor reciproc, etc.), care are la bază comunitatea de 
muncă a elevilor (în atelier, laborator, grădină) şi presu
pune ca normă de conducere în viaţă, disciplina liberă, 
sau libertatea disciplinată.

Dacă suntem conştienţi de importanţa educaţiei cetăţe
neşti, trebue să admitem în organizaţia şcolară introducerea 
unor condiţii esenţiale ale vieţii cetăţeneşti.

Comunitatea muncii, unită cu aplicarea principiului di-
G. G. .\ntonescu. u
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viziunii muncii, e o asemenea condiţie. Aceasta, nu numai 
că poate fi realizată în şcoală, dar măsurile necesare pentru 
a o înfăptui servesc -totdeodată educaţiei intelectuale şi mo
rale a individului şi se impun,'prin urmare, chiar indepen
dent de educaţia cetăţenească. 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 voinţii prin deprinderea 
la muncă, exactitate, conştiinciozitate, solidaritate, ajutor 
reciproc şi prin stabilirea unei legături strânse între idee şi 
acţiune, între imaginile reprezentative şi cele de mişcare1).

O altă condiţie a vieţii cetăţeneşti, care deasemeni e în 
legătură cu educaţia morală, e armonizarea a două cerinţi 
omeneşti opuse — cel puţin în aparenţă — dar amSele tot 
atât de necesare vieţii morale şi sociale: cerinţa disciplinei 
şi supunerei, impusă de ordinea şi activitatea socială şi 
dorinţa d£ libertate a persoanei individuale. Disciplina ade
vărată nu poate renunţă la supunere, dar nici la cerinţa de 
libertate a individului, căci: a) numai astfel va dispune, 
pentru scopurile sale, de întreaga fiinţă individuală; b) ba- 
zându-se pe asentimentul individului de a se supune — deci 
pe supunerea voiţii 2) — nu va avea a se teme de isbucniri 
anarhice.

Dar cum realizăm această supunere liberă? Răspunsul 
ni-1 dau cuvintele lui Tertulian: „Anima est naturaliter 
cbristiana’' (Sufletul e dela natură creştin).^Acest caracter 
creştinesc al sufletului îl descoperim în cerinţa ascunsă a 
fiecărui om de a face ca spiritul să domnească asupra sim
ţurilor. La aceasta să facem' apel când voim să subjuglăm 
simţurile, pentru a liberă spiritul. Presupunând la elev o 
asemenea cerinţă şi totdeodată energia de a o satisface, el 
se va simţi onorat de încrederea ce avem în [personalitatea

1i Vezi cap. 4 din educaţia morală.
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lui şi va lupta el însuş, cu aceeace e mai bun în fiinţa luj, 
contra propriilor sale rele. Noi nu suntem decât aliaţii lui 
sinceri în această luptă. Educatorul e sprijinitorul şi libera
torul acelui element al fiinţei elevului, care tocmai prin li
mitarea tendinţelor inferioare, animalice se simte întărit, sti
mulat. Liberăm raţiunea şi sentimentele superioare în sufle
tul lui, pentru a disciplninâ simţurile şt relele apucături. 
Astfel libertatea şi disciplina s^au împăcat dând naştere li
bertăţii disciplinate, sau disciplinei libere (voită). Expe
rienţele făcute cu această metodă au dat rezultate foarte 
bune, iar tehnica aplicărei e destul de simplă 1).

Tendinţa de a armoniza principiul supunerei şi ordinei 
cu cerinţele personalităţii libere, corespunde spiritului de
mocratic al societăţii actuale. Dacă educaţia s^ar bază pe 
principiul constrângere! individului prin impuse din
afară, fără a face de loc apel la conştiinţa individuală, dacă 
Heci îndrumarea voinţii ar fi efectuată esclusiv de autocraţia 
educatorului, atunci şcoala ar formă cetăţeni bine pregătiţi 
moralmente pentru mbnarhia absolută, nu pentru libertatea 
politică a statelor democratice. La aceasta din urmă ajun
gem numai prin sistemul de educaţie care face ca disciplina 
cerută de societate să fie aprobată şi voită de conştiinţa in
dividuală. Prin jnijlocul unei atari discipline libere, sau li
bertăţi disciplinate şcoala, nu numai că le-ar formă elevilor 
deprinderile necesare viitorilor cetăţeni liberi, dar le-ar dă, 
în timpul vieţii şcolare, intuiţia vie a vieţii socialei demo
cratice.

Învăţământul civic pur teoretic, fără această pregătire 
practică, nu poate formă pe viitorii cetăţeni. Se povesteşte 
că într’un oraş se înfiinţase o şcoală de îiinotat, 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.

Vezi cap. 3 din educaţia morală.
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II

Care va fi factorul educaţiei cetăţeneşti? Cine o va efec
tua? Răspunsul la această chestiune variază:

1. Poporul însuş, zic unii. Poporul învaţă a se conduce 
numai prin experienţa proprie. E o cale lungă, dar sigură; 
dovadă: Anglia cu tactul ei politic. Totuşi a luă o atitudine 
pasivă, aşteptând evenimentele — pe lângă că ar fi peri
culos în starea politică şi culturală actuală — ar însemnă 
să renunţăm la învăţăturile ce' putem trage din experienţa 
altora.

2. Presa, zic alţii. O cultură cetăţenească făcută numai 
pe calea presei ar fi însă insuficientă, de oarece: a) ea nu 
ne poate da pregătirea practică: formarea deprinderilor şi 
virtuţilor cetăţeneşti; b) n\x poate dă nici o cultură teo
retică suficientă, căci în marea majoritate a cazurilor, presa 
serveşte anumite interese speciale, ca spre ex. cele de par
tid; c) nu totdeauna presa contribue la ridicarea nivelului 
moral şi politic al cetitorilor, ci adeseori se întâmplă 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.

3. 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 formă partizanii încă de mici copii, asigu- 
rându-şi astfel devotamentul şi perserverenţa 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 luă atitudinile politice dictate d6^ un anumit 
partid.

4. Şcoala e factorul cel mai important, atât pentru a face 
posibilă o atitudine politică liberă, bazată pe convingerea 
personală a fiecărui cetăţean, cât şi pentru a cultivă ideile.
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sentimentale, virtuţile şi deprinderile necesare vieţii cetăţe
neşti, în general.

Pentru a răspunde misiunei importante de a face pregă
tirea socială şi politică a viitorilor cetăţeni, şcoala nu se va 
mărgini numai la introducerea îri program a unui învăţă
mânt special civic (instrucţie civică) ; ci pe deoparte va fo
losi în acest scop toate obiectele de învăţământ, 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 dâ o deosebită atenţie lucrărilor practice 
în comun şi va aplică, îri educaţia voinţii, metoda discipli- 
nii libere.



III.

EDUCAŢIA ESTETICA



EDUCAŢIA ESTETICA

I.

încercând să ne explicăm cum apare în cultura timpului 
nostru şi întrucât e îndreptăţit un curent pentru educaţia 
estetică, vom stabili totdeodată şi câteva elemente funda
mentale, necesare la rezolvarea problemei pedagogice.

Anti-intelectualismul îl găsim la Nietzsche, nu numai ca 
fond filosofic — preponderanţa voinţei asupra intelectului, 
dar şi cav jortiiă: metoda după care tratează şi forma în 
care-şi expune ideile. E o filosofie, care nu se adresează 
numai intelec'tului, conform cerinţelor ştiinţei moderne, ci 
întregei noastre fiinţi sufleteşti — deci şi sentimentului,— 
care nu urmăreşte numai o convingere logică, ci şi o con
vingere intuitivă. Nu e de mirare că şi din acest punct de 
vedere — al metodei şi expunerei — filosofia Nietzsche- 
ană e atât de mult gustată, ca fiind o reacţiune contra a- 
caparărei spiritului omenesc de către metoda strict inte- 
lectualistă şi positivistă a ştiinţelor fizico-naturale. Acea
sta ne impune să ne mărginim la datele experienţei, re
nunţând la problemele metafizice supra-empirice şi la cele 
cu caracter iraţional — cari deci nu pot fi pătrunse cu 
mintea.

Contra tendinţei de a înlătură din filosofie tot ce e 
supra-raţional, sau irraţional şi de a nu se avea în ve
dere decât cerinţele logice ale sufletului omenesc, neso-
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cotind pe cele afective, sau cu caracter intuitiv, luptă e- 
nergic Volkelt 1).

1. Imposibilitatea minţei noastre de a înţelege ceva, are 
ca ultimă cauză contradicţia. Această contradicţie însă 
poate fi totală şi absolută, deci insuportabilă pentru spi
ritul nostru, care în acest caz iâ o atitudine hotărît nega
tivă, — sau parţială, relativă, datorită nu naturei obiective 
a realităţii, ci unei cauze subiective: limitelor la cari e 
supusă mintea noastră,»- deci imposibilităţei acesteia de a 
înlătură orice îndoială. Avem convingerea, în acest al doi
lea caz, că o minte mai pătrunzătoare, superioară celei o- 
meneşti, ar putea învinge contradicţia în direcţia indicată 
de raţiunea noastră. In primul caz avem un nonsens, în al 
doilea ceva supra-raţional. Un exemplu: Materialismul pro
voacă contradicţia absolută când cere spiritului nostru să 
considere mişcările mecanice ca adevărata cauză a con
ştiinţei. Spiritualismul care, luând drept punct de plecare 
propria noastră vieaţă sufletească, consideră substanţa lu^ 
mei ca fiind de natură psihică, provoacă o contradicţie par
ţială şi relativă, întrucât, deşi în principiu e admisibil, nu 
lămureşte totul, nu înlătură orice contradicţie, ca spre ex. 
întinderea în spaţiu, care ar presupune o exteriorizare a 
substanţei spirituale. Totuş nu excludem posibilitatea unei 
explicări suficiente a acestui fenomen. In această direcţie 
poate fi citată încercarea lui Leibniz.

2. Căutând să pătrundem — în filosofic — lumea şi 
vieaţa, găsim elemente cari prin natura lor nu pot fi acce
sibile cugetărei logice, găsim factori irraţionali: răul şi 
durerea în lume, inconştientul, etc. In metafizica lui Scho- 
penhauer şi Hartmann găsim irraţionalul. Deci, dacă la 
supra-raţional admitem posibilitatea unei explicări desă
vârşite, unei înlăturări a oricărei contradicţii de către o 
minte superioară celei omeneşti, la irraţional orice pă-

1) J. Volkelt. Die Quellen der menschlichen Gewîssheit.
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trundere logică e esclusă de 9arece ne găsim în faţa unor 
fenomene cu car-acter diametral opus raţiunei.

3. Iată deci că trebue să admitem realităţi cari, fie gra
dual, fie calitativ depăşesc limitele inteligenţei noastre. 
Nu ne putem mărgini — datorită unei cerinţi naturale a 
sufletului nostru — numai la datele experienţei şi numai la 
aceeace putem pătrunde cu judecata logică. La convingerea 
directă, imediată având drept obiect propriile noastre stări 
sufleteşti, şi cea mediată, logică, trebue să adăogăm o a 
treia formă de convingere: cea intuitivă, la care factorul 
principal e sentimentul şi care are de comun cu cea dintâi 
faptul că e imediată, directă, iar cu cea de-a doua faptul 
că se referă ta lumea obiectivă, trans-subiectivă. Astfel 
avem: intuiţia morală — simt în conştiinţa mea, — trăesc, 
— puterea legei morale, intuiţia religioasă — convingerea 
unităţei mele cu Dumnezeu; trăesc în conştiinţa mea reve
larea lui Dumnezeu. Fără această intuiţie — chiar dacă ad
mitem revelaţia divină supranaturală — religia e vorbă 
goală; religia nu trebue în primul rând cugetată, ci trăită. 
Cu mai puţină intensitate se manifestă intuiţia estetică: 
fantazia sprijinită de sentiment ne pot formă convingerea 
frumuseţei şi armoniei în univers, ne pot face să corisid^- 
răm lumea ca o operă de artă.

4. Aceste<kdouă izvoare ale convingere!: cea logică şi cea 
intuitivă nu numai că nu se esclud, dar în cele mai multe 
cazuri — dacă nu forţăm mersul natural al lucrurilor — 
se sprijină reciproc. Şi e natural ca fiinţa noastră sufle
tească să se manifeste unitar — ca intelect, sentiment şi 
voinţă, — nu fragmentar. E o necesitate naturală realizarea 
alianţei celor două feluri de convingere. Astfel, se impune 
adesea întărirea, lămurirea critică a credinţei, deci a con
vingere! inti^itive. Şi nu numai în religie: când căutăm să 
ne explicăm pe cale raţională legea morală, de a cărei e- 
xistenţă şi putere în conştiinţa noastră eram convinşi pe 
cale intuitivă. Evident că e posibil şi cazul în care con
vingerea raţională distruge pe cea sentimentală: trecerea
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dela credinţa morală sau religioasă absolută, la scepticism.
Dar aceasta nu scade valoarea convingerei intuitive, căci 

şi convingerea logică are nevoe de sprijinul ei. Dacă a- 
cordăm ştiinţei, în special filosofici dreptul şi datoria de-a 
influenţa vieaţa omului — nu numai vieaţa externă, prac
tică, ci şi pe cea internă, sufletească: principiile, caracterul, 
concepţia lui despre lume şi vieaţă — evident că ştiinţa 
trebue să depăşească limitele empirice: datele empirice 
sunt supuse în acest caz unei prelucrări metafizice. Chiar 
omul de strictă ştiinţă pozitivă, când vrea să lămurească 
chestiuni ca cele următoare: dacă tot ce-se petrece în u- 
nivers tinde către un scop, sau trebue să admitem meca
nismul orb; dacă procesul lumei se reflectează în conştiinţa 
unei fiinţi superioare; dacă oamenii ca individualităţi au 
vre-o valoare proprie, sau sunt nişte simple valuri în o- 
ceanul spiritului universal, etc., — trebue să facă meta
fizică, nu poate rămâne în limitele cercetărilor empirice. 
Or, în cele mai multe cazuri şi — mai ales — cu privire la 
cele mai importante chestiuni în domeniul vieţei omeneşti 
(ca cele citate), filosofia metafizică nu ne dă rezultatele 
sigure, ci numai ipoteze şi postulate. Dar probabilităţile 
şi posibilităţile nu pot influenţă voinţa, nu pot formă baza 
caracterului: scepticismul paralizează voinţa. Ş'atunci, or 
păstrăm acelor ipoteze şi postulate caracterul pur ştiin- 
ţific-logic considerându-le ca atare, şi în cazul acesta le 
răpim puterea de-a influenţă asupra vieţei noastre, or do
rim această influenţă ş,atunci trebue să completăm şi să 
întărim convingerea ştiinţifică prin cea intuitivă. Numai 
când am fi în stare să negăm cerinţa spiritului omenesc 
de-a depăşi limitele lumei empirice pentru a pătrunde în 
cea transcendentă, am puteă negă necesitatea contopire! 
celor două convingeri. De altfel şi sistemele pozitiviste, 
cari pretind a nu depăşi limitele lumei empirice, conţin o 
sumă de elemente transcendente.

Omul cârje ca scriitor sau orator se adresează cu întreaga 
lui fiinţă sufletească — intelect, imaginaţie, sentiment, vo-
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inţă — va influenţă mai muit — ş’anume asupra întregei 
noastre fiinţe sufleteşti, — ca omul de ştiinţă pură, care se 
adresează numai inteligenţei. La ce s^ar reduce inhuenţa 
scrierilor unui Rousseau, Nietzsche, Schopenhauer, Tol- 
stoi, dacă le-am răpi tot ce e personal îh ele, tot ce e trăit, 
simţit? — şi cu cât mai mult ar fi putut şi ar putea influ
enţă opera unui Kant sau Herbart, dacă ar fi mai perso
nală, dacă la argumentele ştiinţifice s^ar fi adăogat mai 
multă intuiţie sentimentală şi imaginaţie?!

Din toate acestea rezultă că acea convingere intuitivă ba
zată pe sentiment şi, în parte, pe imaginaţie, are impor
tanţa ei în vieaţa culturală, alături de raţiunea logică, şi 
că se impuneă acţiunea de revendicare a drepturilor acestor 
elemente ale vieţei sufleteşti, drepturi încălcate de intelec
tualism.

II.

Această reacţiune contra intelectualismului de sigur că 
nu puteă fi decât favorabila culturei estetice. Natural că 
atunci când e vorba de a recâştigă sentimentului şi imagi
naţiei drepturi pierdute, educaţia estetică — fie în sensul 
larg de cultură artistică a poporului, fie în sensul restrâns 
de educaţie estetică a tinerimei — dobândeşte o deosebită 
importanţă. DaPj cum nu numai arta influenţează sentimen
tele şi imaginaţia (educaţia sentimentelor reprezintă genul, 
cultura artistică o speţă importantă), se impune chestiunea, 
dacă şi întrucât cultura estetică prezintă un caracter spe
cific bine definit — faţă de cea morală, intelectuală şi re
ligioasă, — dacă ea satisface o necesitate subiectiv-indivi- 
duală, sau obiectiv-culturală, ce nu poate fi satisfăcută nici 
de cultura intelectuală, nici de cea morală, nici de cea re
ligioasă. Iată de ce se impune să facem o mică escursie 
în domeniul esteticei 1). Vom analiză deci atitudinea este-

1). Ne vom referi la sistemul de estetică al lui Volkelt, care ne pare 
a dâ cea mai clară explicaţie a atitudine! estetice.
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^ică din punct de vedere psihologic, căutând să punem în 
evidenţă diferenţa dintre aceasta şi cea intelectuală, mo
rală şi religioasă.

1. Obiectele estetice — fie din natură, fie produse ar
tistice — dobândesc calitatea de estetice numai în con
ştiinţa celui ce le percepe, simte, interpretează. Obiectul 
exterior ca atare — fără percepţia, sentimentul, imagina
ţia subiectului — nu poate fi estetic. El e cel mult o con
diţie a atitadinei estetice, nu posedă însă calitatea de 
estetic. Obiectele ne apar ca însufleţite, ca dotate cu sen
timent, tendinţi, etc. Dar, un tablou, sau o statue, fie ele 
chiar opera unui Raphael, sau Michel-Angelo, nu pot avea 
suflet. Noi, cei ce considerăm operile de artă, proectăm 
asupra acestor obiecte neînsufleţite propriile noastre stări 
sufleteşti, dându-le astfel aparenţa însufleţire!.

Elementele sufleteşti esenţiale cari compun atitudinea 
estetică sunt intuiţia (obiectului) şi sentimental — la cari 
se adaogă unele reprezintări şi tendinţi de-o valoare secun
dară, subordonate celor două elemente. Aceste fenomene 
nu se succed — întâi intuiţia formelor, culorilor, etc., apoi 
sentimentele şi în urmă legătura lor, — ci sunt simultane, 
dar nu simultane în sensul că intuiţia lipsită de sentiment 
şi sentimentul lipsit de intuiţie apar în acelaş timp, ca a- 
tunci când văzând şi mirosind o floare, avem în acelaş 
timp o senzaţie vizuală şi una olfactivă.

Intre cele doua elemente găsim, mai mult decât simpla 
simultaneitate, o unitate desăvârşită: sentimentele nu se 
produc alături de intuiţia formelor, ci ele ne apar ca expre
sia, vieaţa, sufletul acelor forme. Avem o intuiţie pătrunsă 
de sentiment, se produce tnsimţirea. Dar nu numai această 
intuiţie, ci şi toate celelalte fenomene sufleteşti (repre
zintări, voliţiuni, etc.) trebue să fie pătrunse de senti
ment. Chiar şi acolo unde întrebuinţăm cuvinte — cari sunt 
în directă legătură cu ideile — se preferă (în literatură) 
cuvintele cari provoacă fenomene sufleteşti cu caracter 
sentimental şi se evită idei cu caracter pur logic, noţiuni
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abstracte, ca: raport, însuşire, a determină, etc. 'In roman 
şi dramă găsim asemenea termeni puţin intuitivi şi fără 
valoare pentru sentiment şi imaginaţie atunci când le im
pun motive de altă, natură, decât cele estetice (ştiinţifice, 
psihologice: savanţi, profesori, medici, etc., în dramă sau 
roman). Atât în alegerea, cât şi în ordonarea cuvintelor, 
literatul trebue să dea preferinţă sentimentului şi imagi
naţiei asupra stricteţei logice. Putem deosebi din acest 
punct de vedere un roman de al lui Bourget de Werther 
al lui Goethe,

Această atitudine sufletească faţă de lume; p;e care 
o luăm printr^o intuiţie puternică pătrunsă de sentiment, 
e caracteristică; nu o găsim nici în activitatea ştiinţifică, 
nici în cea morală, nici în cea religioasă.

Generalizarea logică a ştiinţei înlătură particularităţile, 
individualităţile, precum şi sentimentele; atitudinea reli
gioasă cere o concentrare în conştiinţă şi nu admite a- 
mestecul simţurilor, iar obiectul atitudine! religioase e 
supra-natural, deci inaccesibil simţurilor; în atitudinea mo
rală predomină voinţa şi activitatea practică. Numai ati
tudinea estetică contopeşte sentimentul cu intuiţia forme
lor exterioare, deci îl pune în legătură cu simţurile, că
rora e accesibil obiectul contemplaţiei: opera de artă; con
ştiinţa — în întregimea ei — e îndreptată asupra unităţei 
dintre intuiţie ş?1 sentiment.

In atitudinea estetică a omului faţă de natură,' animale, 
lucruri — faţă de tot ce nu e omenesc — e interesantă ten
dinţa panpsihistă de-a atrage totul în curentul sufletesc al 
eului lui, de-a căută să se regăsească pe sine pretutindeni 
în natură. Spiritul omenesc pare a nu suferi nimic cu de-* 
săvârşire străin de el; el vrea să găsească peste tot—chiar 
în cele mai depărtate şi neasemănătoare lucruri din lume— 
suflet din sufletul lui.

Din punct de vedere obiectiv intuiţiei îi corespunde 
fonna (contur, culoare, ton: tot ce reprezintă exteriorul o- 
hiectului), iar sentimentului îi corespunde cuprinsul, a-
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ceeace reprezintă .obiectul pentru noi, importanţa lui este
tică, sau — în limbagiul comun — ideea întrupată de 
către artist în obiect: acele caractere ale obiectului cari 
condiţionează proectarea sentimentelor, însimţirea. Deci, 
unităţei subiective dintre intuiţie şi sentiment îi cores
punde unitatea obiectivă dintre formă şi cuprins. Evident 
că nu e vorba de-o unitate reală, metafizică — de oarece 
în formele unui obiect de marmoră nu putem admite real
mente existenţa unor fenomene sufleteşti, — ci se impune 
iluzia unei atare unităţi. Când se produce însimţirea for
mele exterioare ne apar pline de vieaţă, însufleţite. Forma 
exterioară dobândeşte conţinut, sau viceversa, conţinutul 
sufletesc devine formă exterioară.

2. Conţinutul operei de artă — dacă voim ca arta să re
prezinte o valoare alăturt de ştiinţă, morală, religie — 
trebue să îndeplinească anumite condiţiuni. Nu putem ad
mite în acest caz, ca naturaliştii în artă, că orice lucru cât 
de neînsemnat, cât de puţin interesant, cât de trivial, e 
demn să fie reprodus în artă pentrucă exista în natură, ci 
vom admite numai aceeace are vre-o importanţă pentru om, 
ca om, aceeace exprimă ceva esenţial pentru vieaţa şi 
soarta lui, ceva caracteristic vieţei omeneşti, fie celei mo
rale (sentimente, pasiuni bune sau rele), fie celei reli
gioase (sentimente religioase), sau celei artistice (soarta, 
vieaţa artiştilor: Wilhelm Meisters Lehrjahre de Goethe, 
unele scrieri de-ale lui Ibsen), sau celei ştiinţifice şi filo
sofice (Faust de Goethe, partea I: tragicul dorinţei de-a 
ştî, de-a pătrunde adevărul). De-asemeni putem avea în 
vedere vieaţa individuală (romane şi drame psihologice: 
Bourget, Ibsen), sau a unui grup de oameni (Quo Vadis).

Dar cum vor putea avea vre-o importanţă pentru vieaţa 
şi soarta omului conţinuturile cu un caracter sub sau supra
uman: animale, plante, flori, diverse obiecte din natură, 
zei, demoni, etc.? Răspunsul e uşor, dacă ţinem seama: a) 
Că acest conţinut trebue să fie pus în vre-un raport cu 
vieaţa sau soarta omului — „cuprinsul frumosului e
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totdeauna, direct sau indirect, omulu (Fr. Vischer). Acî 
se manifestă acea tendinţă panpsihistă menţionată mai 
sus. Că se esclude aceeace e trivial, neînsemnat, etc., 
ca obiect estetic, ca fiind cuprins al unei opere de artă, nu 
independent de artă, ca valoare 1n sine; cuprinsul aşa cum 
ne apare în expunerea artistică, nu cum există el în afară 
de aceasta. Ceva care în natură e trivial, puţin interesant, 
poate deveni important în expunerea artistică (La Gorki 
şi Dostoiewski găsim o mulţime de elemente banale, tri
viale, dar cari prin faptul că tind a ne face să simţim goli
ciunea şi mizeria vieţei de azi pe mâine, dobândesc o im
portanţă foarte mare. Rembrandt, datorită individualităţii 
lui, ne inspiră interes pentru nişte figuri de toate zilele) 
şi, vice-versa, un lucru important în natură, poate deveni 
neînsemnat în' expunerea artistică (un peisagiu ne lasă 
adesea reci, nu pentrucă nu prezintă nici un interes în 
natură, ci pentrucă artistul nu l-a însufleţit, nu i-a dat 
yieaţă, nu a proectat nimic din vieaţa lui sufletească în 
acea pânză).

3. Reducerea sentimentului realităţei. Arta nu ne pro
voacă să realizăm ceva în afară, să luăm o atitudine prac
tică, nu atrage asupra-şi poftele, voinţa, activitatea noastră, 
nici dorinţa de-a şti, de-a cercetă (ştiinţa); nu atinge cât de 
puţin soarta noftstră personală în vieaţa actuală, sau cea 
viitoare. Tot ce provoacă în mod imediat voinţa noastră 
morală, religioasă, sau în direcţia ştiinţei, nu are loc în 
atitudinea estetică. Cu cât ne adâncim mai mult în con
templaţia artistică, cu atât ne simţim mai liberi de apă
sarea realităţei, de balastul vieţei de toate zilele. Când 
citim o scriere literară interesantă, sau auzim o muzică fru
moasă, sau admirăm un' tablou, ne ridicăm într^o altă lume, 
departe de grijile şi interesele vieţei practice. E o deose
bire calitativă între sentimentele provocate de vieaţa prac
tică şi cele provocate de artă: celor dintâi e inerentă con
vingerea realităţei, care însă e inaccesibilă atitudine! este
tice. Dacă comparăm iubirea, mila, admiraţia, etc., în-

Ci. G- Antonescu. 15
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dreptate asupra aceleiaşi persoane, în acelaş mediu, odată 
însă îrf 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 vieaţa reală. Prin 
faptul că sentimentele estetice sunt raportate la o lume a- 
parentă, e înlăturat amestecul oricăror dorinţi, sau tendinţi 
practice (nu poate fi însă vorba de simple reproduceri de 
sentimente), deci mi e numai o diferenţă graduală, can
titativă, ci şi una calitativă evidentă. Dacă totuş se ma
nifestă atari tendinţi practice, atitudinea estetică e turbu
rată, eventual chiar distrusă. Astfel, când ne îndreptăm vo
inţa asupra unei opere artistice, din interese practice: când 
dorim sau voim a posedă obiectul de artă însuş, sau a- 
ceeace el reprezintă, când o femee cochetă se admiră în 
oglindă înainte de-a plecă la bal — gândindu-se la cuce
ririle ce va face.

Se pot manifestă chiar în atitudinea estetică — deci fără 
a o turbură — tendinţi voluntare, dorinţi, etc., acestea însă 
au drept obiect binele sau răul, fericirea sau nefericirea, 
soarta omului în general, sm în cazuri tipice, nu într^uin 
anumit caz concret din 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 vieaţa 
şi soarta noastră omenească. Deosebirea dintre dorinţele 
voliţiunile, etc., cu un caracter estetic şi cele raportate 
la lumea reală, e analoagă cu deosebirea ce facem1 în do
meniul inteligenţei, între noţiuni şi percepţii.

4. In rezumat, caracterele speciale, de diferenţiare, ale 
atitudine! estetice faţă de cea morală, ştiinţifică, religioasă, 
sunt următoarele: a) atitudinea contemplativă, indepen
dentă de orice interese ale vieţei practice, având totuş un 
obiect important pentru om — spre deosebire de joc — 
şi care, fiind purificat de orice interese practice, ne apare 
într’un orizont mai larg. b) Armonia dintre idee şi sen
timent; c) armonia dintre spirit şi simţuri. Lupta dintre
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aceste două elemente în domeniul moralei şi religiei e 
înlăturată acî: Datorită acelei unităţi perfecte între ele
mentul spiritual (sentimentul) şi simţuri (intuiţia), sim
ţurile se manifestă intensiv, fără a ne duce la animalitate, 
la brutalitate, iar spiritul e de asemeni bine reprezintat, 
fără a ne transformă într^o fiinţă unilaterală, pur raţio
nală. d) Armonia dintre oiiŢ^şi lumea din afară. Lupta 
dintre om şi lumea înconjurătoare, când voim să stăpânim 
natura — în ştiinţă, să învingem răul în lume — în do- 
.meniul religiei şi moralei, dispare în atitudinea estetică, 
atunci c.'tnd nu căutăm a cuceri nimic în lumea din afară, 
datorită reducerei sentimentului realităţei, liberărei spi
ritului de greutatea vieţei practice, — când, graţia feno
menului însimţirei, se manifestă acea tendinţă panpsihistă, 
care stabileşte deplină armonie între eul nostru şi non-eu.

5. Prin mijlocul acestei escursii în domeniul esteticei 
am stabilit trei puncte importante; a) Caracterul specific 
al atitudine! estetice, spre deosebire de cea morală, inte
lectuală, religioasă, b) Importanţa culturei estetice pentru 
educaţia sentimentelor — întrucât sentimentul prettomină 
în atitudinea estetică, c) Atitudinea estetică provoacă — 
datorită însimţirei — activitatea" spontană a elevului, ma
nifestarea forţelor productive ale sufletului.

In legătură.cu acste trei puncte — dar măi ales cu cel 
din urmă — trebue să menţionăm, că nu putem admite nici 
cererea unor pedagogi practiciani puţini la număr' — de 
a înlocui cultura artistică prin intuiţia empirică a naturei1), 
nici arta naturalistă, care cere ca opera de artă să fie o 
copie fidelă a naturei. Nici întPun caz, nici în celalt nu se 
ţine seamă de acel caracter specific al atitudinei estetice, 
în special de fenomenul însimţirei, necesar atât când creăm, 
cât şi câncf gustăm o operă de artă. Nu poate nimeni con
testă că natura e izvor de inspiraţie pentru artist, că ea 
procură materialul necesar imaginaţiei. Nu numai picto-

Vi C Schubert. Die fiigenart des Kunstunterrichts, pag. J6-17
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rului şi sculptoriilui, ci şi muzicantului îi serveşi^eî ftaturâi 
foşnetul frunzelor, niurmurul apelor, freamătul pădbrei, 
■cântecul pasărilor (un act din opera Freischiitz de We^ef, 

♦Simfonia pastorală de Beethoven, etc). Pe lângă această 
influenţă directă a naturei asupfa muzicei, e şi ce^ indirectă 
a vieţei naturale şi omeneşti, ca provocând la artist diverse 
dispoziţii sufleteşti, pe cari le exprimă îtt muzical Dar 
acest caz se esclude, întrucât intervin foarte multe elemente 
subiective, deci'nu mai poate fi vorba de' 0 reproducere 
fidelă a naturei. E o mare diferenţă îritf^e a consideră na
tura ca izvor de inspiraţie şi a cere — curn fad natuRdiştii 
— ca opera de artă să imite fidel naturafmagtnaţit t se 
Serveşte de datele natiireiy ea de un material ele' construc ti0? 
dăt teliil cum construeşte,' forma pe care o dă cons'trucţiv "i, 
sunt elemerife subiective.- Âi?ta adevărată — deci atitudine. a 
estetică corespunzătoare — ne dă obieăiv mai puţin decât 
natura — decr decât atitudinea' pur empirică: sabieăw\ 
însă ne dă mai mult, întrucât intervine fenomenul însitfî' 
ţirei. Fără aceasta1 p'robctare a elementului subiectiv, per
sonal — fie dţn păFtea artistului care creiază, fie din 
partea celui ce gustă1 opera de artă — atitudinea estetică 
e imposibilă, şi cu cât- posibilitatea de manifestare’ a' sii- 

bie^rtului e mai redusă, cu atât atitudinea estetică e' mai-
slabă.

Pufe4m compară din aceSt' plînct de vedere fotografia’ 
cu piefuj a, o figură de ceară din panorame cu o operă de 
sculptură ° P^esâ muzicală executată de pianul electric 
sau flaşneta 011 aceea^ piesă executată de un artist bun,
° întâmplate exPusâ ca informaţfe tn gazetă, cu povestirea
aceleiaşi întâm ’’lîri de citre un bun novelist- 

Fără a 1 a f°îoaseîe indirecte aduse artei de către
Hâ.tMrnli’cn COntesl, "ecţionarea tehniceţ, lupta contra conven-
îionalismuInT 'at ?i extravaganţelor de tot felul -
flu putem trece ^îerea> ca în ^oc c^'a diferenţiă, pune
îh - cu vcv (redarea exactă a adevărului o-
m legătură scopuf stih i i ihiVpfiirN , 9 legătură cu entusiasmul pentruPtectiv) cu al. artei (îa'
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metoda ştiinţelor pozitive în cultura modernă), îi răpeşte 
deci acesteia caracterul ei specific. Mai ales din punct de 
vedete pedagogic, naturalismul redude considerabil valoarea 
educativă a artei: însimţirea, deci manifestarea forţelor 
productive ale elevului şi" dă deci dreptate partizanilor 
intuiţiei pur empirice, cari tind a înlătura educaţia estetică.

Nu e bine să cădem nici în extremul celalt, idealismul 
exagerat, care cere dela artist reprezintarea frumuseţilor 
ideale, aşa cum nu le putem găsi în natură. In Qazul acesta, 
vom avea produse artificiale, lipsite de vieaţă; se reduce 
iz\rorul 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 arta adevărată, care respectând caracterul 
specific al atitudine! 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 naturei, pentru a o crea din nou 
cu propria lui personalitate.

Şi acum e explicabil de ce e o mare diferenţă între ati
tudinea pur empirică şi cea estetică, în faţa naturei, între 
obiectul natural, ca atare, şi obiectul natural, ca obiect 
estetic.

111.

Odată stabilit caracterul specific al atitudine! estetice, 
deci şi al educaţiei estetice, — precum şi condiţiile ce 
trebue să îndeplinească arta pentru a avea valoare educa
tivă, se impune chestiunea, dacă se pot stabili legături 
între educaţia estetică şi cea morală de-o parte, între e- 
ducaţia estetică şi cea intelectuală de altă parte, în vederea 
unei acţiuni educative unitare, armonice.

1. Prima parte a chestiune! e mai complicată, căci ne 
isbim de problema raportului dintre artă şi morală..
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La Schiller 1), 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 
motive subiective la legea morală (Kantiană), dela încli
naţii la raţiune, e necesar un mediu psihic, care1 să conto
pească cele două elemente opuse şi acest mediu ni-1 dă 
educaţia estetică: „Nu există altă cale pentru a face pe 
omul simţurilor raţional, decât aceea de a-1 face mai îna
inte estetic Educaţia estetică are în vedere pe om
în întregime, ea înlocueşte discordia prin armonie. Intre 
starea empirică şi cefa raţională, între materie (simţuri) 
şi formă (legea morală), între pasivitate şi activitate, ex
istă o stare intermediară, în care cele două elemente o- 
puse sunt contopite; această stare ne-o produce frumosul. 
Facultatea noastră de a aprecia frumosul câştigă simţu
rilor respectul raţiunei şi raţiunei înclinaţia simţurilor. 
„Frumosul ca „formă liniştită,, (als ruhige Form) îmblân
zeşte vieaţa sălbatică şi înlesneşte trecerea dela senzaţii 
la idei, iar ca „imagine vie (als lebendes Bild),, dotează 
forţele abstracte cu forţa sensitivă, el reduce noţiunea la. 
intuiţie, legea la sentiment 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”. Odată însă ce suntem 
capabili de-a pătrunde arta, ea întăreşte starea morală de 
care a fost provocată.

Arta unei naţiuni e expresia stărei sale morale. Expresia,.

•) Schiller. Briefe iiber die aesthetische Erziehung des Menschen.
>1 La aceasta se adaogă şi cultivarea gustului pentru frumos ca uhj 

element constitutiv în scopul educaţiei, deci nu numai ca mijloc. Pe 
noi însă aci ne interesează raportul dintre educaţia estetică şi cea mo
rală.

3) Schiller. Op. cit., 23-er, Brief.
4) Schiller. Op. cit. 17-er, Brief.
l) Ruskin. Vorlesungen iiber Kunst. Dritte Vorselung.
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nu cauza: nu poţi numai prin muzică sau picturăi să dovii 
om bun, dar trebue să fii om bun, pentru a putea să 
cânţi şi să pictezi în mod desăvârşit. Posibilitatea perfec- 
ţiunei în artă stă în raport direct cu frumuseţea (morala) 
cauzei şi puritatea sentimentelor; o fată poate să-şi cânte 
frumos iubirea pierdută, nu însă un avar banii pierduţi. 
Ruskin merge atât de departe, încât consideră maximum 
de frumuseţe la care poate ajunge arta unui individ, a 
Unei societăţi, a unui timp, ca un criteriu sigur pentru 
a stabili calitatea morală şi puritatea sentimentelor cari 
au produs-o. Deci: arta pentru a fi desăvârşită trebue să 
izvorască din sentimente sincere şi morale, deci artistul 
iirebue să fie însufleţit de sentimente morale (nu e sufi- 
fcient să le simuleze).

Această încercare a lui Ruskin de-a învinge dualismul 
dintre artă şi morala, nu e de’stul de reuşită, întrucât mo
rala îşi păstrează suveranitatea, arta nu se simte liberă 
îh manifestările ei,

Adevăratul raport de imanenţă între artă şi morală, îl 
găs.im la Volkelt !). Moraliştii exagerează, când consideră 
pe artişti ca nişte oameni desfrânaţi, lipsiţi de orice orien
tare morală, căr«ra trebue să le impunem moralitatea, 
pentru a-i împiedică să influenţeze în rău şi pe alţii. Artiştii 
exagerează în direcţia, opusă: a acordă un loc cât de mo
dest binelui alături de frumos, li se pare o înjosire a artei. 
Dar ambele exagerări sunt înlăturate, dacă intervine che
stiunea rolului cultural al artei: Artistul nu trebue oare 
să iă şi el parte activă la progresul — la adâncirea, înno
bilarea şi sporirea — culturei omeneşti, să lupte pentru 
idealurile umanitare; nu trebue să pătrundă şi el — ca 
şi reprezentanţii ştiinţei, religiei, politicei, etc. — cultura 
timpului şi să contribue la desvoltarea sufletească a ome
nire!? Sigur că da. De fapt artiştii în cele mai multe 
cazuri par cu totul indiferenţi faţă de interesele sufleteşti

!) Volkelt. Zwischen Dichen Dichtung und Philosophie. pag. 330 - 354.
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şi idealurile culturale ale timpului lor, de mersul culturei 
în general.

Dacă, din contră, artistul ar luuâ parte la lupta cultu
rală — în care cea morală e un element! esenţial, — dacă 
valorile sufleteşti cele mai mari, idealurile cele mai înalte 
ale timpului — sau aceeace îi pare lui mai înalt — i-ar 
pătrunde personalitatea, atunci valorile culturale — deci 
şi cele morale — jiu i sJar mai impun© din afară în mod 
.forţat, ci ar izvorî în mod firesc din propria lui indivi
dualitate, iar opera lui ar influenţă realmente cultura. 
Artistul, în cazul acesta, nu s7ar mai supune ca un sclav 
ameninţărilor venite din partea moralei, ci este el însuş 
însufleţit de dorinţa de a luă parte‘la progresul spiritului 
omenesc. Iată cum dualismul poate fi înlocuit prin ima
nenţă.

Evident că arta nu trebue să aibă alt scop, decât acel^ 
de-a satisface necesitatea sufletească ce se manifestă în 
atitudinea estetică. Dar, dacă — ceeace psihologiceşte e 
natural — această necesitate nu evoluează izolată de ce
lelalte, dacă atât în sufletul artistului care creiază, cât 
şi în sufletul celor ce apreciază opera de artă, diversiele 
necesităţi — morală, ştiinţifică, religioasă, estetică — e- 
voluează armonic, opera de artă va satisface cerinţele 
estetice, fără a le contrariâ pe cele morale.

In legătură cu aceasta, trebue să ţinem seamă de faptul 
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 satis
face 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 
punem arta sub suveranitatea moralităţii, nu ne e permis ni i 
să o punem în sen^iciul imoralităţei, dacă s^a permis artişti
lor să ignoreze cultura timpului, nu li se poate permite să 
o distrugă în elementele ei cele mai preţioase.

Dar, datoria de căpetenie a educatorilor poporului nu
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este atât de a lupta'" contra unor producţii tot atât de in- 
morale, ca şi de anti-estetice, ci mai ales de a mg'fijfî 
pentru o serioasă educaţie estetică şi morală a -tinerimei, 
de a-i inspiră astfel .acesteia desg'ust şi dispreţ pientru 
atari produse cu pretenţii de artă, dar de fapt puse în 
ser\nciul altor scopuriy decât cel estetic.

Astfel ajungeam la concluzia că trebue să oprim intro
ducerea în şcoală a oricăror produse cu tendinţi itimi^ralje 
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 (ediucaţia 
estetică şi cea morală), trebue să meargă mână în mână 
ca două surori, fără însăia-şi încălca drepturile una alteia 
şi păstrându-şi fiecare individualitatea.

2. Raportul educaţiei estetice cu cea intelectualii se sta
bileşte uşor, dacă la fiecare studip. (nu numai la cele 
speciale pentru cultura estetică: muzică, desen, literatură), 
fără a-i altera caracterul specific, exploatăm momentele 
estetice ce găsim. Astfel la studiul Religiei . trebue să 
ţinem seama că istoria sfântă a fost timp de secole izvor 
de inspiraţie pentru artă şi că prin urmare diverse su
biecte pot fi ilustrate prin mijlocul expunerei operei de 
artă corespurfzătoare; la acestea se pot adăogâ 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 naturei în literatură, 
cum fac aceia cari dau preponderanţă elementelor subiec
tive (sentimente şi idei însimţite de noi, cărora obiectiv nu 
le corespunde nimic), • asupra' realităţii obiective. Astfel: 
mugurele e considerat ca simbol al drăgăleşeniei, al ti-



234 G. G. ANTONEfiCD

nereţei, al nevinovăţiei, al frumuseţei copilăreşti. Culoa
rea unei roze reprezintă dorul, o alta pasiunea, invidia, 
etc. O astfel de tratare estetică exagerată a ştiinţelor na
turale ar nesocoti adevărul ştiinţific şi prin aceasta ar ne
glija cultivarea interesului empiric şi speculativ. Elemen
tele subiectiv-estetice trebue să fie un ornament al reali- 
tăţei naturale şi al construcţiei logice, iar nu să le înlocu
iască sau să şi le subordoneze pe acestea.

3. S’au găsit artişti şi câţiva pedagogi, cari în entusias- 
mul lor pentru cultura estetică şi în ura lor contra inte
lectualismului, au cerut un ideal educativ nou, estetic: arta 
ca principiu, care să .predomine asupra'ştiinţei, moralei şi 
religiei 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 câştigă 
drepturile cuvenite unui factor educativ important: arta, 
alături de ştiinţă, morală şi religie, sau mai bine zis 
pentru a dobândi culturei estetice în practica şcolară drep
turile recunoscute, cu oarecari limite, în teorie.

Dacă, întâi, e adevărat că arta are o importanţă spe
cială pentru vieaţa 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 arta e un mijloc de primiâ. 
importanţă pentru educaţia sentimentelor (am văzut care 
e rolul sentimentului în atitudinea estetică), dacă, al trei
lea, 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 morală, religioasă, intelectuală şi estetică formula cea
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mai potrivită: interesul multilateral, armonic desvoltat. In
teresul empiric şi speculativ sunt cultivate în special de 
ştiinţă, cel religios de învăţământul religios şi educaţia re
ligioasă, cel moral şi social de studiile umanitare şi educa 
ţia morală, cel estetic va fi cultivat prin artă. Evident dă 
scopul suprem al educaţiei rămâne formarea caracterului 
moral. La realizarea lui însă au un rol important fiecare 
din cei patru factori.

IV.

Odată stabilite importanţa şi scopul educaţiei estetice, 
trebue să indicăm mijloacele prin care poate fi realizată.

Şcoala trebue să corespundă, atât ca exterior (localul ar 
trebui să fie un obiect de artă arhitectonică), cât şi ca inte
rior, cerinţelor estetice. Idealul ar fi să ornăm clasele cu 
opere originale, ceeace s’a realizat în unele şcoli din Sue
dia şi Anglia. S’a pus întrebarea, dacă operile de artă n’ar 
folosi culturei estetice cel puţin tot atât, expuse fiind în 
şcoală, ca şi în muzeele supra-încărcate. Şi din punct.de 
vedere al artjgtului s’ar putea susţine că mai multă aten
ţie se dă operei lui în şcoală, unde pentru câtva timp va 
formă punctul de concentrare a atenţiei profesorului şi ele
vilor, decât într’un muzeu, unde se pierde între atâtea al
tele. De fapt însă, afară de rare excepţii, originalele sunt 
îiţlocuite prin reproduceri, ceeace e admisibil, dacă repro
ducerile sunt bune.

Expunerea operilor de artă corespunde dorinţei artiştilor 
de a face posibilă o contemplare liniştită, fără vre-un a- 
mestec al cuvântului: fără critică, fără lămuriri, mai ales 
fără „metodă pedagogică0, fără sistematizare. Până la un 
punct ei au dreptate, atât din punct de vedere estetic, căci, 
după cum am văzut, amestecul oricărui interes practic, 
ştiinţific, moral, turbură atitudinea pur estetică, cât şi 
din punct de vedere pedagogic, întrucât la cultura artistică 
urmărim educaţia sentimentelor şi pregătirea elevului în
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vederea satisfacere! unei necesităţi sufleteşti speciale, prin 
mijlocul atitudine! estetice: unitatea perfectă dintre intui
ţie şi sentiment. Deci: intuiţie, sentiment, imaginaţie; toate 
acestea însă nu pot fi decât turburate, stânjenite în func
ţiunea lor de intervenţia raţiune! logice, de orice tendinţă 
de-a sistematiza, de-a clarifică, etc. Opera de artă trebue 
să influenţeze prin ea însăşi. Ş’apoi nu tot ce aceasta cu
prinde poate fi exprimat în cftvinte, mai ales în muzică. 
Astfel sJa zis despre muzica lui Wagner că ea nu ne redă 
acelaş cuprins sufletesc ca vorbele ce o însoţesc, că ele se 
completează reciproc. In special partea orchestrală caută 
să exprime acele stări sufleteşti cari se petrec în timpul 
acţiune!, dar nu pot fi redate în cuvinte; sunt, de obicei, 
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 lămuri cu 
mintea. Asemenea stări le constatăm şi în experierlţa 
noastră sufletească.

Cu toate acestea şrtiştii exagerează, când cer înlăturarea 
oricăror lămuriri, şi această exagerare o putem observă din 
experienţă şi ne-o putem explică din punct de vedere psi- 
hologic-estetic:

izj E un lucru în deobşte cunoscut, că mulţi vizitatori ai 
expoziţiilor de artă stau nedumeriţi în faţa a diverse ta- 
bk)uri; nu pqt aveă o atitudine estetică, întrucât nu-şi pot 
dă seama de ceeace a voit să reprezinte artistul. Cu atât 
mai des se petrece acest fenomeh la copii, care de cele mai 
multe ori rămân indiferenţi, or interpretează greşit opera 
de artă.

b) Explicarea psihologică-estetică. Am zis că la atitudi
nea estetică deosebim intuiţia şi sentimentul, ca elemente 
esenţiale, cărora din punct de vedere obiectiv — al con
diţiilor ce trebue să îndeplinească obiectai de artă — le 
corespund forma şi cuprinsul: , unitatea perfectă dintre 
formă şi cuprins (forma: culoarea, conturul, etc.; cuprins:
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ideea ce a voit să întrupeze artistul în lucrarea 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. Perceperea clară a formei presupune educaţia sim
ţurilor. In această privinţă educaţia estetică e în armonie 
cu învăţământul ştiinţelor naturale, care impune observarea 
justă a formelor şi culorilor, deci vederea conştientă, a- 
tentă. Observarea în studiul ştiinţelor fizico-naturale e o 
bună pregătire la observarea estetică. Elevul observă 
planta, animalul, microbul, etc., apoi le descrie şi în urmă 
le desenează şi eventual le colorează; la desenare se în
tâmplă ca elevul să pretindă a observă din nou obiectul.

Alături de observaţia liberă şi cea ştiinţifică, de mare 
folos sunt în acest sens escursiile şcolare: elevul va putea 
vedea spre ex. oglindirea unui obiect într’o apă stătătoare 
— liniile verticale ale caselor apar frânte, culorile mai 
şterse, J— sau ţinuta unui cal obosit, culoarea unui pom 
luminat de soare, apoi culorile variate ale florilor, for
mele şi culorile norilor, va auzi murmurul apei, freamătul 
pădurei. Copilul trebue să fie ţinut a observă culorile, li
niile, umbrele, reflexele luminei, mişcările, sunetele, etc.1). 
Cu drept cuvânt a făcut Schultze-Naiunburg reflexia că 
„ochiul nu reprezintă pentru omul cu oarecare cultură în 
timpul nostru decât un organ necesar pentru a percepe a- 
ceeace e tipărit în cărţi şi pentru a ne feri pe stradă de 
felinare^ 2).

De oarece intuiţia joacă un rol important, atât în crea
ţia operei de artă, cât şi în pătrunderea ei estetică, evi
dent că se impune cultivarea simţurilor pe calea intuiţiei 
empirice în natură, înaintea celei estetice. Deci, aceeace 
unii pedagogi — influenţaţi de naturalism — ar consideră

Vezi Rein, Pickel, Scheller. Das erste Schuljahr, p. 246: Einfiihr- 
ung in die Pflege der bildenden Kunst.

2) Rein, Pickel, Scheller. Op. cit., pag. 259—260.
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poziţia, liniile, silueta, perspectiva, umbrele, lumina, etc. 
b) Se compară diverse opere de artă cu acclaş subiect, 
tratat de diverşi pictori; astfel se va vedea cum în opera 
de artă se manifestă personalitatea artistului, c) Sq urmă
reşte acelaş subiect tratat în diferite arte: Mignon, poezia 
lui Goethe şi muzica lui Schubert, sau Ambroise Thomas. 
d) Aprofundam diferite lucrări de-ale aceluiaş artist, pentru 
a cercetă pe cale intuitivă individualitatea artistului, sau 
scriitorului (când comparăm scrieri literare), e) In fine, 
mai târziu, se poate face o comparaţie între lucrări cu o 
valoare estetică şi altele lipsite de această valoare; spre 
ex. un obiect ale cărui ornamente sunt în legătură organică 
cu acesta, şi unul cu ornamente nepotrivite, lipite deasupra. 
f) S’ar putea adăogâ şi considerarea unor cicluri de ta
blouri.

In toate aceste cazuri se manifestă o critică, însă nu cu 
vorbe goale şi abstracţiuni, ci bazată pe intuiţie.

4. In legătură cu teoria treptelor culturale, şcoala Her- 
bartiană pune chestiunea, dacă treptele de apercepţie in
dividuale n;ar fi în armonie cu evoluţia artei în genere. 
E probabil, cred Herbartienii, ca şi în domeniul educaţiei 
estetice să ajungem la principiul istoric-genetic. Dacă com
parăm desenurile sălbaticilor din Brasilia cu ale copiilor, 
găsim mari asemănări: obiectul favorit e omul şi anima
lele, perspectiva lipseşte, modelarea cu lumini şi umbre 
apare târziu la popoare şi copii, etc. Totuş recunosc şi 
Herbartienii că în această privinţă nu s’a ajuns încă la 
rezultate absolut sigure 1).

1. In legătură cu contemplarea şi pătrunderea operilor 
de artă plastică stă metodica desenului. ^ Aci nefiind în 
discuţie chestiuni de didactică specială, voi indica numai

Vezi Rein, PickeI. Scheller. Op. cit., pag. 249.
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punctele esenţiale ale reformei: a) Cum arta e chemată 
să provoace m.anifestarea forţelor productive şi să influ
enţeze vieaţa sufletească afectivă, desenul geometric, or
namentele şi desenul diupă modeluri, e înlocuit prin desenul 
după natură, sau din memorie şi imaginaţie, b) Desenul 
poate servi alături de scriere ca mijloc de exprimare a 
ideilor t). (Scrierea eră la început o colecţie de desenuri). 
Contra unei accentuări intelectualiste a metodei desenului, 
luptă unii pedagogi — cari cer ca fantazia şi sentimentul 
să predomine, pentru a păstră desenului caracterul de 
disciplină 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 menţir^em 
imanenţa 2); b) dacă scrierile literare — în special cele 
lirice — trebue să fie analizate, căci analiza logică ar 
periclita atitudinea estetică; şi acî 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 tea
trale.

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 ele- 
mentdor afective ale sufletului. Ea n'e redă — după cum 
am mai menţionat — cele mai tainice manifestări sufle
teşti, ce nu pot fi exprimate (prin cuvânt, ca având nn 
caracter irraţional. Muzica provoacă şi ea manifestarea 
forţelor productive (elevii compun variaţii la o temă dată)

•' Vezi studiul asupra rolului activităţii practice în educaţia caracte
rului, cap. precedent.

-] Vezi în acest studiu: III, 1.
G. o. Antonescu 10 ,
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şi are valoarea unei limbi ce, poate fi scrisă (micile com
poziţii, variaţii, precum şi scrierea pe _note a unei melodii 
auzite) şi citită (citirea notelor unei compoziţii, în melodie). 
O instituţie foarte folositoare pentru cultura muzicală sunt 
concertele pentru elevi şi concertele populare.



IV.

CHESTIUNI DE ORGANIZARE ŞCOLARA



TEORIE SI PRACTICĂ

Se mai găsesc şi astăzi printre oameni de şcoală adversari 
ai teoriei în jredagogie. Raţionamentul lor e simplu: Or 
educatorul e o personalitate şi posedă aptitudini peda
gogice, ş’atunci nu mai are nevoe de didactică; or nu po
sedă aceste însuşiri ş'atunci el devine sclavul metodicei, 
un lucrător mecanic care aplică litera moartă a cărţei. A- 
ce^istă ură contra metodei nu ar .vputeâ fi explicabilă — 
dacă e 'sinceră — decât ca o reacţiune contra tendinţei unor 
pedagogi ide a limita cât mai mult independenţa profe
sorului, impunându-i pânâ^ 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 element 
esenţial, iar metoda ca o funcţiune a personalităţii; alţii 
acordă metodei suveranitatea absolută asupra persoanei 
profesorului. Şi unii şi alţii exagerează şi ajung la soluţii 
periculoase pentru învăţământ,

1, Dacă eliminăm metoda, ajungem la un fel de practică 
empirică, lipsită de norme conducătoare. Profesorul se 
lasă a fi călăuzit de aptitudinile sale pedagogice — când 
le are — pentru a, gâsl metoda ce-i convine. Până s’o 
găsească rătăceşte mult, iar după ce a găsit-o nu-şi dă 
seama de raţiunea ei; sau dacă ajunge s’o înţeleagă, s’o 
explice ştiinţificeşte, face el însuş teorie.

Să ne închipuim un om, care ar căută un obiect într’o



■246 G, G. ANTONESCU

cameră întunecoasă. Se va isbî de scaune, de mese, va trebuî 
să pipăe diverse lucruri, până ce — după o mulţime de 
accidente — va ajunge la obiectul dorit. Pe acesta îl 
cunoştea, dar calea pe care a ajuns la el n’a văzut-o, O- 
biectul ar reprezintă scopul didactic, calea întunecoasă mij
locul de a-1 realiză — adică metoda empirică, — iar lovi
turile de scaune şi mese, erorile ce am comite neavând 
un principiu conducător. v.

Dacă însă camera aceea ar fi luminată, profesorul ar găsî 
calea cea mai bună, fără a-şi pierde independenţa, căci 
nimeni nu l-ar obligă să meargă la dreapta, sau la stânga 
şi nimeni nu- l-ar purta de mână. Lumina ar reprezintă 
numai legile naturale; acestea ne arată care sunt, căile 
posibile către un anume scop. Legilor naturale nu se poate 
nimeni opune; numai, că unii se supun de voie, alţii de 
nevoe. Cei, dintâi caută să le cunoască, pe cât posibil, îna
inte de a începe acţiunea, pentrucă găsesc în ele un sprijin 
puternic: siguranţa acţiunii lor; ceilalţi le ignorează îna
intea acţiunii, uneori şi după săvârşirea ei.

Dar poate că adversarii teoriei voesc să găsească metoda 
prin cercetări proprii. Nu trebue însă să uităm că geniile 
pedagogice sunt cam rare şrapoi am riscă să muncim foarte 
mult, pentru a află lucruri de mult cunoscute înr didactică. 
Natural că nu tindem a restabili puterea tradiţiei şi autori
tăţii, căci printre principiile pedagogice existente —. pot 
fi multe eronate — unele în parte, altele în totul; dar 
pentru a puteă deosebi pe cele bune dd cele rele şi pentru 
a puteă ameliora sau înlocui unde e nevoe, trebue să le 
cunoaştem. Ş’apoi chiar dacă am creă metode noi: or ele 
sunt rele ş’atunci, cad, ori sunt bine fundate şi în conformi
tate cu legile psihice ş’atunci devin generale: şi în acest 
din urmă caz, impunem altora aceeace la început respin
geam pentru noi: metoda, teoria.

Dacă am compară pe medicul om de ştiinţă cu un medic 
empirist, lipsit de pregătire ştiinţifică, s’ar păreă că cel 
dintâiu, care cunoaşte anatomia, fiziologia, patologia, etc,.
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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 adân
cimi, la care nu poate pătrunde ochiul liber al empîristului; 
iar în prelucrarea datelor observaţiei dispune de un ma- 
terial de asociaţie mult mai bogat şi de o metodă sigură.

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

2. Accentuând importanţa teoriei, nu voim să eliminăm, 
sau să reducem valoarea celuilalt element:' personalitatea. 
Educatorul practic trebue să posedă, pe lângă principii şti
inţifice, anumite însuşiri individuale şi oarecare practică.

Teoria ştiinţifică e generală, ea are o sferă prea întinsă, 
din care educatorul nu utilizează, în cazurile concrete, decât 
o parte. Tot generalitatea o face să neglijeze detaliul: di
versele circumstanţe speciale în care se va găsi pedagogul 
practic, precum şi măsurile ce se impun în asemenea 
cazuri particulare. Deaceea cu drept cuvânt zicea Herbartv 
că ştiinţa pedagogiei ne învaţă prea mult şi prea puţin 
pentru practică. Principiile generale rm pot fi aplicate iden-, 
tic tutulor indivizilor şi în toate împrejurările. Adaptarea 
principiilor la firea individuală şi la împrejurări, constitue 
opera jiersonală a educatorului.

Prin cultura pedagogică nu determinăm cu deamănuntul 
actele viitoare ale practicei noastre pedagogice în diferitele 
cazuri particulare, ci ne preparăm spiritul aşa, încât să 
pioată pricepe şi aprecia exact situaţiile de fapt în care se 
va găsi. „Există o pregătire a artei prin ştiinţă, zicea Her- 
bart, o pregătire a inteligenţei şi inimei, care precedează 
practica educativă. Şi numai graţie acestei t pregătiri, ex
perienţa — ce nu putem dobândi decât în cursul activităţii 
practice — devine instructivă pentru noi. Numai prin ac
ţiune, prin practică, învăţăm arta şf dobândim tactul, ta
lentul, adresa, abilitatea; dar în practică numai acela învaţă 
arta, care a pătruns mai înainte ştiinţa, care şi-a asimilat-o
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şi care astfel a determinat dinainte impresiile viitoare pe 
care experienţa le va face asupra lui” 1).

In cazul acesta, când arta a fost bine pregătită de ştiinţă, 
educatorul posedă tactul necesar, pentru a nu mai avea, 
nevoe să se supue la fiecare pas controlului principiilor 
ştiinţifice. Dacă şi întrucât principiile pfedagogice sunt asi
milate fiinţei noastre, dacă ele sunt în raport de conne- 
xiune cu individualitatea noastră, produc adevărata forţă 
pedagogică.

Ş’atunci' activitatea didactică t efectul natural şi nesilit 
al intregei noastre fiinţe.

1i Herbart. Erste Vorlesungen iiber Paed igD ,rik



SIMPLIFICAREA PROGiUMELOR IN
învăţământul secundar

..Nou multa, sed tnulium1

De câtăva vreme lumea noastră pedagogică se plânge 
contra pregătirii insuficiente a absolvenţilor şcoalelor se
cundare. E drept că elevii sunt slab pregăitţi, însă nu 
atât cantitativ, cât calitativ: răul nu e că ştiu puţin, ci că 
aceea ce ştiu, nu ştiu bine. Principiul sănătos „non multa, 
sed multum,, pare a fi fost inversat în practică: „non mul- 
tum, sed multa,^ Unii profesori văd remedierea răului în- 
tr’un al treilea principiu: „multa et multum” şi de'aceea —' 
păstrând .«actualul program supraîncărcat — cer sporirea 
numărului de ore la obiectele respective^, pentru că astfel 
toate chestiunile, dela cele mai importante până la cele mai 
mărunte, să poată fi bine aprofundate.

Contra unei atari soluţii avem de făcut următoarele 
obiecţiuni: . .

1. Liceul întrucât nu e şcoală de specializare, ci de cul
tură generală urmăreşte cunoaşterea temeinică a chestiunilor 
elementare şi fundamentale ale fiecărei ştiinţi, renunţând 
la chestiunile de detaliu şi erudiţie.

2. Dacă la fiecare obiect s’ar cere o adăugire de ore, 
ar trebui sau să sporim numărul total al orelor săptămânale, 
peste treizeci, ceeace e inadmisibil din motive de higienă
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intelectuală; sau să reducem în mod simţitor numărul o- 
biectelor din program, ceeace ar duce la o cultură unila
terală.

3. Practica însăşi a dovedit, că nu totdeauna sporirea 
numărului de ore are drept rezultat o cunoaştere mai te
meinică a obiectului de studiu. Putem cită ca exempju 
studiul 1. latine şi greacă la secţia clasică.

Ş’atunci nu ne rămâne decât o singură soluţie: ^impli- 
ficarea programului. In cadrul fiecărei materii vom tinde 
continuu la pătrunderea clară a principiilor fundamentale, 
care trebue să rămână adânc imprimate în spiritul elevului, 
renunţând la detaliile de erudiţie, care nu-şi au locul în 
învăţământul secundar. Acele principii fundamentale vor 
.formă scheletul — cât mai simplu posibil — obiectului 
respectiv.

In loc să complicăm acest schelet cu o sumă de rămurele 
mici intercalate la ramurile principale, îl vom umple cu 
sânge, carne şi nervi, turnând în formele principiilor gene^ 
rale un material concret de exemplificare şi aplicare cât 
mai bogat şi variat, însă bine potrivit gradului de desvoltare 
intelectuală şi cercului aperceptiv al elevilor, adică luat din 
viaţa de toate zilele şi din capitalul de cunoştinţe, dobân
dite în şcoală. Dacă la aceasta adăogăm şi aplicarea me
todei adequate în tratarea fiecărei chestiuni, succesul va 
fi remarcabil. Experienţa ce am făcut până acum qu 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 
practică ţ1).

Contra acestei norme păcătuesc adesea profesorii, chiar 
atunci când nu sunt obligaţi să păcătuiască.

Cu ocazia lecţiilor de probă ale candidaţilor seminarului 
pedagogic (profesorii de mâine), am avut adeseori de

M Experienţa am făcut-o cu elevii cursului superior al seminarului 
Nifon.
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notat — chiar la candidaţi distinşi ca aptitudini didactice
— următoarele observaţii generale:

1. Candidaţii urmăresc prea mult cantitatea cunoştinţelor 
(detalii multe şi complicate), în loc de a tinde la o asimi
lare temeinică a ideilor fundamentale. Consecinţele vădite 
ale acestui procedeu sunt: a) că elevii nu rămân cu un 
capital de cunoştinţe solide, b) ok ideile nefiind bine pri
cepute şi sarcina fiind prea mare, se distruge interesul.

2. Candidaţii — temându-se probabil să nu-şi mascheze 
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
care a ideilor generale, e adeseori prea complex şi puţin 
familiar elevului.

La această normă a simplificării programului de studii, 
nu âm renunţă nici dacă ar fi realizabilă o sporire de ore, 
căci în acest caz sporul l-am întrebuinţa pe deoparte pentru 
a intensifică viaţa principiilor cât mai mult posibil, prin 
introducerea continuă a materialului concret de ilustrare i 
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, ajtitând astfel la realizarea 
concentrării. Aceste două puncte de vedere se sprijină reci
proc:. cu cât materialul concret de exemplificare va fi mai 
variat, cu atât mai mult vom apelă la celelalte obiecte şi 
vice-versa, cu cât ne vom adresă la mai multe obiecte, cu atât 
materialul de exemple va fi mai bogat şi mai variat.

Deasemeni nu putem trece cu vederea că metodele noi
— metoda socratică, intuiţia activă, activitatea practică a 
elevului, etc., — consumă considerabil mai mult timp decât 
vechea metodă expozitivă, pasivă. Astfel, spre ex., la tra
tarea unei pl»ite, sau unui animal, profesorul — în loc 
de a descrie elf de a desenă el pe tablă şi â a extrage 
el singur anumite legi biologice — va provocă pe elevi să 
observe, să descrie şi să deseneze ey cele observate, şi. 
cu ajutorul profesorului, să extragă legile; iar în urmă
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îndrumare specială pentru cariera de profesor de şcoală 
normală. Obligat a cunoaşte problemele pedagogice în 
şcoala normală, e numai profesorul de pedagogie şi de 
multe ori nici acesta nu posedă toate elementele, tocmai 
pentrucă ne lipseşte o organizaţie de studii adequată pre
gătirii de forţe didactice pentru învăţământul normal.

E adevărat, că nu' putem cere tuturor profesorilor — 
orcare ar fi specialitatea lor — să poseadă erudiţia, peda
gogică, dar trebue să le pretindem cunoaşterea chestiuni
lor elementare ale didacticii generale precum şi a. proble
melor pedagogice în directă legătură cu specialitatea lor; 
iar lecţiile, ce fac ei cu normaliştii, trebue să dea viitorilor 
învăţători, intuiţia vie a celei mai bune metode în tratarea 
diferitelor obiecte de învăţământ.

2. Nu e suficient să înfiinţăm şcoale normale cât de 
multe, pentru a înlătură răul, mai ales, dacă avem în veJ 
dere şi calitatea, nu numai cantitatea, adică dacă cerem în
văţători cât mai mulţi, dar cât mai bine pregătiţi. Or, ca!.- 
tatea noilor învăţători depinde în special de calitatea pro
fesorilor, cari i-au pregătit. De aceea trebue ca cel puţin 
simultan cu înfiinţarea de şcoale normale, dacă nu anterior 
acesteia, să se pună clar şi să se rezolve cu energie pro-^^ 
blema formării corpului didactic pentru şcoalele normale.

Soluţionarea acestei probleme ne va da posibilitatea de 
a avea profesori bine pregătiţi pedagogiceşte atât la locu
rile noi, cât şi la vacanţele vechilor catedre.

Care ar fi soluţia?

11.

Cea mai bună soluţie este înfiinţarea unei şcoale nor
male superioare, care în câţiva ani să formeze pe cei mai 
distinşi absolvenţi ai şcoalelor normale pentru cariera de 
profesori la aceste şcoale. Avantagiile pe care le-ar pre
zintă o asemenea instituţie sunt următoarele:

aj La fiecare specialitate se dă studentului o cultură
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complectă — în vederea faptului că viitorul profesor tre- 
bue să poseadă toată materia specialităţii sale, — spre 
deosebire de Universitate care acordă profesorilor liber
tatea de a trata din materia lor ce voesc şi cat voesc.

b) Şcoala normală superioară pregăteşte studenţi pentru 
un număr mai mare de specialităţi, decât acela pe care îl 
oferă diversele secţii ale facultăţilor de litere şi ştiinţe şi 
prin aceasta facilitează concentrarea obiectelor de studiu în 
învăţământul normal.

c) Se acordă o atenţie deosebită studiilor pedagogice, 
pe care Universitatea le tratează cu vitregie, după cum 
uşor se poate constată din ultimele regulamente şi pro
grame ale facultăţilor menite să formeze profesorii se
cundari.

d) La fiecare specialitate, profesorul are în vedere — 
atât la cursul teoretic, cât şi la lucrările practice de se
minar şi laborator — pregătirea studentului pentru cariera 
didactică. La universitate mulţi profesori voesc să facă 
esclusiv „ştiinţă pentru ştiinţă^, deşi a început să crească 
simţitor numărul acelora cari fac, pe lângă ştiinţă pură, 
şi „ştiinţă pentru viaţău i).

e) Practica pedagogică se face într’o şcoală de aplicaţie^ 
care ar cuprinde clase normale şi clase primare.

f) Problemeie referitoare la cultura maselor populare 
vor fi privite cu un deosebit interes, de tinerii meniţi să 
formeze pe viitorii îndrumători intelectuali şi morali ai 
poporului.

g) Şcoala normală superioară ar face posibilă îndruma
rea tinerilor spre o activitate continuă, disciplinată şi strict 
organizată, ceeace în Universitate e foarte greu de reali
zat, din cauza interpretării care — prin tradiţie şi obi- 
ceiu — se dă principiului libertăţii. In noua şcoală supe
rioară, libertatea — adevărata libertate — s’ar câştigă prin

Vezi cap. următor.
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disciplină: „Numai cine a fost odată disciplinat, poate de
veni liber“.

III.

De oarece în contra primei soluţii — înfiinţarea şcoalei 
normale superioare — se vor ridica obiecţiuni de ordin e- 
conomic, ceeace se întâmplă totdeauna când e vorba de 
şcoală, propunem o a doua soluţie, inferioară celei dintâi, 
dar care totuşi ar remedia mult actuala stare de lucruri: 
înfiinţarea unei secţii pedagogice normale pe lângă facul
tatea de litere. La această secţie ar fi admişi — pe lângă 
absolvenţii de liceu — cei mai buni absolvenţi ai şcoale- 
lor normale, după ce vor fi depus un examen riguros de 
intrare. Acest examen l-ar înlocui pe cel actual de dife
renţă de liceu, care e de foarte lungă durată, chinuitor şi 
în mare parte absurd. Absolvenţii secţiei pedagogice ar 
ocupă catedrele din învăţământul normal la specialităţile 
pentru care posedă diploma de licenţă.

Clasificarea candidaţilor la catedrele de şcoală normală 
s’ar face tot de facultate — sau în cazul primei soluţii, de 
şcoală normală superioară — pe baza examenelor de
puse şi a lucrărilor practice făcute în cursul anilor de 
studiu. Examenele de capacitate pentru învăţământul se
cundar au dat în cele mai multe cazuri, rezultatele du
bioase, de oarece aprecierea e condiţionată, în mare mă
sură, de impresii de moment şi adeseori, în ce priveşte teo
ria şi practica pedagogică, de avizul unor profesori ne- 
specialişti. Rezultatele unor astfel de examene ar îi şi mai 
grave, dacă le-am aplică pentru sele'cţionarea şi clasifica
rea profesorilor de şcoale normale, la care presupunem 
preponderanţa accentuată a elementului pedagogic. Or, o 
apreciere sigură a pregătirii pedagogice — în special a. 
celei practice — â candidatului, precum şi a aptitudinilor 
sale naturale pentru misiunea de educator şi profesor, e 
posibilă numai dacă am urmărit de aproape şi timp mai



PREGĂTIREA CORPULUI DIDACTIC PENTRU ŞCOALELE NORMALE 207

îndelungat activitatea sa pedagogică. Astfel se explică de 
ce tablourile de clasificare pe cari le prezintă şcoalele nor
male pentru selecţionarea învăţătorilor sunt mult mai a- 
proape de realitate, deci de dreptate, decât clasificarea 
examenului de capacitate.

Secţia pedagogică, faţă de pregătirea care se dă astăzi 
viitorilor profesori de scoale normale, ar prezintă urmă
toarele două mari avantagii:

1, Studenţii ar căpătă o cultură pedagogică suficientă 
şi s’ar acordă atenţia cuvenită problemelor referitoare la 
învăţământul primar;

2. Practica pedagogică s’ar face în clasele normale şi 
primare şi astfel studenţii ar cunoaşte prin experienţă 
proprie, şcoala normală şi pe cea primară.

Natural că celelalte avantagii pe care, împreună cu a- 
cestea două, le-am atribuit şcoalei normale superioare, nu 
revin secţiei pedagogice universitare pentrucă, după cum 
am văzut, sunt în opoziţie cu organizarea tradiţională a 
Universităţii.

Unii oameni de şcoală au crezut că prin crearea unei 
secţii speciale normală s’ar nedreptăţi învăţământul secun
dar, Astfel un coleg dela Universitate mi-a obiectat că şi 
liceele au nevoe de profesori bine pregătiţi pedagogiceşte, 
nu numai şcoalele normale. La această , obiecţiune răspun
dem întâiu, că profesorului de liceu i se cere, în primul 
rând, să fie un bun practician, dar el nu e chemat să dea 
îndrumări pedagogice elevilor săi, pe câtă vreme profe
sorul de şcoală normală formează la rândul lui profesori. 
Al doilea, Universitatea, în actuala ei organizare, tratează 
foarte vitreg studiile pedagogice. Aşa, spre ex., la faculta
tea de ştiinţe nu e prevăzut un curs de pedagogie, la fa
cultatea de teologie pedagogia e un studiu facultativ, iar 
la facultatea de litere i sJa acordat pedagogiei o impor
tanţă deosebită numai la secţia filozofică, unde va fi consi
derată printre cele trei obiecte principale (Psihologia, Lo
gica şi Pedagogia), dar i s’a dat uni. loc mai puţin decât

G, G. Antonfscu 17
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modest U secţiile literare şi istorică şi ^ lucru curios — 
la obţinerea acestui din urrtiă rezultat a contribuit şi co
legul a cărui obiecţiune o combat acî.

Or, dacă Universitatea — în actuala ei organizare — nu 
dă extensiunea cuvenită pregătirii pedagogice a viitorilor 
profesori secundari, nu însemnează că trebue să neglijăm 
şi învăţământul normal, măi ales; că de acesta din urmă 
depinde ramura cea mai mare şi mai importantă a şcoalei: 
învăţământul primar.

Cererea exprimată de învăţători în ultimul lor congres, 
de a li se da putinţa unei culturi superioare universitare, 
e cu atât mai îndreptăţită, cu cât învăţătorii, cari au urmat 
cursurile Universităţii s;au distins ca studenţi, iar cei cari, 
obţinând licenţa, au intrat în învăţământul secundar şi 
normal, se disting ca .profesori. Starea de fapt întăreşte 
argumentarea logică.

încheiem, exprimând convingerea că cererea învăţători
lor va fi satisfăcută, nu numai pentru a li se face lor 
dreptate, ci, mai ales, pentru că acea legătură strânsă 
între învăţământul primar, cel normal şi cel universitar— 
pe care ne-ar oferi-o şcoala normală superioară sau secţia 
pedagogică a facultăţii de litere — e o condiţie „sine 
qua nona pentru a realiză, calitativ şi cantitativ, învăţătorii 
necesari României de astăzi. 1).

1) Studiul acesta a fost publicat prima oară în revista «Învăţătorul 
Român» din Ianuarie 192,2. In momentul când punem sub presă vo
lumul acesta secţia pedagogică universitară e pe cale de realizare.
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1

Dacă cercetăm proectele de organizare a învăţământu- 
•lui din ultimul timp, în ţările străine şi la noi, constatăm, 
ca notă caracteristică şi comună, tendinţa de a satisface 
două cerinţe, în aparenţă opuse: pe deoparte educaţia şi 
cultura generală a omului ca om, pe de alta pregătirea 
lui la viaţa practică.

Asfel în organismul Învăţământului. nostru primar s’a 
introdus efectiv învăţământul complementar ca un ciclu 
primar superior suprapus primului ciclu, adică şcoalei pri
mare elementare 1). Or, şcoala complementară are drept 
scop: „a) de a revizui şi de a completa cultura generală 
din primul ciclu al şcoalei primare; de a stabili o legă
tură strânsă între şcoală şi viaţău 2). Conform acestui al 
doilea punct, se ,,va stimula interesul pentru una din ra
murile de activitate practică (agricultură, industrie, etc), 
ţinându-se seama de înclinaţiile personale ale individului 
şi de cerinţele regionale^^ 3).

Cu privire la învăţământul secundar, tendinţa aproapie 
generală este ca el să cuprindă un ciclu de 3—4 ani con-

1) Vezi decretul-lege relativ la modificarea art. 1, 16, 17 şi 32 din 
legea învăţământului primar, înserat în Monit. Ofic. din 8 Iulie 1919.

2) Idem.
3) Idem.
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sacrat culturii generale (gimnaziul) şi un al doilea ciclu, 
suprapus celui dintâi, compus din două ramuri: una care 
să continue cultura generală dobândită în gimnaziu, pe 
baze mai largi şi ţinându-se seamă atât de ştiinţele pozi
tive, cât şi de cele umaniste (cursul superior al liceului); 
alta, care să pregătească pentru viaţa practică, fără a ne
glija cultura generală (şcoalele normale, comerciale, se- 
minariale; în Basarabia secţia agricolă a liceului; se vor
beşte şi de o secţie industrială).

Aceleaşi tendinţi le găsim şi în învăţământul universitar. 
Astfel, vedem cum institutele technice luptă pentru asimi
larea lor la organismul universitar, şcoala veterinară tinde 
să devie facultate; iar propunerea ce am făcut în anul 1919 
comisiei de reformă şi unificare a învăţământului, de a se 
acordă celor mai distinşi absolvenţi de şcoală normală 
dreptul să-şi contintie studiile la Universitate, cu obligaţia 
de a servi apoi tot învăţământul normal, a obţinut apro
barea unanimă a comisiunei.

Constatăm prin urmare tendinţa de a se pune şi în sar
cina universităţei două îndatoriri cari par opuse: pe deo
parte îi cerem să consacre activitatea sa ştiinţei, aprbfun- 
dând-o, sporind-o şi cucerindu-i noui slujitori prin îndru
marea forţelor tinere la munca desinteresată a cercetătoru
lui ştiinţific; pe de altă parte statul — care o întreţine 
şi o apără — îi pretinde să pue ştiinţa în serviciul Vieţei 
sociale, pregătind oameni deprofesiune, capabili să exer
cite anumite funcţiuni.

Acest îndoit rol al Uniersităţei — de a cultivă ştiinţa 
şi de a formă pe viitorii magistraţi, profesori, medici, 
preoţi, etc., — e o necesitate inerentă stării de cultură şi 
civilizaţie a timpului nostru! Statul are nevoie azi, chiar 
şi pentru funcţiunile mai puţin importante, de oameni cu 
o cultură superioară; iar tinerii cari urmează studiile uni
versitare — chiar cei mai devotaţi ştiinţei — urmăresc ei 
înşi-le pe lângă cultura ştiinţifică, dobândirea cunoştinţe
lor şi dexterităţilor necesare activităţei practice ce vor
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desfăşura în societate. Azi ştiinţa nu mai poate fi sepa
rată de viaţă, ea nu mai poate face abstracţie de necesi
tăţile culturale şi economice ale poporului, zdi pe vremea 
aceia când oamenii de ştiinţă formau un fel de corp a- 
ristrocratic separat de restul societăţii, având preocupări 
şi limbă (limba latină) cu totul deosebite de ale celorlalţi 
muritori.

Dacă urmărim ultimile faze în evoluţia învăţământului 
universitar, vom găsi influenţa ambelor puncte de vedere— 
ştiinţa pură şi pregătirea la viaţă — mai întâi subordonate 
unul altuia, apoi coordonate, sau cu tendinţa spre coor
donare. La începutul secolului al XlX-lea constatăm o su
bordonare cu dublu aspect a celor două cerinţi:

In Franţa, datorită faimoasei ,,Universite imperiale^ a 
lui Napoleon, predomină tendinţa statului de a-şi garantă 
pregătirea funcţionarilor de cari avea nevoe. Cultivarea 
„ştiinţei pentru ştiinţă^ îşi găseşte locul în alte institute 
superioare (College de France ş. a.). Statul reglementează 
în detaliu lucrările Universităţii în vederea pregătirii la 
examenele cerute de stat.

In Germania din contră — datorită în mare parte in
fluenţei lai W. von Humbold — predomină tendinţa de a 
se cultivă în Universitate ştiinţa pentru ştiinţă şi de a face 
din profesori nişte cercetători independenţi de orice in
fluenţe străine interesului ştiinţific. De acî a rezultat şi 
separarea examenelor de stat, care deschid calea către 
funcţiunile publice, de examenele academice cari fac po
sibilă obţinerea unor titluri pe baza culturei pur ştiinţifice.

Aceste tendinţi unilaterale au fost mai târziu — în de
cursul secolului XIX — temperate şi apoi completate cu 
elemente din sistemul opus, aşă că în secolul XX nu mai 
poate fi vorba de o asuprire, necum de o înlăturare a in
tereselor pur ştiinţifice de către cele profesionale oficiale 
în universităţile franceze, nici de atitudinea inversă în uni
versităţile germane Nici Franţa, nu renunţă astăzi la sti
mularea cercetărilor ştiinţifice în diversele facultăţi, pen-
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tru a se ocupa numai de pregătirea specială a oamenilor 
de carieră; nici Germania nu poate scuti învăţământul su
perior de îndatorirea de a formă pe muncitorii intelectuali 
necesari ţărei, pentru a-i consacră exclusiv ştiinţei pure.

De asemeni se manifestă astăzi o puternică mişcare în 
favoarea universităţilor americane, cari sunt neobosite în 
căutarea celor mai potrivite mijloace de apropriere a celor 
două categorii de interese într'un sistem de universitate 
unitară.

ir
După ce am văzut la ce rezultat ne-a dus evoluţia isto

rică, ne întrebăm dacă, în momentul de faţă, e de dorit 
să consolidăm acel rezultat, sau e mai bine să-l combatem.

O scurtă reflexiune critică ne va convinge că fiecare 
din cele două sisteme, — ştiinţă pentru ştiinţă de o parte, 
ştiinţă pentru carieră de alta —, considerate izolat, pre
zintă neajunsuri foarte mari:

A. Universitatea cu caracter unilateral profesionist ar 
duce la metoda transmiterii dogmatice a aceloraşi cuno
ştinţe dela o generaţie la alta, deci la un învăţământ me
canic lipsit de viaţă, rutinar; iar prin înlăturarea oricărui 
avânt critic şi oricărei manifestări a forţelor creatoare, ar 
produce oameni lipsiţi de spirit de iniţiativă şi de origi
nalitate, cari ar contribui la coborârea nivelului profe
siunii lor.

B. Sistemul opus al cultivării „ştiinţei pentru ştiinţă 
prezintă de asemeni lipsuri:

a) Profesorul e tentat să se consacre cu totul cercetări
lor ştiinţifice personale şi astfel să acorde — chiar în acti
vitatea sa universitară — mai multă atenţie acestor studii 
particulare, decât condiţiilor necesare unei bune instruc
ţiuni a studenţilor. Şi atunci se întâmplă ca la curs să se 
trateze, dela început probleme prea speciale, pe cari stu
denţii nu le pot aprofunda suficiept, neavând pregătirea 
necesară.
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E interesantă părerea distinsului pedagog contemporan 
Paulsen (decedat acum câţiva ani), asupra sistemului în 
discuţie: „Explorările ştiinţei duc în mod necesar la o 
specializare a muncii din ce în ce mai accentuată. Conse
cinţa pentru organizarea universităţii este înmulţirea con
tinuă a cursurilor şi prin urmare reducerea materiei fie
cărui curs... De acî urmează că auditorii adeseori în loc 
de a primi mai întâi o orientare generală asupra domeniu
lui lor ştiinţific — ceeace le trebuie înainte de orice — 
sunt introduşi deadreptul într^o sumă de cercetări spe
ciale... Profesorii nu tratează atât aceea ce-i trebuie stu
dentului, cât mai ales aceea ce-i preocupă pe ei înşi-le ca 
cercetători^. Paulsen Die Deutschen Universităten pag. 
215).

Tânărul student care ar vrea să abordeze probleme 
noui sau să lămurească mai bine pe cele vechi prin ex
plorării ştiinţifice proprii va trebui mai întâi să cunoască 
cercetările mai importante de până acum în specialitatea 
lui, bunurile ce posedă ştiinţa şi metodele ce s’au între
buinţat pentru dobândirea lor. Nu e suficient, prin urmare 
să facem ştiinţă pentru ştiinţă, sau ştiinţă pentru explo
ratorii cu* experienţă, ci ştiinţă pentru studenţi, cari 
nu sunt încă cercetători formaţi, ci trebuesc pregătiţi si
stematic în acest scop.

b) O altă lacună a sistemului exclusivist „ştiinţă pentru 
ştiinţă^ e aceea că alungăm ştiinţa într,un OÎ}fmp din care» 
greu s;ar mai coborî, câte odată în sferele vieţii sociale 
comune, pentru a mai facilita şi înălţa viaţa muritorilor 
de rând. Intr’adevăr, dacă pregătirea la orice profesiuiie— 
oricât de importantă — am încredinţa-o unor şcoale spe
ciale cu caracter pur profesional, dacă viitorii magistraţi, 
profesori, preoţi, nu ar fi formaţi în sanctuarul ştiinţei 
(Universitatea) atunci am nimici cele mai puternice şi si
gure legături, cari au_ putut fi create între ştiinţă şi viaţa 
socială. Ştiinţa adevărată ar deveni apanagiul unei clase 
privilegiate de savanţi, iar deţinătorii celor mai impor-
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tante funcţiuni în viaţa publică ar ajunge nişte simpli me
seriaşi călăuziţi în mod mecanic de rutină!

Din fericire mersul firesc al lucrurilor n’a luat această 
direcţie nefastă. Facultăţile de medicină, ştiinţă, teologie 
şi drept au sporit continuu măsurile în vederea pregătirii 
la carieră: se acordă o deosebită atenţie practicei studen
ţilor medicinişti ca externi şi interni în spitale; la drept, 
lucrările practice de procedură şi de desbatere a cazurilor 
concrete în seminarii; la ştiinţe, aplicărilor ştiinţei în a- 
gricultură, industrie, comerţ; la teologie, practicei litur
gice, etc. De asemeni, şcoalele speciale superioare tind din 
ce în ce mai mult să se apropie de Universitate, dacă nu 
materialmente, ca local şi instalaţii, cel puţin ca spirit şi 
metodă.

Ajungem astfel la concluzia că idealul este coordonarea 
celor două puncte de vedere: Universitatea să fie continuu 
conştientă de rolul ce are de a promovă ştiinţa şi a pre
găti în mod sistematic pe viitorii ei apostoli, dar să nu 
dispreţuiască bunele raporturi cu viaţa şi activitatea omu
lui în societate, să nu uite deci datoriile ce are către pa
trie si către statul care o întreţine.

III

Odată stabilit acest ideal, ne întrebăm cum poate fi 
4-ealizat:

A. Primul punct — manifestarea activă 2i studenţilor în 
domeniul specialităţii lor, îndemnarea şi îndrumarea lor 
spre cercetări ştiinţifice proprii — poate fi realizat prin 
urmărirea unor probleme speciale în seminarii: lucrări die 
laborator, citiri de documente, interpretarea autorilor clasici 
mai ales în literatură şi filosofie, tratarea sistematică a unor 
chestiuni teoretice de către student în urma consultării iz
voarelor sau a unor cercetări proprii, etc.

In această direcţie sunt folositoare şi cursurile acelea 
eare urmăresc timp mai îndelungat — un an, sau un se-
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mestru — o anumită problemă, sau un grup mic de pro
bleme ştiinţifice speciale, în toate amănuntele şi ţinând 
seama de felul cum a evoluat, de metodele de cercetare 
aplicate, de rezultatele la care, s^a ajuns, de gfreutăţile ce 
mai sunt de învins şi de calea ce ar fi de urmat pentrA 
a le învinge.

B. Pentru a realiza a doua cerinţă — pregătirea, la ca
rieră şi cultura completă într’a anumită ramură a ştiinţei — 
se impun următoarele două condiţiuni:

a) Cursuri complete şi metodice asupra obiectelor, care 
alcătuesc specialitatea. Cum va putea un student să urmă
rească ai deplină pricepere tratarea unei chestii de amă
nunt, sau a unei probleme noi, dacă nu cunoaşte prin
cipiile fundamentale şi bunurile existente ale ştiinţei res
pective? Cum va putea el să pătrundă o problemă com
plicată de mecanică aplicată, dacă nu cunoaşte elementele 
mecanicei, sau să urmărească analiza formei şi fondului 
unei opere literare sau filosofice, dacă' nu cunoaşte bine 
cultura timpului'în care s’a produs şi eventuala influenţă 
a unor elemente străine ca loc şi timp?

Exemple de asemenea cursuri complete — tot din pro
gramele utiiversităţilor străine — sunt următoarele: curs 
general de economie politică; geografia Europei centrale; 
istoria Grecilor; istoria generală a filosofici (toate aceste 
cursuri.se fac într’un an, sau într’un semestru).

b) Instituirea seminariilor practice, de aplicare; seminarii 
pedagogice pentru profesori, clinicile pentru viitorii medici, 
laboratorii şi institute de ştiinţă aplicată pentru cei ce se 
consacră industriei, agriculturei, comerţului, etc.

La noi facultatea cea mai apropiată de această concepţie 
modernă a învăţământului superior, este cea de medicină, 
care pe lângă cultivarea ştiinţei, se îngrijeşte de cursuri 
complete de specialitate şi accentuiază necesitatea pregă
tirii profesionale a viitorului medic practician. Şi totuşi 
nivelul ştiinţific al acestei facultăţi e incontestabil foarte 
ridicat.
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Mai apropiată de facultatea de medicină pare a fi cea 
de ştiinţe, cu deosebirea că la aceasta din urmă pregătirea 
profesională nu e încă suficientă. E drept că s’au introdus 
şi se vor introduce din ce în ce mai mult, cursuri de ştiinţă 
aplicată la industrie, agricultură, etc., dar nu s’a ţinut 
seama în deajuns de faptul că o mare parte; a studenţilor 
dela această facultate (ca şi cei dela litere) intră în învă
ţământ şi că, prinurmare, au nevoe de o serioasă pregătire 
pedagogică. Studenţii dela ştiinţe nu au îndatorirea — pe 
care o au cei dela litere şi teologie, prin însuş regulamentul 
acestor facultăţi — de a urmări deaproape cursurile, semi- 
nariile şi examenele de pedagogie.

Facultatea de litere se ocupă, de preferinţă, la cursuri 
şi seminarii — cu cercetarea unor probleme speciale şi 
nu acordă atenţia cuvenită — în însuş interesul ştiinţei — 
pregătirii complete în specialitate. Studenţii sunt de multe 
ori puşi — dela început — în faţa unor probleme subtile 
şi a unor controverse foa^rte complicate, înainte de a avea 
o orientare generală asupra materiei.

Desigur că pentru a formă oameni de ştiinţă trebu.e 
să-i deprindem pe studenţi să urmărească unele probleme 
speciale până în cele mai ascunse cute ale ei. Dar la 
această lucrare de analiză—care se poate face de student 
în seminar—trebue să adăogăm lucrarea malt mai importantă 
de sinteză a materiei. Această sinteză, care-şi găseşte în
făptuirea într’un sistem ştiinţific bine închegat, e opera 
profesorului. Cursurile complete de sinteză a materiei au 
pentru pregătirea ştiinţifică şi profesională a studenţilor o 
valoare superioară cursurilor de analiză minuţioasă. Ana
liza unei chestii o poate face cu un oarecare succes, şi un 
începător în activitatea ştiinţifică. Sinteza însă presupune 
posibilitatea de a privi materialul ştiinţific, dela un punct 
destul de ridicat, spre a avea perspectiva clară şi armonică 
a întregului complex de probleme cari alcătuesc specia
litatea.

De aceea spre ex., la univ. germane profesorii titulari
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ţin de preferinţă cursurile complete de sinteză, iar docenţii 
pe cele speciale, de analiză.

Cu toate acestea putem afirma că — intenţiouat sau 
neintenţionat — ne găsim în apropierea drumului care 
conduce spre recunoaşterea şi deci spre realizarea îndoitei 
meniri a Universităţii de a pregăti pentru ştiinţă şi pentru 
viată.



REFORMA ŞCOLARĂ ŞI UNITATEA ORGANICĂ
A învăţământului

I

Suntem îndreptăţiţi a crede, că noua organizare şcolară, 
nu va mai fi. o simplă alcătuire artificială construită din 
bucăţi, mai mult sau mai puţin adaptabile una alteia ci un 
organism viu şi unitar, în care pe de oparte cultura pul
sează viguros şi liber în toate direcţiile de la un capăt la 
altul, aşa cum sângele circulă în organismul animal; pe 
de altă parte diferitele centre de activitate şcolară — ori 
câtă diferenţă specifică ar exista între ele — sunt în strânsă 
legătură unele cu altele asemenea centrilor nervoşi, atât 
de diferiţi ca funcţiuni speciale, dar armonic uniţi în sis
temul nostru nervos. Şi după cum organismul animal pentru 
a putea există trebue să se adapteze mediului natural 
şi social în care se găseştd, tot astfel organismul şcolar 
va trebui să aibă contact intens şi cât mai; variat cu viaţa 
socială. Aşa dar vitalitatea nouii reforme şcolare va de
pinde de aceste două condiţii: unitatea organică a învăţă
mântului şi raportul său strâns cu viaţa practică.

Cum pot fi realizate aceste condiţiuni?
Vom avea două ramuri principale ale învăţământului: 

cea dintâi, reprezentând cultura generalâ ar cuprinde şcoala 
primară (patru ani), gimnaziul (trei ani), liceul sau şcoala 
normală sau seminarul (patru ani) şi Universitatea; a 
doua ramură, reprezentând cultura profesională, ar cuprinde 
şcoalele inferioare de comerţ, agricultură şi meserii, şcoalele
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superioare de comerţ, agricultură şi meserii, apoi Aca
demiile de agricultură, de comerţ şi Politehnică. Punctul 
de plecare comun ambelor ramuri ar fi şcoala primară. 
Intre aceste două mari laturi ale culturei avem linii de 
legătură, cari servesc pentru a ne deschide calea spre 
viaţa practică. Astfel de la şcoala primară putem trece la 
şcoala profesională inferioară pe care absolvind-o, sau ne 
consacrăm. unei cariere practice, sau continuăm studiile 
într’o şcoală profesională secundară (superioară).

De la gimnaziu putem trece pe o linie de legătură în 
şcoalele profesionale secundare (şcoale superioare de co
merţ, meserii, etc.), a căror absolvire ne deschid sau calea 
spre, diverse cariere practice, sau spre Academiile profe
sionale (comerţ, agricultură, etc.).

De la liceu de asemeni putem trece — în afară de Uni-
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versitate — pe liniile de legătură în Academiile profe
sionale sau de-a dreptul în viaţa practică în calitate de 
funcţionari. Absolvenţii şcoalelor normale şi serriinafiilor 
dacă nu continuă studiile în Universitate pot intra imediat 
în învăţământ şi cler.

Absolvenţii şcoalei primare elementare cari nu voesc nici
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să continue studiile în gimnaziu, nici să intre într’o şcoală 
inferioară profesională vor trebui să-şi complecteze cul
tura în şcoala complimentară.

In modul acesta am realiză unitatea complectă a învă
ţământului de toate gradele şi categoriile şi am deschide 
o sumă de eşiri din şcoală spre viaţa practică, la vârste 
diferite şi la aptitudini deosebite.

In schiţa de mai sus sferele reprezintă diversele cate
gorii de şcoală; liniile cari străbat sferele sunt arterele 
care ne arată toate posibilităţile de a circulă în lăuntrul în
văţământului; iar arătătoarele de la capetele liniilor ne 
indică porţile ce ne deschide şcoala spre viaţă.

II

La realizarea acestui plan va trebui să ţinem seamă de 
următoarele condiţiuni:

1. In programul şcoalelor profesionale de toate gradele 
să se introducă elemente de cultură generală, care astăzi 
lipsesc cu desăvârşire. Numai astfel facem posibilă, 
de o parte tranziţia naturală nesilită de la ciclurile de 
cultură generală la cele de cultură profesională; pe de 
altă parte urmarea în linie dreaptă a culturei profesionale, 
de la şcoala elementară până la Academie, fără a trece 
prin liceu.

In adevăr, nu putem admite ca un absolvent al unei 
Academii (chiar profesională) să nu poseadă altă cultură 
generală de cât pe cea primită în şcoala primară.

Dacă şcoalele profesionale sJar opune la introducerea 
elementelor de cultură generală în programul Idr, ar trebui 
să renunţăm la circulaţia proectată de noi între diversele 
cicluri ale învăţământului profesional, şi sa admitem exclusiv 
trecerea dela ciclurile de cultură generală la cele de cultură 
profesională (şcoala primară — şcoala elementară profe
sională; gimnaziu — şcoala profesională superioară, etc.). 
Or, o asemenea restricţie în circulaţia culturei ar periclita 
unitatea şi deci vitalitatea organismului şcolar.
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2. Pe latura culturei generale va trebui să realizăm o 
legătură mai strânsă între ciclul primar şi cel gimnazial, 
atât cu privire la program, cât şi cu privire la metode. 
Institutorii au cultul metodei pedagogice, pe câtă vreme 
mulţi profesori secundari sunt indiferenţi sau ostili faţă de 
metode, de unde rezultă pentru elevi o bruscă şi dure
roasă schimbare de tratament psihologic. Din acest punct 
de vedere s’ar impune o revizuire a programei şî regula
mentului Facultăţilor de litere şi ştiinţe, în sensul datoriei 
ce au aceste facultăţi, faţă de Stat care le întreţine, de a 
forma pe viitorii profesori pentru învăţământul secundar şi 
normal.

3. Tot, pe latura culturei generale va trebui să acordăm 
o deosebită atenţie trecerii dela liceu la Universitate. A- 
stăzi e o adevăratăv prăpastie între învăţământul secundar 
cu o activitate sistematică şi bine disciplinată şi cu un 
program complect realizat, şi învăţământul universitar cu 
libertatea sa neţărmurită atât în ce priveşte organizarea 
activităţii şcolare, cât şi cu privire la fixarea şi executarea 
programei. Din această cauză studenţii din primul an sunt 
complect dezorientaţi. Singurul remediu, dată fiind auto
nomia universitară este anal preparator, care menţinând 
munca sistematică şi disciplinată din liceu, ar căuta să 
ridice nivelul ştiinţific al studiilor pentru a le apropia de 
cursurile ^universitare.

4. In fine, va trebui ca celor mai distinşi învăţători ,şi 
absolvenţi de şcoale normale să le deschidem calea către 
Universitate, pentru ca astfel, nu numai să ne garantăm 
elementele necesare corpului didactic al şcoalelor normale 
şi personalul de control al şcoalei primare, dar să realizăm 
apropierea mult dorită între învăţământul primar şi Uni
versitate.

Organizarea aceasta unitară a şcoalei, având şi nume
roase legături cu viaţa socială, pe lângă că ar garanta 
vitalitatea reformei, ar facilita mult problema anificărei
Învăţământului din România Nouă____ . .
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