
V., ‘

''k. ;•'''• -e' -
♦ .

•'vv

Ki-î

DIX 1‘LliLICAriUXlLE CASEI SCOALELOR

BIBLIOTECA PEDAGOGICĂ No. 50

I. C. PETRESCU
DOCTOR IN FILOSOFIC 

■ASISTENT UNIVERSITAR

ŞCOALA ACTIVA
CU PREFAŢA DE DOMNUL PROFESOR

e. G. ANTONESCU
DELA UNIVERSITATEA DIN BUCUREŞTI v

Curentele pedagogiei contimporane (introd.)
ÎI

I. Fundamentul şcoalei active _
■4:; ^ II. Direcţiile şcoalei active

III. Principiile şcoalei active '
t IV. Şcoala activă în România

' - —r

r • :-V! . . ' ' - ' ■

;^ " BXJCXJPIE^XI

XIEPOaXlAFlA I02ST o. vAoAxiesoxj 
No. 4. STRADA UMBREI, No. 4

1926

..jr-

i»rări« „ojt, J Preţul Lei
f l . 60.



DIN PUBLICATIUNILE CASEI SCOALELOR
BIBLIOTECA PEDAGOGICĂ No. 50

I. C. PETRESCU
DOCTOR IN FILOSOFIE 

ASISTENT UNIVERSITAR

ŞCOALA ACTIVĂ
CU O PREFAŢĂ DE DOMNUL PROFESOR

G. G. ANTONESeU
, DELA UNIVERSITATEA DIN BUCUREŞTI

Curentele pedagogiei contimporane (introd.) 
I : Fundamentul şcoalei active 

II: Direcţiile şcoalei active 

III: Principiile şcoalei active 

IV: Şcoala activă în România

B-CrCtTRBSTl__ »
loisr o.

No. 4, STRADA UMBREI. No. 4 
1 926



PREFAŢA

Problema pedagogică tratată de d. 1. C. Petrescu 
în lucrarea de faţă e una din cele mai dificile, 
întrucât studiul serios al principiilor şcoalei active 
presupune cunoaşterea temeinică nu numai a între
gului domeniu al pedagogiei, ci şi al psihologiei, 
sociologiei, eticei, istoriei filosof iei şi biologiei.

Orientarea clară în aceste direcţii e una din con
diţiile esenţiale pentru evitarea erorilor atât de 
frequente în interpretarea şcoalei active, dintre cari 
cele mai periculoase sunt:

a) Concepţia materialistă a şcoalei active, care 
acordă atâta importanţă activităţii musculare, ma
nuale, încât CQnfundă munca cu activitatea muscu
lară. Această concepţie pune activitatea musculară 
mai presus de viaţa sufletească, fapta materială mai 
presus de idee, realitatea externă mai presus de 
cea internă, materia mai presus de spirit, utilul mai 
presus de ideal; şi acordăJucrului manual un loc



special şi separat- in program, in afară de învăţă
mântul teoretic.

b) Ideea că şcoala activă ar fi un produs al tim
pului nostru şi o manifestare pedagogică revolu
ţionară.

Studiul Serios al problemii ne duce la convinge
rea contrară, că şcoala activă îşi găseşte originile 
într’un trecut destul de îndepărtat, şi că acest curent 
numit «nouy> este uşor adaptabil celor vechi printr’o 
evoluţie iiatuţ'ală a acestora din urmă, fără să fie 
deci nevoe 'de perturbări şi revoluţii păgubitoare. 
Şcoala e un organism viu, care poate fi stimulat, 
ameliorat, regenerat, dar nu poate fi înlocuit de azi 
pe mâine prin ceva cu desăvârşire nou, aşa cum 
s'ar înlocui o haină veche sau o casă dărăpănată.

Cunoscând determinantele unui curent pedagogic 
şi punându-l în legătură cu tot ceeace-l condiţio
nează din cultura trecutului şi prezentului, reuşim 
să desprindem din noianul de tendinţe variate şi 
eterogene ceeace este element natural şi sănătos, 
rezultat din viaţa şi evoluţia firească a culturii, şi 
ceeace trebue deci păstrat şi accentuat.

Dovada că autorul nu a căzut victimă acestor 
erori, ci a căutat să le puie în adevărata lor lumină, 
o găsim chiar în planul lucrării sale, care în prima 
parte tratează despre origina istorico-pedagogică, 
filosofică, psihologică, biologică şi etico-sociologică 
a şcoalei active, arătând cât de departe în trecutul 
pedagogiei şi cât de adânc în domeniul filosof iei



trebue căutate rădăcinile şcoalei active; in partea 
doua fixează înţelesul şcoalei active, combătând 
concepţia materialistă-utilitaristă şi susţinând-o pe 
cea integralistă-idealistă, ale cărei principii funda
mentale le studiază în partea treia; iar în partea 
patra, se ocupă de originile şcoalei active în ţara 
noastră.

Faptul că realizarea ştiinţifică a acestui plan, în 
condiţii superioare de fond şi formă, a reuşit pe 
deplin, îl datoreşte autorul, d.l. C. Petrescu—un distins 
elev şi colaborator al nostru—unei serioase culturi 
filosofice şi pedagogice (a cărei necesitate pentru 
studiul şcoalei active am menţionat-o mai sus), 
metodei ştiinţifice pe care a întrebuinţat-o în tot 
cursul lucrării, şi spiritului' său profund şi clar.

Recomandăm călduros acest important studiu 
tuturor profesorilor, studenţilor şi învăţătorilor, 
pe cari problema şcoalei active trebue să-i intereseze 
în cel mai înalt grad.

PROF. G. G. ANTONESCU



INTRODUCERE

CURENTELE PEDAGOGIEI CONTIMPORANE



Curentele pedagogiei contimporane

/. Cercetarea curentelor pedagogice este necesară atât' 
din punct de vedere teoretic, cat şi practic. — II. Critica 
vechiului sistem de educaţie: 1) vechiul sistem de educaţie 
>este intelectualist; 2) nu respectă vârsta copilului; 3) nu pre~ 
găteşte pentru viaţă; 4) se serveşte de metoda pasivă.— 
III. Curentele pedagogiei contimporane menite să înlăture 
neajunsurile: I) şcoala in aer liber; 2) şcoala libertăţii; 
3) şcoala muncii, şcoala cetăţenească, şcoala vieţii; 4) şcoala 
activă. — IV. Şcoala jactivă continuă firul pedagogiei clasice.

I.—Cercetând legea, după care cugetarea pedagogică 
se deşteaptă cu necesitate în anumite momente, 
Durkheim o găseşte în crizele sociale, prin cari 
umanitatea trece în chip periodic. Atâta timp cât 
buna stare socială şi morală a popoarelor se păs
trează, reflexiunea pedagogică nu poate luă avânturi.

Reflexiunea pedagogică s’a accentuat mai ales 
dela. Renaştere, De-atiinci şi până în timpurile 
noastre s’au produs atâtea transformări în domeniul 
social, încât pedagogia s’a văzut clătinată în ve
chile ei temeiuri. Numeroşi pedagogi s’au străduit 
să croească noui drumuri educajiei, pentruca s’o facă 
corespunzătoare noilor concepţii. -Dar în timp ce 
pe domeniul social, individul, prin lupte necurmate.
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şi-a cucerit dreptul de libertate, în timp ce pedagogii 
teoretici preconizau o educajie liberă, spontană, 
productiv^ă, creatoare, pe domeniul educaţiei prac
tice stăpâniâ tot sistemul vechiu de sclavizare a 
individului unor idealuri streine de fiinţa lui, şi cy 
metode, cari îi distrugeau spontaneitatea şi puterea 
de creaţie. Intre teorie şi practică, nu există acord 
desăvârşit. Teoria merge totdeauna înaintea practicei, 
care, [fiind o artă, devine cu timpul mecanică. Îm
potriva acestei mecanizări a educaţiei, care continuă 
§3 crească pe individ după sisteme şi idealuri 
învechite, în contrazicere cu sistemele şi idealurile 
sociale noui, se ridică mai ales pedagogii indivi
dualişti. 1)

Dar nu numai pedagogii individualişti socotesc 
vechiul sistem de educaţie, aplicat în marea majo
ritate a şcoalelor, neprielnic pentru formarea de 
personalităţi necesare vremurilor de astăzi, ci în 
toate lucrările vde pedagogie apărute în vremea din 
urmă se afirmă nemulţumirea faţă de educaţia ce se 
practică în unele şcoale şi se oferă perspectivele 
unei noui educaţii corespunzătoare ştiinţei pedago
giei şi necesităţilor sociale. Cunoaşterea ideilor ce 
se frământă în pedagogia contimporană şi a curente- 
^lor cari ţâşnesc din aceste frământări, este cu 
deosebire necesară şi în practica şcolară. O practică 
săvârşită fără idei călăuzitoare nu poate da roade 
decât întâmplător. Educaţia nu se poate lipsi de 
pedagogie. Pedagogia nu este numai utilă — după

1) Notăm câţiva: Elleu Key, Le siecie de renfant, Paris. 
1902; Ludwig Gurlitt, Der Deutsche und sein Vatevland, Berlin, 
1902; Arthiir Bonnns, Vom Kuttuvwert der deutşchen Schule, 
1904; etc.
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cum crede Durkheim—în aceste perioade critice, când 
trebye să se pună cât mai de grabă sistemul şcolar 
în armonie cu trebuinţele timpului, ci «ea a devenit 
astăzi un auxiliar indispensabil educajiei.»1)

Pentru a scăpă de jugul rutinei şi a da pu- 
tinjă de progres sistemului educativ, este neapărată 
trebuinjă de reîlexiune pedagogică. «Când educato
rul îşi dă seama de metodele ce le întrebuinţează, 
de scopul şi de raţiunea lor de a îi, el este în 
stare să le judece şi, prin urmare, e gata să le 
schimbe, dacă se convinge că scopul urmărit nu mai 
este acelaş sau că mijloacele de întrebuinţat trebue 
să fie altele. Reflexiunea este, prin excelentă, forţa 
antagonistă a rutinei, şi rutina este obstacolul 
progreselor necesare.»2)

Ştiinţa pedagogică nu distruge personalitatea edu
catorului, ci dimpotrivă îi ajută să se libereze de 
sclavia, în care îl tine încătuşat empirismul. «Dacă 
am compară pe medicul om de ştiinţă cu un medic 
empiristrJipsit de pregătire ştiinţifică, s’ar păreă că 
cel dintâiu, care cunoaşte anatomia, fiziologia, pato
logia, etc.; e mai încătuşat în practica medicală, 
având a se conduce de normele ce-> dictează şti
inţa. Adevărul e cu totul opus: omul de ştiinţă e mai 
liber, căci cultura medicală îi ascute privirea şi-i 
lărgeşte orizontul, îl face să vadă până la adâncimi, 
la care nu poate pătrunde ochiul diber al empiris- 
tului; iar în prelucrarea datelor observ^afiei dispune 
de un material de asociaţie cu mult mai bogat şi de 
0 metodă sigură. Acelaş lucru se întâmplă şi cu 
educatorul, care are o serioasă pregătire peda
gogică».3)

1) E. Dm'klu'im, Educa tio n et sociologie,Varis 1922, Pag. 93.
2) Ibid. Pag. 94.
3) G. G. Atttonescu.' Din problemele pedagogiei moderne. 

Ed. ll, 1924. Pag. 250.
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înfăţişarea diferitelor curente pedagogice are deci 
şi o însemnătate de ordin practic, nu numai teore
tic. Ea poate să aţâţe interesul educatorilor pentru 
experimentări proprii, cari, singurele, pot hotărî asu- 

, pra eficacităţii unui sistem educativ. Ar fi păgubitor 
pentru cultura naţională să opunem ziduri chine
zeşti ideilor pedagogice din străinătate; şi tot pă
gubitor ar fi dacă am importă fără discernământ 
orice sistem educativ ce ni-1 oferă ea. A se strădui 
să dea o formă specific românească ideilor ped9- 
gbgice, cari se nasc spontan sau vin de-aiurea, este 
opera de căpetenie a învăţătorului român.

Deocamdată, voiu încercă să schiţez curentele 
mari, cari şi^au făurit un drum mai larg şi mai 
statornic în pedagogia contimporană. Şi pentru a găsi 
un fir conducător în multiplicitatea curentelor peda
gogice, cred folositor a grupă, în jurul câtorva idei 
esenţiale, criticile ce se aduc vechiului sistem de 
educaţie, care se( mai practică încă în unele 
şcoale.

11. Critica vechiului sistem de educaţie

1. Vechiul sistem de educaţie este intelectualist. 
In primul rând, săgeţile se îndreaptă împotriva unila
teralităţii intelectualiste, care domneşte încă pe alo
curi şi în şcoala actuală. Sufletul individului, zic unii 
pedagogi cu drept cuvânt, nu este numai intelect, ci 
în aceeaş măsură, dacă nu mai mult, sufletul lui şi 
în special al copilului, se afirmă ca sentiment şi 
voinţă, A cultivă numai intelectul însemnează a de
forma sufletul uman; şl efectele acestei deformări
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sunt evidente: lipsa de iniţiativă şi»de idealuri mo
rale ale generaţiei actuale. O 

2. Vechiul sistem de educaţie nu respectă vârsta 
copilului. Cu toate paginile frumoase închinate de 
Rousseau, încă de-acum două veacuri,-vârsteiicopi- 
lului şi necesităţii de a se respectă această vârstă, 
cu toate acestea şi .astăzi chiar prea pUţini educa
tori ascultă glasul ei. Din căminul familiar plin de 
farmec, de iubire, de mişcare şi de viaţă, copilul este 
ţinut câte cinci ore pe zi pe băncile şcoalei, încătuşat 
de rigiditatea programei şi silit să memorizeze cuno
ştinţe, de cari el nu simte nevoie, şi să săvârşească 
lucrări, cari nu sunt pentru vârsta lui. Este consi
derat elevul după chipul şi asemănarea adulţilor şi 
obligat să trăească viaţa acestora, care nu poate fi şi 
a lui. S’a ignorat adevărul psihologic că elevul nu 
reprezintă pe un adult în ntic, ci are o organizaţie 
psiho-fiziologică proprie. Din acestea au decurs, cum 
eră şi firesc, o mulţime de consecinţe rele: lipsa de 
dragoste a elevului pentru şcoală, lipsa de interes 
pentru ştiinţă şi lipsa de roade a străduinţelor — 
unele demne de admirat — ale educatorilor. Intr’o 
lucrare recentă, un psiholog german 2) redă nume
roase scrisori, în cari se caracterizează sistemul edu-

1) . In lucrarea «D/e p'ădagogische Bewegung der Gegcn- 
wart», R. Lolniiann arată în primul capitol că tendinţa întregii 
.mişcări a timpurilor de azi stă in lupta împotriva sistemului 
de educaţie intelectualistă, a cărei origină o găseşte în ra 
ţionalismul epocii «luminilor» (veacul al XVII) şi în peda 
gogia herbartiană. Dela mijlocul veacului trecut însă s’a ob 
seţvat că în educaţia intelectualistă, multe din funcţiunile sufle 
teşti sunt lăsate în părăsire şi noile condiţiuni de viaţă ale 
societăţii cer indivizi cu o voinţă puternică şi creatoare.

2) Fr. Gicso, f<;"'jLl['.'r.":iilIllfgr3r-1l . " der verg. Psych.
B. 1. Abt. 3. Pag. Al B^^EIOTECA I .

Ţ INSTiT. Kâk-i. C-T» IINSTit. PilJAj. C-ŢA
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cativ chiar de foştii elevi.. Sunt pagini pline de du
ioşie, cari trebuesc să dea de gândit pedagogilor şi 
oamenilor de şcoală pentru o reformă urgentă a 
sistemului educativ.'1) 1

3. Vechiul sistem de educaţie nu pregăteşte pentru 
viată. Sistemul educativ, care tine Pe elevi închişi 
între zidurile şcoalei, nu numai că nu are în vedere 
cerinţele actuale ale sufletelor elevilor, cărora ar trebui 
să Se adapteze, dar în acelaş timp astupă urechea şi 
la nevoile de mai târziu ale vieţii ce o vor trăi. Ei sunt 
crescuţi pentru o viată «in abstracte». Că nu vortrăi 
viitorii cetăţeni această viată nu intră în preocupările 
celor ce tin la actuala alcătuire educativă. Mediul 
sociali precum şi cel fizic, impune individului un 
anumit fel de viată. Acest mediu nu poate fi schimbat

1) Făcând o paralelă între şcoala veche şi şcoala nouă, 
Hans Plianiionschniidt scrie că şcoala veche eră o şcoală 
mecanică, în care educatorul impunea elevilor idealul său, fără 
să se preocupe dacă ei sunt în stare să-l realizeze. Educaţia 
veche distrugea spontaneitatea elevilor şi căuta să aducă pe to{i 
Ia acelaş nivel. Şcoala nouă însă este o şcoală organică, în care 
educatorul Iasă fiecărui elev libertatea de a se desvoltâ după 
însuşirile sale naturale. Şi aceasta nu însemnează anarhie. Intr’o 
societate — şi şcoala este o societate — se stabilesc anumite 
valori morale (ordine, disciplină, exactitate, etc.) cărora toti se 
supun; dar această supunere nii este impusă din afară, ci se 
face din proprie iniţiativă.

,In şcoala veche, învăţătorul era totul, iar elevul nimic. In 
şcoala nouă, elevul joacă rolul cel mai important. In şcoala 
veche, elevuMucrâ Ia comandă şi eră silit să săvârşească lucrări, 
cari nu erau pe placul său şi nu corespundeau puterilor sale, 
încât munca se făcea de silă şi deci nu putea să aibă efect 
educativ. In şcoala nouă, elevul este neîncetat ocupat, dar în
totdeauna nevoia de ocupaţie o simte, fiindcă învăţătorul îi dă 
ocazie să săvârşească munci potrivite puterilor lui. (Neue 
Bahnen. Ianuarie 1924, Leipzig. Anul 35; No. 1).
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după dorinţă, şi cei ce nu se adaptează Iui suferă 
profunde decepţii. A creşte pe copii pentru orice 
fel de viajă, care nu se găseşte în niciun punct 
pe globul pământesc, sub cuvânt că-1 pregăteşti 
pentru orice eventualitate, este o greşeală, ale cărei 
urmări se văd de toată lumea: cei trecuji prid şcoală 
nu sunt în stare să se comporte împrejurărilor mai 
inteligent şi mai abil decât cei ce nu s?au bucurat 
de binefacerile ei, ci dimpotrivă.

4. Metoda pasivă este cel mai mare păcat al 
şcoalei. Dar cele mai multe critici se îndreaptă 
— şi cu vădită rajiune — împotriva metodei, care 
predispune suflatele - către pasivitate. Tot ceiace 
se înipârtăşeşte elevilor este uii bun strein ieşit 
din gura învăţătorului sau scos din rândurile 
cărţilor. Şcoala de carte de până acum s’ar putea 
numî — pentru a fi zugrăvită mai exact —şcoală 
de vorbe. Un potop întreg de vorbe copleşeşte 
şi sdrobeşte spontaneitatea copiilor. Un balast greu 
de cunoştinţe, ce nu se pot asimila din pricina 
metodei defectuoase şi a timpului scurt, omoară im- 
boldur de activitate şi de iniţiativă al şcolarilor. 
Frumos compară Mery1) acest procedeu cu acela, 
de a mobilă casa înainte de a fi clădită. Cu programele 
prea încărcate, în raport cuHimpul, spiritul se me- 
canizează zi cu zi. Singura putere sufletească, la 
care se adresează educatorul, pentru a împlini litera 
programelor, este memoria. A forţă memoria să lupte 
cu programele, este grija de căpetenie a lui. Şi este 
evident că din această luptă iese înfrânt elevul cu 
tot ce are el mai de preţ: judecata limpede şi

l) H. M^i'y et J. Gei»4vier, Hygiene scolaire. Paris/ 1914.
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activitatea creatoare. Sufletul copilului ca şi al omului 
matur nu găseşte satisfacţie mai mare şi imbold 
pentru noui creaţii decât prin creaţie proprie. Se 
poate spune, după expresia unui pedagog,1) că omul 
se simte crescând odată cu opera sa. Şi tât de mult 
este împins sufletul copilului către creaţie proprie, 
se vede prin simpla observaţie. Copilul nu şade 
niciun moment în nelucrare. El însuşi îşi crează 
singur ocupaţii: strică un lucru, îl drege, iar, îl 
strică şi iar îl drege. Vrea par’că să pătrundă, 
neajutorat de nimeni, în inima lucrurilor. Se joacă 
până ce cade frânt de oboseală şi adoarme lângă 
instrumentele sale de joc. Jocul: iată una din activi
tăţile de căpetenie ale copilului, activitate sen'oasâ 
şi firească în prima vârstă. Dar cei ce desconsideră 
acest lucru se grăbesc să impună copilului activităţi 
şi atitudini adulte sub cuvânt că în acest chip îl 
pregătesc mai bine pentru viaţa serioasă. Şi în 
consecinţă îi împiedică jocul şi-l aduc în clasă, ufide 
îl ţin nemişcat câteva ore în şir sub puterea 
«purificatoare» de copilării a disciplinei severe.

Şi de aşteptat este ca această metodă pasivă 
aplicată la educaţia intelectuală să lenevească 
spiritul, întrucât nu-i dă putinţă să se exercite.

Dar mai dezastruoasâsrtrezultate dă întrebuinţarea 
acestei metode în educaţia morală. Mai ales pe 
acest domeniu, niciun progres nu se poate face 
decât prin exercitare proprie. Morala se poate învăţă 
şi prin metoda pasivă ca toate celelalte studii, dar 
niciodată, prin această metodă, nu vei reuşi să o 
şi pui în practică. Liei, cari să se realizeze fără 
instrumente, nu se află nicăeri; nici chiar în Atena

1),- H. Kcr|i. Die Erziehung zur Tat zum nationalen 
Lebenswerk. l’reslau, 1907
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de pe timpul lui Socrate, care socotiâcă este destul 
să cunoşti binele, pentru a-1 putea săvârşi. Şi instru
mentul, de care se servesc maximele şi sentimentele 
morale, este voinţa. Dar voinţa nu se formează prin 
influentă dela distantă, ci numai prin exerciţii, prin 
deprindere. Iar un mănuchi de deprinderi tari şi 
durabile, pus sub conducerea luminată a unor idei 
şi sentimente morale, formează tocmai ceeace se 
cheamă caracter.

Şcoala tradiţională, deşi îşi înscria ca scop:formarea 
caracterelor, cu toate acestea, prin metoda pasivă, 
eră departe de a-1 ajunge.

Acestea sunt criticile de căpetenie ce se aduc şcoalei 
vechi, cristalizate în puţine cuvinte. In cursul lucrării 
voiu reveni asupra acestor puncte, punându-le fată 
în fată cu noile propuneri. Ceiace ne preocupă acum 
este a desprinde noile perspective ce ni le oferă 
literatura pedagogică constructivă.

111. — Curentele pedagogiei contimporane.

In epocile de criză socială, cugetarea pedagogică 
se atâtă şi se manifestă printr’o nestrunită critică 
adusă sistemelor existente de educaţie. Aceasta 
formează epoca negativă, care se caracterizează, 
cele mai adeseori, prin exagerări. In această epocă 
negativă se găseşte încă pedagogia actuală. Aşa se 
explică de ce astăzi ne găsim aproape deconcertaţi 
în fata atâtor curente ce luptă să câştige teren. 
Epoca constructivă îşi anunţă însă zorii.

- Întemeiate pe unele sau pe altele din observaţiile 
de mal sus, şi îndreptându-şi privirile spre scopuri 
diferite, şcoalele sau curentele pedagogiei contîm-
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porane nu se aseamănă în constituîia lor. Unilate
ralitatea, împotriva' căreia s’a luptat, se arată şi la 
unele din acestea sub alt aspect, după cum se stărue 
asupra uneia sau asupra alteia din criticile arătate 
mai sus.

Astfel distingem următoarele mari curente
1. Cei ce privesc şcoala tradiţională mai mult sub 

aspectul ei intelectualist aruncă anatema asupra 
cărţilor şi educaţiei între cei patru pereţi ai clasei 
şi cer «şcoală în aer liber», sub cuvânt că numai 
în natura liberă se pot desvoltă toate forţele copilului.

De felul acesta putem notă; şcoala lui Cecil 
Reddie dela Abbotsholme şi a lui Badley din Anglia, 
cărora au urmat pe continent cu 10 ani mai târziu 
(1898): şcoala lui Edmond Demolins dela Roches 
din Franţa şi a d-rului Hermann Litz dela llsenburg 
din Germania. După modelul acestora s’au mai 
înfiinţat încă vreo patruzeci în principalele ţări din 
Europa, şi sunt cunoscute şi cu numele de «şcoale 
noui». O

Aceste şcoli, în genere — deşi generalizările nu 
sunt de recomandat în zugrăvirea lor, de oarece 
fiecare în parte are un caracter distinct după con
ducătorul ei — se găsesc departe de sgomotul 
oraşelor şi de atmosfera viciată a lor şi-şi află 
culcuşul în liniştea şi în puritatea vieţii de t^ră' 
lângă o pădure cu aer ozonat, cu pârâiaşe limpezi 
şi cu verdeaţă îmbelşugată.

Aici conducătorii şcoalelor aduc pe elevii lor şi-i 
pun în contact direct cu natura fizică, atât de mult

1) O bună descriere a acestor şcoale face Ad. Ferri^re în 
revista internaţională «Po^r V^te ţioitvelle^, Qeiteva, Aprllie! 
1926. Pag. 2 şi urm.
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cântată de Rousseau şi de romantici. Primele ocupa
ţii ce le săvârşesc elevii sunt cele agricole; ale 
primitivilor;începând să trăească în mic viaţa genului 
uman în mare, după legea: ontogenia repetă îilogenia 
(desvoltarea fiinţei individuale repetă desvoltarea 
genului din care face parte). Cunoştinţele se capătă 
nial ales prin lucru manual şi intuiţii empirice, şi 
într’o atmosferă de libertate şi iubire.

Şi dacă ar fi să aducem o obiecţiune acestui 
sistem de educaţie, am putea observă faptul că în 
decursul desvoltării genului uman, s’a format o 
putere de abstracţie, care a lipsit primitivilor, 
încă dela primele cuvinte, copilul îşi pune în 
funcţiune aceas'tâ forţă. Nu este necesar s’o luăm 
chiar dela capul culturii omeneşti, ci este bine — 
de-alfel starea de fapt ne şi impune să lucrăm 
astfel —să profităm de tezaurul pe care generaţiile 
apuse ni l-au lăsat. Aşa că, ridicându-ne cu drept 
împotriva excesului de intelectualism, nu însemnează 
că trebue să renunţăm Ia carte şi la cultivarea 
puterii de abstracţie.

Incontestabil însă că şcoalele în aer liber sunt 
un progres vădit faţă de acea şcoală de carte, care 
se mulţumeşte cu desfăşurarea unui film de vorbe, 
care nesocoteşte metoda activă, care îşi întemeiază 
educaţia morală pe o disciplină severă şi care are 
foarte puţină luare aminte faţă de educaţia fizică 
şi lucru manual. Dar toate aceste lipsuri, şcoala 
de carte le poate înlătură, fără ca prin aceasta să 
fie nevoe a deveni cu necesitate o şcoală în aer 
liber. Şi toate încercările făcute prin astfel de 
şcoale, pe cari unii autori *) ni le arată ca fructuoase, 
pot continuă cu folos pentru ştiinţa pedagogiei.

1) Etl. Deraoliiis. L'ecole noavelle. Paris, 1900; Ernest (-ontoii 
^coles nouvelles et Landerziehungsheime. Paris, 1905.
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2. In «Histoire de Tinstruction et de l’education», Fr. 
Guex1) ne arată încercările sfioase făcute de aşa zisă 
tşcoala libertăţeh. In teorie, ea şi-ar putea găsi 
originea în Emil. Dar nu de şcoalele ce s’ar putea 
concepe în teorie, ca reflex al operii unui autor, 
este vorba acî. Ci de acelea, cari s’au afirmat chiar în 
practică. Şi «şcoala libertăţii* a primit botezul apli- 
cafiunii Ia lasnaia-Poliana, patriarhala reşedinjă a 
lui L. Ţolstoi. Influenta lui Rousseau asupra lui 
Tolstoi este lămurită. Deaceia şi Guex pune pe ce
lebrul scriitor rus între «negativi», adică între aceia,, 
cari neagă foloasele civilizaţiei umane şi cari sunt 
pentru o educaţie negativă, în sensul de a lăsă de
plină libertate copilului să se desvolte în chip na
tural.

La ce folosesc ţăranului, se întreabă Tolstoi, toate 
produsele civilizaţiei ? întrucât este mai fericit acest 
muncitor al pământului că pe deasupra fiinţei lui 
încovoiate la coarnele plugului trec telegramele în 
sbor ? Că în locul căruţelor şi diligentelor e chemat 
să se folosească de maşina cu aburi ? Nu învaţă 
omul atât cât îi trebue din natură şi din viată ? 
De ce să-l mai chinuim la şcoală cu lucruri, cari 
nu-1 interesează şi nu-i servesc la nimic ?

Intr’un moment de exaltare, cum însuş mărturi
seşte, Rousseau exprimase păreri asemănătoare în 
lucrarea premiată2) cu ocazia concursului dela Dijon; 
iar în principala sa operă pedagogică arătase în
semnătatea educaţiei negative.

Aceste păreri, oricât ar fi de interesante, surit, pe

1) Fr. Gh(vx, Histoire de t’instruction et de reducation. Lau-
sanne 1913. Pag. 621. '

2) J. .7. Roiissoaii. Le retablissement des arts et des Sciences 
a-t-il contribue ou non â epurer Ies moeurs ? Paris.
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drept cuvânt, criticate. Lumea nu poate fi mai fericită 
chiar de-ar, fi să se ardă toate bibliotecile şi să se 
arunce toate sistemele de educaţie, fiindcă omul nu 
poate să distrugă din fiinţa sa embrionul perfecti
bilităţii. Cauza civilizaţiei nu poate fi găsită în afară, 
ci în însăşi adâncurile fiinţei umane.

Putem dar distruge toate uneltele şi toate pro
dusele tehnice ale civilizaţiei, şi civilizaţia îşi va 
luă din nou sborul.

Naturală este educaţia, când ţine seama de cali
tăţile sufletului de astăzi, din starea de civilizaţie. 
Starea primitivă a fost copleşită de starea creată 
de cultură, care, evident, este tot o stare naturală, 
în sensul că este un produs firesc al evoluţiei. De 
altfel Rousseau s’a ridicat împotriva stării artificiale 
de cultură, nu împotriva culturii însăş. Şi artificia
litatea culturii o vedea Rousseau în faptul că nu se 
acordă sentimentului, instinctului, intuiţiei directe 
locul cuvenit alături de reflexiunea logică, şi în 
acest chip se distruge armonia naturală a sufletului 
uman.1)

’De asemenea şi în privinţa educaţiei negative, 
Tolstoi duce la extrem părerea Iui Rousseau -). S’ar 
putea spune că Rousseau este un negativ moderat, 
pe când Tolstoi este un negativ absolut. Nu numai 
«nevoile naturale», cum se exprimă Tolstoi descriind 
lecţiile sale, ci capriciul elevilor hotăra mersul în
văţământului şi educaţiei în şcoala sa. Fiecare elev, 
spune Tolstoi, are nevoe de autonomie, care nu tre- 
bue să fie înăbuşită în niciun caz. Elevul este

1) G. G. Aiitonoi^cu. Din problemele pedagogiei 'moderne. 
Buc. 1923. Pag. 34.

2) L. Tolstoi. L'ecole de lasnaia Poliana. Trad. Tseytlin.
Paris 1888. «
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absolut stăpân pe sine; vine la şcoală când vrea, 
stă în timpul orei unde weă şi cum vrea, acasă 
nu i se dă nimic de învăjat, iar în şcoală învaţă 
ce vrea.

Caracterul acestor şcoale este, după cum se vede, 
nu libertate, ci libertinaj. ’) Nu poţi fi însă cu ade- 
.vărat liber sufleteşte,. decât după ce ai înfrânt sau 
ai reuşit să stăpâneşti sensatiile periferice. Este 
bine, de sigur, ca această luptă să o ducă elevii 
înşişi, pe cât se poate prin convingere; dar pentru 
viata socială organizată de astăzi, libertatea este 
condiţionată de obligaţiuni, şi elevul trebue să cu
noască încă din societatea şcolară conexiunea dintre 
drepturi şi datorii. '

Şcoala tolstoiană rămâne, cu exagerarea ei, ca o 
experienţă istorică. Din punct de vedere teoretic, 
ea are însă câteva calităţi, pe cari de altfel le re
vendică toate celelalte «şcoale noui», principii luate 
dela pedagogii dela cari însăşi şcoala din lasnaîa 
s’a inspirat, şi anume: principiul respectării indivi
dualităţii (educaţia naturală), principiul interesului, 
guvernarea de sine a clasei (sau şi a. şcoalei — stat 
şcolar).

3. Cei c6 întemeiază şcoala sau cer întemeierea 
ei mai-ales pe ideia pregătirii pentru viată socotesc 
că sunt puşi pe drumul cel mai bun. Nu e vorbă, şi 
preconizatorii celorlalte şcoale au aceeaş părere bună 
despre concepţiile lor. Pedeasupra acestora însă.

1) Sistemul de educaţie bolşevic este întemeiat în mare parte 
pe aceste principii.

Şi .sistemul iorsterian este însufleţit de ideia de libertate, 
dar libertatea în sistemul său este tărmurită de disciplină, nu e 
o- libertate neînfrânată ca în şcoala lui Tolstoi şi a celorlalţi 
individualişti extremişti.
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reprezentanţii şcoalei muncii manuale şi cei ai şcoa- 
lelor cetăţeneşti (e 9 nuanţă de deosebire între ele, 
după cum se pune preţ pe ideia pregătirii pentru 
viata maienaXă, profesională, sau pentru viata cetă
ţenească, deşi mijloacele, de cari se servesc, sunt 
asemănătoare) găsesc numeroase argumente pentru 
întemeierea şcoalelor lor. 7

Câteva din aceste argumente1) sunt următoarele:
a) Argument biologic. Funcţia creiază organul. 

Fie pentru viata profesională, fie pentru cea cetă
ţenească, nu se poate face pregătirea decât prin 
exerciţiu, prin punerea în funcţiune ă virtuţilor de 
luptă pentru existenta materială şi viata cetăţenească. 
Cu cât această punere în funcţiune se face mai din 
vreme, cu atât Succesul este mai mare. Deci şcoala 
trebue să-şi desohidă porţile, pentru a putea pătrunde 
în ea viata din afară, jje cari elevii o vor trăi real
mente. Şcoala trebue să fie o şcoală a vieţii.')

b) Argument din psihologia generală. Este dovedit 
că lucrările manuale contribuesc în aceeaş măsură 
ca şi studiile intelectuale la desvoltarea sufletească 
a omului. Deci, fie unele, fie altele, s’ar putea între
buinţa; dar fiindcă primele aduc şi.un folos practic, 
şcoala se va folosi, în primul rând, de ele.

c) ̂  Argument din psihologia infantilă. Caracteris
tica copilului este mişcarea. Lucrul manual, pe lângă 
joc, împacă această cerinţă. Cu atât mai necesar e 
să creştem pe copil cu astfel de ocupaţii, cu cât el 
are groază de studii abstracte şi de imobilitate fizică.

d) Argument din istoria culturală a omenirii. 
Copilul repetă, pe scurt, desvoltarea întreagă a ge-

1) Vezi şi Cap. Concepţia materialistă a şcoalei active».
2) Vezi R. i*plmiaun. Die padagogische Bewegung der Ge- 

genwart, Miinchen, 1922.
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nului uman. El este asemenea unui răstrăbun al său, 
care trăia în grote şi se hrăniă cu fructe. Mişcările^ 
desemnurile, înclinările, în sfârşit, întreaga făptură 
sufletească a copilului reproduce pe cea a primiti
vilor săi predecesori. Şi fiindcă aceştia au început 
cultura prin muncă manuală, şl copilul adus la şco'ală 
va trebui să plece tot dela această muncă.

e) Argument sociologic. Progresul în viaja socială 
nu poate fi adus de către contemplativi, ci dimpo
trivă de oamenii de iniţiativă şi de acţiune. Şi aceste 
virtuţi active uu pot fi formate şi întreţinute prin 
studiile intelectuale, ci prin cele manuale.

. f) Argument de fapt Bunurile materiale sunt mai 
preţuite decât cele spirituale. Muncitori manuali, cari 
să moară de foame nu se întâlnesc, dar muncitori 
spirituali, cari să trăească numai din propria lor 
operă, se găsesc rar.

Iar acum, după răsboiu. susţinătorii şcoalei muncii 
manuale găsesc un argument hotărîtor în faptul că 
ostaşii englezi şi americani, fără o pregătire specială, 
au reuşit să se adapteze repede celor mai grele 
împrejurări; şi explică aceasta prin caracterul practic 
al şcoalei anglo-americane.

Unora din aceste argumente se poate răspunde, 
cred, cu succes.1) Nu putem trece cu vederea însă că 
dintre toate şcoalele, înfăţişate până aci, aceste trei 
din urmă au cele mai puternice arme pentru a sus
ţine lupta. Cu toată întemeierea teoretică —cu carac
ter de integralitate, fiindcă şcoala vieţii, şcoala muncii 
şi şcoala cetăţenească cuprind, în afară de caracterele 
lor specifice, şi părţile bune ale celorlalte şcoale schi^ 
tate —cu toate acestea, puse în practică, ele au devenit

1) Vezi Cap.: «Concepţia materialistă a şcoalei active».
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în multe părţi, instituţii de muncă manuală. Manua- 
lismul,, exagerat şi utilitarismul plat este marca sub 
care apar aceste şcoale — de provenienţă anglo-ame- 
ricană, în redusă desvoltare şi în Germania —unui 
cercetător obiectiv.1) Şi cu aceasta şi ele au căzut 
într’o unilateralitate opusă intelectualismului. Deşi 
unilateralitatea lor este mai puţin păgubitoare ca a 
acestuia, totuş şi ele produc în sufletul elevului o 
spărtură, pentru înlăturarea căreia îşi încearcă pute
rile toate şcoalele sau toate curentele pedagogiei 
•constructive.2)

4. Şi în faţa tuturor acestora sau, mai precis, pe 
deasupra tuturor, stă şcoala activă. Ea se înteme
iază în deosebi, pe ideia metodei active: metodă 
activă în educaţia fizică, metodă activă în educaţia 
intelectuală, metodă activă în educaţia morală pentru 
formarea de personalităţi, cu un cuvânt, metodă 
activă în tot ceeace poate pune în funcţiune ger
menii făpturii umane, lată de ce nu este indiferent 
numele ce i se dă, în spre deosebire de celelalte şi 
mai ales de şcoala muncii, cu cari mulţi b confundă' 
fiindcă de ea se apropie mai mult prin mijloacele 
întrebuinţate. In ceeace priveşte scopurile însă, ele 
sunt complet opuse, utilitarismul nefiind considerat 
nici ca o notă în cuprinsul noţiunii de «şcoală ac
tivă».

\) Comp. .1. Dt'woy, Şcoala şi copilul. Traducere de I. O 
Marinescu; fx. Kcrsclieiistoiiier, Begtiff der Arbeitsschule, Leip* 
zig,1912; H. Sclicrcr. Arbeitsschule und Werkunterricht, Leip' 
zig, 1912; A. Pabst, Praktische Erziehunff. Leipzig, 1908.

2) Nu putem trece cu vederea un curent, în strânsă legătură 
cu şcoala muncii,şcoala cetăţenească şi şcoala vieţii, şi anume: 
curentul selecţionării profesionale încă de pe băncile şcoalei. 
Dar asupra acestei chestiuni voiu reveni.
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Privită de departe, şcoala activă are două caractere: 
a) metoda activă; b) desvoltarea integrală ş fiinţei 
celor ce trec prin ea, în vederea formării de 
personalităţi.

Fiecare şcoală, din cele ‘ arătate mai sus,A) 
păcătueşte că-şi pune în tajă un scop prea apropiat 
şi unilateral: educaţie fizică sau libertate individuală 
sau pregătire profesională sau pregătire cetăţenească. 
Şcoala activă îşi pune un scop mai îndepărtat, dar 
prin însuşi acest fapt cu orizonturi mai largi: 
formarea de personalităţi. Şi personalitatea cuprinde, 
in stare virtuală puteri capabile să se desfăşoare 
cu îndemânare şi cu folos pe orice domeniu de 
activitate.

De-altfel majoritatea literaturii pedagogice, pri
vitoare la problema care ne preocupă, înclină, precum 
vpm vedea în alte capitole, spre acest punct de vedere. 
Dar argumentul hotărîtor, care poate convinge pe 
oricine de însemnătatea, valabilitatea şi eficacitatea 
practică a şcoalei active este legătura pe care ea o 
face cu pedagogia clasică, reluând şi desfăşurând 
mai departe'firul ei, precum şi întemeierea acestei 
şcoale pe datele, pe cari ni le oferă ştiinţele auxi
liare pedagogiei.

1) Asupra ultimelor curente voiu reveni 'pa iarg. Dar în'afarâ 
de cele enumerate, clasificate din punct de vedere al scopulu; 
urmărit, se mai pot desprinde în pedagogia actuală şi alte curente( 
dacă ne plasăm din alte puncte de vedere. Astfel: curentul 
educaţiei morale, reprezentat de Fdrster; curentul educaţiei 
estetice, care a luat avântjtîn unele centre germane; Slo'idul 
Suedez, care "şi-a Întins influenta şi în alte ţări, etc.
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IV. Şcoală activă continuă firul 
pedagogiei clasice.

A ne închipui că firul culturii se poate rupe la 
toate vânturile şi la toate cotiturile de drum, însem
nează a desconsideră tocmai ceeace constitue fun
damentul sufletului uman. Nimic din ceeace a format 
odată tezaurul lui nu este pierdut. Evident, o 
organizaţie nouă se impune sufletului în anumite 
momente. Drumuri noui îşi croeşte adeseori. Altfel 
n’ar mai fi posibil progresul. Dar o nouă structură 
a sufletului uman nu se poate alcătui decât printr’o 
lentă pregătire. Istoria culturii omeneşti este o dovadă 
convingătoare. Este suficient a culege din sânul • ei 
numai câteva exemple.

Creştinismul a fost pregătit timp de câteva secole 
de filosofia platonică. Şi chiar atunci când spiritele 
fuseseră oarecum pregătite pentru înţelegerea ideii 
unui singur Dumnezeu — pregătire făcută nu numai 
prin filosofie, care a obişnuit minţile cu «ideile» 
platonice, dar şi de viaţa politică, ce gravita către 
o singură cetate: Atena—chiar după .răstignirea 
pe cruce a lui Isiis, au -trebuit să mai treacă câteva 
veacuri de vărsări de sânge, pentruca religia iubirii 
umanitare să se statornicească:

Tot aceeaş privelişte ne-o înfăţişează şi începuturile 
renaşterii.

Dar un moment sguduitor în istoria politică a 
lumii prezintă marea revoluţie franceză. Pregătită 
aproape un veac de filosofia enciclopediştilor din 
secolul al XVIII-lea, spiritele revoluţionare, în 
entuziasmul lor, voiau să dărâme totul pentru a
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înnoi totul. N’au trecut însă decât câjivâ ani, pentru 
ca să se vadă silită convenjiunea să repună în 
picioare multe din institujiile abolite în celebra 
noapte din August 1789. Au trecut de atunci peste 
două sute de ani şi principiul libertăţii, egalităţii şi 
fraternităţii, în numele căruia au fost ghilotinaţi 
atâtia nevinovaţi, a rămas încă un deziderat pentru 
vremile viitoare, dacă acestea vor puteă şterge vre
odată deosebirile naturale între oameni.

Şi tot aşa şi în ceiace priveşte sistemul de educaţie 
şcolar, care, fiind un organism viu, poate fi îmbunătăţit, 
fără însă a fi schimabat din temelie. x

împotriva intelectualismului exagerat al elevului 
mediu se mai luptă şi se va mai luptă încă. Lupta 
începută de pedagogii clasici împotriva acestei uni
lateralităţi trebue dusă mai departe, pentru a i se 
culege roadele. Căutând să înlăturăm din şcoală 
intelectualismul, nu trebue să cădem în-extremul 
opus şi să nesocotim cultivarea intelectului. Prin 
intelect, omul a înfrânt puterea naturii. Dacă 
omul poate sta în vârful piramidei regnului 
animal, aceasta se datoreşte, în primul rând, 
intelectului. Prin ştiinţă, omul stăpâneşte întreaga 
fire mişcătoare şi nemişcătoare, şi ştiinfa e pro
dusul intelectului. Direcţia către care se îndreaptă 
genul uman, în desvoltarea sa firească, nu este 
manualismul primitiv. E cu neputinţă să ne mai 
întoarcem de unde am plecat. O cercetare obiectivă 
a evoluţiei speciei umane ne arată că nu materi
alizarea, ci spiritualizarea este drumul, pe care 
calcă de câteva veacuri omul. Tot astfel şcoala 
activă nu poate să nesocotească valorile morale. 
Ea ţine socoteală de tot ceiace constitue esenţa 
biologică, psihologică, etică şi sociologică a copilului
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şi caută să fixeze şi să desăvârşească tot ceiace 
au bun în ele variatele individualităţi, pregătindu-le 
a deveni personalităţi active atât în lumea materială, 
cât şi în cea spirituală.

Răspunzând astfel naturii psiho-fizice a copilului 
pe deoparte, şi idealului etic al societăjii, în care 
trăeşte astăzi individul, pe de altă parte, ne dăm 
seama că şcoala activă se poate generalizâ. Ea nu 
este o şcoală de experimentare, aşa precum sunt 
unele, înţmbd izolat, în alte fări şi cum pot fi, şi e 
bine să fie, şi la noi.1)'

Dar despre aceasta ne vom convinge în capitolele 
ce urmează.

Pentru a cunoaşte şi a înjelege o problemă peda
gogică, cum este şcoala activă, trebue s’o plasăm 
în cadrul eî firesc, spre a p putea privi pe toate 
fetele. Şi acest cadru are următoarele laturi: istorică, 
filpsofică, biologică, psihologică, etică şi sociologică.

Aceste laturi pot fi privite—dacă ne servim de 0 
altă analogie—ca /unrfamenfe ale şcoalei active.

In prima parte, mă voiu ocupă de fundamentele 
şcoalei active, şi se va vedea că această şcoală, nu 
este o creajie subiectivă, ci este o construcjie ri
dicată pe puternice temeiuri ştiinţifice.

Pedagogii, cari elimină din considerente o parte

1) In revista «Powr Vere honvelle'^ a biroului internaţional 
de educaţie nouă din Geneva, se găsesc consemnate numeroase 
experienţe făcute în diferite ţări. Unele din ele au dat foarte 
bune rezultate. Nu trebue să uitării însă că aceste şcoale au 
fost puse în con^iţiuni cu totul prielnice, cum nu pot fi puse 
toate şcoalele dintr'o ţară, oricâte sacrificii s’ar face pentru 
ele. Noi trebue să ne preocupăm, în primul rând, de acele 
sisteme de educaţie, cari se pot generaliza. Şi şcoala activă 
—aşa cum o concepem acî—face parte dintre acestea.
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din aceste temeiuri sau dau preponderanţă numai 
unoradin ele, ajung, e drept, tot la o şcoală activă,lip* 
sită însă de caracterul de integralitate. Pentru aceasta 
este necesar să se facă distincjiunea precisă între 
diferitele direcfiî ale şcoalei active, chestiune pe care 
o voiu trată în partea doua a lucrării.

Şi după ce voiu fi clarificat astfel — prin com
parare — nojiunea şcoalei active integrale, voi în
făţişă în penultima parte principiile esenjiale ale 
acestei direcţii.

Aceste principii au un caracter de valabilitate, 
atâta timp cât se întemeiază pe datele ştiinţei ac
tuale. Şi ştiinţa nu are hotare. Principiile însă tre- 
buesc adaptate după împrejurări şi după loc. Aşa 
se explică pentruce aceleaşi principii dau o struc
tură specifică şcoalelor, în cari se aplică/

Că aceste principii s’au frământat şi în tara noastră, 
ca şi în alte ţări, aceasta o vom vedeă în partea 
ultimă. Şi tot aci voiu analiză, pe scurt, cauzele cari 
au făcut ca principiile şcoalei active să nu poată fi 
aplicate integral în \ata noastră.



I.

Fundamentul şcoalei active



CAP I.
Fundamentul istoric al şcoalei active.

I. însemnătatea fundamentării istorice a şcoalei active.— 
II. Metoda ' activă la Socrate. — III. Renaşterea şi influen
ţele ei pentru şcoala activă.-W'. Comenius şi Locke. * V. Rous- 
seau şi Filantropiniştii. — VI. Şcoala activă la Pestalozzi.— 
VII. Şcoala activă în pedagogia postpestalo^ziană. — VIII. Pri
vire retrospectivă.

1—însemnătatea fundamentării istorice 
a şcoalei active.

Pentruca şcoala activă de azi să ofere garanjii 
de durabilitate, ea trebue să înfăţişeze pergamentul 
pe care „este înscris trecutul său. Intre prezent şi 
trecut este o ţesătură strânsă. Concepţiile de azi 
sunt împânzite cu elemente de-ale trecutului. Nu 
putem creiă o şcoală a viitorului, decât sprijinindu-ne 
pe trecut. A crede că se poate altfel, ar fi să pre
supunem că tot ceiace constitue fundamentul ereditar 
al sufletului nostru s’ar dizolvă, ceiace este cu 
neputinţă. In cel mai elementar act sufletesc, pe
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care îl săvârşim astăzi, vorbeşte mai mult trecutul, 
decât prezentul. Miile de generalii ce s’au scurs 
înaintea noastră trăesc şi astăzi prin ecoul faptelor 
şi credinţelor lor ân acţiunile noastre. Dacă trecutul 
pedagogic n’ar avea niciun raport cu viaţa prezen
tului, atunci ar fi *o pierdere de timp toată strădania 
de a studia viaţa şi concepţiile pedagogilor răposaţi. 
Lucrul se prezintă însă cu totul altfel. In genere 
este dat acestor oameni (e vOrba de precursori) ca 
ei dintr’un belşug peste măsură de mare să formuleze 
idei şi vederi originale, ca ei să distingă şi să 
anunţe scopuri îndepărtate, cari nu se pot întrevedea 
cu ochii obişnuiţi ai contimporanilor lor, ca ei să 
pună ţinte muncii spirituale a generaţiilor viitoare.1)

Nu trebue .să dăm cu piciorul, spune Barth,2) şi 
să renunţăm la ceiace au scris pedagogii din trecut, 
fiindcă ei deşi n’au avut experimentul şi analiza la 
îndemână, cu toate acestea intuiţia lor genială a 
prevăzut, ceiace experimentul numai a confirmat.

Dar în acelaş fel se exprimă şi un pedagog expe
rimental din zilele noastre:n) «Dacă este de regretat 
că sunt pedagogi, cari în numele psihologiei expe
rimentale, voesc să schimbe cu desăvârşire metodele 
pedagogice, întemeiate pe o experienţă de secole, ar 
îi şi mai de regretat ca pedagogii să nu se folosească 
de cuceririle definitive ale ştiinţei experimentale».

Încă şi mai categoric în favoarea pedagogiei 
clasice se pronunţă un alt pedagog experimental:

1) V. Rudolf Lchmann. *Die deutschen Klassiker . Leipzig, 
1921. Pag. 9.

2) Pani Bai'th. Die Elemente der Erziehungs und Unterrichts- 
lehre. Leipzig 1908. Pag. 6—7.

3) J. J. van Biervliet. Pedagogia experimentată. Bazele. Trad. 
de I. Q. Marinescu. Pag. 79.
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«Oricât s’ar critică, această pedagogie veche a adus 
servicii. Ea a văzut de'-adreptul problemele ce 
trebuesc deslegate, ea a luat parte la viala şcoalelor 
şi nu s’a înşelat stăruind asupra lucrurilor, cari ne 
interesează mai mult în educaţie».1)

Pedagogii clasici geniali sunt adevăraţi profeţi ai 
ştiinţei noastre. Unele din problemele puse de e* 
constituesc şi astăzi truda pedagogilor, şi multe din 
rezolvările date lor sunt bunuri pe deplin câştigate 
pentru pedagogie.

«In adevăr, spune Durkheim, doctrinele cele mai 
recente, nu sunt născute de curând; ele sunt urmarea 
acelora, cari le-au precedat, fără de cari, prin urmare, 
nu pot fi înţelese; şi astfel, treptat, pentru a des
coperi cauzele determinante ale unui curent pedagogic 
de oarecare importanţă, trebue, în genere, să ne 
reîntoarcem destul de departe înapoi.»2)

Cultura pedagogică, susţine acelaş autor, trebue 
să aibă o bază larg istorică. Studiul doctrinelor 
pedagogice ne va convinge de -înlănţuirea strânsă 
ce există între ideile pedagogice şi cultura timpului, 
în care au fost emise. Ne va arătă, deasemenea, 
limpede cauzele, cari le-au produs şi ne va face 
capabili să apreciem, dacă ideile pedagogice vechi 
mai au şi astăzi valabilitate sau nu.

Dar cercetarea trecutului pedagogic mai are încă 
o însemnătate: ej. ne pune în curent cu ceiace au 
făcut şi au exprimat alţii, scutindu-ne de osteneala 
de a începe experienţa dela cap. «Cunoaşterea acestei 
evoluţii e necesară întregei noastre activităţi peda
gogice, — fie teoretică, fie practică, fie că e vorba

1) Binet. Idei noui asupra copiilor, Trad. Marinescupag.251.
2) E. Durkheim. Education et Sociologie. Paris, 1922. Pag. 98.
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de organizare şcolară, de metode sau idealuri — 
întrucât, pedeoparte ne ajută să evităm, datorită 
experienţei trecutului, o mulţime de căi greşite în 
practică şi de principii eronate în teorie (dovedite 
ca atari altădată); pe de altă parte ne descoperă 
drumuri bune şi ne sugerează idei noui..,. Studiul 
istoric al pedagogiei ne lărgeşte orizontul şi ne dă 
intuiţia vie a unei mari varietăţi de raporturi şi 
tendinţi pedagogice, ceace nu ne poate da reflexia 
şi construcţia subiectivă; la critica subiectivă a 
individului, se adaogă critica obiectivă a faptelor.»1)

Pentru aceasta am socotit că încă dela început, 
este bine să arătăm, pe scurt, contribuţiile mai 
însemnate, ale trecutului pedagogic în ^fundamentarea 
şcoalei active.

11. Jletoda activă la Socrate. Metoda activă, pe 
care şcoala noastră se întemeiază în deosebi, îşi 
găseşte originele chiar în filosofia elină, la So- 
crate. Numai că metoda sa se mărginiâ într’un 
cadru mai restrâns: la descoperirea adevărului, deci 
numai în domeniul intelectual. Dar chiar aplicată 
numai în acest domeniu, metoda activă, supranumită 
şi «socratică», mai găseşte încă şi astăzi adversari 
în lumea didactică. Şi aceasta este dovada cea mai 
evidentă de necesitatea timpului, care trebue să se 
scurgă, până ce o ideie bună să se afirme cu putere. 
In ce constă metoda Vactivă — numită dialectică şi 
maieutica — la Socrate ? Constă în aceia că în loc 
să se impună discipolilor filosofia maestrului, dim
potrivă acesta căută, ca prin întrebare şi răspuns, 
printr’o convorbire, printr’o activitate de gândire 
comună a dascălului şi a discipolului, să se ajungă

1) G. G.'Aiitoiiescii. Pin problemele pedagogiei moderne. 
Duc. Pag. 19 şi 20.
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la adevăr. El voiâ ca fiecare din discipolii săi, 
printr’o activitate proprie, să contribue la formularea 
gândirii, la care maestrul voiă să ajungă. El pleaă 
dela cazuri individuale şi din compararea acestor 
cazuri, pe cale inductivă, ajungea la nojiunea clară 
şi distinctă. Acest procedeu, care a fost transmis 
generaţiilor următoare prin logica lui Aristot, a rămas 
un bun intelectual câştigat pentru totdeauna. >

Metoda euristică a lui Sacrate constitue un procedeu • 
izolat în lumea antică. E firesc dar să ne întrebăm 
ce a determinat pe Socrate să ajungă la această 
metodă? In felul acesta ne vom da seama, dacă 
există rajiune să ne folosim de ea şi astăzi.

Atenienii trăia^u mai mult cu sofistica. In sufletul 
, lor se formase un strat profund de idei irajionale. 
Trebuia mai întâi să se purifice sufletele de aceste 
'sedimente; să se măture templul înţelepciunii, după 
expresia lui Clodius Piat. Cărţile .şi discursurile 
lungi nu puteau să ducă la acest scop. Ele nu puteau 
să fie nici destul de variate pentru a corespunde 
tuturor stărilor de conştiinţă, nici destul de stăruitoare, 
pentru a da convingerea. Pentru aceasta nu există 
decât un singur mijloc eficace: de a convorbi cu 
fiecare cetăţean în parte, de a-1 năpădi cu întrebări 
şi de a nu-1 lăsă până ce n’a căpătat, prin proprie 
activitate sufletească, convingerea. Dialogul e pro
cedeul cel mai bun pentru a aţâţă reflexiunea şi a 
o exercită.1)

Munca la Socrate. Dar dela Socrate mai avem încă 
un element câştigat pentru şcoala activă: munca. Munca 
eră considerată de el ca un element indispensabil 
pentru progresul social. El căută, să înlăture dela

1) Clodius Piat. Socrate. Paris, 19Î2. Pag. 114—115.
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discipolii săi aversiunea, caracteristică Elinilor, pentru 
muncă. Nu a reuşit însă. Tradiţia i s’a opus. Şi au trebuit 
să treacă multe veacuri de lâncezeală, până ce munca 
să-şi câştige însemnătatea, de care filosoful atenian 
eră convins.1)

III. Renaşterea şi influenţele ei pentru şcoala activă-
Elementele găsite în filosofia lui Socrate, deşi 

foarte importante, cu toate acestea ele n’au avut 
întrebuinţare nici în filosofia elină postsocratică, 
precum nici [în aceia a Evului mediu. De alt
fel întreg Evul mediu se caracterizează, în filosofie, 
printr’o metodă, care sufocă libertatea şi spontanei
tatea de gândire a individului. Strâns în lanţurile 
dogmei creştine, silit sâ-şi îndrepte nădejdea unei 
trăiri depline într’o viaţă viitoare, individul Evului- 
mediu îşi ducea cu resemnare viaţa de sclav. Fi
resc eră dar ca şi sistemul de educaţie al acestei 
perioade ce a durat peste o mie de ani, âă îmbrace 
aceleaşi caractere. Mecanizarea spiritului şi totala 
desconsiderare a nevoilor fireşti ale sufletului 
individual făceau ca elementul activ să zacă tot 
în embrion.

Cu renaşterea şi cu reforma religioasă însă acest 
element începe să se afirme în istoria culturii omeneşti. 
Lanţurile tradiţiei şi autorităţii au fost rupte de 
către dorul fiecărui individ de a trăi o viaţă per
sonală şi deplină. Forţele active ale genului uman, 
atâta timp încătuşate, s’au revărsat acum pe toate 
domeniile. Ştiinţele experimentale acum s’au născut. 
Metoda inductivă acum s’a preconizat. Şi firesc eră 
ca această renaştere să se producă şi pe domeniul 
pedagogic, ca pe toate celelalte. Epoca renaşterii

1) Vezi Şt. Bezdechi. Politica lui Aristotel. Arhiva p. ştiinţa şi 
ref. socială. Anul IV. Pag. 490.
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poate fi dar socotită ca preludiul şeoalei active. In 
locul metodei deductive, inducţia; în locul autori
tăţii, libertatea; în locul ascetismului medieval, 
care desconsideră nevoile trupeşti, viata deplină 
şi a corpului şi a sufletului.3)

Patru filosofi sau scriitori din timpul Renaşterii 
îşi leagă numele de, începuturile şeoalei active: ^

1. Rabclais (1483—1553). In lucrarea sa «Gar- 
gantua et Pantagruel», se găsesc numeroase ele
mente — răzleţite, e drept — cari anunţă un .nou 
sistem de educaţie corespunzător epocei de renaştere 
a spiritelor.

E destul să amintim că în operă sa, pe lângă ră
măşiţe medievale, se întâlnesc indicaţii, din cari 
«putem vedea preţul pe care îl dă intuiţiei, jocului, 
excursiunilor, experienţei, lucrărilor manuale.2)

Paginele, pe cari el le închină, pentru a arătă 
metoda de a căpătă cunoştinţe pe calea intuiţiei şi 
a lucrărilor manuale, însemnătatea pe caie o dă 
metodei inductive, grija, pe care o pune educato
rului Ponocrate de a chemă la viată toate forţele 
naturale ale elevului său, de a-i desvoltă forţa fi
zică prin. exerciţii corporale şi prin jocuri, spiritul 
de observaţie prin contactul direct cu hatura, vir
tuţile prin deprinderi, sunt pagini minunate, dacă 
ne gândim la timpul când au fost scrise.

2. Montnigiie (1533—1592) în ale sale «Essaiş» 
se ocupă în treacăt şi de problemele de educaţie.

Astfel el cere să se dea copiilor o desvoltare 
armonică; totul să se înveţe din plăcere; din toate 
studiile să se dea câte ceva, pentruca inteligenta 
să aibe prilejul de a se exercită.

1) V. P. P. Nog;ulescii. Filosof ia renaşterii. Vrol. I Pag. 48 şi urm.
2) Rabelais. Gargantua et Pantagruel. Vezi mai ales cartea I.
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Câteva citate din opera sa: «Nu este dorinjă mai 
naturală, decât dorinţa de cunoştinfe. Noi încercăm 
toate mijloacele, cari ne pot duce într’acolo, iar 
atunci când rajiunea ne lipseşte, întrebuinţăm ex
perienţa 1)»

Iar în altă parte se exprimă clar pentru cultura 
formală: ştiinţa nu există deosebit de inteligentă, 
ci în inteligentă, şi nu valorează decât în funcţiune 
de inteligentă. Mai de preţ este inteligenta fără şti
inţă, decât ştiinţa fără inteligentă. Să cultivăm şti
inţa, având în vedere mai fnainte desvoltarea spi
ritului. 2)

In cap. «De l’institution des enfants», scrie că edu
catorul trebue Să considere pe elev un spirit liber, 
pentruca acesta ^să-şj poată desvoltă personalitatea; 
să-l obişnuească. sănu trăească din împrumuturi, ci 
din propriile sale fonduri. Spiritul elevului nu se 
formează cu vorbe, ci prin acţiune proprie.

Aceeaş idee o găsim şi în altă parte:
«Şcolarul trebue nu numai să reciteze lecţia, ci 

s’o şi exercite; s’o repete lucrând».3)
3. Bacon (1561—1616) e cel care a avut o influ- 

etită hotărîtoare în noua direcţie dată spiritului. 
Meritul de căpetenie al lui Bacon este de a fi ară
tat cu precizie însemnătatea metodei experimentale 
în ştiinţele naturii. Şi căutând să înfăptuească o 
«Mare restauraţie» a ştiinţelor pe un temeiu nou, 
a atacat'cu hotărîre metoda deductivă şi verbalistă 
a evului mediu. Observarea faptelor însă şi expe
rienţa iju sunt destul pentru o ştiinţă, şi Bacon cere

1) Moiitaigne; Essaist voi. IV, Livre chap. XIII, Edit. 
Louşndre, Paris 1854.

2) Montaigne, fisa/s, voi. II, Livre I, chap. XXiV.
3) Montaigiie. Essais, voi. II, Livre II, chap, X.



41

ca, plecând dela ele, să se ajungă, pe cale induc
tivă, la formularea de legi generale.

Citez din «Novum Orga.num» o singură pagină: 
«Omul este servitorul şi interpretul naturii. El ac
ţionează şi cunoaşte proporţional cu ceiace a aflat 
prin observaţie directă şi prin ideile, pe cari i le-a 
sugerat observaţia. Ignoranta legilor naturale pro
vine din faptul că nu privim lucrurile înşile, ci 
imaginea lor; obişnuiţi din copilărie să punem cu
vintele în locul lucrurilor, le luăm, fără să vrem, pe 
ele drept lucruri; luăm semnul lucrului ca lucru în
suşi, şi cu toate acestea cuvintele nu ne spun nici 
de cum ceiace lucrurile sunt în ele înşile, ci le denu
meşte numai. Singure observaţia şi experienţa con
duc la adevărata cunoştinţă».

Bacon nu s’a ocupat deloc cu chestiuni de edu
caţie, dar nici unul dintre ceilalţi filosofi şi scriitori 
din timpul renaşterii nu a avut influentă mai puternică 
pe acest tărâm. Şi această influentă nu a întârziat să 
se producă, precum vom vedea.

4. Descfirtes (1596 —1650), care, deasemenea, a 
exercitat o influentă fericită asupra pedagogiei, în 
ceiace priveşte problema, care ne preocupă.

«Nu vom admite —zice el —nimic adevărat, dacă 
nu a fost confirmat de propria noastră raţiune-^ Şi prin 
această raţiune, Descartes arătă că ştiinja trebue să fie 
căutată de individ numai în marea carte a lumii şi a 
lui proprie. Importantă încă este părerea lui cu pri
vire la rolul, ce trebue să-I aibă cunoştinţele: «Esen
ţialul nu este ştiinţa (cunoştinţele), ci direcţia, pe 
care ea o dă spiritului».1)

IV. — Comenius şi Locke. Propriu vorbind perioada 
renaşterii este considerată ca temeiu istoric al şcoalei

1) R. Descartes?. Discours de la methode. Paris.
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active prin influenta, ce ea a exercitat, în chip indi
rect, asupra pedagogiei. Opere pedagogice curate, ea 
nu ne-a dat. Dar ele n’au întârziat să vină. Ele sunt 
reflexul noii concepţii asupra vieţii, care, odată afir
mată, s’a păstrat dealungul veacurilor, câştigând din 
ce în ce mai multe spirite.

1. Comenius (1592—1671) este cel dintâiu pedagog,, 
care a scris opera sa, fiind hrănit din atmosfera 
renaşterii. Pedagogia lui Comenius, înfăţişată în 
«-Didactica Magna>\ «Orbis sensualium pictus1> şi 
«Janua linguarum reserata^ este aplicarea princi
piilor baconiene: a introduce pe copii în mijlocul 
naturii, a le prezentă fapte, din cari ei înşişi să tragă 
regula, ferindu-se de a le impune adevărurile cu 
sila după procedeul medieval. Nu educatorul, ci 
legile naturii trebue să impună elevilor cunoştinţele. 
Frumos îşi exprimă C. aceste păreri în «Didactica» 
sa: «oamenii trebuesc iniţiaţi atât pe cât e posibil 
să nu devină înţelepţi din cărţi, ci din studierea 
cerului şi a pământului, a stejarilor şi a fagilor, adică 
ei trebue să cunoască şi să examineze lucrurile prin 
ei înşişi, iar nu numai prin observajiuni şi mărturisiri 
streine.»1) Şi cam tot în acelaş fel în «Orbis sen
sualium pictus»: «De ce în locul cărţilor moarte, nu 
am deschide cartea vje a naturii? A instrui tineri
mea nu însemnează a-i întipări o grămadă de cu
vinte, de fraze, de sentinţe, de opinii adunate din 
autori, ci a o face să priceapă prin lucruri.»

Iar în altă parte, exprimarea principiului activi
tăţii: «viata nu se trece cu învăţătura, ci cu lucra-

1) J. A. Comenius. 
Ed. I, pag. 170.

«Didactica Magna». Trad. Gârboviceanu
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rea»;1) şi tot astfel: «ce învaţă cineva să înveţe 
lucrând.»2)

In locul sforţării, interesul: «să se predea instruc
ţiunea fără bătăi, fără asprime şi constrângere, ci pe 
cât se poate de uşor, plăcut şi de bunăvoe.»;!)

Pe lângă acestea, se mai pot găsi la Comenius 
încă multe alte elemente ale şcoalei active. Intre 
acestea nu putem trece cu vederea ideia momente
lor psihologice, prin cari trebue să treacă o lecţie. 
Şi deasemenea nu putem nesocoti didactica sa spe
cială, care în mare parte poate intră neniodificată 
în cadrul şcoalei active. Astfel, cu privire la învăţă
mântul limbei—şi anume al limbeirnaterne,în care 
el cere să se predea învăţământul—scrie: ea trebue să 
fie mai întâiu vqrbită, şi apoi să se dea regula. In în
văţământul geografiei: să se obserye întâiu acciden
tele de teren (râuri, munţi, văi, etc.) şi apoi să se dea 
definiţii. Dealtfel el face ca mai toate obiectele să 
se adapteze metodei experimentale.

2. Locke (1632—1704) se poate consideră, ca şi 
Comenius, urmaş direct al lui Bacon. Dacon este 
socotit drept iniţiatorul direcţiei empiriste din Anglia, 
şi Locke este empirist. încât firesc eră ca tot în 
sensul filosofiei sale empiriste să emită şi «Câteva 
idei asupra educaţiei», lucrarea sa pedagogică. Ele
vul trebue, zice Locke, să se convingă, nu să creadă 
după cum nu putem vedea cu ochii altuia, tot astfel 
nu putem cunoaşte cu intelectul altuia. Cunoştinţa 
adevărată se bazează pe judecata proprie. Ceeace

1) J. A. Comonins. «Didactica Magna». Trad. Gârboviceanu. 
Ed. I, pag. 67.

2) J. A. Comenius. «Didactica Magna^^. Trad. Gârboviceanu. 
Ed. I, pag. 172.

3) J. A. Comenius. ^Didactica Magna». Trad. Gârboviceanu. 
Ed. I, pag. 93.
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luăm pe bună credinţă sau autoritate nu ne sporeşte 
forja intelectuală.1)

In altă parte el cere ca învăţământul să se bazeze 
totdeauna pe interes şi plăcere.

Pe lângă curiozitate, mai adaogă Locke un al 
doilea sprijin natural al copilului: tendinja către 
activitate, care se manifestă în dorinja sa de a îi 
mereu ocupat — însă în mod liber, nu cu silnicie.

V. — Rousseau şi Filantropiniştii. Rousseau 
(1712—1778) a avut cele mai geniale' intuiţii cu 
privire la firea copilului; şi principiile cuprinse în. 
lucrarea, pentru care a fost şi expulzat, pot fi, în 
marea lor majoritate, litere de evanghelie pentru 
şcoala activă.

In pr'w'mia educafiei fizice, Rousseau arată însem
nătatea puterii trupeşti în educafie, cum nimeni nu 
a făcut-o înaintea lui. «Pentruca trupul să. asculte 
de suflet, spune el, trebue să fie sănătos: un bun 
servitor trebue să fie voinic... cu cât e mai slab 
corpul, cu atât e mai poruncitor; cu cât e mai tare, 
cu atât e mai supus. In corpurile delicate locuesc 
toate pasiunile simţurilor; acestea se irită în măsura 
neputinţei de a fi satisfăcute. Un corp slab slăbeşte 
sufletul.»2)

Deasemenea pujini au arătat aşa frumos —în nici 
un caz până la el — rostul lucrului manual şi al 
exercijiilor fizice, fie pentru sănătatea trupească, fie 
pentru educajia intelectuală, fie pentru cea morală

1) John Locke. Câteva idei asupra editcafiei, Trad. Coşbuc. 
2.) J. J. Rousseau. Emil. Trad. Adamescu. Voi. I. Ed. I. pag. 

71. Acest raport între viaţa simţurilor şi viaţa morală, lupta 
între individualitatea naturală şi personalitatea morală formează 
unul din temeiurile pedagogiei, aşa de mult sărbătorite, a lui 
Fbrster.
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«Nu voiu stărui să dovedesc pe larg folosul lucru
lui manual şi al exercitiilor fizice pentru întărirea 
sănătăţii şi a temperamentului, căci nimeni nu se 
îndoeşte de aceasta: exemplele de viaţă lungă le 
înfăţişează mai întotdeauna oamenii, cari au făcut 
mai mult exerciţiu fizic, cari au îndurat mai mult 
oboseala şi munca.»1)

«Vrei să cultivi inteligenţa elevului tău?’Cultivă-i 
forţele, pe care ea are să le conducă. Exercită-i ne
contenit corpul: fă-1 robust şi sănătos pentru a-1 
face înţelept şi cu judecată: să lucreze, să alerge, 
să ţipe, să fie totdeauna în mişcare, să fie om prin 
forţă şi va fi şi prin inteligenţă.»2)

Astfel corpul lui se exercită odată cu spiritul.
«Acesta este mijlocul, prin care putem avea într’o 

zi ceeace se socoteşte peste putinţă şi pe care l-au 
avut mai toţi oamenii mari: puterea corpului şi a 
sufletului, raţiunea unui înţelept şi vigoarea unui 
atlet.»3)

In locul vorbelor din cărţi, trăirea în mijlocul 
naturii,exercitarea,simţurilor şi a corpului mai întâiu: 
«Cei dintâi profesori de filosofie sunt: picioarele, 
mâinile, ochii. Dacă pui cărţi în locul acestora, înveţi 
să te servi de raţiunea altuia, înveţi să crezi mult 
şi să nu ştii niciodată nimic... Ca să învăţăm a cu
getă trebue să ne exercităm membrele, simţurile, 
organele, cari sunt uneltele inteligenţii noastre.1)

Condus în acest chip «ideile sale (ale copilului) 
sunt mărginite, dar lămurite: dacă nu ştie nimic pe

1) J. J. Rousseaii. Emil. Trad. Adamescu.Vol. I. Ed. I, pag. 75
2) Ibid. pag. 196.
3) Ibid: pag. 198.
4) Ibid. pag. 2D9—210.
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dinafară, ştie mult prin experienţă; dacă citeşte în 
carte mai rău ca alt copil, citeşte mai bine în cartea 
naturii; el nu are spiritul în limbă, ci în cap; are 
mai putină memorie şi mai multă judecată; vorbeşte 
o singură limbă, dar înţelege ce vorbeşte; în fine.' 
dacă nu ştie să spună aşa de bine ca alţii, în schimb 
ştie să facă mai bine decât ei.»')

Şi astfel înţelege Rousseau să facă educaţia copi
lului până la 12 ani: libertate în mijlocul naturii, 
mişcare, joc, activitate manuală, exercitarea simţu
rilor şl cunoaşterea mediului prin experienţă perso
nală. Ajuns la «maturitatea copilăriei», cum se ex
primă Rousseau, elevul său va fi învăjat, ceeace a 
învăţat, în chip temeinic, dar «nu şi a plătit perfec
ţiunea, la care a ajuns, micşorându-şi fericirea.» Aşâ 
de mare este respectul pentru vârsta copilului, încât 
Rousseau ar fi primit mai bine ideia unei renunţări 
la educaţie, decât ca prin ea să se mutileze mersul 
naturii în desvoltareâ omuluî şi să se răpească 
copilului ceeace el are mai de preţ: fericirea. «Oame
nilor, fiţi umani! Aceasta, e prima voastră datorie. 
Fhi umani pentru toate stările, pentru toate vârstele, 
pentru tot ce nu este strein de omi... Iubiţi copilăria, 
ocrotiti-i jocurile, plăcerile, drăgăstoasele ei pornirii 
Care din noi n’a simtit câteodată părere de rău că 
a trecut de acea vârstă când aveam totdeauna râsul 
pe buze şi sufletul ne eră totdeauna liniştit?... De 
ce voiţi să umpleţi de amărăciune şi de durere anii 
aceştia cei dintâi, cari se scurg aşâ de repede şi 
cari nu se mai întorc nici pentru ei, cum nu se mai 
întorc nici pentru voi?... Îndată ce ei pot să simtă 
plăcerea de a trăî, faceti-i să se bucure de ea, faceţi

1) Ibid. pag. 278.
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ca, în orice ceas i-ar chemă Dumnezeu,,să nu moară 
fără să fi gustat viaja.»1)

La 12 ani socoteşte şi Rousseau că eşte timpul 
să se înceapă o adevărată educaţie intelectuală a 
copilului. Ih cartea 111-a a lucrării sale, Rousseau 
exprimă părerile cele mai originale pentru vremea 
sa, dar cele potrivite unei şcoale active.

Cunoştinţele din cărţi să se dea cât mai târziu 
posibil copilului. «Cărţi! Ce mobilă urîtă pentru vâr
sta lui!» spune Rousseau.2) Şi în altă parte: «Copi
lul care citeşte nu cugetă, ci numai citeşte; nu do
bândeşte cunoştinţe, ci învaţă cuvinte.»:1)

Iar ceeace învaţă, să înveţe prin proprie activitate: 
«Apropie-1 de chestiuni şi lasă-1 să răspundă singur. 
Să-şi întemeieze ceiace ştie nu pe ceeace i-ai spus 
tu, ci pe ceeace a înţeles el: să nu înveţe ştiinţa, ci 
s’o găsească.^') «Nu e vorba să-l înveţi ştiinţele, ci 
să-l faci să le iubească şi să-i dai metode a le 
învăţă'când iubirea lui se va desvoltâ mai bine.»5) 
Metoda activă apare cu claritate mai ales din urmă
torul citat: «Pentruca pe deoparte,să stabilim o 
strânsă legătură într^ ştiinţă şi viaţă, pe de altă parte 
să deprindem pe elev cu activitatea — căci numai 
fiind capabil a-şi dobândi prin propria lui forţă şi 
muncă ceeace-i trebuie, va fi bine pregătit pentru 
lupta vieţii—îl vom lăsă pe el să rezolve chestiu
nile ce i-a impus curiozitatea, să caute şi să găsească 
el adevărul, să-şi făurească el instrumentele, de cari

1) J. J. Rousseau. Emil. Trad. Adamescu. Voi. 1. Ed. I., pag, 
118—119.

• 2) Ibid. op. cit. voi. I, pag. 277,
3) Ibid. pag. 293. *
4) Ibid. pag. 293.
5) Ibid. pag. 300,
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are nevoe. Emil nu va învăjâ nimic din gura educa
torului, ci va învăţa totul prin el însuşi, iar lecţiile 
vor consta mai mult în acţiuni decât în vorbe. Dacă 
are nevoe de o hartă la geografie sau de un aparat 
la fizică, nu i le vom prezentă gata, ci le va face el 
cu ajutorul educatorului.»

Şi ce anume cunoştinje să se dea elevului? Ace
lea cari sunt cele mai utile pentru viafă, socoteşte 
Rousseau. Şi utilitarismul lui Rousseau îl înţelegem 
cu atât mai mult, cu cât opera lui este şi o reac- 
Jiune fajă de sistemul de învăţământ al vremii sale, 
când se dedeau elevilor cunoştinţe, ce nu aveau nici 
un raport cu nevoile lor şi cu viaţa lor de mai târziu.

Pregătirea pentru viaţă în sensul formării unei' 
profesiuni nu o cereă Rousseau. Şi faptul că elevul 
său trebuiă să cunoască o meserie, nu constitue un 
argument pentru utilitarişti, deoarece altul eră moti
vul pentru care Rousseau pretindeă aceasta. «Nu ţin 
atât să înveţi o meserie ca să. ştii o rneserie, zice 
Rousseau, ci ca să învingi prejudecăţile, cari des- 
preţuesc meseriile.»1) Scopul educativ al lui Rousseau 
eră mult mai larg: «Eu vreau să-i dau un rang, pe 
care să nu-1 poată pierde niciodată, un rang, care 
să-i facă cinste în orice timp, vreau să-l ridic la 
starea de om.»2)

La vârsta de 15 ani, murmurul pasiunilor vesteşte, 
observă Rousseau, o mare revoluţiune sufletească. 
E momentul educaţiei morale. Dar această educaţie 
s’a făcut tot timpul până acuip, şi nu cu maxime, ci 
prin exerciţiu; ea începe odată cu educaţia fizică. Şi 
această educaţie nu se face contra copilului, ci cu

1) J. J.. Rousseau. op. cit. voi. I, pag. 343.
2) J. J. Rousseau, op. cit. voi. I, pag. 343.
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el: «inima omului primeşte numai legile pe care şi 
le face singură: vrând s’o prinzi în lan}, o liberezi; 
lăsând-o liberă, o prinzi în lanj.»1)

Şi arată cât de mare este folosul activitălii în 
formarea virtuţilor şi fericirea pe care ea o dă indi
vidului. «Oamenii din popor nu se plictisesc nici
odată, căci au viată activă.»2)

Cum vedem, pedagogia lui Rousseau împlineşte 
multe din lipsurile constatate la sistemul de educaţie 
practică şi creiază perspectivele unei şcoale active 
integrale. Cum eră şi firesc, minunata sa operă a 
influenţat pe toti pedagogii de mai târziu şi ideile 
sale capătă putere prin aplicaţia lor in şcoalele lui 
Pestalozzi. Dar cei cari suferă direct influenta lui 
Rousseau sunt Filantropiniştii. Ne oprim’ câteva 
momente la Basedow şi Salzmann, reprezentanţii de 
seamă ai acestui curent.

Basedow (1723—1790) înfiinţează la Dessau o 
şcoală — numită' Philatropinum întemeiată mai 
ales pe ideile lui Rousseau. Aceste idei sunt urmă
toarele: a) educaţie fizică cât mai temeinică; b) lucru 
manual; c) intuiţia ca temeiu al învăţământului; d) stu
diu plăcut şi interesant; e) libertate în educaţia morală 
şi religioasă3).

Cristian Salziiiaiiii (1744-181 l)i e cunoscut lumii 
pedagogice prin mai multe lucrări, şi în special prin 
^Cărticica Furnicilor^, din care voiu da numai 
câteva" citate.

Intuiţia ca temeiu al învăţământului: «După cum 
studiul naturii şi al artei trebue să se întrebuinţeze 
ca mijloace educative, tot aşa trebue să se silească 
cineva ca întregului învăţământ să i se dea o astfel

1) J. J. Rousseau, op. cit. voi. II, pag. 61.
2) J. J. Rousseau, op. cit. voi, II, pag. 329.
3) Vezi Basedow's ausgew'âhlte Schviften, Langensalza, 1880.
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de formă încât să se ajungă acest scop, să se exerseze 
puterile copiilor, să se educe. In acelaş chip, după 
cum în studiul naturei şi al artei tot aşa şi în celălalt 
trebue să se prezinte spre intuire ori şi ce, dacă nu 
celei externe, atunci celei interne.» *)

Contra imobilităţii şi pasivităţii la studiu: «In orele 
de studiu voi cereţi ca elevii să fie totdeauna liniştiţi 
şi să stea bine. Contra acestei cereri se opune 
întreaga lor natură, care-i absolut activă, înclinată 
spre activitate şi neaccesibilă de a fi numai pasivă..,, 
aşa dar să nu le fineti prelegeri şi nu pretindeti ca 
ei să vă asculte numai, ci faceţi ca lectiunea voastră 
să fie o continuă conversajiune, la care să ia parte, 
când unul, când altul din şcolari.» 2)

Cultul-activităţii proprii: «Construirea proprie, la 
început de felufite lucruri de joc şi în urmă de 
instrumente şi obiecte în adevăr utile, e o ocupatiune. 
încât o consider ca o trebuinţă indispensabilă pentru 
toate institutele, unde au să se educe copiii în mod 
raţional şi să li se arate şi să li se ofere ocaziune 
de a construi ei înşişi.» :’)

Acestea sunt de ajuns pentru a dovedi cum ideia 
şcoalei active, odată emisă, a convins toate spiritele 
luminate şi s’a impus cu putere de realizare. Nu este 
însă în intentiunea mea să urmăresc de'svoltarea ei 
la toti pedagogii şi la toate curentele. Altfel nu aş 
fi putut trece cu vederea «şcoala jansenistă», despre 
care s’au spus multe cuvinte de laudă,') precum 
nici «Pietismul», ■’) nici Neoumanismul (Goethe,

1) Salzuiaim. Cărticica Furnicilor. Trad. Gârboviceanu. 1894» 
pag. 70.

2) Salzinann. Cărticica Furnicilor. Trad Gârboviceanu pag. 77.
3) Salzmaiiii. Op. cit. pag. 79.
4) Vezi Paul Lapio. Pedagogie frangăise. Paris Alean 1920 p. 5-6.
5) Vezi l)r. W. Lay. Die Tatschule, 1911, Pag. 4,
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Schiller, Herder) O Kant, etc. cari exprimă idei de 
foarte mare însemnătate pentru şcoala activă.

In cursul lucrării, mă voiu referi la câjiva din 
aceştia, în deosebi la Goethe. '

pentru ceiace ne-am propus, este suficient să ne 
oprim mai pe larg la Pestalozzi, după care^vom aminti 
numai în treacăt pe ceilalfi.

VI. Şcoala activă la Pestalozzi. Pestalozzi (1740-1827) 
nu a citit mult. învăţătorii săi nu au fost cărfile, ci 
experienţa şi lumea reală. El a fost un geniu, ce a 
ştiut să citească în cursul vieţii lui şi a celor dimpreju- 
rul lui chipul de educaţie al întregii omeniri. Precum 
însuşi scrie: «Ceiace e mai important din tot ceiace 
spun, am văzut şi foarte mult din ceiace recomand, 
eu am făptuit.»2) La Pestalozzi se sintetizează toate 
ideile buhe găsite în pedagogia trecutului. Prin 
practica sa şcolară în cele patru localităţi elveţiene, 
el a confirmat principiile educative găsite mai ales 
la Rousseau şi neo-umanişti. Voiu culege djn pe
dagogia lui Pestalozzi elementele mai esenţiale: 
1. Orice for fă se desvoltă prin Exerciţiu propriu'. 
Pestalozzi deosebeşte trei forte fundamentale ale 
fiinţei omeneşti: forţa fizică, cea intelectuală şi cea 
morală, pe cari le găsim la origine numai sub formă 
de germene, de predispoziţie, ce cuprinde în sine 
tendinţa de desvoltare. Iar această desvoltare nu 
se poate face decât prin exercitare proprie: foija 
fizică prin exercitarea muşchilor, cea intelectuală

1) Vezi G. G. Antoiioscu : a) Pestalozzi şi ed. poporului 1919. 
Buc. pag. 16-20; b). Din problemele pedagogiei moderne 
pag. 71-106, precum şi Lelimaiiu, Op. cit.

2) Pestalozzi. Lienhard und Cerfrwd. Introd. Ia partea IV (în 
româneşte e tradusă numai partea I şi II).
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prin exercitarea judec'ătii, cea. morală prin formarea 
deprinderilor voluntare.])

2. Intuiţia ca fundament al educaţiei. «Orice re
gulă trebue să se impue dela sine copilului ca 
adevărată, prin conştiinţa unei experienţe intuitive 
extrasă din raporturi reale.....îndreptarea instruc
ţiunii prea de timpuriu în spre reguli generale, îna
intea experienţei necesare, este ca clocitul găinei, 
fără să aibă ouă.» 2)

Punctul esenţial dela care plec- zice Pestalozzi— 
este acesta:

«Intuiţia naturii însăşi este adevăratul şi singurul 
fundament al cunoştinţei omeneşti. Tot ceiace merge 
mai departe este rezultat din intuiţie şi abstracţie 
din ea, prin urmare oridecâteori aceasta- (intuiţia) 
este neterminată şi superficială sau nesigură şi 
inexactă, tot de atâtea ori abstracţiunea este amăgire 
şi eroare.»8)

Şi Pestalozzi merge până acolo cu credinţa în 
puterea intuiţiei, încât o pune ca temeiu nu numai 
al educaţiei intelectuale, ci şi celei morale. «Credinţa 
şi iubirea nu se cultivă prin vorbe asupra acestor 
înalte şi sfinte fundamente ale vieţii noastre interne, 
ci prin faptul vieţuirii în iubire şi în credinţă.»4)

3. Practicismul lui Pestalozzi. O problemă de 
mare însemnătate pentru precizarea conţinutului 
«şcoalei active»— şi aceasta va fi ultima, pfe care o 
voiu menţiona —'este atitudinea, pe care o are Pesta-

1) G. G. Antoiiescu. Pestalozzi şi ed. poporului. Pag 85 şi 91, 
2) Pestalozzi. Cum îşi instrueşte Gertruda copiii. Trad. 

Borgovan. Cit. G. G. Antonescu. Pestalozzi. pag. 113.
3) Pestalozzi’s sâmtliche Werke. Dr. Seyfarth. voi. 8 p. 428.
4) Pestalozzi. Leonard şi Gertruda. Traducere de I. Rădu- 

lescu-Pogoneanu.
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lozzi fată de utilitarism. Citind operile lui Pesta- 
lozzi, s’ar părea că utilitarismul său se poate sus
ţine. Şi în acest scop, citez câteva pasagii ca
racteristice : «Orice ştie omul trebue să-l ştie pen
tru a putea face cevă; cine-şi pune în cap însă să 
ştie multe -numai spre a avea ce trăncăni, acela, nici 
vorbă, nu foloseşte nimic.... Punerea în practică şi 
făptuirea e totdeauna lucrul de căpetenie pentru toţi 
oamenii; ştiinţa şi priceperea sunt numai mijlocul, 
prin care propăşesc în lucrul lor de căpetenie. De 
aceea dar orice ştiinţă şi învăţătură a omului trebue 
să se îndrepteze la fiecare, după ceeace are să prac
tice şi să facă în viaţa lui, sau după ceeace este 
pentru el lucrul său de căpetenie... Cine învaţă cum 
trebuie să înveţe, acela ajunge destul de vreme să 
ştie multe; şi ascultă-mă pe mine: învăţătură cum 
trebuie nu învaţă niciodată cine nu începe cu ce e 
aproape de-ale sale şi de practică. Pe calea asta 
ştiinţa vine în cap cu rânduială, şi cine începe aşa, 
cu bună seamă că ajunge departe în viaţă; însă 
stând să-ţi pierzi vremea cu palavre.şf cu poveşti 
de prin calendare sau cu câte alte bazaconii din 
lună şi din stele, să ştii că nu înveţi altceva decât 
să fii om fără rost.»1)

Iar în altă parte, Gertruda sfătueşte pe Rudi să 
crească pe copii astfel: «înainte de orice trăncă
neală din cărţi, învaţă pe copiii tăi să-şi câştige o, 
pâine.»2)

Dealtfel în mai toate operile, Pestalozzi pune în 
gura personagiilor sale vorbe ca acestea: «şi acum

li Pestalozzi, Leonavd şi Gertruda. Traducere de I. Rădu- 
lescu-Pogoneanu, pag. 153—154.

2) Pestalozzi. Leonard şi Gertruda. Traducere de I. Rădu- 
lescu-Pogoneanu, pag. 301.
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să nu he pierdem vremea cu vorba, ci să punem 
mâna pe treabă», referindu-se, prin urmare, la acti
vitatea din lumea exterioară, nu interioară. Precum 
şi în multe alte părji, exprimă aceleaşi păreri O—şi 
în chip categoric.

In a relaş timp însă alte pagini ne arată că scopul 
educaţiei pestalozziene ni\ este pregătirea pentru o 
profesiune, ci o educaţie integrală, punând preţ deo
sebit pe factorul moral şi religios. «Educaţia şi nimic 
altceva este scopul şcoalei» spune hotărît Pestalozzi.2) 
Sau tot aşa de precis: «Educaţia profesională şi de 
clasă trebue să fie subordonată totdeauna scopului 
general al educaţiei umanitare.»11)

Dacă ne amintim că Pestalozzi scria şi lucră având 
în vedere, îndeosebi, «nenorocitul popor elveţian» 
căzut în mizerie materială şi morală, atunci ne ex
plicăm aşa cum se buvine utilitarismul său. Un popor 
stors de vlagă şi adâncit în păcate nu ar putea să 
aprecieze o'şcoală, ale cărei roade nli s’ar vedea 
imediat. Nu se pot uită totuş paginele lui Pestalozzi 
— şi acestea sunt cele mai multe—în cari se arată 
dorul unor idealuri înalte şi scopuri îndepărtate. De 
câte ori Gertruda nu cântă cu copiii săi, nu se jucă 
cu ei, nu se rugă împreună cu ei! Poate că nicio 
altă educaţie mai mult decât cea dela Stans, Burg- 
dorf şi Yverdon nu este în stare să sădească în 
micile făpturi sentimente şi virtuţi mai superioare.

Evident, există la Pestalozzi un utilitarism, dar 
utilitarismul lui este mijloc, nu scop, şi el suie culmi

1) Postalozzi. Leonavd şi Ger truda. Traducere de I. Rădu- 
lescu-Pogoneanu, pag. 244, 246, 341.

2) Pestalozzi’s Werke. Seyfarth, voi. IV, pag. 453.
3) Pestalozzi. Citat din Vogel (vezi bibliografia) pag. 23.
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înserate de iubire, de poezie, adică e tocmai acel 
utilitarism, care socotesc, că e bine să aibă loc în 
al doilea ciclu al şcoalei primare.

Din scrierile şi activitatea desfăşurată de Pesta- 
lozzi, ne-au rămas multe alte elemente ^une, cari 
pot inţrâ cu folos în cadrul şcoalei active.1)

VI1.—Şcoîila activă îii pedagogia post-pestaiozziaiiă. 
(Fichte, tierbart, Frdbel, Diestetweg, Spencer). 
1. Fichte (1762—1814) dă teoriei sale o temelie]meta- 
fizică, precum vom vedea în capitolul următor; dar 
fiindcă eul metafizic nu este şi eul real, de aceea 
•el dă în acelaş timp pedagogiei sale şi un funda
ment psihologic. Acest lucru îl făcuse dealtfel şi 
Pestalozzi, ale cărui gândiri le împărtăşeşte şi Fichte. 
Ca şi Pestalozzi, Fichte întemeiază viaja sufletească 
pe unitatea de conştiinţă şi pune ca element esen
ţial al ei, voinţa. «Noua educaţie, zice Fichte, trebue 
să formeze o voinţă puternică şi neşovăitoare.» ‘-) 
Şi Fichte ca şî Pestalozzi, pune un deosebit preţ pe 
educaţia armonică şi organică, exprimându-se astfel: 
«Vechea educaţie poate să mobileze memoria cu 

' anumite vorbe, cu anumite maxime, să îmbibeze 
imaginaţia rece şi insensibilă cu câteva imagini vagi 
şi lipsite de culoare, dar ea n’a reuşit niciodată să 
zugrăvească ordinea morală a lumii cu destulă căl
dură pentru a deşteptă la elevi iubirea caldă, dorul

1) O sinteză a acestor elemente se găseşte bine. expusă în 
următoarele monografii: a) G. G. Aiitoiicscii. Pestalozzi şi 
educaţia poporului, pag. 36—39; b) I. Rădulcscu-Pog. Introdu
cere la Leonard şi Gertruda, pag. CCII; c>)Paul Natorp. îohann 
Heinrich Pestalozzi, voi. \\ d) In ceeace priveşte învăţămân
tul: vezi Diestenvo;^. Uenseignement dans Vecole moderne. 
Pag. 204-211.

2) Fk*lit(». Discours a la nation allemande. Trad. Paris. 1900 
Pag. 21.
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pentru această ordine morală, acea emoţie profundă 
Înaintea căreia egoismul ar dispărea ca frunzele 
moarte la suflarea vântului. Această educajie deci 
n’a pătruns niciodată până la rădăcina reală a vieţii 
psihice şi îizice.... Noua educaţie va trebui să com
pleteze vechea educaţie, pătrunzând până la rădăcina 
vieţii psihice şi fizice;' în loc de a face cultură, de 
a desvoltâ anumite facultăţi ale omului, va trebui să 
formeze omul 'întreg; în loc să facem din cultură 
un bun oarecare, va trebui să facem din ea un ele
ment constitutiv al însăş persoanei elevului.»1) 
Tot ca şi Pestalozzi, pune preţ pe munca în gră
dină, atelier, laborator, exerciţii fizice, în scopul cul
tivării raţiunii, încât ajunge să spună într’una din 
«cuvântările» sale: «Munca singură ridică pe om 
dela starea de animalitate la cea raţională; prin ea 
se formează raţiunea omenească.» In acest chip co
munitatea de muncă se - ridică la comunitatea de 
cultură. «La ce ajută întreaga ştiinjă, dacă nu se 
poate în urmă înfăptui?».

Se ridică împotriva mecanizării spiritului: «Cuce
rirea prin proprie muncă spirituală este lucrul de 
căpetenie.» «Educajia prin exercitarea memoriei me
canice e imorală.» «Am găsit, zice Fichte, mijlocul 
de a atâta dragostea curată pentru învăţătură: e 
acela care deşteaptă nemijlocit activitatea proprie a 
şcolarului, şi a face din aceasta temelia oricărei 
cunoştinţe.»

Deasemenea cere: respectarea individualităţii, for
marea de personalităţi, desvoltând voinţa morală, 
şi stimularea activităţii de sine pe toate domeniile 
vieţii sociale.

1) Ibid, Pag. 12-13.
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Intr’o privire generală, concepţia sa se depărtează 
niult de concepţia utilitaristă a şcoalei active, con
cretizată prin şcoala muncii.

2. Herbart (1776—1841), Faptul că urmaşii lui 
Herbart, întemeiaţi mai mult pe psihologia, decât 
pe pedagogia sa, au exagerat unele din vederile sale, 
a făcut pe unii pedagogi ai timpului nostru să se 
teamă a face apel la «Prelegerile» pedagogului ger
man, pentru a nu fi taxaţi drept «intelectualişti». 
Pedagogia lui Herbart, în marea ei majoritate, nu 
îndreptăţeşte însă această temere. Faptul că psiho-

, logia sa este intelectualistă, se datoreşte împreju
rării că în vremea sa există credinţa că psihologia 
poate deveni o ştiinţă matematică, şi fiindcă jocul 
ideilor şi al asocierilor între ele se preta mai uşor 
sistemului numeric, el s’a grăbit să întemeiere o 
psihologie miatematică. In realitate ţnsă, sistemul de 
educaţie al lui Herbart este, în multe privinţe, un 
reflex al pedagogiei pestalozziene, şi lucrul se explică 
prin influenţa, pe care i-a făcut-o vizita şa la şcoa- 
lele pedagogului elveţian, precum şi scrierile lui Pes- 
talozzi, asupra cărora a şi făcut o expunere.1)

3. Fi'obel (1782-1852). E destul, dacă reproducem 
un singur citat din opera lui Frobel, pentru a ne 
da seama de claritatea cu care e privită .şcoala 
activă de acest demn urmaş al lui Pestalozzi.

«Educaţia este mijlocul de a face pe om raţionabil 
şi conştient, dea-i exercitaşi a-i desvoltâelementul 
de viaţă, pe care îl are. Ea are drept scop de a

1) Vezi numeroase elemente în lucrarea: Herbart, Prelegeri 
pedagogice, traducere de I. C. Petrescu şi I. I. Qabrea, 
publicată în biblioteca pedagogică a Casei Şcoşlelor. Indicele 
alfabetici dela sfârşitul lucrării făcut de traducători înlesneşte 
cercetarea.
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conduce pe om să-şi cunoască adevărata sa vocajie 
şi de a-1 face capabil s’o îndeplinească în chip 
spontan şi liber.» 0

Pentru a ajunge la acest scop, educatorul va tine 
seamă de toate înclinările copilului şi va tinde să-i 
Cultive toate forjele înăscute, cari îl conduc la 
moralitate.

Probei consideră jocul ca o manifestare naturală 
a copilului şi-l priveşte ca un mijloc educativ de 
mare prej. De-asemeriea, el desăvârşeşte intuijia lui 
Pestaloaei, cerând să se pună mai mare prej pe 
cultivarea simjului tactil. «Copilul e, zice Probei,/ 
în limita puterilor sale: artist, producător, inventator, 
creator.» Ca şi Pestalozzi, Probei e partizan al 
desemnului, al excursiilor, al lecjiilor în aer liber.

In genere, pedagogia sa aminteşte pe a pedagogului 
dela Burgdorf şi Yverdon, de care e mult influenjată.

4. Diesterw^ (1790-1866) e marele susjinător şi 
popularizator al metodei socratice întrebuinjată în 
domeniuUntelectualiîn scopul de a stimula activitatea 
proprie de gândire a elevilor. «A expune; scrie 
Diesterweg, a dictă, mai ales, este uşor; a deşteptă 
şi a desvoltă spiritul e plăcut, dar a exercită pe 
elevul-profesor este o operă grea, cu atât mai grea 
cu cât profesorul are inteligenja mai vie.»2)

Şi în jaltă parte: «A fecundă mai mult spiritul 
decât a semănă.»

Această metodă o aplică Diesterweg şi în educajia 
morală- şi religioasă, cum eră şi firesc dela un urmaş 
al lui Pestalozzi. '

Demn de remarcat este, de asemenea, ideia lui

1) FroelK‘1. Ideen iiber die Menschenerziehung. Berlin 1863.
2) Diosterweg. Oeuvres choisies. Trad. Paris.
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Diesterweg de â se avea în vedere necesităjile 
mediului, în care trăesc copiii şi moravurile celor 
cari ÎI înconjoară. Pe de altă parte, trebue ca edu
catorul să respecte individualitatea copilului, fiindcă 
individualitatea face omul, şi a distruge individuali
tatea însemnează a distruge omul. In acest scop, edu- 
cajia trebue să fie liberă, nu libertină.

5. Hei’bert Spencer (1838-1903). Cu Spencer intrăm 
în epoca contimporană. Este firesc dar ca în peda
gogia lui Spencer, principiul activismului, preconizat 
de atâta vreme, să fie clar exprimat.

Ideia libertă|ii politice a popoarelor şi indivizilor 
îşi făcuse drum larg în spiritele veacului al XlX-lea. 
Sistemul de educaţie trebuia să Jină şi el pas cu 
vremea. O revizuire a scopului şi a procedeelor 
educaţiei se impunea, pentru a se realiză paralelismul 
între sistemul de guvernare politică şi sistemul de 
educaţie. 0

Pentru a fixă scopul educaţiei, Spencer se adresează 
moralei, care ne indică menirea omului pe pământ. 
După morala sa, menirea omului este de a trăi o 
viaţă completă, deci scopul educaţiei nu poate fi 
altul decât a pregăti pe om să trăeas'că o viaţă 
completă, săvârşind diferitele genuri de activitate 
ale ei.

Dacă Spencer, în afară de principiul evoluţiei şi 
adaptării la mediu, nus’ar fi lăsat prea mult fascinat 
de principiul utilitarismului, care l-a determinat să 
pună preţ mai ales pe genurile de activitate cores
punzătoare nevoilor materiale, ar fi reuşit să dea 
pedagogiei sale un orizont mai larg.

1) Vezi desvoltarea ideii paralelismului în lucrarea: Spencer, 
L,education infelectuelle, morale et ph^sique. Trad. Guymiot, 
Paris 1908. Pag. 78 şi urm.
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In schimb insă, Spencer afirmă cu hotărire câteva 
principii scumpe şcoalei active, precum: principiul 
interesului şi activităţii spontane. De-altfel capitolul 
privitor la metodele de învăţământ enunţă idei pe 
de-a întregul admise în şcoala activă. «Va trebui 
să îmboldim pe copii, spune Spencer, să facă ei 
înşişi cercetările şi să tragă ei înşişi concluzii. Va 
trebui să le spunem cât mai puţin posibil şi să-i 
îndemnăm a descoperi cât mai mult posibil. Umanitatea 
a progresat numai instruindu-se ea însăş, şi succesul 
vădit al oamenilor, cari s’au format prin ei înşişi, 
dovedeşte că pentru a ajunge la rezultate mai bune, 
orice spirit va trebui să progreseze în acelaş chip. 0

Dela naştere, spune Spencer, omul are înclinarea 
către activitate spontană. Exercitarea facultăţilor 
îpăscute e căutată de individ, pentrucă ea naşte 
plăceri imediate. Printr’o astfel de activitate spontană 
se naşte şi interesul. Interesul copilului trebue să 
ne călăuzească în alegerea metodelor şi a programei 
de învăţământ.

Dacă Ia aceste două principii, mai adăogăm 
principiile: dela simplu Ia compus, dela concret la 
abstract, dela empiric la raţional, etc. observăm că 
ne găsim în plină şcoală activă.

Principiul activismului îl găsim bine exprimat la 
Spencer şi în capitolul privitor Ia educaţia fizică, 
precum şi în cel privitor la educaţia morală.

Spencer arată cât de necesar este pentru desvoltarea 
vieţii sufleteşti de a avea un corp sănătos şi puternic. 
Iar mijlocul de căpetenie socoteşte că e jocul în 
aerul liber, nu gimnastica.

Cu privire la educaţia morală, caracteristic este

1) Spencer, Ibid. Pag. 108.
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pentru problema ce ne preocupă următorul citat: 
«Pentrucă scopul educajiei morale e de a formă o 
flintă capabilă să se guverneze ea însăşi, nu să fie 
guvernată de alţii, istoria legislaţiei voastre familiale 
să fie, în mic, istoria legisla'tiei voastre politice: la 
început autoritate despotică, când această autoritate 
e realmente necesară, pe urmă un constituţionalism 
începător, în care libertatea individului este recunos
cută în unele privinţe, în sfârşit lărgiri succesive 
a libertăţii individului până ce se ajunge la abdicarea 
educatorului».l)

VIII. Privire retrospectivă. Aruncând o privire 
de ansamblu asupra trecutului pedagogic, observăm 
cum ideia şcoalei active, odată ce-a luat fiinţă, s’a 
păstrat neturburată până în zilele noastre. Evident, 
între un pedagog şi altul sunt numeroase deosebiri, 
unele de formă, altele chiar de fond. Asupra unei 
singure idei însă toate spiritele marilor pedagogi 
clasici sunt, precum am văzut, concordante: asupra 
metodei active. Şi piatra de încercare pentru dove
direa actlvismului unei şcoale nu este atâta introdu
cerea lucrului manual, a exercitiilor fizice, a jocului, 
a intuitijei, a mişcării în aer liber, a excursiunilor, 
a muncii practice în grădină, în laborator, etc., ci 
atâtarea la activitate proprie a şcolarului prin metoda 
activă.

Oricât de timidă şi lipsită de claritate a apărut 
ideia şcoalei active la început, ea treptat, treptat, 
cu consecuenlă şi Hotărîre, s’a întărit şi s’a lămurit.

La aceasta, de sigur, a contribuit în largă măsură 
şi starea culturală şi politică a popoarelor. Din

1) Speucor. Ibid. Pag. ]96. Asupra pedagogiei Iui Spencer, 
vezi pe larg monografia d-Iui prof. G. G. Aiitonescu. H. Spen
cer ş/ pedagogia utilitară.
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timpul renaşterii, s’a afirmat dreptul individului de 
a trăi o viaţă personală pe toate domeniile de 
activitate. Reforma religioasă a accentuat această 
tendinţă. Scrierile lui Luther,2) — pentru a menţiona 
pe cel mai de frunte reformator — au avut o 
influenţă covârşitoare asupra noii direcţii date 
spiritului uman. Naturalismul şi romantismul literar, 
de-asemenea am adus un suflu înoitor.

Vechile sisteme de guvernământ, concepţiile cu 
privire la organizarea socială, toate s’au năruit 
datorită noilor concepţii despre viaţă şi despre lume.

Eră deci firesc ca şi pedagogia să fie silită să-şi 
schimbe vechile ei formule. O nouă pedagogie s’a 
instaurat, precum am văzut: pedagogia activităţii 
proprii, a libertăţii şi a creaţiei personale.

Dacă' privim însă pedagogia numai ca un reflex 
al stărilor sociale şi culturale, atunci ne putem 
întrebă: ce rost mai are fundamentarea istorico- 
pedagogică a şcoalei active? Natural ar fi să cer
cetăm, care este starea* societăţii actuale şi cari 
sunt nevoite ei, şi pe baza acestora să fixăm sis
temul de educaţie cel mai potrivit. Aşa ar trebui 
să procedăm, dacă am privi pedagogia numai ca un 
reflex al stărilor sociale. Ea însă are menirea, a- 
tunci când îşi fixează scopul educativ, să anticipeze 
mersul societăţii. Ea preconizează sisteme de edu
caţie în scopul pregătirii generaţiilor de azi pentru 
viaţa de mâine. Şi în felul acesta contribue peda
gogia la progresul umanităţii.

Asupra acestei chestiuni, voiu reveni în cap. «Fun
damentul etic şi sociologic al şcoalei active».

Dar pedagogia nu este determinată numai de
2) Vezi în deosebi: Luther. Pâdagogische Schviften. Langen- 

salza, 1888.
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starea socială actuală şi de scopul etic către care 
tinde societatea de azi în mersul ei ascendent, ci 
este determinată şi de pedagogia trecutului.

Precum ştiinja pozitivă se întemeiază pe vechile 
cuceriri în acest domeniu, precum arta de azi nu 
poate nesocoti elementele pe deplin fixate în arta 
trecutului, precum filosoîia contimporană se înaljă 
în deosebi pe vechile concepţii de gândire, tot ast
fel şi pedagogia.

Şi ea, ca şi celelalte ştiinţe, nu poate nesocoti 
trecutul. O ideie pedagogică, care, odată afirmată şi 
experimentată în curs de veacuri, se menţine netur
burată, este un bun pe deplin câştigat. A o neso
coti însemnează a răpi pedagogiei putinţa de pro
gres. Căci pedagogia se întemeiază nu pe construcţii 
subiective, ci pe idei trecute prin filtrul practicei 
îndelungate,. Şi dacă totuş, în • cercetarea originei, 
şcoalei active, am menţionat şi astfel de construcţii, 
cum de ex. cele ale lui Rousseau, aceasta am făcut-o 
pentrucă ideile lui geniale au fost confirmate, în 
mare parte, de practică. Peste aceste idei de altfel 
nu putem trece cu uşurinţă, chiar de-ar fi să le 
luăm numai drept ipoteze. Dacă în urmă, experienţa 
şi ştiinţa le-a probat, pot îi luate cu titlu de ade
văruri. Acelaş lucru se petrece şi în celelalte 
ştiinţe, chiar pozitive. Câte ipoteze altădată n’au 
devenit astăzi adevăruri ştiinţifice!

Astfel considerată, şcoala activă nu este o şcoală 
nouă. Şi aceasta este o garanţie de preţ pentru a o 
privi cu încredere.

Cum se explică atunc| că această concepţie a şcoalei 
active, deşi atât de veche, nu s’a generalizat în 
practică? Cauza o găsim în faptul că vechile me
tode se pot adapta mai uşor claselor numeroase.
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Gemocratismul a chemat la cultură pe toii membrii 
societăţii. Şcoalele suprapopulate nu pot utiliza 
metoda activă. Şcoala activă cere un număr mic de 
elevi (20—30). Şi pe de-asupra, este nevoie de un 
material didactic foarte bogat, precum şi de dife
rite anexe şcolare (grădină, muzeu, atelier, labo
rator, băi, etc.), de cari majoritatea şcoalelor de 
astăzi sunt lipsite, din pricina riiarilor cheltueli, cari 
le cer.

Fără de aceste condiţiuni, şcoala nu poate să fie 
activă,’ oricât de pregătiţi ar fi învăţătorii şi oricât 
ar fi de entuziaşti şi devotaţi misiunii lor.

Privită sub aspectul practic deci, şcoala activă 
poate fi denumită drept nouă. Privită sub aspectul 
teoretic, ea este. după cum cred că s’a făcut sufi
cient dovada, o şcoală veche.

Iată pentruce este necesar să ne aruncăm privi
rile şi în trecut, tocmai pentru a fi îmboldiţi să 
realizăm îmbelşugatele idei, pe cari le găsim acolo.



CAP. 11.
Fundamentul filosofic al şcoalei active.

I. Necesitatea întemeierii filosofice a pedagogiei.- îl. Filo
sof ia voluntaristă^ (Schopenhauer, Nietzsche, Paul sen). — 
111. Fitosofia activistă (Ficfite). — IV. Concluzii.

I. Necesitatea întemeierii filosofice a pedagogiei. 
Pentru cei ce cred că filosofia nu are nicio le
gătură cu viaja, că ea este o simplă delectare a 
spiritului, apropierea între filosofie şi pedagogie 
este o eroare.

Unii socotesc însă şi sunt de partea acestora 
— că pedagogia nu poate să aibe decât folos înte- 
meindu-se pe concepţiile filosofice.

«De timpuriu încă au ieşit în relief raporturile 
între filosofie şi pedagogie. Socrate s’a afirmat în 
primul rând tocmai ca un geniu pedagogic şi a 
exercitat asupra filosofiei greceşti o influenţă multi
laterală. Elevul său Plato a tratat despre educaţie 
în operile sale —«Statul» şi «Legile» — punând-o 
în cadrul întregei sale filosofii J)R-

1) o. Klllpe. Einleitung in die Philosophie, 1921, Leipzig, 
pag. 419.
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Tot astfel Aristot, Comenius, Locke, Rousseau, 
Pestalozzi, Fichte, Herbart şi aljii. Georg Laule, 
ocupându-se de pedagogia lui Paulsen, consideră 
pe acesta ca pe un reprezentant tipic al unei 
«uniuni personale» între filosofle şi pedagogie O-

Aşa încât este explicabil ca Paulsen să pună în 
rândul ştiinţelor, ce pot aduce contribuţii pre
ţioase pedagogiei, şi metafizica şi teoria cuno
ştinţei.

Natorp merge încă şi mai departe, când socoteşte 
că filosofia în întregime trebue să servească drept 
temeiu al pedagogiei2).

Iar un alt autor se exprimă că «cel mai mare rău 
pentru educaţie este ca experimentatorul să rupă 
cu totul legătura între pedagogii şi filosofie3)».

Pedagogii nii i nu pot renunţă de-altfel să facă 
filosofie. Căci ori de câte ori ei caută să fixeze 
idealul educaţiei, nu fac altceva decât să desprindă, 
prin reflexie asupra vieţii, ţelul către care se îndreaptă 
omenirea, Numai filosofia este în stare să crista
lizeze aspiraţiile umanităţii şi să făurească peda
gogiei un ideal precis; şi anume numai acea filo
sofie, care se întemejază pe realitatea sufletească 
a omenirii într’un timp dat4). «Dacă altor ştiinţe 
le-a putut fi prielnică o separaţie relativă, peda
gogiei i-ar fi fatală; ea are nevoie de filosofie atât

1) Goorg Laiile, Die Pâdagogik Friedrich Paulsens. Lan- 
gensalza, 1914. Pag. 1.

2) Georg- Laiile, Ibid. pag. 31.
3) Karl Kubbc, Charakterbildung bei Herbart und Meu- 

mann3 1912. p. 2,
4) V. hotărît exprimată această ideie în: K. Kesseler, Das 

Lebenswerk der grossen Pădagogen. Leipzig, Ed. II 1920. 
Vorwort; A. Messerf Weltanschauung und Erziehung, 1921.
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Ia stabilirea scopurilor cât şi la aflarea mijloacelor
.......... şi nu numai celor chemaşi a stabili normele
pedagogice la incumbă datoria unei culturi filoso
fice serioase, ci şi celor menifi să Ie aplice; mai 
întâiu în vederea independenjii lor morale şi inte
lectuale, căci aprofundând normele educative şi 
metodele de învăţământ se vor supune lor din con
vingere, nu în mod rutinar, şi apoi pentrucă nor
mele generale nu pot fi aplicate în acelaş mod la 
toţi indivizii, ci trebuesc adaptate individualităţii. 
Această adaptare nu o poate însă realiză decât 
pedagogul, care posedă cultura filosofică necesară 
pentru a pătrunde, pedoparte în sufletul copilului, 
pe-de-alta spiritul metodei, ce voeşte să aplice O®-

De-altfel chiar oamenii de ştiinţă nu sunt mul
ţumiţi să trăească închişi în specialitatea lor. Ori
zontul le pare prea limitat. Şi de aceea sunt dese 
cazurile, mai ales în istoria ştiinţei contimporane, 
când se văd oameni de ştiinţă2), avântându-se pe 
aripile filosofiei.

Filosofia are, de-asemenea, o strânsă legătură şi 
cu viaţa socială şi culturală. Marile revoluţiuni au 
fost pregătite de multe ori de filosofie. Oricât de 
eterat pare cuprinsul concepţiilor filosofice, nimic 
mai mult decât ea nu poate înrâuri mai profund 
mersul vieţii. Intre viaţă şi filosofie este o strânsă 
înlănţuire. Filosofia răsare din frământările vieţii, 
şi viaţa îşi îndreaptă paşii după luminile arătate de 
filosofie.

Acelaş proces s’a petrecut şi cu filosofia volun-

1) G. G. Antoiioscii. Din problemele ped. moderne. Buc. 
1923. Pag. 26—27.

2) Câteva exemple: Mac/z, Osfwald, Poincare, etc.
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taristă şi activistă, care a dat impuls la crearea 
unui curent în favoarea şcoalei active. Marile, pro
grese tehnice din ultimii secoli, încordarea luptei 
pentru traiu, afirmarea crescândă la viajă activă a 
unor clase sociale şi popoare, multă vreme sub
jugate, au fost suportul, pe care s’a înălîat această 
filosofie. La rândul ei, filosofia a afirmat primatul 
voinţei în viaţa sufletească. Filosofia raţionalistă a 
lui Descartes, cea sentimentaliStă a lui Franke şi 
Rousseau au trebuit să cedeze terenul filosofiei vo
luntariste şi activiste.

Mă voiu ocupă pe scurt de cei mai de seamă repre
zentanţi ai acestei filosofii şi voiu arătă întrucât 
această filosofie—-şi în ce măsură —poate consti
tui drept fundament al şcoalei active.

II. Filosofia volimtai*istă, (Schopenhauer, Nietzsche, 
Paulsen). In celebra lucrare «Critica raţiunii pure», 
Kant,ocupându-se de problema cunoştinţei, a căutat să 
dea un răspuns la întrebarea : „ce putem şti despre 
lume?” — Până acum, zice Kant, se admitea că întreaga 
noastră cunoştinţă trebue să se reguleze după lucruri; 
că ele sunt adevărata realitate, şi cunoştinţa nu e 
altceva decât oglindirea lucrurilor externe. Să în
cercăm acum să vedem dacă nu vom îi mai feriţi 
de contradicţii, presupunând că obiectele se re
gulează după cunoştinţa noastră. Analizând cu
noştinţa noastră, ajungem la constatarea că în cu
noaşterea lucrurilor, suntem mărginiţi la însăşi pro
priile noastre forme ale cunoştinţei; aşa încât nu 
putem şti despre lucruri decât prin raportul lor cu 
ştiinţa noastră. Ce sunt lucrurile în sine, în afară de 
acest raport, nu putem şti nimic, căci aceasta ar 
însemnă să ieşim din conştiinţa noastră. Ceiace 
apare conştiinţei sunt numai fenomenele lucrurilor.
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nu însăş lucrurile. In esenja lor, pe acestea nu le 
putem cunoaşte, dar trebue că existe, fiindcă altfel 
n’ar fi nici fenomene1).

Şi asfel Kant doboară vechea metafizică înteme
iată pe rajiune, dar reînviază o nouă metafizică 
întemeiată pe morală. «Dacă lumea inteligibilă, supra 
sensibilă, este zăvorită pentru cunoştinţă, ea se 
lasă cel pu^in întrevăzută de credinţă, de «raţiunea 
practică». In acest sens Kant s’a simţit îndrituit a 
vorbi de «primatul raţiunii practice», de superiori- 
atea credinţei şi moralei asupra cunoştinţei»2). Kant 
a fost cel care a scpborît prestigiul raţiunii şi a 
pregătit astfel drumul filoso^ei voluntariste.

Din «Primatul raţiunii practice» a lui Kant răsare 
şi voluntarismul lui Schopenhauer, Nietzsche, Paul- 
sen, etc. şi activismul idealist al lui Fichte.

1. Voluntarismul lui Schopenhauer. Schopen
hauer (1778—1860) caută să dovedească că se 
poate cunoaşte şi lucrul în sine. Lumea ca repre
zentare este numai partea externă a existenţii. 
Pentru a cunoaşte lumea în sine, trebue să punem 
în legătură experienţa internă cu cea externă.

Voinţa, care e tot ce e mai intern în om, fiindcă 
ea nu are nevoe pentru a se manifestă decât de 
intuiţia timpului, trebue să fie şi în lume tot ceiace 
e mai intern. Lumea poate fi înţeleasă numai din 
om. Interiorul nostru trebue să aibă o rădăcină a 
aceeace nu e apariţie, ci lucrul în sine. Vălul, care 
ne desparte de lucrul în sine, cade, de îndată ce 
admitem că ceiace în noi se agită ca voinţă este 
identic cu ceiace se agită pe diferitele trepte ale 
cauzalităţii naturale.

1) Vezi Rnyâseii. Kant.
2) M. Florian. Incirumare în filosofle. Pag. 392.
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Putem cunoaşte dar ce e lucrul în sine, cunoscând 
esenja propriei noastre fiinţe. Dar esenţa propriei 
noastre fiinţe nu poate fi altceva decât ceiace ne 
împinge spre existenţă: voinţa de a tvă'i').

După Schopenhauer, unitatea şi înrudirea internă 
a naturii devine inteligibilă prin aceia că. una şi 
aceeaş voinţă se manifestă în toate lucrurile, însă 
în grade diferite. Peste tot există tendinţa oarbă şi 
universală de a trăi, conştientă la treptele supe
rioare, inconştientă la cele inferioare, cum ar fi, de 
ex., în fenomenele fizice (puterea gravitaţiei, puterea 
magnetică, etc.). Forma superioară a voinţei raţio
nale, conştiente, derivă din voinţa inferioară, incon
ştientă. Toate funcţiunile psihologice derivă din 
voinţa de a trăi. Ceiace în fenomenele inconştiente 
se numeşte cauză, în cele conştiente se numeşte 
motiv.

In definitiv aceeaş cauzalitate stăpâneşte întreaga 
natură. Şi această unitate de cauzalitate a vieţii uni
versului întreg o înfăţişează admirabil Schopen
hauer în pagina următoare:5)

«Dacă privim cu atenţie asupra tuturor fenome
nelor din lumea anorganică, forţa cu care apele se 
precipită în adâncuri, tenacitatea cu care magnetul 
şe întoarce mereu spre polul nord, atracţia care o 
exercită asupra fierului, intensitatea cu care cei doi 
poli electrici tind unul către altul, violenţa care 
creşte pe măsura obstacolelor, ca şi dorinţele ome
neşti, dacă privim repeziciunea cu care se face cris-

1) Schoi)enîiauoj\ Le monde comme volante et comme re- 
presenfationJ,]\rad. A. Durdeau. Ed. VII. Vezi Cap. XVIII (ca 
supliment la cartea Il-a). Voi. III. pag. 1—12.

2) Ibid. Voi. I. Pag. 122 (vezi şi voi. III, cap. 23, Pag. 106-118).
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talizarea, regularitatea cristalelor, cari rezultă dintr’o 
mişcare în diferite direcţii, brusc oprită şi supusă 
în solidificarea sa la legi riguroase; dacă observăm 
selecţia, cu care corpurile sustrase legăturilor de 
solidaritate şi puse în libertate în stare fluidă, se 
caută sau fug, se unesc sau se separă; dacă,. în 
sfârşit, remarcăm cum o greutate, a cărei atracţie 
spre centrul pământului eîmpiedecatăde corpulnostru, 
apasă mereu pe umerii noştri,urmărind astfel legea de 
atracţie, dacă observăm toate aceste lucruri, nu va 
fi greu să recunoaştem,—chiar la o atât de mare dis
tantă de propria noastră fiinţă, — că esenţa acestei 
existente, care în noi îşi urmăreşte scopul luminat 
de conştiinţă, dar care şi aici, în cele mai simple mani
festări ale ei, se agită totdeauna în acelaş sens şi 
care merită şi acî ca şi la om, numele de voinţă — 
întocmai precum aurora şi miezul zilei sunt radierea 
aceluiaş soare — cuvânt prin care înţeleg esenţa tu1- 
turor lucrurilor, fondul tuturor fenomenelor».

Pe ultima treaptă, voinţa se arată ca o tendinţă ira
ţională, ca o impluziune oarbă şi vagă. De legile, după 
care ea se obiectivează, se ocupă fizica şi chimia. 
Din grad în grad însă, voinţa se obiectivează mai 
limpede. In regnul vegetal, nu cauza, ci excitaţia 
leagă fenomenele vointii. In regnul animai însă, 
voinţa devine conştientă. De-acî nevoia mişcării prin 
motive. Animalul, din momentul în care s’a despărţit 
de pântecile mamei sale, trebuie să caute şi să 
alerpe după elementele hranei, nu să aştepte pe loc 
să-i vie.

In capitolul «.întâietatea voinţei în conştiinţa de 
sine», Schopenhauer caută să dovedească că voinţa 
ca lucru în sine constitue esenţa intimă, adevărată 
şi indestructibilă a omului, dar ea în ea însâş este
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fără conştiinţă, căci conştiinţa e determinată de in
telect, care nu e decât un simplu accident al esenţei 
noastre. Intelectul e, în adevăr, o funcţie a creerului, 
care nu e decât un produs al restului organismului. 
Organismul însuş e voinţa individuală devenită vi
zibilă, obiectivată; el e imaginea acestei voinţe, aşa 
cum ea se obiectivează în creer, prinurmare e con
diţionată de formele cunoştinţei creerului nostru, 
prin spaţiu, timp şi cauzalitate. In termeni meta
forici, Schopenhauer se exprimă astfel: voinfa e sub
stanţa omului, intelectul e accidentul acesteia; voinţa 
e materia, intelectul forma; voinfa e căldura, inte
lectul lumina.

In sprijinul acestei teze că orgina conştiinţei e 
în voinfă şi că intelectul e instrumentul voinţei, 
Schopenhauer aduce 12 argumente de ordin psiho
logic. Aleg pe cele mai importante.

Pe treptele inferioare ale regnului animal, nu 
găsim intelectul, deci intelectul e un lucru secundar.

Când într’un caz de excitafie a voinţei, întrebăm 
inteligenta asupra cauzelor acelei excitaţii, simţim 
o sforţare, ceeace însemnează că trecem dela starea 
de activitate primitivă la o activitate derivată.

Intelectul nu poate lucra, decât atuncicând voinţa e 
liniştită; pe cândvoinfapoate lucra, chiar dacă in
tervine intelectul. In momente de mare turburare, 
intelectul nu ajută la nimic; el tace, pe când numai 
singură voinja lucrează.

Voinţa mânueşte intelectul ca pe un instrument. 
In momente grele, voinţa sileşte intelectul să gă
sească mijloace, pe cari intelectul singur, fără porunca 
voinţei, nu le-ar fi putut găsî; şi din mijloacele găsite, 
voinţa alege pe cele bune.

Identitatea persoanei noastre în decursul tim-
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purilor se datoreşte tot voinţei. Corpul se schimbă 
cu anii. Tot aşa şi intelectul. Sâmburile fiinţei noastre, 
care rămâne acelaş tot timpul, fără să îmbătrânească 
vreodată, e voinja.

In anumite momente, intelectul socoteşte că viată 
e nesuferită şi te sfătueşte că ar fi mai bine s’o 
suprimi. Cu toate acestea, n’o faci. Ceiace te împie
decă e dragostea nebună de viată; şi aceasta e fun
dată pe voinţă, nu pe intelect.

Dar ceiace dovedeşte mai ales prioritatea voinţei 
e faptul că ea nu oboseşte niciodată, pe când in
telectul foarte uşor. In somn, inima nu încetează 
de loc să bată, căci ea e manifestarea spontană a 
voinţei, pe când intelectul are neapărată nevoe de 
odihnă, încât el poate.fi privit ca un lux al naturii.

lată cum Schopenhauer, analizând propria sa 
conştiinţă, ajunge la ideia că voinţa este fundamentul 
nu numai al conştiinţei, ci şi al întregului univers. 
Aceasta e ideia centrală, pe care o reţinem din fi^ 
losofia sa.

2. Voluntarismul lui Nietzsche. Şi pentru Nietzsche 
(1844—1900), ca şi pentru Schopenhauer, esenţa 
lumii şi a vieţii omului este «voinţa», dar nu oarba 
voinţă de a trăi, ci «yom/a de a fi tare'» (Wille zur 
Macht). Omul de azi nu este ultima etapă la care 
a ajuns evoluţia în regnul animal. El trebuie să 
ceară vieţii a fi puternic, pentru a putea crea pe 
supraomul O-

«Vă propovăduesc pe supraom, vorbeşte Zara- 
thustra. Omul e un ce, care trebue supraînălfat. Ce-

1) Vezi C. Rădulescii-Motru: a) F. W. Nietzsche. Viaja şi Fi- 
loşofia sa, Buc. 1916. b) Elemente de metafizică, Buc. 1912. 
Pag. 165.
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aji făcut voi oare pentru a-1 supraînălfâ? Toate 
făpturile au făurit până în prezent câte cevă mai 
presus de ele; voiţi oare să fiji voi refluxul acestui 
mare talaz, ba chiar mai mult; să vă reîntoarcefi la 
dobitoc, decât să supraînăltafi omul? Ce este mai- 
muja pentru om? O bătae de joc sau o dureroasă 
ruşine. Şi aceasta cată să fie omul pentru supraom: 
o bătaie de joc sau o dureroasă ruşine.»1)

Pentru a pregăti pe supraom, trebue să se calce în 
picioare valorile morale de până acî, cari aveau ca 
unic scop protecfiunea celor slabi de trup şi de duh. 
O nouă morală trebue să se statornicească; în locul 
moralei sclavilor, morala stăpânilor, a celor ce ştiu 
să înfrunte piedicile, fără a face apel la dulceagul 
solidarism social. «Cei mai îngrijoraţi se întreabă 
astăzi: Cum să se cruţe omul? Ci Zarathuslra în
treabă ceeace trebue mai întâiu de întrebat: Cum 
s’ar putea supraînăltâ omul?... Dacă voiţi să vă 
urcaţi' sus, slujiti-vă de propriile voastre picioare! 
Nu puneţi pe alţii să vă urce sus, nu vă aşezaţi în 
spatele şi pe capul altuia!».2)

Datorită acestei concepţii, Nietzsche se ridică vio
lent împotriva creştinismului şi democratismului, cei 
doi factori, cari, după el, întârziază apariţia supra
omului prin tendinţa de nivelare a tuturor îri fata 
legilor şi a lui Dumnezeu. Cel mai tare om e cel ce 
se bizue pe propriile sale forte, nu acela care tră
ieşte pe umerii societăţii. In locul moralei sclavilor, 
adică a acelora cari nu pot trăi decât cu ajutorul 
altora, el preconizează morala stăpânilor. Tot ceeace 
s’a afirmat în morala tradiţională trebue înlăturat.

1) Fr. Niotzsjche. Aşa grăit-a Zarathustva. Trad. Botez. Duc. 
1916. Pag. 18.

2) Fi’. Nietzsohtt. Og, cit. Pag. 286 şi 290.
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Morala stăpânilor recunoaşte ca valabile numai acele 
valori, cari le creiază omul însuş —nu impuse din 
afară — în mersul său ascendent către supraom.

Caracteristica supraomului este de a nu se lăsă 
influenţat de mediu, ci dimpotrivă de a crea şi a 
modifică mediul, de a fi, cu alte cuvinte,' un factor 
creator.

Individualitatea creatoare, aspirând neîncetat către 
o forţă din ce în ce mai mare, este temeiul filoso- 
fiei lui Nietzsche, pe care trebue să-l reţinem pentru 
problema noastră.

3. Voluntarismul lui Paulson. Aceeaş concepţie 
ca şi Schopenhauer, despre alcătuirea vieţii su
fleteşti, o are şi Paulsen. Voinţa stăpâneşte, după 
el, întreaga viaţă sufletească, care se leagă, prin 
voinţă, de subconştient şi inconştient şi prin acesta 
de întreaga existenţă biologică. «Voinţa stăpâneşte 
percepţiunea, determinând atenţia.... voinţa stăpâ
neşte memoria, noi uităm ceeace nu ne priveşte, 
păstrăm însă ceeace este multă vreme important 
pentru voinţă. Voinţa stăpâneşte şi mersul ideilor, 
gândurile noastre gravitează necontenit spre centrul 
momentan de gravitate al intereselor noastre, ne 
gândim la ceeace ne e drag şî scump, sau urît şi 
ameninţător. Voinţa exercită o influenţă statornică 
asupra judecăţii, ea determină greutatea şi însem
nătatea lucrurilor şi fenomenelor, motivelor şi argu
mentelor.... dar şi asupra judecăţilor teoretice voinţa 
exercită o înrâurire statornică.... Din acestea se 
vede lămurit ce parte hotărîtoare are voinţa în alcă
tuirea întregei concepţii despre lume; am puteă 
spune: ea este proprietarul, care dă forma şi stilul, 
iar inteligenţa are rolul arhitectului, care le aduce 
la îndeplinire.... Aceasta ar fi prin urmare ideia
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despre viata sufletească, la care suntem duşi de 
considerajiuni biologice şi psihologico-istorice.»1)
- Şi în altă parte: «Lupta pentru viajă presupune, 
fireşte, voinja de viajă, voinfa de luptă pentru viată 
în toate fiinţele, cari iau parte la evolutiune.... Lupta 
pentru existentă nu este impusă indivizilor din afară, 
ci este propria lor voe de a o da, şi fără această 
voinţă, fără voinţa de conservare şi manifestare a 
vieţii proprii şi de procreatiune şi conservare a 
urmaşilor, natural, n’ar fi nicăiri vorba de o luptă 
pentru existentă.»2)

Şi pentru a înlătură orice confuziune în înţelesul 
noţiunii de voinţă, Paulsen precizează: «Voinţa, am 
crezut că putem zice împreună cu Schopenhauer, 
este ceiace se manifestă în toate fenomenele fizice, 
în procesele vitale ale animalelor şi plantelor, dar 
şi în mişcările corpurilor anorganice, nu o voinţă, 
ca voinţa noastră luminată de reprezentare, dar 
totuş voinfă în sensul cel mai general, aşa încât se 
cuprind sub ea şi impulsul orb şi tendinţa lipsită 
de reprezentare»8).

Tot în cadrul voluntarismului biologic, am puteâ 
aşeză, dintre curentele mai importante, şi pragma
tismul american şi englez (W. James şi C. F. Schil- 
ler), asupra căruia voiu reveni, arătând coloratura 
sa utilitaristă4).

111. Filosofia activistă. Pe lângă voluntarismul 
filosofic, înfăţişat cât se poate mai pe scurt, o con-

1) Fr. PaiUsen, Introducere in filosof ie. Trad. Lupu şi Puş- 
chllă. Bucureşti, 1922. Pag. 180—182.

2) Fr. Paulsen, Op, cit, pag. 270. 
syFr. Paulsen, Op. cit. pag. 326.
4) Vezi partea 11, Cap. 11. Dintre voluntariştii contimporani 

mai notăm; Wundt, Ribott Berg$ont Mâine de Bir an, etc.
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kibulie preţioasă în determinarea curentului favo* 
rabil întemeierii unei şcoale active o aduce filo- 
sofia activistă a lui Fichte (1762—1814). In «Cu
vântări către najiunea germană», precum şi, mai 
ales, în «Fundamentul teoriei ştiinţei», Fichte afirmă 
că principiul unic al filosofiei este eul creator. 
După Fichte, realitatea este viaţă, activitate, deoa
rece esenţa eului este acţiunea, şi prin această ac
ţiune, prin afirmarea eului, prin faptă, prin gândirea 
spontană se afirmă şi existenţa lumii. Existenţa 
este dar un reflex |al gândirii, al activităţii subiectului.

Dacă reflectăm asupra propriei noastre gândiri, 
constatăm că nu putem cugetă asupra unui obiect, 
fără să gândim asupra noastră înşine; nu putem 
face cu totul abstracţie de eul nostru. Iar când 
gândim asupra noastră înşine, .asupra eului nostru, 
însemnează că-1 afirmăm pe acesta, adică ne afir
măm pe noi înşine. Deci o dedublare a eului: eul 
«subiect», care afirmă, adică eul activ, şi eul «obiect», 
cel afirmat, adică totalitatea stărilor de conştiinţă 
asupra cărora primul cugetă. Din conexiunea celor 
două euri, se produce conştiinţa de sine.

De fapt, eul, care serveşte drept punct de plecare 
în filosofia lui Fichte, nu este eul individual, ci o 
conştiinţă în genere, un eu absolut. Eul individual 
suferă acţiunea non-eului, dar prin activitatea ne
contenită acest eu tinde să se cufunde în eul ab
solut, în Dumnezeu, care este spontan şi creator şi 
care cuprinde în sine toate eurile individuale şi 
întreagă existenţă materială1)-

1) G. G. Antoiioscii, Din problemele pedagogiei moderne. 
pag. 11 ; O. Knlpo. Op. cit. p. 187; TI. Schoror. Op. cit, voi. 1. 
p. 239 şi urm.

Activismul îl găsim şi în filosofia lui Leibniz, ale cărei monade 
cuprind principiul activităţii.
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IV. Concluzii. Fiicsofia voluntaristă este o reac
ţie violentă împotriva filosofiei rajionaliste, care 
dedea prea mare importanţă inteligenţii şi culturii 
teoretice. Această reacţie porneşte dela Rousseau 
şi romantici, este accentuată de Kant şi culminează 
în filosofia voluntaristă. Luptând împotriva unei 
exagerări, filosofia voluntaristă cade ea însăşi în 
alta. Voinţa, la voluntarişti, se confundă cu însăşi 
viaţa. Voluntarismul lui Schopenhauer, Nietzsche şi 
Paulsen e un voluntarism biologic. Conştiinţa omu
lui, evident, a apărut mai târziu. Naşterea ei a fost 
determinată şi de organizarea biologică a fiinţei 
umane şi este şi astăzi încă condiţionată de această 
organizare. Dar de îndată ce ea şi-a constituit o 
nouă structură, reprezintă un factor peste care nu 
se poate trece. In locul unei voinţe oarbe, care 
mişcă toate fă(.turiie şi produce toate fenomenele 
din univers, apare o voinfâ conştientă călăuzită de 
ideia unui scop şi de ideia mijloacelor menite să 
contribue la ajungerea lui. In definitiv, s’ar putea 
spune că şi voinţa protozoarelor are un scop. 
S’ar putea încă adăugă că şi mişcarea cosmică are 
o finalitate. Dar această finalitate este oarbă, pe 
când la om, ea devine conştientă. Şi înţelesul psi
hologic al noţiunii de voinţă la om este acesta: al 
unei voinţe conştiente. Nu se pot înnecâ în clocotul 
voinţei şi cele mai superioare funcţiuni sufleteşti, 
sub motiv că acestea au apărut pe urmă.

«Corelaţiunile vechi (e vorba de corelaţiunile orga
nice) sunt acelea cari determină, în primul rând, 
viaţa individului şi cari dau o direcţiune celor ve
nite în urmă. Dar, şi acestea, cari sunt venite în 
urmă, îşi au importanţa lor. Ele, ca venite în urmă.
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se găsesc, mai apropiate de zona luminoasă a con
ştiinţei şi sunt prin aceasta în actualitatea vieţii 
individului» O-

In psihologie, dar mai ales în pedagogie, nu ne 
preocupă în ce constă ultima realitate, din care de
curg toate celelalte; care realitate e primară şi care 
secundară. Noi considerăm sufletul, aşa cum el este 
dat în treapta de evoluţiune, la care a ajuns. Şi pe 
treapta la care a ajuns viaţa sufletească astăzi nu se 
poate vorbi de o nesocotire a raţiunii. Îndrumarea 
luminoasă a ei este neapărat necesară. Şi idealul 
educativ trebue să-l concepem ţinând seamă de ea. 
De-altfel însuş Paulsen spune: «voinţa noastră e 
luminată de reprezentare»2). Nu ne putem dar lăsă 
numai în voia experienţii, ci trebue să facem apel 
şi la cugetare. «O cugetare lipsită de experienţă ne 
îndrumează tot aşa de puţin spre cunoştinţa reali
tăţii ca şi o experienţă lipsită de cugetare»3).

In ceiacg priveşte filosofia lui Nietzsche, a cărui 
«voinţă spre putere» are un mers ascendent, cul
minând în făurirea personalităţii, ar fi de obiectat 
că această personalitate nu poate fi, în primul rând, 
de ordin biologic, ci cultural. Lupta ce se dă astăzi 
între indivizi şi între popoare are mai ales acest 
caracter. Nu reuşeşte în viaţă cel mai puternic fizi
ceşte, ci acela care posedă mai multe bogăţii cul
turale. Aşa că şi din punctul de vedere al filosofiei 
nietzscheniene, şcoala activă nu poate lăsă în umbră 
cultivarea raţiunii.

1) V, Itadulcscu-Motni, Elern. de Metafizică. Pag. 274.
2) Fr. Paulsen. Op. cit. Pag. 326.
3) ,, „ „ „ 34.
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De-altfel filosofia activistă a lui Fichte ne îndru- 
mează către un activism idealist, nu biologic. Şi 
către acest activism idealist sau idealism activ gra
vitează una din concepţiile largi ale şcoalei active, 
pentru care ne vom şi hotărî.

Am arătat, în deosebi, încotro nu trebue să ne 
conducă filosofia voluntaristă.

Dar această filosofie, evident, are şi o parte cons
tructivă în ceiace priveşte problema şcoalei active. 
Ea a determinat pedagogia să se refere şi la forţele 
latente ale fiinţei copilului, forte cari rezidă în 
voinţă.

A actualiza şi a maximalizâ aceste forte prin pro
prie activitate, a da individului dreptul să trăească 
o'viată deplină, a lăsă liber pe copil să-şl desfă
şoare energia pe căile spre care îi dă imbold struc
tura nativă a fiinţei lui sunt elemente, pe cari 
şcoala activă le datoreşte, în mare mare, filosofici 
voluntariste şi activiste.



CAP. III.

Fundamentul biologic al şcoalei active

I. Biologia ca fundament al pedagogiei. — II. Adaptarea 
la mediul fizic. Reacţiunea biologica.—Wi. Adaptarea la me
diul social. Conştiinţa. Reacfiunea psihică. — IV. Teoria bio- 
genetică in educafie. — V. Concluzii.

I.—Biologia ca fundament al pedagogiei. Biologia 
nu este încă o ştiinjă, pe ale cărei rezultate să ne 
putem întemeiâ fără şovăire. Ipotezele abundă în 
cuprinsul ei. Şi precum sociologi însemnafi ca Spen- 
cer, Lilienfeld, Worms, De Greef, Schâfle şi alfii au 
căzut în greşală căutând să facă din sociologie un 
capitol al biologiei, tot în aceeaş greşală cad unii 
pedagogi, cari încearcă să întemeieze sistemul de 
educaţie, exclusiv sau în mare parte, pe fundamen
tul biologic.

Tendinţa de a subordona pedagogia biologiei s’a 
accentuat mai ales în ultimul timp, de când psiho
logii au simtit nevoia să apeleze la biologie pentru 
explicarea anumitor fapte de conştiinţă. Obiectul 
psihologiei nu se mărgineşte astăzi numai la 
viata conştiinţei, ci se ocupă şi de corelaţiile biolo-
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gice ale acesteia. Conştiinla însăşi pusă pe acest 
substrat biologic a căpătat rolul de funcţiune bio
logică.1)

Caracteristica vieţii biologice este reactiunea la 
impresiile lumii materiale. Viata sufletească conti
nuă pe cea fizică. Nu este între ambele un hiatus.2) 
Aşa fiind va trebui să pregătim mai întâiu corela
ţiile organice, cari condiţionează viata sufletească.

Biologia, care ne arată legile de desvoltare ale 
vieţii organismelor, poate fi folositoare şi pedago
giei. Lay, care pune pedagogia sa pe un temeiu 
biologic, spune următoarele: «Epoca modernă cere 
o şcoală modernă. Nenumăratele proiecte de reformă 
s’au născutWn toate părţile, dar le lipsesc concep
ţiile generale din cari să iasă ideia conducătoare a 
tuturor acestor tendinţe atât de deosebite.

Şcoala activă tinde să remedieze această lacună, 
căutând să pună bazele solide ale unei şcoale potri
vite cu natura şi cultura noastră. Pentru elaborarea 
acestor principii, ea nu se foloseşte numai de ştiin
ţele filosofice, ci şi de cele biologice, precum şi de 
rezultatele cercetărilor pedagogiei experimentale.

Şcoala activă priveşte pe copil ca membru al 
unei comunităţi organice formată de pământul, de 
aerul, de apa, de lumina şi temperatura, de plantele, 
animalele şi oamenii locului în care comunitatea 
trăeşte.»

In adevăr, şcoala răpeşte pe copil din torentul 
vieţii şi-l tine departe de ea timp de mai mulţi ani, 
sub cuvânt că-1 prepară pentru.... viată. Aceasta este

1) V. C. Raduloscii-Motru. Curs de psihologie; G. Diiinas. 
Trăite de Psychologiey 1923. I, pag. 6, 7, 312, 920.

2) A. Rey, La Philosophie moderne. Paris. Ediţia I. lOOSj 
Pag; 195 şi urm.
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o gravă eroare. Via^a omenească face parte şi din 
ritmul viejii universale, şi nu putem să nesocotim 
pe aceasta, fără ca ea să nu se răsbune. Principiile 
de biologie se aplică, evident, şi desvoltării psihice 
a oamenilor, întrucât această desvoltare este condi
ţionată, mai ales în prima ei perioadă, de factori 
biologici. Copilul trăeşte într’un mediu, căruia trebuie 
să se adapteze, deşi va lupta mai târziu contra lui. 
Tendinţa de a identifică pe om cu natura înconju
rătoare, de a-1 consideră ca un atom din viaţa cos
mică, porneşte din veacul al XVlll-lea, datorită lite
raturii naturaliste şi pedagogiei lui Rousseau. Sem
nificativ este, în zilele noastre, faptul că filosofia 
indiană, cu a ei concepţie naturalistă, se citeşte şi 
se ascultă cu ardoare în Europa cultă «cu leagăne 
de piatră şi ciment». Rabindranath Tagore a fost 
primit ca un profet în marile centre ale bătrânului 
continent. Intr’una din lucrările sale, Tagore explică 
astfel originea misticismului indian: «Cultura noastră 
s’a născut în pădurile Indiei şi acest leagăn al ei 
şi acest mediu i-au întipărit caracterul ei hotărît. 
Ea eră înconjurată de viaţa imensă şi felurită a 
naturii, hrănită şi îmbrăcată de ea, profund familia
rizată şi strâns legată de schimbătoarele ei feno
mene.... India a recunoscut marele adevăr că noi 
suntem în armonie cu natura: că omul poate cugetă, 
fiindcă gândurile lui sunt în armonie cu lucrurile; 
că se poate folosi de puterile naturii pentru scopu
rile sale, fiindcă puterea lui e în armonie cu puterea 
universală şi că scopurile lui nu se pot ciocni duş
mănos niciodată cu scopurile naturii.» 0 

A ţine pe copil departe de viaţa naturii, cu care

1) R. Tagore. Sadhana. Trad. Nichlfor Crainic, 1922. Bucu
reşti. Pag. 16—17.
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deşi nu se confundă — precum vom vedea — dar care 
îl condiţionează mult, ar fi, desigur, o greşală. Şi 
şcoala activă, care se întemeiază, îndeosebi, pe prin
cipiul activităţii, nu nesocoteşte — având în vedere 
corelatiunile, cari există între viata organică şi viata 
psihică— indicaţiile, pe cari ni le poate da biologici

Principiul activităţii a găsit o interpretare bio
logică, prin aceea că: a) orice fiinţă —dela cea mono
celulară până la animalul superior—răspunde «im
presiilor» din afară prin «expresii», «excitaţiilor» 
prin «reacţii»; b) cea mai simplă manifestarea vieţii 
e actul: el determină vîata. In lumea anorganică, 
fiindcă nu se produc reacţii la impresii, nu există 
viată;c) la organismele monocelulare o singură celulă 
primeşte impresiile şi reacţionează; la cele plurice- 
lulare se produce o diviziune a muncii: celulele ner
voase primesc şi transformă impresiile, comandă 
mişcarea, iar cele contractile, musculare, o execută1).

Iată dar câteva elemente, de a căror însemnătate 
pedagogia n’ar tine seamă, dacă n’ar avea în vedere 
şi rezultatele, la cari a ajuns ştiinţa vieţii.

II. Adaptarea Ia mediul fizie. Reacţiunea biologica. 
Omul, ca şi animalul, este în relaţie cu un mediu 
fizic şi răspunde la impresiile lui prin diferite 
reacţii. Intr’o mică măsură, se poate modifică şi 
mediul; dar de cele mai multe ori omul —cu cât este 
mai inferior — este subjugat şi modelat de niediu. 
Darwin ne dă numeroase exemple de, oameni şi 
animale, cari, schimbându-şi mediul, au trebuit să-şi 
schimbe cu totul şi modul de traiu.

Cu timpul, mediul determină încă şi o transformare 
a structurii organelor şi a funcţiunilor unul organism.

1) G. G. 
pag. 259.

Aiitonesou. Din problemele pedagogiei moderne,
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Viata este, după Spencer, o continuă adaptare a 
unor stări şi raporturi ale organisntului, la nişte 
stări şi raporturi externe. Dacă organismele nu s’ar 
putea adapta mediului, ele ar ti expuse pieirii. De 
fapt însă ele se transformă Odată cu transformările 
geologice, meteorologice, astronomice —factori anor
ganici — cărora sunt expuse organismele. Această 
teorie o aplică Spencer şi la psihologie. Diferenţa 
între om şi animal este numai graduală, originea 
vieţii sufleteşti e aceeaş la toate fiinţele: mişcarea 
reflexă, care e foarte înrudită cu manifestările pur 
fiziologice. Cu cât ne ridicăm mai sus în viata ani
mală, cu atât vom găsi mai multe şi mai complexe 
reactiuni sufleteşti la modificările externe, deci cu 
atât adaptarea va fi mai uşoară şi mai completă.1) 
Chiar legile morale, cari sunt înăscute pentru individ, 
au fost căştigate prin evoluţia speciei, ca reactiuni 
ale ei, şi s’au statornicit prin ereditate în urma 
folosului, pe care l’au înfăţişat pentru conservarea 
individului şi rasei, precum socoteşte Spencer.

Prin urmare evoluţia mediului impune orga
nismului anumite corelaţii, pe care acesta le câş
tigă prin numeroase reacţii. Chiar atunci când o 
corelaţie superioară se suprapune, cele inferioare, 
pe temelia cărora s’a ridicat, nu dispar pentru or
ganism. «Atâtea câte s’au petrecut, ca schimbări, în 
universul, care ne cuprinde, stă scris în conştiinţa 
fiecăruia dintre noi3»2).

Reacţiile organismului fac ca acesta să se con
serve şi, în acelaş timp, ele, prin diferenţiere, fac 
ca viata sistemului nervos să se amplifice, şi pre-

1) G. G. Antoiiescii. H. Spencer şi Pedagogia utilitară. Bu
cureşti, 1919. Pag. 13, 14, 15.

2) C. Rttdulescu-Moti’ii. Elemente de metafizică. Pag. 271.
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gătesc astfel naşterea conştiinţei: «Faptul funda
mental, dela care pleacă mecanismul vieţii de 
relatiune al ori şi cărui organism, cu sau fără con
ştiinţă, este faptul că organismul se conservă pe 
sine prin reactiunile corpului său. La animalele uni-
celulare, corpul întreg reacţionează.... La animalele
cu sistem nervos complicat, materia nervoasă [ia
asupra ei distribuirea reactiunii corpului... căruia
îi înlesneşte reactiuni parţiale, chiar mişcări sin
gulare... Conştiinţa, când se adaogă la viata orga
nismului, nu schimbă caracterul reactiunilor orga
nice, dimpotrivă, ea îl întăreşte.... Legătura acesteia 
cu corpul întreg rămâne permanentă» ')•

Sistemul nervos cel mai desvoltat îl găsim la 
animalele, ale căror reacţii sunt mai numeroase şi 
mai complicate. De ad iese o consecinţă impor
tantă pentru pedagogie: de a nu lăsă în părăsire 
cultivarea acestor reacţii organice. Vom vedea 
mai jos că viata sufletească a omului nu se mani
festă numai prin aceste reacţii musculare, dar 
acest fapt nu ne dă dreptul să desconsiderăm miş
carea organelor, de oarece este unul din caracte
rele de căpetenie ale vieţii în genere, şi ale copi
lului în special. Copilul, în deosebi, are nevoe de 
mişcări, pentru a-şi putea formaşi preciza cui său. 
Şi aceasta este şi explicaţia mobilităţii excesive a 
copilului. Înainte de a-şi preciza acest eu—şi 
tocmai în scopul de a-1 preciza — este nevoe să-şi 
ordoneze, să-şi organizeze şi să-şi singularizeze 
mişcările corpului. Şi din această pricină omul are 
nevoie de o copilărie îndelungată. «Copilăria oame
nilor este mai îndelungată decât a animalelor, ă

1) C. Rădulescu-Motru. Curs de psihologie. Pag. 89 -90.
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popoarelor civilizate mai mare decât a celor săl
batice şi pare că din ce în ce iine tot mai mult. 
Astăzi avem nevoe de o îndelungată şi foarte ri
guroasă educaţie, pentru a putea căpăta oameni, 
cari să tină piept cerinţelor tot mai numeroase ale 
vieţii. Acum cincizeci de ani, bărbatul începea cu 
cinci până la zece ani înainte ori ce fel de activi- 
vitate1)». Şi o educaţie «riguroasă» şi o educaţie 
ştiinţifică nu poate fi decât aceea, care ia în seamă 
legile de desvoltare naturală. A ajută natura, iar 
nu a i se împotrivi, este rostul unei educaţii ra
ţionale. Cu cât cineva este mai lipsit de idei, adică 
cu cât are o viată sufletească mai redusă, cu atât 
are mai multă nevoe de mişcare. Aşa de mare este 
această nevoe de mişcare, încât şi adulţii, când nu 
lucrează, simt nevoia să învârtească degetele între 
ele, să înnumere «mătăniile», să aibă anumite 
«ticuri», pe cari noi le numim nervoase, dar cari, 
de cele mai multe ori, s’au câştigat, treptat, treptat, 
prin nevoia de mişcare ce o simte orgarnsmul.

«Fără mişcare zilnică şi îndestulătoare nu putem 
fi sănătoşi: toate procesurile vieţii, pentru a fi bine 
executate, cer mişcare, atât a părţilor, unde se 
petrec, cât şi a întregului. De-aceia zice cu drept 
cuvânt Aristotel: viata este mişcare şi. în mişcare 
îşi are firea sa. In tot organismul este mişcare
grabnică....chiar creerii au o mişcare îndoită cu orice
bătae a pulsului şi cu orice răsuflare. Dacă pe lângă 
aceste, lipseşte mai de tot mişcarea din afară, pre
cum se întâmplă în viata prea sedentară a multor 
oameni, se naşte o disproporţie în toate privirile 
vătămătoare între liniştea din afară şi neastâmpă-

1) E(l. Kirkpatrik. Bazele studiului copilului. Trad. Simeon, 
Pag. 8.



88

rur dinăuntru. Căci necurmata mişcare internă vrea 
să fie întrucâtva ajutată prin cea externă; iar acea 
disproporţie ajunge a semăna cu starea nefirească, 
în care uneori ne vedem silifi să ascundem o emojie 
ce fierbe puternic în noi O®.

De-aceea se recomandă, şi cu drept cuvânt, să 
dăm posibilitate copiilor să facă cât mai multe miş
cări şi să-l ocupăm cu astfel de îndeletniciri, cari 
îi desvoltă şi trupul şi spiritul. Pentru aceasta 
trebue să se facă loc larg în şcoala activă: lucrului 
manual, gimnasticei, jocurilor, excursiunilor. Sunt 
câteva veacuri, de când s’a remarcat însemnătatea 
acestui element în educaţie. Aşa Rousseau spune: 
«Dintre toate îndeletnicirile, cari pot să asigure 
traiul omului, aceia, care îl apropie mai mult de 
de starea naturală, e lucrul manual2)». Şi în nume
roase ălte părţi arată cât de mare folos pentru 
viata corporală şi sufletească are mişcarea în aer 
libera).

De atunci şi până astăzi, pedagogii au arătat fo
loasele mişcării, şi cu toate acestea pujine sunt 
şcoalele, cari au deschis uşile torentului de viată 
ce clocoteşte în jur. Şi este justă observatiunea lui 
Rein: «se înnumără pe degete şcoalele, între ai 
căror pereji, nu răsună numai sgomotul vorbelor, 
ci unde se găsesc locuri de joc, ateliere şi grădini 
şcolare».4)

111. Adaptarea la mediul social. Conştiinţa. Reac- 
ţiunea psihică. Mediul fizic impune organismului

1) A. Scliopenhaiier. Aforisme. Trad. Maiorescu, 1921, Duc. 
Pag 40.

2) J. J. Roussoau. Emil. voi. I. pag. 342.
3) » > » » cartea T şi II.
4) Dr. Rein. Deutsche Schulevziehung. Dd. I. Pag. XI.



anumite reacţii, cari prin faptul ca rămân aceleaşi 
— întrucât nici impresiile nu se schimbă aşa des — 
devin automate. Animalele inferioare se mulţumesc 
să reacţioneze cu reflexul şi cu organizarea de re
flexe, ce se moşteneşte; cu instinctul. Prin faptul 
însă că omul, prin necesitate organică, trăeşte în 
societate, ale cărei impresii sunt foarte variate, 
a avut nevoie de reacţii mai complicate, la, cari 
nu puteau răspunde reflexul şi instinctul. Şi astfel 
s’a simtit trebuinţa creerii unei noui funcţiuni, care 
să preîntâmpine «neprevăzutul»; şi acest ceva nou 
este conştiinţa. Va să zică însăş funcţiunea conştiinţei, 
care e cea mai de preţ achiziţie a sufletului, se 
explică tot ca o funcţiune biologică sau, mai co
rect, ca o funcţiune sociologică O- Ea este un 
nou instrument de adaptare la mediu, căpătat prin 
noile şi multiplele conditiuni de traiu, ce au fost 
impuse omului. Prin acest instrument, omul s’a ridicat 
cu mult de-asupra animalelor şi a naturii. Omul se 
leagă, prin corelaţiile' funcţiunilor sale anterioare, 
de natura cosmosului întreg, dar nu poate să fie con
fundat cu ea. «Istoricul urmărind liniile devenirilor 
spiritului omenesc nu poate să lase la oparte forţa 
regulatoare a pământului, din care şi noi oamenii nu 
suntem decâto parte şi de care frageda noastră viată 
e legată ca valul de marea pe care aleargă. Dar 
istoricul nu poate uita că între pământ şi om e o 
perpetuă luptă şi că întreaga frumuseţe a vieţii, 
întreaga lumină a sufletului nostru, vine dela biru
inţa spiritului (care e ritm), împotriva materiei (care 
e inerţie)»2).

Cu ajutorul conştiinţei, omul nu mai este silit să
1) Vezi C. Rîidiileycn-iMotni. Citvs de psihologie. P. 58 şf urm,
2) Părvan. Forme şi idei. pag. 58.



90

Şuiere în chip pasiv influenta mediului. El anticipă 
impresiile acestui mediu, şi capătă îafă de el o 
atitudine activă. Animalele, cari se conduc prin re
flexe şi prin instincte, precum şi acelea ce se con
duc prin tropisme, suferă despotismul impresiilor 
externe, şi nu se pot sustrage cu niciun preţ dela 
reacţiile, pe cari acestea le impun. «Animalul nu 
mai e stăpân de a ieşi din drumul, care i s’a impus 
de forţele mediului exterior, ca şi un astru, care 
gravitează împrejurul soarelui» ’)•

Omul selectează, cu ajutorul conştiinţei, impre
siile mediului extern, şi nu e silit să răspundă la 
toate, în orice timp şi în acelaş chip.

Această diferenţă profundă între reacţia omului 
şi a animalelor oferă o problemă, de care va tre
bui să ţinem seama şi anume: nu toate impresiile 
se traduc prin expresii musculare, nu toate exci
taţiile în reacţii. Şi în aceasta constă una din deo
sebirile între om şi animal. In acest chip, omul 
stăpâneşte mediul într’o mare măsură, nu este stă
pânit de el. Dar aceste impresii, deşi nu se traduc 
imediat în reacţii, se păstrează în suflet în stare 
potenţială, şi se revarsă în alte momente, dând ac
tivităţii omului caracterul spontaneităţii. «Conştiinja 
omenească se depărtează de automatismul animal,
pentru a cuceri în reacţiunile sale o adaptare ideală....
Toate aceste idealuri (idealul nemuririi, idealul fru
mosului, idealul adevărului, idealul moral, etc.) nu 
sunt câtuşi de puţin adaptări la lumea cea cunoscută 
conştiinţei, ci sunt adaptări la o lume ideală şi necu
noscută, şi cu toate acestea spre ele a fost atrasă con-

1) G. Bolin. La naissance de Vintelligence. Paris 1917, în 
care se găseşte bine expusă această chestie, precum şi Haclict- 
Soiiplot şi Loeb.
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ştiinja omului în tot cursul desvoltări sale»1). Ştiinji- 
ficeşte, nu se poate explică, deocamdată, acest fapt. 
Ceiace se ştie însă din observaţia curentă este că forma 
idealului este în strânsă legătură cu tot trecutul 
individului, cu ocupaţiile lui şi cu mediul, în care 
el trăeşte.

Orice explicaţie s’ar da acestui fapt, de îndată ce 
el există, pedagogia trebuie să ţină seamă de el. Şi 
pedagogii clasici au pus mare preţ pe acest element 
ideal al sufletului uman. Când explicaţia exactă va 
veni, fie dela biologie, fie dela psihologie, pedagogia 
se va folosi de ea pentru fixarea mijloacelor ştiin
ţifice întru cultivarea idealului. Atunci se va putea 
şti dacă putem schimbă şi impune idealul cuivă, 
schimbând şi pregătind corelaţiile, pe care el se 
înalţă.

IV. Teoria biogeiietică în educaţie. Teoria bio- 
genetică, pe care am enunţat-o în introducere, ser
veşte unor pedagogi ai şcoalei active drept punct 
de orientare în educaţia copiilor. Pe scurt, teoria se 
înfăţişează astfel: există un paralelism între desvol- 
tarea individului şi desvoltarea genului uman. Indi
vidul recapitulează, în timpul vieţii sale, fazele prin 
care a- trecut umanitatea. Ca formulă consacrată, 
teoria e cunoscută astfel: ontogenia repetă filogenia.

Teoria a fost emisă de Haeckel şi reluată mai 
târziu de Stanley Hali şi ]. Dewey. In pedagogie, 
Herbart şi mai ales Ziller s’au folosit de ea în orân
duirea programului de învăţământ. O aplicaţie inte
resantă fac, în timpurile noastre: Ferriere, Claparede, 
d-na Montessori şi Decroly, în afară de pedagogii 
americani, cari, influenţaţi de Dewey, o aplică în

1) C.Rficluloacu-3Iotru. Elemente de metafizică. Pag. 285—286.
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mod generic, privind însă desvoltarea umanităţii sub 
fata economică,1)

Voiu analiză teoria, pe scurt, întâiu din punct de 
vedere principial, şi în urmă din punct de vedere 
practic.

Virtualitătile de desvoltare, pe cari le posedă 
copilul de azi, sunt urmele, sunt «engramele» lăsate, 
prin ereditate, de generaţiile precedente. Aceste 
virtualităţi tind să se actualizeze prin diferite mani
festări ale copilului, în special prin joc. Engramele 
nu trebuesc confundate cu instinctele, chiar dacă am 
admite, cu privire la geneza instinctelor, teoria, după 
care instinctul este un complex de acte, conştiente 
la origină — devenite reflexe în urmă prin repetare 
îndelungă—şi fiind executate în vederea unui scop 
conştient la origină—trecut în inconştient pe urmă— 
complex transmis din generaţie în generajie prin 
moştenire.

Împotriva instinctelor nu se poate luptă.2) Engra
mele activităîilor generaţiilor trecute nu sunt 
încă fixate. Rămâne pe seama experienjii individului 
să le fixeze pe unele, să le înăbuşe pe altele. Cu 
atât mai mult îl poate face acest lucru educajia.

Teoria biogenetică, socotită chiar lege după unii 
autori, prin metoda comparativă pe care se înteme
iază, a luminat unele probleme cu privire la sufletul 
copilului. Astfel ea contribue, după Claparăde,8) la

1) Vezi Cap. '^Concepţia materialista a şcoalei active^. Un 
istoric mai larg al problemei, vezi Clapa^^llt^^ Psychologie et 
ped. exp, Ed. 8. Pag. 529.

Vezi şi Ferri^)rc. La loi biogenetiqiie et Veducation. Geneve. 
Arch. de psych. T. IX, 1910.

2) Deşi unii autori susţin că se pot modifica şi instinctele. 
Vezi Hachet Souplet.

3) ClaparMe, Op. cit. Pag. 265.
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înţelegerea unor faze, cari se succed foarte repede 
la individ, pe când la primitivi în chip lent.

Ferriere ne dă un tablou complet al acestor faze, 
prin cari trece copilăria în paralelă cu umanitatea.1) 
Din el se pot trage anuTite concluzii interesante 
pentru educaţie. Dar nu putem fi scutiţi de o mare 
dificultate, şi anume: evoluţia umanităţii se desfă
şoară pe multiple domenii (economic,religios, politic, 
etc.). Chiar dacă am reduce aceste domenii numai la 
două: acela al activităţii economice şi acela al acti
vităţii spirituale, şi îrtcă greutatea ar fi destul de 
mare în ceeace priveşte alegerea activităţii, pe care 
voim s’o intensificăm la copil. Evident, această ale
gere va fi determinată de idealul educaţiei. Şi întâl
nim chiar în practica şcolară două sisteme de edu
caţie, cari, plecând dela aceeaş teorie biogenetică, 
urmează drumuri cu totul diferite. In sistemul anglo- 
american, se accentuează activitatea economică. In 
sistemul european (Herbart, Ziller, DecroIy,Montes- 
sori), latura culturală. Nu e mai puţin adevărat însă 
că teoria biogenetică, fie urmărind o activitate, fie 
urmărind alta, deschide un drum unilateral progra
mei educative.

La această unilateralitate însă ea nu ne duce cu 
necesitate. Putem privi desvoltarea copilului, în 
raport cu umanitatea, sub multiple aspecte.

Teoria, deşi nu ne explică multe din manifestările 
copilului, cu toate acestea ne convinge de o ideiei 
pe care dealtfel o putem câştigă şi numai pe cale 
de observaţie directă, şi anume: ideia dinamismnlui 
vieţii sufleteşti. Viaţa copilului e într’o devenire 
necontenită. In această devenire a vieţii, se pot

1) Ferrif'i'e. L’ecole active. Geneva, 1922. Voi. II. Pag. 258
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distinge mai multe faze. Ele nu sunt mărginite de 
cadrul rigid al unor cifre, ci variază dela popor la 
popor, dela individ la individ şi dela epocă la epocă. 
Numai o observaţie atentă şi devotată le poate des
coperi. Această observaţie e cu atât mai rodnică în 
rezultate, cu cât orizontul intelectual al educatorului 
e mai larg. Pentru lărgirea acestui orizont, teoria 
biogenetică este bine să fie utilizată în pedagogie.

V. Concluzii. Din studiul biologiei, reţinem pentru 
pedagogie câteva elemente de mare importanţă: 
1. Orice individualitate are nevoe să se adapteze la 
mediul fizic. Pentru a -se putea adaptâ, ea trebue să 
răspundă prin reacţii la impresiile primite, reac
ţii, cari sunt cu atât mai variate şi mai complicate, 
cu cât ne ridicăm mai sus pe scara biologică. Pentru 
aceasta e necesar să lăsăm pe copil să-şi trăească 
viaţa sa şi, prin jocuri, muncă manuală, excursiuni, 
să-l punem în chip sistematic şi permanent în con
tact cât mai intim cu mediul, în care trăeşte. Căci 
«cine s’ar putea lipsi de experienţă şi de contact, 
când e vorba de educaţiune? Aceasta ar fi ca şi 
când te-ai lipsi de lumina zilei şi te-ai mulţumi cu 
lumina făcliei de ceară», zicea chiar Herbart «inte- 
lectualistul».1)

In educaţie, va trebui să punem preţ pe aceste 
mijloace, cari au menirea să organizeze corela
ţiile organice, neapărat necesare pentru viaţă şi 
pentru formarea caracterului. Aceasta constitue — ca 
să întrebuinţez o expresie a lui Lay 2)—latura bio
logică a educaţiei.

1) Citat de Ufer. Introducere in pedagogia lui fier bar f, 
pag. 75.

2) W. Lay. Die Tatschule. Pag. 60.
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Pentru a pregăti pe copil pentru realitatea dirt 
afară, biologică, materială, ar fi suficient. Şi cei ce 
privesc realitatea numai sub acest aspect, sunt con- 
secinp când cer transformarea şcoalei într’un atelier 
de lucru manual cu scop de a pregăti reacpile 
musculare, sub cuvânt că în felul acesta' şcoala pre
pară pentru viată.

Dar pentru care viată ? Desigur, pentru cea brută, 
materială. Copilul însă nu este menit să trăească 
numai în această viată. «Prin cuvântul viată 
trebue, de sigur, să se înţeleagă nu nurnai exerci
ţiul activităţii propriu zise, al sensibilităţii şi al 
voinţei, ci şi exerciţiul inteligenţii», zice Boutroux1). 
Dar chiar în viata materială, omul nu se comportă 
în chip pasiv, ci modelează această viată după 
sufletul său activ. In această luptă contra naturii, 
omul şade alături de semenii săi. «Omul n’are forţă 
decât prin asociaţie. Lupta cea mai crâncenă o 
duce el împotriva mediului fizic. In combaterea ac
tivă a forţelor naturale constă profunda deosebire 
dintre om şi animal. Formula spenceriană de adap
tare la mediu se potriveşte numai din punct de 
vedere zoologic, pentru animale; din punctul de 
vedere sociologic, ea trebueşte, întoarsă: omul nu 
se adaptează la mediu, ci el îşi adaptează mediul 
nevoilor sale, căci el duce o adevărată luptă sis; 
tematică de dominare împotriva mediului natural, 
prin ştiinţele naturii aplicate în mod social, care 
formează tehnica2)».

2. S’a arătat cum prin traiul în societate, omul a, 
câştigat o nouă funcţie de adaptare, care este con>.

1) E. Boutroux. L’ecole et la vie. L'annee ped. 1910, pag. 10,
2) D. Guşti. Sociologia Râsboiului. Buc. 1915, pag. 64.
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$tiin}a. Conştiinţa a reuşit în mare parte — şi evd- 
lujia nu este sfârşită —să se libereze din sclavia 
reacţiunilor organice. In mijlocul societăţii şi dato
rită ei, conştiinţa a reuşit să săvârşească şi altfel 
de reactiuni, proprii ei, precum: atitudinea estetică, 
morală, religioasă, etc. Ştiinfa, care a luat în ulti
mele secole un avânt neaşteptat, s’a desvoltat tot 
în mijlocul şi tot datorită realităţii sociale. In 
mijlocul şi datorită ei, s’au născut basmele, 
arta, literatura şi atâtea producţii spirituale. Ar 
fi să facem o educaţie neratională şi neştiinti- 
fică, dacă în sistemul educativ am nesocoti toate 
aceste reactiuni de ordin spiritual. Nu facem o edu
caţie naturală, dacă avem în vedere numai pregă
tirea reactiunilor la impresiunile naturii fizice; ci 
naturală este educaţia care. dând însemnătate 
şi acestora, nu pierde din vedere pregătirea pentru 
realitatea cea mai reală pentru om, care este socie
tatea.

O educaţie integrală nu se poate face, decât cău
tând să se împace ambele nevoi, cari sunt tot aşa 
de fireşti, una ca şi alta. Şi pentru aceasta trebue 
să prezentăm elevului elemente pe ambele căi: şi 
pe cea externă şi pe cea internă. Va trebui să ne
tezim drumul ambelor categorii de cunoştinţe. Şi 
aceasta se va putea face, pentru cea dintâiu: prin 
contactul direct cu natura fizică, prin exercitarea 
simţurilor, prin intuiţie, desemn, lucru manual, iar 
pentru cea de-a doua prin intensificarea studiilor 
umaniste. Deodată, ambele: o scăldare în real şi 
un .sbor spre ideal. Şi în acest chip copilul va fi 
pregătit pentru viată, care este o ţesătură de real 
şi de ideal şi va fi în stare să reacţioneze atât 
muscular, când va fi nevoe să aducă vreo modi
ficare mediului exterior, cât şi psihic.



In şcoală nouă, spune Dr. Litz, nu e vorba de a 
desvoltâ numai inteligenta sau memoria, ci mai mult 
încă de a desvoltâ toate forţele, toate simţurile, 
toate organele, toate riiembrele, toate bunele încli
nări dela natură ale copilului, pentru a face din el 
o fiinţă, ale cărei părţi să se armonizeze cât mai 
mult cu putinţă. In şcoala nouă nu e vorba de a 
învăţă pe copil numai să citească, să scrie şi să 
traducă din greceşte sau latineşte, ci să înveţe viata. 
Aceasta este idealul şcoalei nOui: mens sana in 
corpore sano.

3. In ceeace priveşte teoria biogenetică, concluzia 
se poate trage fără greutate. Această teorie ne de
termină să privim copilul într’o necontenită deve
nire. Rolul educatorului nu este de a modifica în 
chip mecanic viata sufletească a individului, ci de 
a cunoaşte «curba naturală», pe care o descrie 
această devenire naturală, şi de a adapta educaţia 
ei, In fiecare din perioadele de desvoltare ale co
pilului sunt anumite interese pe primul plan al 
vieţii sale, şi educatorul trebue să fină socoteală 
de ele pentru a face o educafie organică.

Vom vedea într’alt capitol că şcoala — referindu- 
ne în primul rând la cea primară, asupra căreia se 
îndreaptă în deosebi cercetările pedagogilor — nici 
nu are putinfa să pregătească pe copil pentru vii
toarea ocupaţie, întrucât educatorul nu poate cu
noaşte drumul, pe care îl vor luâ aptitudinile în 
germen ale elevilor.

Pregătirea la viafă a copilului nu se face îndru
mând paşii educaţiei după considerente în afară de 
sufletul lui. Cu cât educaţia face pe copil să trăească 
în prezent, nu în viitor, cu atât e mai eficace pentru 
viitor. Fiindcă aceasta însemnează a desvoltâ cât 
mai mult cu putinfă însuşirile elevului şi a-1 face
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capabil, în viitor, să se dedice ocupajiei corespun
zătoare înclinărilor sale.

Atâta timp cât înclinările prezente ale elevilor au 
fost ignorate, educajia tindea să modifice sufletul 
lor după legi concepute de educatori în lumina 
unor idealuri adulte, cu totul streine structurii su
fleteşti a copiilor şi cu totul inadaptabile acestora.

Educaţia organică, concepută şi în lumina bio
logiei, este menită să înlăture artificialitatea vechei 
educaţii mecanice.

lată în ce chip pot fi folosite, în pedagogie,_con- 
tributiile biologiei. încât şcoala activă, ţinând soco
teală de tot ceeace constitue esenfa biologică a 
copilului —şi am văzut că şi idealul este un element 
de viată pentru el —nu se întreabă: şcoală de carte 
sau şcoala muncii manuale, ci caută să pună în 
activitate toate forţele copilului, atât corporale, cât 
şi spirituale. Şcoala activă nu prepară pe elev numai 
pentru O' meserie, nici numai pentru un mediu—fizic 
sau social—ci îl face capabil să se apuce de orice 
îndeletniciri şi să trăească în orice mediu. «Să tră- 
ească, cum spune Rousseau, dacă va fi nevoe, între 
gheţurile Islandei sau pe stâncile fierbinţi ale Maltei.»1)

1) J. J. Rousseau. Emil. Vok I. Pag. 48.



CAR IV.
Fundamentul psihologic al şcoalei 

active.

I. Psihologia ca fundament al pedagogiei. — II. Caracteris
tica copilului. Organicismul şi actiuismul viefii sufleteşti. - 
III. însemnătatea studiului individualităţii pe temeiul psiho
logiei diferenţiale. — IV. Evoluţia metodelor pentru studiul 
individualităţii: Pi.-/Metode empirice şi primele teste; B.— l^e- 
toda Binet-Simon; C. — Perfecţionarea metodei testelor; 
D. — Critica asupra inteligentei. Insuficienta testelor; E. — 
Metoda foilor de observare. — V. Necesitatea studiului in
dividualităţii şcolarului roman şi perspectivele date de acest 
studiu.

I. Psihologia ca fundament al pedagogiei. Istoric. 
Necesitatea şi însemnătatea fundamentării psiholo
gice a pedagogiei s'a simlit deabiâ în ultimele vea
curi. In afară de alte considerajiuni, pe cari le vom 
vedea în capitolul următor, aceasta se datoreşte şi 
'faptului că psihologia — ca şi pedagogia — era cu 
totul empirică sau deductivă. întemeiată pe filosofie, 
la început, ea suferiâ de toate erorile metafizice. 
Celelalte ştiinţe au reuşit să se despartă mai uşor
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de filosofic şi, alegându-şi un obiect şi un metod 
propriu de cercetare, au luat un mare avânt. Dealt
fel aceasta erâ şi firesc: omul, în primul rând, se 
preocupă de mijloacele, cu cari ar putea să stăpâ
nească firea înconjurătoare. Cunoaşterea acesteia îi 
aduce şi foloase imediate.. In lupta contra forjelor 
naturii, omul n’a avut timp să se privească şi pe 
sine însuş, să se interiorizeze cât mai adânc în su
fletul său, şi nici nu poate să se cerceteze tot aşâ 
de obiectiv. Scăpând de autoritatea filosofici, psiho
logia a devenit tributară altor ştiinje, cari se libera
seră mai înainte şi-şi fixaseră domeniul şi mijloacele 
de investigaţie: fizicei, mecanicei, astronomiei, bio
logiei. Deabiâ dela Wunat se poate vorbi de o psi
hologie ştiinţifică cu un obiect şi un metod propriu 
de cercetare.1) Evident că dela această dată, rezul
tatele psihologiei nu mai puteau lăsă în nepăsare 
pe pedagogi. Dealtfel unii din aceştia, înainte chiar 
de a deveni psihologia din descriptivă, explicativă, 
au înţeles necesitatea de a se face apel la psiho
logie, în alegerea celor mai bune mijloace de edu
caţie. Şi fiindcă psihologia nu le dedea ceeace ei 
aşteptau, căutau ei înşişi să observe şi să formuleze 
legile de desvoltare ale sufletului uman. Cel dintâiu 
a fost Comenius, care a preconizat intuijia ca fun
dament al instrucţiunii şi învăţământul îh limba 
maternă cu argumente, cari şi azi au valabilitate. 
Tot astfel Roiisseau, care a pronunjat sugestiva pro
poziţie: întoarceţi-vă la natură — nu la natura 
fizică, ci la cea psihică. Intervenjia educatorului se 
va face după necesitatea naturală, ce o simte copiluli

1) Vezi C. Rădiilescu-Motni: a) Probleme de psihologie. S\\x- 
dîi filosofice. Voi. I, pag. 104 şi următ.; b) Curs de psihologie, 
pag. 5.
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Iată cum se exprimă Rousseau: «Educajiunea se face 
sau prin natură, sau prin oameni, sau prin lucruri. 
Desvoltarea lăuntrică a facultăjilor şi organelor noa
stre este educatiunea prin natură: priceperea de a 
întrebuinţa această desvoltare este educafiunea prin 
oameni; iar cunoştinţele dobândite prin propria 
noastră experienţă, cu obiectele, de cari ne apro
piem, este educaţia prin lucruri.»1) Şi în altă parte;
Observ aţi natura şi urmaţi drumul pe care îl arată 

ea.»2) Până la el — dealtfel multă vreme şi după 
el — viaţa copilului eră cu totul nesocotită. El adre
sează aceste cuvinte: «Părinţi, faceţi ca în orice mo
ment i-ar chemă Dumnezeu pe copii, ei să nu moarăi 
fără să fi gustat viaţa.» Iar din următoarele citate, 
putem consideră pe Rousseau drept precursorul 
psihologiei copilului, care a luat mare avânt în 
ultimul timp: «lăsaţi copilăria să se desvolte în 
copii,»3) şi mai ales acesta: «trebue să considerăm 
pe om ca om şi pe copil ca copil.^*) Urmărind istoria 
pedagogiei, observăm că şi neoumaniştii au cerut 
cu stăruinţă o educaţie organică, care să porneas
că dinăuntru în afară, ţinând seamă de aptitu
dinile fireşti ale copiilor. Spre sfârşitul secolului al 
XVllMea, apare personalitatea puternică a lui 
Pestalozzi, care caută să-şi întemeieze metoda sa 
pe o bază psihologică, accentuând că în educaţie 
trebue să ţinem seama de legile naturii omeneşti. 
Iată în ce chip grăeşte el într’un loc: «Mersul 
naturii în desvoltarea neamului omenesc e ne
schimbat. Nu există şi nu pot exista două bune me-

1) J. J. Rousseau.' Emil. Voi. I. Pag. 6.
2) J. J. Rousseau. Emil. Voi. 1. Pag. 57.
3) J. J. Rousseau. Emil. Voi. 1. Pag. 47.
4) ,T. .T. Rousseau. Emil. Voi. I. Pag. 120.
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tode de învăţământ — există numai una bună. şi 
aceasta e acea metodă, care se întemeiază pe veci- 
nicile legi ale naturii')^. Probei, âe-asemenea, cere 
ca educaţia să se întemeieze pe tendinţa naturală 
a copilului pentru joc şi munca manuală. Dar cel 
care a căutat să întemeieze pedagogia pe psiho
logie în chip ştiinţific, este Herbart. Şi în afară de 
cei înumăraţi mai sus, nu putem trece cu vederea 
spusele lui Niemever: «Dacă învăţătorul şi educa
torul trebue să, lucreze fără încetare asupra sufle
tului, dacă trebue să producă în el prefaceri, [no
ţiuni, reprezentări, judecăţi, raţionamente, tendinţe 
sau aversiuni... Şi dacă în alegerea mijloacelor de 
educaţie şi a metodei de învăţământ ei nu pot pro
cedă arbitrar, atunci niciun alt studiu nu-i pregă
teşte în chip direct pentru profesiunea lor decât 
psihologia2)». Dar Herbart a şi încercat să-şi al- 
cătuească pedagogia sa pe ştiinţa psihologică, având 
convingerea că numai în acest chip se dă pedago
giei o bază ştiinţifică, statornicindu-i anumite prin
cipii fundamentale, pentru a asigură transmiterea 
bunurilor spirituale dela o generaţie la alta. «Prima 
ştiinţă, zice el, pe care ar trebui s’o poseadă orice 
educator, — deşi e departe ca ea singură să con- 
stitue pentru el ştiinţa întreagă — ar fi o psihologie, 
în care s’ar găsi cuprinse.a priori totalitatea posibilă 
a mişcărilor spiritului uman.... Dar niciodată ea n’âr 
puteă să ne scutească de a observă elevul: indi
vidul se găseşte, nu se deducea)». Iar în alt loc:

1) Pestalozzi. Cum îşi învaţă Gevtvuda copiii. Cit. de 1. K. 
Po^ii'oneaim. Introd. la Leonavd şi Gertruda. Pag. CXl.

2) Nielnoy(M,. Gvundsătze. Ed. 1805,. Cit. de Grockler: La 
pedagogie de Herbart. Pag. 302.

3) Herbart. Pedagogie generale, Trad. Molitor. 1908, pag. 9.
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«Enormele scăderi în cunoştinţele noastre pedago
gice rezultă în mare parte din lipsa psihologiei.,.. 
Trebue ca noi să fim întâiu stăpâni asupra acestei 
ştiinţe, înainte de a putea spune, cu oarecare cer
titudine, ce s’a făcut bine şi ce rău într’o oră de 
clasă».1) Herbart n’a tras mari foloase pentru peda
gogie din psihologia sa matematică, din pricină că 
viata sufletească nu se poate redă în formule ma
tematice—decât poate cea delş periferie. Pedagogul 
intelectualist însă arătase cuni trebue să se folo
sească pedagogia de adevărurile psihologice şi 
aceasta constitue pentru el un mare merit şi pentru 
pedagogie un profit real. Astăzi însemnătatea în
temeierii pedagogiei pe psihologie este recunos
cută de toti pedagdgii. «Cine —ca educator—nu 
are nici o cunoştinfă de psihologie, acela ignorează 
materialul şi legile materialului din care are să 
construească clădirea sa,2)» zice un pedagog modern. 
Astăzi, întemeiaţi pe intuiţia datorită lui Rcusseau 
şi confirmată de observaţii şi experimente, — că 
sufletul copilului are o individualitate proprie, de
osebită de a adultului —psihologii şi pedagogii au 
creat o ramură a parte: psihologia infantilă 
sau cu un termen mai larg, care cuprinde şi 
desvoltarea fizică, pedologia, care a luat în ulti
mul timp o mare desvoltare. Şi cu drept cuvânt: 
«Un copil nu este miniatura sufletească a unui om 
matur, ci este o individualitate de sine stătătoare, 
care îşi "are Viata sa proprie sufletească şi care 
trebue să fie studiată ca atare. Acela care îşi pro
pune să dirijeze educaţia unui copil şi nu tine 
seamă de această individualitate a copilului, —

1) Herbart. Cit de Gockler. Op. c/Y. pag. 303.
2) Barth. Die Elemente der Evziehung, Pag. 8.
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lucru ce din nenorocire s‘a întâmplai foarte des 
până acum, — va fi condamnat la veşnică sterili
tate ')»• Cel dintâiu — pentru a completă datele is
torice—care a scris 'un studiu al copilului sub 
titlul «Sufletul copilului» a fost Preyer la 18812). 
La 1893, Stanley Hali a întemeiat o societate, 
pentru a se ocupă în chip sistematic cu acest studiu. 
Dintre pedologii contimporani cei mai de seamă, 
notez pe: BineJ, Meumann, Claparede, Dr. Decroly, 
Maria Montessori, Drt Joung, Dr. Stern, Giese, etc. 
«De 12 ani, spune profesorul Boret dela institutul 
], ]. Rousseau din Geneva, stăruim, înainte de toate, 
asupra acestui punct esenţial: orice învăţământ 
trebue să plece dela o mai temeinică cunoaştere a 
copilului3)».

Mă voiu servi de datele psihologice oridecâte 
ori se va simţi nevoe. Deocamdată, pentru funda
mentarea şcoalei active,rmă voiu mărgini să remarc, 
pe scurt, numai câteva din rezultatele psihologiei 
infantile, psihologiei generale şi psihologiei diferen
ţiale.

II. Camcteristica copilului. Organicismul şi acti- 
vismul vieţii sufleteşti. Prin numeroase observaţii 
şi anchete, s’a ajuns la constatarea că ceiace naşte 
curiozitatea, ceiace produce excesiva mobilitate a 
copilului este nevoia ce o simte corpul şi sufletul 
său de a fi neîncetat în activitate. «înainte de exis
tenta psihologiei copilului, se stăruiă asupra faptului

1) C. Rădulescii-Motrn. Curs de psihologie. Pag. 10.
2) Acesta a fost cel dintâiu studiu, care a avut influentă. 

Elemente izolate se găsesc în studii şi mai înainte de această 
dată.

3) Asupra problemei; ^Psihologia ca fundament al pedago
giei», vezi şi Claparfede: <Psych. de renfant^... Pag. 1—40; 
iar asupra istoricului v. aceeaş operă, pag. 41—100.
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că copilul este o fiinjă receptivă. Astăzi, dimpotrivâ, 
constatăm că copilul este o fiinjă activă, care nu 
se poate desvoltâ decât prin activitate, exercijii şi 
joc» O. Jocul şl mişcările nu sunt pentru copil numai 
o distracţie, cum se credea altădată, ci o necesitate 
biologică pentru desăvârşirea facultăţilor lui şi pre
gătirea pentru viata voluntară de mai târziu. «Munca 
copilului şi capacitatea sa de exprimare nu e nicăeri 
mai spontană şi de aceia, evident, mai elementară, 
decât în ocupaţiile sale libere: focul şi povestea şi 
întregirea acestora: desemnul şi modelajul'»>!). A 
altoi educaţia pe acest fond sufletesc al copilului, 
însemnează a-i face o educaţie naturală cu efecte 
incalculabile pentru desvoltarea lui.

«Toţi sau aproape toti copiii, spune Binet, înaintea 
oricărei educaţii, au plăcere pentru cântec, desemn, 
povestiri, invenţii, pentru a umbla cu obiectele, a le 
mişca dela locul lor, a le schimba, a face cu ele 
construcţii: altoind educaţia şi instrucţia pe aceste 
activităţi naturale, tie folosim de avantagiul dat de 
natură, care furnizează mişcarea] profesorul n’are 
decât s’o conducă. Din acest punct de vedere me
toda activă se arată superioară şi se poate spune 
că reproduce legea fundamentală a evoluţiei; prin 
ea mintea copilului este condusă pe căile, pe cari 
le-a urmat mintea omenirii»3).

Din mediul familiar, în care copilul îşi desvoltă 
firea în toată libertatea, e adus în şcoală şi silit să

1) P. Boret. La tache actuelle de la pâdag, (Din cursul Jinut 
la instit. J. J. Rousseau din Geneva). L’dducation. Noemvrie 
1924. Pag. 78.

2) F. Giese. Kinderpsychologie. Pag. 376.
3) A. Binet. Idei noui asupra copiilor. Trad. Marinescu. 

Pag. 143.
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şadă înţepenit în bancă. Aici e chinuit să trăească 
o altă viată, streină de natura sa. Din «nobila» stră
duinţă de a-i da cunoştinţele neapărat necesare în 
viată, învăţătorul îi vâră dela început cartea în nas. 
^Cărti! Ce mobilă urîtă pentru vârsta lui!», se ex
primă aşa de frumos Rousseau. Prin faptul însă că 
a trecut pragul şcoalei,sufletul copilului nu se schim
bă. Acelaş neastâmpăr, acelaş dor natural de obser
vaţie, aceeaş lume de iluzii, aceeaş dragoste de joc şi 
de mişcare. Învăţătură din cărţi şi morală din etică, 
copilul nu poate înţelege şi nu poate simţi. Abstrac
ţiunile intelectuale şi morale nu pot trăi fără un 
suport concret. Încât de ar fi ca jocul şi mişcarea 
să ofere numai acest folos indirect şi încă ar trebui 
folosite. Dar ele ău o mare însemnătate pentru des- 
voltarea sufletească şi în chip direct. Atâtea cuno
ştinţe, sentimente, deprinderi se pot căp.ătâ prin joc 
şi mişcare, încât a le înlătură cu desăvârşire din 
sistemul educativ, cum s’a făcut în chip obişnuit 
până acum, însemnează a ne lipsi de unele din mij
loacele cele mai eficace, mai ales în prima perioadă 
şcolară. «Jocul serveşte atât la cunoaşterea indi
vidualităţilor, cât şi la desvoltarea şi întărirea for
ţelor psihice şi fizice. El reprezintă ocupaţia copi
lului înainte de a începe şcoala... jocul, care-i
consumă toată energia şi tot timpul, are pentru el 
aceiaş importantă pe care o are munca serioasă
pentru oamenii maturi...  O trecere bruscă dela joc
la munca serioasă nu e admisibilă — deşi se prac
tică în cele mai multe şcoli, — deoarece nesocoteşte 
viata trecută a copilului» ')•

In capitolul precedent am văzut că sufletul nu 
este o oglindă, care primeşte în chip pasiv impre-

I) Gr, G. Antoiu‘^ciu Din problemele ped. mod. Pag. 194.
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siile lumii din afară sau un aparat fotografic, 
care fixează imaginile lumii externe. Acest lucru nu 
se întâmplă nici chiar la animale. Omul, cu adău
garea conştiinţei, ia o atitudine activă în fata lumii 
externe. Cu cât omul este mai primitiv, cu atât este 
mai dependent de mediu. El este obligat să răs
pundă printr’o reacţie ide mişcare la toate impre
siile lumii din afară. Şi copilul procedează la fel. 
La o impresie externă el răspunde, nu printr’o ati
tudine internă, ci printr’o mişcare; şi nu printr’o 
mişcare singulară a corpului, ci totală. Un copil 
apleacă tot corpul şi întinde ambele braţe pentru a 
luă, spre exemplu, o bucăţică de zahăr, dela care 
primeşte impresii. Şi de-abia treptat, treptat, prin 
desvoltarea centrilor de inhibiţie, el este în stare 
să răspundă la excitările externe prin reacţii sin
gulare. Şi aceasta nu se întâmplă decât în urma 
unei lungi ucenicii de mişcare, de exercitare a mem
brelor.

Dar pe lângă aceste reacţii provocate de im
presiile lumii externe, la cari copilul răspunde, la 
început, prin reflexe şi instincte, el mai săvârşeşte 
şi mişcări spontane, cari par independente de orice 
impresie. In realitate lucrul nu stă astfel. Există şi 
în viata sufletească o cauzalitate asemănătoare cau
zalităţii din lumea fizică, dar care rămâne streină 
conştiinţei, aşa încât mişcările spontane par’că se 
nasc ex nihilo. Funcţiunea organică a generaţiilor 
trecute lasă urme cari se transmit, prin ereditate, 
în constituţia sistemului nervos al copilului. Func
ţiunile, cari s’au creat în decurs de secole şi cari 
se moştenesc de copil sub formă de germeni, pentru 
a fi desvoltate, cer a fi exercitate. Şi imboldul către 
activitate este dat odată cu embrionul funcţiunii.
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Prin aceste «mneme» ale trecutului, se explică mo
bilitatea excesivă a copilului, jocul şi, în genere, 
orice activitate spontană. Aceste mişcări spontane 
nu sunt dar fără rost, ci ele ău o valoare directă 
pentru conservarea şi pentru desvoltarea funcjiu- 
nilor individului. «Oamenii şi animalele nu se joacă 
numai cu lucrurile, se joacă şi unii cu aljii. Singurul 
lucru ce se realizează în asemenea jocuri, şi care 
are un sens, este numai manifestarea organelor şi 
a puterilor lor, desvoltarea, exercitarea şi conser
varea facultăţilor dobândite cândva. întocmai ca şi 
la mişcările de conservare, apare şi acî elementul 
psihologic de căutare a plăcerii şi de evitare a ne
plăcerii ca fenomen însoţitor sau ca scop al activi
tăţii. Manifestarea în belşug a forţelor şi mai ales 
atingerea scopului, este în nîare măsură plăcută, 
chiar dacă e vorba de joc: inactivitatea, repausul 
şi amorţirea sunt chinuitoare şi insuportabile»1).

Ideea desvoltării spontane, organice, a forţelor 
copilului: aceasta este o cucerire a psihologiei mo
derne. Sub imperiul psihologiei asociationiste, se 
credea că spiritul primeşte în mod pasiv impresiile 
lumii externe. Pe temeiul sensatiilor şi că o conse
cinţă a lor se formează întreg edificiul sufletesc al 
individului. Filosofia lui Locke şi mai ales a lui 
Hume a dus la psihologia asociafionistă a lui Mill 
şi Bain. Spiritul, după psihologia asociationistă, nu 
este decât teatrul, pe cari apar şi se combină sen- 
satiile. Pentru spontaneitate, nu se face aproape nici 
o menţiune în această psihologie.

In psihologia organică, sufletul se desvoltă urmând 
direcţii, cari îi sunt dictate de propria sa structură.

1) Ebbinghans. Psihologie. Pag. 90.



Impresiile lumii din afară nu i se impun cu nece
sitate. Conştiinja selectează aceste impresii după 
criteriul interesului, pe care acestea îl au pentru 
viaja sufletească. Valorificarea impresiilor o dă con
ştiinţa; ea nu rezidă în obiecte. Această valorificare 
variază dela individ la individ după interesul, care 
animă sufletul fiecăruia.

Am văzut că încă dela Comenius a început să se 
preconizeze şi să se aprecieze educaţia organică. 
Acest fel de educaţie a fost profesat cu entusiasm 
de Rousseau, cu destulă claritate de neoumanişti şi 
aplicat cu succes de Pestalozzi şi Frobel, pentru a 
aminti pe cei mai reprezentativi pedagogi clasici;

La necesrtatea de a se face o educaţie organică 
ne duce, precum vedem, şi pedagogia, care n’a fost 
întemeiată, propriu vorbind, pe o psihologie ştiinţi
fică, ci empirică. Şcoala activă se poate sprijini 
astăzi şi pe temeiul unei psihologii ştiinţifice.

Activismul vieţii sufleteşti reese clar chiar şi în 
cel mai elementar act. Din noianul de impresii, cari 
excită organele de simţ, sufletul face o selecţie. 
Această selectare a impresiilor este o dovadă evi
dentă că sufletul nu este sclavul lumii externe, aşa 
cum credeau sensualiştii.

Tot aşă de clar apare activismul vieţii sufleteşti 
şi în percepţie. Îmbinarea diferitelor sensaţii pre
zente, intervenţia celor trecute şi încopcierea tuturor 
acestora într’o unitate organică nu ar fi cu putinţă 
fără o intensă activitate psihică.

Datele sensofiale, prelucrate astfel de conştiinţă, 
nu rămân încremenite aci, ci tind să se exteriorizeze 
prin diferite reacţii. Un circuit, veşnic în activitate, 
există între lumea externă şi internă.

Problema activismului vieţii sufleteşti se clarifică
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biiie şi prin teoria imaginilor kinestetice. Răspun
surile conştiinţei la impresiile lumii externe nu sunt 
pierdute pentru viafa sufletească a omului. Precum 
simţurile înregistrează impresiile lumii externe, tot 
astfel înregistrează şi impresiile de mişcare ale pro
priului organism fizic. Acest proces este de mare 
importanţă pentru săvârşirea unui act voluntar. Con
ştiinţa’ar fi incapabilă să execute o mişcare volun
tară, fără ajutorul imaginilor de mişcare sau kine
stetice corespunzătoare sau asemănătoare acelei 
mişcări.1) Mecanismul actului voluntar constă şl din 
elementul ideologic, precum şi din elementul execu
tiv. De aceea în sistemul educativ trebue să ne 
preocupe şi formarea imaginilor de mişcare, pe lângă 
idei şi principii morale. Folosul educaţiei active, în 
deosebire de educaţia intelectualistă, este că apre
ciază folosul mişcării nu numai pentru viaţa tru
pească, dar şi pentru cea sufletească.

Dar dând un deosebit preţ mişcării, nu trebue să 
circumscriem cadrul şcoalei active la activitatea 
manuală şi să cădem în extrema opusă intelectua
lismului. Faptul că fiziologii au dovedit că între 
mişcarea membrelor şi desvoltarea spiritului este o 
strânsă legătură nu ne îndreptăţeşte să socotim că 
între munca manuală şi activitatea intelectuală nu 
mai există nicio opoziţie, precum socoteşte, de 
exemplu, Pabst: «Mâna e al şaselea simţ şi activi
tatea ei un drum care duce direct la creer.... Deo
sebirea obişnuită între munca creerului şi munca 
mâinilor — Kopfarbeit und Handarbeit — se înte
meiază pe o iluzie, căci nu există niciun fel de

1) P. Gnillaume în Uimitaticn chez Venfant (Paris, 1925), 
cap. «Les conditions psychologiques du mouvement», nu dă 
mare importantă imaginilor kinestetice.
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muncă superioară a mâinilor, care să nu producă 
în acelaş timp mai multă sau mai pujină muncă a 
creerului.»1)

E adevărat că înainte de a trece la educajia 
voin{ei libere va trebui să organizăm mecanismul 
deprinderilor. «Să se facă din sistemul nervos un 
aliat, iar nu un inamic», zice Wilbois.2) Acţiunile 
utile trebuesc făcute automate, şi să păzim pe copii 
de a-şi formă deprinderi nefolositoare.

Dacă am face însă numai aceasta, educajia nu 
s’ar depărta prea mult de dresaj. Executarea este 
numai unul din elementele actului voluntar. Actul 
voluntar, liber, se deosebeşte de cel pur mecanic 
prin adăogirea judecăţii de valoare. Şi această jude
cată nu e cu putinjă să se afirme decât mai târziu 
(10—12 ani). A întârziâ educajia voinjei rajionale, 
nu însemnează însă că trebue să renunjăm cu totul 
la ea şi să cultivăm numai elementul executiv. Şi 
precum s’a făput sau se face greşala de a se da 
însemnătate numai elementului reprezentativ, tot în 
aceeaş greşală cad cei ce cer numai cultivarea ele
mentului executiv. Săvârşită de mai multe ori, miş
carea devine mecanică, ea trece în subconştient sau 
chiar în inconştient. Atâtea fete ale sufletului rămân 
în umbră. Cultura spirituală este considerată drept 
mijloc pentru scopuri utilitariste. Şcoala activă con
sideră, dimpotrivă, munca manuală drept unul din 
mijloacele ei de educajie integrală. Şcoala activă va 
fi o instituţie, nu de lucru manual cu scop utilitar, 
ci o instituţie în care personalitatea omenească va 
fi desvoltată cât mai mult cu putinţă.

1) A. Pabst. Praktische Erziehung. Leipzig, 1908. Pag. 41.
2) .T. Wilbois. Op. elf. Cartea 11-a.
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Din cele de mai sus reese clar atât unitatea viejii 
sufleteşti, cât şi activismul ei.

Aceste caractere ale viejii sufleteşti le găsim bine 
accentuate în psihologia contimporană.') Ele ne 
conduc, în pedagogie, la concepjia orgahicistă, pre
conizată de mulji pedagogi, lipsiji chiar de luminile 
psihologiei. După această concepjie, se impune un 
astfel de sistem educativ, care să Jină seamă de 
legile de desvoHare naturală a sufletului copilului.

Şi pentru a cunoaşte evoluţia vieţii lui, se cere 
un studiu cât mai aprofundat şi cât mai sistematic 
al individualităţii sale.

111. Inseiniiatatea studiului individualităţii pe 
temeiul psihologiei diferenţiale. Problema studiului 
individualităţii şcolarilor nu este o problemă nouă. 
Chiar în pedagogia clasică găsim unele indicaţii. 
Prin contactul direct cu sufletul elevilor, marii peda
gogi au avut intuiţia deosebirilor psihice între lumea 
adulţilor şi lumea copiilor, şi au preconizat o edu
caţie, care să se adapteze celei din urmă. Acestor 
încercări sfioase de a cunoaşte sufletul copilului le 
trebuia însă un temeiu ştiinţific. Temeiul nu putea 
fi dat decât de psihologie. Dar psihologia încreme
nită în- cadrul filosof iei nu putea să ofere decât 
construcţii metafizice şi mifclogice. Deabiâ dela 
Wundt, precum am arătat, se poate vorbi de o psi
hologie bazată pe metode ştiinţifice.

Dar oricât de ştiinţifică, psihologia generală nu 
putea să folosească prea mult studiului individua
lităţii. In psihologia generală, se tinda să se ajungă 
la noţiuni cu valabilitate universală. Încât este firesc

1) Vezi de ex.: AVuiult, Gvundriss der Psychologie; W. 
James, Precis de psychologie; C. Rîldulescii-Motru, Curs de 
psihologie.
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ca ea să treacă peste diferentele individuale şi să 
se ridice la abstracjii, după modelul ştiinjelor naturii. 
In psihologia generală nu e vorba de un anumit 
om, ci de un tip de om in abstracta: Se credea că 
nici nil este altfel cu putinjă ca psihologia să de
vină ştiinjă, decât ridicându-se mult deasupra dife
renţelor individuale. In pedagogie însă tocmai cu
noaşterea acestor diferenţe individuale au însemnătate 
mai mare. Studiul pedagogic al individualităţii inten
ţionează tocmai Să prindă realitatea în devenirea-i 
necontenită. Acestui studiu însă îi trebuia un sprijin 
psihologic. Şi ceeace psihologia generală nu i-a 
putut da, i-a dat psihologia diferenţială, al cărei 
reprezentant de frunte e IV. Stern.1) Posibilitatea 
întemeierii ştiinţifice a unei astfel de psihologii ne-o 
dă chiar încercarea lui Wundt de a stabili o psiho
logie a popoarelor. «Psihologia popoarelor» a lui 
Wundt a dat numai posibilitatea întemeierii psiho
logiei diferenţiale, fără a fi ea însăşi psihologie 
diferenţială, de oarece căută să studieze diferenţele 
între popoare tot în lumina psihologiei generale. 
Individualitatea este o unitate singuratică, care nu-şi 
găseşte identitate în altă individualitate. Evident, se 
găsesc note comune, cari apropie individualităţile 
între ele-, formând tipuri. Dar în totdeauna rămâne 
unei individualităţi un plus, care o deosebeşte de 
alta. In momentul când psihologia diferenţială s’a 
întemeiat ca o jamură distinctă a psihologiei gene
rale, s’a născut şi speranţa cunoaşterii acestui «plus».

întemeierea unei psihologii a individualităţii ne 
pare cu putinţă mai ales datorită lucrărilor lui 
Windelband şi Rickert. Până la aceştia se credea

1) W. stern. Die differentielle Psychologie in ihren metho- 
dischen Orundlagen. QB. î nipTig
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că numai generalul poate fi obiect al ştiinţei. Ei au 
dovedit însă că se pot întemeia ştiinje, cari să se 
bazeze tocmai pe ceeace e singular, particular, nu 
general. In faja ştiinjelor nomotetice, ei dau dreptul 
(de existentă egală şi ştiinfelor idiografice. Psiholo
gia, care până la Stern eră unilateral nomotetică,a 
Început să devină idiografică ca istoria şi ca toate 
iştiinfele spirituale. In psihologia diferenjială, ca şi 
în istorie, nu se caută legea generală a vieţii sufle
teşti, ci modul de comportare individual în raport 
xu diferiţi factori, cari îl determină.

Fazele de desvoltare ale unei individualităţi nu 
se pot fixă în marginile rigide ale unor cifre cu va
loare universală, ci variază dela popor la popor, 
dela individ la individ şi dela epocă la epocă. Numai 
studiul acestor variaţii, pe care îl oferă psihologia 
diferenţială, este în măsură să ne dea o intuiţie mai 
clară asupra aptitudinilor unei individualităţi şi în 
acelaş timp perspectivele unei orientări mai raţio
nale a acesteia.

înainte dea se găsi mijloace eficace pentru studiul 
individualităţii, psihologii, pedagogii, sociologii, etc., 
s’au mărginit să stăruească asupra însemnătăţii 
acestui studiu.

Astfel, din punct de vedere pedagogic, de aproape 
trei veacuri s’a arătat necesitatea de a se statornici o 
educaţie conformă naturii individuale. Amintesc nu
mai câteva nume mai reprezentative: Rousseau, 
Goethe, Schiller, Pestalozzi, Probei, Herbart, Stanley» 
Hali, Dinet şi tofi psihologii şi pedagogii conteni- 
porani. ReformeIe.de organizare şcolară, de pro
grame, de metodă, de educaţie morală, disciplinăi 
etc., găsesc în acest studiu soluţii convenabile.

Studiul individualităţii nu are numai importantă 
pedagogică. Şi sunt înclinat chiar aă cred ci marelş



116

avânt, pe care l-a luat acest studiu în ultimul dece
niu, se datoreşte mai mult unor cauze de ordin 
social.

Diviziunea muncii sociale — idee care s’a afirmat 
pe domeniul practic mai ales în ultimul timp, ieşind 
din cel teoretic al economiei politice şi sociologiei 
— cere selecţionarea valorilor. Dar nu numai în 
scopul unei productivităţi cât mai mari, ci şi pentru 
statornicirea dreptăţii spciale se impune ca funcţiunile 
sociale să fie încredinţate după criteriul aptitudinilor 
personale, nu după acela al averii sau al naşterii. 
Ierarhia valorilor este astăzi un postulat al socie
tăţilor democratice. Şi pentru realizarea cât mai 
conştiincioasă a acestei idei, psihologii şl pedagogii 
au fost, în primul rând, chemaţi să şi spună cuvântul. 
Aşă se explică pentru ce, mai ales după răsboiu, 
problema centrală în pedagogie este studiul indivi
dualităţii' în legătură cu problema selecţiei pro
fesionale.

IV. Evoluţia metodelor pentru studiul 
individualităţii.

A. Metode empirice şi primele teste.

Încă din timpuri îndepărtate, oamenii s’au stră
duit să găsească un mijloc pentru a cunoaşte carac
terul semenilor lor. Şi pentrucă ştiinfa nu le puneâ 
niciun element la îndemână, ei se adresau aştrilor 
sau diferitelor semne vizibile de pe corpul uman 
Părăsind însă acest domeniu al astrologiei şi chi- 
romantiei, de ex., cari şi astăzi încă mai au adepti



116

întârziaji în curentul vremii, şi trecând în domeniul 
vîejii şcolare, cunoaştem ca principale şi înveter^te 
mijloace de selecjie: notările şi examenele. Nu 
numai ştiinţa, ci şi practica şcolară a dovedit însă 
că aceste mijloace de selecţie nu pot indică cu pre
cizie aptitudinile unui elev şi curba, pe care aceste 
aptitudini o pot luă în viitor. De câte ori nu s’a 
întâmplat ca elevi notaji rău să se afirme în viaţa 
socială ca puternice valori intelectuale, deşi aceste 
mijloace au pretenţia să indice tocmai puterea inte
lectuală!

De-abia târziu s’a căutat să se pună studiul indi
vidualităţii pe baze pozitive. Un stimulent pentru 
aceasta a fost şi încercarea lui <jall (1810) prin 
cunoaşterea craniului, — frenologia, — şi a lui La- 
uater (1875) prin cercetarea formei scrisului — gra
fologia — sau ceeace eră fiziognimica din Evul 
Mediu.

Începuturi de ştienţifizare a studiului individua
lităţii le determină şi psihologia sociologică, cum de 
ex. statisticile făcute de Quefelet şi Ottingen, precum 
şi caracterologia lui Galton, care socotiâ că se poate 
cunoaşte caracterul unei persoane prin sistemul re
zolvării de scurte probleme. Ad găsim şi origina 
metodei testelor. Primele încercări conştiente Cu 
metoda testelor le-a făcut Catell la 1890. Au urmat 
apoi, la scurte intervale, teslele lui Miinteşberger 
(1891), Jastrow (1893), Gilbert (\S9‘l),Mrăpelin (1895).

Tot în această perioadă de încercări izolate, pu
tem încă notă testele lui Masselon1), Bourdon2),

1) Testele Masselon : alcătuirea de propozijii din trei vorbe 
date.

2) Testele Bourdon: ştergerea dintr’un text a anumitor litere 
(r, d, n, s, etc,).
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Ebbinghaus1), precum şi cele ale lui Heilbro- 
nner 2).

Chiar experimentarea a făcut dovada că aceste 
teste, cari se adresau numai la câteva funcjiuni 
sufleteşti, nu pot dă psihologului putinfa să prindă 
inteligenta totală a individului. O judicioasă reformă 
a acestora.se impunea, şi ea n’a întârziat să vină.

B. Metoda Binet-Simon.

Binet şi Simon au un deosebit merit că au ob
servat insuficienta testelor experimentate înainte şi 
au propus o însemnată modificare a lor. Metoda 
formulată de Binet-Simon, cunoscută şi sub numele 
de «scară metrică a inteligentei» sau, mai scurt, 
«scara Binet-Simon», a fost publicată prima dată 
în L’annee psvchologique din 1905. Ideia călăuzitoare 
a autorilor a fost de a determină vârsta mintală în 
raport cu vârsta cronologică, pentru a puteă clasă 
pe ejevl după gradul de inteligentă, şi în deosebi 
de a creă clase speciale pentru elevii întârziaţi la 
minte. Vârsta inteligentei se determină, prin a- 
ceastă metodă, provocând pe elevi să răspundă la 
anumite teste, ordonate după vârsta cronologică. In 
acest chip, Binet-Simon socotiau că pot cunoaşte 
inteligenta totală a unui individ. «Această totalitate 
trebue s’o cunoaştem, spune Binet, de oarece su
fletul este unul şi singur, cu toată mulţimea făcui-

1) Testele Ebbinghaus: completarea unui text, din care lip
sesc unele vorbe.

2) Testele Heilbvonner: recunoaşterea şi completarea unui 
tablou neterminat.
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tătilor sale, şi posedă o singură funcţiune însemnată ^ 
căreia toate i se supun».1)

Şi după ce stabilesc caracteristica vieţii sufleteşti 
a copilului, din punct de vedere al gândirii, înfăţi
şează scara metrică a inteligentei, fixată după multe 
experimentări la şcoalele din Paris.

Scara metrică a inteligentei după Dinet-Simon.

La trei luni: Sâ privească.
Nouă luni: Să fie atent la 

sunete. Să ia un obiect după 
ce l-a pipăit sau l-a văzut.

Un an: Să distingă alimen
tele.

Doi ani: Să meargă, să 
execute un ordin. Să-şi spună 
trebuinţele naturale.

Trei ani: Să arate nasul, 
ochii şi gura lui. Să repete 
două cifre. Să spună persoa
nele şi obiectele dintr’un tablou. 
Să spună numele de familie. 
Să repete şase silabe.
' Patru ani: Să spună*ce sex 

are. Să arate o cheie, un cuţit, 
un ban. Să repete trei cifre. 
Să compare două linii şi să 
arate pe cea mai lungă.

Cinci ani: Să compare două 
cutii de greutăţi deosebite, ară
tând pe cea mai grea. Să co
pieze un patrat. Să repete o 
frază de zece silabe. Să înu-

mere patru bani. Să recompună 
un joc de cuburi cu imagini 
din două bucăţi.

Şase ani: Să deosebească 
mâna dreaptă şi urechea stângă. 
Să repete o frază dei 16 silabe. 
Să facă o compvaţie între 
obiecte din punct de vedere 
estetic. Să definească uneltele 
familiare prin întrebuinţarea 
lor. Să execute trei ordine. 
Să-şi spună vâkrstar Să deose
bească dimineaţa şi seara.

Şapte ani: Să arate lipsurile 
dintr’o figură. Să-şi înumere 
degetele. Să copieze o frază 
scrisă. Să desemneze un romb. 
Să repete cinci cifre. Să de
scrie un tablou. Să înumere 
13 bani. Să spună patru feluri 
de monete.

Opt ani: Să citească o bu
cată şi să păstreze două amin
tiri. Să înumere trei bucăţi de 
câte o para şi trei de câte

1) Al. Binet, Idees modernes sur Ies enfants. Paris, 1911. 
Cap. V, & 2. Traducere în româneşte de I. Q. Marinescu.
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două şi să le adune. Să spună 
patru culori. Să înumere dela 
20 înapoi. Să compare din 
amintire două lucruri. Să scrie 
după dictare.

Nouă anirS^ spună data 
completă a zilei. Să arate zilele 
săptămânii. Să definească mai 
bine. Să facă o citire şi să 
păstreze şase amintiri. Să aşeze 
în rând cinci cutii după greu
tatea lor.

Zece ani: Să numească lu
nile anului. Să compună două 
fraze în cari cunoaşte trei

vorbe. Să răspundă la opt 
întrebări de judecată.

Doisprezece ani: Să facă 
citirea frazelor nepotrivite. Să 
pună trei vorbe într’o frază. 
Să găsească mai mult de 60 
de vorbe în trei minute. Să 
definească cuvinte abstracte. 
Să reconstitue fraze îmbucă- 
tătite.

Cincisprezece a/?/; Să repete 
şapte cifre. Să găsească trei 
rime la un cuvânt dat. Să 
repete o frază de 25 silabe. 
Să aprecieze un tablou. Să des- 
lege o problemă psihologică.

In scopul pentru care era făcută această, scară 
metrică a inteligentei, nu se poate spune că n’a dat 
rezultate mulţumitoare. Experimentatorii au reuşit 
să deosebească pe normali de anormali, şi să creeze 
pentru cei din urmă clase speciale. După calculele 
şi observaţiile făcute de Sinet şi Simon, sJa ajuns 
la concluzia că orice întârziere de inteligentă egală 
cu doi ani arată un copil anormal. Cu toate că 
autorii atribuiau examenului lor multe calităţi, pre
cum: că se desfăşoară după un plan neschimbat, 
că tine socoteală de vârsta cronologică, că pretueşte 
răspunsurile în lumina unei norme, care formează 
o medie reală, cu toate acestea chiar ei au pus la 
îndoială eficacitatea matematică a metodei. Scara 
metrică a inteligentei are nevoe să fie interpretată 
la fiecare individ în parte, ţinând în seamă şi influ
entele externe, cum de exemplu influenta familiei şi 
a mediului social.« Fiecare copil are individualitatea 
sa, scrie Sinet. Unul reuşeşte mai bine la proba a
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şi cade la proba b. Cui se datoresc aceste deose
biri individuale în rezultatele experimentale? Nu 
ştim exact — se exprimă Binet — dar ne închipuim 
că facultăţile mintale interesate prin probe deose
bite sunt după copii — şi ele deosebite şi neegal 
desvoltate. Dacă unul are mai multă memorie decât 
altul, va fi natural să reuşească mai bine la o probă 
de simplă repetire. Dacă are înclinare mai măre 
către desemn, va îi mai abil să compare mărimile 
liniilor. Putem să ne referim şi la altă cauză. Testele 
noastre presupun o concentrare de atenţie; dar con
centrarea atenţiei se schimbă fără încetare, mai ales 
la copii: când e foarte mare, când — un minut după 
aceea — slăbeşte. Să ne închipuim, iarăş că un 
individ, în timpul unei probe, e chinuit de o sufe
rinţă, de o supărare. Desigur că nu va reuşi.»

Testele Binet-Simon, evident, nu puteau îmbrăţişa 
toate cauzele. Înşişi autorii nu s’au sfiit s’o mărtu
risească. Cu toate acestea o întreagă perioadă de 
timp nu e caracterizată decât prin întrebuinţarea, 
amplificarea şi ameliorarea acestei metode.

C. Perfecţionarea metodei testelor.

Metoda Binet provocase un entuziasm neînstrunit. 
Şi entuziasmul nu e prielnic criticii obiective. Aşa 
se explică pentruce un şir întreg de ani, psihologii 
şi pedagogii au bătătorit tot drumul deschis, de 
psihologul francez. S’au propus şi s’au experimentat 
numeroase feste, pentru a se putea cunoaşte cât 
mai multe aspecte ale inteligentei.1)

1) O bună înfăţişare a testelor găsim în; O. Bpbertag. tJber 
Int.-Prufungen nach der Methode von Binet und Simon.Lel^-



lâi

Voiu Înfăjîşâ aci cele mai importante serii de 
teste, clasate după funcţiuni sufleteşti, nu după au- 
.tori.de oarece suntem acum în perioada sistematizării 
testelor.

1. Cercetarea comorii de cunoştinţe (de exemplu 
asupra culorilor, zilelor, lunilor, datelor istorice, 
geografice, întâmplări, personalităţi din viaţa publică).

2. Cercetarea puterii de memorizare (memorizare 
de material cu sens şi fără sens, perechi de cuvinte, 
cifre, reproduceri de propoziţii după o singură dic
tare—imediat şi la intervale, etc.).

3. Reprezentarea spaţială (combinaţie de figuri, 
schimbare de figuri, etc.).

4. Puterea de atenţie şi concentrare (a înumărâ 
puncte sau silabe, a desenă figuri într’un timp dat, 
a formă serii de figuri sau de noţiuni, etc.).

5. Sugestibilitatea (la observarea tablourilor, la 
reproducerea celor văzute sau auzite).

6. Capacitatea de vorbire (bogăţia de vocabular, 
reproducerea mai multor propoziţii, definiţii de no
ţiuni, descrieri de tablouri).

7. Puterea de asociaţie (reacţiunea la cuvintele 
dictate, asociaţii libere şi coherente—noţiuni supra 
şi subordinate, contrarii şi contradictorii, cauza- 
efectul — a alcătui propoziţii de câtevâ cuvinte 
izolate).

8. Teste de recunoaştere (capacitatea de întregire 
a tablourilor, din cari lipsesc părţi).

zig, 1914; Tcrmaii, Methodensammlung zur L-Pr, an Kindevn 
und Jugendlichen; Leipzig, 1920; Kosselriii^, Infeliigenzprii- 
fungen und ihr pâdagogischev Werf, Leipzig, 1923; Gieso, 
Kindevpsychologie; Mcumaun, [/orlesungen..,. Voi. II; Clapa- 
rîide, Poîir diagnostîquer Ies aptitudes chez Ies ecoliers, 

.Paris, 1924.



9. Atitudiiiea la situaţii închipuite (povestind anu
mite situaţii, întrebăm pe elevi ce atitudine iau în 
fata acestora).

10. Capacitatea critică (corectarea greşelilor în 
propoziţii, tablouri, socoteli, găsirea esenţialului, în- 
telesul proverbelor, al fabulelor, al maximelor, pres
curtarea unei scrisori pentru o telegramă, definiţii 
de noţiuni, ordonarea de tablouri, noţiuni, figuri, 
etc. din anumite puncte de vedere, raţionamente în 
cari se dau numai premisele din cari să se tragă 
concluziile, compararea diferitelor figuri geometrice, 
greutăţi, tablouri, etc.).

Un individ eră supus la toate aceste teste sau la 
cele mai multe din ele, stabilindu-se cifre precise' 
pentru gradul de desvoltare al fiecărei funcţiuni în 
parte. Şi pentruca aspectul total al inteligentei să 
apară dintr’odată, s’au făcut şl profiluri sufleteşti 
sau diagrame.

S’ar putea susţine că profilul poate da unui bun pe
dagog intuiţia inteligenţii totale a individului. Lucrul 
însă nu se prezintă aşa de simplu cum-pare la prima 
vedere. Funcţiunile sufleteşti — în spefă cele inte
lectuale — nu se afirmă toate odată şi nu urmează 
linii paralele. Chiar Binet remarcase acest lucru. 
Trebuiau alese dar testele şi după vârste. Şi Jn 
felul acesta se credea că se poate determină exact 
puterea intelectuală a cuiva. Pentru a află această 
putere, n’am avea decât să împărtim vârsta inteli
gentei la vârsta cronologică, şi câtul ar reprezentă 
coeficientul puterii intelectuale. In formulă matema
tică, chestiunea s’ar înfăţişa astfel:

Vârsta inteligentei 
X {puterea inteligentei) "= —------------ ;—r~:Varsta cronologica

Dar dacă nu putem să ne folosim de toate testele
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la orice vârstă cronologică, atunci coeficientul nu 
ne poate indică capacitatea totală a inteligentei. 
Dificultatea eră destul de mare. Trebuia găsită o 
eşire. Şi s’a încercat. Două serii de teste au fost 
mai mult utilizate în acest scop: testele de combi
naţie şi testele de definiţii. S’a susţinut că prin 
aceste teste se poate află capacitatea generală, în
trucât intră în joc cele mai principale funcţiuni 
intelectuale, precum: memoria, apercepţia, imagina
ţia, puterea de observare, atenţia, puterea de com
paraţie, limbajul, etc. Dar şi acestea nu puteau fi 
decât ineficace. Admiţând chiar că ele ne pot da o 
determinare cantitativă a inteligenţei, nu pot totuş 
să ne înlesnească o cunoaştere calitativă a ei. Şi 
aceasta este mult mai importantă. Pentru ce testele 
sunt incapabile să ne dea această cunoaştere, vom 
vedea în paragraful următor. Aci remarc numai în
cercările mai importante de aplicarea testelor şi 
rezultatele descurajatoare pe cari ele le-au dat.

Eră în 1917. Se creaseră la Berlin câteva şcoale 
pentru elevii bine dotaţi, cari aveau să urmeze un 
curs secundar prescurtat. Trebuia să se facă însă 
o selecţie riguroasă. Şi selecţia s’a făcut în modul 
următor: directorii de şcoli au recomandat pe cei 
mai buni elevi, cari au fost apoi supuşi unui exa
men psihologic pe temeiul testelor alcătuite de psi
hologii berlinezi Moede şi Piorkowski. ‘)

Reproduc aci punctele măi principale din cele 
şase' teste folosite:

1. Puterea de atenţie. Să se tae cu o linie lite- 
riie a, e şi n din textele date. Să se reproducă, după

1) Mocdc-Piorkowski-Wolf. Die Bevlinev Begabfenschulen. 
Langensalza, 1918.
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mai multe ore de examen, aceste texte. In timp ce 
se înmulţeşte mintal şi se sciiu numai rezultatele 
unor socoteli date, să se citească cu voce tare o 
lectură şi să se rezume apoi în scris bucata citită.

2. Puterea de memorizare. Să se reproducă grupe 
de câte 'două silabe fără sens şi grupe alcătuite 
dintr’un cuvânt şi o cifră. Să se reproducă grupe 
de câte trei cuvinte al căror sens să aibă o înlăn
ţuire cauzală, de ex.; muncă, câştig, îndestulare.

3. Puterea de invenţie. Să se completeze un text 
cu lipsuri. Să se lege trei idei date într’un cât mai 
mare număr posibil de combinaţii, dând un înţeles 
satisfăcător.

4. Puterea de abstracţie. Să se scoată esenţialul 
dintr’o istorioară plină cu amănunte. Să se găsească 
nota comună la diferite obiecte ale unei serii. Să 
se dea definiţii.

5. Puterea de judecată. Interpretarea unei ima
gini, care reprezintă un subiect dramatic. Conti
nuarea unei povestiri întrerupte. Să se spună ce 
s’ar întâmplă în anumite împrejurări date prin 
exemple.

6. Puterea de observare. Să se indice figurile 
şi particularităţile unor imagini expuse câtva timp.

Aceste experienţe au fost repartizate în 10 ore 
de examen pentru fiecare elev. Dar cu toată rigu
rozitatea examenului psihologic, rezultatele n’au sa
tisfăcut speranţele puse în el. După un an de studiu 
numai, a trebuit să se elimine dintr’o şcoală aproape 
o treime din «elită». Rezultatul eră deci concludent: 
metoda testelor nu e infailibilă.

Falimentul metodei testelor îl pregătiseră chiar 
reprezentanţii ei. Fără o critică a structurii inteli-
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genjii nu se putea înlemeiâ o metodă ştiinţifică. Şi 
această critică nu se făcuse în toiul experimentă
rilor. Critica asupra inteligenţei ne luminează în 
acelaş timp şi cauzele pentru cari testele constituesc 
o metodă insuficientă în cunoaşterea individualităţii.

D. Critica asupra inteligenţei, insuficienţa 

metodei testelor.

E adevărat că n’au lipsit psihologi, cari să susţie 
că inteligenţa atârnă de diferite funcţiuni intelec
tuale, precum: atenţia, memoria, imaginaţia, etc. A 
cunoaşte inteligenţa e a ne adresă funcţiunii de care 
ea depinde în primul rând.

N’au lipsit, de asemeni, nici alţii (de ex. Hoeper 
şi Huth), cari au susţinut că inteligenţa nu e decât 
un nume ce se dă funcţiunilor intelectuale privite 
în totul, nu o funcţiune deosebită de toate acestea.

Un studiu mai atent însă asupra inteligenţii a 
deschis noui drumuri de lumină. Inteligenţa depinde 
de mai multe funcţiuni intelectuale, dar este mai 
mult decât suma tuturor acestora. Şi nu suma aceasta 
se defineşte cu numele de inteligenţă, ci sinteza 
lor, şi această sinteză e determinată de factori în 
afară de funcţiunile intelectuale. Inteligenţa rezidă în 
însăşi structura individualităţii întregi. Nu numai 
funcţiunile intelectuale, ci şi sentimentul, voinţa, 
mediul, ereditatea conlucrează pentru a-i da un ha- 
bitus caracteristic. Intre toate acestea se stabileşte 
o corelaţie strânsă, care dă fiecărei funcţiuni un 
tonus special. Chiar dacă am presupune teoreticeşte 
că doi indivizi ar avea toate funcţiunile sufle-
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teşti identice din punct de vedere calitativ şi can
titativ, şi încă nu se poate susjine că ambii au inte
ligente egale. Druipurile, pe cari inteligentele lor le 
pot luă, pot îi diametral opuse.

Încât mai justă poate îi părerea acelor psihologi 
că inteligenta ar îi o capacitate generală a unui 
individ de a se adapta la noile sarcini şi situaţii 
ale vieţii.l) Şi această capacitate se exteriorizează 
în chip deosebit după îactorii, cari o determină.

Aşa îiind, pare corectă observaţia lui Lipmann,2) 
care, sprijinit pe argumente luate din psihologia 
structurii (Gestaltpsychologie), a susţinut la congre
sul internaţional de psihologie din 1923, că metoda 
testelor, care provoacă reactiuni la situaţii îactice, 
nu poate îi suîicientă, îără întrebuinţarea unei me
tode de observaţie, adresându-se la reactivitatea în 
situaţiile reale ale vieţii.

In adevăr, testele s’au dovedit a îi metodă arti- 
îicială. Ele dau mărturia aptitudinilor maniîestate 
în laborator, nu în viata reală. Este deci natural ca 
aprecierile făcute pe baza lor să îie artiîicializate.

Acest lucru a şi îăcut pe unii psihologi să ima
gineze alte teste pentru cunoaşterea inteligentei pusă 
în îata unor situaţii reale. Astîel au procedat Lip
mann, Stern, Rossolimo.

Dar mai presus de aceasta, testele se adresează 
numai îunctiunilor intelectuale, şi lasă în umbră pe 
cele morale, cari sunt mai de preţ pentru cele 
mai multe din ocupaţiile viitoare, şi cari determină 
şi pe cele intelectuale. Mai ales când este vorbă de 
elita unei naţiuni, trebuesc avute în vedere tocmai

1) W.’Stern. Die Infelligenz ăev Kinder und Jugendlichen. 
und die Methoden ihrer Untersuchung. Leipzig, 1920. Pag. 2

2) L’annee pşychologique, 1923. Pag, 188.
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aptitudinile morale. Şi tocmai în alegerea acestei 
elite'testele au dat greş.

Faptul că metoda testelor a dat bune roade în 
selecţia dintre normali şi anormali şi în recrutarea 
armatei americane, nu ne îndreptăţeşte speranţele 
în alegerea celor bine dotati şi în selecţia profe
sională. Erorile admise într’o parte nu se pot admite 
în cealaltă.

Pe lângă acestea, sunt atâtea alte elemente, pe 
cari testele le ignorează.

Nu este indiferent în cunoaşterea inteligentei cuiva 
să se cunoască antecedentele personale, condiţiile 
sociale, familiale, elementele ereditare, etc., cari pot 
lămuri multe din enigmele individualităţii.

Trebuia deci găsită o altă metodă, care să tină 
seamă de toate aceste elemente. Şi s’a preconizat 
metoda fişelor sau foilor de observare.

E Metoda fişelor sau foilor de observare.

Atâta timp cât psihologii şi pedagogii s’au tinut. 
departe de viata şcoalei şi a familiei, nu s’a putut 
ajunge la o cunoaştere justă a individualităţii co
pilului. Şcoala şi familia, în prima perioadă de 
vârstă, formează mediul real, în care se afirmă ap
titudinile tânărului. Indicaţiile, pe cari le pot da 
părinţii şi învăţătorii, sunt de mare preţ. Aceste 
indicaţii trebuiau însă să fie date pe baza unor 
observaţii sistematice. De-acî s’a născut utilitatea 
întocmirii unor fişe, în cari să se consemneze ceeace 
e mai caracteristic în cursul vieţii unui individ pus 
sub observaţie.

S’au propus şi s’au experimentat numeroase fişe:
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unele prea complicate, altele prea reduse. Învăţă
torii, orientali în această privinjă şi devotaţi carierii 
lor, au însărcinarea să completeze fiecare foae, no- 
tându-şi observaţiile în dreptul întrebărilor, la cari 
pot răspunde pe temeiul unei îndelungate şi temei
nice cercetări asupra vieţii naturale a copilului.

Dau aci schema unei fişe sau foi individuale 
alcătuită după mai mulfi autori.1)

Foae de observare.

I. Starea civilfi.

Numele elevului. Data şl locul naşterii. Domiciliul. Naţionali
tatea. Religia.^

II. Viaţa din Jainilie.
Numele şi domiciliul părinţilor. Profesiunea şi venitul lor. Nu

mărul fraţilor şi surorilor. Starea sănătăţii membrilor familiei. 
Higiena locuinţei. Hrana. Purtarea copilului acasă. Ocupaţiile lui. 
Odihna.

Condiţiile familiale ajută sau împiedecă pe copil în activitatea 
şcolară?

III. Starea fizică.
Aspectul general al sănătăţii.
Măsura taliei. Greutatea corpului. Perimetrul toracelui. Peri

metrul craniului. Capacitatea toracică. Forţa musculară. Puterea 
sensorială (a diferitelor simţuri). La ce vârstă a început să meargă? 
La ce vârstă a început să vorbească?

Funcţiunea organelor interne. (Se cercetează de către medic). 
Doalele de cari a suferit. Infirmităţi fizice.

1) Martlia Muchow, Psychologischer Beobachtungsbogen fur 
Schulkinder (Zeitschrift fiir angewandte Psychologie), Leipzig, 
1922; K. Haase, Angewandte Seelenkunde, 1921; W. Stern. Die 
Intelligenz....; J. Delvolv^, La technique Miicative, Paris, 1922.

O foae asemănătoare, întocmită — după directivele d-Iui prof. 
G. Q. Antonescu — cu colegii R. Petre şi I. I. Gabrea, a fost 
experimentată Ia mai multe şcoale din Bucureşti,
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V. Dosvolt^aroa inteleetnala.

Chestionar.

1. Intuiţia şi puterea de ob
servare.

a) Are reprezentări nume
roase, reduse, exacte, confuze? 
(în raport cu ^vârsta).

b) Cu privire la care dome
niu are reprezentări mai bo
gate? (mediul extern sau in
tern).

c) Observă spontan sau 
îmboldit?

d) Ce tip pare a fi? (ana
litic, sintetic, vizual, auditiv, 
motor, mixt).

Ocazii de notare.

a-d) In conversaţii, compu
neri, învăţământul intuiţiei, şt. 
naturale, excursii, vizitarea 
muzeelor, învăţământul prin 
imagini, lucru manual, desemn, 
etc.^

2. Atenţia.

a) Se deşteaptă uşor sau 
greu?
[-M. La învăţământ.

B. In afară de clasă.
b) E capabil de a se con- 

centrâ mai multă vreme asu
pra aceluiaş obiect sau se lasă 
repede distrat?

A. La învăţământ.
B. In afară de clasă.
c) Poate fi atent la mai multe 

obiecte deodată?

a) Când se fac schimbări în 
clasă, când se observă ima
gini, modele, plante, în timpul 
excursiilor.

b şi c) In caz de accidente 
sau sgomote în timpul .lecţiei, 
când observă obiecte sau fapte,. 
în drumul către şi dela şcoală.

3. Interesul.

a) E dornic de a aflâ lucruri 
noui sau e indiferent?

b) Se adaptează uşor*sau 
greu la materiile de învăţă-

a-c) La materiile de învăţă
mânt, jocuri, lucru manual, 
muzică, desemn, excursii.
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mânt şi la noile ocupaţii?
c) Către cari materii de în

văţământ sau ocupaţie arată 
interes deosebit?

4. Oboseala.

a) Copilul oboseşte repede?

b) Oboseala are ca efect în
cetineala muncii sau micşora
rea calităţii?

c) Se repune la muncă uşor 
sau anevoe?

a) In calcul mintal prelun
git, teme scrise, la sfârşitul 
lecţiei, al zilei, al săptămânei, 
al semestrului.

b) In calcul mintal, în teme, 
la dictări.

c) După recreaţie, după va
canţe.

' 5. Memoria.

a) Memorează uşor sau greu?
b) Memorează după înţeles 

sau mecanic?.

c) E durabilă memoria şi 
cât timp?

d) E fidelă şi în ce grad?

e) Particularităţile memoriei 
(memoria numelor, numerilor, 
formelor, persoanelor, locuri
lor, faptelor, etc.).

a şi b) In timpul exerciţîilor 
de memorizare (poezii, reguli, 
bucăţi în proză, tabla înmid- 
ţirii).

c) Reproducerea la inter
vale.

d) Reproducerea cunoştinţe
lor învăţate pe nevăzute.

e) La diferite obiecte de în
văţământ, excursii, etc.

6. Imaginaţia.

a) E puternică sau slabă?
b) In ce domeniu se mani- 

jStă îndeosebi ?

a şi b) In compuneri, de
semn, joc, modelaj, istorisiri, 
etc.
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7. 'Gândirea,

a) înţelege uşor sau greu, 
corect sau nu, superficial sau 
cu profunzime?

b) Pune întrebări inteligente 
din proprie iniţiativă?

c) Exprimă idei personale şi 
la ce materii îndeosebi, sau 
primeşte fără discernământ 
părerile altuia?

d) Prinde repede esenţialul 
sau se opreşte la detalii?

e) Are simţul critic faţă de 
acţiunile sale şi ale altora?

/) Are un vocabular bogat 
sau sărac?

g) jln ce chip se exprimă: 
oral sau în scris? (curgător, 
greoiu, coherent, desordonat).

h) Se adaptează uşor sau 
greu la noile materii de învă
ţământ, la noile situaţii?

a) La materiile de învăţă
mânt, în excursii, în faptele 
petrecute la şcoală sau afară 
din şcoală.

b) La materiile de învăţă
mânt, în excursii.

c) Şt. naturale, istorie, lec
turi, în conversaţii, etc.

d) La obiectele de învăţă
mânt şi excursii.

e) La corectarea temelor, la 
faptele morale.

/) In cursul expunerii lec- 
ţiilft*, la compuneri, în con
versaţie.

g) Expuneri orale şi în scris.

h) La materiile de învăţă
mânt, jocuri noui, în reparti
zarea sarcinilor între elevi, Ia 
venirea unui nou învăţâtor.

V. Viaţa afectivă şi voliţionalit.
a) Copilul e sburdalnic, ac

tiv sau indiferent şi apatic?
b) Caută să înlăture dificul

tăţile sau renunţă la efort?
c) Cari sunt motivele, cari 

îl determină Ia activitate? (re
compense, pedepse, plăcere, 
simpatie, sentimentul datoriei, 
ascultare, sentimentul camara
deriei, dorinţa de a şti, emu
laţia, ambiţia, dorinţa de in
dependenţă).

d) Copilul e sincer şi onest?

a) La învăţământ, în joc 
etc.

b) Mai ales la ocupaţiile, la 
cari obţine rezultate mai mici.

cşid) In clasă şi în ocupa
ţiile obişnuite.
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e) Are încredere în el însuşi?

/) E capabil de a luâ re
pede hotărîri în faţa unei si
tuaţii neaşteptate?

g) Are capacitatea de orga
nizare?

h) Are dorinţa de a fi prin
tre cei dintâiu?

0 Ce atitudine are faţă de 
conşcolarii săi şi faţă de oa
meni? (Este sociabil, retras, 
plăcut, serviabil, încăpăţânat, 
autoritar, respectuos, îndrăs- 
neţ, disciplinat).

j) Lucrează repede sau încet 
faţă de camarazii săi? ^

/) încetineala se explică prin 
grija, pe care o pune în lu
crări sau printr’o încetineală, 
care-1 caracterizează?

m) Îşi face temele singur 
sau recurge la ajutorul altora?

n) Şi Ie face regulat sau 
nu?

o) Conştiincios . sau super
ficial?

e) In conversaţii, în rapor
turile cu conşcolarii, în afară 
de clasă.

/) In jocuri, în caz de acci
dente în clasă şi afară din clasă.

g) Cu ocazia activităţilor 
libere, la jocuri.

h) La învăţământ, la joc.

/) In raporturile cu conşco
larii şi cu oamenii din socie
tate.

j) Lucrări scrise, lucru ma
nual, joc.

l-o) In teme scrise, socoteli, 
alte ocupaţii.

VI. Interese şi aptitmUni deosebite.

a) Către cari obiecte de în
văţământ şi ocupaţii manifestă 
o deosebită preferinţă sau 
aversiune ?

b) Care e cauza preferinţei ? 
(aptitudine deosebită, interes, 
raporturile personale cu învă
ţătorul).

a Şi b) \n învăţământ şi 
ocupaţiile şcolare, oridecâteori 
se prezintă ocazia.
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c) Către ce ocupaţii în afară 
de şcoală manifestă vreo în
clinare deosebită? (lucru ma
nual, grădinărit, creşterea ani
malelor, muzică, navigaţie, 
natură, cunoştinţe tehnice, etc.)-

d) Ii place să dtească şi ce 
anume mai mult?

e) E înclinat către ocupaţii 
practice,teoretice sau artistice?

c) In conversaţii cu elevii şi 
cu părinţii, anchete scrise.

d şi e) In conversaţii, an
chete.

VII. Caracterizarea generală.

Pe baza observaţiilor clasate mai sus, se face un portret a 
individualităţii, notându-se trăsăturile mai caracteristice, fărăsăsel 
ţină seamă de dispozitivul chestionarului.

Tot aci se poate formulă şi o apreciere totală asupra aptitudi
nilor,^'pescari le posedă individualitatea şi profesiunea pentru care 
ar fi mai apt.

Din chestionarul înfăţişat, se poate vedea că cele 
mai multe din desavantagiile testelor sunt înlăturate 
prin foaia de observaţie individuală. Tendinţele 
pedagogiei contimporane, care tratează despre pro
blema individualităţii, se afirmă către această metodă.

In adevăr, foaia individuală de observaţie ntf se 
mărgineşte numai la studiul inteligenţei. Prin ea se 
tinde la o cunoaştere totală a individului observat 
în situaţii reale.

Anumiţi indivizi socotiţi—după metoda testelor— 
apţi pentru unele ocupaţii, n’au reuşit, în viaţă, deşi 
aveau bine desvoltate toate funcţiunile necesare ace
lor profesiuni. Anchetele făcute au dovedit că pricina 
este lipsa unor însuşiri morale, precum puterea de 
voinţă, simţul social, etc,1) Foaia de observaţie con-

1) V. Dr. A. Colilii, Les enfants nerueux, Paris, 1924. Cap. 
asupra orientării profesionale.
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semnează aceste însuşiri şi dau astfel putinjă cer
cetătorului să aibă o privire de ansamblu asupra 
individualităţii.

Foaia de observajie, deasemenea, nu neglijează 
corelaţia, care există între funcţiunile sufleteşti şi 
starea fizică. Dar nu dă acesteia o importantă mai 
mare decât o are. S’au văzut numeroase cazuri, când 
indivizi puţin apti fiziceşte pentru o profesie au 
ajuns totuş să exercite cu succes profesia aleasă. 
In viata organică, există legea compensaţiei, după 
care un organ distrus sau debilitat, printr’o cauză 
oarecare, este înlocuit prin altul, fără ca funcţiunea 
să sufere. Ceeace nu se întâmplă în lumea anorganică. 
O rotită scăpată din angrenajul maşinăriei unui cea
sornic, de exemplu, face ca întreaga maşinărie să 
se oprească.1)

Foaia de observaţie are şi alte calităţi. Ea dă 
diagnosticul funcţiunilor fizice şi sufleteşti în lumina 
şi a altor împrejurări exterioare individului, dar cari 
au un mare răsunet în desvoltarea lui. Astfel influ
entele ereditare, influenta mediului familial, cos- 
mico-geografie, social, etc. Având toate aceste date 
la îndemână şi aruncând asupra lor o privire Sin
tetică, se poate nădăjdui ca determinarea curbei de 
desvoltare a individului să fie mai justă. La această 
determinare mai corectă contribue şi faptul, că edu
catorul se pune în contact direct cu copilul, urmă
rind pe acesta în viata intimă, nu în viata artificială, 
care se naşte în solemnele şedinţe de examen cu 
metoda testelor.

Dar cu toate avantajiile, pe cari le prezintă me-

1) V. Dr. Grasset, Les limites de la biologie, Paris, 
La biologie humaine, Paris.

1919;
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toda fişeîor de observaţie, să nu ne închipuim ca 
problema studiului individualităţii e rezolvată. Putem 
să ne mângâiem cu speranţa numai că ne aflăm pe 
drumul cel bun, drumul preconizat de atâtia peda
gogi clasici.

Cu cât orizontul de privirea individualităţii s’a 
lărgit, cu atât dificultăţile au crescut. Ce coh'duzie 
putem trage din considerarea influentelor ereditare, 
când problema eredităţii e încă o enigmă pentru 
biologie? Întrucât ne poate lumină cunoaşterea 
aspectului cosmico-geografic, când antropologiaxgeo- 
grafică nu a ajuns încă la soluţia problemei rapor
tului dintre om şi jnediu? Ce sprijin putem găsi în 
ideia de corelajie între individ şi comunitate, când 
sociologia se luptă încă să rezolve tocmai această 
problemă?

lată numai câteva din aspectele întunecoase ale 
studiului individualităţii.

Dar nu sunt numai acestea.
Nici studiul individualităţii pe baza fişelor — ca 

şi cel pe baza testelor — nu ne poate arătă calea 
de desvoltare viitoare a unui individ. Mai ales în 
vârsta pubertăţii se produc atâtea transformări în 
viata unui individ, încât o nouă direcţie de desvol
tare se poate statornici. In stadiul actual al meto
delor de cercetare, nu putem prinde încă firul de 
legătură între cele două vieţi, cari ne par câteodată 
diametral opuse.

Şi încă metoda fişelor mai are desavantajul—în 
deosebire de cea a testelor — că nu ne poate da un 
coeficient numeric al aptitudinilor, şi fără acest 
coeficient studiul individualităţii pare a nu-şi căpătă 
valoarea obiectivă, după care aleargă psihologii ş 
pedagogii. Vom puteă ajunge vreodată la această
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cantifiere numerică? Nu se poate precizâ. E posibil 
ca viaja sufletească să nu poată fi niciodată prinsă 
în formule matematice.

Aceasta nu însemnează însă că trebue să renun
ţăm la studiul individualităţii. Acest studiu şi până 
acum ne-a lămurit multe din aspectele necunoscute 
predecesorilor noştri.

In orice caz, din examinarea sumară a metodelor 
de mai sus, un lucru reese clar; scoborîrea pres
tigiului metodei testelor şi încrederea ce se pune 
astăzi in metoda fişelor. Vom rămâne la aceasta 
din urmă? Se va încercă o metodă mixtă? Se va 
preconiza o nouă metodă? Nu se poate pre
ciza de pej acum. Nu ne putem exprimă deocam
dată decât convingerea că metoda fişelor se va 
păstră încă multă vreme la loc de frunte. In faţa 
rezultatelor, pe cari le-a dat observarea atentă şi 
sistematică a copilului, nu putem aveă o încredere 
şi un entuziasm nelimitat, dar nici un scepticism 
adormitor de curiozitate şi de muncă.

Rezultatele date de cercetările psihologilor şi peda
gogilor streini ne pot fi de mare folos, deoarece ne 
întăresc în poziţia câştigată de metoda fişelor. Insă 
pentru activitatea educativă din ţara noastră, e nevoe 
de cercetări şi de experimentări proprii.
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VI. Necesitatea studiului individualităţii şco> 
larului român şi perspectivele date de acest

studiu.

Coeficientul de desvoltarea unei individualităţi 
streine nu poate corespunde coeficientului de des
voltarea individualităţii şcolarului român. Indivi
dualitatea nu e un tip ideal, căre s’ar găsi în orice 
loc şi în orice timp identic, ci este o realitate, care 
îşi are locul său distinct într’o serie, supusă ea 
însăşi atâtor influente deosebite. Seriile ar fi naţiu
nile, cari au evoluat sub imperiul diferitelor deter
minante: cosmice, geografice, istorice, politice, cul
turale, etc. Evoluţia fiecărei naţiuni îşi urmează 
ritmul său propriu, precum propriul său ritm îl 
urmează fiecare individualitate dintr’o serie.

Tendinţa pedagogică contemporană este indivi
dualizarea educaţiei: individualizare pe najiuni şi 
specificarea măsurilor educative pentru fiecare in
divid în parte.

Şi pentru statornicirea unei educaţii naturale, spe
cifice neamului nostru, e nevoie de studiul indivi
dualităţii şcolarului român.

Acest studiu ne-ar da posibilitatea să întreprindem 
o reformă raţională a şcoalei româneşti, atât în 
ceeace priveşte organizarea, cât şi în ceeace priveşte 
viata interioară a ei: programe, metode, educajie 
morală, etc. In felul acesta am descătuşa virtuali- 
tătile de desvoltare ale neamului nostru, care şi-ar 
păstră şi şi-ar afirmă originalitatea sa, precizată în 
cursul veacurilor.

Un studiu atent şi devotat al individualităţii şco-
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larului român, un studiu care să tină în seamă de
terminantele: natură, familie, stat, profesie, cultură, 
etc. ne-ar înlesni imaginea valorilor pe cari le avem 
în fafă şi cari altfel ar fi rămas ascunse.

Ne-ar da posibilitatea să pătrundem în sufletul 
elevului şi să prindem sensul desvoltării lui ulte
rioare pentru a-i dîrijâ cât mai bine paşii spre viata 
adultă.

Foloasele studiului individualităţii şcolarului român 
se resfrâng însă şi pe alte domenii. Prin fişele, pe 
cari şcoalele le-ar completă, s’ar putea cunoaşte mai 
bine aptitudinile fiecărui şcolar, şi i s’ar recomandă 
fiecăruia locul, pe care îl merită şi în care poate 
produce mai mult pentru sine şi pentru comunitate, 
întreaga viată socială s’ar îmbunătăd, când selecjia 
pentru funcţiunile ei s’ar face pe temeiul aptitudi
nilor reale, nu al altor criterii atotstăpânitoare în 
societăţile nedemocratice.

Dar aceste speranţe puse în studiul individuali
tăţii şcolarului român nu se vor puteă realiză decât 
printr’o înţeleaptă politică şcolară, care să pună la 
îndemâna poporului şcoale cât mai variate şi la 
îndemâna învăţătorilor mijloace de perfecţionare şi 
mijloace materiale cât mai bogate. Iar pe de altă 
parte va fi nevoe să se stabilească o cât mai strânsă 
legătură între pedagogi, psihologi, învăţători, indus
triaşi, oameni de stat; o legătură strânsă între 
şcoală, familie şi societate. Fiindcă problema educa
tivă nu e o problemă, care interesează numai o 
anumită categorie de oameni, şi care nu se poate 
rezolvă numai prin unilaterale străduinţe şi bună
voinţe.

In alte ţări s’au făcut numeroase experimente, cari 
au ajuns de pe acum Ia rezultate preţioase. Un ma-
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terial bogat ne stă la îndemână. E bine să-l utilizăm. 
Progresul ştiinjei într’aceasta şade: a ne folosi şi a căută 
să perfecîionăm metodele întrebuinjate de aljţii. Nu 
e în interesul nostru să luăm experienţa dela cap. 
Metodele ştiinţifice sunt de valoare universală. Nu
mai rezultatele investigaţiilor pot fi deosebite.

Şi socotim că investigaţiile bazate pe metoda ob
servaţiei directe sunt mai fructoase decât cele ba
zate pe metodele experimentale. Ele ne vor arăt^ 
în mod lămurit evoluţia intereselor spontane 1a co
pil. Fiindcă!educatia3activă se întemeiază în primul 
pe acestea.

Şi tot observaţia directă ne va arătă că funcţiu
nile copilului, chiar în prima perioadă şcolară dela 
7—11 ani, nu se reduc la imaginaţie şi sentiment, 
ci în aceeaş măsură se afirmă spiritul de observaţie, 
spiritul de cercetare, memoria, raţionamentul. Ceiace 
ne va îndemnă să nu circumscriem activitatea şcolară 
la joc şi poveste. Un singur fel de activitate este in
suficient pentru cultivarea în măsură raţională a 
tuturor funcţiunilor. Şi chiar dacă ne-am îndreptă 
privirile numai asupra sufletului copilului, nu şi 
asupra necesităţilor vieţii adulte, pentru care tre- 
bue pregătit, — şi care evident că atârnă în cumpăna 
consideraţiilor noastre — am putea observă că o 
educaţie şi un îhvătământ făcut prin joc şi poveste 
nu împacă toate interesele lui. Deoarece interesele 
copilului întrec cu mult acest cadru.

Acelaş lucru îl putem observă şi în ceiace pri
veşte tendinţa copilului pentru lucrări manuale. 
Considerând numai această tendinţă, unii pedagogi 
activişti transformă şcoala într’un atelier, şi fac din 
lucrul manual obiectul central, împrejurul căruia 
brodează un întreg program şcolar. Psihologiceşte
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însă în niciun caz nu se poate face dovada că 
tendinja pentru munca manuală e predominantă 
în sufletul copilului. Nici experienţele şi nici obser
vaţia lipsită de prejudecăţi nu ne pot duce la această 
privire unilaterală.

Încă o dovadă o putem scoate şi pe cale deductivă. 
Toţi pedagogii activişti susţin că educaţia activă se 
bazează pe interesele spontane ale copilului. Unii 
pedagogi activişti—şi anume cei ce pun temeiul pe 
joc şi poveste — susţin că interesele predominante 
ale copilului în prima perioadă şcolară sunt pentru 
joc şi poveste, având accentuate imaginaţia şi sen
timentul. Alţi pedagogi activişti — şi anume manu- 
aliştiî — socotesc că interesele predominante ale 
copilului în aceeaş perioadă şcolară sunt pentru 
activitatea practică.

Concluzia este evidentă: şi unii şi alţii referindu-se 
mimai la unele interese ale copilului sunt unilaterali.

Educaţia activa integrală şe referă la toate 
interesele copilului şi caută să le împace in măsură 
raţională pe toate.

lată pentru ce este nevoe să se facă cercetări 
cât măi. numeroase şi cât mai sistematice pentru a 
ne convinge de unilateralitatea unor concepţii pre
zentate sub formă atrăgătoare.

La noi s’au făcut şi până acum încercări izolate. In 
programul seminarului de pedagogie teoretică l) e 
hotărît însă să se amplifice şi să se amelioreze. 
Credem că nu e departe vremea, când ştiinţa va 
lumină atmosfera vieţii şcolare şi sociale, şi când 
viaţa şcolară şi socială va învioră paşii ştiinţei-

I) De sub conducerea d-lui prof. G. G. Antonesai.



CAP. V.
Fundamentul sociologic şi etic al 

scoalei active.

1. Fundamentarea pedagogiei pe sociologie şi eticâ. — 
II. Personalitatea morală maximală ca ideal al societăţii. — 
HI. Individual şi social. Rolul personalităţilor in societate. — 
IV. Elementele constitutive ale realităţii sociale: categorii 
sufleteşti şi economice: — V. Concluzii.

Fuiidameiitarea pedagogiei pc sociologie şi etică 
Wundt este cel dintâiu, care a arătat în chip clar 
că societatea este pentru viaja sufletească realitatea 
cea. mai indispensabilă. Structura sufletului indivi
dual este determinată în cea mai mare parte de 
elementul social. «Omul devine om numai în mijlo
cul societăţii.... Omul izolat de mediul social este 
propriu vorbind o abstracţie, ca şi atomul fizicia
nului.»1)

Conştiinţa individului — am văzut într’un capitol 
precedent2) — s’a născut prin traiul în societate.

1) Natorp, Sozialpădagogik. Ed. V. Stuttgart, 1922. Pag. 84.
2) Cap. «Fundamentul biologic al şcoalei active.»
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Când conştiinţele individuale intră în raport unele 
cu altele şi se influenţează unele pe altele, se naşte 
o viată psihică distinctă de aceea pe care o trăeşte 
individul izolat.1) In această viată spirituală, neîn
cetat în devenire, trăeşte şi se desvoltă individul- 
Şi este firesc ca această viată să se reflecte în su
fletul individual. O explicare ştiinţifică a vieţii psi
hice individuale va trebui deci să tină seamă de 
contribuţia elementului social. Dealtfel în ultimul 
timp se şi observă în chip lămurit tendinfa psiho
logilor de a privi studiul individualităţii şi din punct 
de vedere sociologic. In ultimul voluminos tratat de 
psihologie al lui Q. Dumas, citim următoarele rân
duri caracteristice: «A aplică psihologiei punctul de 
vedere sociologic, însemnează a socoti ca esenţial 
faptul că societatea există şi că ea aduce o aşă de 
profundă imprimare individului, încât acesta n’ar 
mai putea fi înţeles şi explicat fără să se tină seamă 
de ea, tot astfel precum nu s’ar putea explică în 
organismul uman, de exemplu, organul respiraţiei 
fără aerul exterior. Intre societate şi individ există 
raporturi nu numai de vecinătate, ci de pătrundere. 
Societatea e mediul natural şi necesar al individu
lui, mediul din care el scoale fără încetare propria 
sa substanţă şi fără care n’ar fi ceeace este. Socie
tatea e deci principiul de explicarea individului.»2)

Ca şi psihologii, tot astfel şi pedagogii au simfit 
nevoia de a tine în seamă realitatea socială, în care 
trăeşte individul, pentru a întocmi sisteme de edu
caţie eficace de a formă pe individ pentru viata

1) E. Durkheim. Sociologie et philosophie. Paris. Pag. 133.
2) G. Dnmas. Traitâ de psychologie. Voi. II. Paris, 1924. 

Pag. 776.
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socială din timpul şi din locul său. De aci necesi
tatea ca pedagogia să se folosească de indicaţiile 
sociologiei. Şi în adevăr există astăzi printre peda
gogi câteva nume reprezentative, precum: Natorp, 
Kerschensteiner, Durkheim, Barth, Deivey, Kaive- 
rau, Romans, cari susfin cu argumente serioase 
acest punct de vedere.

Orice societate, scrie Durkheim, considerată într’un 
moment determinat al desvoltării sale. are un sistem 
de educaţie, care se impune cu o putere de neîn
vins. E zadarnic să credem că putem creşte, copiii 
cum voim. Educaţia consistă într’o socializare meto
dică a tinerii generaţii. In fiecare din noi, există 
două elemente: cel individual şi cel social. Scopul 
educaţiei este de a constitui pe acesta din urmă, 
fiindcă acesta a făcut din omul primitiv, omul civi
lizat. Moralitate, limbă, religie sunt opere colective, 
bunuri sociale. Educaţia trebue să pună pe copil 
în contact cu o societate determinată, nu cu o so
cietate în genere. Educaţia trebue să răspundă 
înainte de toate necesităţilor sociale, pe cari o 
observaţie ştiinţifică le poate descoperi. Această 
observaţie e dat s’o facă pedagogia, care nu trebue 
confundată cu educaţia. Pedagogia nu este acţiune, 
ci reflexiune asupra acţiunii educative. Ea caută în 
rezultatele psihologiei şi sociologiei principii de 
direcţie sau de reformă a educaţiei. Pedagogia, astfel 
înţeleasă, e de mare preţ, fiindcă tinde să pună 
sistemul de educaţie în armonie cu trebuinţele tim
pului şi ale individualităţii copilului. Ea singură 
este în stare să înlăture empirismul şi rutina şi să 
ofere sistemului educativ putinfa de a progresă.1)

1) E. Dnrkheim. Education et sociologie. Paris, 1922. Mai 
ales cap. I şi Iii.



144

In lucrarea sa,1) Kawerau susţine cu hotărîre aceeaş 
ideie ca pedagogia să aibă un fundament sociologic. 
Numai că autorul german priveşte realitatea socială 
în lumina materialismului istoric, după care ideile 
filosofice, religioase, morale, pedagogice reflectă cu 
necesitate fenomenele economice, cari au fost multă 
vreme neglijate de sociologi.

Cu un orizont mult mai larg se înfăţişează peda
gogia lui W. A. Lay^). Lay îşi propune să alcătu- 
ească un sistem educativ conform naturii şi culturii. 
Şcoala activă, scrie Lay, consideră pe copil ca mem
bru al unei comunităţi organice formată de pământ, 
de apă, aer, lumină şi temperatură, de plantele, 
animalele şi oamenii locului în care trăeşte dela 
naştere. Elementele naturale şi sociale ale comuni
tăţii exercită influenta lor asupra copilului şi-i 
transmit anumite dispozhiuni, atât fizice, cât -şi psi
hice, pe cari trebue să le utilizăm sau să le 
combatem.

Barth, în capitolul' despre scopul şi definiţia edu
caţiei,!1) susţine următoarele; In fiecare sistem de 
educaţie se stabileşte un scop al ei. Herbart îl 
găseşte în «tăria de caracter a moralităţii*. După 
Dasedow scopul e «posibilitatea unei vieţi folosi
toare comunităţii, patriotice şi fericite»; după Salz- 
mann, «desvoltarea şi exercitarea forţelor tineretului;» 
după neoumanişti, umanitatea; după Schleiermacher, 
«aptitudinea pentru viata în comun»...

Scopurile sunt deci foarte variate la diferiţi pe
dagogi. Îmi pare însă că Schleiermacher e mai

1) S. Soziologische Pâdagogik. Ed. II. Leipzig 1924.
Partea I.

2) AV. A. Lay. Op. cit.
3) Barth. Elemente der Evziehung.,. Leipzig. Pag. 3—5.
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aproape de adevăr ca oricare altul, fiindcă educafia, 
ca şi moralitatea e născută din viata socială. Fără 
comunitatea umană, niciuna din ele nu ar mai există. 
Şi pentru via|a comunităţii umane, trebue să pre
gătească la rândul lor pe copil, fiindcă urmările 
acţiunii sale viitoare (indirect şi ale gândirii şi sim
ţirii sale) vor depinde de cooperarea cu alţii sau 
de efectul ei asupra altora.

Şi Aristotel are dreptate, când spune în Politica 
sa: statul există dela natură mai de vreme ca familia 
şi ca fiecare din noi; că societatea există mai de 
vreme ca individul, din punct de vedere logic, şi 
deci şi în realitate, fiindcă societatea e condiţia posi
bilităţii de viaţă a individului, condiţia însă premerge 
condiţionalului — logic şi în realitate — fiindcă, 
precum Aristot interpretează mai departe, societatea 
aparţine lumii organizate, în care întregul e înaintea 
părţilor, şi determină rânduirea lor, pe când în lumea 
mecanică întregul naşte din părţi, fiindcă în defi
nitiv, după cum au dovedit gânditori mai noui 
(A. Comte şi W. Wundt), societatea'singură există, pe 
când individul izolat e gândit abia prin abstracţie.

De-aceea în explicarea naturii educaţiei trebue să 
plecăm dela societate, şi s’o definim în mod genetic 
ca «propagarea societăţii». Aceasta, la începutul 
culturii mai mult inconştient, devine mai târziu tot 
mai mult un scop conştient. De aceea definiţia ge
netică e şi teleologică.5)

1) In lumina acestei concepţii studiază Barth toate doctrinele 
pedagogice. Vezi «D/e Geschichte der Erziehung in soziologi- 
scher und geistesgeschichtlicher Beleuchtung*. Ed. VI. Leipzig, 
1925. De asemenea vezi şi Jolin Dewey. âcole ef societe. 
Trad. Paris.
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Notijele. bibliografice cu privire la această pro
blemă se pot continuă. Socotesc însă că s’a făcut 
suficient dovada că există astăzi un puternic curent, 
care cere ca pedagogia să se fundeze şi pe socio
logie. Şcoala, după expresia lui Dewey, este un 
organ al societăjii, deci nu se poate separă* de 
aceasta. Educafiă formează societatea de mâine, 
dar ea rezultă din societatea de ieri. Paralelismul 
între societate şi şcoală e înfăţişat, precum am văzut, 
de numeroşi autori.

Dar încă înainte de timpurile noastre, Fichte, 
Spencer şi Pestalozzi arătaseră în chip clar nece
sitatea de a se statornici o legătură între şcoală şi 
stările sociale.

Privind cu obiectivitate realitatea socială, studiind 
sările şi trebuinţele ei, căpătăm, e drept, o viziune 
mai clară pentru fixarea scopului educaţiei, dar 
aceste elemente nu sunt suficiente.

«Noţiunea mediului are fără îndoială o valoare 
explicativă, fără a fi însă acel factotum, cum este 
considerat de unii. Căci, într’adevăr, realitatea socială 
se află plasată într’un cadru împrejmuitor — de na
tură cosmică, biologică, psihică şi istorică socială— 
unde se formează, trăeşte şi se desvoltă. Dar nu 
trebue uitat în acelaş timp că acest «mediu»—care, 
după cum se vede, e departe de a ii simplu —con
tribuind la formarea realităţii sociale, este el însuş 
un produs al ei, efectul funcţionând la rândul lui 
ca o cauză — amintind, bunăoară, efectele tehnice, 
ale igienii rasselor, ale politicei, ca modificatoare 
ale elementului fizic, biologic şi psihic-istoric.»1)

1) D. Guşti. Realitate, ştiinfă şi reformă socială. Arhiva. 
Anul I, pag. XII.
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Şcoală, ca şi oiice altă instituţie, este, desigur, un 
produs al mediului social, un organ al societăţii, dar 
acest organ, la rându-i, e capabil să aducă trans
formări esenţiale realităţii, care l-a născut.

lată pentru, ce pedagogia trebue să facă apel în 
fixarea scopului educaţiei şi la etică. Scopul educa
ţiei decurge, după cunoaşterea obiectivă a realităţii 
sociale, din ideia, pe care şi-o fac eticianii despre 
menirea omului.

Voinţa omului depăşeşte realitatea prezentă. In 
viata spirituală, omul se simte liberat de jugul rea
lităţii, şi-şi creiază scopuri, cari îi servesc drept 
motive de acţiune. Alături de natură! supusă lanţului 
cauzalităţii universale, există în om şi spiritul, care 
rupe acest lanţ Şi creiază în chip spontan.

Dealtfel chiar pedagogii şi sociologii menţionaţi 
mai sus consideră ca neapărat necesară şi etica în 
fixarea scopului educaţiei, pe lângă cunoaşterea 
obiectivă a realităţii, pe care ne-o dă sociologia.

Pentruca pedagogia să fie de mare preţ educaţiei, 
susţine Durkheim, e necesar ca pedagogul să des
prindă şi idealul către care se îndreaptă societatea 
din vremea sa. Pe lângă un temeiu istoric, psiho
logic şi sociologic, pedagogia trebue să aibă şi un 
temeiu etic. Numai în acest chip se poate asigură 
continuitatea între trecutul, prezentul şi viitorul unei 
societăţi. Dar viitorul nu poate să fie evocat din 
neant: noi nu-1 putem construi decât cu materialul, 
pe care ni l-a lăsat trecutul. Un ideal, care se con- 
strueşte, desconsiderând starea de lucruri existentă, 
nu este realizabil, pentrucă nu are rădăcini în rea
litate.

însuşi Kawerau,'căruia îi place —în prefaţă —să 
se proclame adevărat discipol al lui Karl Marx,
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socoteşte opera sa ca «o operă de credinţă în viitor, 
de speranţă şi de reconstrucţie în vederea societăţii 
viitoare.»1)

S’a lămurit, în rândurile de mai sus, că pentru 
fixarea idealului educaţiei, pedagogul trebue să se 
folosească de indicaţiile sociologiei şi eticii. Evident, 
vom da educaţiei un ideal, care nu contrazice reali
tatea, dar o depăşeşte pe aceasta. Idealul nu poate 
să corespundă cu realitatea, fiindcă atunci n’ar mai 
fi ideal. El este legat de concepţia, ce ne-o facem 
despre om, ca membru al unei colectivităţi, despre 
funcţiunea sa în această colectivitate şi despre me
nirea sa. Astfel format, idealul este o normă de 
acţiune, care trebue să fie neîncetat clară în mîntea 
educatorului.

Va trebui dar să cercetăm către ce ideal tinde 
societatea actuală, pentru a împrumută pe acesta şi 
educaţiei.

11. Personalitatea morală maximală ca ideal al 
.societăţii. «Observatorul conştiincios al desfăşurării 
vieţii sociale, în toate manifestările sale, constată 
cu uşurinţă patru direcţii fundamentale de evoluţie: 
tendinţe crescânde de socializare, autonomie, pro
ductivitate şi raţionalizare.»2)

In adevăr, cercetând orice manifestare a vieţii 
sociale, observăm cum aceste tendinţe colorează 
activitatea socială. Dela familia primitivă până la 
statul naţional de astăzi, se observă pe toate trep
tele de desvoltare aceleaşi tendinţe. Limba, arta—sub 
toate aspectele ei—dreptul, puterea politică, încet, 
încet s’au socializat, şi procesul nu este nici astăzi

1) Kiuveran. Op. cit. Pag. VII.
2) D. Guşti. Sociologia Răsboiiilui. Pag. 62.
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terminat. Dela vremurile despotismului politic, când 
voinţa individului eră strivită sub aceia a regilor de 
origină «divină», treptat, treptat, indivizii ca şi po
poarele au luptat pentru a aruncă jugul autorităţii 
şi a deveni autonomi. Dela extrema umilinţă, evo
luţia colectivităţilor umane tinde către extrema a.uto- 
nomie. Neamuri, cari au suferit autoritatea ailor 
neamuri secole de-arândul cu resemnare, astăzi au 
şcuturat-o. In alte vremuri, de minorităţi autonome 
într’un stat autonom nu se putea vorbi. Şi svârco- 
lirile sângeroase ale atâtor neamuri în răsboiul 
mondial n’au avut alt rost* decât să dea şi celor 
mai mici colectivităţi dreptul de a trăi autonom.') 
In sânul fiecărui stat, se observă aceeaş tendinţă. 
Regiuni, judeţe, comune, societăţi cer să-şi gpăpo: 
dărească singure interesele. Dacă ne-am mărgini 
privirile numai la hotarele ţării noastre, care a avut 
nenorocul să trăească mai puţini ani de libertate 
decât altele, am rămâne surprinşi de numărul mare 
al atâtor societăţi,- cari au cerut votul parlamen
tului, pentru a deveni persoane morale cu drept de 
autonomie. Şi niciun glas nu s’a ridicat contra înte
meierii lor, aşa de încarnată este ideia că micile 
colectivităţi au dreptul să se conducă singure.

Toate aceste fapte ne arată — ca şi multe altele 
— în chip lămurit că voinţa umană, dornică de 
libertate, se afirmă din ce în ce mai puternic. Astăzi 
nici socialiştii marxişti nu mai au răbdare să mai 
aştepte ca societatea socialistă să vie prin evoluţie 
firească, ci caută, prin mişcări violente, să grăbească 
procesul de transformare. «Proletari din toate ţările, 
uniţi-vă» este o chemare la organizarea şi acumu-

1) 1). Guşti. Problema naţiunii. Arhiva, anul I. No. 2—3. 
Pag. 549.
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larea voinţelor revoluţionare».1) Iar sindicaliştii merg 
şi mai departe. Ei afirmă că transformarea socie
tăţii atârnă numai de voinfa omului. «Soarta omului 
nu poate fi decisă, în ultimă instanţă, de ideia pa
sivă a catastrofei marxiste, care va trebui să vină 
cândva, la timpul său, ci de ideia activă a voinţei 
hotărîte a sindicatelor de a provocă realizarea re
formei sociale imediat în prezent, prin şi pentru 
lucrători».2) Sindicalismul ar fi dar cultul voinţei 
neîncetat în activitate. Dar chiar utopismul, cu toată 
conteniplivitatea sa, atâtă voinţele. Viziunea unei 
societăţi viitoare, în cdre indivizii să fie deplini au
tonomi, exaltă spiritele şi îmboldeşte voinţele. Fră
mântarea socială e, în mare parte, determinată şi 
de aceste idealuri, fie ele chiar utopii. Se poate 
spune că viata idealurilor se răsfrânge în viata indi
vizilor. Când jocul idealurilor încetează, când ele nu 
mai iradiază şi nu mai înseninează sufletul indivi
zilor, viata acestora e ca şi moartă.

Filosoful englez Stuart M///, într’o lucrare despre 
«guvernământul reprezentativ», a arătat efectele mo
rale ale libertăţii politice, care aduce după sine şi 
prosperitatea materială. Guvernământul marelui nu
măr este prielnic pentru a da naştere tipului de 
caracter activ. Acest tip este preferabil celui pasiv, 
deoarece el este în stare să lupte contra obstaco
lelor, îmbunătăţind astfel soarta sa şi aceia a uma- 
nităjii.

Un alt autor, A. de Tocqueville,3) ocupându-se

ij D. Guşti. Realitate, ştiintâ şi reformă socială. Arhiva. 
Anul I. Pag. X.

2) Ibid. Arhiva. Anul 1. Pag. XI; comunism, socialism, etc. 
Arhiva anul II. Pag. 333.

3) A. de Tocqueville. La democraţie en Amerique.



151

despre democrajia din America, arată că egalitatea 
înaintea legilor sugerează spiritului omenesc ideia 
de perfectibilitate. In societăţile aristocratice, există 
o margine, peste care nu se poate trece, fiindcă 
lipseşte averea sau naşterea; pe când în societăţile 
democratice, aceste bariere nu există, şi imaginea 
unei perfectibilităţi ideale se înfăţişează orcui. In 
democraţie, omul se mişcă necontenit să prindă în 
sbor imaginea ce flutură înaintea ochilor. El se 
găseşte neîncetat pe drumul perfectibilităţii. întâl
nesc, zice autorul citat, un marinar american şi 1 
întreb, pentru ce vasele ţării sale sunt construite 
pentru a dură puţin, şi el răspunde fără întârziere 
că arta navigaţiei face progrese în fiecare zi, aşa 
de repezi, încât cel mai frumos vas ar deveni 
aproape inutil, dacă şi-ar prelungi existenţa mai 
mult decât câţiva ani.

Se găsesc glasuri ce se ridică contra democraţiei, 
tocmai din pricina acestor schimbări ce se petrec 
la scurte intervale de timp. Legi şi stări se prefac 
necontenit. Nu se pune aproape nicio margine liber
tăţii, în afară de tradiţie, pe care nici democraţia 
nu o poate înlătura uşor. Putem vedeâ însă în 
aceste schimbări necontenita alergare după un ideal, 
care se depărtează pe măsură ce societatea înain
tează. Stadiul, în care ne găsim, este, după toate 
probabilităţile, tranzitoriu. Democraţia de astăzi, care 
cere formarea oamenilor superiori, capabili să ia 
parte activă la conducerea statului, este numai o 
treaptă de desvoltare. In locul moralei autoritative> 
care se sprijiniâ pe reguli, prescripţii şi legi ex
terne dictate de biserică sau stat, se tinde, chiar
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în stadiul democraţiei, la o morală autonomă, care 
se întemeiază pe libertatea internă. O

Va veni, de sigur, o vreme, când personalita.ea 
umană se va conduce prin legile, pe cari ea singură 
şi le va da. Aceasta va fi vremea personalităţilor 
maximale, a căror auroră democraţia de azi o 
vesteşte.

Încât şi din punctul de vedere al necesităţilor de
mocraţiei de astăzi, care nu poate deveni o rea
litate fără pregătirea tuturor sau cât mai multor 
cetăţeni de a luă parte activă la guvernare, cât şi 
pentru netezirea drumului ce conduce către stadiul 
personalităţilor desăvârşite, este neapărat necesar 
ca' şcoala activă să înscrie ca ideal al său: formarea 
personalităţilor. Inprumutând şcoalei idealul spre 
care se îndreaptă umanitatea, facem ca străduinţele- 
sale să nu fie infructuoase, şi în acest chip legăm 
şcoala de viată. Inspirându-se dela direcţia şi ne
voile societăţii, şcoala, la rândul ei, caută s’o îno- 
bileze.

III. liulividiiiil .şi social. Rolul personalităţilor în 
societate. S’ar părea din cele spuse până acî că 
dacă scopul, spre care tinde societatea, este formarea 
personalităţilor desăvârşite, absolut autonome, atunci 
urmează ca şcoala să facă o educaţie curat indivi
dualistă, fără să se preocupe de loc de realitatea 
socială. Această părere nu numai că s’a manifestat 
în teorie, dar ea a avut şi o aplicare practică, în 
şcoala tolstoiană şi sovietică, precum am arătat în 
introducere. Pentru lămurirea acestei probleme de 
pedagogie, trebue să facem din nou apel la socio
logie, care poate să ne arate în ce raport stă indi-

1) Vezi Kiiipc. Op. cit. Pag. 28.
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vidualul cu socialul, dacă sunt în opozijie sau în 
acord.

Atâta vreme cât s’a studiat, psihologiceşte, indi
vidul, făcându-se abstracjie de mediul social, din 
care face parte, o mulţime de fapte sufleteşti nu 
puteau fi explicate. Wundt, precum am văzut, este 
cel dintâiu, care a arătat această eroare. In logică 
sa, Wundt spune într’un loc următoarele: «separaţia 
individului de mediul sufletesc, în care el trăeşte, 
este numai o abstracţiune arbitrară a noastră; pen- 
trucă realitatea unei mari părţi din fenomenele psi
hice stă tocmai în aceea, că la producerea lor iau 
parte o mulţime de indivizi, cari tfăesc într’un 
raport sufletesc.»1) Şi în altă lucrare, Wundt se 
exprimă astfel: «In realitate nicăeri nu se întâlneşte 
acel individ izolat, care ar trebui să fie înainte de 
orice societate. Realitatea ne arată, din contra, că 
societatea este pentru viaţa sufletească a individului 
un factor mai indispensabil chiar ca pentru viaţa 
sa fizică. Limbajul, moravurile, concepţiunile religi
oase, cu cât le urmărim mai mult în originele lor, 
cu atât ni se prezintă mai puţin ca nişte invenţiuni 
ale indivizilor. Ele sunt produsele nu numai a mai 
multor indivizi deodată, ci a vieţii sociale însăşi.... 
Toate acele creaţiuni, cari constiluesc desvoltarea 
vieţii sufleteşti, au neyoe, bineînţeles, de activitatea 
individului, dar nu mai puţin şi de aceea a socie
tăţii. Astfel că în toate privinţele viaţa socială este 
tot atât de primitivă şi de fundată cum este şi 
aceea a individului. Ca valoare obiectivă şi univer
sală, viaţa socială este chiar superioară celei indi-

1) WiiiuU. Logik. II, 2-1e Abt., 1895, pag. 292—293. Cit. de 
C. K. Motni. Studii Filosofice. Voi. I. Pag. 105.
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viduale, penirucă ea este mai durabilă şi mai cuprin
zătoare.» 1)

Aparijia conştiinţei la om n’a fost determinată de 
mediul fizic, ci de cel social. Nu există o manife
stare, sufletească, cât de redusă sau cât de complexă, 
care să nu se datorească factorilor sociali. Cele 
dintâi manifestări spirituale sunt opera colectivi
tăţi;. Intâiu a apărut mitul şi religia şi apoi filosofia, 
care e opera individualităţilor. Şi chiar atunci, când 
personalităţile au început să devină creatoare, au 
suferit influenţa societăţii şi creaţiile lor s’au născut 
datorită progresului ei. încât cu drept Paulsen 
afirmă: «spiritul colectiv e mai vechiu decât cel 
individual.» 2)

C. Bougle, cercetând problema originii operii de 
artă, combate cele două păreri opuse: una care 
susţine că opera de artă e un produs colectiv, că 
apariţia ei se datoreşte societăţii, iar alta că opera 
de artă e un produs al individualităţilor, al geniilor. 
Dougle demonstrează că ambele păreri sunt exage
rate. Opera de artă se datoreşte individualităţilor şi 
rjolectivităţii în acelaş timp. Inspiraţia e a inventa
torului, dar forma de exprimare, de exteriorizare e 
determinată de structuia societăţii, de tradiţiile, de 
tendinţele, de instituţiile sale. Cel mai Orisinal artist 
datoreşte mult vieţii sociale. Diferitele îorm^ 5ub 
cari se înfăţişează viaţa socială se resfrâng în opera 
de artă. Dacă ne ridicăm la originea artei observăm 
că ea primeşte urmele vieţii sexuale, vieţii răsboi- 
nice, vieţii economice şi vieţii religioase.

Iubirea a jucat un rol important în geneza artei.
1) Wiindt. System der Philosophie, 2-te. Aufl. pag. 612—613. 

Citat de C. R. Motrn. Studii Filosofice. Voi. I. Pag. 116.
2) Paulsen. Introducere în filosofie. Pag. 21.
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Teoria lui Darwin cu privire la selecţia sexuală a 
făcut populară teza aceasta. Iubirea deşteaptă forfa 
de a prejui şi de a crea frumosul, şi aceasta nu 
numai în timpurile primitive, ci şi astăzi. Lalo sus
pine însă că arta primitivă nu s’a născut datorită 
viejii sexuale, ci viejii răsboinice. Primele forme de 
podoabă au fost sugerate de preocupările răsboi
nice. Primitivii se străduiau ca prin îmbrăcămintea 
lor, prin semnele ce şi le făceau pe corp (tatuajul) 
să înspăimânte pe adversari. Răsboinicului i-au fost 
deasemenea utile dansul şi cântul, jocul de răsboiu 
şi cântecele de răsboiu: iată două forme de artă.

In ultimul timp, a apărut o altă teorie, cu privire 
la geneza artei, care susjine marea influenjă exer
citată de muncă, deci de viaja economică, asupra 
primelor forme de artă. Un economist german, K. 
Bucher, în celebra sa carte intitulată «Arbeit und 
Rythmus», a demonstrat că primele forme de artă 
se explică prin necesitatea ce au simjit-o oamenii 
ca prin eforturi comune să-şi uşureze munca şi să 
se ridice deasupra greutăţilor vieţii zilnice. Pentru 
a mişcă, de exemplu, o mare piatră din loc, primi
tivii au simţit nevoia să cânte, uşurându-şi astfel 
munca şi ritmându-şi eforturile.

Dar un isvor de artă şi mai bogat se găseşte în 
viaţa religioasă, în viaţa magico-religioasă. Lucrările 
lui Levy Bruhl dau o mulţime de exemple. Menta
litatea oamenilor primitivi este mistică. Ei consideră 
lumea plină de forţe misterioase. Pentru a invocă 
aceste forţe, primitivii întrebuinţează fel de fel de 
mijloace, cari sunt primele forme de artă. Efigiile, 
desemnurile şi chiar sculpturile din grote se dato- 
resc preocupărilor magico-religioase. Maurice şi Al- 
fred Croiset merg încă şi mai departe explicând în
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opera lor: «Histoire de la litterature greque» că 
tragedia grecească îşi daforeşte naşterea tot pre
ocupărilor religioase. Chiar arta religioasă din 
Evul-mediu se explică tot astfel.

Din toate acestea se vede cum reprezentarea co
lectivităţilor impune formele sale operii de artă. 
Insăş, fantazia creatorului e determinată de societate. 
Aceasta nu trebue să ne facă să credem însă că 
societatea singură produce opera de artă. Toate 
operile aşa zise colective: lliada şi Odissea, Chan- 
son de Roland, poezia epică şi populară sunt tot 
creafiuni individuale; dar din pricină că ele răspund 
întru totul spiritului social, sunt socotite ca produse 
colective. Autorul se topeşte în spiritul colectiv.

In conceptele, pe cari noi le expiimăm astăzi, se 
reflectă întreaga strădanie a generaţiilor trecute, ele 
nu sunt numai experienţa personală a noastră. «Omul 
face parte dintr’un anumit grup social şi dintr’o 
anumită epocă, aşa că individualitatea sa conştientă 
nu se formează numai din experienţa proprie, ci şi 
din experienţa altora. Indivizii, cari trăesc într’un 
mediu de cultură ridicată, dobândesc din primii ani 
ai vieţii lor o conştiinţă, care îi face să vadă mai 
clar în lumea externă, căci ei văd nu numai cu 
ochii lor, ci şi cu ochii celor ce au trăit înaintea 
lor.»1)

Solidaritatea dintre trecut şi prezent, aşa de fru
mos expusă de Bourgeois,2) se manifestă în toate 
actele noastre. La spatele celui care ară, stă, invi
zibil, inventatorul plugului. In toate operile noastre 
se cuprinde mai mult decât sufletul nostru, sufletul

1) C. R. Motni. Curs de psihologie. Pag 9.
2) Vezi T/îon Boiirgeois. Le solidarite. Paris.
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trecutului. «Căci tot Trecutul, cum am spus-o de- 
atâtea ori, zice Carlyle, este în stăpânirea Prezen
tului; Trecutul a avut totdeauna ceva adevărat şi 
este o stăpânire de prej. In timpuri diferite, în locuri 
diferite, totdeauna s’a desfăşurat vre-o altă parte a 
naturii noastre umane comune. Adevărul actual este 
suma tuturor acestora.»1)

Numai în societate, avem atitudini filosofice, artis
tice, religioase. Omul nu simte nevoia acestor 
atitudini decât în societate, şi fără ea nici n’ar putea 
să le aibă. Fiecare individ uman vine pe lume im
pregnat de un anume spirit social, care îi lipsiâ, 
după părerea lui Giddings,2; în faza zoogenică. De 
îndată ce oamenii au căpătat conştiinfa de specie, 
şi aceasta s’a petrecut în perioada aiîtropogenică, 
asociaţia din agregat devine societate. Individul, 
având conştiinţa speciei sale, simte nevoia să se 
socializeze şi astfel se produce procesul de inte
grarea societăţii. Deabia, deacum, adică dupăce 
societatea este formată, se poate vorbi de progres 
social prin lupta pe care personalităţile o duc spre 
a se individualiza.

Dacă, precum se vede, societatea este ’o valoare 
mai mare decât individul, dacă acesta nu poate trăi 
decât în sânul ei, atunci ar urmă că cea mai bună 
educaţie e aceia care prepară pe individ pentru 
societate, în scopul de a se socializa, aşa încât să 
nu mai existe elemente dizolvante. Nu educaţie indi
vidualistă, ci educaţie socială. Astfel de educaţie cer 
toţi, cari elimină din considerente un element de o 
valoare tot aşa de mare. Şi anume se trece cu ve-

1) Tli. Cariyle. Eroii. Trad. de C. Antoniade. Pag. 56.
2) Vezi Giddings. Les principes de sociologie. Trad. Paris.
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derea rolul,-pe care personalităţile marcante îl au 
în determinarea progresului social. Socialul este, în 
adevăr, un element de viată pentru individ. El re
prezintă atmosfera, în care individul poate trăi. In 
acelaş timp însă, societatea este un element con
servativ. Moravurile, >tradiţiile, atitudinile religioase, 
artistice, etc. nu s’ar mai schimbă fără lupta ce o 
dau personalităţile superioare. Progresul nu s’ar 
puteâ săvârşi fără aceste elemente, cari îl deter
mină. In tot timpul se găsesc personalităţi, cari nu 
sunt mulţumite cu starea societăţii, în care trăesc şi 
caută să determine o nouă stare. Societatea se opune 
cu toată forţa, care o reprezintă trecutul său şi 
numărul său. Şi în această luptă, de multe ori reu
şesc personalităţile. Atunci societatea este câştigată 
cu un nou element, care se socializează şi se adaugă 
tezaurului său. Invenţiile şi descoperirile, noui-ati- 
tudini literare sau religioase,’ alte modalităţi de 
traiu, alte concepţii nu s’au impus decât prin 
această luptă. In toate stările, prin cari a trecut 
societatea, nu lipsesc aceste două elemente: «dintr’o 
parte elementul individual, din cealaltă factorul 
general. Unul fără altul nu poate crea nimic, deşi 
amândoi stau într’o perpetuă opoziţie şi luptă. Dacă 
factorul general reprezintă veacurile, bătrâneţea, 
principiul morţii, factorul individual reprezintă raza 
viitorului, tinereţea, principiul regenerator.»1)

Personalitatea totdeauna este creatoare. In acti
vitate îşi găseşte desvoltarea sa. Şi produsul acti
vităţii personalităţilor este cultura. încât societatea, 
car.e îşi întemeiază şi-şi justifică existenta sa prin 
valorile culturale, ce le stăpâneşte, nu are interesul

1) C. Papacostea. Intre divin şi uman. Pag. 71.
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ca persoilaiitătiie să fie sugrumate. Dar nici inte
resul personalităţilor nu este ca interesele societăţii 
să fie desconsiderate. Luptele ce se dau în sânul 
societăţii nu sunt păgubitoare, când armonia între 
scopurile individuale şi sociale se păstrează. Acea
stă mărginire a personalităţii nu este 0 ştirbire a 
fiinţei sale, fiindcă ea numai în acest chip îşi poate 
desfăşură forţele, lucrând în cadrul şi în armonie 
cu scopurile unei realităţi sociale superioare ei.

Individul — scrie Kerschensteiner v) — nu-şi poate 
desvoltă personalitatea morală liberă, decât într’un 
stat, care este întemeiat pe principiul moral de a da 
posibilitate fiecărui individ de a-şi desvoltă fiinţa sa 
cât mai mult cu putinţă. Statul de azi însă,- susţine 
Kerschensteiner, nu constitue această condiţie exte
rioară, care să dea putinţă omului să se perfecţio
neze din punct de vedere moral, şi din această 
pricină statul e considerat de mulţi indivizi nu ca 
cel mai mare dintre bunuri, ci ca cea mai mare 
năpastă.

Viaţa omului se scurge prin urmărirea unei serii 
de scopuri succesive. Aceste scopuri capătă putere 
după energia, pe care ele o deslănţuesc pentru a fi 
realizate. Scopul suprem stă în urmărirea binelui 
comun. Dar pentruca indivizii să urmărească acest 
scop suprem, ei trebue să găsească în stat asigu
rarea satisfacerii diferitelor scopuri particulare ale 
indivizilor. Aceste scopuri particulare sunt legitime 
într’atât întrucât ele nu contrazic scopul general. In 
acest punct, atât etica, cât şi metafizica sunt de

1) Kerschensteiner. Die Arbeitsschule. Vezi şi •Grundfragen 
der Schulorganisatiom. Leipzig-Berlin. Edijia IV, 1921. Cap. 1, 
Pag 1 -20.
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acord. Aceste scopuri particulare, deşi diferite unele 
de altele, cu toate acestea tind către idealul perso
nalităţii superioare. Nu se poate stabili deci o 
distincţie între pedagogia individuală şi pedagogia 
socială. Interesul individului este cuprins în intere
sul general al comunităţii în măsura, în care comu
nitatea realizează ea însăş binele suprem. Nu se 
poate găsi o comunitate morală fără ca majoritatea 
membrilor săi să nu fie indivizi morali, precum nu 
se poate desvoltă un număr de indivizi morali, dacă 
comunitatea şi interesul ei suprem nu au un funda
ment moral.

Nimeni nu poate fi un cetăţean util, care să lu
creze pentru comunitate şi s’o caute s’o facă mai 
bună, dacă nu îndeplineşte o anumită- funcţiune în 
organismul statului, fără a depune o muncă oare
care utilă, în chip direct sau indirect, şi pentru 
individ.

Prima datorie a fiecărui individ este de a susţine 
statul, care-i pune la îndemână atâtea mijloace de 
desvoltare, prin exercitarea unei profesiuni. De aci 
decurge rolul şcoalei, de a ajută pe elev să găsească 
o profesiune în organismul social şi s’o îndepli
nească cât mai bine cu putinfă, şi de a consideră 
profesiunea sa, nu numai sub aspectul interesului 
personal, ci şi general. Dar cel mai mare rol al 
şcoalei publice este de a desvoltă în individ ambiţia 
şi forţa de a contribui, prin munca sa profesională 
şi prin desvoltarea propriei sale personalităţi morale, 
la progresul statului. In acest chip, personalitatea, 
care nu aveă decât o valoare subiectivă, capătă o 
valoare obiectivă, căci idealul comunităţii morale 
stă în unirea armonică a personalităţilor libere, cari 
se susţin şi se completează unele pe altele, cu toate 
deosebirile dintre ele.
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După aceasfă introducere sociologică, Kerschetl 
steiner trece la o problemă pur pedagogică: cum 
poate să realizeze şcoala personalitatea morală 
obiectivă,1)

Pentru lămurirea noţiunii de personalitate, înfăţi
şez pe scurt şi concepţia \m Gaudig.

In expunerea şi critica făcută operii «Le siăde 
de l’enfant» de Ellen Key, apărută în 1900, Gaudig 
se ridică împotriva individualismuluii exagerat al 
scriitoarei suedeze şi socoteşte că individualitatea 
copilului nu este un dat, înaintea căruia educatorul 
trebue să se încline, ci personalitatea, care era con
cepută atunci de Gaudig ca cea mai înaltă formă 
a fiinţei indioidu'ale, trebue s’o desvolte educaţia. 
In explicarea acestei noui noţiuni, pe care Gaudig 
o opunea noţiunii de individualitate ca scop al edu
caţiei, nu găsim însă precizări satisfăcătoare. Erau 
primii paşi şovăitori pe un domeniu întunecat. De- 
abia mai.târziu, Gaudig se lămureşte asupra pro
blemei şl încearcă s’o înfăţişeze în mod critic. Ne 
vom opri numai la această din urmă formulare.

D'ela natură, ne este dată individualitatea. Ea este 
complexul de stări fizice şi sufleteşti, cu cari este 
înzestrat individul. Aceste stări sunt lipsite de-uni
tate, Ele reoglindesc atâtea influente, cari s’au exer
citat pe linia ereditară a unei individualităţi. Cu 
acest complex haotic de stări nu poate trăi indivi
dul uman. El tinde să se stăpânească pe sine şi 
să se desăvârşească. O luptă încordată se duce 
pentru realizarea acestui scop.

Când stările individualităţii se precizează şi se 
coordonează, când toate părţile tind către realizarea

1) Vezi cap. ^Concepţia materialistă a şcoalei active*.



unui ideal, atunci individualitatea îmbatcâ o nouă 
formă, atunci individualitatea devine personalitate. 
Personalitatea nu e deci un dar dela natură, ci este 
opera libertăţii umane, o operă a omului însuş. Ea 
presupuhe încordarea forţelor lăuntrice, o luptă 
pentru cea mai înaltă valoare, spre care tinde in
dividualitatea. Când s’a realizat această unitate 
ideaiă prin luptă constantă, atunci toate domeniile 
viietii sunt umplute cu viată personală. La această 
formă de trăire personală în lumina unui ideal, pe care 
însăşi structura individualităţii noastre îl pune în 
fată, pot toti să ajungă. Viata personală se poate 
manifestă la orice om, ori din ce stare socială ar 
fi, orice muncă ar săvârşi, când grija pentru viata 
zilnică lasă timp şi forte pentru realizarea de sine.

Personalitatea este deci un eu ideal, dar acest 
«eu» ideal este imanent individualităţii; el se poate 
spune că se formează pe deoparte din însăşi însu
şirile individualităţii, iar pe de-altă parte din con
ceptele, din normele ideale ale diferitelor domenii 
de viată, pe cari tot individualitatea şi le formează 
prin propria sa activitate.

însuşirile naturale, consthuesc datul, care se des- 
voltă sub influenta regulativă a normelor ideale. In 
personalitate datul nu dispare. Forţa dinamică a 
personalităţii, care este un concept ideal, o constitue 
tocmai individualitatea.

Dar ce se întâmplă când normele ideale vin din 
afara individualităţii, dela societate ? E posibil ca aceste 
norme să se îmbine pe tulpina individualităţii? Dai 
răspunde Gaudig, întrucât aceste norme, deşi vin din 
afara individualităţii, totuşi pot să nu fie streine de ea, 
de oarece omul trăeşte în aceeaş atmosferă culturală 
cu semenul său, Dar atunci aceste norme,- deşî vin
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din afară, totuşi nu sunt streine de scopurile indi
vidualităţii; Individualitatea devine personalitate, nu 
numai datorită forjelor sale lăuntrice, ci şi valorilor 
culturale. In formarea personalităţii, conlucrează deci 
doi factori: individualitatea pe deoparte, valorile cul
turale supraindividuale, pe de altă parte.

In lumina acestei concepţii despre personalitate, 
îşi fixează Gaudig tot sistemul său educativ. Per
sonalitatea se câştigă prin activitate, prin luptă, pe 
care individualitatea singură şi-o impune. Personalita
tea se crează. însă şi prin valorile de cultură, pe care 
şi le însuşeşte tot liber. Drumul este astfel deschis.

Pentru a se realiză pe sine, copilul trebue să să
vârşească o activitate, pe care o cere însăş indivi
dualitatea sa. Deci activitatea spontană, nu cea im
pusă de educator. Motivele acestei activităîi le gă
seşte copilul în sine, în interesele sale şi se sprijină 

■ pe puterea sa de realizare. Materia, metoda de lu
cru şi orele de activitate Ie hotărăşte copilul însuş, 
nu sunt fixate de educator.

Pentruca şcoala să pregătească pentru viajă, tre
bue să fie ea însăş viaţă. £a trebue să îndrumeze 
pe şcolar atât pentru viaţa fizică cât şi socială. Şi 
pentru aceasta va trebui să pună pe elev în con
tact cu natura fizică şi cu societatea. Copilul trebue 
să câştige în şcoală puterea de a se adapta acestor 
două mediuri şi de a şi le supune. Pentru aceasta 
sunt necesare anumite materii de învăţământ şi 
anumite tehnice. Dar ele nu vor fi impuse, ci vor 
fi învăţate liber. Şcoala să fie un joc şl orele de 
activitate o sărbătoare. In joc, copilul îşi realizează 
întreaga sa făptură. Toate forţele sale sunt puse 
la contribuţie, şi astfel se poale realiză personalita
tea cu mai multă uşurinţă.



164

Din numeroasele critici, cari s’au adus concepţiei 
lui Qaudig, remarc câteva mai esenţiale.

In primul rând, asupra teoriei personalităţii. Struc
tura personalităţii o formează o lume de valori spi
rituale. Structura individualităţii o constituesc stările 
reale. Cum e posibil să intervină o îmbinare între 
aceste două vieţi: una reală şi alta ideală ? Qaudig os
cilează. In unele părp’, se exprimă — e adevărat]— 
că.între ele s’ar săvârşi o îmbinare, o aitoire. In alte 
părţi însă socoteşte că personalitatea e principiul 
unificator al individualităţii. Personalitatea ar fi o 
normă ideaiă, care dă posibilitate individualităţii să 
se realizeze pe sine şi să se desăvârşească, intre 
individualitate şi personalitate ar fi raportul între 
real şi ideal. Idealul nu poate face abstracţie de 
real, căci atunci ar fi o utopie; dar nici realul nu 
se poate lipsi de ideal, căci atunci ar fi lipsit de direcţie. 
Forţa dinamică, forţa propulsivă a idealului este in
dividualitatea; torta unificatoare a realului este per
sonalitatea.

Aşa cum concepe Qaudig noţiunea de personali
tate, se dă putinţă oricărui muritor să aspire a de
veni personalitate. Şi aceasta este una din obiec
ţiile importante, cari i se aduc: că democratizează 
prea mult acest ideal. Este evident că nu putem 
impune individualităţii un ideal care i-ar fi strein— 
şi acî are dreptate Qaudig. Dar atunci am avea 
în educaţie atâtea ideaiuri câte individuaiităti sunt. 
Şi educaţia, într’o şcoală, ar fi lipsită atunci de un 
principiu regulator. Dar însuşi Qaudig corectează 
teza sa, susţinând că idealurile diferitelor indivi
dualităţi nu pot fi prea mult deosebite, întrucât at
mosfera cuiturală, în care Irăesc ele, este aceeaş 
într’un anumit timp şi loc. Şi personalitatea se hră-
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neşte şi cu valorile obiective. Deci ea poate cons
titui un ideal comun al educaţiei unor masse etnicei 
cari trăesc în acelaş mediu cultural şi, s’au desvoltat 
în acelaş cadru istoric şi cosmic. In acest sens 
vede Gaudig înlăturarea conflictului între individual 
şi social, conflict pe care nici pedagogia individualistă, 
nici cea socialistă nu-lpot înlătură.1)

Va trebui deci un sistem de educajie, care să dea 
individualităţii toate drepturile, armonizând însă 
aceste drepturi cu cerinţele sociale..

Aceasta e concluzia la care au ajuns toti peda
gogii din timpurile moderne, cari s’au ocupat de 
această problemă.*) Antinomia dintre individualism 
şi socialism se rezolvă prin ideia personalităţii. O 
educaţie pentru formarea personalităţilor morale va 
trebui să desvolte în copil însuşirile esenţiale ale 
personalităţii, cari sunt: libertatea, activitatea şi 
spiritul creator.

IV. Elementele constitutive ale realităţii sociale: 
categorii sufleteşti şi economice. O problemă impor
tantă pentru fundamentarea şcoalei active — şi 
ultima pe care o aleg din domeniul sociologiei — 
este problema structurii vieţii sociale. Dacă această 
structură e formată din categorii economice,-atunci, 
evident, că şcoala activă va avea o direcţie practic- 
utilitară. Activitatea, pe care o astfel de şcoală o va 
preţui, îndeosebi, va fi aceea care produce schimbări 
în lumea din afară, şi care va influentă în chip

1) V. il. Gaudig-, Die Idee dev Pevsonlichkeit und ihre Be- 
deutung fiiv die Pâdagogik. Leipzig, 1293.

2) M’am referit numai la câţiva pedagogi contimporani. Pro
blema personalităţii se găseşte însă şi la alţi autori mai vechi, 
de ex. Goethe. (Vezi G. G. Antonoseu, Din problemele peda
gogiei moderne, pag 84. şi urm.).
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indirect şi desvoltarea viejii sufleteşti. Dacă, dim
potrivă, cercetările sociologice ne vor arătă că sunt 
mai importante categoriile sufleteşti, decât cele eco
nomice, atunci şcoala va avea o coloratură idealistă.

Se ştie că Marx socotiâ că tehnica unei societăţi 
formează substratul economic, pe temelia căruia se 
ridică edificiul ideologic. Că arta, filosofia, ştiinţa, 
morala, etc. sunt cauzate sau cel puţin determinate, 
cum adaugă Engels, de factorii economici. Cu schim
barea acestui substrat economic, se schimbă şi 
suprastructura ideologică. Iată cum se exprimă Marx 
şi Engels în manifestul comunist: «Este oare nevoe 
de un spirit atât de profund pentru a înţelege că 
vederile, noţiunile şi concepţiunile, într’un cuvânt 
conştiinţa oamenilor, se schimbă odată- cu toate 
mişcările survenite în relaţiunile lor sociale, în 
existenţa lor socială? Ce alta ne arată istoria gân
dirii, dacă nu că producţiunea intelectuală se schimbă 
odată cu producţiunea materială? Ideile dominante 
ale unei epoci au fost în totdeauna ideile clasei 
stăpânitoare din acea epocă.»1)

Concepţia lui Marx despre structura vieţii sociale 
a fost, cu drept cuvânt criticată, ca fiind unilaterală. 
Marx priveşte viaţa socială numai sub aspectul ei 
economic şi trece cu vederea şi celalt aspect ideo
logic al ei, care este tot atât, dacă nu chiar mai 
important. Cercetările etnologilor, cari ne descriu 
viaţa primitivă, arată, în chip evident, unilateralitatea 
concepţiei lui Marx. Să luăm un exemplu: «Oare 
domesticirea animalelor s’a produs din cauze eco
nomice? Nu. Toţi etnologii sunt de acord că anima-

1) Marx şi Kngols. Manifestul conninist. Trad. I. Sion. Ed. II, 
pag. 60.
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lele s’au domesticit din alte motive şi numai în urmi 
s’a văzut că pot aduce şi foloase. Unul din motivele 
de căpetenie a fost de ordin social elementar: omul 
se simtiâ tovarăş, rudă cu animalul; viaja primiti
vului nu se deosebiâ de aceea a animalului, care-i 
putea fi de ajutor în lupta cu elementele naturii şi 
pe care căută să.şi-l facă tovarăş. Alt motiv a fost 
,de prdin estetic: pe; om 1.-a atras forma, coloritul 
viu, etc. Un motiv religios: animalele erau proslă
vite, considerate ca zei;pe de altă parte erau domes
ticite pentru a fi jertfite. Abia mai târziu dar s’a 
adăogat şi motivul economic O-

Sunt două realităţi, cu cari trăesc oamenii: una 
e realitatea din afară şi alta e realitatea dinăuntru, 
ideală. De multe ori realitatea dinăuntru nu cores
punde interesului individului, şi cu toate acestea 
omul nu poate trăi fără ea. Atâtea dintre credinţele 
omului sunt inutile, şi cu toate acestea el socoteşte 
că nu poate vieţui fără ele. «Dacă e vorba de in
stinct de conservare, de sigur că acesta trebue să 
fie mai puternic la primitiv decât la omul civilizat 
în care acest instinct e neutralizat de tendinţe 
altruiste, artistice ori sociale şi totuş viaţa primi
tivului nu se desfăşoară după legile interesului; 
viaţa sa e, din contra, guvernată în cele mai mici 
detalii de prescripţii religioase, dintre cari 90% sunt 
absurde» 2X

In faţa realităţii din afară, omul îşi crează o rea
litate proprie a sa, după care se conduce în mai

1) D. Gnsti. Curs de sociologie^ Pag. 427—428.
2) M. Ralca. Sociologia şi teoria cunoaşterii. .Revista de 

filosofie. Voi. IX. T. I. Pag. 45.
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foate adele vie{ii. «Există, scrie Durkheiiri, tipuri di
ferite de valori. Una este valoarea economică, alta 
morală, religioasă, estetică, speculativă. încercările 
făcute pentru a reduce pe una la alta au rămas tot
deauna zadarnice» O-

Aceasta însemnează că structura vieţii sociale nu 
se poate mărgini numai la elementul economic. Că 
ea cuprinde în acelaş timp, şi chiar în mai mare 
măsură, elemente ideologice. Şi pentru a înţelege 
viaţa umană, trebue s’o privim în integralitatea sa: 
cu ideile ei, cu amintirile, cu sentimentele, cu im
presiile, cu sensaţiile, cu tot ceace constitue esenţa 
ei.2) Acestea, precum şi impulziunile fondului incon
ştient, sunt şi instrumente de acţiune în lumea din 
afară. Aşa încât şcoala nu va neglija valorile ideo
logice, dând însemnătate numai celor economice.

Cei ce preţuesc, în deosebi, categoria valorilor 
economice şi cer ca şcoala să aibă un caracter mai 
mult practic utilitarist, găsesc un argument în faptul 
că Englezii şi Americanii au dovedit, prin educaţia 
lor practică, că sunt mai bine pregătiţi pentru viaţă, 
întrucât în războiul recent s’au putut adapta ori
căror situaţii. Argumentul nu este hotărîtor. Se 
poate obiectă că sistemul de educaţie anglo-ameri- 
can, oricât de buh, nu se poate împrumută altui 
popor, care trăeşte în alt mediu şi are altă structură 
sufletească.

Şi nU trebue să uităm faptul că alte popoare s’au 
arătat tot aşa de bine pregătite să îndure cele mai 
aspre condiţii şi să se adapteze celor mai neaştep
tate situaţii. Şi, pe de-asupra, acestea au dat dovada

1) E. Durklteim, Sociologie ef philosophie. Pag. 124.
2) William .James, Ia volonti de croire, Trad. Moulin. Pag. 4.
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unui entuziasm şi spirit de sacrificiu, cum numai 
popoarele hrănite cu o filosofie idealistă — cum 
sunt cele latine —au putut-o face. Poporul româ
nesc e aplecat şi spre idealism, nu numai spre ac
tivitate brut materială, şi acest idealism nu se poate 
trece cu vederea la întocmirea unui sistem educa
tiv adaptabil neamului nostru.

V. Concluzii. Pentru fixarea idealului educafiei se 
impune cunoaşterea obiectivă a realităţii sociale, 
cu trebuinţele şl aspiraţiile ei. Idealul educaţiei nu 
trebue deci să pornească din consideraţiile subiec
tive ale pedagogilor. Un astfel de ideal ar fi o en
titate metafizică, fără nicio putere de îmboldire la 
acţiune. Ci el trebue să corespundă idealului, spre 
care observăm că. aspiră societatea în necontenita ei 
devenire. Şi am văzut că acest ideal este persona
litatea morală maximală.

Fixarea acestui ideal pentru educaţie nu numai 
că este în concordanţă cu idealul etic al societăţii şi 
cu interesul ei, ci şi cu idealul spre care aspiră orice 
făptură umană. Nu există om, oricât de înapoiat 
care să nu se nască cu embrionul perfectibilităţii, 
Încât idealul de a ajunge la gradul de personalitate 
cât mai superioară este în măsură să realizeze şi 
fericirea sa. Şi fiindcă personalitatea nu se preci
zează şi nu se maximalizează decât prin activi
tate, urmează ca «fiecare şcoală, fiecare clasă 
a şcoalei, începând dela cele de mai jos, nu trebue 
să fie un loc pentru pierdere de vreme şi pentru 
trândăvie, ci trebue să fie un loc de plină activitate O*

Fixarea acestui ideal îndepărtat, niciodată reali
zabil pe deplin, oferă avantajul de a închegă în-

I) lli'rilcr. Cit. Lelimniin. Op. cit. Pag. W,
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ir’un mănunchiu toate celelalte idealuri al individului. 
Fiindcă un individ nu are numai un ideal, ci mai 
multe în acelaş timp. Şi pentruca activitatea să nu 
se risipească în zadar, trebue ca toate idealurile 
secundare să se coordoneze şi să se subordoneze 
unui ideal predominant. Voinţă superioară are nu
mai acel individ, care este în stare să subordoneze 
toate idealurile vieţii idealului final.

Se înţelege, copiii sunt mult departe de idealul 
personalităţii creatoare de cultură. Dar educaţia 
poate oferi condiţii prielnice, pentruca elevii să se 
poată apropia de acest ideal.

Şi aceste condiţii se realizează, când se dă ocazie 
de afirmare însuşirilor caracteristice personalităţii: 
libertatea, activitatea şi elementul creator'.

Trecerea în viaţa socială dela autoritate' la auto
nomie, impune ca şi în educaţie să se urmeze ace
laş drum. In loc să conducem pe elev, în chip au
toritar, prin prescripţii şi pedepse, să-l chemăm şi 
pe el la conducere. Clasele şi şcoalelesă oglindească 
organizaţia democratică a statelor moderne, în cari 
cetăţenii se supun de bună voie regulelor sociale.

Acest sistem al conducerii de sine a claselor şi 
chiar a şcoalei întregi s’a aplicat şi în alte ţări şi 
la noi, şi a dat bune roade.

«Şcoala nu numai că pregăteşte pe cetăţeni, dar 
este deja o societate după chipul celei mari, o mică 
societate cu solidaritatea de drepturi şi datorii».') 
In felul acesta, copiii trăesc încă de mici adevărata 
democraţie.

Şcoala trebue să fie privită ca un cămin de edu
caţie socială. Să căutăm să desvoltăm cât mai mult

1) Va\. IMan^iKTuoji. Pouv Tecole jjivanţe. Paris 1913. Pag. Kt?
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sentimentul solidarităţii, prin întocmirea unei comu
nităţi de muncă şi prin studiul sociologiei. In cla
sele inferioare vom căută, prin comunitatea de 
muncă, să formăm elevilor bune deprinderi sociale, 
iar în clasele mai superioare vom introduce şi stu
diul sociologiei, care are rolul să arate elevilor di
feritele aspecte ale vieţii sociale de mai târziu, pre
cum şi studiul eticii, care are rolul să arate me
nirea omului în societate.

Roman 1) ne explică cât de mare e folosul socio
logiei în şcoală. Democraţia este, scrie autorul, cu
vântul cel mai scump, pe care Americanul îl poate 
pronunţă după acela de Dumnezeu. Se poate spune 
că instituţiile americane: politice, industriale, co
merciale, sociale, religioase, educative au un carac
ter mai democratic decât în toate celelalte state din 
Europa. Funcţionarea acestei democraţii nu se poate 
asigură decât prin educaţie, o educaţie făcută prin 
sociologie, care poate creă un mediu favorabil 
pentru formarea sentimentelor de simpatie, de tole
rantă, de justiţie, de respect al dreptului de pro
prietate şi de viată, etc. Educada democratică a po
porului cere înainte de toate eforturile combinate 
ale educatorului şi sociologului. Aproape toate şcoa- 
lele americane se străduesc să aplice ideile lui 
Dewey şi ale altor educatori-sociologi. Introducerea 
sociologiei în şcoale este o probă că educaţia caută 
o bază nouă. De îndată ce sociologia practică (care 
se ocupă cu probleme ca acestea: familia, pauperis- 
mul, crima, oprirea băuturilor alcoolice, imigratiunea, 
problema negrilor, de cari autorul se ocupă în ca-

1) Fr. A\'. Roman. La place de la sociologie dans Veduca- 
tion aus Efafs-Unis. Paris 1923.
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pîtolul IV) pătrundeîntr’o şcoală.întreaga ei atmosferă 
se schimbă. Viata în această şcoaiă ia o semnificare 
mai înaită. Moravuriie şi simfui responsabiiităţii se 
ridică. Aceasta din pricină că şcoaia nu trăeşte în 
afară de reaiitatea viefii sociaie, şi eievii nu învaţă 
iucruri cu totui depărtate de ea. Instrucţia individu
lui trebue să îmbrăţişeze ansamblul vieţii societăţii, 
din care ei face parte.

Studiul sociologiei în şcoala americană nu este 
un studiu abstract, ci un studiu ai instituţiilor ame
ricane şi ai problemelor mai importante, specifice 
vieţii americane. Această apropiere strânsă între 
sociologie şi educaţie se datoreşte evoluţiei demo
cratice din secolul ai XIX'şi al XX-Iea.

Pentru aceleaşi motive socotesc, că e bine Să se 
introducă studiul sociologiei şi în şcoalele noastre1).

1) In noua programă analitică a şcoalelor normale studiul 
sociologiei a fost introdus la obiectul o^Datoviile învăţătorului^. 
Raţiunea introducere! acestui studiu este, după lămuririle din 
programă, următoarea: «Întrucât învăţătorul îşi va desfăşura 
activitatea şi în afa’râ de şcoală, în viaţa socială, el va trebui 
iniţiat să înţeleagă şi să rezolve cel puţin problemele sociale 
locale. Pentru acestea îi sunt necesare sumare noţiuni de 
sociologie, cari să-i îngădue a-şi da seama de viaţa socială în 
toată complexitatea ei, de aspectele sub cari se manifestă ea, 
de interdependenţa acestor manifestări, de organizarea vieţii 
sociale în stat, instituţiile sociale principale şi rolul lor social 
şi etic.

In sfârşit, pentru a trezi interes de cercetarea vieţii sociale 
locale şi de căutarea măsurilor necesare de întărire etică şi 
culturală, se vor da cunoştinţe de felul cum se poate întocmi 
o monografie socială, o anchetă sau o statistică, etc.».

Studiul sociologiei, după acest program, ar fi tot aşa de 
folositor şi pi coţilor, şl în acest scop ar fi bine să se introducă 
în programa seminariilor.

Şi pentru licee, ar fi nevoe să se alcătuească o programă 
asemănătoare.
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în cOirtunitatea şcolară, elevul se va formă prîn 
neîncetată activitate1 proprie pentru libertate. Acti> 
vitatea proprie, spontană, înlesneşte şi afirmarea 
spirituluf creator. Nicio putere nu e bine să fie 
împiedicată în desvoltarea ei. Orice om trebue pre
gătit în aşa chip, încât să lase după urma acti
vităţii sale o urmă culturală, nu ca o insectă care 
dispare definitiv cu ultima licărire de viaţă.

Am văzut, de asemenea, că omul ca existenţă 
biologică şi psihologică are nevoie de valori atât 
materiale, cât şi ideale. In şcoală cred că e bine să 
se pună preţ cu deosebire pe valorile ideale, ră
mânând ca odată cu specializarea, care vine la o 
vârstă mai înaintată, să se treacă şi la valorile 
materiale. Mai ales în vremurile de astăzi, neamul 
nostru simte lipsa unor idealuri morale, pe cari nu
mai o şcoală activă idealistă i le poate prezentă.

E timpul ca şcoala de azi să se preocupe mai 
ales de insuflarea ideilor şi sentimentelor înalte, 
singurele în măsură să aducă o purificare şi o 
înălţare a vieţii sociale turburată şi sdruncinată aşa 
de profund în timpul şi după război1).

O şcoală este preţioasă prin sufletul idealist, care 
o animă, şi este viabilă tocmai prin faptul că dă 
preponderanţă acestui element, care e profund uman 
şi nu se clatină din temelie, oricâte vânturi mate
rialiste sau pragmatiste ar bate.

1) In acest scop e bine să ne folosim în cursul secundar şi 
de studiul eticii, care a ex stat în programa liceului în trecut. 
In noua programă a şcoalelor normale, au fost trecute k 
ştiinfele pedagogice câteva probleme fundamentale de etică^ 
p-ecum: Idealul nioral; libertate şi autoritate;conştiinţă moralăj 
personalitate şi solidaritate,





II.

Direcţiile şcoalei active





CAP. I

Noţiunea de activitate.

1. Diferitele înfelesuri ale noţiunii de activitate. — II. Deo 
sebirea intre atitudinea activă şi cea pasivă. — III, Activitatea 
liberă şi activitatea silită. — IV. Muncă şi activitate.

I. Diferitele îiiţele.siiri ale noţiunii <le activitate. 
Este necesar ca înainte de a fixa cuprinsul noţiunii 
de şcoală activă, să ne înţelegem asupra accepţiu
nilor, în cari se poate luă noţiunea de activitate. 
In limbajul obişnuit, activitatea are numeroase 
şi variate sensuri. Aşa, de ex., auzim vorbindu-se 
şi vedem desfăşurându-se o activitate literară, o 
activitate ştiinţifică, o activitate artistică, .filosofică, 
pedagogică, o alta politică sau socială sau economică 
sau administrativă; clasăm indivizii şi popoarele 
după puterea de activitate; concepţiile şi religiile 
după cum sunt activiste sau contemplative, cu un 
cuvânt socotim principiul activităţii nu numai ca prin
cipiu cardinal al vieţii individule şi colectiv-umane, ci 
îl socotim drept principiul de temelie al întregului 
Cosmos, Printr’g activitate mecanică, hapstil din
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epoca presolară s’a risipit, şi tot printr’o astfel de 
activitate s’au format şi se formează, au dispărut 
şi vor dispărea diferiţii sori. Prin activitate, princi
piul vieţii spontane s’a afirmat şi tot prin activitate 
multiplă şi variată, ş’au diferenţiat atâtea genuri şi 
specii până ce a dat naştere speciei umane, carac
terizată printr’o «nobilă» activitate psihică.

De care activitate este vorba la şcoala activă ? 
Evident, este vorba de activitatea psihic umană.

Referindu-ne la acest feKde activitate, găsim că 
sufletul este capabil să săvârşească o activitate 
sub două forme: una, cate se traduce în mişcările 
corpului, şi alta care rămâne localizată în suflet})

Această deosebire între o activitate şi alta o 
găsim clar exprimată la toţi filosofii dualişti. Aşa 
părintele filosofiei moderne spune următoarele: «Ac
tele noastre de voinţă sunt de două feluri. Unele 
sunt acele acte ale sufletului, cari îşi găsesc sfâr
şitul chiar în suflet, aşa, de ex., când noi ne îndrep
tăm gândul către Dumnezeu sau către orice alt 
obiect incorporai. Celuilalt fel aparţin actele, cari 
se sfârşesc în corpul nostru, de ex. când, voind a 
merge, picioarele se mişcă şi noi înaintăm».2) Dar 
şi majoritatea psihologilor contimporani, nu numai 
filosofii dualişti, lasă să se subsiste, pe lângă o 
activitate corporală, o activitate psihică, deosebită 
de cealaltă, chiar dacă origina le-a fost comună.

\) Această distincţie între cele două forme ale aceleeaş ac
tivităţi psihice o fac pentru a dovedi, în capitolele ce urmează 
că dându-se predominanţă numai uneia din aceste forme se 
ajunge la concepţii unilaterale cu privire la problema şcoalei 
active.

Lî) De passioiîibus aiiiniac I. 18. Citat de Jlîirtli7
cier fzrziehiinp-. Pag. 2Q9.



170

Pentru pedagogie, nu se pune problema unilălii sau 
dualităţii de origină a celor două . feluri de activi
tăţi. Ele, pentru cei mai mulţi, jexistă ca un fapt 
dat, de care trebue să se ţină socoteală.

In schimb, psihologii fiziologişti şi pedagogii, cari 
trag concluzii după temeiurile acelora, consideră 
drept eroare deosebirea între activitatea psihică şi 
cea corporală. Că nu există activitate corporală, care 
să nu se traducă prin modificări în cea psihică, pre
cum nu există activitate psihică, care să nu aducă 
modificări în cea corporală. In sprijinul acestei teorii 
unii psihologi aduc şi dovezi. Să privim, spune 
Demoor, creerul unui copil de 9 luni şi al altuia de 
7 ani, adică înainte de a paşi pragul şcoalei. Su
prafaţa creerului celui dintâiu e aproape netedă, pe 
când a celui din urmă prezintă numeroase circum- 
voluţii. Aceste circumvoluţii se datoresc în primul 
rând mişcărilor corporale. O Tot astfel orice activi
tate psihică, deşi uneori nu se traduce prin activi
tate corporală vizibilă, cu toate acestea aduce pro
funde modificări în massa nervoasă, care este materie, 
şi care se leagă de materia corpului nostru, şi prin 
acesta de întreaga existenţă materială.

In adevăr, între activitatea corporală şi psihică 
este o strânsă legătură. Starea organelor de simţ şi 
în genere starea organismului fizic are o influenţă 
foarte mare asupra activităţii psihice. Şi aforismul 
antic al lui juvenal: «mens sana în corpore sano» 
este în mare parte adevărat. Intre activitatea cor
porală şi cea psihică nu este o legătură ca dela 
cauză la efect, deoarece cauzalitatea din lumea mo-

1) Dr. Dmiiooi'. Importance du mouvement musculaire au 
point de vue psychique. După Demenp. Pag. 257.
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rală se deosebeşte fundamental de cea din lumeâ 
fizică. In lumea morală, efectul întrece totdeauna cauza. 
Şi dacă viaţa sufletească nu se poate traduceîn formule 
matematice—cum s’a încercat—este tocmai din această 
pricină. Plusul oricărui act sufletesc nu-1 putem ex
plică numai prin cauza prezentă, ci şi prin toate 
urmele, pe cari experienţa generaţiilor trecute l-a 
lăsat în memoria nervoasă a individului. Mişcarea 
corporală de astăzi are dqar rolul de a aţâţă punerea 
în funcţiune a germenilor, pe cari ereditatea ni i-a 
transmis. Dar în belşugul de viaţă, care ţâşneşte, nu 
se mai recunoaşte nici urmă de influenţă a mişcării 
corporale.

Există, evident, o legătură între activitatea mus
culară şi cea psihică. Dar această legătură nu ne 
îndreptăţeşte să le identificăm. Precum înţelesul 
abstract, pregătit de către cel intuitiv, se deosebeşte 
totuş de acesta, tot astfel activitatea corporală 
de activitatea psihică. Activitatea psihică, de sigur 
este pregătită de către cea corporală: fără exerci
tarea simţurilor nu putem avea intuiţii, şi fără de 
acestea nu se poate organiză viaţa sufletească mai 
superioară; o înlănţuire, se înţelege, există între 
ele, dar nu o identitate. Nu poate fi identitate între 
activitatea unui filosof, care gândeşte la problem.a 
nemuririi şi aceea a unui minier, care munceşte ca să nu 
moară de foame. Că şi activitatea psihică a filoso
fului poate să fie legată cu un gest de mână sau 
cu o mişcare de buze, aceasta este explicabil: co- 
relaţiunile organice ce au pregătit drumul către o 
viaţă superioară mai înaltă nU sunt pierdute nici 
pentru cel mai abstract filosof; ele apar din când 
în când, dar nu ele accentuează sau dau caracterul 
activităţii filosofului. Activitatea filosofului’care qân-
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deşte, s*a detaşat de aceste corelajii. Mişcarea tru
pească nu este o unitate de măsură ă activitajii 
psihice. De cele mai multe ori, cea mai înaltă şi 
mai intensă activitate psihică se caracterizează toc
mai prin desăvârşita imobilitate a corpului. Când 
Fabre, din zori şi până în amurg, steteâ aplecat 
de-asupra unui muşuroi cu furnici — în nemişcare 
asemănătoare cu moartea — trăia viaja psihică cea 
mai intensă. Iar transformarea pe care această viajă 
o aduce massei nervoase e mult mai profundă decât 
cea adusă de mişcarea corporală. Mai mult, mult 
mai mult decât cu activitatea, care modifică ceva în 
mediul exterior prin mişcări corporale, omul trăeşte 
cu activitatea interioară. Aceasta îi luminează şi-i 
înfrumuseţează viaţa practică. Stors de munca ma
nuală, care dela uri timp devine mecanică, omul s’ar 
simţi cu totul nefericit, dacă n’ar trăi, în acelaş 
timp, o viaţă psihică. «Pentru bărbatul ce cugetă, 
pustiul nici nu există», spune aşa de frumos Tur- 
gheneff. Omul îşi crează, din adâncă necesitate 
metafizică, o nouă realitate cu totul deosebită de 
lumea intereselor sale materiale.

In rezumat, există, din punctul de vedere în care. 
ne-am plasat până acum, două feluri de activităţi; 
una, în care joacă un rol important mişcarea mus
culară menită să aducă o transformare mediului 
exterior, alta care pulsează numai în interior. Prima, 
făcută în anumite condiţiuni, influenţează asupra 
celeilalte, care, la rândul ei, luminează uneori pe 
cea dintâiu, îşi trăeşte viaţa sa proprie alteori. Şcoala 
activă, în deosebire de şcoala muncii manuale, dă 
însemnătate tot atât de mare activităţii psihice pure, 
care oricând este în stare să se exteriorizeze şi 
prin altfel de creaţii, decât cele brut materiale.
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II. Deosebirea între atitudinea acfiva şi cea pasivă. 
Am făcut până acum deosebirea între activitatea 
materială şi ideală şi am văzut că poţi fi activ, fără 
să te mişti; precu.m te poţi mişcă, fără să fi activ. 
Mişcarea, prin urmare, nu poate fi un caracter al 
activităţii. Prin Ce se caracterizează dar activitatea?

Două sunt caracterele mai însemnate ce deosebesc 
starea activă de cea pasivă: aj Cel ce se găseşte 
într’o stare activă se manifestă printr’o atitudine 
activă, o simţire de tenziune, de încordare a forţelor 
sufleteşti întru urmărirea unui scop. Oridecâteori 
omul are această simţire, el se află într’o stare de 
activitate. Nu are această simţire, se găseşte într’o 
stare quasi activă sau pasivă. Să luăm mai multe 
exemple şi din domeniul activităţii musculare şi a 
celei psihice. Cineva îţi mişcă braţul: ai simţirea 
mişcării pasive, care se săvârşeşte fără niciun fel 
de încordare. L’n amic te sugestionază, în timpul 
când eşti mai mult ocupat, descriindu-ţi farmecul 
unei plimbări. Ideia ţi se furişează în suflet, pune 
stăpânire pe el, deslănţue ea singură jocul senti
mentelor şi te vezi, fără de voia ta raţională, înto- 
vărăşindu-ţi amicul. Această stare este starea de 
pasivitate. In această stare, omul săvârşeşte mişcări 
al căror rost nu-1 înţelege-, împacă dorinţele simţurilor 
ca un sclav porunca stăpânului, se lasă purtat pe 
valuri de idei ca o barcă fără cârmaciu, este al 
tuturora şi niciodată al său. In această stare se 
găsesc popoarele sălbatice. Vis şi realitate sunt 
pentru primitivi două entităţi ce adesea se confundă 
între ele. Printr’o lungă perioadă de lupte contra 
reflexibilltăţii centrilor nervoşi, omul a reuşit să 
trăească o viaţă activă, anticipând impresiile lumii 
externe, sub puterea cărora se găsiâ până atunci-
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Şi astăzi chiar, după atâtea secole de cultură, cei 
mai mulli oameni se găsesc încă sub puterea 
centrilor nervoşi interiori, deci într’o stare de pasi
vitate. Şi chiar la cei cu centrii nervoşi superiori 
desvoltaji, starea activă este intermitentă. Cea mai 
mică turburare a sistemului nervos: lovire a creerului, 
narcotice, etc., o poate întrerupe. Nu mai trebue 
adăugat că această stare este complet anihilată în 
somn. Şi prin acest fenomen ritmic, care înghite 
aproape jumătate din viaţa omului, ne putem lămuri 
uşor ce este starea de pasivitate şi, prin opoziţie, 
cea de activitate. In timpul somnului viaţa sufletească 
nu încetează. încetează numai activitatea centrilor 
superiori; ceilalţi îşi continuă activitatea neîntrerupt. 
Omul care doarme în somnul natural sau în .somnul 
provocat, cel hipnotic, se găseşte — toată lumea e 
de acord—în stare pasivă. In această stare nu poate 
da dovada nici celui mai mic semn de atitudine 
«activă». Deabia cu deşteptarea din somn, condi- 
ţiunile stării de activitate — în sertsul în care luăm 
acest eunânt — se întrunesc.

Precum se vede, din cele spuse mai sus, simţirea 
de tenziune o dă intervenţia voinţei şi a atenţiei. 
Wundt, de altfel şi spunea că «orice act al atenţiei 
este un act de voinţă» şi că numai acele intuiţii, 
asupra cărora s’a îndreptat atenţia, sunt apercepute 
în chip activ.

Sunt unii indivizi, cari se găsesc într’o stare de 
agitaţie continuă, cu toate acestea nu au o atitudine 
activă, ^i cheltuesc energie destulă, chiar prea 
multă, dar le lipseşte puterea de a canaliza această 
energie în vederea unui scop, pe care să-l urmă
rească cu stăruinţă. De câtă agitaţie nu dau dovadă 
oamenii politici! In fiecare clipă îşi propun un scop
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nou şi un nou program de lucru,. Dar câji sunt în 
stare să-şi închege toate forjele lor pentru îndepli
nirea unui singur scop ?

Să mai luam câteva exemple, de data aceasta din 
şcoală: un elev este ocupat cu rezolvarea unei 
probleme la tablă, în timp ce colegii săi sunt 
îndemnaţi să facă acelaş lucru în bănci. Primul are 
simţirea încordării, are atenţie, are voinţa de a 
o sfârşi, nicio impresie lăturalnică nu-1 atrage, se 
găseşte într’o atitudine activă. Ceilalţi sau, mai 
exact, mulţi dintre ei se mulţumesc să copieze 
problema după cel ce o lucrează la tablă, fără să 
simtă prin aceasta nicio sforţare, deoarece atenţia 
le-a sburat în altă parte. Neatent! în rezolvarea 
problemei, dar foarte atenti la toate sgomotele ce 
se aud în stradă, ei se găsesc într’o stare pasivă, 
în imposibilitate de a urmări şi acontribuîlarezol
varea problemei, adică în neputinţă de a se liberă 
de jugul lumii externe.

Om liber moralmente, în mod absolut, nu se află 
nicăeri. Ereditatea, mediul şi alte condifiuni îi ho
tărăsc în mare parte purtarea. Dar a nu duce nici 
o luptă împotriva acestor influente externe, însem
nează a trăi perpetuu în stare pasivă. Omul care 
are o atitudine activă va cădea de multe ori şi el 
pradă impresiunilor externe, dar încet, încet, le va 
supune, lată de ce şcoala activă face neîncetat apel 
la activitatea proprie a şcolarului. Ea vrea să-i în
lesnească în acest chip cucerirea celei mai de preţ 
virtuţi, care este atitudinea activă. Şi cât de măreaţă 
ne apare, din acest punct de vedere, filosofia stoică, 
care socotiâ lupta împotriva pornirilor rele şi stă
pânirea de sine ca cea mai mare în}elepciune 3 
viejii!



b) Un alt caracter însemnat al atitudine! active 
este trebuinfa ci'eatiei. Adevărata . activitate sufle
tească nu stă în ceiace primeşte, ci în ceiace dă. 
Spiritul activ este creator şi productiv; spiritul 
pasiv este primitor şi reproductiv. In propriile creajii, 
se durează fiinja sa. Tot o atitudine activă, crea
toare, are şi cel ce săvârşeşte un obiect de lucru 
manual, precum şi acela ce transpune într’o poezie 
impresiile lumii externe dintr’un anumit moment. 
Firi cu desăvârşire receptive este greu să se gă
sească. Omul se naşte cu înclinarea către creajie 
proprie. Un plugar, care modifică cât de puţin me
canismul plugului său pentru a ară mai adânc, este 
un creator. Creator este oricine în meseria sau ocu
paţia sa, dacă nu se mulţumeşte să săvârşească în 
chip mecanic, ceiace a apucat din moşi strămoşi, 
ci caută şi el să adauge locului unde şade şi lucrării 
ce făureşte ceva din personalitatea sa. In acest 
chip se spune că «omul sfinţeşte locul». «In adevăr, 
creaţia, oricât de mică, oricât de simplă ar fi, nece
sită efortul personal». 0 Vasăzică elementul creator 
nu trebue să-l căutăm numai în aşa zisele activităţi 
superioare. In orice> activitate şi în orice făptură 
umană se poate găsi. Fără acest instinct al creerii, 
progresul social nu ar fi cu putinţă. Numai şcoala 
sau o viată socială cu tendinţe de nivelare şi de 
subjugare mai pot to.cî instinctul creaţiei. Şi numai 
unui guvernământ despotic îi place să nu se schimbe 
nimic din vechile aşezăminte şi .credinje. De aceia 
şi şcoala acestor guvernăminte caută să sdrobească 
sau să amorţească instinctul, al cărui glas te face 
înoitor pe toate domeniile — inclusiv cel politic.

(/. Dromard. Le reve et Vaction Paris. Ed. 1931 Pag. 29,
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Astăzi însă aceste considerajii feudale şi farisf^ 

nu au ce căută în organizarea unei şcoli democra
tice. Dar ele cad rnai ales în Jafa considerafiilor 
pshihologîce şi pedagogice, cari socotesc activitatea 
proprie, personală, creatoare ca mijlocul cel mai 
bun pentru iixarea individualităjilor şi transforma
rea lor în perşonalităţî morale. Şî cum acesta e 
îdealul şcoalei active, iată pentruce ea caută să;îm
pace într’o largă. măsură instinctul creafiei. şi şă 
pregătească pe fiecare şcolar să devină- creator pe 
un domeniu de activitate, fie el oricât de redus.

III. Activitatea liberă şi activitatea silită. Activi
tate voluntară, cu simfirea încordării, nu găsim Ia 
copilul mic. Această activitate lipseşte, precum 
am arătat, şi multor oameni adulji. Vârsta, experi
enţa, deprinderea zi cu zi fac ca activitatea, la în
ceput fără scop, să devină activitate cu scop. Dar 
acesta este idealul. Până să-l realizăm sau să ne 
apropiem de el, va trebui să urcăm multe alte 
trepte. Jocul copiilor este forma de activitate firească 
lor. Nu vom cere şi nu vom impune copiilor o ac
tivitate, care nu stă în puterea lor s’o săvârşească. 
Jocul trebuie privit ca o intensă activitate de pre
gătire a corpului şi a sufletului, iar nu ca o activi
tate voluntară. Din acest punct de vedere, copilul 
este într’o stare de pasivitate, cum sunt şi primitivii. 
El nu poate să stăpânească mişcările corpului şi 
nu poate bravă impresiile externe. Aceasta nu o va 
puteă face decât cu timpul. Dar în tot acest tîmp, 
nu vom pierde din vedere idealul, la care trebue 
să ajungem. Şi aceasta ne va determină de a nu 
transforma şcoala in joc. Vom utiliză belşugul de 
viată al copilului şi treptat, treptat, îi vom da o di- 
rectie voluntară. Şi mijlocul cel mai de seamă este
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activitatea proprie a şcolarului. Nu trebue să uităm 
că personalităţile etice se'formează prin activitatea 
liberă, nu silită. Deaceia trebue preţuită forma de 
activitate, care corespunde treptelor de desvoltare 
ale elevului. Cercetarea individualităţii lui ne arată 
ce fel de activitate îi poate aduce un plus de pu
tere. Fiindcă numai activitatea, care corespunde pu
terilor şl nevoilor reale ale elevului, îi aduce un 
spor real şi numai pe aceasta o priveşte cu interes. 
Numai acest interes psihologic trebue să-l avem în 
vedere, în educaţie. Acesta însă nu se provoacă 
prin mijloace artificiale. Nu făcând un obiect «inte
resant», putem aţâţă interesul copilului, ci căutând, 
să-i dăm ocazia să lucreze cu astfel de obiecte 
cari corespund «foamei» sale într’o anumită epocă 
a desvoltării sufletului său. Numai în felul acesta 
copilul este capabil de activitate creatoare. Nu prin- 
tr’o educaţie «atrăgătoare», adică dând elevului obiec
te îmbrăcate numai într’o formă seducătoare, dar 
necorespunzătoare intereselor lui spontane, se poate 
produce creaţia. Procedându-se astfel, fundamentul 
cel mai principal, «puterea de creaţie», pe care se 
sprijină educaţia activă, se slăbeşte. Şcoala activă 
nu este o şcoală de dulce reverire, dar nici de ac
tivitate silită.

In activitatea spontană, liberă, creatoare, elevul 
nu simte niciun efort. Numai munca silită şi lip
sită de interes spontan produce efortul. In creaţia 
cea mai înaltă, efortul poate să lipsească, şi totuş 
să se întâlnească într’o măruntă activitate. Precum 
se exprimă psihologul G. Ravault d’Allones: «Pentru 
a găsi o eroare de cinci centime într’o socoteală.
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un matematician poate să cheltuească un mare efort, 
în timp ce a făcut fără efort o descoperire importantă ')•,

Cu toate acestea nu trebue să ne închipuim că 
activitatea voluntară, spontană este lipsită întot
deauna de efort. Copilul nici nu fuge de eforturi, 
atunci când activitatea răspunde intereselor sale lăun
trice. Şi şcoala activă face apel şi la aceste eforturi, 
fiindcă şcoala activă, deşi înlătură activitatea silită, 
cu toate acestea nu înlătură şi eforturile libere. Nu 
este o şcoală despotică, dar nici de visărie.

IV. Muncă şi activitate. Activitatea sau munca 
proprie, plăcută, liberă, creatoare este temeiul tu
turor coneeptiunilor ce se frământă astăzi pe do
meniul pedagogic ca un ecou al pedagogiei clasice. 
Pedagogii întrebuinţează când un cuvânt, când un 
altul, după semnificaţia, pe care i o dau, după sco
pul către care se îndreaptă, după mijloacele ce le 
preconizează.

Mulţi socotesc că termenul n’are mare însemnă
tate, întrucât şi prin unul şi prin altul se desem
nează acelaş cuprins, şi rostul cuvintelor acesta 
este: să fie purtătoare de înţeles. «Muncă» şi «acti
vitate» sunt noţiuni identice ca ^feră, zic aceştia, şi 
este absolut indiferent, dacă ne folosim de unul 
sau de altul.

Lucrul însă nu este exact. Noţiunea cuvântului 
«muncă» nu are aceeaş extensiune ca cel de «acti
vitate». ]ocul, de ex., care este una din ocupaţiile 
de căpetenie ale copilului şi pe care se pune preţ Ş> 
în prima perioadă şcolară, nu intră în sfera no
ţiunii de «muncă». Intră însă în noţiunea de acti
vitate. Aşa dar noţiunea «muncă» este mai piijin

1) G. Dunuvs. Op. cit. Voi. I. Pag. 916.
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cuprinzătoare ca nojiunea «activitate». Deci iden
titate nu poate fi nici din punct de vedere al înle- 
lesuluî1).

Dar deosebirea nu se opreşte aci, ci se accen
tuează mai ales dacă cercetăm cuprinsul ambelor 
concepte. Vom vedea că de înjelesul cuvântului 
«muncă» se leagă o concepjie materialistă (sau 
utilitaristă, practicistă, pragmatistă, manualistă, pro
fesionistă) a şcoalei active, pe când de înfelesul 
cuvântului «activitate» se leagă o concepţie spiri
tualistă (sau idealistă, personalistă), care e cu mult 
mai largă şi mai superioară ca cea dintâiu, precum 
vom vedea îndată.

1) La\^ ma face o deosebire între ambii termeni, plecând 
dela geneza lor. La început, cuvântul «arbeiten» desemnă 
munca brută, de sclav; pe când «tun^ munca spirituală. Nici 
astăzi, după părerea sa, termenii nu sunt identici ca înjeles. 
(Vezi Op. citat al lui Lay, pag. 51—52).



CAP. II

Concepţia materialistă sau utilitarişti a 
şcoalei active

% I. Pragmatismul. II. Critica filosof iei pragmatiste. — 
III. Alte determinante ale concepţiei materialiste.—\M. Şcoala 
muncii. — V. Critica şcoalei muncii.

I. Pragmatismul. Din expunerea filosofiei volun
tariste, s’a putut vedeâ însemnătatea, care se dă 
elementului, voliţional în explicarea vieţii sufleteşti. 
Chiar cele mai superioare manifestări psihice se 
datoresc, după această filosofie, voinţei. Voinţa e 
considerată astfel ca elementul primar şi fundamental 
al vieţii sifleteşti. Nu numai atât, ci chiar voinţa 
raţională se afundă de către voluntariştii biologi în 
valul voinţei universal-cosmice, ce mişcă şi agită 
toate elementele naturii. Cercetările biologiei, în
cercarea psihologiei de a explică faptul de con-, 
ştiinţă ca o funcţiune biologică, precum şi însuş ca
racterul popoarelor anglo-saxone, au determinat, în 
primul rând, naşterea filosofiei pragmatiste. Voiu 
expune pe scurt această filosofie numai în ceiace 
priveşte caracterul ei utilitarist.
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Pragmatismul, născut pe pământul american în 
veacul al XX, poate fi considerat ca un produs specific 
al rasei anglo-saxone. Această filosofie caută să 
găsească un nou criteriu al adevărului, luptând 
contra raţionaliştilor. După pragmatişti, conştiinţa nu 
este despărţită de interesele vitale ale omului, ci 
este o funcţiune, a vieţii cu scopuPde a servi acesteia. 
Conştiinţa nu este dar un lux al evoluţiei vieţii su
fleteşti, fără niciun suport şi fără niciun raport cu 
lumea reală, ci'dimpotrivă ea s’a adăugat tocmai 
ca să ajute viepi pentru a se intensifică şi adapta 
cât mai bine mediului, în care se desfăşoară. Cu
getare dezinteresată nu există. Adevărul sau eroarea 
nu au o valoare absolută, ci numai într’atât o con
cepţie este adevărată, întrucât urmările practice 
ale ei au dovedit-o ca utilă pentru individ şi specie. 
E adevăr, după James, Schiller, Dewey, etc., ceiîce 
se dovedeşte practic, ca atare ceiace influenţează 
viata în conservarea şi desvoltarea ei.1) Citez după 
James: «Pentru a avea o claritate desăvârşită în 
ideile relative la un obiect, trebue să considerăm
numai efectele de ordin practic...La lumina acestor
efecte, imediate sau depărtate, se reduce întreaga 
noastră concepjie despre obiectul însuş».2) Şi deoarece 
viata are un neîncetat curs, şi adevărul se găseşte 
într’o necurmată devenire. Nu există un adevăr, 
cum socotiau raţionaliştii, cu o valoare necesară şi 
universală. Ceiace a fost adevăr ieri, astăzi poate 
fi eroare. Ceiace a fost adevăr pentru mine, poate

1) Mcssm1. Philosophie der Gegenwart. Cap. asupra prag
matismului.

2) W. Jaiuos. Le pragmatisme. Trad Le Brun. Paris, 1911. 
Pag. 58.



Ifi9

fi eroare pentru altul. Totul depinde de marca, pe 
care i-o dă acjiunea viejii practice.

Conştiinfa este instrumentul de adaptare la ne- 
cesitălile practice, utilitare .ale viepi. Din aspectele 
viejii, conştiinja nu poate prinde, decât ceiace este 
interesant din punct de vedere biologic. Puterea 
sufletească se afirmă prin reacjiunea, care schimbă 
mediul exterior. Nicio acjiune fără reacjiune cores
punzătoare, sau cu termenii lui James: «nici o recepjie 

-fără reacjie, nici o impresie fără expresie corelativă».1) 
O reacjiune, care să nu se scurgă pe calea musculară ■ 
nu poate există. James se exprimă categorie în 
această privinjă. Iată ce spune el: «Sensajiunea nu 
există decât în scopul de a deşteptă procesul central 
al reflexiunii, şi această în scopul de a produce 
actul final. Orice acjiune este astfel 0 reacjiune 
asupra lumii exterioare; şi starea intermediară, 
numită deliberare, contemplare sau gândire, nu e 
decât o stare trecătoare. Dacă natura noastră mintală 
ar fi să nu posede nicip rădăcină în univers, dacă 
ea n’ar fi menită să stimuleze activitatea noastră 
atunci ea nu şi-ar îndeplini;, funcjiunea esenjială şi 
ar trebui să fie considerată ca un caz patologic. 
Curentul viejii, care pătrunde prin ochii şi prin 
urechile noastre trebue să reiasă prin mâinile, 
picioarele sau buzele noastre. In rezumat, în natura 
umană, departamentul voinţii domină totdeodată 
departamentul intelectului şi sensajiei; aceasta în
semnează în limbajul obişnuit că percepjiile şi 
judecăjile noastre nu există decât în vederea'acjiunii».2)

In a sa «Voinjă de a crede», James socoteşte că

1) W. JamcB. Psihologie şi educaţie. Pag. 32.
2) W. James. La volonte de croire. 1918. Pag. 132,
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Cele mal superioare funcţiuni ale spiritului, cari ni 
se par lipsite de legătura cu viafa practic-utilitară, 
se explică numai prin aceasta. Tot astfel se exprimă 
în toate lucrările sale: «utopiile etice, spune James, 
viziunile estetice, speculaţiile asupra adevărului 
etern şi toate combinările logice şi imaginare nu 
s’ar putea întâlni niciodată, dacă spiritul omenesc, 
care le naşte, n’ar îi capabil de a produce rezultate 
de un folos i-ractic evident. Acestea din urmă sunt 
cele mai esenţiale şi în orice caz cele mai primor
diale... niciun adevăr, fie cât de abstract, nu poate 
fi conceput fără o influentă asupra vieţii noastre 
pământeşti.» 1)

Precum' se vede din această scurtă expunere, firul 
conducător al îilosbfiei pragmatiste este atilitatea, 
Filosofia pragmatistă explică trăirea conştiinţei cu 
idealul şi supranaturalul prin utilitate, ceiace alte 
filosofii explică prin necesitatea metafizică a ei, cu 
totul diferită de necesităţile vieţii vegetative. Dacă 
nu ar fi util, omul nu ar avea o credinţă, nu ar 
aveâ superstiţii, nu ar avea niciuna din ideile şi 
din sentimentele aşa zise «nobile». Experienţa reli
gioasă, experienţa mistică nu sunt excluse din ca
drul pragmatismului, dar li se dă o coloratură uti- 
litaristă. Pragmatismul primeşte noţiunile teologice 
şi ideia de Dumnezeu, dacă acestea îndeplinesc 
rolul de a ne conduce mai bine în viata practică. 
Pragmatism sau utilitate în lumea telurică; pragma
tism sau utilitate şi în lumea transcendentă.2)

1) W. James. Psihologie şi educaţie. Pag. 26—27.
2) Am privit filosofia pragmatistă numai din punctul de ve

dere, care ne preocupă aci. Ea incorporează numeroase ten
dinţe. Astfel G. Papiui, pragmatist italian, scrie în lucrarea sa 
*Le crepuscule des philosophes*, trad. de Rertrand (Paris,
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11. Critica filosofici pragmatistc. Filosofii ralld- 
nalişti au considerat, după cum se exprimă însuş 
James, ca cea mai înaltă glorie omenească să fii 
o fiinţă raţională şi să cunoşti adevărul absolut, 
universal şi etern. Aplicarea intelectului la împre
jurările vieţii practice este, după raţionalişti, de o 
însemnătate secundară; contemplarea teoretică a 
lucrurilor fiind singura ocupaţie demnă de sufletul 
omenesc.

Desconsiderând cu desăvârşire elementul bio
logic al făpturii umane, filosofia raţionalistă a căzut 
într’o unilateralitate, în care nu se putea menţine 
multă vreme. In adevăr, nu se pot explică numai 
prin raţiune toate fenomenele vieţii sufleteşti şi nu 
numai raţiunea singură peate constitui un criteriu 
sigur al adevărului. In cel mai elementar act de 
gândire, raţiunea singură este neputincioasă, şi ele
mentul voliţional se afirmă. încât drumul unei filo
sofii voluntariste a fost pregătit tocmai de exage
rarea,în care a căzut raţionalismul. Şi a fost pre
gătit drumul voluntarismului, fiindcă o exagerare, 
în tot timpul, atrage după sine o alta. Apariţia vo
luntarismului se explică, în afară de influenţa ce au 
exercitat-o teoriile lui Lamark şi Darwin, ca o reac-

1922) Că pragmatismul cuprinde următoarele tendinţe : nomina
lismul, în sensul că apelează la particular; utilitarismul, adică 
punerea în relief a aspectelor viefii practice; pozitivismul, prin 
dispreţul oricărei discutiuni inutile şi verbale; kantismul prin 
aceia că afirmă, ca şi Kant, supremaţia rafiunii practice; vo
luntarismul, în sens psihologic, punând intelectul mai jos decât 
voinţa ; fideismul în atitudinea sa fajă de chestiunile religioase.

Unele aspecte ale filosofiei pragm’atiste Ie găsim şi la allî 
gânditori europeni, printre cari notez pe Mach, Avenarius, 
Bevgson,
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ţiune violentă împotriva raţionalismului. Dar tocmai 
prin aceasta, filosofia voluntaristă a căzut într’o 
exagerare opusă. Şi critica ce se poate aduce îilo- 
sofiei raţionaliste, din punct de vedere al unilatera
lităţii ei, se poate aduce — mutatis mutandis — şi 
voluntarismului, lucru ce s’a făcut într’unul din ca
pitolele precedente.

Dar pragmatismul, care este, şi el, un volunta
rism, întrucât consideră voinţa ca factor primar şi 
fundamental al vieţii sufleteşti, merge încă şi mai 
departe. După el, precum am văzut, toate actele 
sufleteşti se explică prin utilitate. «Americanii nu 
au separat niciodată, nici nu au conceput ca putând 
să fie separate teoria şi acţiunea; visul nu are 
valoare decât dacă duce la realizări durabile. Această 
încercare de a judecă credinţele şi sistemele filo
sofice după succesul absolut al unui lucru e viziunea 
americană despre viată O*.

A zugrăvit foarte bine fostul prezident al Sta- 
telor-Unite, Roosevelt, primatul, acţiunii asupra me
ditaţiei critice: «Prima lecţie; pe care trebue s’o 
înveţe oricine, e lecţia muncii mai mult decât aceea 
a criticii. Critica e utilă şi necesară, adesea chiar 
indispensabilă; dar ea nu poate niciodată să înlo- 
cuească acţiunea. Opera de critic e de un folos cu 
totul secundar. Omul de acţiune: acela valorează 
în lupta vieţii şi nu acela, care priveşte, fără a luă 
parte la efort şi la primejdie, şi care explică numai 
cum ar trebui dată lupta».

1) Torau-Bayl(\ Intvoduction a refude de la pliilosophie. 
Paris 1919 (Ed. 1). Pag. 246 (Ed. III). Asupra filosofiei prag- 
matiste, vezi şi: R. Geschichte dev neueven Phi~

’losophie, Berlin. Ed. 8-a. Pag. 573; Leron.x, Cap. asupra prag
matismului. Pag. 63 şi urm.
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După pragmatişti, chiar adevărul cel mai formal 
şl mai necesar este silit să treacă, pentru a-şi va
lorifică dreptul, prin filtrul utilităjii. Fiecare individ 
uman poate aveâ adevărul sau adevărurile lui, in
diferent dacă acestea sunt şi ale altuia. Aforismul 
antic al sofiştilor că omul este măsura tuturor lu
crurilor a fost reeditat sub altă formă şi pe altă 
platformă de către pragmatişti. Încât cu drept replică 
Messer, în expunerea sa asupra filozofiei prezen
tului că. identificarea pragmatistă între adevăr şi 
utilul biologic înlătură cu desăvârşire noţiunea de 
adevăr. Aceeaş ideie poate fi unuia folositoare şi 
altuia păgubitoare, deci pentru unul este adevăr, 
pe când pentru altul este eroare. Adevărul ar trebui 
atunci să zWia grade diferite ca şi utilul.

In afară de acestea, alte câteva argumente vor 
fi suficiente pentru a face ca doctrina pragmatistă 
să nu fie acceptată. Pragmatismul nu este un pro
dus european. EI s’a născut datorită rassei şi con- 
dijiunilor economice din statele angio-americane. 
Voluntarişti din fire şi dornici de câştiguri mate
riale, Englezii şi Americanii au confundat —fiindcă 
aşa conveniâ firei lor —ideia de adevăr şi de mo
rală cu acţiunile practice ce Ie oferă rezultate, pe 
cari simţurile lor le pot pipăi şi cântări. «Poate că 
nicăiri nu se vede mai clar legăturile dintre individ 
şi societate ca în Statele-Unite. Faptul că pragma
tismul a isvorît din conditiunile societăţii ameri
cane este caracteristicŞi chiar de ar fi ca această 
filosofie să aibă influentă fericită asupra poporului 
american, şi Europa, care a trăit atâtea sute de ar.*

1) N. Petreseu. Conceptiunile sociologilor americani. Arhiva.»* 
Anul 111, No. 2—3. Pag. 325.
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călăuzită de raţiune şi de ideile morale cu caracter 
formal, încă n’ar trebui să dea drumul curentului 
american, cotropitor de idealuri, să pătrundă în 
inima sa.

Şi în cazul când Americanii şi Englezii ar fi mul
ţumiţi în unilateralitatea lor, şi încă nu ar trebui 
să lăsăm tradiţia noastră şi să împrumutăm concep
ţia de viată a lor, fiindcă ceeace e bun pentru ei 
nu poate fi şi pentru noi în aceeaş măsură.

Dar un fapt şi mai hotărîtor vine să ne întărească, 
pentru a ne menţine în poziţiile noastre: nici Anglo- 
Americanii nu găsesc în viata practică, îmbelşugată 
de valori materiale, satisfacţia ce o cer sufletele 
lor. Nicăiri mai mult ca în Anglia şi în America nu 
se citeşte biblia cu mai multă asiduitate. Necesitatea 
trăirii unei viefi ideale, transcendentale, inerente 
oricărei firi umane, turbură şi pe oamenii banului. 
Pe drumul materiei, Anglo-Americanii nu găsesc 
decât bunuri materiale, şi sufletul lor cere mai mult 
decât aceasta.

Încă un argument, şi cu acesta vom sfârşi. După 
James, departam.entul voinţei, al exteriorizării mus
culare, domină departamentul intelectual şi moral, 
care nu s’a născut decât în vederea acţiunii practice. 
Progresul moral a societăţii umane — şi mă refer 
în deosebi la societatea europeană — nu a fost de
terminat de factorii economici. Deşi între departamen
tul voinţei practice şi cel al voinţei teoretice sunt 
legături, cu toate acestea, fiecare dintre ele urmează 
legi proprii de desvoltare. Aşa se explică dece sub 
regimul unor proaste condifiuni economice, cursul 
ideilor nu ă stagnat. Ideile de azi nu sunt deter
minate decât într’o mică măsură de starea econo
mică actuală, ci de ideile anterioare. Aşa se poate
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explică expansiunea activilăjii ideale în Franja se» 
colului al XVII 1-lea, ce se găsiâ într’o deplorabilă 
stare materială. Factorii economici pot da, se înţe
lege, oarecare coloratură activităţii ideale, dar nu 
ei pot determină această activitate, cum socotiă Marx( 
de pildă. Cu cât omul se înalţă pe scara animală, 
cu atât el se liberează de jugul factorilor biologici.1)

Concluzie: Pragmatismul unilateral şi nesatisfă
cător, chiar în ţara de origină, nu este concepţia, 
care se poate încetăţeni pe pământul şi în institu
ţiile Europei. Şi cu toate acestea pionierii şcoalei 
muncii încearcă s’o facă, precum vom vedeă.

III. Alte determinante ale concepţiei materialiste. 
Nu numai voluntarismul biologic şi pragmatismul 
au determinat un curent utilitarist în concepţia 
despre idealul şcoalei şi metodele de educaţie, ci 
şi alte multe fapte şi idei, din cari voiu cită câteva.

Marele progres al ştiinţei aplicate şi folosul' 
vădit, pe care tehnica o aduce indivizilor izolaţi ca 
şi colectivităţilor a făcut ca prestigiul ştiinţelor 
umanitare să scadă. Cine .vrea să trăească viaţa de 
astăzi, aspră şi crudă, cine voeşte să învingă în 
lupta pentru existenţă, nu mai poate să se legene 
într’o dulce visărie sau să plutească în zona ete
rată a abstracţiunilor, ci trebue să se scoboare în 
torentul vieţii.

Se trece cu vederea că progresul ştiinţei se da- 
toreşte, în primul rând, puterii psihice, iar nu muncii 
manuale. Se privesc ştiinţele în stadiul îh care se

1) La acestea trebue să se adauge şi critica voluntarismului 
biologic,- precum şi a direcţiunii de a explică prin biologie 
toate faptele psihice, critică, ce se găseşte în concluziile capi
tolelor; fundamentul filosofic şi f .indamentul biologic.
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găsesc ele astăzi, fără să se tină seamă de procesul de 
desvoltare al lor. Şi rostul ştiinjei aplicate este tocmai 
de a scuti pe om de truda musculară. Cu cât ştiinja 
aplicată a ajuns mai departe, cu atâta şi omul s’a 
depărtat de traiul biologic din starea sa primitivă, 
când fiecare era silit să lupte mai mult trupeşte, 
pentru a isbândi în viafă. E adevărat că diviziunea 
muncii sileşte pe fiecare să se specializeze. Dar 
tocmai această specializare este în detrimentul 
trăirii unei vieţi depline. Şi scopul şcoalei acesta 
trebue să fie: de a da putinţă elevilor să trăească 
din plin viaţa lor. A-i specializa dela început, 
însemnează a le răpi cei mai preţioşi ani din viaţă. 
De-altfel sufletul copilului se opune specializării 
mult mai mult decât al adultului. Şi a luptă contra 
acestei tendinţe fireşti, este a face ca sufletul său 
să fie dela început lipsit de un larg orizont moral.

Astăzi, răsboaele între popoare nu se mai pro
voacă din motive dinastice sau religioase, ci numai 
din motive economice. Nu fiindcă ideile sau cre
dinţele sunt deosebite şi nu pentru răspândirea 
acestora, popoarele simt nevoia să-şi afirme puterea 
lor prin arme, ci pentrucă productivitatea mare, 
pe care a adus-o industrialismul, sileşte popoarele 
să găsească cât mai multe pieţe de desfacere. Şi 
cum numărul acestora e limitat, de ad nevoia de 
a fi câştigate prin forţă. Motivele, cari au făcut să 
se nască răsboiul recent —în afară de toate răs
boaele din veacul al XlX-lea şi începutul celui de 
al XX: răsboiul franco-german, ruso-japonez, italo- 
turc, răsboiul balcanic, etc. — au fost numai de 
ordin economic.

Nu indivizii şi statele, cari au mai multe valori 
psihice, sunt cele mai puternice. Tăria nu o deter*
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mină decât valorile economice. Intre indivizi, cOii- 
ducătorii sunt cei mai bogaji materialiceşte. Intre 
clasele sociale, aceea, care e mai bogată, are pre
ponderentă în viaţa politică a statului; iar între 
state, cele sărace sunt tributare celorlalte şi eco- 
nomiceşte şi politiceşte, deoarece puterea politică 
urmează celei economice după legea unei cauza
lităţi mecanice.

Mai ales acum, după ultimul răsboiu, partizanii 
muncii manuale şi ştiinţelor aplicate găsesc încă 
un argument pentru motivarea concepţiei lor. Atâtea 
valori economice distruse de tun. şi de foc nu pot 
fi refăcute prin puterea contemplaţiei şi din înăl
ţimea unor idealuri morale, ci prin muncă manuală 
cât mai intensă. Aşa se şi explică de ce astăzi nu 
se face apel Ia idealişti şi la intelectuali, ci la mun
citorii manuali. Ridicându-se munca la rangul unei 
valori supreme, muncitorimea şi-a dat seama de 
forţa ei şi s’a constituit mai mult ca oricând în pu
ternice partide politice, cari au şi reuşit în câteva 
ţări să ia în mână, singure, frânele guvernării.

In starea actuală de cultură a statelor, ar fi, evi
dent, un anacronism să se mai provoace răsboaie 
pe motive dinastice sau religioase. Dar din motivul 
economic al răsboaielor de azi nu se poate trage 
concluzia că valorile economice întrec valorile psi
hice. Alt element trebue pus în cumpănă, şi anume: 
în ciocnirea voinţelor dintre două state, cine învinge? 
Cel care are valori economice mai multe sau cel 
care are valori psihice mai puternice? «Trei sunt 
factorii hotărîtori ai victoriei: pregătirea militară, 
pregătirea economică şi pregătirea sufletească. Ceeace 
face însă ca o naţiune să se menţină şi să se înalfe,
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este forţa morală, rezumată în cea mai concentrată 
formă a conştiinjei sociale, în idei a de Patrie».1)

E adevărat că indivizii, clasele sociale şi popoa
rele bogate, din punct de vedere material, sunt în 
fruntea celorlalte. Dar valorile economice nu s’au 
putut câştigă fără o voinjă şi o putere de muncă, 
cari sunt elemente psihice. Un individ sau o clasă 
socială sau un popor, cari, fiind bogate, se mulţu
mesc numai să consume, desigur că vor fi subju
gate de elementele muncitoare, fiindcă ele sunt vo
luntare. Puterea psihică numai într’atâta urmează 
celei economice,întrucât aceasta este produsul muncii 
proprii. Când nu este produsul acestei munci, ea 
aduce slăbirea unui stat. Ce exemple mai tipice 
putem avea decât Spania şi Portugalia, cari aveau 
nemăsurate valori economice, dar cari nu şi au 
putut menjine puterea politică, din pricină că lăsau 
ca munca să fie făcută de Mauri şi locuitorii colo
niilor? Aurul, oricât ar fi de mult, dacă nu este 
produs de muncă şi susjinut de ea, nu are valoare. 
Valoarea i o dă puterea de muncă, şi această putere 
este un element psihic. Când se sfârşesc valorile 
materiale nu este o pagubă tot aşa de mare şi cu 
urmări lot aşa ife grave, ca atunci când slăbesc 
valorile psihice. Tocmai prin slăbirea acestora se 
explică decadenţa atâtor state bogate, de al căror 
sceptru tremurau vecinii lor.

La aceste valori psihice, la puterea de muncă, 
trebue să apelăm şi acum pentru refacerea şi con
solidarea economică a statelor. Şi numai împrejurarea 
că munca, a cărei specializare e dusă prea departe, 
nu este mobilată de sentimente morale, face ca

l) J), Gust'. Sociologia răşboiitlui. Pag. 95 - 96,
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atâtea svârcoliri în sânul fiecărui stat să fie dis
tructive. Şi sentimentele, precum şi idealurile mo
rale, le pot da şcoaleleşi instituţiile de cultură, dacă 
nu urmăresc şj acestea tot o specializare de muncă 
şi dacă nu prefuesc şi ele numai valorile brut ma
teriale.

Dar acestea sunt numai câteva din argumentele, 
pe cari partizanii şcoalei muncii le aduc în sprijinul 
concepţiei lor. La ele mai trebuesc adăugate cele 
scrise în introducere: a) argumentul biologic; b) ar
gument din psihologia generală; c) argument din 
psihologia infantilă; d) argument din istoria cultu
rală a omenirii; e) argument sociologic; /) argument 
de fapt, la cari s’a răspuns în partea 1 a lucrării.

Spuneam în introducere şi în fundamentul is- 
oric al şcoalei active, că valoarea unei teorii peda
gogice depinde în mare măsură şi de elementul de 
legătură cu pedagogia trecutului^ Că nu se poate 
face abstracţie de această pedagogie, prin faptul că 
ea trăeşte în sufletele noastre; şi că nu trebue să 
o înlăturăm, din pricină că ea ne scuteşte de multe 
erori şi ne arată în chip lămurit care este direcţia 
către care se îndreaptă spiritul pedagogic.

Partizanii şcoalei muncii găsesc şi în istoria pe
dagogică câteva puncte de sprijin Astfel Comenius 
scrie în «Didactica Magna»: «Să nu se înveje decât 
ceeace are un folos evident»1), şi în altă parte: 
«Şcoalele să nu fie altceva decât ateliere pline de 
activitate» -). Deasemeiiea, chiar în Pestalozzi.se pot 
găsi astfel de indicaţii, lată ce spune el: «Punerea 
în practică şi făptuirea e totdeauna lucrul de căpe-

1) Couu*niu.s. D/(i. Mngfw. Pag. 160.
2) ('oţiiciiius. /bici. Pag. 2\9,
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tenie pentru toji oamenii».1) Sau: «Să nu cauji a 
învâja decât lucruri ce-ji pot folosi la ceva»-.) Ele
mente utilitariste se găsesc şi la curentul luminării 
poporului (Basedow, Campe, Trapp, Salzmann, Di- 
derot, Helvetius, etc.), — care s’ă manifestat, crono- 
logiceşte, înaintea lui Pestalozzi —pe cari însă par
tizanii şcoalei nu sunt îndemnali să le împrumute 
întru totul, din pricina raţionalismului exagerat al 
acestui curent. Dar autorul, care formează cel mai 
puternic sprijin istoric al şcoalei muncii pentru pre
gătirea profesională este Spencer. Acest pedagog, con- 
sequent principiilor sale filosofice, dă o deosebită 
însemnătate pregătirii individului la viafa practică. 
Utilitarismul şi adaptarea la mediu sunt leit-motivul 
pedagogiei sate. El cere ca şcoala să dea elevilor 
acele cunoştinje ce-i sunt mai de preţ în viata prac
tică. Şi în acest scop Spencer clasifică ştiinţele după 
criteriul utilităţii-relative a fiecăreia. «In şcoalele 
noastre se trec • cu vederea, scrie Spencer, tociîiai 
lucrurile ce ne sunt de cea mai mare trebuinţă în 
viată. Industriile noastre ar pieri, fără instrucţiunea 
suplimentară, pe care bărbaţii o capătă cum pot, 
după ce educatiunea lor se socoteşte ca terminată».

Şi din toate argumentele, înfăţişate în treacăt mai 
sus, concluzia următoare pare a fi firească pen
tru pedagogii manualişti: în locul şcoalei de carte, 
în care nu răsună decât sgomotul vorbelor, să se 
statornicească şcoala muncii, care să răsune de 
sgomotul ciocanului, al fierăstrăului şi al uneltelor 
de tot felul.

IV. ŞcoaLi muncii. Şcoala muncii are două carac-

1) Pestalozzi. Leonard şi Gertruda. Pag. 153.
2) Pestalozzi. Ibid. Pag. 341.
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tere esenliale, prin cari se deosebeşte fundamental 
de şcoala activă. Unul, în ceeace priveşte scopul; 
altul în ceeace priveşte însemnătatea ce se dă lu
crului manual ca mijloc. Scopul şcoalei muncii este 
practic-utilitar; pregătirea elevului .pentru o profe
siune. In ceeace priveşte lucrul manual, el e privit 
ca obiect de învăjământ principal, împrejurul căruia 
se grupează toate celelalte obiecte, şi ca metodă 
generală de învăfământ şi educafie.

Pentru a zugrăvi şcoala muncii iau drept model 
şcoala americană. Scopul şcoalei americane, dela 
cea primară până la universitate, este de a formă 
oameni practici. Consideraţii spiritualiste nu încap 
aci. Contemplativii sau intelectualii nu găsesc un 
mediu potrivit în . America. Toţi, dela cel mai mic 
până la cel mai mare, dela cel mai sărac până 
la cel mai bogat, trebue să fie pregătit a preţui şi 
a câştigă valori materiale. Şi pentruca şcoala să 
pregătească pentru viaţă, trebue ca să reflecte în 
mediul ei, mediul social. Pregătirea pentru societatea, 
care aleargă după bunuri materiale, nu se poate 
face mai bine decât prin lucru-manual. lată ce spune 
Dewep în această privinţă: «Idealul moral, regulele 
vieţii şcolare nu se pot deduce în afară de legă
turile sociale, pe cari elevii le vor aveă în viaţa 
reală. Pentru a înţelege acţiunea şcoalei, pentru a-i 
determină greşelele şi a-i perfecţionă mecanismul, 
trebue să vedem clar ceiace cere societatea şi 
ceiace poate să facă şcoala, pentru a răspunde 
nevoilor mediului social.... Ca metod, acest prin. 
cipiu cere ca copilul să construească şi să pro
ducă, să nu fie îndopat cu orice.... Divorţul între 
viaţa intelectuală şi viaţa morală va trăi în şcoalele 
noastre, atât cât învăţământul va fi deosebit
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de actii/itatea practicăDe altfel Âmericaniî 
nu socotesc că scopul şcoalei lor este utilitar, 
întrucât împacă, zic ei, toate nevoile copilului, chiar 
şi cele mai spirituale. Lucrul manual nu răspunde 
numai nevoilor practice ale individului, ci chiar 
celor socotite drept «superioare», după cohcepîia 
europeana. Aşa, iată cum se exprimă James despre 
lucrul manual: «Cel mai mare progres al educajiei 
în ultimii ani e introducerea lucrărilor manuale. 
Importanta acestei introduceri nu stă în faptul că 
vom avea oameni mai dibaci, mai practici şi mai 
experimentaji în viata de toate zilele, ci în formarea 
de cetăţeni, a căror fibră intelectuală va fi cu totul 
nouă. Munca în laborator şi atelier sau grădină 
desvoltă spiritul de observaţie.... dă o intuiţie a 
realităţilor complexe ale naturii, are avantajul pre- 
ciziunii... desvoltă lealitatea... dă încrederea în sine, 
tnentine interesul şi atenţia într’o stare continuă de 
vioiciune, .etc.2)».

Şi acum, câteva cuvinte în privinţa locului şi rolu
lui ce se dă lucrului manual în şcoala americană. 
Lucrul manual este privit ca un obiect central de 
nvătământ şi educaţie. In şcoala americană, se aplică 

principiul concentraţiei într’o formă deosebită de 
cea a şcoalei herbartiene. Ziller3) socotiâ că dacă 
instrucţiunea ajută la formarea caracterului moral e 
firesc ca la fiecare clasă obiectul central să-l ocupe 
un obiect cu caracter moral. Acest obiect, pentru a 
fi cât mai accesibil elevilor, trebue să fie potrivit

1) Dewcy. Şerpia şi copilul. Pag. 116, 120, 124.
2) W. James. Psihologie şi educaţie. Trad. Simeon. Pag. 33-34
3) Vezi cursul de pedagogie generală şi de istoria pedago

giei al d-lui prof. G. G. Antonescu,
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Cu nivelul intelectual al elevului. Şi pentr.ucă spiritul 
copilului trece prin aceleaşi faze, prin cari a trecut 
spiritul uman, va trebui să se aleagă, pentru fiecare 
treaptă a desvoltării copilului, un obiect central luat 
din faza corespunzătoare a evoluţiei culturii ome
neşti. Acel obiect va trebui să ocupe în programul 
clasei locul central şi împrejurul lui se vor grupă 
toate celelalte obiecte.

Acest principiu al treptelor culturale s’a aplicat 
întc’o formă deosebită şi cu o tendinjă diferită în 
şcoala americană. In şcoala herbartiană, obiectul 
central îl ocupă un obiect de ordin moral, prezentat 
sub formă istorică (poveşti, legende, epopee, etc.); 
în şcoala americană locul central îl are tehnica in
dustrială sau formele vieţii sociale, în chipul cum 
s’au desvoltat, treptat, treptat, în cultura umană.

Treptele tehnicei industriale sunt — la o şcoală 
din New-York — următoarele:

1. Viata primitivă; 2. Viafa păstorilor şi agricul
tura; 3. Începutul comerţului şi industriei; 4. Viata 
familiară în epoca colonială; 5. Trecerea dela obiecte 
uzuale în gospodărie la obiecte de industrie fină;
6. Clădirea modernă, elementele mecanice ale fabrlcei;
7. Mijloacele de transport.

Treptele formelor sociale sunt: 1. Viaja familiară; 
2. Locuinţa; 3. Nutrimentul; 4. Îmbrăcămintea; 5. Co
merţul; 6. Industria, etc.

Obiectele corespunzătoare acestor diferite stadii 
sunt lucrate — individual sau în grup — de elevii 
fiecărei trepte culturale, căreia, de obiceiu, îi cores
punde un an de învăţământ. Astfel obiectul central 
îl ocupă lucrul manual. Cu ocazia lucrărilor, se dau 
cunoştinţe şi din celelalte obiecte de studiu şi se 
face în acelaş timp şi educaţia morală în şcoala
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americană. «învăţământul manual —spune Dewey — 
nu desvoltă numai mâna; când este bine dat, pe 
lângă că exercită spiritul, desvoltă fără sforţare 
simţul social».1) Iar în altă parte iată cum explică 
acelaş autor necesitatea trecerii elevilor prin trep
tele culturale ale omenirii: «Structura societăţii de 
astăzi e foarte încâlcită, aşa că copilul nu o poate 
înţelege decât dându-i-se faze tipice din desvoltarea 
istorică a societăţii. Aceste faze, mărite ca printr’un 
telescop, îi vor arăta factorii mai principali, cari 
alcătuesc ordinea socială.... Un studiu mai simplu 
al vieţii vânătorilor, nomazilor, agricultorilor, al civi
lizaţiilor abia începute, al urmărilor produse de 
introducerea uneltelor de fler, vor reduce viafa socială 
Ia elemente, cari se pricep foarte uşor de copil.» 2) 

Aceasta este şcoala muncii în forma ei tipică. 
Trebue însă adăugat că sub această formă nu se 
prezintă toate şcoalele americane, şi cu atât mai 
puţin «şcoala muncii» în Europa. Din literatura 
pedagogică, pe care am consultat-o privitor la această 
chestiune, am ajuns la convingerea că în statele 
europene — şi îndeosebi în Germania, unde problema 
şcoalei muncii se discută cu aprindere — nu există 
o formă tip. S’ar putea spune că fiecare autor şi 
fiecare localitate, unde s’a concretizat această con
cepţie, îşî are şcoala sa proprie. Este destul să se 
citească tabloul sinoptic, pe care Lay îl face în 
lucrarea sa,3) pentruca oricine să-şi capete aceeaş 
convingere.

' Şi mai trebue adăugat încă un lucru, cu socotinţa

1) ,1. De\vey, Şcoala şi copilul. Pag. 123.
2) J. Dewey. Ibid. Pag. 129.
3) Lnv. Die Tatschule. Pag. 22 - 23,
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că nu greşesc, şi anume: în Europa nu există o 
şcoală a muncii în sensui, în care am văzut că se 
înfăţişează şcoala americană. Sunt foarte pufine 
şcoalele, în cari lucrul manual este considerat drept 
obiect de învăţământ cu puterea de a înăbuşi pe 
toate celelalte şi al căror ideal să fie pregătirea 
pentru viata practică.

Nici chiar în Anglia, nu se găseşte o şcoală ase
mănătoare tipului american, în afară de acele «work- 
houses» (case de lucru). E adevărat că şcoala activă 
a trecut mai întâiu printr’o fază pur manualistă 
profesionistă. Aşa: şcoalele de menaj din Danemarca 
şi Suedia, având ca reprezentanţi pe Klauson-Kas 
în Danemarca, Salomon în Suedia, şi primele şcoale 
ale muncii din Germania.1) In Germania, unde.curentul 
şcoalei muncii a fost foartp intens, şi unde biblio
grafia CU privire la problema, care ne preocupă, e 
foarte bogată, curentul pentru şcoala muncii, în sens 
restrâns, a luat şi aci o direcţie, care se depărtează 
cu mult de vechea direcţie manualistă.

In timpurile de fată, două nume de pedagogi ger
mani putem cită, cari se mai menţin încă pe fortu
rile şcoalei muncii: G. Kerfichensteiner şi A. Pabst.

Kerşchensieiner pune problema şcoalei muncii în 
numeroase lucrări. Mă orientez, deocamdată, după 
cea mai caracteristică : «Begriff der Arbeitsschule» 
(Leipzig. Ed. V. 1921). După Kerschensteiner, scopul 
şcoalei primare este de a pregăti pe elev pentru 
viitoarea sa profesiune. Această profesiune va fi 
mai ales manuală, deoarece marea majoritate a 
cetăţenilor unui stat lucrează cu mâinile. Cei mai

1) Vezi Dr. A. Herumiiii. Şcoala activă. Revisla generală a 
Înv- No. 5, 1924, pag. 29Ş,
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mulji cetăţeni ai unui stat au aptitudini pentru 
ocupaţiile manuale, nu pentru cele intelectuale. Munca 
intelectuala însăş este o derivaţie din cea manuală, 
care e temeiul oricărei ştiinţe. Acestea siint împre
jurări externe, cari impun introducerea lucrului 
manual în şcoală. Dar Kerschensteiner găseşte şi 
temeiuri psihologice. Dacă cercetăm desvoltarea 
aptitudinilor la copii, observăm că aptitudinile fizice 
şi manuale preced pe cele intelectuale şi că în epoca 
dela 3—14 ani, gustul pentru activitatea manuală 
predomină în sufletul copilului. Activitatea manuală va 
trebui t>ă fie introdusă în toate şcoalele, afară doar 
de câteva şcoli superioare destinate învăţământului 
pur. In acest scop, fiecare şcoală va avea: ateliere, 
grădini, laboratorii, bucătării, efc., penti'u a deprinde 
pe copii cu exerciţiile manuale şi a împăca gusturile 
lor pentru astfel de ocupaţii. Ocupaţia manuală va 
îi introdusă ca un obiect distinct de celelalte obiecte 
de învăţământ, şi acest lucru va constitui o mare 
binefacere pentru şcoală.

Pregătirea pentru o profesiune consistă în a 
desvoltâ organele necesare exerciţiului acelei profe
siuni, în a crea deprinderea muncii conştiin
cioase şi a deşteptă gustul pentru muncă. Cel ce a 
câştigat aceste calităţi printr’o anume ocupaţie 
manuală, păstrează aceste calităţi la orice altă ocu
paţie manuală cerută de viitoarea sa profesiune. 
Tot ca şi cel ce-şi desvoltă gândirea logică şi gustul 
adevărului prin studiul latinii şi matematicii, şi-şi 
păstrează aceste calităţi şi le utilizează şi la alte 
studii decât cele filologice şi matematice.

Pentruca şcoala publică să poată împlini prima 
sa obligaţie, care e aceea de a face pregătirea 
profesională a individului, e necesar, susţine Ker*
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schensteiner, să se organizeze un învăţământ practic 
de specialitate.

Rolul şcoalei primare nu e de a ajâtâ numai 
interesul practic în vederea exercitării unei profe
siuni viitoare, ci înainte de toate de a desvoltâ 
activitatea pur intelectuală, care se leagă de munca 
manuală şi de a pregăti astfel trecerea dela interesul 
practic la cel teoretic tuturor elevilor, cari au aptitu
dini pentru munca intelectuală. Trebue să se fină 
în seamă că mersul natural al desvoltării sufleteşti 
a unui copil pleacă dela interesele practice.

Alt rol important al şcoalei primare e de a da 
lucrului manual însemnătatea sa morală. E mai bine 
de un secol, scrie K., de când Fichte, în celebrele 
sale discursuri către najiunea germană, a cerut 
crearea unor comunităji de muncă economică, ca un 
mijloc important, pentru a creşte noua generaţie. 
Nicio altă muncă mai mult decât cea economică nu 
dă prilej pentru organizarea muncii colective. A face 
din şcoalele noastre comunităţi de muncă este a 
crea mijlocul cel mai important pentru desvoltarea 
intelectuală şi morală a elevilor. Introducerea în 
şcoale însă a acestui sistem de cooperare cere din 
partea educatorului o cunoştinţă aprofundată 
funcţionării acelor asociaţii. Acest sistem nici nu e 
bine să fie introdus înainte ca elevii să fi căpătat 
o oarecare abilitate manuală, capacitate intelectuală 
şi forţă morală. De-asemenea se va avea grije ca 
aceeaş asociaţie să nu cuprindă elemente prea 
disparate. Principalul însă este ca aceste asociaţii să 
fie animate de un înalt elan moral, care nu se 
poate produce decât dacă educatorul este devotat 
şcoalei sale. Numai în felul acesta se poate formă 
în şuţletuj elevllpr conştiinţa responsabilităţii, pe
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care trebue s’o aibă înti’o comunitate. Instrucjîa 
morală fără o aplicare practică corespunzătoare este 
infructuoasă. Comunitatea de muncă oferă însă un 
câmp larg pentru astfel de aplicări, precum foarte 
bine a remarcat o Forster mai ales în lucrarea 
«Jugendlehre».

Sunt patru forje, cari înlesnesc formarea carac
terului : puterea voinjei, limpezimea judecăjii, finejea 
sentimentului şi aptitudinea de a reacjionâ. Dar 
aceste forje nu pot să se desvolte decât prlntr’o 
activitate liberă, spontană. Această activitate însă 
trebue canalizată printr’un învăjământ manual sis
tematic. Numeroase congrese didactice au aruncat 
anatema asupra învăjământului manual special. 
Lucrul manual a fost conceput ca principiu de 
învăjământ, nu ca obiect de învăjământ, cum îl 
concepe Kerschensteiner. Din pricina aceasta şcoala 
a intrat pe un făgaş greşit. S’a socotit că dacă la o lecjie 
de istorie, de ex., sunt provocaji elevii să desemneze 
şi să lucreze în plastilină sau în carton ceiace au 
învăjat, s’.a făcut învăjământ activ. Aceasta este o 
mare eroare, susjine Kerschensteiner. Aceasta în
semnează a face din elevi diletanji, adică oameni 
neisprăviji în toate privinjele. Tot astfel s’a susji- 
nut ca limba najibnală, ca religia, ca morala să fie 
considerate drept principii de învăjământ. De ce nu 
s’a susjinut însă şi la acestea să nu fie tratate de
cât sub specia principiului de învăjământ şi să nu 
se facă din ele şi obiecte de învăjământ ? Pentru 
simplul motiv că fără lecjii de gramatică speciale, 
fără lecjii de religie şi de morală distincte nu s’ar 
fi ajuns niciodată la cunoaşterea limbii, a religiei 
şi a moralei. Ar puteă cineva susjine, cum s’a şi 
susjinut, ca desemnul să se predea ca principiu
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de învăjământ, adică să apelăm la el, oridecâteorî 
e nevoie, fără să facem lecţii speciale de desemn, 
sub cuvânt că facem şcoală activă. Procedându-se 
astfel, sigur este că niciodată elevii nu vor putea 
desemnă şi nu vor putea găsi în desemn mijlocul 
specializat de expresie a stărilor sufleteşti. Tot 
astfel şi cu lucru manual. A folosi lucrul manual 
ca principiu de învăţământ şi nu ca branşă specială, 
care să se înveje sistematic, însemnează a face 
şcoală activă numai la exterior. Elevii niciodată nu 
vor reuşi să capete prin lucru manual virtujile, de cari 
K. vorbeşte mai sus. Pentruca şă-şi formeze aceste 
virtuji, elevul trebue să lupte, cu dificultăţile, pe cari 
le naşte un învăţământ sistematic. Diletantul, când 
întâmpină o greutate, fuge de ea şi aleargă la altă 
lucrare. Meseriaşul specializat însă îşi şterge, nă- 
duşala depe frunte adeseori şi merge înainte, în
lăturând greutăţile. Aci stă valoarea muncii manuale 
privită fiind ca obiect de învăţământ. Şi pentru 
aceasta nu e nevoe să specializăm pe elevi în 
multe branşe, fiindcă nu e cu putinfă. Specializân- 
du-i însă într’una singură, oricare ar fi ea, ei ca
pătă virtuţi, pe cari le pot aplică la orice altă branşe, 
pe care o vor alege mai târziu.

Nu s’ar putea însă desvoltâ aceste virtuţi şi prin 
studii intelectuale, făcute accesibile prin lucrările 
manuale ? Nu, susţine Kerschensteiner, fiindcă elevii 
de vârstă mică nu au aptitudini intelectuale, ci ma
nuale, şi şcoala numai atunci se poate numi activă 
când apelează la aptitudinile lor fireşti. ,

Aci stă temeiul concepţiei lui Kerschensteiner. 
Tot ceiace autorul scrie în restul lucrării, nu este 
decât accentuarea şi desvoltarea acestui punct de 
vedere.
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în afară de Kerschensteiner, tofi ceilalfi autori 
citaji în cursul lucrării, deşi-dau mare însemnătate 
lucrului manual, cu toate acestea nu-I privesc ca 
obiect subordonator şi nici nu renunjă Ia idealul 
educaţiei integrale. Dintre toţi aceştia, singur Pabst 
ar mai face excepţie, deşi nu-1 putem pune alături de 
Kerschensteiner. Aşa Pabst susţine, precum am 
arătat şi în altă parte, că între activitatea creerului, 
şi activitatea mâinilor nu este nicio deosebire. 
Deosebirea ce se face de alţii o consideră ca o 
gravă eroare. Vrem să desvoltăm, spune Pabst, 
emisferul drept al creerului, să lucrăm cu mâna 
stângă; vrem să desvoltăm pe cel stâng, să lucrăm 
cu mâna dreaptă.1) Iar în altă parte, după ce caută 
să întemeieze şcoala muncii din punct de vedere 
psihologic şi pedagogic, Pabst arată cum această 
şcoală e îndreptăţită, şi din punct de vedere al 
evoluţiei umane. In cele mai vechi timpuri, spune 
Pabst, educaţia nu eră altceva decât o imitare a 
activităţii celor adulţi de către generaţia tânără: o 
imitare oarbă, fără^iciun plan. Cu toate acestea cei 
tineri reuşiau să se pregătească în deajuns pentru 
lupta vieţii. Să privim lumea animală: tot ceiace fac 
puii, o fac în vederea vieţii de mai târziu. Pisoii 
se joacă de-a prinsul şoarecilor, fără să piardă 
niciun moment şi nicio mişcare, care să nu ducă 
la acest scop. In timpurile preistorice, activitatea 
omului nu se deosebiâ mult de a animalelor supe
rioare. Ceiace a ridicat însă pe om deasupra ani-

l) Pabst. Op. cit. Pag. 57. Vezi şi «ăus der Praxis der 
Arbeitsschule», Ed. IV. Leipzig, 1922, în care , are şi Pabst 
cap. <Z(/r theoretischen Grundlegung^. Vezi mai ales •Hand 
und Geliirm pag. 18 şi urm.
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1?-Iea şi fără îndoială că cel pujin în prima jumă- 
• tate a acestui secol eă a răspuns şi modestelor 
pretentiuni ale educaţiei cetăţeneşti, dacă, bine înţeles, 
se lucră serios într’însa şi dacă eră cu îngrijire 
supravegheată. Unde ea nu are o durată mai mică 
de 7 ani şcolari, poate să dea în suficientă adân
cime cel puţin cunoştinţele elementare, cari sunt de 
absolută trebuinţă pentru cultura şi educaţia de mai 
târziu, ba poate chiar să exercite cu anticipaţie, într’o 
măsură modestă, o influentă educativă. Ea dă mij
loacele, de cari se simte nevoe în actualul contact 
al oamenilor între dânşii şi înlesneşte fiecăruia 
progresul în viaja economică.»1)

lată dar că nici Kerschensteiner nu înjelege să 
facă din şcoala primară o şcoală profesională. E 
adevărat că în alte lucrări Kerschensteiner înclină 
către o astfel de şcoală. El însuş însă explică pentru 
ce; dacă în şcoala complimentară trebue să pregătim 
pe individ pentru o profesiune manuală, atunci se 
impune ca în şcoala primară elementară să se dea 
o deosebită importantă ocupaţiilor manuale, cu scopul 
de a uşura elevilor drumul către o profesiune ma
nuală. Aceste ocupaţii sunt necesare dealtfel şi celor 
ce urmează şcolile superioare de cultură generală: 
1) pentrucă răspunde aptitudinilor copilului şi gustu
lui său;. 2) pentrucă uşurează munca intelectuală; 
3) pentrucă face cu putinţă aplicarea «muncii ma
nuale» ca principiu, nu ca obiect distinct şi în şcoa- 
lele de cultură generală superioară; 4) pentrucă face 
pe intelectuali să înţeleagă şi să pretuească munca

1) G. Kerseliejisteiiior. Educaţia cetăţenească' a tineretului, 
Bucureşti, 1916. Pag. 19,



fttanuală şi pe muncitorii manuali, sădind astfel 
sentimentul de solidaritate în toji cetăjenii unui stat;

Aceasta fiind, după mine, adevărata concepţie a 
lui Kerschensteiner cu privire la şcoala muncii, aş 
înclină să-l pun alături de pedagogii, cari susţin 
concepţia intelectual-materialistă a şcoalei active.

Tot astfel şi Pabst. El nu susţine nicăieri că 
şcoala primară elementară, precum şi orice şcoală 
de cultuţă generală de orice grad, să devină insti
tuţii de pregătire profesională, ci cere numai ca 
obiectul fundamental să fie lucrul manual. Dela el 
să se pornească în educaţie, dar să nu rămânem la 
el, susţine Pabst. Cultura spirituală cea mai înaltă 
capătă un temeiu solid prin munca manuală. Ocu
paţia manuală e alfa educaţiei, dar omega o for
mează cultura spirituală. Exagerarea lui Pabst stă 
numai în aceea că socoteşte lucrul manual ca un 
obiect, împrejurul căruia au şă se grupeze toate 
celelalte obiecte de învăţământ. Dar această exa
gerare este explicabilă, dacă ne gândim la lupta, 
care a trebuit să fie dată împotriva intelectualis
mului exagerat al şcoalei veacurilor trecute.

In afară de aceşti doi pedagogi germani şi cei 
pe cari i-am arătat mai sus, toţi ceilalţi autori ci
taţi în cursul lucrării, deşi dau mare însemnătate 
lucrului manual, cu toate acestea nu-1 privesc ca 
obiect subordonator al celorlalte, şi nici nu renunţă 
la idealul educaţiei integrale. O ideie se menţine şi 
aci nesdruncinată: ideia activităţii proprii. Această 
ideie însă nu poate constitui un criteriu de deose
bire între diferitele direcţii ale şcoalei active. Din 
acest punct de vedere, se poate spune că şi şcoala 
muncii manuale, profesioniste, este o şcoală activă. 
Pentru a. face o distincţie precisă, între şcoala
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ti'şbăni: ]) Care e scopul ei? 2) Ce loc ocupă lucrul 
manual în programa de studii ? Găsim că scopul 
este utilitarist şi că lucrul manual ocupă locul 
central în programa de studii, avem de-aface cu o 
şcoală a muncii. Nu găsim aceste elemente, însem
nează că nu avem o şcoală a munciî. Dar din 
aceste nega{iuni, nu putem trage concluzia că şcoala 
este «activă», ci că se apropie de ea mai mult sau 
mai pujin. Cari sunt caracterele pozitive, prin cari 
putem cunoaşte o şcoală activă, le vom vedea în 
capitolele următoare. Iată de ce spuneam în capi
tolul precedent, că numele ce se dă unei şcoale nu 
este indiferent. O limpezirea chestiunilor de şcoală, 
evident, nu se poate aşteptă dela un cuvânt. Dar 
nici nu ne este iertat să întrebuinjăm cuvintele după 
bunul plac, fiindcă atunci se produce dela început 
o confuziune, pentru care ne trebue o nouă stră
danie, spre a o înlătură. Rostul cuvintelor jtehnice 
este să exprime exact nojiunile ce le reprezintă. Şi 
numirile întrebuinţate în pedagogia teoretică: sen- 
saţie, percepţie, intuiţie, raţiune, utilitarism, volun
tarism, pragmatism, raţionalism, activism. etc. sunt 
cuvinte tehnice. De obiceiu, când împrumutăm o 
nouă ideie, împrumutăm' şi cuvântul corespunzător. 
Este bine, se înţelege, să luăm cuvântul din voca
bularul naţional, dacă poate să exprime ideia în 
mod clar. Nu putem însă, din consideraţii naţiona
liste, cari nu au ce căută aci, să evităm termenii 
cari ne pot arătă cu precizie înţelesul noţiunii.

V. Critica şcoalci lunncii. Pentru a se vedeă nece
sitatea unei concepţii idealiste a şcoalei active, şi 
tocmai pentru a limpezi drumul acesteia, va trebui 
intâiu să clătinam temeiul, cu aparenţă de durabili-
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tate, pe care se ridică şcoala muncii. Multora din 
argumentele de sprijin ale iniţiatorilor sau apără* 
lorilor concepţiei materialiste a şcoalei active s’a 
răspuns. Rămâne acum să ne ocupăm în chip spe
cial de cele două caractere esenţiale ale şcoalei 
muncii, şi anume: utilitarismul şi specializarea pro
fesională încă din şcoală.

Utilitarismul. Slabele indicaţiuni, pe cari parti
zanii şcoalei muncii le-au găsit în istoria pedago
giei,1) nu sunt un argument, pentru a ne hotărî să 
introducem utilitarismul în şcoală. Chiar dacă s’ar 
face dovada că activitatea socială, pentru care se 
pregăteşte elevul, este mânată numai de utilitarism 
şi încă nu este un motiv a introduce şi în şcoală 
acest prindpium movens al activităţii sociale. Uma
nitatea însă, precum s’a arătat şi în alt capitol, nu 
a trăit numai cu utilul nici în timpurile primitive, 
când instinctul de conservare biologică dirijă paşii ei. 
Mutaţia, pe care adăugarea conştiinţei a făcut-o 
în viaţa sufletească, a adus după sine şi dictatura 
altor necesităţi decât a celor pur. biologice.

Dacă numai utilul ar determină activitatea ome
nească, cum s’ar putea explică neîncetata cultivare 
a poeziei, a artei plastice, a muzicei şi a atâtcraite 
producţiuni, cari par a nu aveă niciun folos pentru 
viaţă? Cu dreptate, spuneă Quyau, că temelia artei, 
a moralei şi chiar a religiei este manifestarea vieţii 
în chipul cel mai intens. Pentrucă viaţa omenească 
cereă a fi satisfăcută în întregime, pentrucă orice 
piedică pusă în drumul satisfacerii constitue pentru 
individ o neplăcere, pentru aceasta cultivarea artelor

1) Practicismul lui Pestalozzi s’a dovedit, în fui damentul 
istoric, că nu e utilitarism.
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conştilue o utilitate pentru individ. Dar nu la această 
utilitate se,referă partizanii şcoalei muncii, ci la 
acea utilitate menită să satisfacă numai dorul de 
câştiguri materiale. Şi vântul acestui utilitarism 
transoceanic începe să bânlue şi pământul Europei, 
pe care s’a născut clasicismul plin de poezie şi de 
iubirea unei vieji idilice. Arfi timpul acum, cred par
tizanii şcoalei muncii, să ne reculegem din visăria 
în care am trăit, pentru a putea face fajă noilor 
împrejurări. Ar urmă dar să facem tabula rasa din 
tot ceiace constitue esenja sufletului european, for
mat de mii de ani, şi să împrumutăm o concepţie 
de viajă streină de trecutul său. Dar aceasta, evi
dent, nu se poate. In lupta 'dintre lumina trecutului 
şi întunerecul prezentului, mai mulji sorji de isbândă 
are lumina, chiar în viaja celor adulţi, înăspriţi în 
lupta pentru traiu.

Cu atât mai mult utilitarismul nu poate fi propriu 
pentru fixarea idealului educaţiei. Ar fi cea mai mare 
greşală să încercăm a înlătură poezia sufletului co
pilăresc prin inocularea elementului utilitarist în 
sânul său. Şi ce frumos se exprimă Aristot, când 
spune: «nu numai simpla utilitate şi necesitate serveşte 
ca obiect al educaţiei, ci trebue să se adauge la 
aceasta ceiace înalţă şi îmbogăţeşte spiritul şi 
formează sentimentul pentru frumos şi nobil. Căci 
dacă priveşti peste tot folosul, e puţin probabil să 
formezi un caracter liber şi generos»1)

Aşa dar nu trebue să ne preocupe numai activitatea 
ce se manifestă prin descărcare nervoasă în mUşchi, 
ci mai ales activitatea interioară, care e mai capa
bilă să formeze un suflet distins, în stare a fi fo-

1) Cit. Doiizer. Schaffen und Lernen. Pag 13.
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lositor societăţii, în care trăeşte. Şi Pestalozzi, pe 
care partizanii şcoalei muncii îl iau drept protector, 
socoteşte că «numai fiind nutrite cu rădăcina: iu
bire şi credinţă, forţele noastre, adică tulpina, vor 
produce ca fruct umanitatea. Fără moralitate şi fără 
credinţă lipseşte capătul firului dela care porneşte 
şi care termină umanitatea. Dacă acordăm omului 
numai posibilitatea de a munci, fără a desvoltâ în 
sufletul lui germenul umanităţii, atunci roadele muncii 
vor servi la nutrirea şi întărirea instinctului animal 
şi tendinţelor egoiste, cari în lipsa altoi* scopuri şi 
tendinti mai bune, ar reprezenta singura t'ntă a 
activităţii lui»1)

Azi, suntem departe, în concepţia materialistă a 
şcoalei active, de idealul, pe care îl urmăriâ Pestalozzi, 
Astăzi se tinde a se face ca folositorul să primeze, 
idealului şi frumosului. «Iubirea ideii este un lirism 
deplasat în lumea în care timpul e bani.»2)

De-altfel utilitariştii recunosc însemnătataa şi utili
tatea ideilor şî sentimentelor morale, dar socotesc 
că prin activitatea practică se pot cultivă şi acestea. 
Şi aici este eroarea, dela care pleacă utilitariştii. 
Am arătat în alt capitol că spiritul se desvoltă după 
legi proprii. Ştinjele experimentale, şi cu atât mai 
puîin tehnica, nu simt în măsură să împlinească 
decât numai câteva din nevoile sufletului uman. 
Ştiinţele clasice, umanitare sunt chemate să împli
nească celelalte nevoi. Şi tendinţa de a înlătură din 
programa liceelor aceste studii constitue o încercare 
de a mutilă sufletul elevilor, lată ce spune Guyau 
în această privinţă: «Dacă se perzistă în această

1) Cit. G. G. Antoiieseii. Spencer şi pedag. utilitară. Pag. 37
2) Parvaii. Op. cit. Pag. 14.
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direciie se va ajunge Ia desorganizarea învăjămân- 
tului clasic, pentru a încercă organizarea celuilalt. 
Vom vedea atunci desîăşurându-se toată logica con
secinţelor. Nu se vor luă în seamă în instrucţie, de 
cât ceeace va servi sau nu va servi carierii viitoare. 
Latina şl greaca vor fi deci inutile. Majoritatea pă
rinţilor vor spune: la ce bun? Ceeace va conveni 
de minune lenei copiilor. In curând toată Franţa va 
fi plină de utilitarişti cu vederile înguste, şi se va 
sfârşi cu literile clasice.»1) Şi dacă utilitatea pentru 
viata practică ar fi criteriul, după care s’ar alege 
materiile din program, apoi foarte multe din ele ar 
trebui excluse. Căci după cum spune Brunetiere; 
«mi se pune întrebarea: la ce bun cunoştinţa lui 
Virgiliu sau Homer, a retoricii lui Arislot sau a lui 
Cicerone, şi eu întreb: ce folos trage fabricantul de 
lână sau de bumbac din cunoştinţele calculului 
integral şi consilierul Curţii de Apel sau procurorul 
general din cunoştiinta anatomiei batracienilor?» Şi 
precum argumentează autorul, care face acest citat 
că numai atunci se va puteă susţine că învăţămân
tul ştiinţific este mai practic decât cel clasic, când 
va deveni tehnic, special sau profesional, şi atunci 
nu vom avea 2, 3 sau 4 secţiuni, ci atâtea câte spe
cialităţi sau profesiuni sunt. O asemenea organizare 
însă nu se va puteă întitulă învăţământ secundar.2)

Ciocnirea între cultura ştiinţifică aplicată şi între 
cultura umanitară nu este spre folosul întocmirii 
unei bune educaţii. Şi şcoala muncii, înlăturând din 
program una din cele două grupe, face, precum am

1) J. M. Guyaii. Educaţie şi ereditate. Pag. 224.
2) M. MiliSiloanu, Idei vechi ale unui profesor nou. Piteşii, 

1907. Pag. 7.
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văzui, o qreşală de care concepjia şcoalei activi 
integrale se fereşte.

Specializarea profesională. O greşală tot aşa de 
mare fac partizanii şcoalei muncii, când socotesc că 
se poate face încă din şcoală o specializare profe
sională. Este o greşală, în primul rând, pentru mo
tivul arătat mai sus că s’ar da spiritului încă dela 
început o direcţie unilaterală şi utilitară.

Alt motiv este că nu putem cunoaşte, chiar dacă 
am cercetă individualitatea copiilor prin cele mal 
perfecţionate mijloace, cari sunt aptitudinile lor, şi 
greşala în alegerea unei profesiuni potrivite ar aveă 
efecte dezastroase şi pentru individ şi pentru socie
tate. Precum se exprimă Guyau: «Orice specializare 
timpurie e periculoasă.... niciodată nu te poţi bizui 
că ai găsit omul definitiv într’un copil, nici chiar 
într’un adolescent; nu se pot prevedea într’un carac
ter toate posibilităţile ce le conţine, toate aptitudi
nile, ce le va desvoltâ. De-aci pericolul oricărei 
educaţii, care prezice prea mult aptitudinile copi
lului. Instrucţia profesională, de exemplu, nu trebuie 
să aibă ca scop decât deSvoltarea aptitudinilor, nici
odată însă să nu răspundă unor aptitudini, cari se 
presupun. Fără aceasta, educaţia este o mutilare, 
de pe urma căreia putem suferi toată viaţa.»1)

In acelaş fel se exprimă toţi psihologii, cari s’au 
ocupat de problema pubertăţii. Perioada pubertăţii 
se manifestă pe la 13—14 ani şi durează până la 
16—17 ani. In timpul ei se produc cele mai mari 
transformări în desyoltarea individului. In ea, se 
desăvârşeşte conştiinţa de sine, prin distincţia 
clară dintre lumea internă şi cea externă. Lumea

1) .T. M. Gnyan. Op. cit. Pag. 224-225.
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fantaşfjcâ a copilului e deposedată de realitate. Se 
întâmplă adesea, în această perioadă,' o orientare 
cu totul nouă ă sufletului adolescentului şi o nouă 
statornicire de jeluri.

In tot acest timp, copilul ar trebui să şeadă tot 
la şcoala educativă sau sub influenja directă a ei, 
Dar starea materială a unora îi constrânge ca dela 
vârsta de 14. ani să se prepare pentru o profesiune. 
Şcoala profesională însă trebuie să aibă două pre'- 
ocupări: 1) formarea omului şi 2) pregătirea pentru 
profesiune. Cea de-a doua este mai uşoară, cea 
dintâiu însă foarte grea; şi dacă şcoala profesională 
o desconsideră pe aceasta, atunci toată influenţa 
educativă din prima perioadă se pierde, înainte de 
a se fi produs virtuţi statornice în sufletul elevului1).

Alt motiv: admiţând chiar că educatorul ar cunoaşte 
într’o oarecare măsură individualitatea elevului,2) de 
unde poate şti el ce ocupaţie va avea elevul în 
viaţă? Specializarea profesională e determinată în 
mare parte de Organizaţia socială şi de progresele 
tehnice, cari nu se pot prevedea de către educator.

Alt motiv, şi cu acesta vdiu sfârşi: copilul este 
într’o veşnică mobilitate. Atenţia lui nu se poate 
menţine multă vreme încordată la aceeaş lucrare. 
Numai adulţii se mulţumesc să exercite, zilnic, una 
şi aceeaş activitate. A-1 sili şl pe copil să se simtă

1) Vezi şi WUlj’ Graf. Reifezeit. Neue Bahnen. 12/X1I/1923. 
Leipzig.

2) Cunoaşterea indiviâualitătii copilului este de mare folos, 
din punct de vedere al orientării profesionale, pentru a şti nu 
atât pentru ceeace ar fi bun în via(ă, ci pentru ceeace nu ar 
fi potrivit. Nu trebue să se confunde profesionismul cu problema 
orientării profesionale. Vezi: J. Fontdgne. L’orientation profes- 
siotmelle et la determination des aptitudes. Neuchatel, 1921.
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la iei este cu neputinjă. «Inteligenta în mersul sâtl 
obişnuit nu tinde la specializarea profesională, ci 
la variare şi la intermitente. Dealtfel profesia este 
impusă de organizaţia socială, externă, iar nu de 
organizaţia internă a sufletului.»1)

Leon Brunschvicg, într’o lucrare recentă,2) se de
clară hotărît contra utilitarismului şi profesionis
mului. Un utilitarist ar putea susţine, zice Drunsch- 
vicg, că o şcoală, în care elevii se hrănesc cu ştiin
ţele umanitare (religie, morală, istorie, literatură 
antică, filosofie; etc.) nu poate fi o şcoală viabilă, 
deoarece desconsideră realităţile din jur. Evident, o 
şcoală, care ar avea numai astfel de studii ar fi o 
şcoală neviabilă. Dar nici cel mai înflăcărat clasicist 
nu susţine alungarea din programele şcolare a stu
diilor reale, a ştiinţelor şi dexterităţilor tehnice. Utili
tariştii se hrănesc cu iluzia că o şcoală, care are 
menirea să pregătească pe elevi în vederea vieţii 
imediate, este o şcoală mult mai rodnică decât cea
laltă ce respiră aerul anticitătii. Autorul demonstrează 
însă că tocmai din acest punct de vedere, şcoala 
utilitaristă nu-şi împlineşte rolul. Caracterul vădit 
al societăţii moderne este, scrie autorul, iuţeala pro- ‘ 
greşului sau dacă voiţi rapiditatea evoluţiei. Formele 
economice, ca şi formele spirituale dealtfel, se 
schimbă foarte des. Noui industrii înlocuesc altele 
neînvechite încă, noui raporturi economice se stabi
lesc în locul altora, ce deabia se introduseseră. A 
creşte pe copil pentru o anumită formă, pentru o 
anumită muncă economică, existentă în timpul când 
copilul ela şcoală, însemnează a hu-1 pregăti pentru

1) C. Bfidolescn-Motni. Curs de psihologie.
2) Mature et liberte. Paris, 1921. Cap. «Filosofia libertăţii».



Vlaja adultă, când aceste forme vor fi dispărut. Âşâ 
de departe a ajuns diviziunea muncii, încât nici nu 
se pot prevedeâ noile şi numeroasele specializări, 
la cari ea va da naştere.

Vasăzică din pricina timpului accelerat al evolu
ţiei vieţii economice, educaţia utilitară nu se poate 
spune că prepară pentru viată. Viata nu e ceva 
static; ea e neîncetat în devenire. Din acest mers, 
prinzi o formă, şi în vederea ei cauţi să prepari pe 
şcolari. Socoteşti că-i prepari pentru viată, dar te 
înşeli; îi prepari pentru forma prinsă într’un mo
ment, dar dispărută în celălalt.

Să trecem la alt argument, prin care autorul îşi 
susţine atitudinea sa antiutilitaristă. A creşte pe in
divid pentru o specialitate, însemnează a-i răpi 
libertatea de a şi-o alege el însuş, după ce aptitu- 
dinele sale s’au marcat şi după ce el este în stare 
să şi le cunoască. Acest argument e de mare im
portantă. Aptitudinile unui copil de-abia se pot în
trevedea în vârsta dela 14—20ani. De-abiă în cursul 
acestei vârste, tânărul, prin manifestările sale, dă, 
înlr’o oarecare măsură, indicaţia drumului, pe care 
se poate îndreptă în chip spontan, precum am văzut 
mai sus.

încă un argument, deasemenea serios, aduce au
torul, când spune că a pregăti pe individ pentru o 
specialitate însemnează a-1 încarceră pentru tot
deauna în cadrul strâmt al specialităţii sale. EI nu 
va fi în stare să treacă la altă specialitate, dacă 
împrejurările îl vor sili la aceasta. El nu va fi în 
stare să înţeleagă şi să se facă înţeles de cei de 
altă specialitate. Solidaritatea socială va fi, în acest 
chip, sdruncinată.

Datoria noastră către copii este—scrie autorul
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mult mai largă şi mai greu de îndeplinit. Trebue să 
rezervăm pentru ei şi să sădim în ei libertatea vii
torului. Ceeace e datoare şcoala să facă, este a le 
da forja de a se adapta ei înşişi în viajă, de a le 
formă o rezervă de bogăjie intelectuală şi de ener
gie morală, ce-i va face în stare să răspundă ori
cărei împrejurări. In loc de a fi fabricat automaji 
în vederea anumitor funcjiuni economice, sau unei 
anumite discipline sociale, le-am înlesnit, printr’o 
educajie liberă, să capete fOrJa de a domină o nouă 
stare de lucruri, de a fi arbitrul ei prin indepen- 
denja de judecată şi prin eforturile chibzuite ale 
voinjei.

Iată cum, sub orice raport am privi utilitarismul 
exagerat al şcoalei muncii, el nu se poate susjine. 
împotriva utilitarismului şi profesionismului luptă 
mai toji pedagogii şcoalei active. Astfel Fer- 
riere scrie: «Să veghem ca să nu facem din copiii 
noştri diletanji, cari să sugă suc din toate florile, 
şi să nu aibă concentrarea necesară pentru a scoale 
din acesta mierea. Cu atât mai mult să veghem de 
a nu face din ei specialişti înguşti, imobilizaji într’o 
activitate măruntă, şi atât de subjugaji de efortul 
de atenţie concentrată, pe care îl cere, încât să nu 
mai aibă gustul, dorinţa de a se cultivă, de a sludiă, 
de a se devotă unei culturi generale mai întinse». ’) 
Aceasta nu însemnează însă că şcoala muncii nu 
are niciun merit. Exagerarea utilitaristă ne-a atras 
atenţia asupra exagerării intelectualiste, care consi
deră că ştiinţa reprezintă totdeodată şi putinţa. 
Luptând împotriva direcţiei intelectualiste, care pre- 
ţuiă în chip excesiv elementul reprezentativ al ac-

1) Ad. Fcrriti'e. Op. cit. Pag. 229.
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tului voluntar, şcoala muncii nesocoteşte însemnă
tatea acestui element, preţuind numai pe cel exe
cutiv. Plecând dela această ideie, am văzut cum 
şcoala muncii interpre.ează în chip unilateral toate 
datele pe cari alte ştiinje sau observajia directă ni 
le pun la îndemână. O teorie, care să concilieze 
aceste două extreme, se impune, nu de dragul 
concilierii, ci pentrucă în această direcţie ne duc 
toate temeiurile ştiin-titice. Şi o şcoală clădită pe 
aceste temeiuri este şcoala activă integrală. Con
cepţia idealistă a ei este singura, care poate să îm
pace toate cerinţele sufleteşti şi toate speranţele, 
cari se pun în şcoală, ca instituţie de înobilare şi 
de spiritualizare a umanităţii.



CAP. III.

Concepţia şcoalei active integrale.

I. Superioritatea concepţiei şcoalei active integrale asupra 
concepţiei materialiste şi intelectual-materialiste.—U. Peda
gogia contimporană tinde către concepţia şcoalei active inte
grale : 1. Şcoala activă în Germania; 2. în Olanda; 3. în 
Belgia; 4, în Italia; 5. în Franţa; 6. în Elveţia; 7. în Suedia; 
8. în Anglia; 9. în Ceho-Slovacia. — III. Concluzii.

I. Sui)erioi*itatea concepţiei şcoalei active inte
grale asupra concepţiei inalerialiste şi intelectual- 
materialiste. Arătam că între tipul şcoalei muncii — 
care pune ca scop pregătirea pentru viaţa practică 
şi consideră lucrul manual, adică activitatea menită 
să producă modificări în lumea din afară, ca obiect 
central de educaţie şi învăţământ — şi între şcoala 
activă, care îşi dirijează scopul, nu atât după nece
sităţile exterioare ale sufletului copilului, ci mai 
mult după cele interioare, căutând să desvolte până 
la maximum înclinările bune pentru formarea de 
personalităţi' etice, există o multiplă varietate de 
concepţii şi prin urmare o varietate niultiplă şi de 
şcoale, Intre aceste două extreme, iese în evidenţă
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şi concepţia intelectual-materialistă, caracterizată 
prin aceia că dă o importantă deosebită tot activi
tăţii musculare, dar în acelaş timp nu nesocoteşte 
influenta, pe care ideile o pot exercită asupra 
acelei activităţi. Această concepţie leagă dar activi
tatea internă de cea externă, conştiinţa de realitatea 
practică, ideia de faptă, idealul cu realul, dar cere 
ca ideile, principiile şi legile stabilite de învăţă
mântul teoretic să fie înfăptuite în mod practic în 
laborator, atelier, grădină, excursiuni, etc. Această 
concepţie nu face loc activităţii pur interioare şi 
din această pricină are un cadru mai restrâns de
cât concepţia şcoalei active integrale, care pretu- 
eşte şi această activitate O- Impumut termenul de 
şcoală activă integrală, din pricină că îl consider 
cel mai corect. El exprimă în chip exact cuprinsul 
noţiunii, pe care o reprezintă .'•Cu aceasta voesc să 
fac dovada afirmaţiei că termenul ce-1 dăm unei 
şcoale nu ne poate fi indiferent.

Concepţia şcoalei active integrale trebue să fie 
privită ca o consecinţă necesară a tuturor temeiu
rilor, pe cari le-am cercetat în partea 1 a lucrării. 
In privirea critică a fiecărui capitol din acea parte 
am arătat cum, servindu-ne numai de unele ele
mente ale fiecărui temeiu, ajungem la concepţii 
unilaterale — cum, de altfel, s’a şi ajuns. Privindu-le 
însă sub toate aspectele, ajungem la o concepţie 
integrală. încât termenul de şcoală activă integrală 
este îndreptăţit şi din acest punct de vedere.

In fundamentul istoric, am văzut cum elementele 
şcoalei active, în deosebi metoda activă, erau îm
prăştiate ta diferiţi pedagogi. Cel care a dat uni-

1) G. G. Antonescu, Din problemele ped. mod. Pag. 12.
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laie acestor elemente izolate a fost PesfalozzL 
Şcoala activă integrală se întemeiază în deosebi, 
din punct de vedere istoric, pe «şcoala» dela Bur- 
dorf şi ]verdon. Am trecut atunci prea repede peste 
elementele preţioase, pe cari ni le-a lăsat neouma- 
nismul. De altfel tot ceeace a avut bun acest cu
rent, îl regăsim în şcoala lui Pestalozzi, care sin
tetizează,|împrejurul elementului de activitate pro
prie, toată pedagogia de până la el. Pentru pro
blema, care ne interesează pe noi, acum, adică 
raportul dintre activitatea practică şi teoretică, între 
cea exterioară şi interioară, între real şi ideal, so
cotesc că e bine să amintesc chipul cum se rezolvă 
această problemă de către Goethe, care e cel mai 
distins reprezentant al neoumanismului. Intre teorie 
şi cerinţele practice, socoteşte Goethe că trebue să 
domnească o deplină armonie. Nerespectarea acestei 
reguli are drept consecinţă discordia dintre cugetare 
şi acţiune, dintre aceia ce gândim şi aceia ce facem. 
«Pentru om există, zice Goethe, numai o nenoro
cire, când i se fixează în cap o idee, care nu are 
nicio influentă asupra vieţii active sau chiar îl 
sustrage dela activitate».1) Tendinţa idealistă cu 
cea utilitaristă le găsim deasemeni armonizate: edu
caţia, întrucât întreprinde desvoltarea armonică a 
însuşirilor sufleteşti, corespunde cerinţelor idealiste, 
şi întrucât dă activităţii individului o anumită di
recţie pregătindu-I la viata practică, corespunde ce
rinţelor utilitariste. Dar trebue’să menţionăm, adaugă 
d. profesor Antonescu, că utilitarismul lui Goethe 
se distinge prin aceia că e o continuare a idealis
mului şi anume o continuare, care rămâne tot-

1) Citat G. G. .\iitoiiescn, Din problemele ped. mod. Pag. 106,
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deauna în legătură cu partea ideală, căci celace 
trebue -să determine direcţia 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 dispozi- 
tiuni artistice să devină agricultor, pentru motivul 
că" agricultorul îşi poate crea o situaţie materială 
mult mai bună ca artistul.

Din fundamentul filosofic şi biologic, am văzut 
că omul, cu adăogarea conştiinţei, nu are numai 
necesităţi biologice. Tendinţa lui, cu cât se desvoltă 
maî mult, este de a se desrobî de reacţiile, cu cari 
e silit să răspundă mediului exterior. Omul se supune 
mediului numai într’o mică măsură; tendinţa omului 
cult este de a-şi adapta acest mediu după nevoile 
sufleteşti ale lui. Chiar omul primitiv simte nevoia 
să trăească şi cu o altă realitate decât cea brut 
materială. Nevoia de artă şi-o satisface împodo- 
bindu-se pe sine şi caverna sa cu fel de fel de 
obiecte colorate. O sticlă colorată pretueşte pentru 
primitiv mai mult decât blana călduroasă a unui 
animal. Nevoia religioasă şi-o împacă prin fel de 
fel de-credinţe şi superstiţii, care mai de care mai 
ciudată. După. cum spune Paulsen: «omul este mai 
mult. decât un aparat de înregistrare al realităţii, 
deaceea el nu are numai ştiinţă, ci şi poNezie şi 
artă, credinţă şi religie.»1)- Aceste activităţi autotelice 
sunt tot aşa de necesare individului uman, ca şi 
cele al căror scop este extrinsec. Şi Rabindranath 
Tagore, căutând să arate acest neobosit suiş al 
omului dela biologic către spiritual, scrie: «Omul e 
veşnic în căutarea după ceva ce însemnează mai

1) Paulsen. Op. cit. Pag. 24.
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mult decât hrana şi îmbrăcămintea. El e în căutarea 
lui însuş. Istoria omului este istoria umbletului după 
necunoscut, aspiraţia către realizarea a ceiace e 
nemuritor într’însul — sufletul său. Prădând şj 
dărâmând împărăjii, îngrămădind avujii uriaşe ş1 
nepăsător aruncându-le în pulbere, dând forme 
visurilor şi dorurilor Iui în sumedenii de şimbolur; 
şi asvârlindu-le apoi ca un copil jucăriile, când nu 
i se mai potrivesc cu vârsta, făurindu-şi chei fer
mecate ca să deschidă tainiţele creaţiei şi, după ce 
şi-a risipit fără păs munca de mii de ani, întor- 
cându-se iarăş în atelier ca să născocească vreun 
nou sistem — astfel trece omul dintr’o epocă spre 
realizarea deplină a sufletului său — a sufletului 
care e mai mare decât toate comorile, pe cari omul 
le adună, decât toate faptele, pe cari le îndeplineşte, 
decât toate teoriile, pe cari le clădeşte—a sufletului 
a cărui suire n’o împiedecă nici moartea, nici 
putrezirea.»1)

Sufletul uman nu-şi poate dar găsi satisfacţia 
numai în munca manuală şi în deplina împăcare a 
necesităţilor vieţii vegetative. Şi chiar dacă am 
admite că geneza poeziei, a muzicii şi a altor mani
festări spirituale stă în munca manuală şi încă nu 
ne putem opri numai la această muncă, ce nu poate 
satisface profundele necesităţi spirituale, pe cari 
omenirea şi le-a creat în chip natural — nu arti
ficial—în decursul vremurilor. Astăzi avem de-aface 
cu copii, cari au funcţiuni spirituale bine fixate, ce 
trebuesc exercitate. Munca rnanuală nu este unicul 
şi nici cel mai important mijloc pentru exercitarea 
acestor funcţiuni.

1) R. Tîiftore. Op. cit. Fag. 37-38,
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Din fundamentul psihologic, am rămas deasemenea 
cu ideia cuprinzătoare că este necesară nu numai 
mişcarea producătoare de imagini kinestetice, şi 
nu numai cunoştinţa intuitivă, care exercită simţurile 
şi dă materialul de gândire, ci şi cultura teoretică, 
abstractă, căci dacă ar fi să stăm numai în contact 
cu lumea externă, şi dacă ar fi să îngrămădim 
necontenit la fapte fără să căutăm a le legă prin 
legi, pentru a ajunge astfel la unitate, întreaga 
educaţie nu ar ajută cu nimic experienţa obişnuită, 
care, fără niciun sistem, tinde către abstracţie şi 
unitate. Fără gândire pură, acest material intuitiv, 
oricât ar fi de bogat, nu se poate ordonă şi subsuma 
unei legi. De exemplu legea din fizică: «toate corpurile 
prin frecare produc căldură», nu ar fi cu putinţă, 
oricâte experienţe proprii s’ar face, dacă funcţiunea 
gândirii—care nu este, după cum credeau asociatio- 
niştii, deosebită numai în grad de celelalte funcţiuni 
premergătoare—nu s’ar afirmă.

In concepţia şcoalei active integrale, niciunul din 
elementele esenţiale ale individului nu este lăsat 
în părăsire. Şcoala activă integrală nu are rolul să 
formeze o simplă umbră, o schemă, după expresia 
lui Fichte, ci un om, care trăeşte realmente până 
în adâncul fiinţei sale. «Gândirea şi activitatea nu 
diferă decât în manifestările lor; dincolo de aceste 
manifestări,se află aceeaş viată, singură şi absolută: 
şi nu s’ar puteă afirmă că gândirea există pentru 
acţiune sau acţiunea pentru gândire, ci trebuie 
afirmat că ambele există pur şi simplu, pentrucă 
viata, atât în manifestările, cât şi în esenţa sa, trebue 
să fie totdeauna un tot perfect.» ’)

1) Op. cit. Pag. şi.
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Tot în acelaş sens, se exprimă şi Boutroux. Con
ceptul, ideia, abstracţia nu exprimă exact realitatea, 
dar ne ajută s’o înţelegem mai bine, dacă umplem 
conceptul cu viaţă. «Este o greşală să se creadă că 
acţiunea fiinţei umane n’ar fi determinată decât de 
instinctele, pasiunile şi deprinderile sale, şi că ideile 
şi teoriile nu ar putea să albă nicio influenţă asu
pra ei. De fapt, orice om are în spiritul său maxime, 
principii, raţionamente, cari influenţează asupra ac
telor sale.»')

Psihologia contimporană, deşi distinge gândirea 
abstractă de cea intuitivă şi de activitatea ce se 
manifestă în exterior, cu toate acestea nu admite 
antinomia dintre ele. «Mai mult ca altădată se cuvine 
astăzi să ştim cât de fals este punctul de vedere, 
care separă visul de acţiune. Mai mult ca altădată 
se cade de a pune în relief, nu numai intima legă
tură, ci—şi aceasta are mai multă importanţă—um- 
tatea acestor două forme de energie: a gândi şi a 
lucră... Trebue să recunoaştem că acţiunea ţâşneşte 
din fondul cel mai intim al nostru, şi că manifes
tările exteriorizate, cari p traduc, sau, mai bine, o 
termină, nu sunt decât realitatea spiritului proectată 
în afară şi devenită perceptibilă simţurilor.»2)

Din psihologia comparată, am ajuns la ideia că 
individualitatea copilului se deosebeşte de cea a 
adultului, şi în consecinţă am căpătat convingerea 
necesităţii de a adapta educaţia acestei individua
lităţi. In treacăt, m’am ocupat şi de mijloacele pe

1) E. Boiitrrtiix. L'ecole et la vie. Annee pedagogique 1912 
Pag. 7.

2) G. Dromard. Le reve et /’ac//on. Bib. de Phllosophie scien- 
tifique 1921. Paris. Pag. 359.
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cari le poate avea la îndemână educatorul, pentru 
a, cunoaşte Individualitatea elevilor săi. Numai în 

•acest chip educajia devine din empirică, ştiinlifică. 
Şi caracteristica importantă a şcoalei active este şi 
aceasta.: că are un temeiu ştiinţific.

Tot astfel şi fundamentul filosofic ne conduce 
la aceeaş concepţie integrală. Această concepţie, 
după indicaţiile filosofiei, pune viaţa spirituală pe 
temeiul ei biologic, dar nu o confundă cu viaţa bio
logică. «Condiţia esenţială a unei filosofii a acţiunii 
este, în definitiv, o liberare a gândirii. Obligaţia sa 
principală e de a arătă că gândirea poat*; să se 
se desfăşoare, fără a distruge viaţa, şi mai ales de 
a probă că ea trebue să se manifeste, pentru a da 
vieţii întreaga sa plenitudine.»1)

Deasemenea din fundamentul etico-sociologic că
pătăm indicaţii necesare pentru fixarea idealului 
educativ, care, am văzut, că nu poate fi decât for
marea de personalităţi etice. Sensul vieţii nu este 
de a o trăi intelectual sau voluntar, ci de a o trăi 
intens şi deplin, potrivit aptitudinilor individuale şi 
sociale, pe cari natura şi evoluţia socială le-a sădit 
în sufletul individului. Deasemenea, am văzut că 
structura societăţii este formată şi de valori econo
mice şi de valori psihice. O bună educaţie dar nu 
va exclude din preocupările sale mijloacele ce pun 
individualităţile pe drumul creerii ambelor categorii 
de valori. Preţuind ambele categorii de valori, nu 
urmează că şcoala ar trebui să se transforme într’un 
atelier, în care să aibă loc şi studiile umaniste, ci 
şcoala va pregăti pe individ, spre a fi câpabil la 
timp, în viaţa socială, să producă valorile, pe cari

1) G. Droinard. Op. cit. Pag. 360.
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iJersdnalitatea sa Ie poate produce cu îndemânarâ. 
In fixarea idealului educativ şi a programului de 
studiu, nu putem primi dar indicaţii numai dela via|a 
sufletească a individului, ci şi dela viata societăţii, 
în care el va trăi, şi dela nevoile ei, pe care le va 
simt! îndată după părăsirea şcoalei. Educaţia aşa 
dar nu poate îi nici numai individuală şi spirituală, 
nici numai socială şi materială, ci va îmbrăţişa am
bele puncte de vedere. Deaceea spuneam că noţiu
nea şcoalei active este mult mai largă decât fiecare 
concepţie în parte: individualistă sau socialistă, spi
ritualistă sau materialistă. Şcoala activă integrală 
este o sinteză—prin urmare o unitate deosebită de 
componentele ei — a tuturor punctelor de vedere 
unilaterale. Şi aceasta este şcoala pregătită şi fixată 
de pedagogia clasică, susţinută de majoritatea peda
gogilor contimporani şi singura care, păstrând în sine 
şi elementul tradiţional, prezintă mai multe garanţii 
de viabilitate şi eficacitate. Superioritatea şcoalei 
active integrale ese deci clar în evidentă.

II. Pedagogia contimporană tinde către concepţia 
şcoalei active integrale. Către concepţia şcoalei ac
tive integrale ne duce şi majoritatea pedagogilor 
contimporani, cari s’au ocupat cu această problemă. 
Şi aceasta este un fapt pest#care nu se poate trece. 
Nu este o simplă întâmplare că pedagogi din aproape 
toate ţările europene se apropie mai mult sau mai 
puţin de concepţia integralistă, depărtându-se în 
mod constant şi unanim de cea materialistă.

In cele ce urmează, voiu face dovada, sprijinin- 
du-mă pe câteva lucrări din bibliografia consultată.

1. Pedagoga germană. Încep cu Lay, care se ex
primă categoric în favoarea şcoalei active integrale. 
In lucrarea «Die Tatschule», Lay arată necesita-
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tea unei reforme şcolare conformă cu natura şi 
cultura. Educaţia urmăreşte atât desvoltarea corpului, 
cât şi a sufletului în raport cu următoarele valori: 
sănătate, economie, adevăr, frumuseţe, moralitate şi 
religiozitate. Copilul va trebui condus în toate aceste 
domenii ale culturii prin activitate. O şcoală, care 
pregăteşte pe elevi numai pentru unele din aceste 
domenii este o şcoală, care nu răspunde necesită
ţilor vremii de azi. O astfel de şcoală este şcoala 
muncii, care cere transformarea şcoalei într’un ate
lier de lucru manual sau care pregăteşte pe individ 
numai pentru promovarea vieţii economice. Desvol- 
tarea psiho-fizică a copilului nu se face numai prin 
reactiunile musculare. Acţiunea totală, pe care o 
săvârşeşte sufletul uman, conţine trei trepte: per
cepţia, prelucrarea şi apoi expresia. Toate aceste 
trei trepte trebuesc cultivate. Şcoala activă integrală 
deci se impune. Ea se impune, după Lay, atât din 
punct de vedere biologic şi psihologic, cât şi istoriCj 
practic, etc. Ostilitatea lui Lay împotriva concepţiei 
materialiste se vede şi din faptul că el propune să 
nu se mai întrebuinţeze termenul de «Arbeitsschule», 
care ne duce cu mintea la lucrul manual folosit în 
chip utilitarist şi materialist, ci «Tatschule», care 
are o accepţiune cu mult mai largă.

Atitudinea lui Lay, după cât se vede din cele 
câteva rânduri de mai sus, cari zugrăvesc exact 
spiritul lucrării, este hotărît în favoarea şcoalei ac
tive integrale.

Tot fără şovăire pentru această concepţie, se ex
primă şi A. Pottag, în lucrarea «D/e Arbeitsschule*.

In introducerea lucrării sale, autorul spune lămurit 
că s‘ar înţelege în mod greşit noţiunea de muncă, 
dacă ne-am gândi numai la ocupaţii manuale, la



ă39

exercitarea muşchilor, la desvoltarea omului fizic, 
mai mult decât a celui spiritual. Şcoala activă nu 
exclude ocupaţiile spirituale, ci dimpotrivă le pune 
pe prima linie. Dacă şcoala activă se ridică împo
triva şcoalei de carte, apoi aceasta nu însemnează 
că înţelege să excludă cartea dintre mijloacele de 
educaţie. Ea se ridică împotriva memorizării secif 
care constituia un abuz al şcoalei vechi.

Şcoala activă are ca temeiu metoda activă, metodă 
care se întrebuinţează atât în ocupaţiile manuale, 
cât şi în cele spirituale. Din programa şcoalei pri
mare nu se înlătură nicio materie de învăţământ 
Religia, istoria, literatura găsesc un Ioc larg în şcoala 
activă. Şi autorul arată însemnătatea educativă a 
acestor obiecte umaniste.
. După ce Pottag fixează noţiunea de şcoală activă, 
vorbeşte pe larg de însemnătatea lucrului manual 
ca principiu de educaţie, găsindu-i următoarele te
meiuri: temeiul istorico-pedagogic, temeiul istorico- 
cultural, temeiul psihologic.

Ceeace-1 face pe autor să stărueaşcă asupra lu
crului manual se datoreşte, după cum însuş măr
turiseşte, faptului că asupra acestui mijloc educativ 
s’au ivit cele mai mari divergenţe între pedagogii 
şcoalei active. Pottag exclude utilitarismul şi profe
sionismul din şcoala primară. Scopul lucrului ma
nual nu este să scoată meseriaşi, ci să influenţeze 
asupra desvoltării spirituale a copilului.

Am ţinut să remarc mai mult atitudinea autorului, 
—fiindcă aceasta ne interesează aci—decât cuprinsul 
lucrării. Cuprinsul broşurii lui Pottag nu aduce ni
mic nou. De-altfel s’a scris aşa de mult asupra 
acestui curent pedagogic, încât îi este greu unui 
autpr şă vi? 9 »49i9 9U tptul originală. Nicj
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Pottag nu are pretenţia originalităţii. El însuş îşi 
intitulează cartea drept o ^orientare* asupra ches
tiunii. Atitudinea sa însă interesează. Un cm de 
practică, cum este Pottag, a ajuns, prin experienţă, 
la ideia că în şcoală trebue să stăpânească suflul 
spiritualist şi idealist, în locul celui materialist şi 
utilitarist. Şi societăţii umane acest suflu îi trebuie, 
chiar dacă anumite contingente istorice au făcut ca 
munca manuală să fie astăzi aşa de preţuită.

O altă lucrare, inspirată de aceleaşi idei, e a lui 
L. Mittenzwey «Lernschule oder Arbeitsschule?^.

Intr’o preţioasă privire critică, autorul caută să 
desprindă ideile principale ale diferitelor curente ce 
se ciocnesc pentru câştigare de teren şi partizani, 
însăşi nomenclatura, scrie autorul în preîafă, oferă 
dificultăţi. Aşâ, se vorbeşte de: şcoală de învăţătură» 
şcoală a muncii, şcoală educativă, şcoala veche, şcoala 
nouă, şcoala trecutului, şcoala viitorului, şi fel de 
fel de alte numiri date după gusturi personale. Oprin- 
du-se la cele două direcţii mari ale cugetării peda
gogice: şcoala de carte şi şcoala muncii, autorul 
zugrăveşte înţelesul celor două noţiuni, răspunzând 
mai multor întrebări, pe cari însuşi şi le pune şi a 
căror ordine de succesiune voiu respecta-o, într’o 
oarecare măsură.

Ce învinuiri se aduc şcoalei de carte? încă din 
primul an, şcoala de carte pune pe copil într’o stare 
de pasivitate şi-l obişnueşte să memorizeze numai 
vorbe. Lucrurile concrete, munca manuală şi activi
tatea proprie sunt excluse din această şcoală. Pro
cedând astfel, şcoala de carte distruge spontanei
tatea copilului şi nu-1 pregăteşte pentru viaja reală. 
Rezultatele slabe, pe care le-a dat o astfel de scoală.
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au îndreptării pe pedagogi să ceară schimbarea ei 
printr’o nouă şcoală.

Ptin ce se caracterizează şcoala nouă? Dacă ar 
fi să se zugrăvească printr’o singură frază caracte
ristica şcoalei noui, aceasta ar fi următoarea: şcoala 
nouă tinde să formeze în copil o mai mare inde
pendentă, prin mai multă activitate proprie; ea vo- 
eşte să influenţeze mai mult asupra voinţei, decât 
asupra intelectului. Şcoala trebue să aibă în vedere 
natura sufletului copilăresc şi să se adapteze ace
steia. Nu trebue să ne preocupe, în educaţie, inte
resele viitoare, ci prezente ale copilului. Maxima* 
«non scholae, sed vitae discimus» nu este admisi
bilă decât dacă ne gândim la viata prezentă a copi
lului, nu viitoare. Şcoala nouă înţelege munca sub 
toate raporturile, nu numai ca muncă intelectuală. 
Chiar câştigarea de cunoştinţe se realizează în 
această şcoală, nu prin comunicare, ci prin proprie 
activitate a şcolarului. El însuş trebue să vadă, să 
observe, să experimenteze. Lecţiile trebue să, se 
întemeieze pe lucruri concrete din mediul elevului, 
căci dacă nu se face o intuiţie temeinică, nu se pot 
câştiga reprezentări clare; dacă reprezentările nu 
sunt clare, nu pot fi clare nici noţiunile; dacă cineva 
nu are noţiuni clare, nu poate să aibă o judecată 
clară; şi în sfârşit o judecată neclară nu poate da 
concluzii clare — aceasta e b lege psihologică, care 
nu se poate contestă.

Autorul arată apoi, după diferiţi autori, cum trebue 
să se facă educaţia şcolară, mai ales în primul an, 
pentru a se respectă această lege psihologică. E cea 
mai mare greşeală să se înceapă, imediat ce copilul 
a intrat în şcoală, cu scris-cititul şi cu memorizări 
de poezii şi istorioare. Important este, în acest an,
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să se exercite cât mai mult simţurile prin intuiţii 
cât mai bogate în natura liberă. Elevii vor modelă, 
în acelaş timp, diferite obiecte şi-şi vor exercită 
funcţiunea vorbirii şi a judecăţii. Socotitul se va face 
tot în legătură cu lucrurile şi trebue să ne mulţu
mim cu socotitul în cercul numerilor dela 1—12 sau 
dela 1—15, sau cel mult până la 20.

In felul acesta, .noi nu facem numai o educaţie 
intelectuală solidă, ci şi educaţia sentimentelor şi a 
voinţei. Prin plimbările în natura liberă şi prin viata 
de şcoală, care se trăeşte după modelul celei fami
liare în primul an de şcoală, copiii îşi vor cultivă 
sentimentul estetic, social, etc. şi-şi vor formă bune 
deprinderi morale, cari vor fi temeiul unei sănătoase 
educaţii a voinţei. In acest scop, cei mai mulţi autori 
cer ca fiecare şcoală să aibă o grădină cu pomi, 
plante şi animale (un fel de parc); deasemenea locuri 
spaţioase pentru lucru şi joc; o cameră pentru expe
rienţe fizice şi chimice; un muzeu şcolar ; un vestiar, 
în care să se păstreze şorturile de lucru; o sală de 
gimnastică, de desemn, o bae, etc. (Autorul citează 
acestea după Fischer: «Das erste ]ahr der naturli- 
chen Schule»).

După ce autorul înfăţişează părerile multor altor 
pedagogi contimporani, se întreabă: ce indicaţii 
găsim in istoria pedagogiei in această privinţă? 
Propunerile pedagogilor contimporani: Kerschen- 
steiner, Lay, Wetekamp, Seidel, Pabst, Scharrelmann, 
Gansberg. Gurlitt, Forster, Meumann, Messmer, Ellen 
Key şi mulfi aljii se găsesc din belşug în jstoria 
pedagogiei la: Comenius, Basedow şi Salzmanni 
Pestalozzi, Fichte, Frbbel, Diesterweg, Ernst von 
Gotha, chiar la Herbart, Ziller şi Stoy, etc. (Autorul 
uită §ă înuniere şl pe Rpusseau, probabil intenţionat),
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Ideia centrală a şcoalei nouă — precum se vede 
pe nedrept denumită astfel—este metoda activă in 
educaţie şi folosirea lucrului manual ca mijloc de 
educaţie. \n privinfa metodei active, to^i pedagogii 
sunt de acord. In privinfa lucrului manual, se pot 
distinge două atitudini: a) lucrul manual să fie 
mijloc sau principiu de educajie şi învălământ; 
b) lucrul manual să fie obiect de învăţământ cu 
scopul de a formă o dexteritate practică, o meserie, 
ce se poate exercită în viată.

Pedagogii, cari au prima atitudine, nu cer decât 
ca şcoala de carte să fie transformată numai în 
ceiace priveşte metoda, dar să rămâie cu acelaş 
scop larg educativ; pe când cei cari au cea de-a 
doua atitudine vor o schimbare din temelie a 
şcoalei de carte, înlocuind-o printr’o şcoală de 
lucru manual.

Mittenzwey poate fi socotit printre cei ce susţin 
prima direcţie.

Tot pentru aceeaş concepţie, se declară şi H. 
Kerp în lucrarea «D/e Erziehung zur Tat zum 
nationalen Lebenswerky.

In locul şcoalei de învăţat, trebue să punem 
şcoala voinţei. Educaţia pentru cuvânt şi prin cuvânt 
trebue să fie înlocuită printr’o educaţie pentru faptă 
şi prin faptă. Şcoala de carte nu poate formă per
sonalităţi. Aceasta nu o poate face decât o şcoală 
activă. In şcoala activă, se porneşte dela desvoltarea 
organelor de simt, dar nu se opreşte acî. Ea des- 
voltă şi spiritul de observaţie, judecata, voinja, 
acţiunea, sentimentul moral, estetic şi religios. Acti
vitatea este elementul de viată al omului. Prin 
activitate proprie, copiii vor deveni elemente des
toinice pentru progresul statului. Şcoala e factorul
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Cel mai important al educaliei unui popOr spro 
activitatea ordonată. Prin această activitate, cultura 
unui popor se intensifică. Dar cultură unui popor 
se întemeiază şi pe valori materiale, precum şi pe 
valori ideale.

Şi tendinja lui Kerp reese clar din rândurile de 
mai sus.

Mult mai lămurit se exprimă pentru concepţia 
integralistă H. Deiizer în lucrarea «Schaffen und 
Lernen».

Lucrul manual, susţine Denzer, are o mare în
semnătate pentru desvoltarea trupească şi sufletească 
a omului. Dar acest manualism nu trebue înţeles 
greşit. Manualismul nu trebue înţeles ca scop, ci ca 
mijloc pentru a învăţă. Încât pentru a evită orice 
exagerare, el nu pune şcoala muncii în opoziţie cu 
cea de carte, ci zice «şcoala muncii şi şcoală de 
învăţătură».

Mai puţin favorabil acestei concepţii este H.Seifart. 
In lucrarea sa «D/e Betătigung der fiand als Unter- 
richtsgrundsatz oder als Unterrichtsfach», deşi se 
pronunţă pentru lucrul manual ca principiu de 
învăţământ, nu ca obiect de învăţământ, — ceiace 
l-ar apropiâ de şcoala activă integrală — cu toate 
acestea pune lucrul manual pe un plan prea ridicat 
— ceiace-1 depărtează de concepţia integralistă.

Cu aceasta, găsesc locul să fac o observaţie. 
Mulţi autori germani oscilează între concepţia mate
rialistă şi cea integralistă. Influenţa exercitată de 
Kerschensteiner a fost aşa de mare, încât curajul 
unor pedagogi de a se pronunţă pentru concepţia 
integralistă a fost slăbit.

Aceste oscilaţiuni se întrevăd şi în unele pasagli 
ale lucrărilor de mai sus. M’am orientat însă după
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Spiritul general al lucrărilor, şi acest spirit m mod 
hotărît conduce către concepjia integralistă. Nici 
chiar astăzi nu se poate afirmă, că s’a impus în 
chip definitiv concepţia integralistă, deşi aceasta are, 
evident, mai mulţi partizani. Pentru documentarea 
acestei observaţii, mă refer la articolele scrise în 
revistele germane în ultimul timp. Reproduc două 
articole, cari deşi scrise aproape la aceeaş dată 
(Oct.-Nov. 1923) nu concordă întru totul.

Astfel «Blătfer fîir die Schulpraxis». (Oct. 1923) 
ne arată următoarele dispoziţiuni luate în vederea 
introducerii învăţământului activ în şcoală:

1. Pentru executarea art. 148 din Constituţia statului, 
întreaga viaţă şcolară trebuie pusă în slujba ideii 
active.

2. Mijloacele de executarea acestei idei sunt:
а) Subordonarea întregului învăţământ ideii active 

şi aplicarea muncii ca mijloc general de învăţământ 
şi educaţie.

б) Crearea de ocaziuni pentru asemenea aplicare.
c) Participarea tuturor şcolarilor la lucrările în

imediată legătură cu trebuinţele şcoalei.
3. Aplicarea ideii active ca principiu de învă

ţământ presupune:
a) Iniţiarea învăţătorilor în executarea ideii active.
b) Adaptarea şi transformarea materialuluj de 

învăţământ în sensul şcoalei active, în special în 
sensul ca mijloacele de învăţământ să fie confec
ţionate, după posibilitate, în comunitatea de lucru 
şcolară.

4. Crearea de ocaziuni pentru aplicarea ideii 
active cere;

a) Organizarea sălilor de lucru, cu material şi
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instrumente necesare şi destinarea de loc pentru 
formarea de grădini şcolare.

b) Pregătirea învăţătorilor pentru această acti
vitate.

5. Participarea şcolarilor la lucrările in imediata 
legătură cu trebuinţele şcoalei presupune:

a) Sentimentul de responsabilitate pentru îngri
jirea şcoalei şi dependinţelor ei să fie viu şi la 
şcolari şi părinţi, cari împreună cu învăţătorii vor 
formă o comunitate pentru prosperarea şcoalei.

6. Când mijloacele pentru executarea învăţămân
tului activ nu pot fi procurate de comunitatea şco
lară, se vor interesă la aceasta şi cercurile private 
în cât mai mare măsură.

In «Deutsche Blăter fiir erziehenden Unterricht^. 
(Nov. 1924), dr. Troll arată principiile esenţiale ale 
şcoalei active, principii cari au fost puse în discuţia 
congresului pedagogic dela Eisenach . din anul ur
mător. Aceste principii sunt următoarele;

1. Reforma educaţiei şi instrucţiei, care se denu
meşte cu termenul de «şcoală a muncii», nu cu
prinde numai o schimbare a câtorva dispozitiuni 
cu privire Ia modul de organizare a şcoalei sau 
a metodei sau a didacticii, ci ea se întinde asu
pra întregii educaţii şi asupra întregului învăţă
mânt.

2. In concepţia şcoalei muncii, «munca» este înţe
leasă ca activitate conştientă a şcolarului pentru 
producerea de valori subiective şi obiective, valori, 
cari se realizează prin activitatea proprie a şcola
rului.

3. întreaga educaţie şi întregul învăţământ se sta
torniceşte pe temeiul muncii spirituale şi corporale 
a şcolarului. Nu orice muncă spirituală sau corpo-
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rală este muncă în înjelesul şcoalei muncii, ci nu
mai aceea, care are proprietatea de a Jăşnî din in
teriorul şcolarului, care poartă, cu alte cuvinte, ca
racterul spontaneităţii.

4. Această muncă este posibilă, numai dacă edu
caţia şi învăţământul se întemeiază pe desvoltarea 
şcolarului şi numai dacă tine seamă de nevoile 
sale prezente (nu viitoare).

5. Cele mai felurile forme ale muncii umane ocupă 
un loc larg în şcoala muncii. Câştigarea de cuno
ştinţe se realizează mai puţin prin comunicare, decât 
prin observare proprie, pipăire, cercetare, experi
mentare, aşa dar nu prin primire pasivă, ci prin 
muncă şi experienţă proprie.

Munca manuală însăş trebue să ajungă a se spi- 
ritualiză. De sigur, munca corporală are menirea 
să formeze anumite dexterităţi; însă câştigarea de 
reprezentări, influenta asupra actului de voinţă, 
obişnuinţa cu răbdarea, exactitatea, curăţenia şi 
ajutorarea aproapelui sunt neasemănat mai im
portante.

6. Lecţia se naşte din problemele, pe cari cât 
mai mult cu putinţă şi le pun şcolarii înşişi. În
văţătorul are sarcina să păstreze ordinea trebuin
cioasă, să păzească de digresiuni şi să dea, la tre
buinţă, noui îmboldiri gândirii.

7. Evident, învăţământul nu poate să aibă pe 
toate treptele caracterul de proprie activitate a şco
larului. Se găseşte un număr important de cuno
ştinţe indispensabile, cari se opun întrebuinţării prin
cipiului muncii şi trebuiesc şă fie oferite, să fie 
comunicate de către învăţător.

Este asemenea o exagerare a principiului muncii, 
d^că se pretinde dela şcolarii din clasele primare
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niimai muncă productivă. La aceasta sunt pujin ca
pabili şcolarii până Ia vârsta de 14 ani.

8. Activitatea proprie este astfsl principiu formal 
al şcoalei active O- Prin activitate proprie, şcolarul 
trebue să fie pregătit în vederea independenţii şi 
personalităţii. In felul acesta se poate realiză sco
pul şcoalei muncii, care, sub o veche formulă, se 
poate enunţă astfel; prin activitate proprie la in
dependentă — sau educaţie în vederea formării de 
personalităţi morale libere.

In lucrarea tipărită de ^Leipziger Lehreruerein» 
în 1918, se găseşte pe larg expus punctul de vedere 
înfăţişat de dr. Troll. Societatea învăţătorilor din 
Leipzig a discutat în nenumărate rânduri problema 
şcoalei active şi s’ar puteă susţine că înţelesul, pe 
care l-a dat această societate şcoalei active s’a im
pus în largă măsură. Şi acest înţeles apropiindu-se 
de înţelesul şcoalei active integrale, suntem îndrep
tăţiţi a aveă convingerea, pe care ne-am exprimat-o 
mai sus.

M’am ocupat întâiu de mişcarea pedagogică din 
Germania, ca fiind cea mai reprezentativă în această 
problemă.

Problema şcoalei active formează însă preocu
parea principală şi a pedagogilor din alte ţări.

2. Astfel în Olanda, mişcarea activistă a fost bine 
marcată de Ligthart. Asupra personalităţii şi operii

1) In aCest chip privesc şcoala activă şi alji autori, precum: 
E. Heywang, Was ist Arbeifsschule ? Ed. II. Langensalza, 1925; 
Fr. Weigl, Wesen und Gestalfung der Arbeitsschule. Ed. IV 
Paderborn, 1925; J. Kttbnel, Drei Vortrâge iiber Arbeitsschule, 
Sachunterricht und Deutscb, Ed. II. Langensalza, 1925; J. 
Klihncl. Schulşrbeit und Arbeitsschule, Dreşden, 1922.
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Marelui educator olandez ne informează C. HugU^- 
nin 1) şi J. Gunning2).

Născut într’un mediu foarte modest, Ligthart şi-a 
trăit copilăria în sărăcie; dar acest fapt nu constitue 
o tulburare pentru un copil — scrie educatorul olan
dez în ale sale fermecătoare «amintiri din copilărie»',— 
deoarece copilul are imaginaţia foarte desvoltată, 
gratie căreia el transformă realitatea cea mai săracă 
într’o vedenie minunată. A fost o întâmplare, care a 
făcut din Ligthart un învăţător; şi el şi-a trăit toată 
viata în mediul popular al tării sale. Deatunci şi-a 
închinat întreaga sa activitate şcoalei. A scris necon
tenit atât pentru învăţători, cât şi pentru părinţi. A 
arătat că educaţia este o acţiune dela suflet la suflet 
şi a cărei primă conditiune este încrederea, iubirea 
şi respectul personalităţii copilului, calităţi pe cari 
el le-a posedat cu îmbelşugare până în ultima clipă 
a vieţii, care s’a stins în Februarie 1916.

El stabileşte o distincţie între «ramurile reale» şi 
«tehnice». Numeşte ramuri reale: geografia, istoria 
şi intuiţia, considerând pe cea din urmă ca temeiu 
al întregului învăţământ. Ea consistă în punerea în 
contact direct a copilului cu lumea, în mijlocul căreia 
va trăi: adică natura deoparte, societatea de alta.

Metoda intuitivă are de scop: 1) de a face cunoscut 
copiilor mediul înconjurător; 2) de a-i pregăti în 
chip natural pentru studiul obiectelor de învăţământ, 
cari vor urmă (istoria, geografia, fizica, chimia, etc.); 
3) de a-i face să înţeleagă raporturile între diferitele 
domenii ale naturii şi vieţii omeneşti.

1) L'education (Aprilie, 1924).
2) Jan Ligthart. Sa vie et sen oeuvte. Avec une anthologie 

de ses ecrits. Neuchatel, Paris, 1923.
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latâ pentruce, în timpul verii, se vor studia în ded' 
sebi, plecând dela grădina şcolară, pământul şi pro
dusele Olandei; iar în timpul iernii se va trece în 
revistă o serie de industrii olandeze, cari decurg 
din produsele solului. Se vede cum concentrarea 
materiilor de învăţământ, scumpă lui Ligthart, nu e 
artificială, ci pleacă dela lucrurile înşişi; şi se înţe
lege cum geografia şi istoria, limba maternă şi cal
culul, şi — în treptele mai superioare ale şcoalei — 
fizica şi chimia se altoesc în chip natural pe intuiţie, 
care e baza întregului învăţământ. Programul lui 
Ligthart se repartizează pe 6 ani şi e astfel întocmit 
încât fiecare an vine să îmbogăţească şi să apro
fundeze cunoaşterea mediului înconjurător.

In acelaş timp, Ligthart a dat deosebită importanţă 
dexterităţilor (citirea, ortografia, compunerea, calcu
lul, desemnul), pe cari le socoteşte indispensabile 
claselor populare.

Se ridică cu toată puterea împotriva concepţiei, 
care priveşte lucrul manual în şcoalele primare cu 
scop de a face meseriaşi. Pune un considerabil preţ 
pe activitatea elevului; dar activitatea nu implică 
numai decât munca manuală. Un spirit poate să fie 
perfect activ ascultând o lecţie, şi poate să fie cu 
lotul pasiv lucrând ceva cu mâinile. Adevărata acti
vitate este în creer, iar nu în membre. Lucrul manual 
trebue dar subordonat activităţii spirituale.

Ca şi pedagogii moderni, Ligthart arată că isvorUl 
activităţii stă în interes, pe care educatorul trebue 
să i deştepte.

Opera lui Ligthart a determinat, mai ales în Olanda 
şi Belgia, un curent puternic în favoarea şcoalei 
active. Dar ceeace-1 ridică mai ales pe Ligthart este
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caidul său apostolat, care a făcut pe unii să-l con
sidere un al doilea Pestalpzzi.

Activismul lui Ligthart se poate vedea chiar şi 
într’o mică lucrare a sa, tradusă în româneşte: «De 
vorbă cu copiii». O

3. Asupra şcoalei active din Belgia ne informează 
R. Lehmann,-) precum şi Ferrieve}) Cel care a dat 
un impuls puternic mişcării pentru transformarea 
şcoalei într’o şcoală activă a fost Dr. O, Decroly.

O fanatică iubire de copii îl făcîi pe acesta să 
întemeeze în 1901 un institut de învăţământ special, 
unde adună copiii anormali, pentru cari educaţia 
obişnuită din şcoale nu li se potriviâ. Observaţiile 
făcute de Decroly asupra acestor copii i-au arătat, 
cari sunt păcatele educaţiei obişnuite şi metodele 
de îndreptare.

Astfel a ajuns el la convingerea că orice şcoală 
trebue să fie o instituţie, în care să se manifeste 
activitatea proprie a copilului, o instituţie, în care 
copilul să găsească multiple ocazii de desvoltare 
spontană şi de muncă plăcută. Dela 1907, labora
torul lui Decroly a devenit ^şcoala pentru viată 
prin viată». Această şcoală, graţie spiritului de jertfă 
al învăţătorilor şi părinţilor, se poate spune că azi 
a devenit un adevărat paradis al elevilor. Recunos
cător operii săvârşite de Decroly, statul belgian l-a 
numit profesor de psihologia copilului la Universi
tatea din Bruxelles.

1) Biblioteca pentru toji. Trad. I. G. Marinescu.
2) Neue Dahnen (Februarie, 1924).
3) Uecole active. Voi. I. Pag. 77.
Metoda Decroly este bine înfăţişată şi în. lucrarea; A. Uu- 

maWe, La methode Decroly. Neuchatel,
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Titlul scrierilor lui Decroly arată câteva pârji din 
programul său: «O şcoală în viajă»; «Introducerea 
?n activitatea intelectuală şi motrice prin jocurile 
educative»; Către şcoala reînoită»; «O experienţă de 
program cu activitatea personală a copilului». Re
vista «Şcoala nouă» face cunoscut învăjătorilor şi 
părinţilor scopul şi mijloacele educaţiei decrolyene.

Metoda sa are o bază psihologică. Multele obser- 
yatii făcute asupra copiilor între 6—12 ani l-au 
condus aproape la aceleaşi rezultate, la cari ajun
seseră mai înainte: Dewey, Binet, Dr. Montessori şi 
mulţi pedagogi germani. Punctele principale ale 
sistemului său le-a înfăţişat Decroly într’o revistă, 
şi sunt următoarele:

1. Copilul, o fiinţă vie, trebue să fie pregătit pen
tru viată într’o societate asemănătoare cu cea în 
care va intră.

2. Copilul este o fiinţă în devenire. La fiecare 
vârstă, are anumite înclinări, de cari trebue să se 
tină seama. Activitatea spirituală a unui copiLe de
terminată de vârsta sa, ale cărei interese variază 
necontenit.

3. Imboldul cel mai puternic al copilului este im
boldul mişcării. In consecinţă, orice activitate a co
pilului trebue să fie strâns legată de mişcare.

Din aceste temeiuri, decurg urmările fireşti: şco
larul până la vârsta de 12 ani trebue să fie pus în 
contact zilnic cu natura şi cu viata omenească, pen
tru a-1 face să înţeleagă conditiunile existenţii sale 
fizice şi sociale.

Observaţia lumii concrete e prima serie de exer
ciţii ale copilului. Aceste exerciţii dau naştere altei 
serii de exerciţii de expresie (lucru manual, desemn, 
vorbire, scris); şi în sfârşit a treia serie de exerciţii
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numite exercijii de asociaţie (în timp: istoria; în 
spaţiu: geografia).

Programul e întemeiat dar pe interesele spontane 
ale copilului. Diferitele obiecte de studii se grupează 
în chip natural şi formează ceeace se numeşte centre 
de interes (alimentarea, veşmintele, viafa publică, 
casa părintească, etc.).

Insuş Decroly, cu unul din colaboratori, arată 
într’o broşură sistemul său educativ.1)- Actuala or
ganizaţie şcolară, prin faptul că întruneşte pe ace
leaşi bănci copii cu diferite aptitudini, nu dă bune 
rezultate. In scopul de a face mai fructuoasă tre
cerea obligatorie a copiilor prin şcoală, autorii 
propun următoarele măsuri:

1. A supune pe copii la un triaj prealabil bazat 
pe examenul fizic şi psihic al copiilor.

2. A crea secţiuni paralele pentru copiii slab do
tat! sau întârziaţi, acolo unde numărul şcolarilor 
permite; a crea clase speciale pentru copiii anormali.

3. Numărul linei clase de copii normali să nu 
treacă de 30, al unei clase paralele de 20 şi al 
unei clase de anormali de 12.

4. A modifică astfel programul, încât să se tină 
socoteală de evoluţia intereselor la copii, de meca
nismul gândirii lui, de condiţiile locale, de capaci
tatea majorităţii, prin adaptarea unui program de 
idei asociate.

5. A modifică procedeele de învăţământ ale în
tâiului grad (6 ani), aplicând metoda centrelor de 
interes.

6. A da preferinţă exercitiilor şi disciplinei, cari 
favorizează individualizarea şi activitatea personală-

1) Dr. O. Decroly et Ct. Boon. l/ers l’ecole renovee. Paris 1921
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In următorul tablou, autorii schiţează criticile cele 
mai însemnate ce se aduc actualului sistem de edu- 
cajie practică şi măsurile preconizate pentru îndrep
tarea lui.

Defecte.

1. Deloc sau foarte mică le
gătură între diferitele activi
tăţi ale copilului.

Măsurile preconizate.
Aplicarea unui program de 

idei asociate, făcut de copil 
asupra sa şi a mediului său 
(fizic şi social).

2. Materie prea puţină în 
raport cu interesele fundamen
tale ale copilului şi evoluţiei lor.

3. Prea multe lecţiuni cu su
biecte şi scopuri diferite..

4. Diviziunea obiectelor de 
învăţământ, fără a ţine su
ficient socoteală de procesul 
gândirii la copil.

întrebuinţarea metodei cen
trelor de interes.

Diviziunea obiectelor de în
văţământ ţinând socoteală de 
marile funcţiuni psihologice: 
observaţia, asocierea şi expre- 
siunea.

5, Materia depăşeşte în cea 
mai mare parte a obiectelor 
capacitatea de asimilare şi de 
memorizare a majorităţii ele
vilor.

Cantitatea de materie adap
tată diferitelor grupe stabilite.

6. Predominanţa obiectelor, 
cari se pot învăţă prin metode 
verbale.

Preferinţa acordată metode
lor intuitive, active şi con
structive.

7. Exerciţii, cari nu dau des
tul ocazia la activitatea per
sonală, spontană a copilului.

Activitatea personală favo
rizată prin practica ocupaţiilor 
manuale (diferite realizări în 
raport cu centrele de interes) 
şi prin folosirea jocurilor edu
cative.
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4. tn Italia, d-na Dr. Montessori a produs 0 
care puternică în favoarea şcoalei active.1)

Idealul care inspiră metoda Montessori este idea
lul desăvârşirii individului într’o societate dornică 
să utilizeze toate puterile latente ale lui. Individul 
trebue desvoltat până la maximum în sensul însu
şirilor sale naturale, nu după un tipar uniform- 
Educaţia trebue să formeze şi să fortifice voinja 
individului prin exercijiu şi activitate personală.Mij- 
loacele pentru a ajunge la acest scop sunt inspirate 
de principiile psihologice. Printre aceste principii 
psihologice câteva par a fi însăş baza metodei Mpn- 
tessori. Ele sunt următoarele: a) Activitatea şi efor
tul sunt naturale omului şi poate mai mult incă co
pilului. Copilul tinde către acţiune. Dacă ii punem 
la indemână mijloacele de acţiune, il facem fericit. 
Dacă această activitate e utilă, trebuinţa de mişcare, 
în loc do a creă desordine, crează muncă.

b) Activitatea nu-şi produce roadele decât dacă 
e spontană şi plăcută. Limita efortului e cu atât mai 
depărtată, cu cât interesul e mai mare. Copiii sunt 
capabili de o Încordare de atenţie intensă şi chiar 
prelungită pentru ceeace-i interesează pe ei, nu 
pentru ceiace voim noi să-i intereseze. Adevărata 
forţă este în viata fiinţei active; emulaţie, interes, 
recompense sau pedepse nu o crează, ci îi modi
fică numai direcfia. Educaţia trebue să se sprijine 
pe spontaneitatea copilului.

c) Orice achiziţie psihologică: cunoştinţă, mişcare, 
nu are deplina sa valoare decât atunci, când a luat 
loc într’un mecanism; nu putem să citim decât atunci

1) V. Dr. Maria Montessori, Pedagogie scientifique; Flayol, 
La methode Montessori en action. Paris, 1923.
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tar imaginile obiectelor corespondente şi fac să se 
nască, în acelaş timp, mişcările reale necesare pro- 
nunjării lor. Nu putem să mergem, să sărim, să aler
găm, decât atunci când mişcările musculare necesare 
acestor acpuni se desfăşoară fără a fi nevoie 
de a le prevedea şl a le ordonă; ceacenu se obpne 
decât prin repetiţie.

Copiii nu fac altceva la începutul existenfii lor 
decât să câştige cunoştinţe şi puteri prin repetiţii; 
sunetele pe cari le repetă cu atâta stăruinţă şi 
plăcere, mişcările lor simple şi în aparenţă fără 
scop au ca rezultat de a-i face stăpâni pe mem
brele lor şi capabili de a vorbi. Dar orice câştig 
real şi definitiv, fiind rezultatul repetiţiilor, nu poate 
să fie decât încet. încetineala copiilor mici e con
diţia progresului lor.

d) Personalitatea nu se desvălue decât în liber
tate. Cum să se poată cunoaşte gustul, aptitudinile, 
darurile personale ale copiilor, dacă toţi sunt su
puşi aceluiaş regim, aceloraşi exerciţii ?

Din aceste indicaţii rees câteva reguli de pedago
gie practică, cari se aplică la toate exerciţiile. Aceste 
reguli sunt următoarele:

a) Trebue lăsat liber copilul să-şi aleagă ocupa
ţia sau repausul sau să-I întrerupă când îi place. 
In şcoalele Montessori, mai ales la început, copiii 
înşişi aleg activitatea; şi aspectul unei clase Mon
tessori e acesta: aşezaţi la mica lor masă, câţiva 
copii citesc, alţii scriu, fac operaţiuni, desemnează, 
etc., alţii se plimbă prin clasă, alţii construesc câte 
ceva, alţii, puţini la număr, contemplează sau dorm. 
Numai cântecul şi gimnastica îi grupează pe toţi 
la un loc.
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b) Conducătoarea intervine cât mai puţin, posibil în 
activitatea elevilor, niciodată însă pentru a i.mpune o. 
muncă sau un exerciţiu. Şi această necesitate de a, 
nu-i corectă, de a lăsă pe copil să se desvolte prin 
propriile sale eforturi — după ce a fost pus în cele 
mai prielnice conditiuni de desvoltare — e tot ceiace 
e mai greu de realizat pentru o institutoare. Cu toate 
acestea, conducătoarele de copii mici recunosc că 
acesta e principiul cel mai imperios al pedagogiei 
lor. Conducătoarea, evident, are rolul său. Dacă ea 
nu învaţă pe copil nimic din ceiace el poate să în
veţe singur, mărginindu-se numai de a-i pune la 
îndemână mijloacele necesare, ea trebue cu toata 
acestea să-l înveţe tot ceeace, fiind convenţional, 
nu poate să fie găsit de copil: forma şi sunetul li
terelor şi cifrelor, cuvintele ce arată obiectele, acţiu
nile, calităţile, etc.

cj Aproape întreaga educaţie e individuală; acest' 
precept decurge din celelalte. Numai cântul şi gim-. 
nasţica sunt colective. Cea mai mare parte dîiT exer
ciţiile Montessori sunt în aşa chip combinate, încât 
copilul poate, singur şă cucerească ceeace trebue să 
câştige, şi poate deci să lucreze singur..

dj Conducătoarea trebue să observe pe copii 
lucrând în toată libertatea. Studiul copilului, silit să 
săvârşească o activitate impusă, e insuficient. El 
seamănă cu studiul, pe care-1 face naturalistul 
asupra unui fluture prins în ac.

In. rezumat, a lăsă pe copii liberi, a-i ajută cât 
mai pufin posibil, a-i lăsă să se exercite individul 
în conditiuni prielnice şi a-i studia cu răbdare: iată 
regulele pe care d-na Montessori le dă educatoa
relor.

Toate aceste principii inspirate de psihologie au
ir



^58

fost mult timp experimentate de d-na Montessori. 
Ea a condus multă vreme o şcoală de anormali şi 
o şcoală de întârziaţi. Aceasta i-au dat putinţa să 
pătrundă mai adânc viaţa sufletească a copilului şi 
să-şi statornicească o metodă proprie pentru copiii 
normali.

Copilul are în sine posibilităţile de desvoltare ale 
viitorului său. Conducătoarea are rolul să aprindă 
în el focul sacru şi ca vestala să împiedice de a se 
stinge. Scânteia vieţii mai ales în prima perioadă 
poate să fie uşor stinsă prin ocupaţii impuse şi 
silite. Dispărând spontaneitatea în această vârstă 
nu mai revine’tticiodată în viaţă, pură şi impetuoasă.’ 

' Asupra materialului întrebuinţat în şcoalele Mon- 
tessbri nu mă voiu opri. Pe scurt, se poate spune 
despre el că are două calităţi esenţiale: e foarte 
variat şi gradat.

Deşi sistemul Montessori nu este nou, cu toate 
acestea se recunoaşte meritul d-nei Montessori, de 
a-şi fi dedicat viaţa lumii celor mici şi propa
gandei sistemului său. Principiile, precum se poate 
vedea clar din rândurile de mai sus, nu sunt noui. 
Dela Montaigne începând, ele se găsesc mai mult 
sau mai puţin la toţi pedagogii şi la toţi psihologii. 
In mare parte nou este materialul de educaţie. 
Acest material însă nu constitue ceva definitiv. El 
variază la fiecare şcoală după puterea de ingenio
zitate a conducătoarei. Dealtfel nici nu este bine 
să se generalizeze şi să se fixeze. Mai ales alte 
popoare nu-1 pot împrumută tale quale. Fiecare 
popor are gusturile sale proprii, [darurile sale 
specifice. Materialul trebue să corespundă acestora, 
pentru a fi eficace. De aceea nici n’am stăruit 
asupra lui.
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O altă critică, mult mai importantă, e de natură 
să ne micşoreze entuziasmul fată de acest sistem. 
Temeiul sistemului Montessori e principiul libertăţii. 
O personalitate nu se poate formă decât într’o 
atmosferă de libertate. Să facă copilul ce vrea şi 
cât vrea, susţine d-na Montessori. Credinţa sa opti
mistă asupra naturii umane o conduce neapărat aci. 
Practica zilnică face însă pe educator să fie mai 
sceptic. Copilul nu este un înger. Păcate ereditare 
îl fac de cele mai multe ori să fie inactiv şi in- 
disciplinat. Formarea bunelor deprinderi este şi 
operă de constrângere. Educatorul are să lupte îm
potriva tuturor demonilor, cari micşorează strălucirea 
îngerească a sufletului uman.

Orice critică s’ar aduce sistemului Montessori, o 
deie însă se afirmă în chip lămurit, şi anume: ideia 
;de a se da putinfă copilului să-şi cultive toate în
suşirile. Aceasta ne dă dreptul a conchide că şi 
sistemul Montessori tinde către concepjia integra; 
listă.

Aceeaş concepjie dealtfel rezidă şi la baza noii 
reforme şcolare întreprinsă de Gentile în 1923. In 
această reformă, găsim vădită tendinfa de a se de
părta cât mai mult de concepţia materialistă prin 
intensificarea studiilor umaniste.

5. Mişcarea pentru şcoală activă în Franfa este 
destul de accentuată, şi mai ales este accentuată 
direcţia şcoalei active integrale. Dealtfel este şi firesc. 
Şcoala activă în Fran{a are o tradijie veche. Des: 
cartes, Montaigne, Rabelais şi mai ales Rousseau 
i-au indicat drumul. Iar în timpul din urmă, Binet, 
Demolins, Bertier, Fontegne, Paul Lapie, Blanguer- 
non, Cousinet, Cellerier — pentru a aminti numai
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pe cei mâi însemnaji — au dus mai departe opera 
începută de predecesorii lor.

Demn de remarcat este că şcoala activă în Franja 
e desemnată mai ales sub numele de şcoală, nouă- 
Termenul dat de Demolins, influenjat de pedagogul 
englez Cecil Reddie, s’a impus. Şcoala creată de 
Demolins poate intră tot aşâ de bine în curentul 
şcoalei în aer liber, precum şi în curentul şcoalei 
active, dacă o privim din puncte de vedere deosebite.

«Cel mai bun sprijinitor al sfaturilor morale, scrie 
Demolins, e o viajă activă, care creează un leac 
energic printr’o binefăcătoare oboseală fizică, în 
timpul zilei, printr’un somn profund în timpul nopţii. 
Lucrările manuale, jocurile, cari pun toate membrele 
în mişcare au efecte moralizatoare mult mai hotărî- 
toare decât cele mai bune sfaturi, cari intră pe o 
ureche şi ies pe alta.»1)

Demolins nu nesocoteşte nici educaţia intelectuală 
a copilului, deşi, ca un ecou al sistemului anglo- 
saxon, nu o pretueşte în destul. Cu toate acestea, 
opera lui Demolins, inspirată fiind de un puternic 
suflu idealist, se apropie de concepţia şcoalei active 
integrale.

Tot pstfel şi Blanguernon. «Trebue ca şcoala popu
lară, scrie Blanguernon, să aibă despre viată con- 
ceptiune'a cea mai exactă şi cea mai înaltă; ca ea 
să aibă tendinţa nu numai de a se adapta acesteia, 
dar şi de a o face să crească. Ea trebue să deştepte, 
să nutrească, să stimuleze toate facultăţile copilului’ 
să-l crească pentru o existentă sănătoasă, nobilă şi 
cuceritoare, dându-i încrederea în viată, voinţa şj 
speranţa de a lucră astfel încât să înflorească pen-

1) Dr. Demolins. L'education nouvelle. Pag. 82.
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tru el însuşi şi pentru alţii, toate puterile de veselie 
şi frumuseţe».1)

Blanguernon ne vorbeşte cu admiraţie despre 
frumoasele excursii făcute de şcoalele din Haut- 
Marne, fără cărfi, fără caete, fără rigiditatea progra
mului, în natura vie, largă, liberă şi fermecătoare-

«Elevul trebue să meargă în natură pentru a ob' 
.servă lucrurile şi fiinţele în mediul lor de traiu şi 
în cadrul lor, pentru a descoperi relaţiile dintre 
pământ şi oameni», (p. 226).

Clar se exprimă şi în privinţa altor puncte. Astfel 
în privinţa metodei active: «să deschidem calea 
copiilor noştri, şi după aceea să-i lăsăm să meargă; 
noi suntem conducători de suflete libere, nu con
ducători de orbi.» (p. 104).

In privinţa conducerii de sine: «Democraţia nu e 
bună, decât dacă ea e o cooperaţie de voinţe lumi
nate şi libere> (p. 102). «Disciplina liberă, aceasta e 
cea pe care educatorii se străduesc s’o aplice». 
(Pag. 107).

Dar atitudinea idealistă a lui Blanguernon se vede 
clar din rândurile următoare: «Rolul npstru este nu 
numai de a instrui, ci de a educă. Trebue să des
chidem sufletul copiillor noştri pentru frumos şi 
bine, să facem să încolţească în inimile lor tinere 
simţul idealului». (Pag. 149).

«Copilul ese din şcoală cu trebuinţa de a vedeă 
însăş lucrurile, şi aceasta prepară şi pentru viata 
practică. Nu e vorba de specializare, ci de o pre
gătire largă, care face pe copil capabil să cunoască 
tara şi mediul în care va trăî. (Pag. 227).

In Franţa, şi aceasta trebue remarcat, nu găsim

1) E(l. Blaiig'iieriioii. Pour recole vivante. Paris, 1913. Pag. 1.
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niciun pedagog, care să privească lucrul manual ca 
obiect de învăţământ central. Astfel, pentru a face 
încă o dovadă de text, Cellerier, după ce arată im
portanţa lucrului manual, adaugă: «activitatea cor- 
porală, paralelă cu cea spirituală, va constitui unul 
din fundamentele educaţiei morale».1) Iar în altă 
parte:2) Să nu cădem în extremul opus. Sunt ne
cesari şi oamenii de gândire, şi poate chiar mai multi 
ca cei de acţiune.3) Acţiunea nu e totul. Trebue ca 
voinţa să fie luminată de instrucţiune. Lucrările ma
nuale nu pot să dea totul. Va fi nevoe să revenim 
de multe ori la profesor sau chiar şi la carte... la 
oribila carte!

Mai ales în anii de după răsboiu, şcoala activă 
franceză şi-a afirmat caracterul ei integralist. Astfel 
Autin, Wilbois, Lapie — m operile citate în cursul 
lucrării,—precum şi G. Hersent, într’unul din studiile 
sale, susţin că scopul educaţiei este de a desvoltâ 
în chip integral facultăţile copilului îii vederea unei 
mai mari productivităţi şi unei adaptări Cât mai 
uşoare în viaţă.

Dar o lucrare franceză, în care se tratează pro
blema noastră în chip special, este aceea a lui ] 
Fontegne, «Manualisme et education» (Paris, 1923).

Scopul şcoalei, după Fontegne, este de a face o 
educaţie armonică. Să repunem în cinste clasica tri
nitate pedagogică: cap, mână şi inimă; forţa teo
retică, practică şi poetică; ştiinţa, putinţa şi voinţa; 
cunoştinţa, acţiunea, simţirea; adevărul, frumosul şi 
binele; ştiinţa, viaţa şi arta. Şcoala nu trebue să

1) Cellerier. Lyeducation de la uolonte. L’annee pedagogique. 
1913. Pag. 35.

2) Coll6ricl,. Op. cit. Pag. 32—36.
3) E vorba de activitatea din lumea din afară.
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fie despărţită de viaţă. Ea trebue să ţină seamă de 
aspiraţiile prezente ale copilului şi de nevoile vii
toare ale lui. Intre şcoală şi viaţă, între şcoală şi 
societate trebuesc stabilite strânse legături, şi mij
locul cel mai bun pentru aceasta este munca, susţine 
Fontegne, şi anume munca manuală. Lucrul manual 
trebue pus la baza unei educaţii armonice. Acesta 
va formă pe producătorul de mâine în muncă, prin 
muncă şi pentru muncă. Intuiţia prin muncă e mult 
mai preţioasă, decât intuiţia căpătată numai prin 
celelalte simţuri. Copilul va descoperi cunoştinţa prin 
muncă, nu i se va da de-a gata. Prin întrebuinţarea 
mâinei, omul s’a ridicat deasupra vieţuitoarelor. Nu 
trebue să se renunţe nici azi la serviciile^ pe cari 
ea le poate aduce raţiunii.

Dar oricâte pagini frumoase închină Fontegne 
valorii muncii manuale, cu toate acestea susţine ho- 
tărît că lucrul manual trebue admis în şcoală numai 
ca principiu de învăţământ. Nu trebue să se urmă
rească de a se da elevului din şcoala primară o 
meserie, ci munca manuală va îi mijlocul indis
pensabil pentru educaţia armonică a individului.

Apropiindu-se de concepţia integralistă în unele 
capitole ale lucrării sale, Fontegne se depărtează în 
albele. Faptul este explicabil prin influenţa, pe care 
o exercită asupra sa funcţiunea, ce ocupă, de direc
tor al serviciului de orientare profesională din Alsa
cia şi Lorena.

La ceilalţi autori însă «idealismul activ» se păs
trează neturburat dela începutul până la sfârşitul 
lucrărilor sau articolelor de revistă.1) ■

1) In deosebi în revista «L’education», pusă sub direcjia iui 
Bertier, se găsesc deseori articoie privitoare Ia şcoala activă. 
Vezi mai ales numerile speciale dedicate acestei probleme în 
anul 1923, No. 5, 6, 9.
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Şi eră firesc să se impună această notă într’o fără 
unde s’au născut idealurile mari şi generoase, cari, 
secole de-a rândul, au fost germeni de frământări 
şi de transformări profunde în întreaga Europă.

6. Ne-am aşteptă ca în Elveţia, Jara în care fiul 
ceasornicarului dela Geneva a văzut lumina zilei, 
şi unde a strălucit activitatea fructuoasă a celui mai 
mare prieten. al copiilor şi poporului de jos, să gă
sim marcată dela început concepţia integralistă a 
şcoalei active, în spiritul lui Rousseau şi Pestalozzi, 
Nu s’a întâmplat însă astfel. Mişcarea în favoarea 
şcoalei active a început printr’o mişcare în favoarea 
lucrului manual Această mişcare a fost provocată 
şi susţinută de doi pedagogi: R.Seidel şi Ed.OertU 
din Zurich.

Atât primul cât şi cel de-al doilea, fără a fr in
fluenţaţi de Kerschensteiner, după cum ei înşişi 
susţin, au ajuns la o concepţie asemănătoare. Intre 
lucrările mai însemnate ale lui R. Şeidel, notez: 
«Die Schule der Zukunft, eine Arbeitsschule» (Zu
rich, 1909)şi «Arbeitsschule, Arbeitsprinzip und Volks- 
bildung» (Zurich, 1910).

Omenirea, scrie Seidel, nu a aflat natura meta
lelor, şi a tuturor celorlalte lucruri prin intuiţie, ci 
prin muncă. Intuiţia nu ne spune că fierul e fuzibil, 
duciibil, maleabil, ci munca, intuiţia , nu ne învaţă 
să cunoaştem interiorul pământului, ci munca de 
construcţie a minelor şi a tunelelor. Intuiţia nu ne 
învaţă să clădim vapoare, drumuri de fier şi baloane, 
ci munca manuală.

Ad am putea obiectă lui Seidel că intuiţia, chiar 
după Pestalozzi, trebue făcută pe calea cât mai 
multor simţuri, deci şi pe calea simţului tactil. Şi
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in acest caz, intuiţia ne poate da, ea singură, ceea 
ce Seidel susjine că ne dă numai munca manuală.

Dar valoarea muncii manuale nu este numai acea
sta, susjine Seidel, ci munca manuală are şi o va
loare morală şi socială — şi aci se apropie de Ker- 
schensteiner.

In acelaş sens scrie şi Oertli. Mă refer la una 
din lucrările sale: «Das Arbeitsprinzip in derVolks- 
schule» (Zurich, 1912). Activitatea manuală trebue 
să primeze orice altă activitate in şcoala populară, 
scrie Oertli. Şcoala populară are scopul să pregă
tească pentru viată. Şi cum în viată majoritatea celor 
ce trec prin şcoala populară săvârşeşte o muncă ma
nuală, dela ea trebue să se plece în şcoala popu
lară şi ea trebue să fie fundamentul activităţii şco
lare. Întreaga activitate şcolară este repartizată în 
jurul muncii manuale, ordonată după anumite centre 
de interes: casa părintească, vecinătăţile casei pă
rinteşti, munca în cele patru anotimpuri, locul de 
naştere, judeţul, patria, continentul şi pământul.

In ultimul timp, se remarcă şi în Elveţia accen
tuarea concepţiei integraliste. E destul să amintesc 
strălucita activitate, ce se desfăşoară la Institutul}. 
]. Rousseau, înfiinţat în anul 1914, unde fac cursuri 
şi experienţe o întreagă pleiadă de reprezentanţi ai 
şcoalei active integrale, precum şi articolele scrise 
în două din cele mai bune reviste elveţiene, pe cari 
le-am consultat: tPour Vere nouvelle-» din Geneva 
şi ,tL'âducateur^ din Lausanne.

O dovadă convingătoare o găsesc şi în cea mai 
recentă lucrare publicată cu privire la şcoala activă 
a lui Ad. Ferriere, din care reproduc numai câteva 
pasagii. S’a spus, scrie Ferriere, că şcoala activă 
ar fi pragmatistă. Acest termen însă trebue înţeles
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în sens larg. «Activitatea economică, nu va primă 
niciodată activitatea spiritului, nici aceea 'a, mâini
lor pe a inteligenţii. Ea nu va. condamnă raţiunea 
să fie servitoarea voinţei — ancilla voluntatis — şl 
dacă pune acţiunea disciplinată şi conştientă pe 
deasupra tuturor, nu uită că forma cea mai înaltă 
a acţiunii e activitatea gândirii. Raţiunea nu trebue 
să consimtă de a servi voinţa decât cu o condiţie: 
anume ca voinţa să se pună întru totul în servi
ciul spiritului».1)

Iar în altă parte găsim: «şcoala activă nu este 
antiintelectuală, ci antiintelectualistă»2).

Şi, în sfârşit, în ultimul său volum, tipărit în 
1924, Ferriere spune clar că e bine să ne reamin
tim în orice moment că ceiace trebue să primeze 
în şcoala activă nu e lucrul manual, care e numai 
un mijloc pentru realizarea scopului': de a face să 
crească puterea gândirii şi a voinţei tânărului in
divid, de a face să predomine spiritul, iluminat de 
raţiune şi de conştiinţă, asupra tendinţelor obscure, 
materiale şi egoiste ale naturii umane inculte.3)

7. In Suedia, mişcarea pentru şcoala activă a fost 
aţâţată în ultimul timp de Ellen Key. In faimoasa 
sa lucrare: «Le siecle de l’enfant», care a apărut 
acum 26 de ani, Ellen Key cere cu înflăcărare să 
se respecte fiinţa copilului ca pe o adevărată «ma
iestate». Deoarece numai în . libertate se poate des- 
voltâ omul întreg. Libertatea şi desvoltarea stau 
într’un raport direct: cu cât mai mare este liberta
tea, cu atât mai mare e şi desvoltarea. Sentimentul

1) A<1. Fcrnr*ro. Uecole active. Voi. I. Pag. 7.
2) Ibid. Pag. 6.
3) Ibid. Voi. 111. Pag. 165-166.
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de independenţă nu se poate stimula decât printr’o 
educaţie liberă. Prin astfel de educaţie, cunoştin
ţele nu vor îi dobândite în dauna spiritului de 
observaţie şi spontaneităţii. Educaţia făcută prin 
activitate proprie nu numai că nu turbură fericirea 
copilului, pentru care scriitoarea suedeză are un 
adevărat cult, ci îl pregăteşte şi pentru viaţă.

Deşi individualismul său este exagerat, cu toate 
acestea trebue remarcat că Ellen Key e alături de 
pedagogii direcţiei integraliste, prin faptul că se ri
dică împotriva industrialismului vremii sale, ce su
focă fiinţa umană şi cere o educaţie, care să îno- 
bileze ‘toate aptitudinile naturale ale unui copil.

Tot în Suedia, mai avem de remarcat Sloydul, 
o mişcare pentru intensificarea lucrului manual. Deşi 
are oarecare coloratură utiUtaristă în practică, sus
ţinătorii acestui curent afirmă însă în teorie că lu
crul manual nu e privit drept scop, ci un instru
ment de cultură generală, exercitând atenţia şi ra
ţiunea, şi tinzând la desvoltarea armonică a tuturor 
facultăţilor copilului.1)

Pentru teza, pe care o susţinem acum, trebue reţi
nută tendinţa sistemului.

8. Asupra şcoalei active în Anglia, mă folosesc 
de cartea lui Demolins: «In ce constă superiorita
tea Anglo-Saxonilor». Şcoala d-rului Reddie din 
Abbostsholme şi a lui Badley din Dedales se apro
pie într’o oarecare măsură de şcoala activă prin 
cultivarea spontaneităţii copilului, a lucrărilor ma
nuale, a mişcării în aer liber, ele., dar nu este, pro
priu vorbind, o şcoală activă integrală, de oarece

1) Vezi «Ie Sloyd suedois^ 
education», pag. 143 şi urm.

de Fontegne în «Manualisme et



2()8

pune foarte pu^in pref pe activitatea intelectuală, 
lăsând astfel nedesvoltată o funcfiune de mare 
însemnătate pentru genul uman. Ceiace-1 face pe 
Demolins să aprecieze această şcoală e, de sigur, 
sentimentul de reac^iune împotriva şcoalei franceze 
raţionaliste. In şcoala întemeiată de el la Roches 
după modelul englez, se observă aceleaşi scăderi. 
De-aceea am şi socotit «şcoala nouă» — termen cu 
care se demarcă aceste înceşrcări — ca un curent 
oarecum distinct de al şcoalei active, de care, evi
dent, se apropie în multe puncte.

Important de relevat este accentuarea principiului 
«conducerii de sine» a şcolarilor dela vârsta de 
14 ani înainte.

Privit în genere însă sistemul de educaţie en
glez este întemeiat pe principiul utilităţii. Învăţămân
tul, care prevalează, în Anglia — ca şi îrî America — 
este cel profesionist. Singura tară—alături de Sta
tele Unite ale Americei, despre al cărui sistem ne-am 
ocupat mai pe larg în capitolul precedent, — ce nu 
poate intră în concertul ţărilor, ai căror pedagogi 
şi sisteme urmează concepţia şcoalei active inte
grale. Prin considerente de rasă, istorice şi geogra
fice, desigur că ne putem explică sistemul anglo- 
saxon. Acesta este un motiv serios, care ne deter
mină să avem o atitudine rezervată fată de el.

9. Şcoala activă, de sigur, s’a afirmat, cel pufin 
în teorie, în mai toate ţările europene. Voiu spune 
numai câteva cuvinte despre şcoala activă din Ce- 
ho-Slovacia. Mă folosesc de lucrarea lui J. Mauer: 
«^L’enseignement dans la republique Tchecoslo- 
vaque» (Praga, 1920). La Praga există unmareinsti- 
tut pedagogic «/. A. Komensky (Comenius)», unde 
se fac numeroase studii şi cercetări pedagogice*.
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Mişcarea pentru înlăturarea intelectualismului din 
şcoale s’a început încă din anul 1880 de către Io- 
seph Ulchla, urmat de Cemv şi Mrazik. Tendinja 
mişcării eră să întemeieze educajia pe atitudinile 
psihice ale copilului şi ale poporului ceh, în ve
derea satisfacerii nevoilor practice ale viejii. Miş
carea avea pe vremea aceea mai mult un caracter 
nafionalist, decât pedagogic. După răsboiu, mişca
rea a devenit pur pedagogică. Congresul pedagogic 
ai institutorilor Ceho-Slovaci a adoptat, între altele 
şi următoarele puncte:

«Instrucţia generală şi cetăţenească fundamentală 
trebue să fie dată în şcoalele primare, cari sunt 
obligatorii, gratuite, libere şi corespunzătoare cât 
mai mult intereselor naţionale.

E necesar să se dea elevilor o educaţie armonică] 
cu alte cuvinte să li se exercite nu numai memoria 
şi judecata, ci să li se mobileze sentimentul, întă- 
rindu-le voinţa şi agerindu-le simţurile.

Educaţia naţională ceho-slovacă are să satisfacă 
trebuinţele psihologice şi biologice ale naţiunii. în
suşirile psihologice şi caracterul nostru naţional cer 
ca educaţia să nu se limiteze numai la învătământ) 
ci să se îngrijească, de asemenea, să înobileze voinţa 
şi sensibilitatea. De-aceea educaţia naţională trebue 
să se întemeieze: a) pe principiul educaţiei fizice; 
b) pe principiul învăţământului educativ; c) pe 
principiul înălţării sentimentelor prin observaţia 
naturii, a manifestărilor sociale şi a operilor de 
artă; d) pe principiul educaţiei voinţei prin muncă 
manuală practică.

Precum se vede din cele câteva rânduri, cari 
sintetizează principiile de temeiu ale educaţiei ceho
slovace, ne putem de seama că şi pedagogia vecinilor
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noştri dela Nord se afirmă tot pentru concepţia inte- 
gralistă a şcoalei active.

III. Concluzii. Din datele bibliografice de mai 
sus, reiesaîn chip clar concluzia că pedagogia şcoalei 
active, nu numai că înclină, dar se manifestă în 
mod hotărît, în marea ei majoritate, pentru concepţia 
integralistă. In toiul luptei pentru fixarea unei 
atitudini, am întâlnit şi exagerări. Exagerările sunt 
câteodată necesare. Sunt necesare oridecâte ori 
spiritele, rutinate de practica şcolară invariabilă, 
trebuesc să fie desmortite.

Procesul acesta de punere în contraste isbitoare, 
trebue însă să înceteze, de îndată ce înviorarea s’a 
produs. Altminteri se trece dintr’o extremă într’alta, 
şi nu se poate înfăptui niciun progres. Mai ales pe 
domeniul educaţiei, trecerea bruscă dintr’un sistem 
într’altul este dăunătoare. In materie de educaţie 
nu numai teoria decretează valoarea unui sistem 
ci şi practica. Un sistem justificat ştiinţificeşte trebue 
să fie practicat în mai multe şcoale de experimentare 
înainte de a se încercă generalizarea lui.

Şcoala activă s’a experimentat în mod larg în 
alte ţări, şi într’o oarecare măsură şi la. noi. 0 Din 
experimentări iese întărită — ca şi în teorie — tot 
concepţia integralistă a şcoalei active. La congresul 
internaţional de educaţie nouă ţinut la Calais în 
1921, unde pedagogii diferitelor ţări au înfăţişat 
rezultatele date de experimentarea metodelor noui, 
s’au adoptat mai multe principii, cari se găsesc în 
concepţia şcoalei active integrale.

Aceste principii sunt următoarele:

1) Asupra şcoalei active în România, vezi ultima parte.
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«1. Scopul esenjial al întregii educajii este de a 
pregăti pe copil să voească şi să realizeze în viaja 
sa supremaţia spiritului; ea trebuedecisă urmărească 
a păstră şi a desvoltă în copil energia spirituală, 
oricare ar fi de altfel punctul de vedere din care 
se plasează educatorul.

2. Ea trebue să respecte individualitatea copilului. 
Această individualitate nu poate să se desvolte 
decât printr’o disciplină, care să ducă la liberarea 
puterilor spirituale, cari sunt în. el.

3. Studiile şi, în genere, pregătirea la viafă trebuesc 
să dea curs liber intereselor înăscute ale copilului, 
adică acelora, cari se deşteaptă spontan la el şi 
cari îşi găsesc expresia în activităţile variate de 
ordin manual, intelectual, estetic, social, etc.

4. Fiecare vârstă are caracterul său propriu. Se 
impune deci ca disciplina personală şi disciplina 
colectivă să fie organizate de copiii înşişi cu cola
borarea educatorilor; ele trebue să tindă a întări 
sentimentul responsabilităţilor individuale şi sociale

5. Întrecerea egoistă trebue să dispară din edu
caţie şi să fie înlocuită prin cooperare, care învaţă 
pe copil să pună individualitatea sa în serviciul 
colectivităţii.

6. Coeducatia cerută de ligă, — coeducatie, care 
înseamnă totdeodată instrucţie şi educaţie în comun— 
exclude tratarea identică impusă celor două sexe, 
dar cere o colaborare, care dă libertate fiecărui sex 
de a exercită liber asupra celuilalt o influentă 
binefăcătoare.

7. Educaţia nouă pregăteşte, în copil, nu numai 
pe viitorul cetăţean capabil de a-şi îndeplini dato
riile sale către cei de aproape ai săi, către naţiunea
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sa, şi către umanitate in totalitatea ei, ci şi fiinja 
umană conştientă de demnitatea sa de om».1)

La această concepţie integralistă ne duce, precum 
am văzut, şi ştiinja şi practica făcută în alte lări. 
Nu încape îndoială că datele ştiinţifice, având o 
valoare universală, vor da şi şcdalei active îh 
România caracterul integralităţii. Şi dacă se va face 
dovada că ideia şcoalei active a evoluat şi la noi 
în această direcţie, atunci nimic nu ne mai stă în 
cale pentru a ne dedică ei cu convingere.

1) A(l. Ferri^ro. L'ecole active. Voi. 11. Pag. 366—367,
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CAP. I

Principiul activităţii proprii

I. însemnătatea principiului activităţii proprii. — II. Spon
taneitate şi efort. — III. Metoda activă pe diferite domenii 
de educa fie.

I. însemnătatea principiului activităţii proprii. 
Principiul cel mai important, care formează punctul 
luminos în cuprinsul noţiunii de şcoală activă 
—şi asupra căruia voiu stărui . mai mult, — este 
principiul activităţii proprii. Metoda, care provoacă 
această activitate, pe orice domeniu al educaţiei 
s’ar aplică: educaţia fizică, intelectuală, morală,poartă 
numele de metodă activă. In afară de scop, care e 
acela al formării personalităţilor morale, metoda 
activă e criteriul, prin care putem cunoaşte dacă o 
şcoală este sau nu «activă». Am arătat, în deosebi 
în fundamentul istoric, cum principiul activităţii pro
prii şi al metodei active s’a afirmat dela un timp 
necontenit. Voiu adăugă acum alte câteva date.

Barth ne arată că şi în morala antică: la Plato, 
Aristot şi Stoici, principiul activităţii eră considerat



276

ca singurul în măsură să procure fericirea.1) Iar în 
timpurile moderne, începând dela Descartes, acti
vitatea proprie a fost considerată ca singurul mijloc 
de a desăvârşi viaja sufletească. Aşa, între aljii, 
iată ce spune Saizmann; «Construirea proprie... eo 
ocupajiune atât de plăcută şi folositoare,* încât o 
consider ca o trebuinjă indispensabilă pentru toate 
institutele, unde au să se educe copiii în mod ra- 
Jional şi să li se arate şi să li se ofere ocaziune 
de a construi ei înşişi».2) De asemenea Diesterweg 
spune hotărît: «Maestru al educajiei este acela, care 
ştie să conducă pe şcolar spre activitate proprie». 
Iar în altă parte: «Educaţia, pe care o primeşte un 
om poate fi socotită împlinită, când el este aşa 
pregătit încât are putere şi voinţă să se conducă 
singur în viaţă şi cunoaşte şi mijlocul de. a trăi 
această viaţă ca individ şi de a influenţă asupra 
comunităţii. Şi aceasta este rezultatul activităţii pro- 
prii».!1) Iar Geisel, după ce vorbeşte de marea însem
nătate a independenţii în viaţa familială, profesio
nală, cetăţenească, politică, etc., se întreabă care e 
mijlocul de căpetenie pentru a formă oameni inde
pendenţi, şi găseşte ca şi Diesterweg, ca şi mulţi 
alţii, că acest mijloc este activitatea proprie.

Nu este nevoe de multe cuvinte, pentru a se arătă 
cât de mare este importanţa aplicării acestui prin
cipiu în şcoalele statelor democrate de astăzi. Pasi
vitatea eră, poate, potrivită pentru formarea de 
cetăţeni trebuincioşi statelor despotice. Statelor de
mocrate le trebuesc cetăţeni activi, lucru care nu se

1) P. Bai’th. Die Elemente. Pag. 14.
2) (\ Salzmanii. Cărticica Furnicilor. Pag. 79. 
:î) Diestonvo". Oeuvres choisies. Trad. Paris.
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poate face înăbuşind instinctul de activitate proprie 
al şcolarilor. încât educajia pentru o via{ă autonomă 
şi activă nu se poate face decât prin activitate 
proprie.

Kerp,1) arată că tendinţa către activitate nu se 
poate afirmă decât dacă în educajia şcolarilor se 
observă ca raportul dintre primire şi creare, luare şi 
dare să fie foarte strâns. Dacă primirea întrece 
crearea, atunci instinctul de activitate proprie este 
turburat. Şi cea mai mare primejdie, în şcoală, este 
să predomine primirea, adică pasivitatea, lucru ce 
se întâmplă foarte des în şcoalele trecutului şi se 
mâi întâmplă încă şi azi. Primirii, trebue să-i ur
meze crearea cu necesitatea unei legi.

Şi un alt autor, Delon, susjine acelaş lucru spu
nând că «o educajie care nu prepară pe copil pentru 
acest dublu rol — a asimilâ şi a produce — care 
nu tinde să facă din el, totdeodată, un gânditor şi 
un lucrător, în sensul cel mâi larg al cuvântului, o 
fiinjă inteligentă şi o fiinţă activă, este o educajie 
incompletă şi sterilă».2)

Omul simte nevoia să-şi exteriorizeze ideile şi 
sentimentele, pe cari le stăpâneşte în adevăr — şi 
nu sunt în stăpânirea sa decât acelea ce le primeşte 
prin propria sa activitate. In creaţia unui om, se 
reflectă întreg sufletul său. «Omul trăeşte şi se 
desvoltă cu opera sa».

II. Spontaneitate şi efort. Pentruca activitatea pro
prie a şcolarilor să poată fi provocată, educatorul 
va avea grije ca ori de câteori prezintă elevilor 
ocazie de lucru, acesta să corespundă puterilor şi

1) Vezi Korj). Op. cit. Pag. 17 şi urm.
2) Dolon. Mefhode intuitive. Voi. 1 Pag. 3.



278

intereselor elevului, aşa încât activitatea lui să aibă 
cât mai mult cu putinjă caracterul spontaneităţii. 
Nu activitatea silită, ci activitatea spontană face 
ca sufletul să crească.

Spontaneitatea însă nu alungă efortul. Şi trebue 
să se spună aceasta cu hotărîre, fiindcă se găsesc 
pedagogi — pujini la număr de-altfel — cari recurg 
la tot felul de «dulcegării pedagogice», sub cuvânt 
că numai în acest , chip se provoacă şi se întrejine 
activitatea spontană. Şcoala activă integrală nu 
elimină efortul, dar nici nu apelează la mijloace ar
tificiale pentru a produce interesul. Şcoala activă 
pune preţ pe efortul spontan., efortul, pe care fiecare 
elev şi-l impune lui însuş, atunci când activitatea 
corespunde puterilor şi intereselor sale. Efortul 
spontan este singurul în măsură să fortifice sufle
tele şi să le pregătească pentru lupta viefii. «Însuş 
Jupiter, pentru a crea pe Minerva, a trebuit să re
curgă la ciocanul lui Vulcan. Orice naştere e du
reroasă.... Ceiace caracterizează efortul e lupta, con
flictul, chinul, pe care îl are cineva, pentru a-şi 
concentrâ gândirea şi a-i păstră direcţia».1)

Să reflecteze oricine asupra propriei sale expe
rienţe şi va vedea că niciun progres sufletesc nu 
poate realiză fără efort. Încât scopul principal al 
metodei active nu este de a înlătură efortul elevilor, 
ci de a le provocă activitatea spontană, care, în 
desfăşurare, nu se opreşte de îndată ce se ivesc 
piedici.

Tendinţa de a înlătură elevilor orice piedică nu 
le creiază nici posibilitatea de satisfacţii. Adevărata

1) Paul Bcriianl. Comment on devient un âducateur. Paris. 
1921. Pag. 43-44.
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satisfacţie nu se obţine decât prin truda de a 
învinge dificultăţile.

Cu cât truda într’o activitate voită este mai mare, 
cu atât şi satisfacţia lucrului împlinit. Acesta e un 
adevăr psihologic comun, pe care pedagogia nu-1 
poate ignoră.

Oricum am privi această problemă: fie din punct 
de vedere al individului, fie din punct de vedere al 
necesităţilor sociale, reese clar însemnătatea acelei 
activităţi proprii, spontane, care nu exclude efortul. 
Şcoala va dferî elevilor multiple bcazii de activi
tate proprie, în cari se împletesc efortul cu plăcerea. 
Educatorul va avea doar rolul să pună elevii pe 
drumul activităţii corespunzătoare puterilor lor, să 
le dea instrumente de luptă sau să-i provoace pe 
ei să le construească, şi să-i lase pe ei înşişi să 
desăvârşească lucrarea, oricâte eforturi ar cere acea
sta. Fiindcă efortul, oricât ar, fi de mare, întreţine 
necontenit plăcerea, dacă nu depăşeşte puterile 
copilului.

III. Aplicarea metodei active pe diferite domenii 
de educaţie. Metoda activă se aplică, precum am spus 
mai sus, în orice domeniu de educaţie.

In educaţia fizică, aplicarea metodei active nu 
oferă dificultăţi, dacă ţinem seama de tendinţa copii
lor, afirmată din belşug, pentru joc şi mişcare în 
aer liber.

Dr. Mosso îşi începe lucrarea sa: «Les exercices 
physique et le developpement intellectuel», arătând 
că jocul este mai vechiu decât istoria. începutul lui 
e socotit în timpurile preistorice. Poporul elin este 
cel dintâiu, care a căutat să organizeze jocul. Jocu
rile pitice, spune legenda, au fost instituite de Apolo. 
Castor, Polidor, Peleu, Hercules sunt amintiji de
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mituri ca victorioşi la jocuri. Din acestea au ieşit 
renumitele jocuri olimpice, de cari este legată istoria 
neamului grecesc.

Cine cercetează istoria civilizaţiei omeneşti observă 
că jocul şi munca formează cele două fete ale acti
vităţii umane. Iar cercetările pedagogilor şi psiho
logilor, precum şi observaţiile oricărui educator 
dovedesc că jocul e activitatea de căpetenie, pe care. 
o săvârşesc copiii mai ales în prima perioadă din 
viată.

In fundamentul biologic am văzut că jocul are 
menirea să pregătească corelaţiile organice, pe cari. 
se înaltă edificiul activităţii sufleteşti mai superioare, 
în afară de faptul că el împacă trebuinţa de mişcare 
a copilului

Şi pe deasupra, jocul are un răsunet puternic şi 
în viata sufletească.

Tot astfel, pentru împăcarea nevoii de mişcare a 
copilului, contribue gimnastica, excursiile şi munca 
manuală.

In educaţia fizică activă, se pune preţ deosebit 
pe deprinderea copilului cu curăţenia corpului, a 
hainelor, a clasei şi a casei părinteşti, a ţinutei în 
bănci, a mersului, etc. Dacă învăţătorul sau dirigin
tele clasei nu se mărgineşte să facă numai lecţii de 
igienă, sau comentarii asupra importantei ei, ci 
.supraveghează cât mai des pe elevi şi-i îndeamnă 
să înfăptuească regulele de igienă, atunci se câştigă, 
în adevăr, deprinderea, care durează tot timpul vieţii.

In alte tari sunt societăţi, cari fac propagandă măi 
ales printre copiii din şcoale pentru a căpătă simţul 
de igienă prin deprindere.

O lăudabilă încercare face la noi «Crucea Roşie 
a Tinerimii».
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$ă cercetăm, pe scurt, cum s’ar putea aplică me
toda activă în educaţia intelectuală. Ştim încă dela 
Descarteş că fiecare forjă se exercită prin funcjiunea 
ei proprie. Educajia intelectuală se face prin exer
citarea forjei de gândire. Aşa fiind nu vom apelă 
la rajiunea elevilor, decât atunci, când aceasta este 
pe deplin pregătită prin numeroase intuijii şi aso
cieri între reprezentările lor. Dar chiar atunci nu 
vom aveă în vedere îngrămădirea de cunoştinje, ci 
numai exercitarea rajiunii cu un material mai redus. 
Aplicarea metodei active nu ar îi cu putinjă, dacă 
am aveă în vedere cantitatea cunoştinjelor, iar nu 
direcjia — după cum se exprimă Descartes — pe 
care, acestea o pot da spiritului. Cu pujine cuvinte 
s’ar puteă spune că principiul fundamental în edu- 
cajia intelectuală este cultura formală, care impune 
educatorului de a se feri să încarce mintea copi
lului cu un bloc de cunoştinje, păstrate de memorie 
şi menite să devină capitalul mort al con- 
ştiinjei. Verbalismul şi papagalicismul nu se pot 
strecură în şcoala activă. «Marea artă a educato
rului—spune Diesterweg—este nu de a vorbi, ci de 
a face să se vorbească».1) Şi mijlocul esenjial, pte 
care educatorul îl are la îndemână pentru desvdl- 
tarea gândirii este întrebarea socratică. «Întrebarea— 
mai ales cea inventivă sau socratică—are de scop 
de a ajâjă, a conduce, a susjine personal al
elevului».2)

Metoda activă cere dar ca învăjătorul să renunje 
la plăcerea de a expune lecjia, ori decâte ori elevii 
sunt în stare să găsească ei înşişi cunoştinjele. Dar

1) DÎPstcnvcft’. Oeuures choisis. l’ag. 292.
2) P. lîornard. Op. cit. Pag. 255.
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aceasta presupune o adevărată artă de a întreba. 
Cine nu are această artă, cine nu încearcă să câştige 
nici abilitatea, care se poate căpătă prin exercijiu, 
acela socoteşte că metoda activă nu aduce niciun 
folos. Şi în definitiv, aceştia au oarecare dreptate. 
Nu se poate o lecţie mai plicticoasă, decât 
atunci când învăţătorul sau ;profesorul întrebuin
ţează forma interogativă, fără să stăpânească teh
nica întrebărilor. A pune întrebarea şi a aşteptă 
vreme îndelungată răspunsul, care nu mai vine, e 
o situaţie penibilă şl pentru învăţător şi pentru 
elevi. Forma interogativă are de scop să ţină viu 
interesul elevilor pentru lecţie şi să le producă o 
neîncetată frământare spirituală, ceiace nu se poate 
realiză prin pauzele chinuitoare între întrebare şi 
răspuns.

O lecţie întretăiată de lungi pauze, deşi are forma 
unei lecţii active prin întrebările ce se pun, cu toate 
acestea nu este făcută după metoda activă.

Deaceia, oridecâteori învăţătorul sau profesorul 
observă că întrebarea pusă nu capătă imediat răs
puns, să pună o altă întrebare, pentru a conduce 
pe elevi pe drumul isbânzii, fără zăbavă.

Dealtfel procedeul acesta nu este nou. Insuş So- 
crate, făuritorul metodii împrumutată şi în pedagogie, 
puneă noul întrebări discipolilor săi, oridecâteori 
vedea că ei nu pot răspunde sau răspund prin mp- 
nosilabe.

Diferitele obiecte de învăţământ trebuesc privite 
drept mijloace pentru desvoltarea gândirii, nu sco
puri în sine, aceasta şi pentru învăţământul primar 
şi cel secundar. Rostul acestor grade de învăţământ 
nu este de-a scoate buni matematici, buni geografi, 
etc. Conştiinţa este unitară, şi lumea externă dea-
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semenea. Impărjirea strictă pe obiecte şi punerea 
de hotaruri despărţitoare între ele este în detri
mentul unei culturi integrale a gândirii. Nevoia unei 
strânse corelaţiuni între ele se impune. Şcoala activă 
nu va face dar concentrarea obiectelor de studiu, 
ca în şcoala muncii, dând o deosebită importanţă 
numai unuia din ele. Cercetările experimentale- şi 
simpla observaţie au dovedit că desvoltarea raţiunii 
nu se poate face numai cu un obiect dă învăţământ. 
Numai cu memoria, lucrul se petrece altfel, după 
observaţiile lui Meumann. Aci s’ar putea întrebuinţa 
numai un fel de material, deşi cred că nici memoria 
nu se desvoltă în general întrebuinţând numai un 
fel de material. Că cel care-şi exercită memoria la 
aritmetică, va avea memoria numerilor; cel care şi-o 
exercită la geografie, va avca-o pe cea geografică. 
O dovadă pentru aceasta se poate scoate din expe
rienţa zilnică. Un comptabil, de ex., este în stare să 
adune din minte multe cifre, operaţie pe care ceilalţi 
trebue s’o facă pe hârtie. Deci şi aci intervine exer
ciţiul. In privinţa desvoltării raţiunii însă nu mai 
încape nicio îndoială. Pentru aceasta spuneam că 
e neapărat necesar să întrebuinţăm materialul, pe 
care toate obiectele ni-1 pun la îndemână. Şi pentru- 
ca aceste cunoştinţe să nu rămână izolate în mintea 
copilului, va trebui să facem la fiecare lecţie toate 
legăturile ce se pot face. O corelaţie preţioasă, dea- 
semenea, se poate face cu ocazia excursiunilor. 
«Creşterea puterii mintale —spune Kirkpatrik —nu 
provine atât din schimbările interne ale celulelor, 
cât din schimbările legăturilor între ele, cari fac 
posibil. ca la desfăşurarea unei singure activităţi 
mintale, să contribue cât mai multe părţi ale cree-
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rulul».1) Se înţelege, va fi uşor să se aplice prin
cipiul corelaţiei la clasele primare, unde un singur 
învăţător predă toate materiile unei ciase. Va fi însă 
mult mai greu să se realizeze îii învăţământul se
cundar, unde programele se fac de către.specialişti, 
cari nu cunosc cerinţele sufletului omenesc, şi unde 
se găsesc profesori, cari cred că studiul lor trebue 
să fie centrul învăţământului şi aceasta nu numai 
dintr’un firesc amor propriu, ci măi mult din pricina 
învăţământului universitar, unde specializarea este 
dusă prea departe. -)

Procedând astfel nu însemnează că trebue să nu 
mai facem deloc apel la memorie. Şi aceasta este 
o funcţiune importantă pentru desvoltarea raţiunii. 
Ceiace trebue avut în vedere este însă ca tot ma
terialul, pe care elevii îl vor avea de memorat, să 
fie câştigat prin proprie activitate, iar nu să li se 
dea de-a gata de către educator sau de cărţi. Le
gile, principiile, adevărurile toate vor fi câştigate 
de elevi prin propriile lor forţe, prin propria lor 
observare, prin propria lor lor verificare. Puţine 
cunoştinţe, dar acestea să fie prelucrate de ei şi 
câştigate prin proprie sforţare, şi neîncetat aplicate 
la cazuri noui şi variate, pentruca să devină un bun 
durabil pentru sufletele lor.

Cu programul şcoalelor actuale nu se poate aplică 
metoda activă. Obiectele de studiu înmulţindu-se în 
ultimul timp, materialul de învăţat a crescut şi el, şi cu 
aceasta metoda expozitivă eră singura în măsură să 
răspundă unor programe încărcate. Şi numai obser-

1) Kirkpairik. Bazele studiului copilului.
. 2) Vezi G. G. Aiitoiicscii. Bazele pedagogice ale veovganizâvii 
înuăfământuluif unde se găsesc şi propuneri de îndreptare.
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variile pedagogilor au făcut ca metoda activă să se 
introducă timid în şcoală, fără să se mai reducă 
şi din programe, ba dimpotrivă. Dacă astăzi, metoda 
activă nu dă roade, explicapa se poate găsi şi in 
faptul încărcării programelor fată de timpul, în care 
aceste programe trebuesc trecute. Altminteri, este 
dela sine înţeles că ceeace se capătă prin activitate 
proprie este mult mai durabil.

In concluzie, se poate spune că şcoala activă este 
şi o şcoală de carte, dar nu în sensul peiorativ al 
cuvântului, ci o şcoală de carte, în care se tinde ca 
prin activitate proprie şi plăcută elevii să asimileze 
tpt ceeace li se prezintă în chip raponal. întreaga 
artă a instrucţiei este dar aceea, care atâtă exerci
tarea proprie a raţiunii elevilor.

Pentru întărirea şi moralizarea voinţei se aplică 
aceeaş metodă activă. Necesitatea acestei metode 
he-a fost remarcată şi de teoria imaginilor kineste- 
tlce. O faptă morală nu se poate săvârşi, oricâte 
idei bune am avea, dacă lipseşte conştiinţei imagi
nea unui act identic sau asemănător făcut anterior. 
Ideea Iui Socrate că morala se poate învăţă, nu s’a 
dovedit exactă nici în timpurile antice. «Idei fericite 
au mulp, putini însă sunt acei cari le şi realizează; 
aşă cum mulp au bune intenţii, dar putini sunt acei 
cari produc fapte morale».1)

Şi la educaţia morală se procedează ca şi la cea 
intelectuală, căutând să se provoace exercitarea 
propriilor forte morale ale elevilor. Şi aceasta se 
poate face chiar din primii ani de şcoală, când ele
mentul reprezentativ încă nu e desvoltat. «O educape 
completă —spune Barth—va năzuî să cultive amân-

1) C. Riululescii-Motni. Curs de psihologie. Pag. 198.
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două elementele (reprezentarea şi executarea actului 
de voinţă); şi într’adevăr ea va căută să exercite 
mai întâiu nemijlocit fapta (executarea)—când viaja 
reprezentărilor este aproape nedesvoltată —şi abia 
mai târziu va căută să pătrundă în domeniul ideilor 
ce aparţin acestor acte».1)

In educaţia morală, care, precum vedem, se leagă 
strâns de a voinţei, vom plecă dela lucruri mici, 
ce par cu fotul neînsemnate. Deprinderea dela în
ceput cu ordine, curăţenie, exactitate, omenie, etc. 
va produce mai târziu efecte incalculabile. Cum 
spune Pestalozzi: «Temeliile învăţământului poporu
lui trebue să fie rânduiala’ în toate, lucruri apro
piate de el, şi desvoltarea blândă a pornirilor de 
cinste şi omenie, fiindcă acestea sunt fără doar şi 
poate temeliile adevăratei înţelepciuni omeneşti.»2)

Morala şi' religia făcute numai pe bază de sentinţe 
nu se pot însuşi. In unele şcoale, se observă, mai 
ales pe coridoare, numeroase placarde, pe cari 
sunt scrise diferite sentinţe morale şi religioase, 
precum: «Să iubim pe aproapele», «Să ajutăm pe 
aproapele»; «să păstrăm curăţenia» şi altele de fe
lul acestora, cu socotinţa că ele ar aveă mare efect.

In lecţiile de morală şi religie, deasemenea, ţinem 
să ajungem cu orice preţ la ideie, şi nu uităm să 
facem şi aplicaţia lecţiilor, cerând copiilor să ne 
spună: ce-ar face în cazul cutare? Cum s’ar purtă 
în cutare împrejurare? etc.

Nu încape îndoială ce aceste lecţii sunt bine fă
cute din unele puncte de vedere. Tot astfel şi în pri
vinţa placardelor: e mai bine ca pereţii şcoalelor

1) P. Bai'tli. Die Elemente. Pag. 43.
2) Pestalozzi. Leonard şi Gerfruda. Pag. 246.



287

să fie astfel împodobiţi, decât să apară cu totul 
golaşi.

Dar aceasta nu e deajuns. Căci oricât de frumoase 
lecţii de morală am face, oricât de seducătoare ar 
fi placardele de pe pereţi, elevii noştri nu vor 
reuşi să aibă altfel de purtări, decât fără ele. Şi 
aceasta pentru ce? Pentrucă lecţiile şi sentinţele ar 
fi de prisos ? Nu. Ci pentrucă am neglijat să culti
văm la copii şi deprinderea faptelor morale şi 
religioase. Să deprindem pe copil să meargă la bise
rică; să-l deprindem cu rugăciunea; să-l deprindem 
a ajută pe aproapele; să-l deprindem să fie milos 
fată de animale; să-l deprindem cu munca cons
tantă; să-l deprindem cu curăţenia, etc.

Câştigarea deprinderii însă nu este opera unui 
ceas sau două pe săptămână, ci este o operă con
tinuă. Fufidamentul psihologic al deprinderii este 
repetiţia necurmată. Oridecâteori se iveşte ocazia, 
educatorul trebue să pună pe elev în situaţie de a 
săvârşi faptul religios şi moral. Şi atunci sentinţele 
nu sunt numai nişte vorbe goale, ci sunt pline de 
Înţeles şi pline de viată.

Pentru pregătirea unor personalităţi morale, edu
caţia trebue întemeiată pe libertate. Naturii umane 
nu-i place să fie condusă contra voinţei ei, fiindcă 
esenţa naturii umane este libertatea, spiritul de in
dependenţă. In şcoala activă, va trebui să facem 
loc acestui element prin aplicarea sistemului con
ducerii de sine.1)

1) Vezi aplicarea acestui sistem Ia noi în lucrăriie: G. G. 
Antonescu, Din problemele pedagogiei moderne; lî. Petre, Con
ducerea de sine a clasei. Duc. 1924. Acest principiu se aplică 
cu succes nu numai în educaţia morală, ci şi în cea religioasă, 
estetică, cetăţenească.
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Aci am încercat, în puţine cuvinte, să dovedesc 
că metoda activă, menită să exercite activitatea pro
prie a şcolarilor, nu numai că se poate aplică pe 
toate domeniile educaţiei, dar că este singura in
dicată să răspundă atâtor temeiuri, pe cari se 
înaltă şcoala activă integrală.



CAP. 11

Principiul activităţii practice

I. Importanta activităţii practice. — II. Activitatea practică 
trebue să fie considerată in şcoala activă ca principiu de 
educaţie. — III. Forme de activitate practică: 1. Grădina şco
lară; 2. Atelierul şcolar; 3. Laboratorul şcolar.

I. Tniportanţii activitr»tii practice. Ca educator al 
poporului, Pestalozzi se convinsese că omul se for
mează mai mult prin ceeace face, decât prin ceiace 
vede şi aude. Iar cercetările psihologice de mai târ
ziu au dovedit marea însemnătate a activităţii muscu
lare nu numai pentru desvoltarea trupului, ci şi 
pentru desvoltarea intelectuală şi morală a omului.

Activitatea practică s’a dovedit necesară şi din 
punct de vedere al igienii sufleteşti. Sufletul simte 
trebuinţa de a se exterioriza în forme concrete. Fru
mos este înfăţişat acest adevăr psihologic de un 
cugetător indian: «Ca să scape de întuneric, 
sămânţa se trudeşte să încolţească, mugurul să înflo
rească. Ca să se desfacă din negura nelămuritului, 
gândurile şi concepţiile noastre caută necontenit 
prilejul de a căpătă formă exterioară»1).

1) Rnlniidrnnatli Ta^^ore. Sadhana. pag. 100,

19
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Pentru un bun echilibru însă, lumea externă şi 
fapta materială nu va copleşi pe cea internă. Şi 
numai cu această restricîiune, şcoala activă admite 
principiul activităjii practice.

Adus la şcoală, copilul simte încă necesitatea bio
logică de a se mişcă,'de a se juca. Vârît imediat 
cu nasul în carte, ordonându-i-se ce să facă, copilul 
pierde spontaneitatea şi vioiciunea, cu care vme 
de-acasă. Aceasta din pricină că a fost trecut deodată 
dintr’o lume într’alta fără nicio pregătire. A rupe 
firul activităţii, pe care copilul o desfăşoară în me
diul familial, este a pune o piedică desvoltării sale 
fireşti.

Dar oricât am prejui tendinţa de joc a copilului, 
şcoala nu-1 va lăsă să trăească numai cu jocuri. 
Viaţa nu este un joc, şi copilul trebue preparat pentru 
ea. Energia, care ţâşneşte în chip spontan din su
fletul copiilor, trebue utilizată şi în munci serioase, 
în cari scopul este conştient. Numai că trecerea 
dela activitatea fără scop sau cu scop intrinsec la 
activitatea cu scop, trebue să se facă pe nesimţite. 
Şi activitatea practică, care întruneşte cele două ca
racteristice ale jocului — plăcerea şi interesul — 
serveşte pentru a face această trecere cât mai uşoară 
cu putinţă.

Obişnuind pe copil cu munca, uşoară şi plăcută 
la început, dar regulată, zi de zi, îl vcm pregăti să 
săvârşească mai târziu lucrări grele cu aceeaş înde
mânare. Numai munca regulată poate alungă grijile 
şi mizeriile vieţii. Omul ocupat nu ştie ce este su
ferinţa plictiselii, fiindcă el n’are vreme s’o simtă. 
Şi pentru a pregăti generaţia de mâine pentru muncă, 
trebue să creştem generaţia de astăzi prin muncă. 
Şcoala, care-şi întemeiă sistemul său numai pe
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munca intelectuală,—şi aceasta făcută în chip pasiv— 
nu putea să formeze o asemenea generaţie vigu
roasă. Ea vâră dintr’odată pe copil într’o lume, pe 
care n’o înţelegea şi pe care n’o putea iubi. Anii 
de şcoală erau ani pierduţi întru desăvârşirea per
sonalităţii.

Şcoala activă tine seamă de natura copilului. Ea 
nu l răpeşte dintr’o lume pentru a-1 aruncă deodată 
în alta complet deosebită. Şi activitatea practică 
este menită, precum am văzut, să facă în chip lent 
această trecere.

Împăcarea necesităţii sufleteşti de exteriorizare 
materială, precum şi faptul că activitatea practică 
poate face cu uşurinţă trecerea dela joc la munca 
serioasă: sunt primele foloase ale ei.

Dar activitatea practică are o mulţime de alte 
influente binefăcătoare.

Astfel ea face ca intuiţiile să fîe cât mai precise 
şi mai durabile. Intuiţia, când nu se foloseşte şi de 
simţul tactil, este incompletă şi câteodată chiar falsă, 
Importanta simţului tactil se poate observă uşor la 
copil, care vrea să pună mâna pe tot ce vede şi 
aude. Intuiţiile căpătate fără ajutorul simţului tactil 
formează un material nesigur pentru judecată. No
ţiunile devin mai clare, mai pline de înjeles, când 
se întrebuinţează şi mâna. Până la 12—13 ani, învă
ţământul trebuesă se întemeieze mai mult pe noţiuni 
scoase direct de către elevi din intuiţii. «Copilul, 
spune Seifart, nu trebue să gândească cu vorbe, ci 
cu lucruri». Lecţiile de lucru, manual formează înce
putul drumului către învăţătura abstractă. Aceasta 
o întrevăzuse şi Pestalozzi; dar e meritul lui Frdbel 
că a găsit mijlocul de a se căpătă intuiţii şi prin 
activitatea manuală. Frobel a observat că orice
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copil pune mâna pe lucruri înainte de a şti ce între
buinţare să le dea; că el caută să ajute părinţilor 
şi altora din jurul său spre a-şi împăca trebuinţa 
de muncă manuală. Această necesitate se manifestă 
înainte de a se deşteptă interesul ştiinţific de a cu
noaşte cauzele lucrurilor. «Copilul este un copil 
al naturii, spune Frobel. Nu şcoala, ci natura a fost 
primul nostru învăţător; şi trebue să rămână tot 
ea».1) De aceia Frobel s’a gândit la înfiinţarea gră
dinilor de copii, unde elevii sunt puşi în contact 
direct cu natura şi unde se pot juca cu lucrurile, 
nu cu vorbele.

O intuiţie făcută numai cu simţul văzului este 
insuficientă. Şi Wetekamp, într’una din lucrările 
sale,2) caută să aducă şi o dovadă din punct de 
vedere fiziologic şi psihologic. Ochiul, spune el, 
nu se poate fixă prea mult asupra unui obiect în 
depărtare. Acesta variază la fiecare moment după 
intensitatea luminii şi după mobilitatea muşchilor 
ce mişcă ochiul. Cei ce observă la microscop ştiu 
că vederea singură este insuficientă, şi că ei încep 
să vadă clar de-abia după ce desemnează cele vă
zute. «Creionul conduce ochiul», după expresia unui 
botanist. Deci trebue să întrebuinţăm şi mâna pen- 
truca să vedem temeinic.

Pe de altă parte, activitatea practică este un 
mijloc preţios pentru cunoaşterea individualităţilor. 
Prin lucrul manual şi în genere prin activitatea 
practică, individualitatea elevilor se exprimă mai 
bine. Aceasta, evident, mai ales în prima perioadă

1) Goldsclimidt. Was ich von Frobel lernte. 1909, pag. 55.
2) Wetekamp. Selbstbetâtigung und Schaffensfreude in 

Erziehung. 1910, pag. 5.
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şcolară, fiindcă pe treptele mai superioare ale învă
ţământului sunt şi alte mijloace. In obiectul material, 
pe care îl crează, copilul toarnă şi sufletul său cât 
mai sincer cu putinţă. In facerea păpuşilor, a oame
nilor de zăpadă, a diferitelor săpături în pământ 
sau scobituri în lemn, fiecare copil reuşeşte să adauge» 
ceva personal, cu totul deosebit de al conşcolarilor 
sau tovarăşilor săi de joc.

Activitatea practică este şi un isvor de virtuţi 
morale, pe cari activitatea intelectuală nu ni le poate 
da cu aceeaş uşurinţă şi în acelaş grad. Roadele 
acesteia din urmă se văd foarte greu şi foarte târziu, 
pe când ale activităţii practice se văd imediat, făcând 
astfel să crească încrederea în forţele proprii, atenţia, 
răbdarea, spiritul de ordine, prudenţa, etc.

Tot astfel activitatea practică este şi un isvor de 
virtuţi sociale. In munca, pe care elevii o săvârşesc 
împreună, ei ajung să se cunoască unul pe altul 
să se ajute unul pe altul şi să înţeleagă nevoia 
solidarităţii sociale. Diviziunea muncii, care se poate 
aplică cu uşurinţă în activitatea practică, îi face 
să simtă dependenţa strânsă de realitatea socială 
oglindită de şcoala activă. învăţământul manual nu 
desvoltă numai mâna, spune Dewev, ci când este 
bine dat, pe lângă că exercită spriritul, desvoltă 
fără sforţare şi simţul social». 0

Nu mai e nevoie să se arate importanţa activităţii 
practice pentru educaţia fizică.

Dar cea mai mare importanţă a ei este pregătirea 
actului voluntar şi întărirea voinţei prin exercitarea 
unuia din elementele principale ale actului de voinţă: 
elementul executiv.

1) ,1. Dewey. Şcoala şi copilul. Pag. 123.
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Cercetările fiziologice au dovedit, de asemenea 
strânsa legătură între mişcarea mâinei şi limbaj. 
Încât s’ar putea spune că ceiace a produs ta început 
naşterea limbajului ji cu el provocarea activităţii 
sufleteşti a fost faptul că mâna a devenit instrument 
de muncă. «Diferenţierea mâinei (în special a mâinei 
drepte în instrument de muncă) a provocat şi a 
adâncit diferenţierea funcţională a creerului; în 
primul rând, ea a deschis drum funcţiunii limbajului, 
tn adevăr, desvoltarea limbajului la om stă într’o 
strânsă legătură cu desvoltarea hemisferului stâng, 
unde se găsesc localizate mişcările mâinei drepte 
întrebuinţată mai des». ’)

Atât da mare este însemnătatea muncii manuale 
pentru desvoltarea sufletească, încât sistemul de 
educaţie al anormalilor se sprijină tocmai pe legătura 
ce există între mişcarea musculară şi activitatea 
psihică. Şi La\/, pentru a confirmă această legătură, 
descrie urniiătorul caz: 2) dacă cineva a fost suges
tionat şi prin sugestie şi-a pierdut vorbirea motrice, 
această incapacitate dispare imediat ce un altul îi 
mişcă mâna dreaptă. Tot datorită ajutorului dat de 
simţul tactil, americana Helen Keller, deşi oarbă şi 
surdomută, a ajuns la o mare desvoltare spirituală.

Dealtfel există şi o teorie, cu aparentă de adevăr, 
care socoteşte că cele mai înalte produse spirituale, 
cum ar fi: arta, literatura, muzica, etc., îşi găsesc 
geneza în munca manuală.

11. Activitatea practică, principiu de educaţie. Deşi 
nu s’a stăruit destul asupra influenţii binefăcătoare,-

1) Kiululi'scii-.Moii'ii. Curs de Psihologic. Pag. 52 şi Puterea 
sufletească. Pag. 295 şi urm.

2) W. Lay. Die Tatschule. 1911. Pag. 69.
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pe care o exercită activitatea practică asupra des- 
voltării spirituale, cu toate acestea s’ar putea trage 
concluzia — dacă am privi chestiunea unilateral — 
că au dreptate aderenţii şcoalei muncii manuale. 
Căci iată ce spun ei, în definitiv: dacă munca ma
nuală desvoltă suficient intelectul şi voinţa morală 
a copilului, de ce să nu ne oprim, cel puţin în şcoala 
primară, la această muncă? De ce să mai pierdem 
vremea cu învăţământ literar, ştiinţific, artistic, dacă 
munca practică ne dă posibilitatea să facem şi artă 
şi ştiinţă?

Oricât ar fi de legată munca manuală de cea 
spirituală, există totuş între ele o deosebire. Nici 
chiar profesioniştii manuali nu se pot opri, în starea 
de cultură de astăzi, numai la această activitate. 
Admiţând că este exactă teoria, care socoteşte acti
vitatea manuală drept isvorul celor mai superioare 
produse sufleteşti, cu toate acestea nu ne putem 
opri la ea. Experienţa morală şi religioasă a secolilor 
trecuţi a sădit în sufletul uman germeni, ce nu 
pot fr desvoltati numai prin activitatea practică. 
Noile funcţiuni, ce s’au creat, se deosebesc azi prin 
esenţă de funcţiunile vieţii musculare, deşi depind 
într’o oarecare măsură de aceasta. Intre activitatea 
practică şi activitatea morală nu este antagonism, 
dar nici identitate, după cum s’a dovedit şi în alte 
capitole.

Activitatea practică trebue folosită în şcoala activă 
ca mijloc pentru desvoltarea vieţii sufleteşti. Rostul 
său nu este de a scoate meseriaşi, ci oameni deplini. 
Precum bine se exprimă Rousseau: «nu mă îngri
jesc să ştiu dacă elevul meu se va face soldat ori 
preot ori om de legi. Înainte de a-1 trimite părinţii 
la o ocupatiune, natura îl cheamă la viaţa omenea-
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scă. Meseria, pe care vreau să-l învăj, este: să tră- 
ească».1) Iar cunoscutul pedagog al Negrilor, Booker 
Washington a dat la şcoala profesională a negrilor, 
fondată de el la Tuskegee din Statele-Unite aceste 
cuvinte de ordine: «Noi nu voim să facem din oa
meni lemnari, ci din lemnari să facem oameni».2)

Şcoala activă nu va fi dar o şcoală a muncii 
manuale. Ea se va servi de munca manuală pentru 
a realiză, pe lângă alte mijloace, scopul ei, care este 
formarea de personalităţi sau apropierea de acest ţel.

III.Forme de activitate practică. Considerând ast
fel activitatea practică ca principiu de educaţie, vom 
avea numeroase ocazii să o folosim în şcoala activă. 
Intre formele mai importante, sub care se prezintă 
activitatea practică în şcoală, sunt: grădina şcolară, 
atelierul şcolar şi laboratorul.

1. Grădina şcolară. Chiar pe o porţiune mică de 
teren se poate face o bună grădină şcolară, dacă 
scopul, pentru care se alcătueşte, nu degenerează în 
utilitarism. Intr’o grădină şcolară, nu trebue să se 
cultive numai acele plante, care pot da, prin vân
zare, un beneficiu material.

Rostul unei grădini şcolare este, în primul rând( 
să ajute învăţământul şi educaţia. Am văzut mai sus 
însemnătatea activităţii practice în general. Voiu 
arătă acum, pe scurt, foloasele grădinii şcolare în 
special.3)

In primul rând grădina şcolară ne oferă mate
rial pentru lecţiile de intuiţie şi şt. naturale. In loc

1) .T. .T. Roussean. Emil. Trad. G. Adamescu. Voi. I. Pag. 47,
2) AV. Fiirstor. Educaţia civică a tinerimii. Trad. Ap. Culea.' 

Pag. 17.
3) Vezi pe larg: G. G. Aiitoncscii, Op. cit. Pag 199—202.
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ca aceste lecţii să se facă în clasa după un tablou 
sau după cărji, sau, în cazul cel mai bun, după mostrele 
de plante şi animale moarte din muzeu, ele se fac 
în mijlocul naturii vii şi vorbitoare. Şi în loc ca 
învăţătorul să aţâţe la fiecare pas pe elevi cu între
bări—în cari de multe ori se găseşte şi răspunsul— 
îi lasă pe ei înşişi să descrie tot ce au obser
vat la o plantă, pe care o cultivă, la un animal sau 
pasăre, pe care o îngrijeşte. Şi cum fiecare elev în 
parte — sau în grupe, dacă grădina este insufici
entă — are o .porţiune de teren cu plante deosebite 
de a celorlalte porţiuni sau un anumit rol în gră
dină: îngrijirea unui animal sau a unei stupării, etc., 
fiecare în parte poate fi învăţătorul celorlalţi. In 
acest chip activitatea proprie a şcolarilor se poate 
manifestă din belşug. Şi nu numai activitatea brut- 
materială, cât şi cea intelectuală. Şi la începutul 
vieţii de şcoală, gândirea concretă primează. A în
locui această gândire prin vorbe însemnează a re
nunţă la adevărata activitate intelectuală.

Dar nu numai lecţiile de intuiţie şi de şt. naturale 
găsesc un sprijin nemăsurat de preţios prin grădina 
şcolară, ci şi alte studii. Astfel: geometria, prin măsu
rarea parcelelor, cari pot fi de diferite forme; arit
metica, prin diferite probleme ce se fac în legătură 
cu numărul şi valoarea produselor; fizica, prin cer
cetarea temperaturii, a densităţii, a umidităţii atmos
ferice în diferite timpuri ale anului, cu ajutorul 
termometrului, barometrului, hidrometrului, pe cari 
o grădină şcolară trebue să le aibă; religia, prin 
misterele pe cari ni le oferă de ex. creşterea unei 
plante dintr’o mică sămânţă, etc.; chiar şi istoria şi 
geografia, cari s’ar păreă că nu pot să aibă niciun 
ajutor dela grădina şcolară, chiar şi acestea câştigă.



298

Un profesor francez descrie un interesant exemplu 
în această privinjă. 0 Astfel el spune că într’o mare 
sală a unei şcoale eră lucrat în relief pământul 
Franţei. Elevii, paralel cu lecjiile de geografie şi de 
istorie, aşezau hotarele între districte, apele, oraşele, 
localităţile istorice, etc,- Ceva mai mult, chiar răs- 
boaele erau retrăite prin luptele, pe cari două sau 
trei tabere ale clasei le dedeau tocmai pe locul, în 
care se petrecuseră.

Această idee s’a aplicat şi la noi în \zxa. 
Astfel un coleg povestiâ la Seminarul Peda
gogic cum un învăţător din Râmnicul-Sărat a făcut 
din grădina şcolară o Românie în miniatură. Car- 
patii erau marcaţi prin ridicături de pământ golaşe 
sau cu plantaţii sterile; Dunărea şi celelalte ape, 
prin brâie- de iarbă verde, mai late sau mai înguste, 
după mărimea apelor; localităţile ist'orice şi geo
grafice prin ridicături de pietre, etc. Înăuntrul 
hotarelor, se cultivau plantele corespunzătoare, mai 
mult sau mai puţin, regiunilor: muntoasă, deluroasă, 
câmpoasă şi de baltă.

La folosul pe care grădina şcolară îl aduce învă
ţământului, trebue adăugat şi acela ce-1 aduce edu
caţiei morale, religioase, cetăţeneşti.

Pentru aceasta, se înţelege, fiecare şcoală trebue 
să aibă o grădină. Dar chiar în cazul când nu există 
teren, ea poate îi înlocuită, într’o oarecare măsură, 
dând fiecărui elev să cultive acasă la el anumite 
plante, să îngrijească stupi, animale, pasări, etc. şi 
la fiecare în parte să se facă vizite din când în 
când.' De-altfel nu se poate ca o şcoală să nu aibă 
câţiva metri patrati lăsaţi în părăginire, sub cuvânt

1) Revue pedagogique. No. 5, 1922.
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că pe o întindere aşa de mică nu se poate face 
nimic. Trebuesc deprinşi elevii să nu lase nicio 
bucată de pământ necultivată. Natura întotdeauna 
ni se supune nouă, când avem fajă de ea o atitu
dine activă. Şi rostul şcoalei active este să desvolte 
în sufletul copiilor această atitudine, care lipseşte 
într’o largă măsură poporului nostru, obişnuit să 
aştepte ca natura să-i dea ceiace ea voeşte.

2. Atelierul şcolar, li zicem atelier, chiar dacă nu 
există, cum ar fi de dorit, o sală specială destinată 
în acest scop.

Munca în atelier poate, deasemenea, să fie legată 
de mai toate obiectele de învăfământ şi are aceleaşi 
urmări binefăcătoare ca activitatea practică în ge
nere. In atelier se vor face numâroase şi variate 
aplicaţii practice. Mai ales în primii ani de şcoală, 
se vor da lucrări uşoare, pentruca trecerea dela joc 
la muncă să se facă pe nesimţite. Lucrul manual 
făcut cu instrumente, în această perioadă, pierde cel 
puţin jumătate din eficacitatea sa.

Multe din lecţiile de intuiţie se pot sfârşi prin 
lucrarea în plastilină1) sau argilă a animalelor sau 
pasărilor văzute în natură sau după tablou, în 
cazul când sunt din alte regiuni.

Corpurile geometrice se pot face din diferite ma
teriale; argilă, lemn, carton.

Din argilă şi lemn, se pot face şi difentte o6/ec/e 
uzuale, instrumente rudimentare pentru studiul ştiin
ţelor fizice, etc.

Tot cu succes se pot face împletituri de hârtie 
şi de pae.

1) Plastilina este un preparat din argilă şi uleiu. Poate fi 
înlocuită cu argilă, care nu crapă, dacă e bine preparată.
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Orice lucrare se va face, nu trebue să se piardă 
din vedere că o specializare înainte de vreme este 
turburătoare educaţiei şi învăţământului. Şi rostul 
şcoalei primare nu este de a face specialişti cu 
pretenţia de a concura pe cei adulţi, cari au trecut 
printr’o şcoală de meserii sau pe la un maestru. 
Atelierul şcolar va rămâne dar în cadrul scopului 
educativ al şcoalei active şi în legătură cu învăţă
mântul, cu nevoile grădinei şi ale laboratorului.

Tot în legătură cu activitatea practică sunt şi alte 
lucrări, pe cari trebue să le facă elevii, de ex.: 
curăţirea clasei şi a curţii şcolare, adunarea diferi
telor materiale pentru şcoală (piatră şi nisip pentru 
pavat de ex.), uluci pentru împrejmuiri de morminte 
din timpul răsboiului, curăţirea unei fântâni făcută 
cu ocazia unei excursii, etc.

3. Laboratorul şcolar are de scop să înlesnească 
pătrunderea mai adâncă a legilor naturale: fizice şi 
chimice. Explicarea electricităţii, a dilatării corpu
rilor, a puterii aburilor, diferite reactiuni chimice, 
etc. se vor face în laborator. Un laborator bine or
ganizat nu este necesar decât în cursul secundar, 
întrucât în şcoalele primare nu se vor da decât 
primele elemente ştiinţifice.

Activitatea practică nu va conduce numai primii 
paşi ai Nevului. Nu trebue să ne gândim că ea are 
loc numai în şcoala primară. Se înţelege, aici mai 
cu deosebire. Dar o importantă destul de mare are 
activitatea practică şi în cursul secundar şi univer
sitar. Educaţia intelectuală şi morală trebue legată 
strâns de activitatea practică. Să se obişnuească 
astfel elevii a trece uşor dintr’un domeniu de acti
vitate în altui, ca şi Romanii: dela plug la consulat 
şi dela consulat iarăş la plug.



CAP. III

Principiul intuiţiei.

I. însemnătatea intuiţiei in viaţa sufletească—W. Cultivarea 
intuiţiei prin exercitarea simţurilor. — III. Intuiţia in natura 
liberă. - IV. Necesitatea întocmirii unui muzeu şcolar. - 
V, Cum se poate întocm) un muzeu şcolar.

1. însemnătatea intuiţiei în viaţa sufletească. Pre
cum primele licăriri ale vieţii sufleteşti se arată 
numai după ce funcţiunile biologice s’au exercitat 
mai multă vreme, tot astfel viaţa sufletească mai 
complexă se afirmă numai după o pregătire lentă 
prin intuiţie cât mai desăvârşită.

Pentru a ne putea ridică la abstracţii şi la cele 
mai superioare speculaţii ale spiritului, e nevoe să 
plecăm dela intuiţii sensibile. La copii şi la oamenii 
inculţi, abstracţiile nu joacă niciun rol. In literatura 
populară, limba este vie şi colorată tocmai pentru 
că se întemeiază pe o gândire concretă. O cunoştinţă 
plastică şi plină de vioiciune nu o poate da decât 
intuiţia sensibilă. Chiar cei mai profunzi filosofi au 
simţit de multe ori trebuinţa de a-şi reîmprospăta
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gândirea, scoborîndu-se şi scăldându-se în isvorul 
realităţii.

Necesitatea intuiţiei poate îi observată de orice 
adult; citeşti o piesă de teatru, şi doreşti s’o vezi 
şi reprezentată: citeşti descrierea unei călătorii, eşti 
îndemnat şă călătoreşti şi să vezi aevea cele citite. 
Cu atât mai mult intuiţia e necesară copilului. Încât 
cu drept Diesterweg spunea: «Pentruca şcoala să 
răspundă menirii sale şi trebuinţelor timpului actual, 
trebue ca ea să pună în practică marele principiu 
al educaţiei moderne, şi anume principiul intuiţiei».

M. Cultivarea intuiţiei prin exercitarea simţurilor. 
Cultivarea intuiţiei se începe în prima perioadă şco
lară prin exercitarea simţurilor, cari deşi desvoltate 
până la vârsta de 7 ani, cu toate acestea, printr’o 
exercitare sistematică, se ascut necontenit, şi această 
desvoltare şi ascuţire a simţurilor are urmări feri
cite nu numai pentru claritatea intuiţiei, ci şi pentru 
procesele sufleteşti mai înalte. Spiritul, pentru a 
avea ce da, trebue să primească întâiu, şi primirea 
se face la începutul vieţii de şcoală mai ales pe 
calea simţurilor. Temeiul vieţii spirituale îl formează 
intuiţia, şi pentru a avea o bună intuiţie, trebue ca 
simţurile să fie agere.

Dintre toate simţurile, cel care rămâne încă ne- 
desvoltat până la vârsta de 15—16 ani este simţul 
tactil. încât învăţătorul va avea o deosebită grije 
pentru cultivarea acestui simţ, dând elevilor ocazie 
să desăvârşească intuiţia prin activitate practică. Tot 
pentru cultivarea simţului tactil, se vor face cântă
riri de obiecte cu mâna, etc.

Un bun mijloc pentru desvoltarea simţurilor este^ 
deasemenea, desemnul.

Pentru cultivarea simţului vizual, se poate între-
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buinţâ o planşe cu culori diferite. In natură, culorile 
nu sunt distincte; ele variază după intensitatea 
luminii, care se schimbă des.

Pentru cultivarea simţului auditiv, diferite sunete 
vocale sau, şi mai bine, instrumentale. După aceasta, 
cântece uşoare pe o singură voce şi deabia mai 
târziu, dela 10 ani înainte, se poate trece la cântece 
pe mai multe voci.

111. Intuiţia în natura liberă. Mai ales în primele 
clase primare, copilul prinde mai ales forma, şub- 
stanja şi acţiunea obiectelor. Şi cel mai bun drum 
de a pătrunde în sufletul copiilor la această vârstă e 
să-i punem în contact direct cu natura. Excursiile 
dau prilejul cel mai nimerit de exercitarea 'tuturor 
simţurilor. Ceeace copilul vede într’o excursie trebue 
să reproducă prin modelaj, desemn, lucru de mână. 
etc., pentru a controla, a preciza şi a imprimă mai 
adânc intuiţia.

Prin elementul aperceptiv, copilul dă şi ceva din 
sufletul său intuiţiei. Copilul cunoaşte mai mult prin 
prisma materialului aperceptiv. Un obiect nou este 
interpretat prin ceeace copilul ştie mai dinainte. 
Ar fi mare greşală, dacă nu am ţine socoteală de 
acest material şi nu l-am utiliza. Ar fi însă de- 
asemenea o greşeală, dacă la intuirea unui obiect 
nou nu am atrage atenţia elevilor asupra notelor 
deosebitoare, pe cari el nu le percepe deodată. A 
lăsă pe elevi să sburde liberi în mijlocul naturii, 
fără ca învăţătorul să se creadă dator a interveni, 
este a nu grăbi deloc paşii educaţiei, pe care altfel 
copilul şi-a putea-o face şi singur. Evident, să dăm 
libertate elevilor să întrebe pe învăţător. Acesta e 
un semn îmbucurător al dorului lor de a şti. Dar 
în faţa înclinării de a explică şi ceeace nu cunosc
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prin ceeace cunosc, învăţătorul e dator să intervină 
deseori cu întrebări. întrebarea învăţătorului aţâţă 
spiritul elevului şi-l ţine neîncetat treaz.

Adevărata intuiţie se face în mijlocul naturii, care 
e mult mai bogată în frumuseţe şi poezie ca reali
tatea «ideală» a povestirilor, legendelor, poeziilor. 
Rămâne numai ca învăţătorul să fie meşter să scoată 
în evidenţă aceste frumuseţi. E păgubitor pentru 
desvoltarea sufletească să întrepunem între elev şi 
natură falsa haină a povestirii. R adevărat că în 
prima perioadă de vârstă copilul trăeşte cu himere. 
Farmecul copilăriei îl formează tocmai iluziile. Dacă 
adulţii ^se gândesc cu drag la vârsta copilăriei, este 
tocmai din pricină că gândirea lor reflexivă nu mai 
poate trăî cu iluzii. A cultivă însă numai imaginaţia, 
aceasta însemnează a face o educaţie incompletă. 
Avem destule ocazii, în cari imaginaţia poate fi 
satisfăcută. La învăţământul intuiţiei şi al şt. natu
rale să ne păstrăm în cadrul realităţii obiective. In 
felul acesta, pregătim pe elev spre a deosebi ceeace 
este realitate de ceeace este himeră.

Să facem învăţământul interesant, evident, este 
un postulat al pedagogiei. Dar când elevul îşi îngri
jeşte stratul său în grădină; când vede cum dintr’o 
mică sămânţă răsare o plantă sfioasă la început, 
viguroasă apoi; când altoeşte un pom şi observă 
minunea naşterii unui nou pom dintr’un mugure 
plăpând; când cercetează viaţa animalelor, a plan
telor, a insectelor, a păsărilor; când vede toate 
acestea desfăşurându-se în natura liberă după legi 
cari îi sunt necunoscute, nu i se aţâţă interesul?! 
In această curgere şi transformare neîncetată a 
naturii nu e o poezie mai adâncă decât într’o poves
tire, searbădă şi nefirească de cele mai multe ori?!
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In natură, primăvara, vara, toamna şi iarna cu 
întreaga Ipr viajă sboară pe dinaintea copiilor. O 
lecţie făcută în natură poate să împace toate inte
resele copilului. In legătură cu lecţia de intuiţie 
«stejarul» de exemplu, pe care elevii îl văd cu ocazia 
unei excursii la pădurea din apropierea şcoalei, ei 
pot învăţă o mulţime de alte lucruri: viata pasărilor 
ce-şi fac cuibul acolo, insectele ce atacă lemnul, 
plantele ce cresc la adăpostul şi la umbra lui, cei
lalţi arbuşti, cari în lupta viedi au rămas piperniciţi, 
minunea ca dintr’o ghindă să crească uh arbore aşa 
măreţ, etc. Se poate face dovada că o astfel de 
lecţie e în măsură să împace toate interesele: em
piric, speculativ, estetic, moral, religios.

Numai prin intuiţie, dar o intuiţie făcută în natura 
reală, nu prin povestiri, se poate înlătură din şcoală 
cel mai periculos duşman al ei, care este verbalismul-

IV. Necesitatoji iiitooinirii iiiiiii iiuizeii şcolar. Dar 
interesul copiilor nu se opreşte la orizontul pro
priilor lor cercetări. Sunt fiinţe şi lucruri, pe cari 
elevii doresc să le cunoască, pentru a-şi satisface 
imboldul curiozităţii. Şi aceasta nu se poate face 
întotdeauna prin contactul direct cu natura. Nu poţi 
avea oricând un urs sau un leu într’o grădină zoo
logică din apropiere. Dacă asemenea situaţie se 
prezintă, este bine ca învăţătorul să ducă pe elevi 
acolo. Dar dacă situaţia sau vreo altă împreju
rare nu se oferă, se poate face cunoştinţa acestor 
fiint^e, precum şi a multor ciudăţenii din viata lor şi 
a multor altor fiinţe şi lucruri din ţinuturi depărtate 
prin alte mijloace intuitive, pe cari pedagogia le 
numeşte artificiale. Pentru aceasta este necesar ca 
fiecare şcoală să aibă un muzeu.
. Dar în afară de faptul că muzeul ne ajută să

20
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punem în îaja elevilor un material, pe care ei nu 
l-ar putea observa în natură, prin excursii, el mai 
are avantajul că într’un cadru restrâns dă elevilor 
putinja să compare mai multe obiecte între ele, să 
descopere mai uşor notele comune şi să ajungă să-şi 
formeze idei precise despre ele. Astfel se pregăteşte, 
în chip sistematic, drumul către o activitate intelec
tuală sănătoasă şi productivă.

Aceasta mai ales dacă avem în vedere că princi
piul intuiţiei se aplică nu numai la învăţământul 
intuiţiei, propriu zis, în cl. 1 şi a ll-a, ci la mai toate 
obiectele de învăţământ şi în toate clasele.

V. Cum şe poate întocmi nu muzeu şcolar. Şi este 
aşa de uşor să se întocmească un muzeu şcolar, şi 
se face cu atât de mică cheltuială, încât numai putină 
bunăvoinţă şi devotament din partea învăţătorului, 
şi muzeul este gata.

înfăţişez aci un procedeu practic pentru întocmirea 
unui muzeu şcolar.

Suntem la începutul anului şcolar. Luăm noua 
programă analitică, care se aplica anul acesta la 
cl. I şi a ll-a. Scriem pe un caet toate lecţiile, la 
cari e nevoe de material intuitiv şi anume ce fel de 
material. In dreptul lecţiilor, cari se pot face în na
tură scriem «în natură'». Tot la începutul anului, 
avem grije să găsim un loc în cancelarie —neutili
zată la cele mai multe şcoale de sat — unde vom 
aşeză un dulăpior sau o etajeră de lemn. Mai e 
nevoe pentru păstrarea materialului de mici cutiufe 
de carton, cari se pot lucră în orele de lucru manual.

In ajunul fiecărei zile, învăţătorul se întreabă ce 
lecţii are să facă a doua zi. Se uită în caet şi vede 
de ce material intuitiv are trebuinţă. (Dacă e o lecţie, 
care trebue făcută în natură, şi a doua zi e timp urît.
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lecţia se poate amâna, fără ca prin aceasta învăţă
torul să-şi atragă vreo admonestare din partea 
revizorului şcolar, care întâmplător ar veni .tocmai 
în acea zi). Se adresează elevilor şi cere câtorva, 
cari se oferă — şi se vor oferi mulţi — să aducă 
puţin din materialul necesar. Desigur, sunt lucruri 
cari trebuesc cumpărate. Sunt unii părinţi mai bogaţi, 
cari se vor grăbi să cumpere ei — dacă comitetul 
şcolar nu are fonduri — ceeace trebue muzeului 
şcolar, condus de un învăţător harnic.

Nici nu mai încape îndoială că înlr’un an nu se 
poate întocmi un muzeu şcolar complet. Dar încet, 
încet, el se desăvârşeşte. Vor ajunge cu timpul şi 
învăţătorii şi şcolarii să-l privească ca o avere 
de mare preţ, Şi întocmai ca bogatul, care cu cât 
are mâi mult, cu atât e dornic să-şi agonisească mai 
mult, tot astfel şi învăţătorii şi elevii vor simţi o 
mare plăcere în a-şi îmbogăţi averea făcută în 
comun.

Am spus mai sus că lecţiile, cari se pot face în 
natură, să se facă acolo. Dar chiar pentru aceste 
lecţii, e bine să se adune material şi în muzeu. Acest 
material se va utiliza mai ales la repetUii, când va 
fi nevoe să se facă şi comparaţii între mai multe 
lucruri.

In afară de obiecte în natură, muzeul va avea şi 
tablouri şi instrumente, cari se pot procură fie dela 
Casa Şcoalelor, fie dela librării sau ateliere, fie 
lucrate chiar de elevi.

Un muzeu poate fi împărţit pe materii de învă
ţământ, astfel:

1. Intuiţia şi şt. naturale '(seminţe, frunze, secţiuni 
din lemn, fructe, materii prime şi fabricate, roci, mi
nerale, plante medicinale, etc.; tablouri).
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2. Fizică şi chimie (aparate simple, bastoane de 
sticlă, ceară roşie, metal, lampă de spirt, câteva 
tuburi de sticlă, etc.).

3. Geografie (hărji, globul pământesc, cărţi poştale 
ilustrate sau tablouri cu vederi, etc.).

4. Istorie (gravuri, instrumente, unelte, arme vechi, 
etc.).

5. Aritmetică şi Geometrie (măsuri de lungime 
capacitate, greutate, o maşină de socotit, corpuri 
geometrice, etc.).

6. Religie şi morală (tablouri).
7. Desemn (diferite gravuri decorative).
In bibliotecă, şe vor găsî cărţi potrivite pentru 

lecturi: morale, religioase, patriotice, descrieri geo
grafice, istorice, şt. naturale, etc,

O altă secţiune din muzeu, se poate destină pentru 
înfăţişarea materiilor prime şi a tot ceeace este 
caracteristic localităţii.

Şi în sfârşit de mare preţ ar fi să se păstreze în 
fiecare an caete cu teme, compuneri, desemnuri, 
obiecte de lucru manual, etc., pentru a se vedea 
rezultatele învăţământului. Aceste mostre, clasate pe 
ani, pot arătă progresul învăţământului la acea 
şcoală. A păstră produsele generaţiilor trecute de 
elevi însemnează a da un imbold la muncă atât 
învăţătorilor, cât şi elevilor, şi a statornici firul de 
legătură între prezent şi trecut.

Desigur întocmirea muzeului se poate face şi 
altfel, decât am arătat aci. Nu e necesar ca toate 
muzeele să fie uniforme. Fiecare şcoală îşi poate 
aveă nota sa originală. Eu am dat numai un exem
plu. Important este ca fiecare şcoală să aibă muzeu, 
şi cât mai ordonat ca să poată fi cât mai uşor 
utilizat.



CAP. IV
Principiul educaţiei naturale

I. Respectarea indiindualitătii copilului. — //. Pregătirea 
pentru viată.

I. Respectarea individualităţii copilului. In sco
pul de a pregăti pe copil pentru viaţă, şcoala activă 
se orientează în primul rând dela realitatea psiho- 
fizică a lui, şi numai în al doilea rând dela reali
tatea socială.

Şcoala activă nu are scopul să uniformizeze sufle
tele elevilor. Împotriva acestei uniformizări se opune 
şi variata structură a sufletelor lor, precum şi nece
sităţile sociale. Un educator, care, cunoscând legile 
de desvoltare ale vieţii psihice a copilului, caută să 
desvolte în fiecare tot ceiace are specific, şi în cel 
mai înalt grad, face o educaţie în vederea perso
nalităţii. Un scop, care ar fi strein de înclinările 
copilului, nu numai că ar aduce acestuia nefericire, 
dar i-ar paraliza şi puterea de producţie, întrucât
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I-ar îndreptă spre ocupajii, pe cari nu le-ar face cu 
îndemânare şi cu drag. Nevoia ce o simte copilul 
să-şi afirme individualitatea sa specifică se poate 
uşor observă în tendinja ce o are ca jucăriile şi 
micile lucruri ale sale să se deosebească de ale 
tuturor celorlalfi. In fiecare operă, oricât de neîn
semnată, fiecare îşi depune marca deosebită a su
fletului său. Cu cât vârsta înaintează, cu atât dife
rentele specifice între copii se adâncesc. Şi interesul 
individualităţii, precum şi interesul social este ca 
fiecare să-şi urmeze drumul său şi să contribue 
astfel fiecare în măsura puterilor şi aptitudinilor 
sale la progresul naţiunii sale. Tot astfel drumul, 
care duce către umanitate, nu este, precum se credeă, 
ca toate naţiunile să aibă aceeaş limbă, aceeaş cre
dinţă şi acelaş păstor, ci ca fiecare să-şi afirme 
firea sa întreagă şi să contribue la desăvârşirea 
integrală a culturii umane. Umanitatea ar fi ştirbită 
dacă posibilităţile de desvoltare ale unei naţiuni ar fi 
înăbuşite, lată de ce ideia autonomiei naţiunilor — 
naţiuni autonome în state autonome — este venită 
să împace cerinţele umanităţii. Acest ideal — al de
săvârşirii umanităţii prin independenta, naţiunilor — 
pentru care atâtea popoare culte au sângerat, trebue 
avut în vedere în fixarea idealului educativ. Cu 
aceasta se face, sub o altă formă, dovada strânsei 
legături între idealurile societăţii şi idealurile edu
caţiei. O educaţie mecanizatoare, uniformizatoare de 
suflete ar fi în contradicţie cu idealul societăţii, şi 
şcoala ar rămâne un organism străin de ea, deşi 
susţinut de ea.

O educaţie naturală va trebui să tină seamă de 
înclinările copiilor şi să dea tuturor posibilitate să-şi 

■ însuşească maximul de cultură potrivit acestor încli-
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nări. O educajie naturală nu însemnează însă o 
revenire la natura şi la traiul primitiv. La câte erori 
nu a dat naştere interpretarea falsă a «chemării» 
lui Rousseau! Nu educajia, care se face în pădure 
şi care tine seamă numai de natura biologică a şco
larilor, este educaţie naturală. Ci'educatia, care are 
în vedere natura actuală a copiilor, este o educaţie 
naturală. Şi această natură nu mai este de ordin bio
logic, sau numai de acest ordin, ci de ordin cultural. 
încât educaţia, care tine seamă de stadiul de cultură. 
Ia care a ajuns astăzi umanitatea, poartă numele de 
educaţie naturală. Şi de sigur că ar fi mai corect, 
şi nu s’ar mai da naştere la păreri greşite, dacă. 
principiul educaţiei naturale ar fi formulat astfel * 
principiul educaţiei naturale din starea de cultura 
Din această pricină nici nu este necesar să trecem 
pe copil prin toate fazele, prin cari a trecut uma
nitatea, sub cuvânt că legea: ontogenia repetă filo- 
genia ar fi infailibilă. Evident, urmăm o lege firească 
de desvoltare, când exercităm întâiu simţurile copi
lului, îl punem în contact cu lumea dimprejur, pentru 
a-şi face intuitiuni clare, îi îmbogăţim materialul 
concret şi de-abia după aceasta îi dăm aripile ab
stracţiunii. A-i da aceste aripi înainte de timp, nu 
numai că nu-I facem să sboare cu ele, dar îl şi 
îngreunăm. De aci nu tragem concluzia că ele
vul trebue să ia experienţa lumii dela cap. Ar 
trebui să procedeze atunci educatorul ca şi C. A. 
Zeller — despre care ne vorbeşte Diesterwegi) — 
care, sub pretext de a da orfelinilor săi dela Konigs- 
berg o convingere religioasă solidă, a încercat să i 
treacă prin pâgânism, apoi prih judaism, pentru a

1) Diesterweg'. Oeuvves choisies. Pag. 217.
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ajunge la creştinism, lată de ce legea de mai sus 
nu trebue luată drept literă de Evanghelie.

S’ar puteâ spune însă că întrucât individualităţile 
sunt diverse, şcoala publică şi unitară nu poate să 
formeze personalităţi, fiindcă este cu neputinţă să 
se respecte şi să se întărească caracterele specifice 
ale fiecărei individualităţi în şcoale, ale căror clase 
au câte 50—60 elevi. Obiecţiunea este serioasă. In 
adevăr, în şcoalele cu elevi prea mulţi, de vârste şi 
de niveluri sufleteşti deosebite, în şcoalele în cari 
normalii stau alături de supra-sub şi a-normali, în 
aceste şcoale respectul individualităţilor este sufocat. 
,0 şcoală activă pentru formarea personalităţilor nu 
poate fi niciuna din acestea. Atâta timp cât pentru 
fiecare din aceste categorii de copii nu se fac şcoale 
sau clase speciale, scopul, pe care şi-l propune 
şcoala activă nu poate fi atins. Altminteri, în clase 
cu 30 elevi de puteri echivalente, principiul poate fi 
respectat. Nici nu trebue să ne închipuim că o edu
caţie individualistă ar fi preferabilă, deoarece, precum 
s’a arătat în altă parte, personalităţile nu se pot 
formă în afară de societate. Şi şcoala publică este, 
în mic, o societate.

O educaţie individualistă în sensul vederilor lui 
Rbusseau şi Tolstoi nu se poate admite. Totuş se 
mai găsesc şi astăzi unii pedagogi, cari susţin că 
trebue să lăsăm pe copil absolut liber şi în alegerea 
materiei de învăţat şi a metodei de muncă şi a 
orelor de lucru, cari îi convin mai mult. învăţătorul 
va sta deoparte. El nu va mai fi despotul elevilor 
săi. Şi bine înţeles că se zugrăveşte în culori cu 
totul fermecătoare rezultatul, pe care aceste şcoale 
îl vor da.

Nu vom răspunde teoreticeşte acestor înverşunaţi
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pioneri ai «şcoalei noui»! Se găsesc destule argu
mente psihologice, pentru a ne convinge că nu e 
bine să se dea prea măre libertate copiilor, înainte 
ca ei să îi ajuns în posesia unui criteriu de alegere 
şi unei concentrări de forje în urmărirea unui scop. 
Vom plecă însă dela experienje.

— Daţi elevilor două chestiuni—una mai grea şi 
alta mai uşoară—şi lăsaţi-le lor libertatea de a trată 
una din ele. Veţi vedeă că aproape toţi elevii aleg 
chestiunea cea mai uşoară.

— Desigur, vor răspunde pedagogii libertinişti. 
E şi firesc să se întâmple aşă. Elevii aleg ches
tiunea, care corespunde puterilor lor.

Noi nu vom răspunde prin fraze la obiecţia de 
mai sus, ci tot prin experimente.

Rămâne precizat, după obiecţia celor cu libertatea 
absolută, că elevii au ales cea mai uşoară din 
chestiunile date întâiu, pentru că aceasta cores
pundea forţelor lor.

Ei bine, dăm aceloraşi elevi alte două chestiuni, 
între cari cea mai grea e de greutatea celei mai 
uşoare dela prima încercare. Care credeţi că va fi 
rezultatul ? Elevii vor alege tot pe cea mai uşoară.

Şi dacă am continuă cu astfel de experienţe, pentru 
a ne convinge, cari sunt chestiunile—corespunzătoare 
forţelor copilului—ce ar trebui înscrise în program, 
am ajunge, desigur, la desfiinţarea programului.

— Dacă ad ne duc anchetele, să desfiinţăm pro
gramele! zic protagoniştii şcoalei libertăţii absolute !

Libertiniştii vor să apară şi ca oameni de ştiinţă, 
când fac susţinerea lor. Căci zic ei: psihologia ne 
arată că sufletul creşte în adevăr prin materialul, 
pe care şi-l poate însuşi. Şi nu se poate însuşi 
decât materialul, care răspunde intereselor sufleteşti.
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Interesul: iată punctul de gravitate ale unei peda
gogii noui (e vorba de pedagogia liberlinistă). Să 
lăsăm dar pe copii să-şi aleagă materia, care răs
punde intereselor lor sufleteşti. Şi cum putem face 
aceasta ? Fie prin anchete: întrebându-i ce le place 
să înveţe, şi dându-le materia, pe care ei o cer; 
fie punându-i în fa|a multor lucruri, din care ei îşi 
vor alege ce le place şi se vor ocupă cum vor.

Faceţi experienţe şi vă veţi convinge că elevul e 
întocmai ca o frunză pe valuri, mânat încoâ şi 
încolo de valurile multiplelor sale interese, cari se 
manifestă în acelaş moment. Că alege un lucru sau 
un altul, că se apucă de o ocupaţie sau de alta, totul 
depinde de întâmplare.

Şi vai de şcoala, în care tronează întâmplarea, şi 
de copiii lăsaţi fără nicio cârmă!

Acest sistem de educaţie individualistă extremistă 
s’a şi aplicat în unele şcoale. Dau un singur exemplu 
de acest fel de educaţie, aplicată de un institutor 
francez, în ceiace priveşte alcătuirea manualelor 
didactice. Institutorul francez Freinet, care se laudă 
cu rezultatele date de încercarea sa, crede că a şi 
rezolvit problema cărţilor didactice pentru primele 
clase, punând chiar pe elevi să le alcătuească şi să 
le imprime.

Procedându-se astfel, susţine Freinet, nu ne vom 
mai plânge că manualele sunt lipsite de interes 
pentru elevi; că ele sufocă puterea de creaţie a 
elevilor; că sunt, cu un cuvânt, pacostea şcolarilor; 
că —adăugăm noi —provoacă atâtea rivalităţi între 
grăbiţii autori de manuale didactice! Nu fac elevii 
compuneri în comun ? N’ajung ei să-şi cristalizeze 
în fraze fermecătoare gândirile şi sentimentele lor? 
Pentruce atunci să alergăm la aridele manuale
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didactice şi să nu facem apel chiar la elevii noştri?
S’au făcut şi la noi experienţe în privinţa compu

nerilor colective. Procedeul, pe care îl redăm ad în 
rezumat, e următorul: asupra aceluiaş fapt trăit de 
elevii clasei, sau asupra aceluiaş lucru bine cunoscut 
de ei, învăţătorul cere elevilor, în ora de compuneri, 
să spună ce ştiu—bine înţeles îhtr’o oarecare ordine. 
Din frazele create de elevi şi exprimate oral de 
câţiva, se alege cea mai frumoasă, pe care toti 
elevii o scriu pe caetele lor. Se trece la o altă idee, 
care se fixează în scris, iarăş după ce s’a făcut 
alegerea, şi aşa mai departe. Toate aceste compuneri 
create în comun se scriu într’un caet deosebit de 
cel în care elevii îşi scriu compunerile personale- 
Acest caet, care s’ar putea numî caetul clasei, arată 
în chip lămurit puterea de creaţie a acelei clase. 
Prin astfel de compuneri, elevii îşi întreţin interesul şi 
îşi cultivă sentimentul de emulaţie şi de solidaritate. 
Caetele cele mai bune din clasă e bine să fie păs
trate în cancelaria şcoalei. Aceste caete, adunate 
într’un şir întreg de ani, formează o comoară de 
preţ a şcoalei.

Credem că acest procedeu e bine să-l întrebuinţeze 
toti învăţătorii. Şi cât de mult ar folosi autorilor 
de cărţi didactice să citească în astfel de caete, 
pentru a cunoaşte interesele copiilor la diferite 
vârste şi structura lor sufletească din p. de v. al 
formelor gramaticale, cari le sunt specifice, nici nu 
mai încape vjorbă.

Dar să tipărim aceste caete, aşa cum susţine 
institutorul francez? Ră.spundem cu convingere că 
nu. Şcoala are menirea să pună la îndemâna copiilor 
un instrument, care să le dea putinţa să se folosească 
şi de experienţa altora. Şcoala mai are rolul de a
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purifică şi de a înobilâ limbajul copiilor—dacă ne 
referim la tema noastră. Cartea, o carte bine alcătuită, 
care să Jină seama de interesele copilului, de,vârsta 
şi de experienţa lui, dar care nu pierde din vedere 
nici scopul de a ordonă gândirea elevului şi de a-i 
cizelă exprimarea, nu poate fi înlocuită prin caete de 
clasă imprimate.

Să dăm libertate elevilor; e un principiu admirabil, 
atâta timp cât nu se exagerează. Căci a susţine că 
programele, orariile, metodele de învăţământ şi 
întreaga organizare şcolară să fie edictate de elevi, 
aceasta nu mai e democratism educativ —termenul 
care încântă atât de mult pe unii pedagogi—ci pur 
şi simplu anarhie educativă. N’ar fi de mirare ca 
mergând pe această cale, neînfrânţi de anumite 
principii pedagogice, să cerem ca elevii înşişi să 
aleagă un consiliu din mijlocul lor, care să se ocupe 
cu întregul învăţământ!

Educaţia în şcoala activă tinde — prin interme
diul educatorului, nu lăsând pe copil absolut liber — 
să desăvârşească sau să înlesnească desăvârşirea 
germenilor buni ai fiecărei individualităţi. Niciodată 
educaţia nu va putea suprimă forţele ascunse ale 
unei individualităţi, pentru a-i sădi altele în loc. 
Educaţia nu-şi poate ajunge scopul decât ajutând 
să se actualizeze nesfârşitele virtualităţi ale indivi
dualităţii, care se găseşte într’o neîncetată devenire. 
Rolul educatorului nu este de a modifică în chip 
mecanic viaţa individului—adică dinafară înăuntru— 
ci de a cunoaşte curba naturală, pe care o descrie 
această devenire şi de a adaptă educaţia ei, a face 
cu alte cuvinte o educaţie organică.

O educaţie organică face educatorul, când ţine 
seamă în acţiunea sa de puterile şi de înclinările



817

copilului. Dar aceasta nu e lucru uşor. Cunoaşterea 
individualităţii copilului n’o poate da pedagogia. Ea 
înlesneşte numai cunoaşterea. Pentru o bună cunoa
ştere, se cer educatorului însuşiri speciale.

Un bun educator trebue să aibă—după Wilbois1)— 
următoarele însuşiri:

1. Să cunoască pe copilul său, pentru a şti să-l 
adapteze lumii, în care va trăi. In acest scop edu
catorul trebue să albă un simţ sociologic şi psiho
logic deosebit de al savanţilor de laborator. El 
trebue să prindă sensul evoluţiei sociale şi să ghi
cească calităţile sufletului copilăresc în devenire.

2. Trebue, în acelaş timp, să ştie a se face cunos
cut de copiii săi, nu prin mărturisiri, ci prin graţia 
unei fizionomii şi atitudini, care arată copilului că-i 
doreşte desvoltarea, chiar fără voia lui.

3. Pentru a stabili condiţiunile fizice şi sociale 
prielnice unei bune educaţiuni, e necesar ca educa
torul să, aibă un simţ al dispoziţiei lucrurilor şi 
organizaţiei de oameni asemănător aceluia, care se 
cere industriaşilor.

4. Pentru a face pe copil capabil de acţiuni supe
rioare nivelului său, educatorul trebue să lucreze 
când prin sugestiune, când prin constrângere, şi 
aceste două forme ale autorităţii sale nu vor fi 
primite, decât dacă el are o valoare morală recu
noscută.

5. Pentruca acţiunile superioare ale copilului, 
întâmplătoare la început, să se poată transformă în 
deprinderi durabile, educatorul trebue să adauge 
prestigiului său o stăpânire de sine dulce ca o graţie 
şi neschimbătoare ca o forţă a naturii.

1) J. Wilbois. La nouvelle educafion frangaise Paris, 1922.
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6. Şi în sfârşit, educatorul trebue să fie capabil 
de multă iubire şi abnegaţie fa|ă de copiii săi. Nu 
trebue să se aştepte la recunoştinţă, de oarece ei, 
devenind mari, nu vor şti niciodată tot ceeace s’a 
făcut pentru desvoltarea lor.

Dacă principiul respectării individualităţii, deşi 
afirmat de atâta vreme, a rămas neaplicat în între
gime, aceasta se datoreşte faptului că celor mai 
mulţi educatori le-au lipsit însuşirile speciale, sau 
nu li s’au cultivat nici acelea ce le aveau.

Nu încape îndoială însă că indicaţiile pedagogice 
cu privire la curba, pe care o descrie individuali
tatea copilului, sunt de mare preţ inai ales acelor 
educatori apti şi devotat! misiunii lor.

Din fundamentul biologic şi psihologic al şcoalei 
active s’a putut vedea, în linii m.ari, că funcţiunile 
copilului se desvoltă treptat în diferite perioade 
Şcoala activă va căută să le pună în funcţiune pe 
măsură ce se afirmă, şi în măsura în care se afirmă.

Înainte de a face o educaţie pur sufletească, vom 
avea grije să pregătim corelaţiile biologice ce şed 
la baza vieţii sufleteşti prin joc, gimnastică, mişcare 
în aer liber şi activitate practică.

Tot astfel viata sufletească mai înaltă e posibilă 
numai după ce s’a făcut şi pregătirea ei prin nu
meroase intuiţii.

Ne-aducem aminte că Pestalozzi priviâ intuiţia ca 
fundament al educaţiei. Şi ca el, mulţi alţi pedagogi. 
A da cunoştinţe teoretice, înainte ca puterea de ab
stracţie să fie formată, însemnează a pune acope
rişul înainte de a fi fost făcută clădirea. Dar oricât 
de importante sunt intuiţiile pentru exercitarea sim
ţurilor şi pregătirea, fundamentului, pe care are să 
se ridice gândirea abstractă, nu trebue să ne
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Oprim acî cu educalia. Nu toate adevărurile sunt 
primite, după cum credeau empiriştii, pe calea sim
ţurilor. Inteligenta, deşi foarte strâns legală de 
raporturile intuitiunii, cu toate acestea se deosebeşte 
prin esenţă de puterea intuitivă. Inteligenta este o 
funcţiune distinctă de funcţiunea intuitivă şi deci 
nu se poate desvoltâ numai prin exerciţiul acesteia 
din urmă. «Viata simţurilor este, de sigur, o condiţie 
necesară a funcţiunilor intelectuale, şi variatiunile 
ei s’au resimţit de către acestea din urmă, dar de 
o dependentă strânsă care să explice însăş inteli
genta, nu poate fi -vorba» O-

De-altfel însuş Pestalozzi a simtit nevoia ca în 
şcoalele sale să se depăşească treapta intuitivă şi 
să se înalte către abstracţie. Chiar în lecţiile speciale 
de intuiţie, el urcă treptele abstracţiunii. «Instrucţia 
trebue să fie o trecere continuă dela intuifii sensi
bile la noţiuni clare, dela experienţă la abstracţiune», 
zice Pestalozzi.

Şi d. profesor G. G. Antonescu adaugă: «Enunţând 
acest principiu ţin să atrag atenţia asupra unei con
fuzii ce se face adesea, afirmându-se că Pestalozzi 
ar fi insistat prea mult asupra intuiţiei şi prea puţin 
asupra abstracţiunii, adică asupra funcţiunii logice. 
De fapt, el accentuează deopotrivă importanta am
belor funcţiuni»2). Şi tot dela Pestalozzi, avem un 
element de mare importantă cu privire la intuiţie. 
După el, intuiţia nu este numai sensibilă, externă, 
ci şi internă. De ex., putem avea intuiţia unei idei, 
a unui sentiment, etc,

Tot în legătură cu intuida şi cu activitatea prac-

1) ('. Uiidiilcscn-Itlotrii. Psihologie.
2) Gr. G. Antonoscii. Pestalozzi. Pag. 113.
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tică, şi tot ca mijloc pentru educajia intelectuală, 
morală şi estetică este considerat şi desemnul, pre
cum şi celelalte dexterităji.

Şcoala activă pune mare prej pe dexterităji, din 
pricină că ele cultivă mai mult voinja, întreţin încli
narea către activitate şi stabilesc o legătură strânsă 
între reprezentări şi mişcări, şi se ştie că în şcoala 
activă se urmăreşte cultivarea tuturor elementelor, 
cari se întâlnesc într’un act psihic: impresia, prelu
crarea şi expresia.

Prin dexterităţi, se cultivă mai mult decât prin alte 
mijloace şi sentimentul estetic, care e un ajutor de 
preţ în educaţia morală.

Evident, că după întreagă această pregătire, se va 
trece şi la cultura teoretică, la educaţia morală şi 
religioasă pozitivă, care e adevărata încoronare a 
şcoalei active integrale.

11. Pregătirea pentru viaţă. Şi şcoala activă inte
grală pregăteşte pe elev pentru viată, dar nu în felul 
cum îl pregăteşte şcoala muncii. Argumentul, pe care 
se sprijină şcoala muncii, am văzut la capitolul 
respectiv că este fals. Şcoala să pregătească pe elev 
pentru viată. Dar pentru care viafă? Viata biologică, 
socială, naţională; îl pregăteşte pentru a îi plugar 
sau meseriaş, sau negustor, sau funcţionar? Pentru 
toate este imposibil. Pentru una, este insuficient. 
Sufletul copilului este refractar specializării; iar 
nevoile sociale, pe cari le va simţi mai târziu, sunt 
multiple.

Şcoala activă înţelege să pregătească pentru viată 
în sensul că exercită şi desvoltă diferitele funcţiuni 
ale sufletului copilului. Ea nu lasă pe niciuna în 
umbră, fiindcă desvoltareâ sufletească ar fi păgubită 
cu un instrument, a cărui lipsă s’ar resimţi mai
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târziu. Şcoala activă are în vedere şi nevoile sociale, 
evident, dar în primul rând nevoia de cultură inte
grală a copilului. «De oarece copilăria nu e numai 
prefaţa vârstei mature: ea îşi are preţul său, frumu
seţea sa, dreptul său de a trăî în ea însăş. Pentruce 
să trăeşti mereu în viitor şi niciodată în prezent? 
Lăsaţi pe copii să se bucure de copilăria lor, să-şi 
desvolte pentru ele înşile calităţile vârstei lor, să 
guste în puritatea lor bucuriile, ce li se oferă de 
natură».1) lată de ce socotesc că mijlocul pentru 
realizarea acestui scop este cultura generală. Sub 
acest termen de cultură ganerală, în şcoala activă,

. se înţelege desvoltarea tuturor germenilor de func
ţiuni ce se găsesc în sufletul elevilor, precum şi Un 
minimum de cunoştinţe necesare unui om, orice 
profesie va avea. Şi în această privinţa, între şCoala 
activă şi şcoala muncii, în care are loc numai cultura 
specială, există, deasemenea, o profundă' deosebire. 
Consecvenţi' cu principiile lor, partizanii şcbaleî! 
muncii, cred că nici nu este cu putinţă să se facă 
un învăţământ activ, dacă acesta întrece cercul, 
în care trăeşte copilul. Cu alte cuvinte, de îndată 
ce cultura nu mai este regională, nu mai poate îi 
nici activă. Va să zică atât din punctul de vedere 
că educaţia pentru o profesiune alun^ din cuprinsul 
ei toate cunoştinţele, ce nu se referă direct la acea 
profesiune, cum şi din punctul de vedere al regio
nalismului, care cere să nu se depăşească un anumit 
orizont, şcoala muncii consideră cultura generală 
ca o eroare. Şcoala activă pleacă însă dela motive 
mai puternice, când dă educaţiei sale caracterul de

1) Hontronx. L'âcole et la vie. L’annee pedagogique, 1911. 
Pag. II.
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generală. Educatorul şcoalei active nu poate nesocoti 
adevărul că în prima perioadă şcolară (6--12 ani) 
nu este o prea mare diferenjă între elevi. «In prima 
copilărie, este între elevi o vădită omogenitate la 
trup ca şi la suflet, în adolescentă variaţiile între 
ei se înmulţesc, iar spre maturitate variaţiile se 
adâncesc» O- Iar pe de altă parte nu se poate trece 
cu vederea nici constatarea că interesul copiilor 
întrece orizontul regional. Altminteri nu s’ar putea 
explică curiozitatea excesivă a copilului de a în
trebă despre cauze ce nu se pot vedeă şi despre 
lucruri ce nu se pot pipăi. De multe ori intere
sează pe copil mai cu deosebire ceiace nu isbeşte 
simţurile lui. El trăeşte şi cu o lume imaginară, 
care întrece realitatea redusă în diametru, pe care 
el o cunoaşte; prin simţuri.

Bine înţeles că şcoala activă, în tendinţa ei de a 
face o cultură generală, se va servi de mijloacele, 
pe cari le are la îndemână. Cultura generală, la 
rândul ei, devine scop: un scop mai apropiat şi 
mai uşor de realizat. Pentru realizarea acestui scop, 
alte principii devin mijloace, precum: dela cunoscut 
la necunoscut, dela aproape la departe, dela concret 
la abstract, etc. Plecând dela lumea cunoscută 
copiilor, dela fondul lor aperceptiv, se va satisface 
şi interesul natural, pe cari ei îl au, pentru ceiace 
este depărtat şi necunoscut. In acest sens şi şcoala 
activă pare a fi regionalistă, dar nu în sensul, în 
care înţeleg acest cuvânt partizanii şcoalei muncii. 
Pentru şcoala activă, regionalismul este principiu 
de metodă, după cum s’a văzut din cele câteva 
cuvinte, nu de program.

1) C. RRdiilescu-Motrn. Curs de psihologie. Pag. 199.



Scopul ultim către care şcoala activă tinde este 
personalitatea morală. O personalitate morală—care 
de fapt niciodată nu e desăvârşită, ci evoluează 
necontenit către perfecţiune — este în stare să răs
pundă şi necesităţilor vieţii sociale actuale, precum 
este capabilă să contribue la progresul cultural al 
naţiunii sale şi al umanităţii.

Intr’un capitol precedent, am stăruit asupra atmos- 
ferii, în care se poate formă şi desvoltâ persona
litatea : atmosfera de libertate, pe care profesionismul 
nu o poate crea.

Pregătirea unor personalităţi morale în timpurile 
noastre nu se poate face după îngusta concepţie 
materialistă a şcoalei active. Viaţa sufletească a 
omului de astăzi este aşa de complexă, încât numai 
o şcoală activă integrală o poate desvoltâ. In şcoala 
activă integrală, activitatea practică, materială, eco
nomică, e continuu inspirată de idealuri înalte, şi în 
mod continuu idealurile concepute de sufletul nostru 
sunt forţe creatoare de valori în viaţa practică. In 
chipul acesta idealul nu rămâne o utopie, cum 
rămâneau, de pildă, idealurile născute pe baza 
vechei educaţii spiritualiste, dar nici nu face din 
valorile materiale valori predominante în educaţia 
tinerimii.

Cât de largi perspective de desvoltare oferă această 
concepţie integralistă a şcoalei active pentru neamul 
nostru, care nu şi-a afirmat încă pe deplin geniul 
său întreg, socotesc că este evident.

Încât şcoala activă integrală se impune cu necesitate.



IV.

Şcoala activă în România



CAP. 1.
Origina şcoalei active

-I. Valabilitatea teoriei pedagogice. — II. Primele literari, in 
cari găsim câteva principii ale şcoalei active. Y{\. Reflexul 
atmosfera pedagogice în legi, programe, conjgpes.e, con fer infe 
didactice, circulari şi instruefii de program. — \V. Metoda 
activă la seminariile pedagogice, —V. întemeierea ştiinţifică 
a metodet^attive. VI. Concluzii,

. I. Valabilitatea teoriei pedagogice. Ori de câte ori 
se încearcă să se dea o nouă faţă organizării şcodlei 
româneşti şi metodelor de educaţie, e firesc să ne 
întrebăm dacă această înoire este cerută de fiinţa 
neamului nostru sau dacă se poate adapta ei. Alt
minteri şi aceasta ar fi o nouă formă, care s’ar. 
adăugă lângă numeroasele forme împrumutate dela 
ţările din Apus mai ales în veacul din; urmă. Şcoala 
activăi precum am văzut, este o. problemă, care se 
discută de aproape o jumătate de veac în chip in
tens şi susţinut în alte ţări. Ce utilitate practică 
prezintă pentru noi cunoaşterea ei? In alt chip pusă 
întrebarea: este în interesul şcoalei române să îm- 
prumutăm idei pedagogice streine ?

Unii susţin că e o mare greşală.
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Această susţinere — oricât ar îi de comodă - 
este fundamental eronată. Eroarea suslinerii pleacă 
de-acolo că nu se face distincjia între teoria pe
dagogică şi practica pedagogică, între pedagogie şi 
educafie, între ştiinfă şi tehnica ei. Pedagogia este 
ştiinja ideilor, a legilor, a principiilor .cu privire 
la educaţie; educaţia este acţiunea, este tehnica, 
este arta de a influenţă — în lumina teoriei peda
gogice — pe individ, pentru a-1 desvoltâ cât mai 
mult cu putinţă.

Pedagogia cuprinde o sumă de adevăruri, cari, 
având valabilitate ştiinţifică, se pot împrumută fără 
rezerve. O dovadă evidentă pentru susţinerea acestei 
afirmaţii o găsim ilustrată chiar în lucrarea de faţă. 
Am observat că principiile şcoalei active se găsesc, 
toate, la toţi pedagogii contimporani. In lucrările 
consultate, am găsit referinţe asupra şcoaliei active 
şi din alte ţări şi la alţi pedagogi, pe cari n» i-am 
menţionat, de oarece n’am avut intenţia să fac is
toria şcoalei active. In Brazilia, în Chili, în Mexic, 
în atâtea alte state din America, în Japonia, chiar 
în China, renăscută la o viaţă liberă, problema 
şcoalei active se discută cu acelaş interes.

Şi .trebue remarcat că principial, problema se dis
cută la fel peste tot. Cum se explică această ase
mănare ? Explicaţia este limpede pentru cei ce pri
vesc pedagogia ca o ştiinţă distinctă de tehnica ei. 
Ideile nu au hotare. Ele străbat cu uşurinţă dintr’o 
ţară într’alta, mai ales datorită mijloacelor oferite 
de civilizaţia actuală. Că in această întrepătrundere 
a ideilor şi a felului de viaţă chiar, specificul na
ţional nu se mai poate păstră cu uşurinţa de altă 
dată,, este adevărat. Dar cine este titanul, care poate 
împiedică valul ideilor streine?
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Greşala, care s’a făcut în veacul recent la noi, şi 
împotriva căreia a luptat cu atăîa violentă Maiorescu, 
a fost împrumutul de forme nu de idei. E adevărat 
că golul unor forme împrumutate a fost împlinit, 
dar acesta nu este procesul natural.

Aşa dar împrumuturi de idei se pot face; şi se 
fac chiar fără voia noastră. Progresul ştiinlei peda
gogice nu se poate săvârşi închizându-ne între ziduri 
chinezeşti. Indiferent de unde şi defa cine (Come- 
nius, Locke, Rousseau, Pestalozzi, Probei, Herbart, 
Dinet, Meumann, MontessOri, Dewey, etc.), anumite 
principii pedagogice statornicite e bine să ni le 
însuşim. Nu trebue să luăm experienţa dela cap şi 
să fim siliţi să ajungem—trecând prin multe erori
le aceleaşi adevăruri.. Nu este în interesul culturii 
naţionale şi nici în interesul culturii universale să 
facem acest lucru.

Schimbul de idei între popoare este favorabil 
împintenării naţiunilor de a-şi valorifică forţele lor 
specifice şi- a-şi urmă linia lor de deşvoltare, care 
se supune aceloraşi legi, dar duce spre culmi deo
sebite.

Aceasta din punct de vedere al pedagogiei teo
retice. Nu se poate spune însă acelaş lucru despre 
pedagogia practică, adică despre sistemul de edu
caţie, care variază dela neam la neam. In această 
privinţă, nu numai că este cu putinţă, dar se şi 
impune o educaţie specifică neamului nostru. Şi 
idealul, pe care şcoala activă şi l-a luat, cere să se 
facă o educaţie românească. Personalitatea nu se 
poate formă după un calapod strein, ci pe temeiul 
însuşirilor specifice fiecărei individualităţi.

Dealtfel unul din principiile fundamentale ale pe
dagogiei teoretice a şcoalei active este: cunoaşte-
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rea individualităţiidesvolfarea ei în chip natural 
Numai cu acest principiu — de fapt, precum am vă
zut în cursul lucrării, sunt multe de felul acestuia— 
se face o dovadă convingătoare de necesitatea se- 
parajiei de mai sus între pedagogia teoretică şi pe
dagogia practică. Pe baza acestui principiu, se poate 
face educajia oricărui popor. Fiindcă lă oricare vei 
fi silit, trecând pe domeniul practic, să ji pleci'urechea 
şi să asculţi şoaptele ce pornesc din fondul diferi
telor individualităţi. Urmând acest principiu nu fa
cem numai o educaţie individuală, fiindcă nu e vorba- 
numai de individualitatea singuratică, ci şi de indi
vidualitatea, mult mai reală, care este individuali
tatea naţională. Intr’unul din capitolele anterioare, 
am arătat că un individ in abstracta nu se poate 
concepe. Că individualitatea lui este totdeauna im
pregnată de individualitatea socială: a clasei pro
fesionale, a regiunei, a naţiunii. Şi fiindcă dintre 
toate aceste realităţi, realitatea naţională este cea 
mai accentuată în sufletul oricărui individ, de aceia 
se cere cu multă stăruinţă şi cu multă dreptate să 
se facă o educaţie naţională. Realitatea naţională 
este' aşa de puternică, încât nu poate nimeni să 
aibă două patrii sau după cum se exprimă istoricul 
Treitsche: «cine are două patrii, nu are niciUna.»1)

II. Primele lucrări, în cari .sfăsim câteva principii 
ale şcoalei active. Dacă privim astfel chestiunea, 
dacă facem cu alte cuvinte distincţia între teoria 
pedagogică şi practica pedagogică, atunci nu ne va 
surprinde, când vom vedea că şi la noi, ca şi în alte 
ţări, vom găsi, de multă vreme afirmată, ideia şcoalei 
active cel puţin pe domeniul teoretic.

1) Cit. Jiitfoiizwcy. Die PMege der Individualităf, pag. 8.
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In cercetarea origine! şcoalei active în România, 
mă folosesc de următoarele isvoare: lucrări de pe
dagogie, articole de revista, legi, regulamente, circu- 
lări, rapoarte, anchete şi discuţiile urmate la con
gresele didactice.

Prima lucrare de pedagogie în care se văd 
clar exprimate câteva din principiile şcoalei active 
este lucrarea lui .1. P. Eliade: Elemente de peda
gogia şi metodologia teoretică şi practică.

Această lucrare a fost premiată şi aprobată de 
Ministerul Instrucţiei la 1867.2)

Voiu reproduce câteva pasagii caracteristice, cari 
privesc problema noastră.

Astfel apare clar principiul respectării individua
lităţii copilului în următoarele rânduri: «Rolul edu- 
catiunii trebue să se mărginească în a susţine, a 
urma şi' a ajuta natura în acţiunea sa. Voi dar, 
cari suntetl însărcinaţi cu această nobilă misiune, 
luaţi seamă la indicatiunile naturei şi la calităţile 
individuale ale copiilor ce vi s’au confiat; nu admi- 
teti nici odată regule absolute; studia fi, analizaţi 
şi apreciaţi individualitatea lor; căutaţi aceea ce 
se poate face dintr’înşii, aceea ce sunt chemaţi a 
deveni, şi apoi, ţinând compt de dispozitiunile lor 
naturale, aşezati-i în sfera ce le convine, în ccndi-

*) Am luat ca punct de plecare anul 1864, când s’a promul
gat prima lege şcolară românească. Aceasta însă nu însem
nează că înainte de 1864, n’am avut o viaţă şcolară. (Vezi 
V; A. Uroclic, Istoricul şcoalelor clela 1800—1864. ' 3' voi. 
Buc. 1892). Câteva pasagii cu privire la metoda activă, se gă
sesc şi în lucrarea lui A. Velini, Mamialu de Metodică şi pe
dagogie pentru profesorii şcoalelor primare, tipărită în laşi 
la 1860.

2) Prima edifie a apărut Ia anul 1868. Mă folosesc de e/ditia 
IV, tipărită în Floeşti la. 1882.
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Jiunea ce-i favorizează mai mult, spre a putea atinge 
astfel scopul vostru şi chemarea Ibr» (Pag. 15)

Şi în altă parte aceeaş ideie:
«Nu va fi, credem, nefolositor, a atrage atenţiu

nea educatorilor asupra marei deosebiri ce întâlnim 
în inteligenţele copiilor, precum şi asupra raportu
rilor variate ce constatăm între dânsele.... Şi de 
oarece aceste deosebiri şi variaţiuni trebue să de
termine silinţele şi lucrările dumnealor, să le adu
cem aminte că este de datoria fiecăruia a cunoaşte 
cât se poate de exact diversele dispoziţiuni indivi
duale ale junimii». (Pag. 47)

Tot aşa de lămurit exprimată găsim şi ideia des- 
voltării tuturor forţelor copilului: «Spre a-şi în
deplini cineva bine datoria ce-i impune titlul său 
de părinte sau de învăţător, trebue să se silească 
a desvolta în copil toţi germenii ce creatorul a de
pus în inima sa, şi a pune in activitate toate pu
terile şi facultăţile sale. In loc de a se ocupa ex
clusiv cu fizicul copiilor lor, de a le exercita me
moria sau spiritul, imaginaţia sau. voinţa, părinţii 
înţelepţi şi luminaţi le vor forma simultan cu cor
pul şi spiritul» (Pag. 16).

Şi aceasta se va face în scopul pregătirii copilului, 
atât pentru sine cât şi pentru societate: «Cu un 
cuvânt, educatorii, cari înţeleg şi voesc sincer ocro
tirea elevilor lor, au datoria a fortifica şi a dirige 
simultaneu toate facultăţile fizice, intelectuale şi 
morale ale copilului, într’un mod ca acţiunea com
binată a acestor facultăţi să-l apropie cât se va 
putea mai mult de viitoarea sa destinaţiune, prepa- 
rându-1 tot-d’o-dată şi pentru viaţa socială, unde 
este fhemat a juca un rol. Căci dacă vom examina 
puţin natura omului, înclinaţiile sale, viaţa sa, vom
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recunoaşte lesne, că el nu este creat, exclusiv, pentru 
sine, ci şi pentru societate» (Pag. 16)

Contra memorizării şi pentru metoda activă se 
exprimă în următoarele fragmente;

«Sunt unii învăjători, cari n’au nicio încredere 
în capacitatea intelectuală a elevilor lor. şi se cred 
în drept a-i face să înveje şi să reciteze toate.lec- 
ţiunile lor pe din afară; micile capete ale şcolarilor 
nu sunt în ochii lor decât nişte vase, unde se poate 
depune orice, şi pe cari n’au decât să le răstoarne 
spre a regăsi aceiace au depus. O asemenea metodă, 
care ţine spiritul copiilor în amorţire şi nelucrare, 
scoate în general oameni necapabili a gândi şi cari 
prin urmare devin ecoul altora» (Pag. 40).

«Părinţii şi învăţătorii sunt datori a priveghea 
raţiunea născândă a copiilor, deprinzând-o a căuta, 
a descoperi cauzele şi a-şi da socoteală de efec
tele produse printr’o acţiune oarecare... Astfel vom 
scăpa societatea de acele fiinţe apatice şi necapa
bile a avea o opinie proprie a lor şi ne vom de
prinde în fine a avea voinţa noastră personală» 
bag. 47).

«Defectul principal al celor mai mulţi şcolari este 
lenea, care altfel nu rezultă din desgustul lor pentru 
muncă, ci mai mult din reaua deprindere de a nu 
face nimic. Dacă aceste vorbe sunt adevărate — şi 
nimeni nu le poate contesta — apoi nu mai avem 
necesitate a alerga şi la alte probe spre a demonstra 
că un bun educator trebue să deprindă pe elevii 
săi la o viată activă" la muncă». (Pag. 48).

Nu mai puţin clar apare principiul, intuiţiei. Atât 
în partea teoretică (vezi pag. 39 şi 88), cât şi, mai 
ales, în cea practică, se cere ca învăţământul să 
plece dela intuiţie, de oarece «cea dintâiu activitate 
a spiritului e provocată prin simţuri».
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Astfel \di geografie, se cere să se cunoască mai. 
întâiu, în chip intuitiv, locul de naştere. (Pag. 279).

La Aritmetică: «nu numai cele dintâi reprezen- 
tajiuni ale numerilor trebue să fie bazate pe intui- 
Jiune, dar toate operafiunile aritmetice urmează a 
fi lucrate într’un mod ca copilul să găsească însuş, 
şi prin propria sa cugetare, regula ce voim a 
stabili». (Pag. 227).

Şi dacă mai adăugăm Ia cele de mai sus şi alte 
principii didactice, pe cari, le găsim în această 
lucrare, precum: principiul corelaţiei materiei de 
învăţământ (pag. 93). însemnătatea dată fondului 
aperceptiv în câştigarea noilor cunoştinţe (pag. 89), 
principiul învăţământului educativ şi practic (pag. 
91), etc., atunci ne putem da seama de valoarea 
acestei lucrări, din punctul de vedere al influenţii, 
pe care ea trebue să îi exercitat-o asupra corpului 
didactic pe acea vreme. 0

O lucrare asemănătoare cu a lui Eliade, tipăreşte 
D. Constantinescu la Slatina în 1882: Curs teoretic 
şi practic de pedagogie şi metodologie. In ea găsim 
cele mai multe din principiile întâlnite în cartea lui 
Eliade. Reproduc totuşi câteva rânduri: «Conducătorii 
tinerimii trebue să susţină într’un mod constant 
activitatea copilului, animând-o şi exercitând-o după 
trebuinţă». (Pag. 74).

Am putea spune că se cuprinde acî şi un element 
nou: importanţa dată excursiilor. (Pag. 187—195)

1) Pujini ani în urmă, au apărut câteva lucrări în acelaş 
spirit. Notez următoarele: D. Domnişorii. învăţământul intuitiv. 
Buc. 1877. In această lucrare, intuiţia e .privită ca temeiu 
al întregii educaţii, nu ca un obiect de învăţământ ca cele
lalte (Pag. 5). Acelaş caracter îl dă învăţământului intuitiv 
şi V. Gr. Borgovan în îndreptar teoretic şi practic pentru 
învăţământul intuitiv. Gherla, 1885. (Pag. 38).
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Tot cam prin acest timp se afirmă şi tendinja de 
a se introduce lucrul manual şi în şcoalele de 
băeti, tendinţă care se observă în primul congres 
al corpului didactic tinut în 1884 şi asupra căruia 
găsim date în lurrarea: Primul congres al corpului 
didactic, Buc, 1885. In acest congres, se cere şă Se 
dea învăţământului primar o direcţie mai reală, 
mai practică.

De-acî se vede destul de lămurit faptul că învătă- 
torimea eră în curent cu cerinţele pedagogiei teoretice 
şi nu mai puţin eră convinsă din practică de 
proastele rezultate date de învăţământul verbalist. 
Că astfel stau lucrurile, putem să ne informăm din 
lucrarea lui Ştef. C. Mihăilescu, Încercări critice 
asupra învăţământului nostru primar (Buc. 1888), 
care, după mărturisirile contimporanilor, a produs 
o mişcare favorabilă şcoalei româneşti şi introducerii 
metodei active în educaţie.

111. Reflexul mişcării pedagogice în legi, programe, 
congrese, conferinţe didactice, circulări şi instrncţii 
de program. Aceasta eră atmosfera pedagogică îm
prejurul anului 1890. Dar noile idei pedagogice, cari 
se frământau în lumea didactică pe acea vreme nu mai 
puteau încăpea în cadrul strâmt şi nepotrivit cu nece
sităţile de cultură ale neamului nostru al <ilegii 
instrucţiunii», copiată după legiuirea franceză şi 
promulgată de Cuza în 1864. Trebuia ca şi legea 
şcolară să se pună în acord cu ideile pedagogice 
şi să răspundă nevoilor specifice ale neamului 
nostru. Aceasta s’a făcut prin reforma dela 1893.

In programa fixată prin legea şcolară din 1893, 
găsim introduse şi câteva dexterităţi şi ocupaţii 
practice, precum: desemnul, muzica vocală, jocuri 
gimnastice, exerciţii militare, şi pe cât posibil, lucrul
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manual şi grădinăria (aft. 17), cari lipsesc cu desă
vârşire in programa fixată prin legea dela 1864 (art. 32).

Tot în legea dela 1893, găsiin menţionată obligajia 
comunelor de a dotă şcoalele cu cel puţin o jumătate 
de hectar, pentru a îi cultivat de învăţător împreună 
cu elevii (art. 30).

Şi tot atunci se introduc şi cursurile complimentare, 
«al căror scop este de a desvoltâ şi completă învă
ţământul primar mai cu seamă în acele cunoştinţe, 
cari sunt trebuincioase în viaţa de toate zilele» (art. 34).

lată dar cum tendinţa-— manifestată în congrese 
şau exprimată în lucrări—de a legă şcoala cu viaţa 
se răsfrânge şi în legea şcolară. Şi trebue să 
recunoaştem aci meritul oficialităţii, care, determinată 
într’o oarecare măsură de atmosfera pedagogică din 
ţară—multă puţină cât eră—cât şi de modelul altor 
ţări înaintate în cultură, n’a întârziat să concretizeze 
în legi principii menite să dea impuls spre progres 
învăţământului românesc. In critica, pe care o aducem 
celor din trecut—şi unii necunoscători nu se sfiesc 
să pronunţe cuvinte aspre -trebue să ne întemeiem 
pe cunoaşterea exactă a împrejurărilor, în cari s’a 
desvoUat învăţământul nostru.-

Statornicit printr’o lege organică de-abia în 1864, 
lipsit’ de învăţători pregătiţi — cari, cu orice silinţă 
nu se pot formă în grabă — lipsit de localuri şi 
de mobilier, dar mai presus de toate lipsit de o 
atmosferă culturală prielnică, a făcut totuş progrese 
uimitoare într’un timp. atât de scurt şi de turburat 
politiceşte. Şi te simţi măgulit când citeşti în lucrări 
streine că nici ţara noastră n’a rămas prea mult 
departe din punct de vedere al învăţământului.

Aşa, de pildă, introducerea lucrului manual cu 
scop educativ în şcoale este un fapt de mare impor-
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tanjă pedagog'că. La noi, lucrul manual s’a introdus 
obligatoriu, precum am văzut, în 1893. Nici în celelalte 
Jări însă el nu fusese introdus cu mult înainte. Ne 
informează în această privinţă Loos,l) care arată 
istoricul lucrului manual în şcoalele din mai toate 
ţările din lume. La 1893, scrie Loos, lucrul manual 
s’a introdus obligatoriu în şcoalele din România. 
Tot la această dată, s’a introdus şi în Bulgaria. 
De-asemenea, şi în Serbia, însă ‘nu peste tot, ci 
numai la şcoalele normale din Belgrad şi Niş, şi 
la şcoalele primare din localităţile mai însemnate. 
Aceasta în ceiace priveşte ţările balcanice. Dar nici 
în celelalte ţări de veche cultură, lucrul manual nu 
fusese introdus cu mult înainte, ci numai cu 15—20 
de ani. Prima lucrare, care tratează despre lucrul 
manual Ca scop educativ este — dacă bibliografia 
dată de Loos este completă — a lui Eckardt Th.2) 
la 1875.

Acest fapt însă —al concretizării unor idei peda
gogice în legi — nu are nicio importanţă, dacă nu 
este însoţit şi de alte măsuri menite să realizeze 
şi în practica şcolară ideile fixate în lege. In critica 
asupra trecutului, trebue să avem în vedere şi reali
zările. Voiu menţiona câteva realizări în cap. următor.

O măsură neapărat necesară pentru aplicarea 
articolului respectiv din legea din 1893, cu privire 
Ia lucrul manual în şcoalele primare, o constitue 
primul curs de lucru manual ţinut în 1894.

Mă opresc câteva momente aci pentru a cercetă, 
care eră caracterul lucrului manual în şcoalele

1) Loos. Enzyklopâdisches Handbuch der Erziehungskiinde. 
Voi. I. Pag. 661.

2) Eckardt Tli. Die Avbeit als Erziehungsmittel. Wien, 18V5.
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primare, la data, prima dată, când el s’a introdus, 
Aceasta ne va ajută în alegerea direcjiei şcoalei 
active în România.

Mă folosesc pentru aceste date de lucrarea lui 
G. Moian, Lucrul manual educativ (Buc. 1896). Autorul 
a fost chiar conducătorul cursului de lucru manual 
Jinut în 1894. Moian arată că învăţătorilor li se 
predă cartonajul şi împletituri de nuele, iar insti
tutorilor cartbnajul şi sculptura.

Au urmat atunci 35 de învăţători şi institutori.
Interesant de observat este că nu, s’a căutat să 

se dea pur şi simplu stăpânirea tehnicei —aşa cum 
s’ar fi făcut într’un atelier de modă veche —ci şi 
principiile pedagogice ale lucrului manual. Condu
cătorul cursului se exprimă categoric, fără nicio 
umbră de îndoială: «Teoria lucrului manual a con
stat din următoarele materii: Principiile pedagogice, 
pe cari se bazează lucrul manual ca obiect de edu
caţie şi instrucţiune şi explicăfiuni asupra legăturei 
intime, ce trebue să existe între lucrările tehnice 
manuale şi obiectele de învăţământ intelectual...'» 
(Pag. 25).

Reţinem încă şi afirmaţia lui Moian, care consună 
cu cea făcută de mine mai sus —după Loos —că 
lucrul manual de-abia de un deceniu şi jumătate 
se răspândise în toate statele. (Afirmaţia o face la 
1894, când înaintează raportul Ministerului).

Demn de remarcat este că şi corpul didactic, în 
congresele sale, a privit întotdeauna lucrul manual 
ca având scop educativ, nu utilitar. Citez drept 
exemplu dezideratul congresului corpului didactic 
primar din 1901, care s’a ocupat cu chestiunea: 
organizarea învăţământului profesional potrivit cu 
nevoile orăşanului şi săteanului român. Dezideratul
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e următorul: «Şcoala primară să pregătească pe 
copii şi pentru şcoala profesională, simplificându-se 
programul actual şi introducându-se cunoştinje prac
tice. Lucrul manual în şcoala primară frebue privit 
din punct de vedere pedagogic. Să se înfiinţeze şcoale 
profesionale, agricole, industriale şi comerciale, cari 
să fie organizate potrivit cu nevoile {ării pe regiuni 
şi localităţi». .

In introducerea la această lucrare aranjată şi pu
blicată de I. Ciocârlie şi Marin Marinescu în 1903, 
Buc. (cuprinde desbaterile dela congresele din 1900, 
1901, 1902 şi 1903), găsesc următoarele rânduri, pe 
cari trebue să le reţinem: «Importanta congresului 
corpului didactic primar s’a relevat tocmai asupra 
acestei chestiuni (eră vorba dacă şc. primară poate 
da sau nu o profesiune), de oarece dezideratele 
sale s’au ferit de a transformă şcoala primară într’o 
şcoală profesională, menită să distrugă cultura 
generală necesară în prima educaţie a omului». 
(Pag. XII).

Caracterul educativ al învăţământului, dar care 
să tină seamă de necesităţile vieţii practice, ten
dinţa de a desvoltâ voinţa copilului, nu numai in
telectul, apare clar în cuvântarea preşedintelui 
congresului, /. Opran.

începând dela 1900, congresele didactice s’au con
tinuat aproape în fiecare an şi ele au avut darul 
să trezească interesul pentru metodele, ce-şi făceau 
drum cât maî larg şi să lumineze problemele pe
dagogice mai arzătoare.

Cred că nu fac o afirmaţie greşită, când, după 
consultarea a numeroase lucrări ce oglindesc tre
cutul şcoalei noastre, spun că la început congresele 
au fost determinate chiar de oficialitate. Pe acea
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vreme eră ministru Haret, care Jineâ să se consulte 
cu învăţătorii, să ia contact direct cu ei, să le ceară 
oatecarl referinje asupra efectelor legilor şcolare^ 
să le dea oare cari îndrumări şi imbold. Căci nu 
trebue să se uite că pe acea vreme[;şi şcoala şi în
văţătorii erau pândiţi la fiecare pas, şi la fiecare 
pas împiedicaţi să se desvolte şi să lucreze de atâţia 
neînţelegători ai problemelor şcolare.

La 1899, Haret introdusese în lege ca învăţă
mântul rural să aibe un caracter pronunţat practic, 
agricol şi industrial. «La 1899, am reuşit, scrie 
Haret, să se voteze o lege, care crea învăţământul 
acesta, necunoscut până atunci în România *)»• Des
fiinţat în 1900, a fost din nou reînfiinţat de Haret 
în 1901, făcându-se o realitate din învăţământul 
agricol în şcoalele primare.

Eră deci firesc ca Haret să consulte şi pe învă
ţători în această importantă chestiune, şi i-a con
sultat prin congrese şi conferinţe generale. Şi în 
fiecare an se iviau noui probleme, pe cari corpul 
didactic eră chemat să le lumineze cu claritatea 
căpătată prin practică.

Astfel la conferinţele generale din 1902, discu- 
tându-se problema învăţământului agricol în şcoalele 
primare, s’a ajuns la ideia că acest învăţământ 
trebue să aibă —ca şi lucru manual —un caracter 
educativ.

Această reiese în mod limpede din lucrarea d-lui 
N. Nicoiaescii: ^^Învăţământul agricol in şcoala 
rurală^ (Galaţi), făcută cu ocazia conferinţelor 
generale din 1902:

1) Din art. lui Haret publicat m Revue internaţionale de 
Venseignenient (Paris), tradus în Rev. g-rală a înv. Anul I 
1905. Pag. 62.
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«Prin cunoştinţele de agricultură ce-şi propune 
acum şcoala să le predea elevilor, nu e vorba de 
un învăţământ agricol în înţelesul cel larg. Şcoala 
nu e chemată să formeze cultivatori de meserie. 
Ţinta învăţământului agricol trebue să fie numai 
aceea de a îndruma pe copii la lucrările ce tin de 
munca câmpului». (Pag. 5).

Cu privire la metoda de predare: «Se înţelege 
de la sine, că la predarea cunoştinţelor despre lu
crarea pământului, nu poate fi vorba de carte. 
Numai în treacăt ne putem opri pe ici, pe colo, 
unde prevede programa, să facem oarecare teorie. 
Adevăratele cunoştinţe agricole se capătă din ţarină 
şi din grădina şcoalei. Acestea vor trebui să fie 
cartea şcolarilor. Învăţământul, ce se dă într’însele 
se întemeiază pe lucruri şi lucrări, pe cari elevii le 
văd dinaintea ochilor. El se începe prin observa- 
tiune. Copiii trebuesc conduşi în grădina şcoalei şi 
la câmp ca să li se arate şi să fie iniţiaţi în cunoş
tinţele trebuincioase. Vor face plimbări, în care li 
se va atrage atenţiunea spre o sumă de lucruri, ce 
le vor fi de folos; privesc lucrările agricole, cari 
se fac în diferitele timpuri ale anului; cercetează 
uneltele, strâng burueni, pe cari le rânduesc şi în
tocmesc ierbare; observă cu grije diferitele faze, 
prin cari trec plantele în creşterea lor; şi în grupe 
execută lucrările uşoare. Iau parte la strânsul re
coltei, ba o fac chiar ei; cântăresc grăuntele şi fac 
socoteala recoltei, preţul şi cheltuelile, din cari află 
câştigul curat. Despre cele văzute fac scurte dări 
de seamă prin graiu şi prin scris şi astfel cuno
ştinţele se întipăresc mai temeinic în minte». (Pag. 7).

. Şi după ce autorul arată că trebuesc făcute şi 
anumite experienţe, din cari să reiasă câteva ade-
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văruri fundamentale privitoare la creşterea plan
telor, scrie: «numai astfel tratate, facem un învă- 
fământ de fapte, nu de vorbe ca astăzi». (Pag. 8).

Şi în altă parte, autorul arată rostul excursiilor 
pe câmp şi la gospodării, precum şi modul de al
cătuire al unui muzeu agricol.

Circulările ministeriale şi instrucţiunile de pro
gram date între 1903 — 1910 vin şi ele să ne 
întărească ideia că spiritul şcoalei active începuse 
să pătrundă în atmosfera vieţii noastre şcolare,

lată câteva rânduri dintr’o circulară dată în 1903, 
cu privire la modul de predare în licee; «Timp de 
opt ani, mintea copilului este supusă unei discipline 
de fier în scopul de a o face să reţină o sumă de 
lucruri sub formă dogmatică, fără a-i permite cea 
mai mică manifestare personală....

Deprinderea aceasta (e vorba de întreruperi la 
dizertaţii) e foarte rea; ea este, în mare parte, cauza 
că şcolarii se deprind a nu mai umblă singuri, ci 
tot mereu să aştepte sprijinul cârjilor altora; pe 
urmă, ea face pe şcolar să-şi piardă şirul ideilor, 
să piardă încrederea în sine şi să alerge, în cele 
din urmă, tot la ceiace i a spus cartea sau profesorul 
renunţând la ceiace încearcă să pună el dela dânsul» 
(Colecţia 1901—1904. Pag. 623.)

Cu privire la învăţământul primar, foarte importante 
instrucţii se dau în 1907. Remarc numai atitudinea 
luată faţă de intuiţie şi activitatea practică. Intuiţia 
este privită nu numai ca obiect de învăţământ, ci, şi 
ca principiu de învăţământ, cu alte cuvinte un metod 
general de învăţământ. Şi mai reţinem încă ati
tudinea cu privire la activitatea practică. Lucrul ma
nual şi grădinăria sunt subordonate învăţământului,
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nu sunt pre|uite din punct de vedere utilitar. (Pag. 
349. Colecjia din 1912).

Această atitudine fată de activitatea practică, o 
mai găsim în multe alte circulări. lată, de pildă, ce 
se spune într’o'circulară din 1908: «Se socoteşte ca 
greşită părerea acelora, cari doresc ca şcoala să se 
transforme într’un atelier profesional». (Colecjia 1912. 
Pag. 354).

Intr’o decizie ministerială din 1910, găsim de ase
menea precis arătat rolul lucrului manual: «Învăţă
mântul lucrului manual face parte integrantă din 
obiectele de învăţământ prevăzute în programa şcoalei 
primare şi e mijlocul cel mai concret de educaţie 
intelectuală, estetică, morală, a ochiului şi mâinei». 
(Colecţia 1912. Pag. 387).

Tot astfel este privit învăţământul agricol: ca mijloc 
de educaţie. Intr’o circulară din 1909, se spune că 
învăţământul agricol are de scop să pună pe elevi 
în contact cu natura, să le desvolte spiritul de ob
servaţie.... (Colecţia 1912, Pag. 399).

Tot în legătură cu programa de studii e şi practica 
agricolă dela şcoalele normale. Elevii au să lucreze 
tot ciclul de lucrări agricole în cursul celor şase 
ani, dar «în principiu se vor avea ca bază la exe
cutarea lucrărilor pe clase, acelea cari stau în le
gătură cu programa» (Colecţia din 1906-1910. Pag. 896).

Interesante justificări se dau îndrumărilor pen
tru predarea abecedarului, trimise în 1908. Re
produc câteva rânduri:

«Tratarea pur teoretică a exercitiilor intuitive ori 
reproducerea pe de rost nu adaogă nimic real în 
spiritul copilului. Simţurile rămân amorţite. Când 
spunem unui copil lucrurile, sau numai i le arătăm 
fără a-1 provocă să le observe singur, şi să spună
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ce vede şi ce simte, nu-I învălâm a observă, ci îl 
facem un simplu primitor al observajiunilor altora, 
şi îi înăbuşim — prin procedarea noastră condam
nabilă — dorinfa de a află, de a cunoaşte şi de a 
se instrui pe sine» (Colecjia 1912. Pag. 357).

Tot aci,cu privire la desemn: «desemnul deprinde 
şi desvoltă vederea şi dă flexibilitate mâinii, care 
este organul cel mai trebuincios al făptuirii» (Pag. 359).

In spiritul metodei active, sunt concepute şi in
strucţiunile la programa înv. secundar din 1910. (Co- 
lecjia 1906—1910; Pag. 1025 şi urm.)

Astfel: religia şi morala să se bazeze pe fapte 
din viaţa zilnică şi să fie deprinşi elevii să făp- 
tuească binele.

La limba română să se urmărească desvoltarea 
simţului de limbă prin numeroase exerciţii;

La filosofie, totul să se facă pe bază de «observaţii 
proprii ale elevului», să se se scoată numeroase 
exemple, să se facă exerciţii dese şi să fie deprins 
elevul să controleze propriile sale manifestări, spre 
a ajunge la «o judecată independentă».

La istorie, se va urmări «desvoltarea puterii de 
iniţiativă», «întărirea personalităţii elevului»; să se 
înlocuească «expunerea abstractă a faptelor» cu bio
grafii, «potrivit cu gradul de desvoltare al elevilor».

La geografie, să se folosească numeroase mij
loace intuitive;

La matematică, să se urmărească desvoltarea pu
terii de judecată, nu memorizarea de formule şi de
finiţii, şi să se facă dese aplicaţii;

La şt. naturale, se introduce metodul biologic şi 
se cere intuirea unui bogat material.

Tot astfel fizica se studiază pe baza observării 
fenomenelor şi experimentării. «Legile vor fi pe cât
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posibil abstrase din compararea cazurilor concrete şi 
aflate de elevi, conduşi de întrebările potrivite ale 
profesorului». De-asemenea, se cer numeroase 
aplicaţii. (Vezi şi instrucfiunHe dela programa de 
şt. fizico-naturale la şcoalele normale, pag. 877, 
aceeaş colecjie).

Precum vedem, metoda activă câştigase teren sigur 
la 1910, dacă nu chiar mai înainte de această dată. 
Căci de îndată ce găsim o întreagă reformă a pro
gramelor concepută în lumina metodei active, de 
îndată ce instrucţiunile — concepute precum am 
văzut — aveau oarecum un caracter de obligativi
tate, îndoială nu mai poate fi. De sigur că oare
care rezistentă djn partea celor prea mult familiari
zaţi cu vechea metodă, dacă nu chiar anchilozaţi 
în ea, s’a manifestat Şi rezistenta le eră uşurată 
şi de oarecari conditiuni externe; clase prea nume
roase, lipsă de material didactic, etc. Această surdă 
luptă între şcoala veche şi şcoala nouă a fost bine 
prinsă de N. Moisescu, în lucrarea ^Şcoala veche şi 
şcoala nouă'» (Buc. 1912).

Şi aici nu e vorba numai de metoda activă, ci şi de 
numeroase alte principii ale şcoalei active. Chiar 
termenul de «şcoală activă» îl întrebuinţează autorul 
cu deplină claritate, lată ce scrie Moisescu într’un loc; 
«Aceasta e o şcoală activă, în care elevul observă 
cu simţurile sale, descrie cu vorbele sale, gândeşte 
cu mintea sa, încât lecţia întreagă sau aproape 
întreagă este opera sa». (Pag. 24)

Şi în altă parte; «Pe când elevul în şcoala ve
che e pasiv, reproductiv, în şcoala nouă el e activ 
şi productiv, căci e îmboldit continuu prin întrebări 
să observe, să descrie, să gândească, să exprime 
şi să făptuească cele ştiute». (Pag. 39)
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$coala nouă sau educativă —cum îi zice în altă 
edijie —sau activă —cum ar fi putut f. bine să-i 
zică — «dă cunoştinţe, dar acestea nu rămân în teo
rie, ci trec în exerciţii, tu scopul de a desvoltâ prin 
ele toare puterile sufleteşti şi trupeşti», (Pag. 9) 

Concepţia integralistă răsare luminos din rându
rile sale.

Şi pentrucă o educaţie ştiinţifică nu se poate 
face decât pe. temeiul cunoaşterii individualităţii 
copilului, Moisescu afirmă cu hotărîre însemnătatea 
acestui studiu. Găsim chiar şi un model de foăe 
individuală (pag. 57). Şi tot el ne spune că foile 
individuale, date în 1910 profesorilor, spre ă le 
completă, au căzut în desuetudine, căci profesorii 
n’aveau pregătirea să înţeleagă rostul lor, zice 
Moisescu. Cred însă că nu acesta a fost motivul, 
ci mai curând puţinul interes, care nu se manifestă 
numai când lipseşte pregătirea.

Interesantă mi se pare caracterizarea succintă a 
şcoalei noui în raport cu cea veche (pag. 79), din 
care extrag câteva puncte;

Şcoala veche
1. Instrucţia e scopul şcoalei.
2. Nu studiază pe elev sufleteşte
3. Intuiţia o face din cărţi.
4. Cărţile sunt baza învăţă

mântului.
5. Uniformizează individualităţile
6. Elevul e pasiv şi reproductiv.
7. Formează oameni de idei.
8. Are nevoe de conducere morală.

Şcoala nouă
1. Educaţia e scopul şcoalei.
2. Studiază pe elev sufleteşte.
3. Intuiţia o face din natură.
4. Observaţia şi experienţa per

sonală sunt baza învăţ.
5. Respectă individualităţile.-
6. Elevul e activ şi productiv.
7. Formează oameni de acţiune.
8. Face exerciţii de conducere

morală.

IV. M^toda aelîvâ la
tegile, circulârile, programele nu puteau singure să
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dea, pe domeniul practic, o pronunţată direcţie ac
tivistă şcoalei, cu toate principiile activiste,, cari le 
steteau la bază. Eră neyoe de pregătirea spiritului 
profesorilor şi învăţătorilor în acest sens. Înte
meierea seminariilor pedagogice, create din stăruinţa 
lui C. Dumitrescu-Iaşi, raportorul şi sufletul legii din 
1898, marchează un moment însemnat în istoria 
şcoalelor româneşti.

La Seminariile pedagogice a fost pepiniera pro
fesorilor de metodă activă, aplicată mai ales pe 
domeniul activităţii intelectuale, lată cum se exprimă 
N. Moisescu, despre metoda aplicată la seminarul 
pedagogic din Bucureşti de C. Dumitrescu-laşi: «După 
metoda veche, rutinară, am profesat dela 1892—1905... 
Cu ocazia trecerii mele ca profesor la Seminarul 
pedagogic din Bucureşti, am căutat să trec la şcoala 
nouă». (Op. cit. Pag. 6).

Acelaş lucru îl mărturisesc cu admiraţie toti pro
fesorii, cari au funcţionat la Seminarul pedagogic 
de sub conducerea lui Coco Dumitrescu.

Gândirea lui C. Dumitrescu-laşi o găsim expri
mată în Revista de pedagogie şi Revista de filosofie 
şi pedagogie, pe cari le conducea. Citez un pasagiu 
privitor la şcoala activă: «noi ne ocupăm de căile 
cele mai nemerite ale educaţiei, pentruca să formăm 
din fiecare copil o personalitate, va să zică o voinţă 
puternică, o inteligentă desvoltată în sensul de a gândi 
prin sine însuş, de a se folosi de luminile ştiinţei 
spre a pricepe mai bine căile vieţii». (Revista de 
filosofie şi pedagogie. Fascicula 1, pag. 5).

Şi de-atunci şi până azi, toti studenţii, cari au 
trecut pe la Seminarul pedagogic, au fost formaţi 
în spiritul metodei active.

Aceeaş metodă, menită să pună în activitate şi
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să desvolte toate puterile elevului, s’a aplicat şi în 
Seminarul pedagogic din Iaşi. Asupra acestui lucru, 
ne informează directorul seminarului pedagogic din 
Iaşi, d. prof. I. Gâvănescul în Buletinul Semina
rului pedagogic universitar din Iaşi, unde arată că, 
sistemul educativ dela acel seminar a fost înteme
iat pe principiul corelaţiei, al intuiţiei şi euristicei 
în domeniul intelectual; preocuparea humanistă în 
vederea educării sentimentelor şi activismul pentru 
exercitarea voinfei şi fixarea caracterului în deprin
deri de acţiune. (Buletin. No. 3. Pag. 9).

Aceste principii se regăsesc şi în alte lucrări ale 
directorului seminarului pedagogic dela Iaşi: Pe
dagogia generală: Didactica; Principiile educaţiei 
moderne.

Prin acţiunea exercitată de Seminariile pedagogice 
ne putem explică în mare măsură schimbarea me
todei verbaliste în metoda activă, ale cărei principii 
le găsim afirmate, consequent, în instrucţiunile de 
program, în lucrările de pedagogie, în congresele 
şi revistele didactice cu începere de pe la anul 1900.1)

In <tAncheta învăţământului secundar^ şi «An- 
cheta învăţământului primar^ făcute în 1906, găsim 
numeroase dovezi pentru susţinerea părerii că me
toda activă începuse să prindă rădăcini şi în prac
tica şcolară.

1) Vezi revistele : <^Ciiltura Română^; «^Şcoala Română 
<^Conuorbiri didactice^; ^Renista asociaţiei învăţătorilor şi 
învăţătoarelor din România»; ^Revista generală a învăţă
mântului»; <^Tribuna învăţătorilor»; <Vremea nouă».

In aceste reviste, se întâlnesc numeroase articole, în cari 
este atinsă problema şcoalei active.

Remarc, (ie-asemenea, lucrarea: învăţământul despre natură 
in şcoala primară» de Apostol D. Culea. (Vălenii de Munte, 
1910), în care se face aplicarea metodei active la unul din 
cele mai importante obiecte de învăjământ.
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Iată ce constată un profesor în anul 1910: «Me
toda activă, desvoltarea reflexiunii proprii prin 
euristică şi intuiţie, toate acestea sunt lucruri noui 
în Franja (articolul e privitor la «pedagogia în 
Franja»), deşi sunt relativ vechi la noi' Pledoaria 
lui Dinet în sensul noilor metode n’ar aveă sens 
la noi în aceste momente^. Şi mai departe: «Când 
acestea sunt relele unei pedagogii învechite (cele 
remarcate de Binet în Franja), socotim că putem fi 
mândri că noi am putut scăpă uşor de jugul vechilor 
metode şi că — afară de rari excepţii — majoritatea 
profesorilor noştri au părăsit felul de a predă «ex 
cathedra» cel puţin în cursul inferior. Dela Franţa 
avem de învăţat multe; dar ar fi greşit să o luăm 
drept model în ce priveşte pedagogia ei liceală».

Este cert că la această dată găsim aplicată me
toda activă pe domeniul educaţiei intelectuale. Şi 
aceasta nu nuircai în licee, ci şî în şcoalele primare 
conduse de învăţători formaţi în^şcoalele normale. 
Seminariile pedagogice dăduseră deci bune rezultate, 
cari se reflectă nu numai în scrieri pedagogice, re
viste, congrese, legi, programe, instrucţiuni, ci şi în 
practica şcolară.

V. întemeierea ştiinţifică a metodei active. Dar pe
dagogia nu se poate mulţumi numai cu simple afir
maţii sau cu indicaţiile; pe cari le dă practica şco
lară. Ea tinde să justifice ştiinţificeşte principiile 
sale. Această justificare au dat-o, pentru prima 
oară la noi în ţară, profesorii: C. Rădulescu-Motru 
şi G. G. Antonescu dela Universitatea din. Bucureşti, 
prin explicarea mecanismului actului voluntar şi teoria 
imaginilor kinestetice.

1) Gr. Tăuşan. Revista Generală a învăţământului. Anul V. No. 7-
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In «Puterea sufletească^ (Studii filosofice, voi. 
IV, 1908) d.prof. C. Rădulescu-MotrUyăvrpace explică 
din punct de vedere psihologic mecanismul actului 
voluntar, arată cum prin cultivarea imaginilor de 
mişcare se poate formă caracterul. Citez un singur 
fragment, care cuprinde aplica|ii pedagogice la teoria 
imaginilor de mişcare s

«Dacă nu putem să întindem organizajia şcoalei 
asupra viejii reale şi întregi a elevului, să dăm 
elevului în şcoală posibilitatea ca să se des- 
vălue până în adâncul sufletului lui; să fie el 
chiar sub privegherea educatorului omul întreg, 
aşa cum va fi mai târziu. In vederea acestui 
Scop să considerăm copilul ca fiinjă activă, nu re
ceptivă, să schimbăm cu desăvârşire atitudinea 
noastră pedagogică fajă de el. Elevul să înve{e nu 
privind cu ochii la aceea ce facem noi, ci să înveje 
din efectele faptelor sale însăşi; şă înceapă a se 
cunoaşte chiar din şcoală ca fiinjă întreagă, so
cială şi nu ca o fiinjă trunchiată, potrivită unei 
vieji convenjionale... Prin experienja Iui proprie să 
cunoască legile fizice ale naturii externe, precum şi 
legile sufletului. Prin lucru să ajungă a şti lucră. Să 
iasă din şcoală cu deprinderi formate în tot genul 
de activitate, căci atunci va ieşî şi un om cu ca
racter format... Omul care poate ce vrea, nu acel ce 
vrea numai să poată, este omul de caracter. Elevul 
care din şcoală s’a deprins să asocieze fapta Ia 
cunoştinjă, acela şi-a câştigat şi mijlocul de a putea 
ceeace .voeşte. El este omul pregătit anume pentru 
lupta viejii de astăzi». (Pag. 331).

De asemenea în sudiul: «Rolul activităţii prac
tice in educaţia caracterului^ (Studii Filosofice, 
voi V, 1910), d. prof. G. G. Antonescu arată cum
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prin imaginile Kinestetice se înlesneşte legătura 
dintre idei şi fapte. «Prin intermediul acelor imagini 
de mişcare, cari sunt instrumentele actului voluntar, 
ideile trec dela potenjialitate la actualitate» (Pag. 
410). Şi în altă parte: «In acest scop (al formării 
caracterului) trebue să-i dăm elevului posibilitatea 
de a se manifestă şi mai ales să-l considerăm ca 
fiinjă activă, care să nu se mărginească a îmagazinâ 
o sumă de idei auzite dela profesor sau citite în 
carte, ci să caute prin experimente .proprii să cla
rifice mai bine şi să aplice aceeace a învăfat..; 
Şcoala trebue pusă în legătură cu viaja, ştiinja cu 
activitatea, deci la educajia teoretică trebue Să adă
ugăm o educaţie practică» (Pag. 411).

In lumină acestor principii, d. prof. Antonescu 
face şi experienţe de aplicarea metodei active^ nu 
numai pe domeniul educaţiei intelectuale, —ceiace 
se făcuse şi până acum la Seminarul pedagogic
ei şi pe domeniul educaţiei morale şi religioase. 
Din cercetările, pe cari le-am întreprins cu privire 
la - origina şcoalei active în România, am găsit 
că acestea, sunt primele experienţe făcute la 
noi şi prima preocupare de a introduce Ia 
noi metoda forsteriană. Experienţele sunt făcute 
timp de doi ani (1912—1914) la Seminarul Nifon 
din Bucureşti.. Rezultatele acestor experienţe le 
găsim publicate în ^Revista ortodoxă^ (Anul III, 
No. 2, 7 şi 8).

Plecând dela întrebarea, pentru ce instrucţiunea 
morală nu dă roade, d. prof. Antonescu găseşte, 
drept cauze: a) metoda de predare, întrucât s’a in
sistat prea mult şi în mod direct asupra noţiunilor 
abstracte, lipsite de viată şi interes pentru elev, în 
loc de a le extrage din cazurile concrete ale mediului
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social, în care traeşte elevul sau din viata exem
plară a persoanelor religioase, cu deosebire a lui 
Isus Cristos; b) o altă cauză stă în faptul că re
ligia creştină a fost tratată în şcoale numai ca ma
terie de învăţământ, nu şi ca principiu educativ. 
Se impune aşa dar, pe lângă ameliorarea metodei 
de predare, îndemnul de a trece, cât mai mult po
sibil, dela idei la acţiuni,, dela principii la practica 
lor, deia precepte creştineşti la fapte creştineşti. 
(Pag. 33)

Şi mijlocul aplicat de d: prof. Antonescu a fost 
al disciplinei libere în felul următor; «Începem prin 
a lămuri bine, cu concursul întregei clase, normele 
morale sau preceptele religioase, pe cari elevii ur
mează să le aplice. Această clarificare o facem por
nind fie dela cazuri concrete luate din viata şi ex
perienţa elevilor, fie dela un text moral şi religios. 
(Cel mai bun text moral e Forster, Pour former le ca
ractere; pentru partea religioasă d. prof. Antonescu 
indică: parabolele, viata lui Isus, viata sfinţilor, etc.) 
După ce convingerea despre valoarea unei norme 
a fost câştigată, urmează stabilirea mijloacelor de 
aplicare în împrejurările actuale ale vieţii, apoi ex
ecutarea însăşi; iar după 10—15 zile de exerciţiu, 
referatul elevului asupra succeselor şi insucceselor», 
(Pag. 35—36).

In No. 7—8 (Anul 111), d. prof. Antonescu zugră
veşte bunele rezultate obţinute prin aplicarea 
principiului guvernării de sine a elevilor şi a 
gimnasticei morale a voinţei puse în serviciul edu
caţiei creştineşti O-

1) o experienţă cu aplicarea principiului conducerii de sine 
a elpv-ilor a fost făcută şi la gimnaziul din Vaslui de către d. 
Spiridon Popescu, care afirmă că a dat bune rezultate. (Vezi 
< Revista Generală a Invătâmânlului», anul 1, pag. f)24).
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VI. Concluzii. Prin datele de mai sus, socotesc 
că s’a făcut suficient dovada că principiile şcoalei 
active au apărut şi la noi cu destulă claritate mai 
ales în ultimur deceniu până la răsboiu.

La crearea unei atmosfere favorabile şcoalei ac
tive au contribuit, de sigur, şi traducerile, precum şi 
referinţele asupra mişcării şcoalei active în străi
nătate x).

Intre determinantele mai însemnate, cari aveau 
în deosebi menirea să înlesnească aplicarea prin
cipiilor şcoalei active, menţionez bogata activitate 
desfăşurată de Casa Şcoalelor prin editarea de cărţi 
pedagogice, prin confecţionarea de material didactic, 
prin organizarea de muzee, expoziţii, laboratorii.

1) Printre traducerile făcute înainte de răsboiu, notez urmă
toarele: E. Picard, Şcoala noua şi disciplina prin libertate, 
trad. de C. V. Bufiireanu (Iaşi, 1913); Ed. Dcmolins, In ce 
constă superioritatea Anglo-Saxonilor, trad. de Dotez (Duc. 
1915); J. Devvey, Şcoala şi copilul, trad. de /. G. Marinescii 
(Câmpulung); lângă cari se adaugă traducerile- din pedagogii 
clasici editate de Casa Şcoalelor.

De-asemenea găsesc referinje asupra şcoalei muncii, repre
zentantă de Pabst, Dewey şi Kerschensteiner.

De concepţia celui dintâiu se ocupă d. Enache lonescu în 
«Revista Generală a învăţământului» (1908); iar de concepţia 
celorlalţi doi se ocupă d. /. Nisipeanu în lucrarea <'Către o 
nouă îndrumare a şcoalei. Şcoala viitorului e şcoala munciU. 
(Duc. 1915).

Remarcăm, de-asemenea, studiul d-lui prof. VI. Ghidionescw. 
^Pedagogia ştiinţifică şi noile reforme şcolare^ (Studii Filo
sofice, voi. VI, 1911), în care tratează despre problema şcoalei 
muncii din Germania, arătând că lucrul manual, după concepţia 
lui Kerschensteiner, e menk să mijlocească întregul învăţă
mânt ; dar că după concepţia altor pedagogi, — cărora d. prof. 
Ghidionescu se raliază —lucrul manual e subordonat scopului 
educativ al şcoalei. (v. pag. 36—37\

23
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biblioteci, prin stimularea şi sprijinul dat pentru 
înfiinţarea grădinilor şcolare, atelierelor, cantinelor, 
excursiilor şcolare, cercurilor culturale, etc.

In afară de contribuţiile directe, enumărate până 
aci, şi cari aveau să transforme în chip lent sis
temul de educaţie practică în direcţia activistă, se 
adaugă şi o contribuţie indirectă, care a grăbit 
acest proces de transformare şi al spiritelor şi al 
sistemului. Şi la noi, ca" şi în alte ţări, răsboiul a 
pus problemele de educaţie pe un plan ridicat. In 
ciocnirea dintre voinfele atâtor naţiuni, s’a putut 
observă cât de mare preţ trebue pus pe spiritul de 
iniţiativă, de creaţie şi de productivitate. In dreptul 
de autonomie, pe care şi naţiunile cele mai mici 
l-au câştigat, se implică şi dreptul indivizilor de 
a trăi o viată autonomă. In vederea acestei vieţi, 
numai o ediicatie voluntaristă, activistă îl poate pre
găti pe individ. Pentru pedagogi şi oamenii de 
şcoală, acest principiu al respectării individualităţii 
copilului şi al unei educaţii active nu este nou. Dar 
aplicarea şi generalizarea iui întâmpină greutăji, 
oriunde şcoala nu e privită drept cea mai im
portantă funcţiune de reînoire a organismului so
cial. Şi când vechea atitudine de desconsiderare 
a societăţii fată de şcoală a fost profund schimbată 
de răsboiu, atunci curentul şcoalei active şi-a lim
pezit drumul.

Astfel se explică pentruce curentul şcoalei active 
a câştigat în intensitate după răsboiu, şi iată pen
truce unii —cari ignorează trecutul — socotesc că 
şcoala activă este o şcoală «nouă».



CAP. II.
Şcoala activă după răsboiu

1. Lucrări recente cu privire la şcoala activă, —11. Câteva 
din aspectele şcoalei active pe domeniul practic, —\\\. In- 
cheere.

I. Lucrări recente cu privire la şcoala activă. 
Că şi la noi, curentul şcoalei active s’a împuter
nicit după răsboiu, aceasta se poate vedea din lu
crările apărute, din numeroasele articole scrise prin 
reviste şi din însăş noua lege şi programă a şcoa- 
lelor primare şi normale, cari au drept temeiu prin
cipiile şcoalei active.

Voiu menîionâ aci numai lucrările, cari tra
tează despre problema şcoalei active, încercând să 
fixez şi direcjia către care înclină autorii lor.

Analizând concepţia şcoalei muncii1), am arătat 
că ea se sprijină, în deosebi, pe datele oferite de 
istoria culturală a omenirii, după care origina celor 
mai superioare manifestări spirituale ale omului 
o constitue munca manuală.

1) Vezi partea 11, cap. II.
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Dela această concepţie O, pleacă d. prof. S. Mehe
dinţi în lucrarea «^Attâ creştere. Şcoala muncii» 
(Buc. 1918).

Raţionamentul fundamental, pe care se sprijină 
autorul, este următorul:

Generaţia de astăzi, reproducând, în rezumat, în
treaga evoluţie culturală a umanitătii> este firesc ca 
atunci când ne propunem §ă creştem pe copii, să ne 
îndreptăm privirile către popoarele primitive. Fă
când acest lucru, vom observă să la primitivi’ştiinta 
şi deprinderea lor nu se învaţă din cărţi, ci din 
munca adevărată. «Munca şi anume munca ma
nuală este singura cale pentru a dobândi o învă
ţătură temeinică şi caracter sigur. Şi adevărul 
acesta, pe care etnografia îl sprijină cu mii de do
vezi, e întărit şi de pedagogie sau cunoaşterea 
ştiinţifică a copilului. Cine îşi dă seama de felul 
cum lucrează creierul, vede că nimic nu poate pă
trunde în -sufletul nostru, dacă n’a trecut mai întâiu 
prin simţurile noastre, şi în deosebi prin mână, 
tovarăşa oricărui simt. De-aceea, numai muncind, 
şi în deosebi muncind cu braţele, poţi împuternici 
trupul şl creierul, lăcaşul sufletului. Numai muncind 
în adevăr, poţi cunoaşte deplin lumea dimprejur, 
poţi preţui valoarea lucrurilor sau a oamenilor şi 
poţi fi tu însuti gata a trece dela vorbă la faptă, 
adică poţi dobândi caracter. Căci caracterul nu e 
numai decât un dar de sus, ci un obiceiu sau o 
sumă de obiceiuri, însă aşa de tari, că nu poţi 
lucră altfel, decât într’un chip ştiut mai dinainte de 
toti cei cari te cunosc». (Ed. IV. Pag. 21).

1) Vezi pe larg înfăţişarea acestei concepţii în ^Caracteri
zarea etnografică a unui popor prin munca şi uneltele sale>, 
discurs rostit de d. prof. Mehedinţi la Academia Română în 
Iunie, 1920.
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Aceasta mi se pare pagina cea mai caracteristică 
care fixează adevăratul spirit al lucrării.
Şi spuneam, în altă parte, că plecând dela o con

cepţie asemănătoare, pedagogii şcoalei muncii au 
preconizat transformarea şcoalei în atelier de muncă 
manuală. Căci termenul de muncă ^efectivă'1’ însem
nează după aceşti pedagogi sau numai muncă ma
nuală—care, se înţelege, că are reflex şi asupra 
vieţii sufleteşti — sau muncă spirituală, care por
neşte din munca manuală.

lată ce scrie d. prof. Mehedinţi: «Prin urmare, 
oamenii de stat şi educatorii nu trebue să mai stea 
o clipă la îndoială, căutând alte leacuri, acolo unde 
e unul singur, dovedit şi răsdovedit prin toate pă- 
ţăniile omului din epoca paleolitică şi până azi. 
In loc de legi multe, ne trebue şcoli de muncă di
rectă spre a îndruma tineretul». (Pag. 25).

Aceasta e concluzia firească, care decurge din con 
cepţia«manualistă».Totuş am văzut că în niciun stat 
care a ajuns la oarecare treaptă de cultură, con 
cepţia manualistă nu s’a putut aplică sub formă pură 
Ochiul pedagogului nu se îndreaptă numai în trecut 
ci el cercetează cari sunt aptitudinele generaţiei 
tinere de azi, cari sunt necesităţile societăţii actuale 
şi în acelaş timp observă tendinţa evoluţiei culturale 
a societăţii, în mijlocul căreia trăeşte.

O şcoală de muncă manuală ar îi astăzi o in
stituţie, care nu s’af mai găsî în pas cu vremea. 
Aşa se explică de ce mai toţi pedagogii din toate 
ţările nu au putut să ajungă la o concepţie de edu
caţie manualistă sau dacă au ajuns nu au întârziat 
să o rectifice.

Şl nici d. Mehedinţi n’a întârziat să-şi rectifice 
concepţia, dar nu în spiritul ei, ci într’un mic adaos 
la ediţia IV-a a lucrării.
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Toji cei ce citesc cu atenjie lucrarea d-Iui Me
hedinţi rămân cu convingerea că lucrul manual e 
privit drept centru al activităjii şcolare şi că toate 
celelalte mijloace educative se brodează în jurul 
acestuia. In susjinerea acestei convingeri, dau nu
mai un singur citat, deşi, repet, întreaga lucrare 
demonstrează această ideie. «Dascălii, fiind mereu 
împreună cu ucenicii— ca Booker Washington, Tol- 
stoi şi alfi întelepji, şi punând chiar ei mâna acî 
pe săcure, acî pe coasă, pe sapă, pe cujitul de al
toit ori pe alte unelte ale gospodăriei rurale, vor 
învăţă şi tinerii o mulţime de lucruri, iar cetitul 
le va veni ca un adaos (sublinierea e a autorului) 
şi o nouă înviorare spre muncă» (Pag. 168) —şi 
astfel se va procedă chiar in şcoala normală, care 
are menirea să pregătească pe viitorii învăţători.

In adaosul la ediţia iV-a, d. Mehedinţi afirmă 
în^ că «şcoala muncii înseamnă să pui în mişcare 
pe îndelete toate puterile trupului şi ale sufletului 
copilăresc, pentruca să le sporeşti pe toate şi în 
acelaş timp, din jocul lor liber să dibueşti apoi 
care e însuşirea cea mai puternică a fiecărei per
sonalităţi, pentru ca să-i poţi da îndrumarea cea 
mai rodnică şi pentru el şi pentru societate. Lu
crul cu mâinile e aşa dar numai unul din multele 
mijloace întrebuinţate de educator în şcoala acti
vistă sau şcoala muncii». (Pag. 260).

In cartea 1 a şcoalei active, în care se ocupă 
despre «Filosofia şcoalei active-^ (Râmnicul-Vâlcii, 
1922), d. I. Nisipeami se declară explicit contra 
şcoalei active utilitariste şi pentru cea spiritua
listă.

Citez două pasagii: «Direcţiunea care îşi însu-
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§eşte ca scop suprem desvoltarea personalităţii în 
latura ei cea mai specific umană — spiritul - a 
adoptat munca manuală ca principiu didactic, ca 
metodă educativă. O putem numi şcoala activă spi
ritualistă^. (Pag. 25).

«O altă tabără a şcoalei active, deşi pornind tot 
dela filosofia voluntaristă, dela constatarea im
boldului nativ al copilului spre acfiune, dă loc 
mare, precumpănitor muncii în şcoală, făcând-o ri
guros şcoală de lucru manual, pentru consideraţii 
cu totul practice, utilitare, nu pentru consideraţii 
etico-pedagogice, pe cari se sprijină prima direcţie 
sau în mod cu totul secundar pentru acestea». 
(Pag. 47).

Ca pârghie de susţinere a metodei active, autorul 
pune interesul viu. (Pag. 75).

Orice şcoală activă pune în centrul preocupărilor 
ei interesul. Deosebirea între o şcoală şi alta de
pinde însă de înţelesul, pe cari autorii îl atribuesc 
acestui termen. In concepţia activistă a d-lui Nisi- 
peanu, interesul viu este echivalent cu stimulentul 
plăcerii (pag. 7).

Acesta e leit-motivul sistemului de educaţie pro
pus de d. Nisipeanu. E ideia asupra căreia a stă
ruit mai mult —şi în alte lucrări şi articole —şi 
care a avut oarecare influentă şi în unel^ cercuri 
didactice.

Să se stimuleze plăcerea elevilor— acesta e prin
cipiul atotstăpânitor! Şi cum? «Făcându-le o şcoală 
ca şi şcoala vieţii lor de dinaintea celei oficiale, şi 
ca aceia pe care o mai gustă, totuş, şi după înce
perea acesteia, dar cu totul în afara zidurilor ei» 
(pag. 5).

Şi în această viată, pe care d. Nisipeanu o ia drept
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model pentru întocmirea celei aşa zise oficiale, 
copiii sunt înclinaţi — toată lumea o ştie şi fără să 
cunoască pedagogie, — către joc şi poveste în primul 
rând. Concluzia este evidentă: şi în şcoala oficială 
să fie în primul rând joc şi poveste.

Acestea pot împăca iluzionismul copiilor, care 
formează «cea mai frumoasă epocă a vieţii, când 
fantasticul şi realul se ’ngână ca semisomnul cu 
trezia, ca amurgul cu noaptea, ca mijirea zorilor 
cu răsăritul soarelui». (Şcoala activă, cartea 11, 
pag. 11).

«Totul în copil se colorează cu nuanţele frumo
sului, toate impresiile lui se adună şi se încadrează 
în tablouri, în icoane, scene, peripeţii, cari mai de 
cari mai atrăgătoare, mai pline de vrajă». (Ibid. 
pag. 10).

Şi pentru a nu turbură imaginile «pline de vrajă» 
ale copilului, d. Nisipeanu cere să se renunţe la 
învăţământul noţional, «fad şi uscat».

Că în această direcţie se îndreaptă gândirea d-lui 
Nisipeanu, o putem vedea şi din atitudinea sa faţă 
de pedagogie. «Pedagogia trebue să fie o artă, dacă 
nu vrea să fie o adevărată ucigaşe de suflete de 
copii». (Pag. 11).

Autorul identifică pedagogia cu educaţia, teoria 
cu practica, ştiinţa cu arta, datorită ideii că peda
gogia ca ştiinţă e cu totul inutilă. Dar nu numai 
atât; o socoteşte chiar păgubitoare. Şi să precizăm; 
nu e vorba de pedagogia Evului-mediu, ci de 
«pedagogia noastră de azh.

Dar să facem o mică comparaţie: întrucât este
tica ca ştiinţă ne împiedică să creem sau să gustăm 
frumosul? Întrucât etica ne împiedică să săvârşim 
fapte morale? Întrucât psihologia ne întunecă cu-
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noaşferea viejii sufleteşti ? Şi comparaţia se poate 
întinde încă mult. Dar încheiu cu întrebarea: în
trucât pedagogia de azi, întemeiată pe fisiologie, 
anatomie, psihologia copilului, etică, filosofie, so
ciologie, etc. turbură vederea clară a educatorului, 
idealismul şi entuziasmul său?

Mărturisesc că am găsit în lucrările d-lui Nisi- 
peanu numeroase idei din pedagogia contimporană. 
Şi autorii, din cari dă citate, susţin că fac ştiinţă. 
Prin ce putere miraculoasă transformă d. Nisipeanu 
această ştiinţă în artă?

N’aş fi stăruit asupra acestor două idei din 
lucrările d-lui Nisipeanu, dacă n’aş şti la ce exa
gerări au dat naştere în practică şi dacă n’aş fi con
vins că adoptarea lor. de către învăţători ar duce 
la dezagregarea sistemului educativ, tocmai în timpul 
când e mai multă nevoe să creştem oameni cu 
simţul realităţii şi cu putere de voinţă.

De sigur că nici intenţia d-lui Nisipeanu nu a 
fost să se ajungă la aceste exagerări.

In lucrările sale se cuprind şi idei, cari puteau 
constitui o“ pavăză. Dar dintr’o lucrare, se remarcă 
ceiace e mai bătător la ochi; ceiace autorul colo
rează mai viu’ Dacă se depune oarecare sforţare, 
se prinde şi restul. Şi folosul acestei sforţări re
vine şi celui ce a depus-o şi autorului, deşi potrivnic 
sforţării.

In lucrarea ^Problema şcoalei active^ (Tecuciu, 
1924), d. Gr. Tăbăcfu'u găseşte că în afară de motive 
istorice, psihologice, sociologice, pedagogice, şcoala 
activă a fost pregătită şi de educaţia estetică. «Ideia 
şcoalei active este veche, dar reluarea ei s’a făcut 
odată cu desvoltarea educaţiei artistice în şcoală,...
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întrucât principiul productivităţii, activilăjii de sine, 
al creaţiei şi al spontaneităţii sunt principii co
mune atât şcoalei artistice, cât şi şcoalei active». 
(Pag. 4).

Şcoala activă nu poate formă personalităţi, decât 
dând elevului posibilitate să săvârşească activitate 
în toate direcţiile. Nu este vorba de muncă infe
rioară, corporală, pe care omul lipsit de libertate şi 
de gustul artistic o poate îndeplini, ci este vorba 
în şcoala activă de munca organizată, creatoare, 
productivă, de care e capabilă or.ice fiinţă ome
nească. (Pag. 26).

In ultimul paragraf, se ocupă de dificultăţile în
tâmpinate în practică de metodul activ, dintre cari 
citez două:

«Şcoala activă înseamnă urmărirea în lecţiuni a 
momentelor psihologice. Noutatea constă în opu
nerea ce se face «treptelor formale». Se cade însă 
într’o altă extremitate, când se ţine seamă numai 
de momentele psihologice şi se ignorează momen
tele logice, cari nici într'un caz nu se pot confundă 
cu cele psihologice. Tot în cadrul şcoalei active se 
găseşte propunătorul când în cursul lecţiunii aplică 
aceste două momente: logic şi psihologic». (Pag. 27).

Şi în sfârşit, autorul opune celor ce cred că în 
şcoala activă învăţătorul nu mai are nevoe să se 
conducă de ştiinţă, următoarele rânduri:

«Libertatea învăţătorului de a face lecţiuni numai 
după «bunul plac» şi după cum dictează propria 
experienţă, nu înseamnă că se aplică metoda şcoalei 
active! O asemenea libertate este iarăş riscantă; 
ea nu poate să fie îngăduită decât după ce învă
ţătorul şi-a apropiat înţelegerea deplină a princi
piilor şcoalei active. Nici cu o clipă înainte de 
aceasta». (Pag. 28).
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Unii autori, dintre cei ce s’au ocupat la noi cu 
problema şcoalei active, au afirmat cu glas tare şi 
cu litere pline că şcoala activă constitue o ade
vărată «re^o/u/Ze».

Dar dacă ar fi să analizăm punct cu punct ideile 
din aceste lucrări, am vedea că toate, absolut toate, 
îşi găsesc obârşia în trecut. Că nici chiar termenul, 
cu care se denumeşte această «revolujie», nu este 
nou; şi aceasta nu numai în alte ţări cu o tradiţie 
pedagogică mai bogată, ci şi la noi.

In opera de construcţie a sistemului de educaţie 
românesc nu se pot trece cu vederea valorile sta
tornicite de cursul vremii şi întărite de ştiinţa con
timporană. Este aşa de evidentă legea evoluţiei, după 
care se desvoltă ideile pedagogice şi instituţiile de 
educaţie, încât ignorarea ei duce la adevărate ab
surdităţi.

Astfel şi în privinţa şcoalei active. Cine are o 
privire de ansamblu asupra vieţii ei, cine a studiat-o 
profund în teorie, cine a aplicat-o consequent în 
practică, rămâne mirat că se pot găsi oameni de 
şcoală, cari să afirme că şcoala activă e menită să 
schimbe din temelie sistemul de educaţie de până 
acum ')•

Convingerea asupra eficacităţii şcoalei active nu 
o putea da corpului didactic decât tocmai demon
strarea că această şcoală tinde la ameliorarea sis
temului educativ, iar nu la înlocuirea lui.

Această atitudine constructivă răsare din cursul 
d-lui prof. G. G. Antoiiescii. Numeroase generaţii de 
studenţi, cari 1-au audiat, au putut cunoaşte încă

1) V. <^Moda în pedagogie>. (G. G. Antonescu. Din problemele 
pedagogiei moderne. Cap. introductiv).
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dinainte de răsboiu tot ceiace constitue esenţa acestei 
probleme, împrejurul căreia se face atâta vâlvă 
astăzi.

Şi în momentul, când se făcea sgomot mai mare 
în jurul ei, când lumea didactică eră nedumerită 
asupra căilor de urmat pe un teren, pe care se încercă 
să se înlăture totul, d. prof. Antqnescu găseşte 
oportun să tină — în localul societăţii Institutorilor 
din Bucureşti — o conferinţă asupra şcoalei active 
şi pentru membrii corpului didactic. Această con
ferinţă, care este — sub o altă formă — un extras 
din cursul dnut la Universitate, constitue o admi
rabilă sinteză a problemei, care suscitase atât de 
mult spiritele ').

Nu mai este nevoe să citez aci principiile con
cepţiei infegraliste, la care a ajuns d. prof. Antonescu, 
deoarece am fost călăuzit de ea în tot cursul lucrării 
mele.

Convingerea asupra superiorităţii concepţiei inte- 
graliste mi-a fost înlesnită nu numai prin faptul că 
m’am hrănit cu ea atâtia ani şi că a pătruns în struc
tura mea sufletească — aceasta ar fi explicaţia 
subiectivă — dar şi prin studiul obiectiv al proble
mei şcoalei active.

Şi este interesant de remarcat că la aceeaş con
vingere au ajuns şi studenjii, cari s’au ocupat de 
problema şcoalei active în seminarul de sub con
ducerea d-lui prof. Antonescu. In cursul unui an 
întreg, problema a fost cercetată pe toate fetele şi 
discutată în chip amplu. Printr’un studiu remarcabil.

1) Studiul a fost publicat apoi şi în lucrarea: '<Din problemele 
pedagogiei moderne*, ediţia I|.
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suden{ii, cari manifestau un interes vădit pentru pro
blemă, au reuşit să elaboreze o lucrare de mareprej1).

Ea le-a adus şi măgulitoarele aprecieri ale- d-lui 
Ad. Ferriere, directorul biuroului internajional ăl 
educaliei noui şi unul dintre cei mai de frunte re
prezentanţi ai şcoalei active2). Redau din scrisoarea 
adresată d-lui prof. G. G. Antonescu câteva fragmente 
pentru interesul istoric, pe care îl prezintă:

«Ţin să vă felicit cu toată căldura pentru studiul 
intitulat «Şcoala activă», apărut în recentul buletin 
al Seminarului de pedagogie dela Universitatea din 
Bucureşti. Cele zece studii, perfect logice şi precis 
definite, pe cari le-au făcut studenţii D-v, indică un 
grad de cultură rar atins dş către studenţii univer
sitari. Eu nu cunosc altă universitate din Europa, 
care să se fi consacrat într’un mod aşa de apro
fundat acestui studiu, ce-mi este mai scump decât 
toate, de vreme ce eu însumi i-am consacrat trei 
volume.

Ceiace m’a impresionat îndeosebi şi mi-a făcut 
plăcere e faptul că studenţii D-v., în loc de a se 
mulţumi cu indicaţiile şi citatele date în lucrarea 
mea «Şcoala activă», s’au ridicat chiar la isvoarele, 
la cari m’am referit eu, şi pe când eu n’am putut 
cita autorii cei mai însemnaţi decât foarte redus, din 
cauza spaţiului restrâns, de care dispuneam, studenţii 
D-v. au dat lungi extrase şi sinteze precise ale teo
riilor lor».

1) V. ^Buletinul Seminarului de pedagogie teoretică dela 
Universitatea din Bucureşti şi al Bibliotecii Pedagogice-»', pe 
anul 1924—1925.

2) Asupra şcoalei active, d. Ferriere a scris 3 volume, dintre 
cari două sunt traduseşi în româneşte.(A/./Mar/nescu şi /. G, 
Marinescu, C.-lung.).
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II. Câteva din aspectele şcoalei active pe domeniul 
practic. Că şcoala activă s’a manifestat suficient pe 
domeniul teoretic şi în Jara noastră, că ea tinde în 
deosebi către direcjia integralistă, reese evident din 
datele de mai sus. Lângă ele s’ar putea adăogă un 
lung şir de articole de revistă.

Ceiace ar intersâ însă în aceeaş măsură ar fi răs
punsul la întrebarea: ce şi cât s’a realizat pe do
meniul practic din şcoala activă şi ce direcţie au 
luat principiile şcoalei active pe acest domeniu ? 
Aceasta ar constitui şi un argument de fapt pentru 
a confirma valoarea teoriei pedagogice.

Dar nu este uşor a da acest răspuns, deoarece 
pujini din cei mulfi, cari au aplicat principii de-ale 
şcoalei active, s’au gândit să publice încercările şi 
să refere asupra rezultatelor. O anchetă sistematică 
întreprinsă în acest scop ne-ar uşurâ mult răspunsul. 
Ne-ar uşura numai răspunsul, dar nu ne-ar da pu
tinţa să zugrăvim exact aspectul şcoalei active, rea
lizată în practică.

Căci nu este suficient să ştim că într’o anumită 
şcoală s’a aplicat principiul intuiţiei, al activităţii 
practice, metoda socratică, că învăţământul cores
punde puterilor copilului, etc. pentru a conchide că 
acea şcoală e o şcoală activă.

Activismul unei şcoale reese din aplicarea sintetică 
a tuturor principiilor şi din atitudinea educatorului 
fată de elevi. Şi această atitudine nu se întemeiază 
pe un sentimentalism dulceag, ci isvorăşte din cu
noaşterea cât mai adâncă a sufletelor elevilor săi şi 
a mijloacelor pe care le poate aplică în fiecare caz, 
având necontenit înainte idealul către care se în
dreaptă cu încredere şi entuziasm. Dar atitudinea 
n’o poate mărturisi cu înlesnire educatorul, prin vorbe
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sau prin scris. Ea se oglindeşte însă în cercul său 
de activitate.

O clasă curată şi împodobită ca un cămin familiar 
e dovada gustului estetic şi de igienă al educato
rului. Fetele vesele ale şcolarilor, întrebările şi răs
punsurile lor vioae e dovadă că învăţătorul între
buinţează o bună metodă, că se poartă prieteneşte 
cu copiii, că a reuşit să le nască şi să le desvolte 
pofta pentru studiu sistematic.

Câte dovezi nu-ti pot da, de asemenea, compu
nerile, desemnurile, colecţiile, lucrările manuale ale 
elevilor!

Mărturisiri de preţ POt oferi grădina şcolară, 
muzeul, biblioteca, laboratorul, gospodăria personală 
a educatorului, activitatea sa în cercul celor adulţi, etc.

Deoarece menirea educatorului e să dea din sufletul 
său peste tot pe unde calcă; peste tot să rămână 
urme din sufletul său. Şi ca dintr’un isvor fără de 
moarte: cu cât dă mai mult, cu atât mai năpraznic 
ţâşneşte forţa, care sălăşlueşte în adâncurile sufle
tului său.

Numai educatorul, care a reuşit să valorifice această 
forţă, are puternică influentă asupra elevilor săi şi 
face ca principiile şcoalei active să aibă viabilitate.

Fiindcă şcoala activă nu este o şcoală, în care 
educatorul nu are niciun rol, sau un rol cu totul 
şters, şi în care elevii fac ce vor, cât vor şi cum 
vor. Ci educatorul şcoalei active este un cercetător 
continuu al sufletelor elevilor săi şi continuu preocupat 
de mijloacele cele mai potrivite pen*ru a-i perfecţiona.

Şi dacă asupra atitudinei educatorilor nu putem 
avea destule elemente, decât pătrunzând în viata 
şcolară intimă, putem totuşi să ne pronunţăm asupra 
direcţiei, pe care au luat-o în practică, principiile 
fundamentale ale şcoalei active.
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Principiul activităţii proprii s’a aplicat, în deosebi, 
pe domeniul educajiei intelectuale. Faptul este expli- 
cabil.Şcoala, chiar cea primară, a fost privită, în primul 
rând, ca locaş de învăţătură. Şi nici nu se putea con
cepe altfel atât timp cât se credea în teoria intelectu- 
alistăi după care «ideia» are, prin ea însăş, efecte şi 
asupra viefii voluntare. Eră de aşteptat ca explicarea 
mecanismului actului voluntar, lămurirea asupra rolu
lui, pe care îl are deprinderea în educafia morală, reli
gioasă, cetăţenească să schimbe caracterul şcoalei. 
Aceasta nu s’a întâmplat şi nu se va întâmplă atâta 
timp. cât nu se îndeplinesc şi alte condiţii. De îm
plinirea acestor condifii atârnă înlesnirea aplicării 
metodei active şi pe domeniul educaţiei intelectuale.

In primul rând se impunea cu necesitate redu
cerea programului. Căci «nu putem trece cu vederea, 
scrie d. prof. Antonescu, că metodele noui —metoda 
socratică, intuiţia activă, activitatea practică a ele
vului etc. — consumă considerabil mai mult timp 
decât vechea metodă expozitivă, pasivă» O- 

Prin faptul că programele erau prea încărcate, 
nu se putea găsi timp suficient pentru aplicaţii cât 
mai numeroase — spre a uşura astfel trecerea dela 
idei la fapte — şi pentru corelaţii cât mai bogate.

Şî dacă nici chiar pentru educaţia intelectuală, 
timpul nu eră suficient pentru aplicarea integrală a 
metodei active, cu atât mai mult pentru educaţia 
morală, religioasă şi cetăţenească.

împărţirea materiei pe ore, aşa cum s’a prezintat 
înainte şi cum se prezintă şi astăzi, de asemenea 
constitue o piedică pentru aplicarea metodei active.

1) G. G. Aiitone.scii. Din problemele pedagogiei moderne. 
Pag. 264.
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Din considerajia că interesul copilului nu se poate 
întreţine prea mult la o singură activitate, că atenţia 
lui slăbeşte după o jumătate de oră sau după 50 
de minute, s’a recurs la întocmirea unui orar, în 
care obiectele se urmează unul după altul, nu în 
legătura lor intimă, ci după gradul de oboseală, pe 
care o provoacă. Şi această lipsă de legătură între 
obiecte e mai accentuată în învăţământul secundar, 
decât în cel primar.

Şi atunci eră firesc ca nici ideile să nu se fixeze 
şi nici deprinderile să nu se formeze.

Piedici tot atât de serioase sunt: numărul prea 
mare de elevi, lipsă de localuri de şcoală împreună 
cu anexele lor (atelier, laborator, muzeu, bibliotecă, 
grădină şcolară), lipsă de educatori, lipsă de clase 
şi şcoale speciale pentru elevii subnormaîi, şi supra- 
normali, etc.1)

Cu toate aceste piedici, totuş cei ce cunosc viata 
şcolară ştiu că metoda activă s’a aplicat într’o 
oarecare măsură. Putini sunt profesorii şi învăţătorii 
— vorbesc de cei pregătit! în şcoalele normale — 
cari să se mai îndoească de valoarea metodei so
cratice. Putini sunt aceia, cari să nu plece dela^ ex
perienţa personală a elevilor; să nu împace spiritul 
lor de curiozitate, răspunzându-le la întrebările pe 
cari elevii,înşişi le pun; să nu pretuească creaţiile 
personale ale elevilor în compuneri, desemn, lucru 
de mână; cari să nu încerce o influentă morală 
asupra elevilor printr’o purtare prietenească; prin 
îmboldirea spre fapte; în sfârşit, printr’o serie în
treagă de măsuri, cari sublimează torentul de forte, 
cu cari copilul păşeşte pragul şcoalei.

1) V. ^Expunere de motive la legea învăţământului primar 
şi normal din 1924'» şi «Anuarul învăţământului secundar pe 
1924—1925».
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Am spus în altă parte că pentru pregătirea la 
viaîa socială, şcoala va trebui să reoglindească as
pectul ei.

încă din societatea şcolară, elevul va fi deprins 
să lucreze în comunitate, să respecte legile ei şi să 
contribue la propăşirea ei.

In acest scop, am văzut că şcoala activă se fo
loseşte de lucrările în comun: compuneri, lucrări 
manuale, grădinărie, întocmirea unei muzeu, între
ţinerea curăţeniei clasei şi şcoalei, înfrumuseţarea 
ei, etc.

Acest procedeu s’a aplicat la mai multe şcoale şi 
a dat roade foarte bune.

Pentru pregătirea la viata cetăţenească, s’a aplicat 
cu mult succes la unele şcoale sistemul conducerii 
sau guvernării de sine a clasei.

Menţionez ad o singură încercare făcută la şcoala 
primară.

îndemnat de d. prof. G. G. Antonescu, care făcuse 
o reuşită experienţă1) a acestui sistem la Seminarul 
Nifon din Bucureşti încă din 1910, colegul R. Petre 
aplică sistemul şi la şcoala primară.

Experienţele, cari au dat frumoase rezultate, sunt 
consemnate în lucrarea: «Conducerea de sine a 
clasei» (Buc., 19‘>4).

Citez câteva pasagii din introducere: «Experienţele 
le-am început în urma unor prelegeri ale d lui prof. 
universitar G. G. Antonescu, cu privire la sistemul 
de educaţie forsterian.

Cele dintâi încercări le-am făcut în mod îndoelnic, 
fiindcă bănuiam că un asemenea sistem de educaţie 
— în care disciplina e dată pe seama elevilor — 
presupune numai şcolari mari.

1) Vezi pag. 351.
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Deşi lucru greu la început, cu toate acestea—după 
trecere de câteva luni de zile—începem să întrezărim 
rezultatele binefăcătoare ale noului sistem. Elevii 
iaU în serios conducerea de sine a lor şl se întrec

în îndeplinirea cât mai conştiincioasă a însărcină
rilor date». (Pag. 5).

După ce face consideraţiile teoretice asupra pro
blemei, autorul descrie apoi cu deplină claritate 
procedeul întrebuinfat. Astfel arată cum fiecare elev
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îndepliniâ în comunitatea şcolară un anumit rol, 
pentru îndeplinirea căruia era răspunzător,precum: 
curăjenia şi aerisirea clasei, cercetarea temelor 
scrise, a desemnurilor şi obiectelor executate din 
argilă în timpul săptămânii, controlul ordinei, al 
punctualităţii, al moralităţii, justiţia şcolară, cassa de 
economie, biblioteca, organizarea serbărilor, etc. 
(Pag. 33—76).

E greu să se poată zugrăvi prin cuvinte aspectul 
unei clase, în care s’a aplicat sistemul conducerii 
de sine. Reuşita acestor încercări depinde, cum am 
spus mai sus, de atitudinea învăţătorului, de auto
ritatea morală, de care el se bucură, de iubirea 
elevilor, pe care a reuşit s’o nască, de încrederea 
ce inspiră măsurile sale, de entuziasmul cu care 
lucrează, in sfârşit de întreaga sumă de însuşiri, 
cari fac din învăţător un adevărat educator. Pătrun
zând într’o clasă, în care se aplică metoda activă 
şi pe domeniul moral şi pe cel intelectual, simţi că 
trăeşti într’un organism viu şi însufleţit.

«In clasele unde se aplică conducerea de sine, 
mărturiseşte colegul R. Petre, copiii muncesc cu mai 
multă dragoste, cu mai multă perseverenţă, cu mai 
multă răbdare, şi cu mai multă iniţiativă, decât în 
clasele unde morala este învăţată la ore lixe» (Pag. 74).

Precum vedem, n’au lipsit încercări de aplicarea 
metodei active nici pe domeniul moral.

Pentru aplicarea principiului activităţii proprii nici 
nu mai încape îndoială că trebue să ne folosim şi 
de activitatea practică şi de intuiţie. Dacă am ridicat 
totuş aceste mijloace la rangul de principii, aceasta 
am făcut-o, pedeoparte, pentru a atrage atenţia asu- 
pră-le, iar pe de-altă parte, din pricină că aplicarea 
lor a dat naştere la deosebiri marcante între activişti
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Cu privire la principiul activităţii practice, am 
observat că aproape unanimitatea celor ce s’au ocupat 
la noi cu această chestiune, au atribuit activităţii 
practice un caracter educativ, nu utilitar. Nu numai 
consideraţiile teoretice se opun de a transforma
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şcoala în atelier, ci această atitudine e determinată 
şi de experienţă. E cu neputinţă, oricâtă trudă ar 
depune învăţătorul la şcoalele primare şi maestrul 
de lucru manual la cele secundare, să dea elevilor 
deprinderea unei îndeletniciri lucrative.
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Totuş în practică caracterul activităţi manuale 
nu e în destul definit.

S’a susjinut că săteanul ar prejuî mai bine o şcoală 
ale cărei foloase le-ar vedea imediat. Şi atunci care 
eră mijlocul să şedea cetăţenilor impresia că şcoala 
e folositoare? De sigur activitatea practică,în grăc 
dină şi atelier. Intr’o regiune de câmp, învăţătorul 
să obişnuească pe copii cu o cultură raţională a 
plantelor şi cu confecţionare de pălării de pae; într’o 
regiune de deal cu agricultura, pomăritul, creşterea 
vitelor, împletituri de nuele, etc. Aceste lucrări au pe 
dealtă parte şi un caracter educativ.'Şi iată cum din 
oscilarea de a împăcâ ambele tendinţe: utilitară şi 
educativă, a ieşit activitatea practică, care se face în 
cele mai multe din şcoalele noastre, dar care nu împacă 
nici pe una nici pe alta. Expoziţiile, pe cari le vedem 
la sfârşit de an, sunt de multe ori o mistificare a 
adevărului. Unele obiecte, lucrate măestru, sau do
vedesc îndemânarea altor mâini decât ale elevului, 
sau, şi dacă sunt lucrate de elevi, au luat un timp 
considerabil altor ocupaţii — cel puţin tot atât de 
utile —sau au răpit timpul de recreaţie al elevului- 
Şi într’un caz şi altul, păgubitor din punct de vedere 
moral şi intelectual.

Rostul lucrului manual în şcoalele educative—nu 
profesionale — e de a contribui la întărirea cuno
ştinţelor, la fortificarea voinţei, la desvoltarea gustului 
pentru activitatea practică, şi de a servi ca mijloc de 
expresie a stărilor sufleteşti. Mai ales acest din urmă 
aspect a fost nesocotit. Am arătat într’un capitol 
anterior cum e privită activitatea practică în şcoala 
activă.

Mai de preţ din punct de vedere al educaţiei active
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este un obiect, care traduce un gând sau un sen
timent al copilului, decât o lucrare ce se poate vinde 
pe piafă. Mai de preţ un obiect rudimentar ce se 
poate utiliza la precizarea cunoştinţelor de geometrie, 
şt. îizico-naturale, geografie (lucrări în relief), istorie
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(unelte şi arme vechi), etc., .decât un obiect lucrat 
artistic, dar care nu poate face decât podoaba 
muzeului.

Şi dacă în şcoalele normale s’ar introduce acest
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fel de lucru manual, nu lemnărie, împletituri de ri- 
chită, de pae, de papură, învăţătorii ar fi mult uşuraţi 
în a face o educaţie activă. La cursurile de lucru ma
nual ţinute cu învăţătorii în ultimii ani, s’a putut con
stată că tehnica modelajului şi cartonajului a fost uşor 
însuşită, în. schimb f. greu lemnăria şi împletiturile 
de nuele. Şi mai putem aveâ pretenţia ca elevii de 
şcoală primară să se deprindă cu aceste din urmă 
îndeletniciri sub cuvânt că ele pot produce venituri 
materiale ?

Şi nici nu mai încape îndoială că acelaş caracter 
eminamente educativ, trebue să-l aibă lucrul manual 
în şcoalele secundare. Mult mai folositor ar fi dacă 
elevii şi-ar construi aparatele de fizică, cari lipsesc 
în largă măsură liceelor noastre, decât legătorie de 
cărţi, cum se face la unele licee, ai căror maeştri se 
mândresc trimiţând oferte de lucru la biblioteci.

larăş de condamnat, din punct de vedere al edu
caţiei active, e tendinţa celor ce vor să facă din 
cursul primar, ciclul al doilea, ateliere de lucru 
manual.

Evident. în acest ciclu, lucrul manual va aveâ 
şi un caracter practic-utilitar, în sensul că se vor 
introduce în şcoală acele activităţi practice, pe cari 
le vor săvârşi elevii la ieşirea din şcoală, în mediul 
lor de viaţă. Dar aceasta nu însemnează că şcoalele 
primare ciclul al doilea vor înlocui deacum înainte 
şcoalele inferioare de meserii şi agricultură, şi că 
vor scoate din elevi meseriaşi. Pentru fixarea ca
racterului activităţii practice în ciclul al doilea al 
şcoalei primare, citez părerile d-lui prof. G. G. An- 
tonescu, preşedintele comisiei de reformă a învă
ţământului primar şi normal:

«In al doilea ciclu al şcoalei primare şe acordă,
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Scrie d. prof. Antonescu, o atenjie destul de mare 
şi activităţii practice pentru următoarele motive: 
a) pentrucă activitatea practică are — după cons
tatările psihologiei şi pedagogiei moderne —un rol 
educativ important atât în domeniul intelectual, cât 
şi în vederea formării caracterului; b) pentrucă unul 
din principiile fundamentale ale noii reforme este 
legătura şcoalei cu viaţa. Acest principiu explică, 
nu numai faptul că se insistă asupra activităţii 
practice, ci şi faptul că se dă a*cestei activităţi, un 
caracter regional. Aşa dar, şcoala primară, care ur
măreşte în primul rând un scop educativ, se va 
servi pentru satisfacerea acestui scop de acel gen 
de activitate, care fiind mai potrivit mediului, în care 
se va desfăşură viaţa şi activitatea elevului în viitdr, 
satisface în acelaş. timp cu scopul educativ şi cerinţa 
utilitară a raportului dintre şcoală şi viaţa practică».1)

E bine deci să se înfiinţeze pe lângă şcoalele 
primare de ciclul al doilea ateliere cât mai numeroase 
pentru a răspunde cât mai multor aptitudini şi cât 
mai multor necesităţi regionale sau locale, dar de
săvârşirea într’o meserie se va face ulterior şcoalei.

Cu privire la principiul intuiţiei, care se leagă 
strâns de al activităţii practice, se poate spune că 
a fost în mare măsură aplicat. Aplicaţia lui a dat 
naştere însă la unele artificializări. In loc ca intuiţia 
să se facă chiar în plină natură, oridecâteori se 
poate, s’a recurs, pentru uşurinţă, la obiecte sau 
ilustraţii, cari nici pe departe nu pot zugrăvi viaţa 
realităţii şi nu pot provocă gândirea spontană a 
elevului.

1) Vezi ^Revista generală a învăţământului^, anul XII, Oct. 
1924. Pag. 607.
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o altă artificializare, tot atât de mare, este de â 
se întrebuinlâ, la intuiţie, povestirea. Dar eroarea 
este atât de evidentă, încât procedeul n’a putut 
prinde în practică.

Şi-acum, câteva cuvinte cu privire la muzeele şcolare.
Cele mai multe şcoale nu au muzeu. La cele mai 

multe şcoale, în afară de obiectele trimise de Casa 
Şcoalelor, nu se vede nimic altceva. Casa Şcoalelor 
n’ar trebui să trimeată însă decât acele obiecte, cari 
nu se pot colecţiona de elevi. Căci este o cheltuială 
zadarnică să se trimeată la o şcoală din regiunea 
câmpoasă, de pildă, o planşă cu spice de grâu, cu 
borcănaşe conţinând seminţe, făină etc. sau la o 
şcoală din regiunea muntoasă ojplanşă, pe care sunt 
fixate secţiuni în lemn, în loc ca aceste obiecte să 
fie aduse chiar de elevi. Un muzeu alcătuit chiar de 
elevi, nu numai că cere o f. mică cheltuială, dar e 
de mult mai mare preţ educativ. Activitatea lorproprie 
e mult mai bine atâtată astfel. Un muzeu, în care 
se găsesc, ordonate, obiecte aduse de elevi din regi
unea apropiată, colectiuni de ilustrate reprezentând 
ţinuturi îndepărtate, alcătuite tot de elevi, pro
ducţiile elevilor, precum: desemnuri, obiecte de lucru 
manual, etc. reoglindeşte clar progresul şcoalei.

Pentru a face o educaţie activă, e necesar, în 
primul rând, să cunoaştem individualitatea elevilor. 
Aceasta ne va duce 1a o educaţie naturală, organică.

Încercări de cunoaştere sistematică a individua
lităţii s’au făcut puţine la noi în . tară şi s’a şi scris 
puţin asupra acestei chestiuni. Putem totuş remarcă 
două centre universitare, unde se cultivă acest studiu: 
Bucureşti şi Cluj. La Bucureşti, studiul individualităţii 
se face în seminarul de pedagogie teoretică de sub 
conducerea d-lui prof. Antonescu, şi se bazează, în
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deosebi, pe metoda de observaţie directă a elevului 
în situaţiile reale ale vieţii1); la Cluj, se întreprind 
cercetări sub,conducerea d-lui prol VI, Ghidionescu, 
şi sunt bazate pe metoda experimentală2).

Cred că metoda, care se va generaliza, va fi cea 
întrebuinţată la Universitatea din Bucureşti. Această 
nu numai din pricină că metoda observaţiei directe

1) V. * Buletinul Seminarului de pedagogie teoretică > pe 
1924—1925.

2) V. iIntroducere in pedologie şi pedagogie experimentală> ' 
Buc. 1915.
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poate fi mai uşor utilizată de educator, ci şi pentrucă 
dă mai bune roade 1).

Prin observaţia atentă, conştiincioasă, consequentă 
a educatorului asupra elevului şi priii consemnarea 
celor mai caracteristice manifestări ale lui într’o 
foae, va putea fiecare educator ajunge să fixeze 
aptitudinele elevilor săi şi să facă o educaţie 
adaptată lor.

111. Incheere. O şcoală, care se orientează după 
toate temeiurile ştiinţifice, care tinde la desvoltarea 
tuturor funcţiunilor sufleteşti şi trupeşti, care pre
găteşte pe individ pentru crearea de valori culturale 
este şcoala activă integrală.

Această şcoală răspunde, în deosebi, necesităţilor 
de cultură integrală a neamului nostru. Constrâns 
de împrejurările istorice,^ neamul nostru nu şi-a 
putut maximalizâ însuşirile sale. Dar chiar în mo
mentele vitrege, nu şi-a înstrăinat structura sa 
idealistă.

Şcoala activă are menirea să actualizeze toate 
forţele, cari au stat atâtea veacuri în amorţire.

Şi mai ales astăzi, când toţi cetăţenii au câştigat 
dreptul efectiv la conducerea ţării, se impune o 
educaţie activă, care să formeze spirite capabile de 
a se conduce singure şi de a valorifică pentru ele 
şi comunitate toate virtuţile, pe cari natura le-a 
sădit în ei.

Aceasta din punct de vedere al intereselor naţi
onale.

Dar şcoala activă integrală se impune şi din 
punct de vedere al intereselor umanitare. Cu cât

1) Asupra acestei chestiuni v. ^Fundamentul psihologic al 
şcoalei active».
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naţiunile îşi cultivă mai mult toate forjele lor spe
cifice, cu atât umanitatea este mai câştigată.

In acest sens, şcoala activă este o şcoală naţională.
Dar aceasta nu trebue să ne ducă la ideia că 

studiul teoretic al şcoalei active este inutil. De 
oarece tocmai acest studiu ne-a dovedit necesitatea 
unei educajii najionale.

Şi biologia şi psihologia şi sociologia şi filosofia 
ne-au demonstrat că progresul în viaja sufletească nu 
se poate face decât punând în activitate funcţiunile 
înnăscute ale individului, funcţiuni germinate de 
realitatea naţională în primul rând. Principiul ştiin
ţific este acelaş. Convingerea asupra valabilităţii 
lui ne-a fost dată tocmai prin acest studiu. Şi tot el 
înlesneşte educatorilor cunoaşterea sufletelor elevilor 
lor, precum şi a mijloacelor de a face ca ele să se 
desvolte cât mai mult cu putinţă.

Evident, ştiinţa sigură nu este suficientă. E nevoe 
în aceaş măsură de entuziasmul şi idealismul edu
catorilor. Dar aceste virtuţi nu se pot manifestă 
din belşug, de cât atunci când şcoala şi corpul 
didactic vor fi puse în condiţiuni prielnice de des- 
voltare. De oarece problemele şcolare nu se rezolvă 
numai prin pedagogie, ci şi printr’o înţeleaptă politică 
educativă.
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