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SCOALA CARE NE TREBUE
SCOALA FORMATIV — ORGANICISTA.

*  Inainte de a intra in tratarea chestiunilor, care consti-
tuesc obiectul lucrarii de fatd, credem necesar sa ardlim
concepfia fundamentald, in spiritul cdreia am desvoltat a-
cele chestiuni si care ne-a cilduszit in incercarea de a solu-
tiona problemele pedagogicel).

De citiva vreme, in special la noi in tard, observam
din partea publzculuz cult o atitudine de spirit speciali, cind
este vorba de ‘a aprecia §i solutiona problemele de invi-
tamant. Atitudinea aceasta se caracterizeazd prin faptul cd
are pretentia de a cerceta o anumiti problemd in mod izo-
lat. Asa spre exemplu s'a pus chestiunea daci ne trebue
bacalaureat sau nu ne trebue, dacd ne trebue an pregdititor
sau nu ne trebue si in cazul cind ne trebue, daci el sd fie
la liceu sau la universitate, si multe probleme de felul a-
cestora. Sunt probleme speciale, care nu trebuesc conside-
rate izolat, intrucit fac parte dintr'un tot unitar, care este
organismul invataméantului. Nu putem solutiona problemele
speciale pind nu vom stabili principiile fundamentale. Va
trebui prinurmare, daci voim sd luim o atitudine hotdrita
si corectd in orice problemd de invitamant, indiferent care
ar fi ea, sa fim mai intdiu limurifi asupra cdtorva principii
mari, care trebuesc sd stea la baza invatamantului de toate
gradele.

Sd fim de asemenea bine avizafi cd nu vom ajunge
la o solufiune fericitd, decit dacd intre aceste principii mari,
care stau la baza invitamantului, in loc sd existe contradictie,
cum se intdmpld adeseori, va exista armonie, astfel ca- ele

— . N

1) Unele probleme pedagogice, cu caracter special, care toiugi ar
putea intra in cuprinsul unei lucrdri de pedagogie generald, au fost
ldsate la o parte, cu speranta ci le vom trata in alt volum.
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sd poald reprezenta un sistem de gindire pedagogic, sdi ne.
poati da un tot unitar.

Mai mult decit atit, avem convingerea cd nu vomt a-
junge la o solufiune fericiti a problemelor scolare decit in
siua, cand vom adopta un mare principiu, unul singur, care
sd fie pentru invdfamantul nostru, ceeace este rdaddcina pen-
tru un arbore. Raiddcina sustine, intireste si directioneazd
arborele dela trunchiu pand la ramurile cele mari, dela ra-
murile cele mari pand la ramurile cele mai mici si de uci
pand la frunze si flori. Ramurile mari sunt problemele mari
ale scoalei; ramurile mici sunt problemele scolare, care fin
de fiecare fel de invdtamant. Aceeas rddicing trebue si dea
directive tuturor acestor probleme speciale. Prinurmare toate
principiile, care sar addoga ulterior, toate mdsurile peda-
gogice, care ar veni dupd stabilirea acestui principiu radi-
cind al invdfaméantului, toate acestea sau pot fi subordonate
‘principiului fundamental, acestei raddcini a invajamantului,
sau, dacd nu, trebue sda cadd. Asd credem cd trebue pusd
problema.

Ne iztrebam deci care trebue si fie acel principii inare,
care sd stea la baza intregului invdfimant, care prinurmare
sd fie chemat sa inspire orice mdsurd de ordin principal
sau secundar, adicd de o importanti mai mare sau mai micd.

Dupd pdrerea noastrd principiul, care ar trebui sd in-
spire intreaga conducere si directionare a invdtamantului, ar
fi ceeace demumim scoala formativ-erganicisti. Sd limurim
cele doud nofiuni, de formativ si organicist.

Pentru a facilita intelegerea nofiunii de formativ, vom
pleca dela o constatare, pe care o facem cu tofii asupra
scoalei noastre si care ne dd tocmai nofiunea opusdi no-
tiunii de formativ. Anume, am putea zice cd scoala noastrd,
in special cea secundard, are un caracter mai mulf infor-
mativ, in sensul cd ea cautd sia transmitd elevilor un quan-
tum de material cultural de diferite categorii: stiinfific, mo-
ral, estetic, religios 5. a. m. d. Acest material se transmite
independent de efectul, pe care el il va produce ulterior a-
supra spiritului elevului. Acestei scoale informative, care
se preocupd in primul rind de transmiterea unui material
stiintific sau literar, i se opune o scoald formativd, care
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ar urmdri cu totul altceva: ar urmari, dupd cum spune §i ter-
menul de formativ, si formeze spiritul elevului, cu alte
cuvinte ar tinde sd desavdrseascd ceeace el ne aduce dela
naturd, si actualizeze potenfialul psihic, pe care il gdseste
in natura individuala a elevului. O asemenea scoald ar {i
o scoald formativi. Addogam insd, inainte de a trece mai
departe si pentru a ajunge mai usor la nofiunea de organi-
cist, cd aci nu este vorba numai de o operd formaliva ase-
menea spre ex. cu aceea a unui sculptor, care impune anu-
mite valori ideale estetice, aflitoare in constiinfa lui, blo-
cului de piairé sau de marmord. Sculptorul poate si facd
din blocul de piatrd sau de marmord ce vrea, daca este un
bun ménuitor al instrumentelor de sculpturd.

Prin educatie este vorba de a forma o substanti vie,
un organism viu. — Piatra este moarti §i primeste orice
forma. Sufletul omenesc, insd, este un organism viu, care
se caracterizeazd prin aceea cd nu acceptd conditiunile, pe
cari le imprimdm noi, afard numai daci aceste condifiuni
externe se subordoneazd unor condifiuni interne, indicate de
insusi organismul cdruia ne adresim. In sensul acesta, am
putea compara opera educatorului, mai curénd cu opera unui
botanist sau a unui gradinar, care cauti pamantul cel mai
bun pentru planta sa, se. pricepe si o ingrijeasca si eventual,
sd o altoiasci, dar stie ca din planta aceasta nu poate face
orice vrea el si cd toate masurile, pe care le ia, nu vor
avea efectul dorit, decit dacd se vor subordona condiiiunilor
interne organice ale plantei respective.

In sensul acesta prinurmare, céind vorbim de scoald for-
mativd, avem in vedere o gscoald organicistd, care tinde a
cunoaste §i respecta condifiunile interne organice ale su-
fletului individual al elevului. Aceasti adaptare a operei de
educatie la individualitatea psihici a elevului este o con-
ditiei sine qua non pentru reusita operei de formare spiri-
tualad. In sensul acesta prinurmare infelegem noi o scoali
formativ-organicista ).

1) In sensul acesta nu se va mai putea spune, fird a comite o
gravid eroare (cum au pretins unii, chiar la noi in tard) ci educatorul
este numai artist, deoarece nu putem si formam spiritul elevului in mod
organic, decit cunoscind condifiunile interne de desvoltare ale acestui
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Prin precizarea notiunii de formativ-organicist, am a-
juns la definirea principiului fundamental, care credem ca
trebue sa stea la baza invatamantului. O scoald jormativ-
organicistd ar fi prinurmare gscoala, care ar tinde si desa-
varseasci ceeace- sufletul elevului aduce dela natura, fi-
nand seamd de condifiunile interne ale organismului acestuia.

*
* *

Si acum, dacd suntem de acord asupra acestui princi-
piu, sd incercém a ardta pe scurt cum sar putea aplica
acest principiu mare (cdruia i-am zice principiu raddcing
si care ar ftrebui si inspire intregul arbore al invdifiman-
tului romdnesc), la diversele ramuri ale invifamantului.

Vom incepe cu educatia intelectuals.

Am putea afirma cd o primd incercare Te a realiza in
domeniul  educatiei intelectuale o scoald, in spiritul princi-
cipiului nostru, jormativ-organicistd, a fdcut la noi in fard
marele pédagog Spiru Haret. Spiru Haret este cel, care a
cerut o reducere a numdrului de elevi in fiecare clasd, pen-
truea profesorul si poatd sd-si cuncascd elevii si, cunos-
cindu-i, si le [ormeze sufletele. Harct este cel, care a
desfiinfat examenele animale, cdci dacd un profesor are e-
levi pufini si ii cunoagste, il va aprecia mai bine dupd cali-
ficativele din anul intreg, decit dupd citeva minute de
examen. Si in fine tot Haret este cel, care a .desfiinfat exa-
menul de bacalaureat. E stiut cd bacalaureatul de astisi a
existat inainte de legea lui Haret, care l-a desfintat, deoarece
apela aproape numai la memoria elevului' si controla indi-
rect activitatea profesorilor de liceu numai din punctul de
vedere al executdrii constiincioase a programelor analilice.
In locul- acestui sistem informativ, Haret este cel, care a
cerut ca examenul ultim, dela sfarsitul liceului, sd fie un
organism. Asa fiind, va trebui si vie mai intiiu omul de stiin{d, care si
poatd cunoaste si pitrunde aceste condifiuni de desvoitare ale sufletului
individual si apoi si vind artistul, care, cunoscdnd conditiunile acestea,
desdvargestc opera de educatie.
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examen de maturitate — aga cum sunt in Germaiiia acele
Maturz’tiitspriifungf_zn, adicd un examen, care sd controleze
maturitatea de judecatd a elevului si mai ales pulerea lui
de sintezd. Haret a vizut bine, insd prin faptul ca mdsu-
rile luate de el prin legea dela 1898 n'au fost bine aplicate,
faimosul examen de absolvire a cdsut; §i acum, dupd rdz-
boiu, ne gdsim iardsi in fafa bacalaureatului.

In legea cea noud, care se aplicd astizi in invéitaméntul
nostre secundar, s'au pdstrat in mod teoretic unele prin-
cipii ale lui Haret. Asa spre ex. gdsim in legea cea noud
principiul  cercetarii  individualitatii  elevului. Conform a-
cestei dispozifii a legii, dirigintele de clasd trebue si fic
bine instruit in domeniul pedagogiei, pentru a sti cum sa
. studieze individualitatea elevului si pentru a-i face cite o
fisé individuald fiecirui elev din clasi. Deasemenea, dirigin-
tele, fiind acela, caré cunoagste bine sufletul elevului, tot el
va cduta sd-l indrumeze in domeniul moral. Asa dar con-
statdm o manifestare in directia concepiiei formaliv-organi-
ciste. Din nefericire insd, au intervenit alte elemente, care
au venit in contradictie cu aceste bune intentii ale legiuito-
rului (si aci revenim la ceeace spuneam la inceput, cd intre
principiile, care stau la baza unei alcatuiri pedagogice nu
trebue sd existe contradictii) si anume, intre altele, s’au re-
infiinfat examenele de clasi si in special bacalaureatul. Ba-
calaureatul, cum spuneam mai sus, asa cum este organizat,
face un control de cunostinfe si nu un control de maturitate
intelectuald si de pufere de sintezd.

Legiuitorul nostru a motivat aceastdi mdsurd a rein-
fiintdrii bacalaureatului pe bazi de interese nafionale. Astizi,
in Romdnia Mare, natural cd populatia este mai amestecata
decit era in vechea Roménie. Trebue deci sd controldm in
mod serios cunostintele elevilor, cu privire la elementele de
culturd nationald: istoria nationald, geografia patriei, limba
nationald, literatura nationald 5. a. m: d. Acest argument
fard indoiald ci este convingitor. Ceeace am voi insd sd
imputam legiuitorului este cd a mai addogat alte materii,
care nu mai servesc pentru controlul culturii nafionale §i cd
intre aceste elemente, care constituiesc examenul de baca-
laureat, nu s'a stabilit o legdturd, asa incdt exanienul sa
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nu 'se facd pe materii, ci si se faca in chip sintetic. — Atunci
s‘ar fi realizat in acelas moment §i controlul culturii na-
tionale si al maturititii de spirit a elevului si in special
al puterii lui de sintezi. Unde este scris cd trebue sd exa-
mineze un profesor istoria, un altul geografia, un altul lite-
ratura, instructia civici §. a. m. d.? Sunt chestiuni, care
pot sda priveascd in acelas timp si istoria §i geografia st
literatura. Este foarte simplu de gasit asemenea intrebdri
sintetice. Si atunci evident cdi am fi exercitat, cel putin in
parte, un control asupra maturititii de spirit a elevului.

Ambele legiuiri amintife n’au reusit insd si realizeze
doua lucruri importante. Cel dintdiu, pe care-l vom men-
tiona, legiuitorii au avut intenfia si-l realizeze, dar nu l-au
putut infaptui si nu din vina lor: simplificarea programelor.
Nu pofi face cultura formativi cu programe prea incdrcate.
Spiru Haret a incercat o simplificare a programelor. D-l
dr. Angelescu, — cind a facut legea invitamantului secun-
dar, — a incercat si D-sa si lupte pentru simplificarea pro-
gramelor. Toati comisiunea era de acord cd trebue si se
simplifice programele, mai ales cind specialistii in peda-
gogie insistau cu multd indarjire, in directia aceasta. Cind
insd sau facut sub-comisiuni de specialisti, simplificarea
programelor a devenit absolut imposibila, fiindca fiecare spe-
cialist vedea toate detaliile specialititii lui drept chestiuni
de mare importantd.

A doua problemd, pe care n’au solufionat-o legiuitorii,
si cu aceasta ajungem la punctul ultim §i poate cel mai
important, referitor la educafia intelectuald, este chestiunea:
cum trebue sd-l pregdtim pe profesor in general si pe cel
secundar in special, dacd voim sd ajungem la o asemenea
scoald formativ-organicista?

Afirmdm ‘cu toatdi convingerea cd oricit ne-am stradui
noi astizi sd rezolvim problema invitimantului secundar,
care este foarte gravd, n’o vom rezolva serios decit pe calea
pregatirii profesorilor. Toate legile, regulamentele si pro-
-gramele nu vor servi la nimic atita vreme cit nu vom avea
profesori bine pregatiti.

Ce intelegem prin aceastd pregaitire? Aceasta este o pro-
blema speciald, pe care incercim s’o rezolvim prin prisna
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principiului fundamental de scoald jormativ-organicisti. La
noi, pand acum, s'a crezut, si se crede incd si astdzi, cd
profesorul este un fel de erudit in miniaturd. El trebue
sd-si cunoasca bine specialitatea lui §i atunci sd facd un fel
de negustorie stiintificdi: adica materialul de erudilie, pe
<are l-a luat din universitate en-gros, cand si-a fdcut stu-
diile, sa vind si-l plaseze en-detail in fafa elevilor.

Cati vreme nu ne vom da seaima cd profesorul secun-
dar, ca si dascalul primar, trebue sd fie mai intdiu educator
si numai in al doilea rand erudit, nu vom avea o scoald
buna. Or, nu numai ci nu ne gindim de loc la aceasti pro-
blemd a formarii educatorilor pentru invafamantul secundar,
dar in universititile noastre, fiecare profesor — vorbesc
de majoritatea lor — vrea si facd numai stiinfd pentru
stitnfd. Dacd vrei insd sd pregdtesti proiesori secundari, tre-
bue sd pregitesti in primul rind educatori. Or, la examenele
de capacitate — dupd cum am constatat cu ccazia tutulor
examenelor de capacitate — nu controlim decit eruditia
candidatilor. Candidafii dau niste lucrdri scrise, la care
cad foarte mulfi si la care se controleazd numai eruditia:
dau apoi examene orale tot de erudifie in specialitate, la
care cad ceva mai pufini, dar tot destul de mulfi. De
obiceiu este admisd o treime sau o patrime din numdrul
total, care este primitd la proba practici pedagogici. A-
tunci comisiunea se sperie si zice: ,destul, n’o sd@ mai trin-
tim si din acestia“. In sfarsit, trebue si fie cineva prea
slab, aproape absolut incapabil ca si mai cadd si acum.
Sa presupunem insd cd am fi foarte severi la aceasti probd.
Ei bine, dupa actualul regulament, opera de educator se
reduce la technica unei lectii. Dar technica lectiei o poate
deprinde cineva, dacd are talent, in scurtdi vreme. Proble-
mele mari sunt altele: cum voiu forma moralmente sufle-
tul elevului meu; cum ii voiu cunoaste individualitatea, etc.?
Asupra acestui ,aminunt” nu este ingiduit si punem in-
trebdri la examenul de capacitate, decit la specialitatile filo-
sofie si pedagogie.

laté cum, prin insdsi organizarea examenului de capa-
citate, noi nu formam educatori, ci numai erudifi — cand
sunt si erudifi.
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Inca odatd, nu vom ajunge pe domeniul intelectual s
realizim o gscoald formativ-organicistd, decdt in momentul
cind vom avea o institutie, care in afard de universitate, dar
in legdturd cu universitatea, si se ocupe de formarea edu-
catorilor tentru scoalele secundare. — Am numi aceastd
institufie ‘scoali normald superioard. Numai cind se va in-
fiinfa o scoald normald superioard se va putea spera in le-
cuirea boalei, de care suferd invatamantul secundarl).

*
* *

Trecem la problema educatiei morale?). Vom pleca ia-
rasi dela experienfa noastra a tuturor. Cum se face in ge-
neral, educctia moralé §i disciplina in scoala noastra? Am
denumi sistemul aglicat astdzi, si care se .aplicd de miulti
vreme, nu zic absolut in toate scoalele, dar in cele mai multe,
un sisten: de educafie represiv, cu urmdtoarele tendinte.

Sunt acte, pe care elevul nu trebue si le facd — aceasta
este latura negativa a sistemului. Contra acelora, care co-
mit asemenea acle, intervin mijloacele de reprimare. Repri-
mandele le cunoastem cu tofii: notdi rea la conduitd, eli-
minare din gscoald pe un timp mai scurt sau mai lung
5. a m. d.

Latura pozitivd a sistemului: cand elevul trebue s
fack anumite acte si nu le face atunci il constringem sd
le facd. Prinurmare in domeniul negativ reprimare, iar in
cel pozitiv — al faptelor, care trebuesc executate — con-
strdngere.

Rezultatele acestui sistem sunt cam urmdtearele: a) .
subjugam sufletul elevului fara sd-l transformam; il supunem
fara sd-l convingem; b) sistemul constrangerii trovoacd, mai
ales la naturile mai sensibile dintre elevi, anumite sentimente
negative de revoltd, uneori de urd contra profesorilor, sen-
timente, care insd nu se manifestd pentrucd sunt refulate

1) Asupra felului cum a fost organijzatd si cum $’a lucrat in Scoals
Normald Superioard, infiintatd in ultima vreme, vezi articolul nostru:
,Pregdi irca profesorilor secundari® in ,Revista generald a Invitiman-
tului“, “anul 1041. Nr. 1—2. Vezi si ,Educatie si Cultura®.

2) Vezi G. G. Antonescu, Educatia morald si religioasd in gcoala
roméneasca.
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in subcongtient. Elevul isi stapineste mdania sau ura, dar
ea va izsbucni cindva sub o formd oarecare; c) Si, in fine,
se mentioneazd fapful cd chiar in cazurile cind printro a-
semenea disciplind represiva, bazatd negativ pe reprimare
si pozitiv pe constringere, am reugsit si provocam la elevi
anumite deprinderi, prinurmare chiar daca prin sistemul a-
cesta represiv am ajunge sa avem: un minimum de scoali
formativi, ea n'ar fi insd si organicistd, pentruca deprinde-
rile, care s’ar forma eventual in chipul acesta, ar fi impuse
‘din afard si n'ar izvori din congstiinta elevului. Si facem o
comparatie, care va ilustra mai bine sistemul. Cine nu cu-
noaste corsetul? In trecut, corsetul se purta adeseori {oarte
strans pe trup, reusind uneori sa modifice forima corpului;
prinurmare, impunea corpului, din afard, o anumitd forma.
Aceastd formd era ea oare ceruti de insusi orgenismul fi-
zic al individului respectiv? De sigur ca nu. Ceva mai mult:
medicii se plingeau cd organele interne suferd din cauza
presiunii, pe care o exercitda corsetul. latd prinurmaie un
exemtlu din domeniul fizic al unei formatii impuse din
afara inlduntru, dar care n’are un corespondent in organis-.
mul individual. O asemenea actiune poate fi considerati ca
formativa, dar nu ca formativ-organicista.

Cu ce putem inlocui sistemul represiv? Propunem o
metodd, pe care am experimentat-o §i pe care o exprimen-
teazd §i elevi ai mei din Seminarul de Pedagogie Teoretica
si membri ai Institutului Pedagogic. Experimentele au dat
roade foarte bune. Ceva mai mult: cu ocazia cursurilor fi-
nute pentru directorii de scoale secundare, am insdrcinat pe
o parte din acesti directori si experimenteze si ei sistemul
la scoalele lor si la unele din ele rezultatul a fost mai mult.
decit satisfdacator.

8a caracterizim metoda propusd in cadrul acelui prin-
cipiu fundamental de scoald formativ-organicista!). Am zis
cd a cduta sa impui deprinderi aplicate prin constringere
poate duce la o formatiune, dar la o formatiune artificiala
nu organicd: adica se obtine renunfarea la unele acte si rea-
lizarea altor acle, nu insd prin convingere, ci prin constrdn-

13 Vezi pe iarg capitolul asupra .Educafiei morale®.
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gere. Ei bine, vom incerca si determinam pe elev la execu-
tarea unor acte prin convingere.

Este vorba si conving pe elevul meu nu numai sd vo-
iasca cutare lucru, dar sa-l conving ca poate sa si infaptu-
iascd ceeace a voit. Prinurmare, aci intervine nu numai
convingerea de a voi, ci §i convingerea de a infiptui.

Aci intervine un element deosebit de important: trece-
rea dela convingerea de a voi la convingerea de a infaptui
— cdci pot. sd vreau un lucru, dar s@ mi se pard ca nu-l
pot executa. Prinurmare convingerea cd vreau si execut.
T'recerea dela convingerea de a voi la executarea actiunii,
se face apelind la ceeace s'a numit in timpul din urma
elementul eroic al suiletului omenesc, la eroismul din su-
fletul fieciruia; element eroic, care ridici pe om deasupra
animalului si care consistd in puterea de a ne invinge pe noi
insine. Animalul nu se poate invinge pe sine; el este sclavul
instinctului. Omul este cu adevirat om, numai dacd este
capabil sa invingd animalul din el. Aceasti putere de a
se invinge pe sine constituie eroismul oricirui om normal.
Unii il au intr'o mdsurd mai micd, iar altii il au intr'o md-
suré mai mare, dar tofi il avem. La acest eroism sa apelam
si vom obtine rezultate bune. In cazul acesta lupta nu se

va mai da intre educator si elev — educatorul, care impune
prin constrangere si elevul, care se supune de fricdi — lupta

se va da intre elevul om si elevul animal. Educatorul nu
va mai apare ca -un dusman al elevului, care in contra voirfei
lui ii impune anumite atitudini, c¢i va apare ca un aliat
prefios, care il ajutd in aceastd lupti, ce duce in cortra
tendintelor animalice din propria lui fdapturd.

Inainte de a trece mai departe, vom scoate in evidentd
douid mari avantagii ale acestui sistem de disciplind prin
convingere, sau curn a mai fost numit, de disciplind libera,
intrucit elevul actioneazd liber, din convingere. Un prim
avantaj: il deprindem pe elev si lupte el contra raului din
societate si nu.sd fie apdrat de alfii; — .,nu te duce la
Teatrul National pentruci acolo se joacd piese imorale; nu
te duce la cutare cinematograf, fiindcd reprezinti filme imo-
rale; nu citi cutare carte §. a. m. d.“. Acestea toate sunt
mijloace impuse din afard. Dar elevul va iesi din scoald si
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va intra in societate; atunci n'are sa-l mai apere nimeni.
Prin mijlocul acesta insi al disciplinei, bazati pe convin-
gere, elevul, prin eroism, are sd lupte el insusi contra rdu-
lui. S facem o micd comparatfie cu ceeace se intampla in
domeniul vietii fiziologice. Medicina pune la dispositie mij-
loace de asepsie si de antisepsiec in contra microbilor. Dar
intreband pe un medic, care este cel mai bun mijloc de
luptid in contra microbilor, el ar raspunde cd este imposibil
sd evitdm cu desavarsire microbii. Ii luam atingénd un
pahar, respirind 5. a. m. d. — Asa fiind, medicina nu
poate recomanda decit intdrirea organismului individual,
pentru a putea astfel regista atacului microbilor. Ei bine,
acest lucru il putem realiza pe domeniul vielii scolare, nu-
‘ma: printr'o disciplind bazati pe convingere: inarméndu-l
pe elev sd lupte el insusi contra rdaului moral din el, contra
microbilor morali. Astfel pregatit, elevul iesind in vailtoarea
sociald, si intdlnind asemenea microbi, va fi deprins si dea
lupta §i sa invingd.

Al doilea avantaj, pe care il dad acest sistem de educa-
tie morald, consta in faptul, cd in loc sia-i impui elevului un
anumit mod de a “se purta, prin mijloace de constrangere
din afard, il faci, pe cale de convingere proprie §i apelind
la elementul eroic, si execute dupa indemnul propriei sale
constiinfe, anumite acte, si-si formeze anumite deprinderi.
In felul acesta ajungem la o scoald, care este formativa,
pentrucd formeazd deprinderi, si organicistd, pentrucd in-
demnul la faptd nu vine din afard, ci este dictat de constiinta
lui — izvordste prinurmare din adéncul fiinfei lui individuale.

Inainte de a trece mai departe, mentionam cd in mo-
mentul cind am vorbit de educafia morald, am avut in
vedere in mare parte §i educafia religioasd, intrucit pen-
tru a forma o virtute morala sau o virtute religioasd, o
deprindere morald sau una religioasd, procedeul este a-
proape acelas. :

Odati acestea precizate, trecem la o treia ramurd de
educatie, care pentru problema noastrd, a unei educafii for-
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mativ-crganiciste, prezinta o importanfa deosebiti. Este varba
de educatia estetica.

Cine nu stie cd nici un alt domeniu al culturii omeriesti
nu apeleazd mai mult decit arta la spiritul creiator? Cu
un cuvant, artistul creiazi; — cecace inseamnd a te mani-
festa dinlduntru in afard; inseamnd a realiza in afard c-
numite valori, pe care ti le dicteaza sufletul tiu. Dar ceeace
are un deosebit interes pentru noi mai mult decdt opera de
creafie a artistului este faptul cd, chiar in contemplarea
esteticd, atunci cdnd gustim cu adevdrat o operd de arid,
suntem creiatori. Ce ne oferd oare o panzd, o picturd? Forme
si colori. Ce ne oierd o marmord, o sculptura? Forme, un
colorit vag — i totusi suntem miscafi. laté o statue, care re-
prezintd suferinfa, durerea. Ei bine, ce ne da statuia aceea?
O formd. Dar suferinfa si durerea? Poate marmora sd su-
fere? De unde vine acest sentiment de suferinfd, de durere?
Vine din constiinfa mea. Eu, cel care am primit intuifia o-
perei de artd, conexez in acel moment intuifia cu sentinmentul
produs de constiinfa mea, si acest sentiment il proectez
asupra operei de artd. Eu, care gust o operd de artd, insu-
[lefesc aceastd operd. De aceea se si vorbeste, cu drept
cuvént, in afitudinea esteticd de insuflefire si infrucdt in
aceastd insuflefire predomind elementul afectiv, sentimentul,
eu i-as zice insimtire. Afitudinea mea, care gust opera de
artd, nu a celui nepdsdtor, consistd in aceastd insimtire.
Or, insimtivea, fard Indoiali, este creiatie. Asa dar putem
spurte. cd acesta este primul grad de creiafie in domeniul
estetic’- Cu acest prilei sujleful nostru se manifestd dinlduniru
in afard.

Al doilea grad de creiafie este cand elevul produce el
ceva. Se stie cd nu numai la elevul de curs secundar dar si
la cel de curs primar gdsim o imaginafie creiafoare foarte
accentuatd. Lasd-l pe elev sd ndscoceascd ceeace 1ii trece

rin cap si dacd are talent la desen, lasd-l .si deseneze.
Va ndscoci lucruri, la care uneori oamenii maturi nici nu
se -gandesc. Cu toate ci aci nu este numai puterea imaginafiei
creiatoare, ci mai intervine si faptul cd, din cauza virste,
lipseste un control serios din partea judecdtii logice, totusi
putem spune cd copiii dovedesc in felul acesta ca au putinfa
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creafiei in domeniul estetic. Prinurmare, acesta este cel de
al doilea fel de creiafie, in care se manifesta sufletul ind:-
‘vidual: productiunea din imaginafie, fie cda este vorba de
desen, de modelai in plastilind 5. a m. d.

Si acum, mentionam, pentru a incheia §i cu educafia
esteticd, un al treilea aspect al creatiei, care este cel mai
inalt §i care ne transpune din domeniul estetic in doie-
niul moral. '

. Creiez cand contemplu o operd de artd, creiezs cind
produc eu ceva in domeniul artistic, dar pot sd mai creiez
incd ceva: pot si mi creiez sufleteste pe mine insumi.

Artistil, care creiazd o operd de artd, ce face? la
anumite valori din congtiinta lui si le realizeazd in afard in
piatré, pe panzd, in mugicd s. a. m. d. Pot insi lua anumite
valori, spre ex. valori de ordin moral sau religios, si in loc
sd le realizez asupra materiei din afard, le realizez asupra
propriei mele individualitifi naturale; considerdnd propria
individualitate ca un material, asupra caruia aplic aceste
valori ideale, m’am creiat pe mine insumi. Goethe are doud
formule splendide, pentru a exprima aceastd creiafie de sine,
savarsitd de valorile ideale, care se reintorc asupra noasird
ingine si ne transformd. Una din aceste formule esie —
swerde was du bist — devino ceeace esti, transformd-ii
ereditatea ta naturald prin prizma valorilor ideale din con-
stiintd. O a doua formuld a lui Goethe, care o completeazi
pe cea dinldiu, este: ,stirb und werde“, mori ca sd renasti.

lati dar cea mai inalti operd de creafie, aceea care
poate si netezeascd calea spre formarea personalititii. Nu
devenim o personalitate decdt atunci cind am reusit sé
facem din noi aceasti operd de artd, care este transformarea
individualitifii pe baza unor valori ideale dictate de propria
neoastrd congtiintd.

Ceva mai mult, opera de arti ne pregiteste calea for-
marii personalititii si in alt sens. Sunt opere de arti, care
provoacd in spiritul nostru, daci le-am gustat cu adevirat,
clipe de elevatie morald. Acei, cari vor fi ascultat Simfonia
IX-a de Beethoven si vor fi fost miscati; acei, cari vor fi
ascultat Parsijal, aceasti lucrare cu fond profund religios:
dacid vor fi fost miscati de aceste mari opere artistice, n’a:.
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avui o clipa, in care sau simfit ci devin mai buni decait
erau? Sunt atit de convins de lucrul acesta, pentrucd si eu
tnsumi am trecut prin asemenea clipe. Cred cd si un cri-
minal, dacd are pufin simf estetic si daci este capabil sai
guste o asemenea operd de artd, va avea o clipd, in care
se va simfi altul decit este in realitate; va avea o clitd de
intuifie a lui insusi, in care va simji posibilitatea de a {i
mai bun de cum este.

Si atunci, daci avem pe de o parte ambifia aceasta sd
ne transformim pe noi insine si dacd avem clipe din
acestea, in care ne-am simfit mai buni decat suntem, vedem
ce orizonturi se deschid educatiei estetice pentru formarea
personalititii in domeniul moral. )

Educafia esteticd, facutd asa cum am aratat mai sus,
adicd bazati, nu pe acele opere de arti, pe care le punem
in fata elevilor, pentruca ei si le deseneze, sau pe solfegiile,
pe care ei le executd in mod mecanic, ci bazatdi pe continua
trezire a tendintelor latente de creiafie ale spiritului nostru,
o astfel de educafie estetica fird indoiald ci se incadreazd
si se armonizeazd perfect principiului de bazd, al unei scoale
formativ-organiciste.

Trecem acum la o noud aplicare a principiului formativ-
organicist, care pregzintd penfru noi nu numai o importanfd
pedagogica dar si o importantd nationald: educatia nationald.
Aceasta, fiind o educatie colectiva, intrd in cadrul educafiei
sociale. Deaceea punem dela inceput intrebarea: cum ar
trebui ficutd educafia sociald, ca ea si poatd fi inglobati
in principiul nostru de scoald formustiv-organicistd?

Numai o educafie sociald, a cirei directie ar fi deter-
minatd de elemente psihologice datorite traditiei, rasei, obi-
ceiurilor si limbii — elemente, care leagd pe indivizii aceleiasi
nafiuni intre ei in mod organic — ar merita titlul de formativ-
organicistd. ‘Alaturi de diferentele individuale, care fac sa
nu fie doi indivizi la fel, gasim in congtiinfa noastrd, a
acelora cari suntem fiii aceleiasi nafiuni, elemente profund
asemdnatoare, care vor realiza si vor cimenta legdturile
dintre noi in chip natural. E vorba tocmai de acele elemente,
pe care ni le da, am zice, sufletul ancestral, acel factor ce
rezulta din traditiile istorice, limbd, rasi 5. a. m. d. Prin-
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urmare, o educatie sociali cu caracter national ar i singura
educatie, care ar putea fi numitd fortmativ-organicistd, pen-
trucd ea ar gdsi un fundament psihic in sufletul tuturor.
indivizilor aparfinind aceleiasi natiuni.

Si acum e momentul sd ne intrebam daci o educafie
sociald cu caracter internafionalist cosmopolit — susfinutd de
unii oameni de scoald —n’ar putea fi §si ea consideratd drept
formativ-organicisti. Credem ci o asemenea educafie nu ar
putea fi consideratd ca fiind conforma principivlui formativ-
organicist, pentrucd s'ar baza pe elemente de umanitarism cos-
mopolit, care au caracter mai mult abstract. O apropiere pe
baze nafionale intre indivizi, cuprinde si ea elemente de umani-
tate: imi ajut pe semenii mei, imi ajut patria, md. sacrific pen-
tru patria mea. Acestea sunt elemente de umanitate, insd ele
sunt concretizate in sufletul nafional; ele au o coloraturd,
un aspect etnic, al poporului, in care sau produs; pe citd
vreme un wnanitarism cosmopolit, care ar fi valabil pentru
toate nmafiunile in general §i pentru nici una in- special, cre-
dem cd este o ndscocire a minfii noastre, sau o. abstractie
logicd, pe care am obtinut-o. prin inductie, adicdi comparind
diversele forme si diversele aspecte de umanitarism nafional
si lisind la o parte ceeace este particular dar esenfial f{ie-
carei nafiuni §i luind numai ceeace ramine general.

Nimeni nu contesti valoarea nofiunilor abstracte pentru
stiinfd. Cum se formeazd insd o nofiune abstracta? Dintr'o
serie de perceptii sau reprezentdri referitoare la o anumita
clasi de obiecte. Spre ex. nofiunea de masi. Am o masd
dreptunghiulard, existi apoi mese patrate, mese rotfunde,
mese cu patru picioare, cu trei picioare, cu un picior. Prin--
urmare sunt foarte multe cazuri particulare. Lasim la o
parte tot ce este particular si pdstrdm numai ce este general;
formam astfel acea ideie generald, acea notiune abstractd.

Ne intrebam insd: existi undeva corespondentul real
al ideii de masd, formatd prin abstractie, lisind la o parte
tot ce este particular si ludnd numai ce este comun? Nu.
‘Acelas caz este si cu wnanitarismul internafional. Dacd iau
din cadrul fiecarui suflet national numai ceeace, ca atitudine
wnand, este comun tuturor natiunilor §i las la o parte
ceeace este specific, etnic, voi obfine o abstractie, care s’ar
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putes numi winanitarisin internafional, dar acestei abstractii
nu-i corestunde o realitate sociald; si dacd voi cduta totusi
sd o realizez, ea va trebui sd intre in structura sufleteasca
a poporului, la care vreau so aplic. Prinurmare ea va trebui
sd ia un colorit einic.

Si acum, inainte de a incheia, — scriam in 1930, cind
publicam prima edifie a acestei lucrdri, referindu-ne la si-
tuafia de atunci — fineam sd relevim o contradictie, in care
ne puneam noi si din care cred cd va trebui si iesim, dacd
nu viem $d suferim de pe urma ei. Pe de o parte, oameni
de seamd de ai nostri cer sd dam tot concursul armateis
procurdndu-i tot materialul necesar. Pe de alti parte, re-
vizuim manualele in spirit internationalist si publicim con-
cursuri tot in spiritul internationalist. Ne intrebam atunci:
cum se impacd aceste doud pregdtiri, pregatirea militard si
technicdi pe de o parte si pregitirea sufletelor pe de dlti
parte? Ce vor face militarii cu toatd technica lor modernd si
cté toatd begdfia instrumentelor, de care vor dispune, dacd
sufletele tinerilor, cari vor pune mina pe acele arme, vor fi
dezarmate moralmente? Pot care sd stea aldturi aceste doud
masuri? E imposibil de conceput. Orice militar va afirma
cu mana pe congstiintd cd victoriile se castigd in primul
rand cu sufletele si numai in al doilea rind cu pregdtirea
materialda. Si atunci, cum stau- aldturi cele doud mdsuri:
pregadtire stragnici pe de o parte in domeniul militar, de-
zarmare morald pe de alta parte?

Acestea  fiind principiile, in cadrul cirora am inceicat
solufionarea problemelor tratate in lucrarea de fafd, ne
exprimdm speranfa, cd, aceia, cari se vor cdlduzi in acti-
vitatea lor pedagogici de aceste principii, ar putea ajunge
Ia realizarea scoalei, pe care am denumit-o scoala formativ-
arganicista. . )

T
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PROBLEME INTRODUCTIVE



. Educatie si Pedagogie.

I. Determinarea locului, pe care-l ocupa in viafa sociald.—
II. Procesul de reinnoire a organismului social: A. Procreerea si heredi-
tatea; B. Cresterea; C. Influenta neintentionatd gmediul social, mediul
natural); D. Influenta intentionati (éducatia). — llI. Raportul educatiei
cu pedagogia. Definirea pedagogiei.

I. Determinarea locului pe care-l ocupa educatia
in viata sociala.

~ Dat fiind ci pedagogia este stiinta educatiei, prima
nofiune, pe care trebue si ne-o lé.muri_m, este aceea
de educatie. Ce se intelege prin educatie?

Deoarece educatia se face numai in societate, nu
putem determina cu deplind claritate notiunea educatiei,
decét cercetdnd care este locul, pe care-l ocupi In
viata sociala. .

~ S’ar putea insi obiecta ci in istoria pedagogiei
gisim pedagogi, cari afirmd posibilitatea egucatiei in
afard de societate; ca spre exemplu: J. J. Rousseau?),
care cere izolarea individului, izolarea lui Emil de me-
diul social. Este drept ci Rousseau cerea aceastd izo-
lare de “societatea mare, insi un mediu social cit de
restrdns, compus cel putin din citeva persoane, trebue
sd existe, pentrucd altfel nu vedem cum sar desfisura
opera educativi: trebue si fie cel putin o fiinti de edu-
cat, copilul, si aceea sau acela, care il educd, educa-
torul. Prinurmare un mediu social cit de restrdns se
impune.

1 VeziG.G.\Antonescu, Itoria redagogiei. Doctrinele fundamentale
ale pedagogiei moderce. 1939. Ed. III. Cultura Roméneasca, Bucuresti.
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Tot asa, bundoard, vom gisi la filosoful Fichtet)
ideia de a creia un mediu social special pentru elevi,
compus numai din oameni cu o educatie si o culturd
aleasi asa incAt influenta, pe care acest mediu ar
putea so exercite asupra copilului, si-i fie in mod
sigur favorabila.

Prinurmare, chiar aci, unde avem doud cazuri de
incercare, de a reduce influenta socialad nefavorabila ia un
wminimum posibil, se ploduce totusi o mfluenta sociald.

Odatd stabilit ci educatia se face numai in socie-
tate, si cercetdim locul, pe care educatia il ocupd in
viata sociald. )

Se stie ci de multe ori, cAnd vrem si limurim
un proces social mai complicat, ne servim si de metoda
analogiei, pornind dela un fenomen din viata naturii,
din viata organismelor naturale, dela un proces cu-
noscut, asemanitor cu acela, pe care voim si ni-1 expli-
cdm si proceddm prin comparatie.

Metoda aceasta a comparatiei, intre v1ata sociald
si viata din naturd, nu este un procedeu nou; il gasim
la filosofii vechi, la Platon ?), Aristotel ®); il gasim apoi
in filosofia modernd la Hobbes) si altii.

_ Faptul ci s’a procedat prin asemenea analogii intre

viata sociald si viata organici explicd de altfel pentru
ce avem o sumd de termeni referitori la institutiile
saciale, luati in mod neindoios din domeniul naturii,
spre ex.: ,capul statului“, ,membrii“ unei asociatii,
,,coxpul“ didactic, ,,corpurile® leglultoare, etc. Cum
insd nu ne ocupdm aci de structura unei societiti in-
tr'un anumit moment, ci de viata sociald in sens evo-
lutiv, atunci este indicat si ne adresim pentru aseme-
nea analogii, la stiinta, care se ocupd in mod special
cu viata organismelor, nu cu structura lor, adicd si
ne referim la biologie.

1) Flchte, Cuvantédri cdtre nafiunea germana. Trad C. Lazdrescu.
Ed. Casei Scoalelor, Bucuregti.

2) Platon, Republica.

3) Aristotel, Politica. Trad. Bezdechi.

4) Hobbes, Elementa philosophica de cive, cap. VL
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II. Procesul de reinnoire a organismului social.

Referindu-ne la biologie, g&sim cd procesul biologic
cel mai important, cu care putem stabili analogia, ce
ne clarifici notiunea urmdritd de noi, notiunea edu-
catiei, este procesul relanoirei organismelor. Se stic
cd organismele se reinncesc continuu. Si vedem in ce
consistd aceastd reinnoire si agoi, in ce misurd putem
face Ianalogxe intre organismele naturale si organismul
socia

A. Procreerea si hereditatea. Organismul elimini
o sumd de celule uzate, inlocuindu-le cu altele noui.
Acesta este procesul reinnoirii organismului. Daci am
considera societatea ca un tot unitar, deci ca w1 orga-
nism, gdsim si In societate producindu-se acest feno-
men. éelul_ele, care constituesc organismul social, sunt
fard indoiald indivizii, cari alcituesc societatea. Orga-
nismul social se reinnoeste prin faptul ci o parte a
indivizilor dlspale prin moarte in timp ce altii apar
prin nastere. Prinurmare iatdi si in domeniul vietii
sociale  procesul de reinnoire a organismului.

Mai mult decét atit, existd un al doilea punct de
analogie, Intre organismul natural si secietate. La orga-
nismul natural nu este suficient si se produca celulele
cele noui, pentru ca si vorbim de o reinnoire propriu
zisi a organismului. Mai intervine un al doilea element:
celulele cele noui sunt asnmlate de organism, pen-
trucd numai astfel acesta. 1§1 pastreaza unitatea, iden-
titatea, continuitatea.

Elementele, care n’ar putea si fie asimilate, nu
ajuti la refnnoirea reali a organismului. Daci consi-
derdm si din acest punct de vedere analogia cu orga-
nismul social, vom zice cd acesta are nevoie ca indi-
vizii noui, cari se nasc, si fie asimilati organismului
social pentru acelas motiv, adicd pentru ca societatea
sa-51 pastreze unltatea el 51 sa-si asigure continuitatéa.

utem merge Insd prea departe cu analogia. Se stie

dpmtre metodele, pe care ni le oferd logica aplicats,
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analcgia este poate cea mai periculoasd pentru stiinti.
Este fearte seducitoare, dar ne poate duce la erori
grave, dacd finem seama numai de import nta ase-
mandrilor si trecem cu vederea pe aceea a deosebirilor.

De accea, dupd ce amn constatat cele doui asemi-
ndri importante intre procesul de refnnoire in naturd
si procesul de relnnoire a organismului social, si ve-
vedem dacd nu gdsim si unele diferente destul de im-
portante.

Diferenta intre organismul natural si social este
urmétoarea: procesul de reinnoire a ozganismelor na-
turale este supus numai naturii, numai evolutiei natu-
rale, nu ai leollor—am putea 21ce,—f12101061ce, prin-
wrmare nu ai ordinei din naturd; pe cAtd vieme pro-
cesul reinnoirii organismului social este si el supus
ordinei naturale, Iegilor fiziologice, dar nu numai
acelor legi, nu numai ordinei naturale, ci si ordinei
morale, el este supus evolutiei istorico-culturale. Oa-
menii, in raporturile lor din societate, respecta ¢raditia,
tin seama de o sumd de norme, pe care le dicteazi
morala, legile civile, etc.

Inﬂuenga acestui al doilea element, ordinea mo-
rala, alsturi de cea naturali, este atit de puternicd In
procesul de reinnoire a soaetatu, incAt o obsewém
chiar dela primii pasi, pe care ii face oroamsnm so-
cial pentru a se refanoi. Primul act, pentru relunoirea
organismului social este procreerea, si in legaturd strdnsa
cu aceasta, hereditatea. Procreerca, la organismul na-
tural, animal, este determinatd de legi fiziologice si in
pmnul rdnd de instirictul conservarii spetei. Acest
instinct determind nu numai procreerea, ci si selec-
tiunea fn procreere. Dar la oameni, in societate, actul
acesta e determinat nu numai de instinctul conservarii
spetei, ci intervin si alte elemente de ordin moral si
social. Acest act este reglementat chiar printr’o insti-
tutie speciald famlhel, cdsdtoria.

Dealtminteri, in orgamsmul social, insdsi selectia
mtre oameni nu se face numai pe baze f121010g1ce ci'si pe
haza unor afinititi sufletesti— de ordin cultural, moral,
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religios, national, —si uneori avadndu-se in vederc chiar
interese economice. Dacd trecem la hereditate, aci distin-
gem printre Insusirile transmise dela predecesori, doud
categorii: sunt mai Intdiu insusirile hereditare primare
sau primordiale, acelea pe care parintii Insi-si le-au
mostenit dela antecedentii lor si pe care nu fac decét si
le transmitd mai departe succescriler. Apoi sunt insu-
siri — am putea zice secundare — acelea, pe care nu
le-au mostenit dela antecedenti, ci le-au dobéandit in
timpul vietii prin contactul cu mediul, prin deprindere,
pria diferite influente; insusiri, pe care apei le transmit
mai departe urmasilor. Dacd nc referim in special la
aceste insusiri secundare, constatim cd ele sunt deter-
minate in cele mai multe cazuri de influenta naturii. La
cameni, gisim insd o sumd de insusiri dobandite — se-
cundare, — care se datoresc influentelor superioare,
psihice si morale. Spre ex.: calititile intelectuale ale
unui pdrinte, calitdtile morale, care se transmit la copii,
sunt calitdti de ordin sufletesc datorite nu unor in-
Afluente pur naturale, ci influentelor culturale, influen-
telor mediului social. Prinurmare, iatd cum dela primele
manuestan, pe care le face organismul social in pro-
cesul de refnnoire, gasim, alituri de influenta naturali,
influenta elementului moral-social. )

‘Aceasta este prinurmare diferenta mare, care existd
fntre un organism natural si viata sociald, aldturi de
asemindrile mentionate. -

B. Cresterea. Am vizut cd prin procreere individul
apare in societate, iar datoritd heredititii, el incepe
sa fie asimilat organismului social, din care va face
parte chiar inainte de a se fi ndscut.

Imediat dupé nastere, procesul acesta de asimilare
continud si in mare parte e sustinut tot de instinctul
de conservare al spetei. Atat la oameni cét si la animale,
chservam preocuparea continud a parintilor de a ocroti
pe copii, de a-i hrdni, de a-i ingriji. Toate acestea,
fntr’'un termen, le-am putea numai cresterea copulor.
Ea este prinurmare — atit la oameni cét si la animale —
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ingrijirea pe care parintii o dau copiilor in prima epoci
a vietii acestora. '

In timpul acestei cresteri, farad indoiald ci legitura
dintre pdrinti, care reprezintd generatia veche si copii,
care reprezinti genecratia noui, devine din ce in ce
mai stransd. Epoca aceasta a cresterii este cu atdt mai
lungd, cu cé4t organismul este mai complex si lucrul
este explicabil. Cu cit un organism este mai complex,
cu atdt fortele in stare latenta, de care dispune acest
organism, germenii puterii de activitate viitoare, sunt
mai numerosi si prinwrmare termenul necesar pentru pu-
nerea lor in valoare, ‘pentru exercitarea, pentru desvol-
tarea lor, trebue sia fie mai lung. Omul are prinurmare
pericada cea mai Indelungati de crestere.

C. Influenfa neintenfionati. Aceasti influentd a
generatiei vechi asupra celei noi, este o influentd nein-
tentionatd. Parintii lngrijesc de copii in mod imstinctiv,
de iubirea pentru ei, dar nu cu intentia hotdritd de
a-i indruma, 'de a le indica o anumiti cale in viati.
Aceastd influentd neintentionatd se continud apoi nein-
trerupt panid la desdvarsirea operei educative. Dacd am
vrea si ne dim seama de puterea mare a influentei
neintentionate, nu avem decit si ne referim la doui
cazuri, poate cele mai importante in cadrul acestei
influente. Primul este acela al transmiterii limbajului.
Limba este mijlocul, prin care generatia .veche transmite
generatiei noi ideile, sentimentele, opiniile, credintele,
superstitiile, etc. Daci avem In vedere influenta con-
'siderabild ce o exercitd generatia veche asupra celei noi
la invitarea limbii materne, vom vedea cidt de mare
este mfluenta neintentionatd. De ex.: intr’o famlhe,
vom gisi la copii o limba sdracd, stricatd, asprd; in
altd familie din contrd, vom giasi o limbi bogatd in
termeni, corectd, distinsda si aceasta datoritd influentei
neintentionate, datouta exemplulul, pe care copiii il
primesc_ dela parinti. Al doilea exemplu il gdsim daci
trecem in domeniul vietii morale. Aci, voin vedea ime-
diat c4t de puternic este exemplul, pe care il primesc
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copiii dela actele si atitudinile paringilor, datoritd puterf:
de sugestie, pe care o exercitd omul matur asupra co-
pilului si datorita faptulul ci instinctul de imitatie
este foarte accentuat la copii. Influenta aceasta neinten-
tionatd la copii este atdt de puternicd, incdt am putea
considera cd atmosfera sufleteascd, in care se desvoltd
copilul, are o puiere tot atdt de mare asupra vieiii lui
psihice ca si aelul, pe care-l respird pentru fizic.

Natural cd, alaturi de familie, in cadrul influentelor
neintentionate, trebue si mai mentionim mediul social
imediat al copilului, format din persoanele, care se
mai gdsesc in casd, camarazii de joc etc.; si aldturi de
mediul social, trebue si mai acorddm o importantd si
mediului natural, in care trieste copilul si care exercitd
o influentd, nu numai asupra fizicului, dar si asupra
psihicului. Este cunoscut faptul cd dacd cineva si-a
petrecut copildria la Nord sau la Sud, dacd este de
origind dela munte, dela mare, sau dela cidmpie, etc.,
are o deosebitd importantd, nu numai peatru desvol-
tarea lui fizicd, dar si pentru unele aptltudlm de ordin
sufletesc. o

Odatd lamuriti asupra rolului influentei neinten-
tionate, trece la o ultimd fazd importanti In aceastd
operd de asimilare a individului la mediul social si
anume la influenta intentionata.

D. Inﬂuenta intenfionatd. La un moment dat, pa-
ringii isi propun si conducd pe copii- dupd anumite
norme, si urmireasci un anumit scop, si le dea o
anumitd indrumare. Aceasta este o influenti intentio-
natd, care urmdreste, fie desvoltarea insusirilor naturale
ale copilului, fie sd transmitd bunurile culturale ale
generatiei vechi. Aceasti influentd intentionati este
ceeace numim educafie. Prinurmare, nu orice influenti
a generatiei vechi asupra celei noi, o considerim drept
educatie, ci numai influenta intentionatd, pe care ge-
neratia veche o exercitd asupra celei noi. Natural ci
din momentul, in care incepe aceastd influentd inten-
tionatd, prinurmare educatia propriu zisi, nu insem-



o G. G. ANTONESCU

neazd cd influenta neintentionatd isi perde valoarea;
din contrd, putem afirma ci educatia, adicd influenta
intentionatd, nu di roade favorabile, decit in maisura,
in care este sprijinitd de influenta neintentionatd. Dacd
influenta neintentionatd dd o directivdi opusi inten-
tiunilor, pe care le urmdreste educatorul, acestea nu
se vor putea realiza.

Este atat de sigur acest lucru, incAt nici pand
astizi nu s’a putut rezolva in mod satisfacator fai-
moasa ploblema a raporturilor dintre scoald si familie.
Poti si ai intr'o scoald pedagogi distinsi, cari si do-
vedeascd, prin masurile pe care le iau fatd de elevi,
cd dau cea mai bund indrumare, cea mai buni educatie,
ci exercitd prinurmare cea mai favorabild influenta
intentionata asupra elevilor, si totusi, daca te mtlebl
de ce rezultatele nu sunt cele dorite, vel constata ci
adevirata cauzd hotiritoare se giseste in influenta fa-
miliei. In cazul c4nd influenta neintentionati a familiei
sau mediul familiar se opun tendintelor, pe care le
manifesti scoala, 111ﬂuenta intentionatd a acesteia se
reduce considerabil. Intre factorii de refnnoire a orga-
nismului social existd deci o strdnsd corelatie.

Si acum céteva lamuriri asupra acestei conlucrari,
intre factorii, cari contribue la desvoltarea omului.

F enomenele sau procesele acestea partzale, care
constituesc impreund procesul suﬂetesc al relnneisii
organismului social, luate fiecare in parte, nu sunt
toate specifice procesului de refnnoire. Procxeerea _si
hereditatea fard indoiald ci sunt specifice retnnoirii

rganismului social. Celelalte insd, cresterea, influenta
neintentionatd si influenta intentionatd nu mai sunt
specifice. Dacd le ludm in parte, spre ex.: cresterea,
ingrijirile, pe care le dim unui individ, nu  le d&m
numai copilului, ci, dupd imprejurdri, si omului matur.
Influenta neintentionatd de asemenea se manifestd si
intre oamenii adulti. Spre ex.: un mediu mai cult in-
fluenteazd un mediu mai putin cult. Tot astfel influenta
unei multimi asupra individului este iardsi o dovada
de influentd neintentionatd la adulti. $i in fine, dacd
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luam infiventa intentionatd, faptul apare §i mai clar:
conferintele populare, scrierile de popularizare, revi-
stele, presa, in general, sunt mijloace de influenta inten-
ticnatd asupra aduitilor, asupra maselor populare. Prin-
urmare procesele acestea, cresterea, influenta neinten-
tionatd si influenta intentionats, luate separat, nu sunt
specifice reinnoirii organismului social. Dacd insi luim
aceste patru puncte Impreund, ca reprezenténd un tot
unitar o atunci procesul acesta de reinnoire este un proces
specific.

P4nd acum am vorbit mereu de rolul social a] edu-
catiei. Urmeazd de aci cd reprezentim punctul de ve-
dere anti-individualist? Adici contestim educatiei drep-
tul de a forma individualitati si ii acorddm numai rolul
de a asimila pe indivizi, de a-i adapta la societate?
Negresit cd nu! Aceasta ar fi o eroare, care ar rezulta
dintr’o iaterpretare gresitd a celor spuse pand aci.
Faptul cd prin procesul de reinnoire trebue si se asi-
mifeze indivizii noui la organismul social, nu insemneazi
ci acesti indivizi trebue si fie la fel cu toti ceilalti,
cari alcdtuesc organismul social, nu insemneazi ci nu
este admisibild o varietate cAt mai mare intre unii
si algii; indivizii cei noui, pentru a fi asimilati, nu trebue
sd fie In mod necesar la fel cu ceilalti si nici nu este
bine sd fie la fel, pentrucd atunci societatea, in. loc
si progreseze, ar stagna. Indivizii noui sunt elementele
progresiste ale societitii, spre deosebire de elementul
t.admonul care este elementul conservativ, reprezentat,
de oblcelu, prin institutii. In" aceasts privinta gasim
la Goetnel), o interpretare foarte frumoasi a rapor-
turilor, care trebue si existe Intre indivizii distinsi,
ve care trebue sd-i respectdam, si ordinea sociald, cdreia
trebue si se integreze. Dealtminteri ne vom referi-la
doud exemple ca si ldmurim mai bine chestiunea aceasta.
Sd ne gindim la sufletul individual. In el se produc
continue transformiri, din copildrie pind la maturitate.

13 G. G. Antonescu, Istoria pedagogiei: Doctiinele fundamentale
ale pedagogiei moderne cap. VIL
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O varietate de stari si cu toate acestea individul isi
pistreazd unitatea, identitatea si continuitatea. Be ce
n’am admite atunci acelas lucru si pentru organismul
social?

Mai mult decdt atdt, dacd privim natura, fard in-
doiald cd ea ne reprezintd un tot unitar, armonic, ne
reprezintd si o continuitate si cu toate acestea in na-
turd vom observa o varietate imensi de elemente si
de fenomene si vom constata ci aceastd varietate creste
cu cit ne ridicdim din domeniul naturii anorganice,
Ia cea organicd si cu cét in domeniul naturii organice
ne ridicim dela elementele inferioare la cele superioare.
Dela plante, la animalele inferioare, dela animalele in-
ferioare la cele superioare, dela acestea la om, pe ma-
surd ¢e ne ridicdim pe scara aceasta, varietatea creste
si totusi natura Isi pdstreazd unitatea, Isi plstreazi
continuitatea. Prinurmare, dacd am vorbit pdnd acum,
de rolul social al educatiei nu inseamni cd tdgaduim
insemniatatea rolului individului?l).

III. Definirea pedagogiei.

Dupd ce ne-am lamurit astfel ce este educatia,
rdméne si vedem In ce raport sti ea cu pedagogia,
sd vedem dacd putem ajunge de aci la o definire a
pedagogiei. Am zis ci prin educatie intelegem o in-
fluentd intentionatd. Influenta aceasta intenticnatd, tre-
bue si aibd un caracter ,,empiric”, nestiintific, sau trebue
si fie indrumati de norme hine chibzuite, bine stu-
diater Natural, cd de foarte multe ori educatorii se
conduc fie d: niste norme, pe care le au din traditie,
‘fie de o experientd piopric putin controlatd, putin
serioasd, fie poate chiar de inspiratia momentului.
Cine vrea si procedeze sigur in educatie, trebue si
admitd stabilirea unor norme bine chibzuite si stiintific
intemeiate. Spre a putea ajunge la stabilirea unor ase-
menea norme se impune implinirea a doud conditiuni.
O primd conditiune: trebue sd cunoastem sufletul ace-

- 1) Vezi Capitolul asupra idealului.
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luia, pe care voim sa-l influentdm, asupra ciruia -oim
si exercitdm aceastd influentd intentionati si nu numai
sufletul dar si trupul lui, pentrucd in definitiv facem
si educatic fizicd. Prinurmare o primd conditiune in
efectuarea constiincioasi a educagiei: va trebui s cu-
noastem conditiunile. psihologice si fiziologice, si fim
stdpani pe psihologia si fiziologia copilului. Dar nu
e suficient numai atdt. Dupd ce cunoastem elementul,
pe care voim si-l determinim, si-l Indrumim, mai
trebue si ne dim scama de direcfia, in care il vom
indruma. Prinurmare, trebue si fim fixati asupra me-
nirii superioare a omului, asupra unui ideal, citre care
trebue si tind3. Acest ideal ni-l di in esentd mOIaIa,
efica.

Odatd implinitd si aceastd conditie, vom putea si
determindm indrumarea elevului nostru. Evident cd in
efectuarea euuf‘atiei mai intervin si con51derat1un1 de
altd naturd, de ex.: sociologice, estetice, pohtlce, etc.
Dar conditiunile esentiale pentru ca opera educativd si
se poatd desfisura, sunt acestea: cunoasterea psilio-
logiei, a sufletilui copilului si stabilirea unui ideal
moral, citre care trebue si tindem.

Daca prinurmare trebue si cunoastem sufletul ele-
vului si menirea lui, putem si ajungem la o definitie
a pedagogiei, care este chematd si stabileascd normele
educatiei.

O primd definitie a pedagogiei ar fi cea urmitoare:
Pedagogia este stiinta, care, tindnd seama de cunostin-
tele ‘ce le are despre sufletul omenesc i de idealul
ce si-a fixat asupra menirii omului in viatd, va indica
mijloacele necesare pentru determinarea desvoltarii su-
fletului spre menirea sa, sau, — dacd vorbim de na-
tura copilului in genere inclusiv si elementul fizic, —
pedagogia e stiinta, care, bazindu-se pe cunostintele,
ce le are despre natura copilului si tindind seama de
idealul, pe care-l impune menirea omului, va ciuta
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sd dea mijloacele, prin care putem apropia natura de
ideal.

O a doua definitie, care in fond ar cuprinde acelas
lucru, ar fi cea urmatoare: Pedagogia este stiinta, care,
bazdndu-se pe cunoasterea naturii omenesli si findnd
seama de idealul, cdtre care trebue sa tindd omenirea,
stabileste un sistem de principii, dupd care se va in-

druma influenfa intenfionati a educatorului asupra ce-
Iui de educat.
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1. Posibilitatea educatiei.

PR3

Dupd ce am definit notiunea de ,educatie® si am
precizat rolul stiintei pedagogice, ar urma $i ne ocu-
pdm dc principiile, care trebue sd calduzeascd actiunea
educatorului. Inainte insd de a intra in studiul prin-
cipiilor pedagogice propriu zise, se impune lamurirea
cdtorva probleme prealabile si in primul rdnd a ches-
tiunii, dacid educatia poate transforma caracterul ome-
nesc. Nu ne este permis si vorbim de principiile di-
rective ale educatiei, fnainte de a sti dacd ea poate
sau nu si transforme caracterul omenesc. Prinurmare
se pune problema eficacititii educatiei; dacd si intrucét
ea poate si modifice natura omeneasci. Aceastd pro-
blemd a eficacititii educatiei 0 numim cu un singur
termen: problema educabilitdii.

Ca si vedem solutiile posibile ale acestei probleme,
vom porni dela ceeace stim despre factorii, cari deter-
mind caracterul unui individ. Acesti factori sunt: 1) ,,na-
tura omului® reprezeniati prin hereditate, 2) ,,mediul®,
adicd influenta neintentionati exercitatdi de mediul so-
cial si natural, si in fine, al treilea factor determinant,
educatia, adicd influenta intentionat.
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Solutia, la care vom ajunge in deslegarea proble-
mei va depinde de raportul, pe care il gidsim ci existd
intre acesti trei factori: natura omului, mediul si edu-
catia sau influenta intentionatd a educatorului. Dacd

admitem ci 'ned1u1 prin mfluema neintentionatd, spri-
;mha de educatie poate modifica natura omeneasci,
ajungem la concluzia ci educatia este in totul posi-
bild, cd ea poate transforma in intregime caracterul
omenesc.

‘A doua posibilitate: dacd natura hereditara a cmului
este hotdritoare si nu suferd modificdri din partea
unor influente din afard, atunci insemneazd cd influenta
intentionati a educatorului si cea neintenticnatd a me-
diului, nu pot aduce nicio transformare si prinurmare
eficacitatea educatiei este nuld.

In fine, o a treia posibilitate: dacd admitem cd cei
doi factori, educatia sprijinitdi de influenta neintentio-
natd a. mediului, poate transforma caracterul omenesc,
insd numai in anumite limite, determinate de natura -
hereditard, atunci ajungem la a treia solutiune, cid edu-
catia poate transforma numai in parte natura omului,
nu ins3a in totul si limitele acestei eflcacxtatl, exercitata
de factorii: educatle si mediu, sunt determinate de
celdialt factor, de natura 1nd1v1duala.

Vom vedea din expunerea pe care o vom face
illilldeparte, ci aceastd din wma teorie este cea va-
abila.

II. Evolutia problemei educabilitatii,

Pentru a avea toate elementele necesare unei pa-
trunderi clare a problemei educabilititii, s& urm&rim
in clteva_ cuvinte evolutia ei in pedagogia moderna.

‘A. Atotputernicia educatiei. Solutia, care a fost mai
mult adoptatd in domeniul pedagogiei, chiar daci ne
referim si la pedagogia anticd si medievald, este prima
solutie, ci educatia sprijinitdi de mediu poate si tran-
sforme in totul caracterul omenesc.
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In adevdr, conceptia aceasta dureazd pind spre
sfarsitul veacului al XVIiI-lea.

Astfel, dacd ne- am referi numai la citiva dintre
filosofii antici, cari s'au ocupat de problemele edu-
catiei, am gasi foarte accentuati teoria aceasta. pre
exemplu: Socrate impreund cu Platon, considerd ci
omul, care face rdul, il face pentrucd nu cunoaste binele.
Dacd i-am da prilejul sd cunoascd hinele, deci dacd i-am
forma convingerea morald, el ar deveni bun. Prinurmare,
acesti filosofi nu numai cd acordd absolutd eficacitate
educatiei, dar cred ci nu o pot determina decit prin
elementul intelectual, prin convingere. Aceasta negresit
ca nu este totul, cdci nwmai prin convmge'e nu putem
ajunge pand la elementul voluntar, pdnd la formarea
deprmderu, singura care poate face trecerea dela con-
vingere la fapte.

Este curios faptul ci Planon, desi adeptul teoriei
cd educatia e atotputernica, in scrierea sa ,,Repubh-
ca“1) (Statul) — in care considerd ca factorul cel mai
important pentru prosperitatea statului . este educaia,
se referj la problema hereditatii. Astfel Platon, in statul
ideal, pe care-l imagineazd, vorbind despre uniunea
liberd dintre sexe, o limiteazd prin introducerea 'unei
selectii, care sd garanteze indivizi bine dotati dela
naturd, S’ar parea ci Platon se contrazice daci, pe
deoparte acordd atotputernicie educatiei, iar pe de altd
parte introduce In determinarea efectelor si factorul
hereditdtii. De fapt, el inliturd contradictia, intrucat
considera hereditatea bund drept un sprijin al operii
educative; hereditatea rea insi nu devine o piedicd
de neinldturat pentru educatie, deoarece aceasta poate
sa Inliture insusirile hereditare rele, daci s’au produs;
natural insi ci este mai bine si nu se producd prea
multe insusiri hereditare rele, pentru ca opera educa-
tivd si se poatd desfdsura mai usor.

1) Platon, La République ou I’Etat.
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Dacd trecem la urmasul lui Platon, la Aristotel t)
vom gdsi iardsi afirmati puterea deplind a educatiei
de a transforma caracterul si anume este interesant ca
la el, pe langd elementul intelectual, acela al educatiei
prin convingere, gdsim introdus si elementul celilalt,
al deprinderii morale, al obiceiului, ceeace in deobste
este considerat ca o cucerire a pedagogiei moderne?).
Aristotel prinurmare nu se multumeste cu formarea con-
vingerii, ci cere ca la aceasta si se adaoge deprinderea.
In ceeace priveste hereditatea, el 1i acordd o importantd
mult mai redusi si aproape cd o limiteazd numai la
insusirile fizice. Pentru tot restul, are in vedere influ-
enta educatiei. Atit despre atotputernicia educatiei in
ce priveste antichitatea.

Dacid trecem in Evul mediu, vedem cid pedagcgia
medievald teoreticd si practicd din aceastd epoci — cu
toate cd nu posedd fundamentarea {ilosoficd, pe care
o gisim la Platon sau Aristotel — este patrunsd de
aceeasi convingere cu privire la eficatitatea educatiei.

Diferenta intre cele douid conceptii — cea antica
si cea medievald — consistd mai mult in mijleacele, de
care intelegeau unii si ceilalti s3 se serveascd in educatie,
pentru a transforma caracterul. La Platon, gdsim con-
vingerea morald, la Aristotel convingerea uniti cu de-
prinderea. Ei bine, la medievali, gisim in locul convin-
gerii, constrAngerea (bitaia) ca mijloc esential pentru
formarea caracterului. Faptul cid fn scoala medievald
mijloacele violente pentru indrumarea caracterului
aveau Infaietate {si are explicatia intre altele in colo-
ratura teologicd a pedagogiei medievale. Omul era pen-
tru teologi fIncdrcat cu picate originare. Prinurmare,
avea o sumd de elemente rele in firea lui, care tre-
buiay extirpate. Dacid ne gandim si la faptul, ci teologii
dispretuiau mult trupul in favoarea sufletului si con-
siderau c3 pentru liberarea sufletului, trebue s& sc

1) Aristotel, Politica, trad. de Bezdechi.
2) Vezi_ capitolul asupra educatiei mgrale si lucrarea ,Lducatia

morald st religioasd in gcoala roméreasca“.
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incdtuseze si s se tiranizeze trupul (de aci si obiceiul
flagelatiunii); si dacd la aceasta am mai addogat faptul
ci In scoala medievald metodele de invitimant era atét
de rele, incAt fard bitaie elevii greu ar fi putut fi con-
vinsi s memoreze lectiile neintelese, ne vom explica
practicarea acestor mijloace de educatie.

Trecand la pedagogia moﬂe.né, care ne intereseazi
mai deaproape, constatim ci in prima epocd a culturii
moderne, epoca Renasterii si a Umanismului, teoria
atotputerniciei eduba :iei rdmlne dominan¢i.

Pentru aceasta, este suficient si mentionim pe
Erasmus?!), care duce credinta in atotputernicia edu-
catiei la extrem, cdnd considerd copilul inainte de' a
fi suferit influenta educativd, ca pe o materie bru i,
insi elasticd, al cdrei destin depinde de forma, ce-i
vom da.

Acest optimism pedagogic merge crescand in se-
colul al XVIT lea. Astfel Ratke are o ineredere oalbé
in eficacitatea metodei sale. E\aoelmea aceasta, de-
termindndu-l si considere metcda ca pe elementul esen-
tial, de care depinde Intreg succesul educatiei, il face
si desconsidere importanta personalitatii profesorului
si individualitatii elevului.-

In secolul al XVII-lea, apare un prim sistem pe-
dagogic de mare importantd, acela al Iui Comenius?).

%1 la Comemus gdsim dusid la extrem importanta
metodelor in invdtimant, ceeace implicit inseamni atot-
puternicia educatiei. Comenius a mers atit de departe
cu exagerarea metodismului, incAt afirmi ci o metoda
buni poate sd dea roade in invdtimant cliar cu profesori
slabi si cu elevi rau dotati dela naturd. Prinurmare Co-
menius, In entuziasmul lm pentru metodd, nesocoteste
pe deoparte importanta personahtam plofesomlm in
educatie, pe de altd parte individualitatea elevilor. Ex-
cesul de metodism la. Comenius trebue si ciutim a-l

1) Erasmus, Declan:atio de pueris ad virtutem, 1529.
2) I. 4. Comenius, Didactica Magna, trad. P. Garboviceanu. -
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explica numai prin fimprejurdrile, in care s’a produs:
in secolul al XVII-lea, elemente noi de cuiturd in-
cep si intervind in programul scoalelor. P4nd in
veacul al XV-lea si al XVI-lea, scoala era dominati
de clasicismul antic: putem zice c& toatd cultura se
rezema In fond pe cultura clasicd. In secolul al XVIi-lea,
datoritd pe deoparte avantului, pe care l-au luat stiine
tele pozitive, pe de altd parte avéntului, pe care au
inceput sa-l ia literaturile nationale: {rancezd, italiani,
etc. — fn special cele romanice, la inceput, si cele ger-
manice mai tArziu — programul era incdrcat cu ele-
mente noi de culturi.

Stiintele pozitive si literaturile nationale isi cereau
locul lor in program alituri de cultura clasici si atunci
materialul, pe care trebuia si-l stipineasci scolarul,
fiind mult mai vast decdt fusese in timpul umanismului,
era nevoe de o metodd serioasd ca si se poatd stdpini
acest material. Deci importanta mare, care se da me-
todei, era in raport direct cu incidrcarea programelor
de invidtdmant!).

In afard de aceasta, mentiondm, ca o a doua con-
ditie importantd, tendinta accentuatd la Comenius de
a face educatia maselor populare, ceeace — dacd avem
in vedere numaru! restrdns al fortelor didactice dispo-
nibile in vremea aceea — duce in mod necesar la prin-
cipiul educatiei colective, aplicat la un numir cit mai
mare de elevi, deci la suprematia metodismului si la
nesocotirea individualitatilor. o _

Tot tn secolul al XVII-lea gdsim si pe filosoful
si pedagogul Locke?), care, dupd ce ezitd in atitudinea
sa fati de cele doud teorii — cea care acordd educatiei
atotputernicie si cea, care-i acordd o putere limitatdi —
pare ci inclind si el mai mult pentru prima; ceeace e
in armonie cu empirismul siu filosofic. Céiteva citate
vor sprijini parerea noastrd: ,Se poate spune cd din

1) A se vedea cap. Factorii determinanti ai pedagogiei moderne si
I. A. Comenius din lucrarea: Istoria pedagogiei. Doctrinele fundamen-
tale ale pedagogiei moderne.

2) J. Locke, Cateva idei asupra educatiei.
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zece oameni, pe care li intdlnim, noud sunt ceeace sunt,
buni sau rii, folositori sau daunitori societatii, prin edu-
catia, pe care au primit-o“. $i mai departe: ,,Obiceiul
este o fortd mai mare ca natura“?).

Interesant este, dupd ce am vazut parerea unui
filosof empirist, cum era Locke, sd citim pdrerea unui
filosof cam din aceeas epoca, insd rationalist, anume
parerea lui Leibniz.

Ne-am astepta ca Leibniz si sustind cd educatia
nu poate si transforme sufletul omului, din cauza ca-
litatilor inndscute si totusi el spune: ,Educatia Invinge
totul“.

In fine, alatml de empiristi si rationalisti, men-
tiondm si pe marele filosof criticist Kant, care la finele
sccolului al XVIII-lea si Inceputul secolului al XIX- lea,
exprima aceeas parere, cédn spune: »Omul poate de-
veni om numai prin educatie“. ,

Prinurmare, intAlnim empiristi, rationalisti, crit
cisti, deci reprezentanii unor curente filosofice opuse,
care dau aceeasi solutiune pentru problema educabi-
litztii.

In secoxul al XVill-lea, secolul rationalismului,
gisim atdt in Franta cdt si in Germania, poate mai
accentuatd decét orlcand teoria atotputelmclel educa-
tiei. Dacd ne-an referi, spre exemplu, la Franta, gisim
pe cunoscutul filosof francez din secolul al XVIiI-lea,
Helvetius, care, pornind dela convingerea geénerald a
lumii culte din acel secol, admite cd oamenii sunt egali
dela naturd, sau cum zice el: ,,Diferentele dintre oa-
meni sunt dobindite, nu mostenite“. Prinurmare, este
clar ci diferentele dintre oameni rezultd din influenta
mediului si a educatlel. Alaturi de Helvetius, gasin pe
La Chalotais, care are pareri asemanitoare si pe Tur-
got, care a mers atit de departe cu .entuziasmul lui
pentru opela, pe care ar putea-o realiza educatla, incét
afirma ci printr ‘un sistem bun de educatie ar face
ca in zece ani Francezii sd devie primul popor din Iume.

1) J. Locke, Citeva idei “asupra educatiei trad. Coshuc.
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Iatd prinurmare atitea teorii, cari mirturisesc o fin-
credere nesdruncinatd in atotputernicia educatiei.

Aceastd Incredere o gdsim dealtfel la un intreg
curent cultural al secolului XVIII-lea, la curentul lu-
mindrii poporului.

‘Acesta are drept scop liberarea ratitnii de sub

ttela factorilor irationali: traditia si prejudecitile. Ura
si discordia sociali sunt datorite in mare parte dife-
1entel de confesiune religioasd sau de clasd sociald, dar
aceasta din urmd sunt niste forme traditionale ale vietii
istorice, care din punct de vedere al ratiunii, nu se
impun in mod necesar, ci sunt respectate in baza
obiceiului.

In fata naturii si a lui Dumnezeu, toti suntem egali.
Omul de sus ca si cel de jos, stipanul si sclavul, au
aceleasi drepturi: diferentele de clasi sunt niste pro-
duse art1f1c1ale, cari trebuesc nimicite in vederea rea-
liz#rii scopului rational. Pentru a le nimici, va trebui
sd secim izvorul, care le produce; va trebui si mvmfrem
elementele 1rat10nale. Numai luminidnd mintea omului,
facAnd ratmnea de sine stdtdtoare, intdrind judecata,
vom mlatuia traditia si pre]udecatlle. Indemnndnd pe
cameni si faci uz de propria lor ratiune i si se in-
creadd in judecata lor, vom incepe si invingem igno-
ranta si imor alitatea, vom restalnh armonia intre ca-
meni, vom ndrepta deci omenirea pe calea cea buni.

Idealul culturii rationale e general; scopul educa-
tiei, din acest punct de vedere, e accesibil si se impune
tutulor indivizilor. Nimic nu poate stavili actiunea fortei
rationale: caracterele.speciale ale mdxvxzﬂor, ‘micile dife-
rente dintre acestia, dispar pentru ratiune, in fata cireia
suntem egali. Educatia considerati ca atotputernicd si
generald atinge aci, la curentul rationalist, punctul cul-
minant; insd un punct putm sigur, care o sileste s3
descmda, pentru a face apoi o noud ascensiune citre -
un platou sigur si luminos, unde drepturile individua-
listit sunt respectate. Acest punct sigur va putea fi atins
numai de aceia, cari in descmderea lor de pe prima
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culme, nu ~vor fi cdzut in prapastia scepticismului pe-
dagogic.

B. I[poteza predomindrii heredititii si a individua-
Lizsfii. Cu aceasta trecem la o altd teorie din secolul
al XVIIi-lea, care dd o deosebiti importantd indivi-
dualititii. Primul sustinitor mai de seamd al dreptu-
rilor individualititii este Jean Jacques Rousseau.

‘Acesta, in cunoscuta sa opera pedagogicd ,,F-
mil“1), isi pune intrebarea: cari sunt factorii, cari
determind caracterul omului? si rdspunde ci sunt in
numdr de trei: 1) natura individuald; 2) lucrurile si
3) oamenii. Dar lucrurile ' reprezintd mediul naturai,
iar oamenii reprezinti mediul social si pe educatori.
Pentruca acesti trei factori si dea rezultatele dorite,
trebue mai intdiu ca ei si se armonizeze, si deoarece
nu putem supune natura individuali oamenilor si lu-
crurilor, trebue ca aceqtla si se subordoneze naturii
individului. Rousseau f mcepe deci sd dea prenonderenta
naturii hereditare si in consecintd sd ceara respectarea
individualititii.

In directia aceasta, se face un pas mai departe in
secolul al XIX-lea de cétre curentul neoclasicist sau
neo-umanist ?).

Reprezentantu acestui nou curent, in fruate cu
Goethe, scot in evidenti faptul ci natura nu ne-a ficut
pe toti egali.

Dacd natura ne-a facut neegali, nu e permis edu--
catiei si nesocoteascd individualititile. Goetlie afirmi
cd o viatd rodnicd nu e posﬂ)lla decht daci se respectd
individualitatea si e chiar in interesul societitii ca na-
tura individuald si fie respectati.

Pentru neo-umanisti, caracterele speciale ale indi-
vizilor nu sunt niste simple accidente in viata lor,. ci

1) J. J. Rousseau, Emil. trad. de G. Adamescu. Ed. Casei Scoalelor.
g 2) Vezi G. G. Antonescu, Istoria Pedagogiei: Doctrinele pedagogiei
modeine.
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reprezinta baza cea mai solidd pentru o activitate rod-
nica. Prinurmare, dacid nesocotim elementul caracteristic
individual si nu tinem seamd decdt de tipul wman
general, atunci ii rdpim individului posibilitatea unei
vieti Gesavar$1te si a unei activitati rodnice.

Pe baza acestei teorii, a respectarii individualitatii,
ajung neoclasicistii sd inlocuiasci sistemul de educatie
generald, identica pentru toti indivizii, printi’o educatle
individualistd, sau cu alte cuvinte, neoclasicismul fn-
locueste conceptia mecanicistd despre educaue prin con-
ceptia organicista.

Sd ne explicim: conceptia lui Erasmus, bundoar3,
compardnd sufletul omenesc cu o pasti moale, din care
putem forma orice, este o conceptie mecanicistd, In
sensul ci admite putinta de a transforma caracterul
omenesc prin influente din afard si aplicarea unor norme
generale de educatie In mod identic la tofi indivizii,
independent de caracterul lor special individual.

Conceptla organicistd, din contrd admlte norme ge-
nerale in e:{ucatle, insd nu le aplicd in mod identic
Ia toti indivizii, ci le adapteazd la firea fieciruia. Acestei
conceptii i se zice organicistd, pentrucd tine seama
de evolutla psiho-fizici a 01gan1smulu1 omenesc, din-
iduntru in afard, (ine seama prinurmare de gelmenu,
pe care natura i-a sadit in fiecare individ. Ca sa Inte-
legem mai bine lucrul acesta, sd_ facem analogla cu
trecerea dela siménti la planta in domeniul fiintelor
vegetale. Simanta cuprinde i sine ceeace planta va
deveni mai tdrziu printr’o evolutie naturald. Aceasta
fnsemneazi ci noi nu putem si dim simantei o desvol-
tare cu foful diferitd de cea indicati de naturi, totusi,
stim cd grddinarul poate si modifice infrucdtva evo-
lutia naturald a- plantei, spre exemplu: prin altoire.
Prin altoire, i se pot aduce transformdri importante.
Prinurmare, gridinarul poate si transforme ceva din
organismul plantei, dar nu poate sd faci orice din
planta aceea; nu poate si facd prin altoire dintr'un cais
un cires, sau dintr'un cires un cais. o

In conceptia organicisti se vede clar, ci influepta

|
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intentionatd a educatorului, sprijinitd de influenta nein-
tentionatd a mediului, poate transforma in parte, ca-
raCLeLuI omenesc, dar in limitele, pe care le impune
factolm ,nalura . Aceasta teorie condltloneaza. desvo!-
tarca caracterului individual dinnduntru in afara, ‘spre
deosebire de teoria opusa — cea mecanicista — care,
subordondnd evolutia individului unor conditiuni ex-
terne, o determind din afard innduniru.

Conceptia organicistd este dxept ci ripeste educa-
tiei gloria iaIsa de atotputernicie, dar in schimb fi acordd
o glone calitativ superioard, aceea, ci educatia nu mai
este chemati ca In conceptia mecanicista, sa formeze
produse de fabricd, indivizi educati toti la fel, ci este
chemats sd creeze opere de artd, tocmai prin adapiaiea
normelor educative la individualitatea fieciruia. Faptul
cd pedagogia se convinge de necesitatea de a cunoaste
natura individuald si a se conforma acesteia in mia-
surile, pe cari le ia, are drept consecintd salutard ci
educatia nu mai tinde si producid atomi sociali — cari,
pe langd ci nu sunt posibili din cauza opozitiei reale
‘a caracterului individual, ar fi si daunatorl, cici ar duce
Ia coborirea nivelului sufletesc al intregei societiti — ci
caractere individuale, cari, reprezentind sinteza insu-
sirilor bune ale individului, ridici nivelul cultural al
societatii. Educapa nu mai tinde s niveleze mdnldua—
litdsile, ci sa Fe specifice; adevirata ei glorie constd in
faptul, dupd cum am mai spus, cd nu ne di produse
de fal)rlca, rezultatul unei aphuarl identice a acelorasi
norme asupra tutulor indivizilor, ci opere de arti, cari
rezultd dintr'o aplicare variati — conforma diferitelor
firi individuale — a normelor generale.

Vedem dar ci, recunoscindu-se oarecari drepturi
naturii, prestigiul pedagoglel se ridicd; ea devine o
stiintd foarte subtild, iar reprezentantii ei nu mai pot
fi niste lucritori mecanici, cari aplici aceleasi forme
asupra aceluias material, ci niste personalititi.

C. Negarea efzcacttatu educafiei. Aceastd concluzie,
cea mal nafurali atdt din punct de vedere pur logic,
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cht si din punct de vedere empiric — deoarece expe-
rienfa a dovedit adesea cd o bund educatie, potrivitd
individului, poate influenta mult evolutia caracterului
si a intelectului — nu e si cea generald. Faptul ci na-
tura individuali impune anume limite actiunii educa-
tive, a dus pe unii la convingerea contrard ci educatia
nu poate avea nici o influentd asupra caracterului ome-
nesc. Dispozitiile bune sau rele, cu cari individul a venit
pe lume, se vor realiza, cu sau fird voia noastrd si fard
ca noi si le putem flatdri, slibi sau chiar schimba
directia. Acest scepticism pedagogic, care a aparut si
apare sub diferite forme si In diferite grade, a fost
favorizat in secolul al XIX-lea de doud doctrine: filosofia
lui Schopenhauer si teoria hereditdtii.

Nu vom expune tot sistemul filosofic a lui Schiopen-
lauer, ci numai atdt cd¢ trebue ca si intelegem solutia
la care ajunge ell).

Filosofia lui Schopenhauer e influentatd de filo~
sofia lui Kant. Kant sustine ci nu putem cunoaste in
ce consista Iumea din afard de constiinta noastra, ‘adici
,lucrul In sine®, din cauza faptului c&, intre noi si lumea
din afard, lucrul in sine, se interpun formele apriorice
ale cunostintei, cum ar fi timpul, spatiul, cauzalitatea,
etc. Acestea nu existi dupi Kant, in mod obiectiv, ci
sunt niste forme generale, apricrice de percepere ale
cunostmtel noastre.

Daca impresiile, pe care le primim din afard, sunt
trecute prin acest purgatoriu al forrelor din constiinta
noastrd, evident cd nu mai putem si cunoastem lu-
mea asa cum este, ci asa cum o transformd spiritul
nostru.

Schiopenhauer este si el de aceiasi pirere numai
cd reduce cele 14 forme apriorice kantiene la trei si
anume: spatiul, timpul si cauzalitatea.

‘Aceste trei forme am putea zice cid 1eprezmta un
tnplu vél, care se interpune intre constiintd ‘si lumea
din afard, pe care voim si o cunoastem.

1) Schopenhauel, Die Welt als Wille und Vorstellung. Vezi si
G. G. Antonescu. Ibidem. pp. 80, 399 §i 492. Vezi i Antologie peda-
gogicd. Vol. II. Cap. Schopenhauer
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Schopenhauer face un pas si mai departe in ten-
dinta lui de a se apropia totusi de lucrul in sine. El
zice cd existd un caz in domeniul cunoasterii, in care
am putea Inldtura doud din acele valuri, rdmanind
deci numai unul singur intre noi si realitate: ne-am
putea scipa de spatiu si de cauzalitate, riminind nu-
mai timpui. Acel caz este cunoasterea de sine, ceeace
in psihologie numim intuitie internd. Cind iau comtact
cu propria mea .constiintd, contactul acesta fiind ime-
diat, nu poate fi vorba de cauzalitate; si intrucét este
vorha de fenomene sufletesti, dispare si forma spa-
tiului si astfel rimane numai timpul, fiindcd fenomenele
psihice se petrec in timp. Asa dar in cazul acesta vilul,
care ne separd de realitate, este mult mai redus decit
atunci cdnd percepem lumea din afari.

Prin intuitia internd, constatim — zice Schopen-
hauer, — cid sufletul omenesc in esenti este vointi,
si ci inteligenta este subordonatd vointei; ea este instru-
mentu!l acesteia; iar ceeace numim trup, nu existd real-
mente; trupul nefiind decAt obiectivarea in afard a vo-
intei noastre. .

Cu alte cuvinte — ceeace in intuitia internd adica
atunci cAnd nu mi separd de realitate decét timpul,
constat ci este vointd, in intuitia externd, cdnd mai
intervine spatiul si cauzalitatea, Imi apare ca trup, ca
un corp organic.

Prinurmare, corpul organic este aparenta fiintei
mele, iar realitatea fiintei mele este voinfa. X

Prin analogie cu ceeace constat la mine insumi, ci
sunt prinurmare in esentd o fiintd voitoare si cd trupul,
materia, nu este decdt aparenta acestei vointe, con-
sidefd Schopenhauer intregul univers ca avind la bazi
vointa, iar matura — ceeace consideram noi ca naturd
inconjuritoare, — reprezentdnd numai obiectivarea ace-
lei vointe.

. Se pune acum intrebarea — fidcAnd aplicarea la
problema educabilitatii — dacd, filnd in esenta sa vo-
ind, caracterul nostru poate fi transformat sau nu.
Schopenhauer raspunde foarte concis si fard indoiald
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in mod logic faid de teoria [ui metafizicd, ci transfor-
marea acestuia ar fi o absurditate, cdci ar insemna ca
vointa sd voiascd a fi altceva decdt ceeace este.

Schopenhauer sustine deci cd fiecare om poseda
caracterul siu Inndseuat, din care actiunile izvoresc in
mod necesar. Actiunile omului ne descopar caracterul
empiric, iar acesta nu e decAt leprezemalltul caracte-
rului fnndscut. Acesta determini intreg continutul etic
al vietii roastre. Baza fiintei noastre e voinfa. Fa este
elementu! esential si pwnordlal cunostinta e element
secundaz, e mstxumentul xomtel. Ouce om ,,este aceeace
este”, prin vointa sa, prin caracterul sidu innascut. Cu-
nostinta dobanditi in decursul experientei il face si
vadd ce este el, sd-si cunoascd propuul caracter, nu-l
va putea face insi niciodatsd si~si schimbe caracterul.

Noi nu putem si ne impunem noud sau altora un
ideal moral faurit de ratiune. Lumina ratiunii nu-i
dd omului putinta de a-si modifica fiinta, cdci aceasta
existd sub forma sa definitivd inainte de a apare cu-
nostinta, care are numa1 rolul de a lumina, de a cla-
rifica aceeace existi in mod necesar. Omul nu poate
vol aceeace cunoaste, ci poate numai cunoaste aceeace
voeste.

Dacid ajungem a cunoaste aceeace voim si aceeace
putem, realizdmn caracterul dobédndit (der erworbene
Chara.kter) spre deosebire de cel inteligibil si cel em-
piric. Numai dupa ce am pitruns, prin experientd,
insusirile propriei noastre naturi si ne-am convins de
mvauablhtatea caracterului, ne ddm seama de rostul
nostru in lume, de activitatea, care ne convine, de
calea cea mai adequata funtel noastre. Cunoasterea cAt
mai completd a propriei individualitati este tot ce pu-

em face pentru a ne indruma pe calea cea mai buni
posibild, sau mai bine zis, cea mai putin rea, Cu-
noscandu-ne bine fortele si slibiciunile, vom evita multe
neplaceu in v1atta, cici cea mai mare placere e constiinta
fortelor de care dispunem, cea mai mare neplacele con-
stiinta lipsei fortelor, de cari avem nevoe. Odati insi ce
am cunoscut fortele, de cari dispunem, ar fi absurd si
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nedemn si voim a avea, sau si ardtim cid avem forte,
pe cari de fapt nu le poseddm. Ar fi absurd si nedemn,
deoarece vointa fiind baza fiintei noastre, a voi — prin re-
flexiune — si fim aliceva decAt aceecace suntem, ar insem-
na, dupi cum am aritat mai sus, o evidentd contradictie a
vointei cu sine insisi; ar fi nedemn, cici am descon-
sidera noi insine propria noastrd personalitate, voind
s'o inlocuim prin altceva. ,,A imita calititi si parti-
culariti(i striine e mult mai rusinos, decit a purta
hainele altuia“?). )

De altfel, nici nu putem si mentinem aparenta
unor Insusiri sau forte, pe cari nu le posedam, cici
caracterul inndscut se impune cu absolutid necesitate si
aceasta nu e un rau, ci un bine.

Nimic nu ne poate consola mai mult, decAt convin-
gerea ce avem despre necesitatea unui lucru neplicut.
Dacd, privind cele petrecute din punct de vedere al
necesitatii absolute, le vom considera ca fiind produsul
fatal al soartei neschimbatoare, nu ne va mai chinui
ideea ci am fi putut eventual gdsi mijloace pentru evi-
tarea rdului. Asa se explicdi dece oamenii supusi unei
soarte neinliturabile ca invaliditatea, uritenia, etc., de-
vin cu timpul indiferenti fatd de rdul necesar, deci
inevitabil; iar oamenii mai favorizati de soartd nu pot
pricepe cum cei dintéi sunt in stare a suporta raul.

Prinurmare, cel mai bun ajutor posibil, pe care
il putem da omului, pentru a sti si se conduci in
viata si activitatea sa, e cunoagterea de sine, aprecierea
justdi a propriilor sale calititi si forte. Astfel se va
sustrage individul nemultumirtii de sine, care rezultd
din faptul ci isi impune scopuri in viatd,. pentru a -
ciror realizare nu posedd fortele necesare. Nu e insi
In nici un caz admisibil, dupd Schopenhauer, ci am
putea modifica ceva din caracterul Inndscut al indi-
vidului.

Tatd-ne deci la o altd extremd: negarea completd
a eficacitdtii educatiei. De unde rationalistii ne spu-

1) Schopenﬁd‘uén op. cit.
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icau cd educatia poate totul, Schopenhauer ne spune
cd ea nu poate nimic, sau aproape nimic, cici a face
pe individ sd se cunoascd pe sine.nu inseamni a pro-
duce ceva nou, €i a pune in evidenti aceeace exista.
Mai constatim de asemenca ci, de unde individualismul
pedagogic moderat, asa cum il gdsim la neo-umanisii,
ridica prestigiul si valoarea educatiei, individualismul
exagerat al lui Schopenhauer o distruge aproape cu
desdvarsire. _ )

Dar pe lang# teoria metafizicd a lui Schiopenhauer,
intervine un nou factor, o altd conceptie, care duce
cam la aceiasi concluzie in pedagogie ca si filosofia
lui ‘Schopenhauer, este teoria lui Darwin asupra nasterii
si evolutiei spetelor de vietuitoare. Asupra acestei ches-
tiuni Darwin?) formuleazi trei principii.

Primul: indivizii noui vin pe lume cu mici dife-
rente fatd de pdrintii lor. Deasemeni, ei manifest3,
datoritd conditiilor, in cari triesc, o Inclinatie citre
anumite modificdri. Aceastd Inclinagie poate duce uneori
si in mod incidental la modificari reale. Acesta e prin-
cipiul variabilitatii fiintelor organice.

Al doilea: se constati cd indivizii se inmultesc foarte
repede; asa de repede incédt mijloacele de existentd nu
mai sunt suficiente pentru traiu. Din aceastd cauzi se
produce intre ei o luptdi pentru existentd, din care vor
iesi Invingdtori indivizii superiori, adicd aceia, la cari
variatiile, fatd de ascendenti, le-au fost mai favorabile.
Acesta e principiul selectiunii naturale.

Al treilea: indivizii iesiti triumfatori in lupta pentru
existentd transmit, prin procreere si hereditate, insu-
sirile lor generatiilor urmditoare, care devin asttel mai
capabile in lupta pentru existenti. Aceste e princi-
piul herediljii caracterelor castigate.

‘Aceste trei principii: 1) al variabilititii fiintelor
organice; 2) al selectiunii naturale si 3) al hereditatii
caracterelor céstigate formeazd sinteza conceptiei [ui
Darwin asupra originei spetelor. In aceasti conceptie,
Becli 1) Darwin, Die Entstehung der Arten durch ratiirliche Zuchtwahl.

ei'li.
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Darwin n’a dat atentia cuveniti adaptdrii la mediu
si astfel n’a explicat suficient, cum se produce variatia
insusirilor la indivizii noui fatd de cei vechi. Sgomotul
provocat in jurul acestei teorii in lumea cultd a {ficut
ca darwinismul, sd influenteze puternic intreaga culturd
a secolului al XIX-lea si, ceva mai mult, aceasti in-
fluentd se mentine incd p4nd in prezent. _

Déndu-se preponderenti principiului heredititii, nu
sa tinut seama suficient de un alt factor determinant
in evolutia spetelor: de factorul adaptirii la mediu, ele-
mentului variabil, progresist, am putea zice creiator, cici
numai gratie lui se pot produce calititi noui fizice si
psihice. Cu acesta s’a ocupat Lamarck?!), un cugetitor
anterior lui Darwin, care e adeviratul initiator al teoriei
descendentei spetelor, explicatd prin adaptarea la mediu
si ‘prin hereditate. Lamarck insistd in explicarea nasterii
spetelor asupra unui element nou, care a fost accen-
tuat de biologie si care ne va duce la solutionarea pro-
blemei educabilitatii. El face urmitoarea argumentare:
cand se schimbd conditiile de existentd, atunci fiintele
vietuitoare incep si se adapteze la nouile conditii, prin
anumite acte, care, repetdndu-se mereu, devin deprin-
deri, obiceiuri. .

Fiintele se transformi astfel in vederea necesititilor
noui; ceeace insemneaza c3 aceste necesitdti noui creiazi
putinte noi de satisfacere, adicd organele noui. Se pro-
voacd prinurmare o transformare a organismului, dupd .
necesititile functionale cerute de adaptare: functia cre-
iazd astfel organul.

latd cum prin interventia principiului adaptirii se
limureste ivirea variatiilor noui. Si teoria lui Lamarck
si-a gisit numerosi adepti, formidnd curentul numit
Lamarckism. '

Darvinismul a influentat insi mai mult cultura
umand. Principiul heredititii a rimas inci un leit-
motiv al culturii moderne, pe cind acela al adaptarii

1) Lamarck, Philosophie zoologique, 1809.
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la mediu, — care ne explicd ivirea nouilor variatii —
este dat uneori uitdrii. o

Teoria heredititii, dupd ce se impune in medicini,
incepe a influenta si pedagogia. Nu numai calitatile
si defectele fizice se mostenesc din tatd in fiu, ci si
Insusirile sufletesti: vigiille si virtutile. Predispozitiile
intelectuale si morale trec dela o generatie la alta;
deasemeni si boalele fizice si sufletesti se mostenesc,
fie sub aceeasi forma, fie modificate. Aceastd teorie
devine atoiputernici, ea isi exercitid influenta sa, nu
numai asupra stiintei, ci si asupra literaturii. (Spre ex.:
Strigoii, Nora, de Ibsen).

Ce atitudine poate lua pedagogla in fata acestei
teorii? Dacd soarta omului e dela inceput decisi de
influente parintesti si strdmosesti, dacd deci actiunii
educative se opun acei ,,strigoi“ fatali, ce menire, ce
rol mai are educatia?

Nici unul, sau cel mult unul utilitarist. Fa va putea
si dea elevilor - cunostintele si dexteritatile practice,
necesare pentru a-gi céstiga existenta si a trdi in so-
cietate. In cazul acesta, nu mai poate fi vorba ‘de idea-
luri inalte, de acea educatie organicd asemdnitoare unei
operc de arti.

Stiinta pare a favoriza distrugerea tendintelor ideale
de innobilare a neamului omenesc prin educagle, scep-
ticismul pedagogic absolut ar pirea ci amenintd sd
ia locul idealismului iniltitor al unui Pestalozzi. Din
fericire insd, tot pe cale stiintificd s’a dovedit cid edu-
catia poate influenta mult asupra caracterului si ci
una din datoriile ei este tocmdi aceea de a tempera .
si indrepta, in mare parte, rdul propriu individual, sau
pe cel mostenit.

III. Concluzii asupra problemei educabilitatii.

‘Acestea fiind solutiile, ce s’au dat problemei edu-
cabilititii, s8 vedem la ce concluzii putem ajunge.
Pentru aceasta, vom reveni la teoria descendentei spe-
telor,
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In teoria lui Lamarck, gasim mai accentuat ele-
mentul adaptdrii la mediu, decit pe acela al hereditatii.
El sustine, dupd cum am vizut, ci daci se schimba
conditiile de existentd, individul trebue si se adapteze
lor, ca s& poatd trai. A\daptarea produce anumite de-
prinderi, si acestea provoaci de multe ori modificdri
importante in organism. latd deci cum adaptarea pro-
voacd modificiri in natura hereditard si atunci s’ar
putea zice ci influenta neintentionatid §i cu atit mai
mult cea intenfionati care mijlocesc adaptarea, pro-
voacd deasemeni modificiri in natura hereditard. Aceste
modificdri sustine Lamarckismul, sunt transmise apoi ur-
masilor.

La Darwin, din contrd, elementul heredititii este
dominant, iar acela al adaptirii trece pe planul al doilea.
‘Asa Incit, dupd conceptia lui Darwin, hereditatea ar
constitui o pledlca in educatie.

Interpretdnd insi la un loc — Lamarckismul si
Darwinismul — constatim nu numai ci nu se contrazic,
dar chiar cd se sprijind reciproc in sensul ci dupa
teoria Lamarckismului, se pot imprima individului anu-
mite caractere, prin influenta din afard, iar dupi teo-
ria Darwinismului, acele caractere se pot transmite
urmasilor.

n modul acesta, am ficut un progres in solutio-
narea problemei educabilitiii.

Daci hereditatea este factorul conservativ in evo-
lutia organismelor, acela, care conservd tipurile de
viati si prinurmare pastreazd continuitatea vietii in
natura, adaptarea este principiul progresist In viata
organismelor, acela care face posibild producerea de
insusiri noui. Cu alte cuvinte, produce variatiuni in
viata naturii. De altfel nu era greu ca si ajungd la
aceastd concluzie, deoarece faptele ne-o dovedesc.

Daci putem dovedi cd nu numai insusiri de micd
importantd in viata unui individ, dar si insugiri funda-
mentale, pot fi modificate prin adaptare, atunci fara
indoiald cd adaptarea este un element esential in viata
organismelor.

G. G. A.—Pedagogia generald 3
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Si luim un exemplu tipic: animalele domestice,
care la origind erau salbatice, prin adaptarea la mediu
si In S{)eaal prin centactul cu omul isi pierd in parte
insusirile lor silbatice si se domesticesc. Mai interesant
e faptul constatat cd aceastd transformare, sau imblan-
zire a instinctelor silbatice, in curs de cAteva generatii
devine chiar hereditara.

De altminteri se stie ci puii animalelor domesticite
sunt inci dela nastere domestici. Daci prinurmare ele-
mentele 1nst1nct1ve, atdt de importante in viata ani-
malelor, pot fi modificate prin contactul cu mediul si cu
omul, atunci ajungem la urmitoarele concluzii de prima
importantd pentru problema noastrd: 1) cd insusirile
esentiale — cum ar fi instinctele — pot fi modificate;
2) cd omul poate interveni cu succes pentru a provoca
schimbari; 3) cd modificirile — negative sau pozitive —
realizate la o generatie, devin cu timpul heredltare,
e posibild, prinurmare, dlstrugerea unor vicii vechi si
provocarea unor virtuti noui, nu numai la indivizi, ci
si la spetd. Dacd la toate acestea addugdm faptul cd
mfluenta modificatoare a omului, intrucdt e mai con-
stlenta si mal sistematicd decét aceea a naturu, poate
pxoduce intr’un timp mai scurt — eventual intr’o sin-
gurd generatie — efectele dorite, vedem ci armele
scepticilor erau prea slabe pentru a duce la negarea
eficacititii educatiei in formarea caracterului omenesc.

Pe langa prlnc1p1ul adaptérii, mai avem de luat
in corsideratie, in favoarea educabilititii urmditoarele:
aceeace mosteneste individul nu sunt forte, ci germeni;
nu sunt cahtatl, ci predlSpOthll, nu sunt niste elemente
in stare de actualitate, ci de potentlahtate. A$a dar, nu
ne gisim in fata unui fapt indeplinit, ci in fata unor
tendinfe, cari, In mare parte, pot fi reprlmate sau
stimulate, slabite sau intirite.

IV. Sugestia si imitatia in favoarea educabilitatii,

Ultimul argument, fpe care-] mai aducem in fa-
voarea educabilititii, e fenomenul cunoscut sub numele
de sugestie.



PEDAGOGIA GENERALA : 35

Sugestia hipnoticd este din punct de vedere psi-
hologic — dupa unele conceptii — o reducere, o in-
gustare a constiintei, in sensul ci ideile, pe care hipno-
tizatorul vrea si le sugereze hlpnotlzatulul, ocupd aproape
tot cAmpul luminos al constiintei si toate celelalte ele-
mente sufletesti, care se mai afld In constiintd, cad la
minimum posibil de constiinta. Si atunci, ev ident ci
ideile hipnotizatorului, fiind deplin stapa.mtoare pe _con-
stiinta celui hipnotizat, acesta este stipanit de hipno-
tizator. Natural ci sugestia hipnoticid nu decurge asa de
usor, intrucit printre elementele, pe care hlpnotlzatorul
cautd sd le scoatd din lumina vie a constiintei, se gasesc
unele foarte puternice, fie prin faptul ci fac parte din
principiile conducitoare ale vietii individului hipno-
tizat, fie din cauza obiceiului. Aceste elemente sunt
foarte greu de expulzat din centrul luminos al constiin-
tei. Ele reprezinti in acest caz factorii inhibitori ai
sugestiei.

Prin mijlocul sugestiei hlpnotlce, s’au putut rea-
liza modificiri destul de importante in diverse cazuri
de manifestdri psxho—patologlce. Natural cd ceeace ne
preocupa pe noi, nu este sugestla, pe care o putem
exercita in stdri patologlce prin hlpnOtlS]Il, ci sugestia,
pe care o putem exercita in mod normal.

Si ca dovadid cid sugestia se poate exercita in stare
normald, nu numai hipnotics, este faptul ci de multe
ori sugestiondm pe indivizii din jurul nostru' fdrd in-
tentla de a-i sugestiona.

Prinurmare, dacd sugestia mﬂuen;eaza asupra celor
din jurul nostru, chiar cdnd nu voim, cu atdt mai pu-
ternicdi va fi sugestia atunci cAnd intenfiondm ca ea
sd-si producd efectele.

In privinta aceasta se cunosc destule exemple. A@a
de ex., s'a putut dovedi cid sugestia normalid este foarte
puternicd la animale si copii.

Copilul se giseste intr’o perioadd, in care este fira
tndoiald mai influentabil decit omul mare, care, avand
caracterul mai bine consolidat, posedi mai multd energie
inhibitoare fati de influentele, care vin din afari. In-
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fluenta, pe care voim s'o exercitim brin sugestia nor-
mald, asupra altora, e puternic sprijiniw, In sufletul ace-
stora de instinctul imitatiei. .

Orice om, ca si animalele celelalte, posedd instinc-
tul imitatiei; Insd acest instinct este mai accentuat la
copil, decdt la omul adult.

In cazurile de sugestie normald, se poate observa
fenomenul foarte interesant, cid influenta, _pe care 0
exercitd sugestia asupra unui individ creste in proportie
cu numirul masei acelora, care au determinat su-
gestia si se influenteazi mai putin un singur individ
decét se influenteazd o masi de indivizi.

Asa se explicd influenta, pe care o exerciti masele
In caz de revolutie, de intruniri publice, etc.

Daci ne-am referi acum la influenta sugestiei dela
individ la individ, putem cita contagiunea “sinuciderii.
Ceeace ne intereseazd pe noi este faptul, ca, consta-
tdnd aceastd influentd puternicd a sugestiei in stare
normald, ne dim seama de influenta enormi, pe care
o au asupra copiilor lecturile, filmele de cinematograf,
exemplul, pe care-l dau camarazii de joc, etc.

Aceasta este influenta negativd puternici, pe care,
prin sugestie si datoritd instinctului de 1m1tajle, o exer-
citd mediul asupra copilului. Sunt si cazuri de influente
pozitive foarte importante si de aceea se pune atata
greutate pe personalitatea educatorului.

Un caz din domeniul medicinei, foarte adeseaori
citat, este acela al copiilor, cari au anumite fare ner-
voase §i cari din cauza aceasta sunt foarte capr1c1051.
Acestora le lipseste ceeace numim consecventd in ac-
tiune sau daci am intrebuinta un termen herba.rtlan,
memoria _voinei; ei voesc azi un lucru, mame con-
trariul, incdt educatorul se giseste aproape in impo-
sibilitate de a le forma deprinderea intr’o anumitd
directie.

Ei bine, s’a constatat, ca dacd acesti copii, in loc
si fie ldsati In casa pa.rinteasce‘l, unde ei nu suferd
decit influenta foarte bla.nda si adeseori nesmtematlcd
a pdrintilor, sunt dusi in institute speciale, in internate,
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unde suferd influenta ordonatd si disciplinatd, impusd
tuturor elevilor de internat, ei incep si se supuna cu
timpul si capati deprinderile, pe care voim si le
formam. _

S’ar putea continua cu o sumd de exemple din do-
meniul acesta al sugestiei. )

Din ceeace s'a spus pini aci reiese: a) importanta
adaptarii in teoria descendentii; b) faptul ca insusirile
se produc sub formd de germene nu de forte, si c) in-
fluenta mare, pe care o exercitd sugestia pe baza instinc-
tului de imitatie. Toate acestea sunt de naturd si ne
dovedeasca fira ezitare, ci educatia este posibild, insd
ajungem la concluzia ci educatia este posibild numai in
limitele impuse de factorii naturali.

Vedem dar, cd toate incercarile de a nega educabi-
litatea au rdmas zadarnice. Ele au avut insi meritul
de a fi intdrit in noi convingerea cid educatia mecanici,
constdnd in aplicarea unor norme fixe asupra tuturor
indivizilor, trebue inlocuitd cu educafia organicd, aceea
care, dupd ce a stabilit oarecari norme generale con-
forme constitutiei sufletesti a omului in genere, cautd
sd armonizeze aceste norme cu cerintele naturii indi-
viduale. Respectarea caracterului special-individual se
impune din cﬁ)u.é puncte de vedere: 1) pentru a garanta
eficacitatea masurilor pedagogice si 2) pentru a forma
din individ o personalitate —nu un atom social — ceeace
e atit in interesul individului, cAt si al societatii.

Astfel terenul céstigat pedagogici de cdtre neo-
umanisti si intirit de pedagogi ca Pestalozzi, riaméine
neatins: educatia, intrucét tine seami de individualitati
si se efectueazd in mod organic — desvoltarea dinndun-
tru in afard — este factorul cel mai important in evo-
lutia individului si a societdtii cdtre umanitate.



[II. Raportul intre teoria si practica
pedagogici.

I. Importanta teoriei pentru practici. Argumente din starea de
fapt: a) principiul intuitiei; b) scoala activa; c) didactica limbilor mo-
derne: g cunoagterea individualitatii; e) educafia morald. —11. Ati-
tudinea de rezervd a unor oameni de gcoald fatd de pedagagm teoreticd.
— III. Necesitatea pregdtirii pedagogice teoretice si raportul intre teoria
si practica pedagogicd.

L. Importanta teoriei pentru practica.

Cunoscénd, pe deoparte rolul pedagogiei ca disci-
plini teoreticd, iar pe de a.lta paite dob4ndind convin-
gerea ci educatia, desi n’are o putere absolutd, are
insd una foarte mare, este firesc s ne punem intre-
barea: in ce raport st stiinta educatiei, pedagogia, —
ca disciplind teoreticd — cu practica pedagogica?

Constatam adeseori opozitie intre metodele, ce se
aplicd in scoald, sau masurile, pe care le iau organele
scolare si prlnapule stiintifice. Intr’'un cuvént, consta-
tim o disarmonie Intre teoria si practica pedagoglca
prin nesocotirea stiintei edagoglce.

De altfel aceastd disarmonie se observi si in alte
ramuri, cu deosebirea insi ci, pe domeniul activititii
scolare, rezultatele se produc foarte tirziu, ceeace nu
e cazul in alte domenii.-

In unele ramuri de act1v1tate, nesocotirea stiintei
are consecinte imediate, grave si impresionante pentru
publicul mare. La ce dezastru ne-ar duce, spre exem-
plu, nerespectarea legilor technice in admmlstratla cdi-
lor ferate?

In domeniul educatlel si al culturii insd, conse-
cintele erorilor se manifesti tirziu, iar atunci cAnd
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se manifestd, — oricit de grave ar fi ele pentru exis-
tenta si viitorul Intregului neam, — legatura dintre
fenomenul efect si cauzele atit de indepartate, care
l-au produs, e greu de stabilit, mai ales pentru cei,
cari nu au pregitire speciald.

Asa fiind, chestiunea raportului dintre stiinta edu-
catlel—pedaootrla, ca chsc1phna teoreticd — cu practica
pedagogicd, are o deosebitd insemnitate. .

Dac3 considerdm pedagogia ca stiinta, care, bazn-
du-se pe cunoasterea naturii omenesti si tindnd seama
de idealul, citre care trebue si tindd omenirea, sta-
bileste un sistem de principii, ce vor indruma influenta
intentionatd a educatorului asupra celui de educat, —
aceastd chestiune ar pirea inutila.

In adevdr, dacd pedagogia ne di principiile di-
rective ale educatiei, fard indoiald ca practlca edu-
catorului ar trebui si fie influentati de aceste principii.

lar al doilea motiv, care ne-ar face si considerdn
de prisos punerea acestei probleme, este o stare
de fapt.

Dacd am considera scoala de astizi in comparatic
cu scoala de acum 20—30 ani, am vedea ce progrese
imense s’au facut pe baza principiilor pedagogice, care
de cele mai multe. ori anticipeazd cursul realititii.

Vom cita numai .citeva exemple, care fira tndoiali,
sunt convingitoare.

a) Asttel mentiondm principiul intuifiei. Se stie ci
in predarea lectiilor, trebue si proceddm Intuitiv, adicd
sd prezentdm lucrurile sau fenomenele in naturi, nu

lp descriem numai cu vorbe.’

Desi principiul e de céteva secole adoptat de pe-
dagogla modernd, la noi a pdtruns foarte térziu. p\T
de mult, se studiau stiintele fizico-chimice, stiintele
naturale — In gcoala noastrd — fird material intuitiv,
fard ajutorul experimentelor de laborator, singurul ma-
terial fiind creta, cu care profesorul desemna la tabld
ceeace trebuia si explice.

Azi nu mai sunt scoale fira laborator si daci ar
mai exista vre-una, ea ar constitui un blam din punct
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de vedere peaaooolc, pentru directorul si profesorii
respectivi. Ceva mai mult incd, datorit Casei Scoa-
lelor, avem material de intuitie si pentru istorie, geo-
grafie, religie, limbi moderne, etc.

b) Un alt exemplu este realizarea scoalei active.
Se stie, dupd cum am aritat si altd datil), cid teorelic
scoala activd nu este un produs nou al vremii noastre.
Din contrd, are radicini puternice in trecutul peda-
gogic. Realizarea practici si integraldi a ei este insi
noua. .

La noi, — daci lasim deoparte manifestarile in-
cidentale si confuze — problema realizarii scoalei ac-
tive s'a pus la 1898, cu ocazia reformei scolare a lui
Haret, in care gasim reprezentati atit conceptia ma-
terialisti a scoalei active, cit si pe cea integralistd, cu
tendinta vaditd a celei din urmd de a iesi triumfitoare;
si cu ocazia infiintarii fostului Seminar Pedagogic
Universitar, pus sub ‘conducerea 1ui C. Dimitrescu- Tasi,
care era un reprezentant convins al curentului activist
integralist.

El a introdus in predarea lectiilor metoda activa,
sacraticd, adici norma, ca studentii si faci lectii prin
intrebari si raspunsuri, provocind pe elevi si gaseascd
ei 1n91-51 adevaruri noui, atunci cind este posibil. .

¢) Un alt exemplu — luat din domeniul didacticei
speciale — referitor la studiul limbilor moderne.

In trecut, studiul limbilor moderne se ficea pe
cale pur gra.matlcala, tot studiul reducdndu-se la gra-
maticd si traducere. Existd insid in pedagogie procedeul
direct, bine motivat psdlologlceste, care constd in a da
elevului cAt mai mult putinta si lege cuvantul din
limba stridind direct cu obiectul, la care se raports,
farad ca intre obiect si acel cuvdnt si intervinid termenul
din limba materna.

In felul acesta, ficAndu-se lega:ura directd intre
lucrurile reale si cuvmtele, care le exprimd, deprindem
pe elev si gAndeasci in acea limb4, nu in limba materna.

1) G. G. Antonescu, Din problemele pedagogiei moderne. Ed. Il-a.
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Cel, care a introdus la noi aceasti metoda in prac-
tica scolard dupd 1898, este tot C. Dimitrescu-lasi.
In pedagogia teoretici, acest principiu fusese mai de
mult mentionat.

d) Un exemplu mai izbitor de puterea, pe care
0 poate exercita teoria asupra practicei pedagoglce i
formeaza problema cunoagterii individualititii elevilor.
Teoretic, problema e destul de veche. Au pus-o Pitagora,
Quintilian, Vives, Rousseau, Pestalozz1, etc.

La noi, prima incercare serioasa de aplicare prac-
ticdi a principiului individualizarii invdtiméntului s’a
facut tot la 1898, cind pun legea Spiru Haret asupra
invatimantului secundar, s’a .cerut reducerea numi-
rului de elevi pe clase, desfiintarea examenului de clasi
si un examen de absolvire, care si nu mai faca apel
la memorie, ci mai mult la puterea de judecati si de
sintezd a elevului.

»Scopul examenului de absolvire nu este de a do-
vedi gradul cunostintelor candidatului, ceeace l-ar fi
identificat cu fostul examen de bacalaureat, ci de a
dovedi mai ales influenta studiilor facute asupra for-
mdrii cugetirii“?t), zicea 'Sp. Haret.

Tot pe atunci s’au facut incercari de a se studia
individualitatea scolarilor, incercari, care n’au reusit,
din cauzi ci profesorilor, chemag sa aplice prlnc1p1ul
individualizarii, le lipsia convingerea teoretici si cu-
nostinta metodelor.

‘Azi, sub influenta teoriei despre insemnitatea cu-
noasterii individualitatii, s’a trecut la practici cu toti
sortii de izbandd. Chiar Ministerul Instructiei a in-
trodus, la propunerea Institutului Pedagogic Romén,
inci din 1926 fisa pentru studiul individualititii — al-
cituitd de citre Institut—in toate scoalele de aplicatie
ale lnvatamantulul normal dm tard.

E imbucuritor faptul ci in toate legiuirile. scolare
ce sau succedat, dupd legea Dr. Angelescy, s'au luat
miasuri speciale privitoare atit la normele de indru-

1) Sp. Haret, Raport adresat M. S. Regelui, Bucuresti 1903 pag. 221.
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mare a individualizdrii, cAt si la personalul insdrcinat
cu realizarea acestui principiu. Cunoasterea individua-
litdtii elevilor este o lucrare de cea mai mare impor-
tantd pentru opera de educatie in genere si in special
pentru educatia morala.

Indeplinirea ei efectivd necesiti o indelungati si
continui observatie a elevilor in diferitele lor momente
de manifestare si, pe cit posibil, in desfisurarea evo-
lutiei lor din an in an, din clasd in clas3.

O consecintd a acestei necesitdfi este maisura, ca
un dLrlgmte si urmdreascd aceeasi serie de elevi din
clasi in clasa, pand la sfarsitul scoalei.

e) Si in fine, ca si citim un alt exemplu' daca
ne-am referi la educafia morald, constatim cd azi nu
ne mirginim numai si dim principii morale, ci ciutim
continuu si determindm trecerea dela ideie la actiune,
dela convingerea morald, la fapta morald. Deasemenea
cdutim ca educatia moralid si serveasca drept bazi pen-
tru educatia sociala.

In legidfurd cu aceasta, mentionez faptul ci atunci,
cind mi-am inceput cariera de profesor, teoria forste-
riand asupra disciplinei prin libertate era aproape necu-
noscutd la noi.

Prin insistenta, pe care am pus-o in clarificarea
si rdspAndirea acestei metode de educatie, s’a ajuns
azi la un adevirat curent pentru educatie pe baza
disciplinei libere in invitimintul roméinesc.

Incd din 1928, chiar si autorititile noastre sco-
lare au finceput si se intereseze de educatia morald
a tinerilor din invitimantul secundar.

E destul si amintim ci intr'unul din articole se
spunea:

sLducatia morali constitue una din preocuparile
de cipetenie ale liceului. In afarid de tendinta educa-
tivd generald a materiilor de Invitimént, ce se predau
in hccu, educatia morald se va urmari, prin lectii si
exercitii speciale, cu scopul de a cultiva 1nsu§mle su-
ﬂeteetl ale elevilor, form&ndu-le deprinderi de viata
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cinstita, ordonatd si disciplinatd, necesare omului si ce-
tateanului® ).

In prezent, problema indrumirei morale a tinere-
tului este chestiunea de cipetenie ce preocupd pe con-
ducitorii acestuia.

II. Rezerva unor oameni de scoald fatd de pedagogie.

Cu toate ci teoria trebue si lumineze calea prac-
ticei, cu toate ci faptele din invitimantul nostru do-
vedesc c3 asa se petrec lucrurile, totusi s’au gasit si se
mai gidsesc unii, care si arate oarecare rezervd fati
de principiile pedagogice si chiar si ceard nesocotirea
lor si separatia intre principiile teoretice si realititile
practice. »

Printre acestia, sunt fird indoiald unii sinceri si
atitudinea lor rezervatd e scuzabila.

Atitudinea lor de rezervi este explicabild, daci o
privim ca un fel de reactiune, fati de unele. abuzuri,
carec s’au produs cu metodele de invd{imént. Putem
observa o asemenea reactiune chiar in trecutul peda-
gogiei moderne. Asa, spre ex., Comenius, un pedagog-
din secolul XVII-lea, nesocotia personalitatea profe-
sorului si individualitatea elevului, intrucit credea ca
o metodd buni este suficienti pentru educatia tinere-
tului, chiar dacd personalitatea profesorului ar fi slalsa
si n’am tine seama de individualitatea elevului.

O reactiune puternici fatd de aceastd exagerare a
metodismului Iui Comenius si de nesocotirea individua-
litatii elevului o gisim in sec. XVIII-lea la J. J. Rous-
seau, care pune accentul pe respectarea individualitatii
elevulm si personalititii profesorului si introneazi — cel
putin in teorie, daci nu de fapt— principiul educatiei
negative si al pedepsei naturale.

In timpul nostru, s’au produs o serie de exagerari
de acestea si in consecinti, o serie de reactiuni, care

1) Legea pentru invidtamantul secundar. Art. 31.
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tindeau la suprimarea totald a metodelor exagerate.
Asa, de ex., din cauza exagerarii absurde, la care au
ajuns unii pedagogi practici in aplicarea metodei trep-
tefor psihologice, (unii au ajuns pand la 14—15 trepte)
si din cauza acrobatiei logice, la care a dus pe unii
abuzul metodei socratice —atit de pretioasd din punct
de vedere al valorii educative, daci e aplicatd cu tact
si miswd — s’a ajuns tot prin reactiune, pedeoparte
la ¢ metodd sentimentalistd, dulceagd, care moleseste
caracterele, in loc si le oteleascd, si formeazd indivi-
dualitdti capricioase, in loc de personalititi. energice
si consecvente; pe de altd parte, la tendinta catre
libertinajul pedagogzc, care ne cere si lisim toatd li-
bertatea finvititorului, spre a-si manifesta individua-
litatea.

Céte odati, oficialitatea insdsi face si se discre-
diteze teoria pedagogica.

Pentru aceasta si ne referim, spre exemplu, la pro-
gramele oficiale.

Un exemplu: la studiul filosofiei, in vechiul pro-
gram analitic de liceu, era previzut studiul logicei ina-
intea psihologiei. Or, la logici, trebue si se trateze
despre notiuni. $i cum notiunile se formeazi din re-
prezentdri, reprezentirile rezultd din percepfiuni i
perceptule rezultd din sensatu, urmeaza ca tot capi-
tolul sensatiilor, perceptiilor, reprezentarllor, care sti
la baza studiului nofiunilor, trebue si fie cunoscut.

Deci firesc este sa se facid intdiu psihologia inte-
ligentei si dupd aceea si se treacd la loglca, raminand
ca sentunen*ele gi vointa s se facd mai tArziu,

Natural, s’au gasit profesori, care si schimbe or-
dinea chestlumlor, insd programul prevedea ordinea
ammtlta. Contrar unor asemenea abuzuri, evident ci
s’au produs reactiuni, care aduc un serviciu real pe-
dagogiei.

Cu toate cd necesitatea fundamentarii practicei pe-
dagogice pe principiile stiintifice e evident, se mai
\gdsesc oameni de scoald, cari, ignor&nd cunoasterea
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stiinfificdi a metodelor, au luat aceste abuzuri drept
un pretext ca si renunte la metodd si la indrumdrile
date de pedagogia teoretica.

Adversarii teoriei in pedagogie fac urmitorul ra-
tionament: sau educatorul e o personalitate si posedi
aptitudini pedagogice si atunci nu mai are nevoie de
principii pedagogice; sau nu posedd aceste Iinsusiri, si
atunci el devine sclavul metodei, un lucrdtor mecanic,
care aplicd litera moartd a cartii. Aceastd urd contra
metodei nu ar putea fi explicabili — dacd e sincerd —
decdt ca o reactiune contra tendintei unor pedagogi
de a limita cAt mai mult independenta profesionald
a profesorului, impunéndu-i pdnd in cele mai mici
amanunte calea, ce are de urmat. '

Conflictul dintre personalitate si metodd a dus la
doud solutii unilaterale: unii considerd personalitatea
ca element esential, iar metoda ca o functiune a per-
sonalitatii; altii acordd metodei suveranitatea absclutd
asupra persoanei profesorului. Si unii si altii exage-
reazd si ajung la solutii periculoase pentru invatdmant,
Vom vedea cd pregdtirea teoretici se impune si intr'un
caz si in altul.

III. Necesitatea pregatirii teoretice.

Daci elimindm metoda, ajungem la un fel de prac-
tici empirica, lipsiti de norme conducitoare. Profesorul
se lasi a fi cdlduzit de aptltudlnele sale pedagogice —
cdnd le are — pentru a gdsi metoda, ce-i convine. Péand
s'o gdseascd, raticeste mult, iar dupdce a gasit-o, nu-si
'dZi seama de ratiunea ei; sau dacd ajunge sd o inteleaga
so explice stiintificeste, face el fnsusi teorie.

Sa ne 1nch1pu1m un om, care ar ciuta un obiect
intr’'o cameri Iintunecoasi. Se va izbi de scaune, de
mese, va trebui si pipde diverse lucruri pini ce —
dupd o multime de accidente — va ajunge la obiectul
dorit. Pe acesta il cunoaste, dar calea, pe care a ajuns.
la el, n’a vdzut-o. Obiectul ar reprezenta scopul didactic,
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calea intunecoasi, mijlocul de a-l1 realiza — adici me-
toda empiricd, — iar loviturile de scaune si mese ar
reprezenta erorile, ce s’ar comite, neavidnd un principiu
conducitor.

Daci insd camera aceea ar fi luminati, profesorul
ar gasi calea cea mai bund, firi a-si pierde indepen-
denta, cici nimeni nu l-ar obliga si mearga la dreapta
sau la stdnga si nimeni nu l-ar purta de mani. Lumina
ar reprezinta numai legile naturale; acestea ne aratd
cari sunt cdile posibile, cdtre un anume scop. Legllor
naturale nu se poate nimeni opune; numai ci unii se
supun de voie, altii de nevoie. Cei dint4iu cautd si le
cunoasci, pe cat posibil, inainte de a incepe acfiunea,
pentrucd gdsesc in ele un sprijin puternic: siguranta
actiunii lor; ceilaltile ignoreaza Inaintea actiunii, uneori
si dupd sdvargirea ei.

Dar poate cd adversarii teoriei voesc si gdseascd
metoda prin cercetdri proprii. Nu trebue insd sd uitdn
cd geniile pedagogice sunt cam rare si apoi am risca
sd muncim foarte mult, pentru a afla lucruri de mult
cunoscute in didactici. Natural ci nu tindem a resta-
bili puterea traditiei si autoritdtii, cdci printre princi-
pule pedagogice emstente ot fi multe eronate, unele
in parte, altele in totul; 5‘ ar pentru a putea deosebi
pe cele bune de cele rele si pentru a putea ameliora
sau inlocui unde e nevoe, treEue s le cunoastem. Si
apoi chiar dacd am creia’ metode noui: sau ele sunt rele
si atunci cad, sau sunt bine fundate si in conformitate
cu Ieglle p51h1ce si atunci devin generale, si in acest
din urmi caz, impunem altora aceea ce la inceput res-
pingeam pentru noi: metoda, teoria.

Daci am compara pe medicul om de §t11nta cu un
medic empirist, lipsit de pregitire stiintificd, s’ar parea
cd cel dintdiu, care cunoaste anatomia, fiziologia, pa-
tologia, etc., e mai incitusat in practlca medicald, avind
a se conduce de normele, ce-i dicteazi stiinta. Ade-
varul e cu totul opus: omul de stiintd e mai liber, cici .
cultura medicald i ascute privirea si-i largeste ori-
zontul, il face si vadi pdna la adincimi, la care nu
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poate patrunde ochiul liber al empiristului; iar in pre-
lucrarea datelor observatiei dispune de un material
de asociatie mult mai bogat si de o metodad sigura.

Acelas lucru se intdmpla si cu educatorul, care are
o serioasi pregidtire pedagogicd.

Accentuénd importanta teoriei, nu voim si elimi-
niam, sau si reducem valoarea celuilalt element: perso-
nalitatea. Educatorul pratic trebue si posede, pe langi
principii stiinfifice, anumite insusiri individuale si oare-
care practica.

’Feoria stiintificd e generald, ea are o sferd prea
intinsd, din care educatorul nu utilizeazi, in cazurile
concrete, decdt o parte. Tot generalitatea face si ne-
glijeze detaliul: diversele circumstante speciale, in care
se va gisi pedagogul practic, precum si mdsurile, ce se
impun in asemenea cazuri partlculare. De aceea cu
drept cuvint zicea Herbart, ci stiinta pedagogiei ne
invatd prea mult si prea pufin pentru practicid. Prin-
cipiile generale nu pot fi aplicate identic tutulor indi-
vizilor si in toate imprejurdrile. Adaptarea principiilor
la firea individuald si la imprejurdri, constitue opera
personald a educatorului.

Prin cultura pedagogici nu determinim cu deami-
nunful actele viitoare ale practicei noastre pedagoglce
in diferitele cazuri partlculare, ci ne prepardm spi-
ritul asa mcat sa poata prlcepe si aprecia exact situatiile
de tapt, in care se va gisi. Existd o pregdtire a artei
pnn stunta, zicea Herbart, o pregitire a mtehgentel
si inimei, care precedeazi practica educatwa Si numai
ratic acestei pregitiri experienfa — ce n’o putem do-
iandl decit in cursul activitdtii practice — devine instruc-
tiva pentru noi. Numai prin acfiune, prin practicd,
invatim arta si dobadndim tactul, talentul, adresa, abi-
litatea; dar in practicd, invatd arta numai acela, care
a pdtruns mai Inainte stiinfa, care si-a asimilat-o si care
astfel a determinat dinainte impresiile viitoare, pe

- care experienta le va face asupra lui“?!).

1) Herbart. Erste Vorlesungen iiber Pidagogik.
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In cazul acesta, cdnd arta a fost bine pregititd de
stiintd, educatorul posedd tactul necesar, pentru a nu
mai avea nevoe si se supue la fiecare pas controlului
principiilor stiintifice. Dacd si intrucét principiile pe-
dagogice sunt asimilate fiintei noastre, dacid ele sunt
in raport de conexiune cu individualitatea noastra pro- -
duc adevdrata forfd pedagogicd. ’

Si atunci activitatea didacticd e efectul natural si
nesilit al intregei noastre fiinte.

G. G A.—Pedagog’a generala



IV. Valoarea pedagogiei ca stiintd
si metodele ei de cercetare.

I. Valoarea pedagogiei ca gtiinta. — II. Metoda inductivd si de-
ductivd in pedagogie. — IIl. Metoda psihanalitica. — 1V. Principiile funda-
mentale ale psihanalizei.—V. Metode de cercetare a subcongstientului.

1. Valoarea pedagogiei ca stiinta.

Solutionarea problemei, referitoare la valoarea pe-
dagogiei ca stiintd, depinde de intelesul, pe care-l acor-
dim notiunii de stiinta.

Stiinta e un sistem de adevdruri generale si nece-
sare. Deci adevaruri expuse intr'o ordine logicd si avand
acelas obiect (sistem); si adevaruri cu valoare de legi,
in sensul c& se aplicd la toate cazurile de acelas fel (ge-
neralitate) si rezultd din natura lucrurilor (necesitate).

Daci admitem aceastd definitie ca absolut obliga-
torie cantitativ — adicd pentru Intregul obiect, deci
pentru toate problemele, care intrd in cadrul unei
stiinte — si calitativ — adicd elimindnd tot ce nu are
valoare de lege (adevir general si necesar) — atunci nu
ar exista decit o singurd stiinti: matematica. In toate
celelalte discipline — fizicd, chimie, biologie, medicina,
psiliologie, etc. — g&sim pe langd legi, un Intreg sistem
de observatii, cercetdri, teorii, care, oricdt de aproape
ar fi unele de adevir, nu au dobandit caracterul de
legi. De asemenea, multe din principiile acestor stiinte,
care azi au devenit legi, erau supuse in trecut dubiului,
aveau deci o valoare ipoteticd.

Stiinta poate si trebue — pentru a putea progresa —
si accepte in mod provizoriu probabilitdti, ipoteze, cu
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conditia ca omul de stiintd si fie deplin constient de
valoarea lor ipoteticd, -adicd si le primeascd cu toatd
rezerva necesard si si nu confunde ceeace e definitiv
demonstrat cu ceeace e probabil.

In adevir, gdsim si in pedagogie o serie de prin-
cipii, care au devenit legi, care au deci caracterul de
generalitate si necesitate. Asa, de exemplu, principiul
trecerii dela concret la abstract, dela intuitii la notiuni
abstracte. Acecasta este o lege, care a fost stabilitd in
pedagogie de atitea secole si pe care nu o va putea
inldtura nimeni. Tot asa principiul cd asimilarea cu-
nostintelor noui in constiinta elevului trebue si se faci
prin intermediul cunostintelor vechi, cici numai astfel
este posibild intelegerea, este iardsi o lege, pe care
nu o poate nimeni inldtura. Daci am inldtura aper-
ceptia, am 1nlatura in acelas timp si intelegerea, cici
aceasta nu insemneazi altceva decAt imbinarea orga-
nicd a cunostintelor noui cu cele vechi. S’ar mai putea
cita si alte asemenea legi In pedagogie. Cele mentio-
nate sunt insa suficiente, pentru a intelege caracterul
de stiintd al pedagogiei. Mai gisim in pedagogie si
unele teorii, care au un caracter de probabilitate atat
de accentuat, incAt sunt pe cale de a deveni legi. Spre
ex., in educatia vointei, dacd pornim dela teoria psiho-
logica asupra imaginilor kinestetice, care conditioneaza
trecerea dela ideie la fapt, dela principii la actiuni,
putem afirma ci la baza educatiei vointei trebue sa
stea deprinderea. Astfel deprinderea, care e strans le- -
gati de imaginile kinestetice, devine un element esential
in educatia vointei. Iatd dar un principiu, care este pe
cale de a deveni lege.

In fine, gdsim o suma de probabilititi si in didactica
speciald, desi in domeniul acesta ezitdrile metodice sunt
mai numeroase.

Nu vrem si afirmdm prin aceasta, cd in dldactlca
speciald nu gisim unele principii definitive, ci numai
cd numirul probabilititilor, deci al ipotezelor, este mai
mare in domeniul didacticei speciale decit in domeniul
didacticei generale.
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Prinurmare, cétd vreme omul de stiintd raméne
perfect constient de diferenta, pe care trebue si o
faci intre principiile, care au dobéndit caracterul de
legi si intre acelea, care au caracterul de probabilitati,
trebue si admitem in stiintd si probabilititile si teoriile
si ipotezele fard caracter de legi si, in cazul acesta,
considerdam discutia asupra caracterului de stiintd al
pedagogiei ca inchisa.

II. Metoda inductiva si deductivd in pedagogie.

Dat fiind ci pedagogia este o stiintd, care depinde
de psihologie, sociologie, fiziologie, etc., si avind in
vedere cd aceste stiinte au un caracter pronuntat in-
ductiv, am fi tentati si credem cd si pedagogia este.
o stiintd eminamente inductivd, adicd in aflarea prin-
cipiilor ei, ar pleca numai dela particular la general,
si nu si o stiintd deductivi, care sd plece dela general
la particular.

Daci am considera pedagogia numai ca o stiinti
inductivd, am comite o mare greseald, deoarece si me-
toda deductivd are o importantd deosebitd, mai ales
in fixarea idealului educatiei, pentru care rolul hota-
ritor il are conceptia noastrd despre lume si viata.

Nici la stabilirea metodelor de educatie — adici a
mijloacelor, prin care realizim idealul — nu putem
exclude cu totul procedeul deductiv, desi in acest do-
meniu al pedagogiei primeazi inductia. Vom da citeva
exemple pentru a limuri mai bine cele de mai sus.
Astfel, in domeniul istoriei pedagogiei, avem un exem-
plu tipic in pedagogia lui Herbart. Acesta derivi idealul
educatiei — in mod evident deductiv — din conceptia
lui morald, deoarece omul ideal, spune Herbart, e acela,
care se supune ideilor morale in toati activitatea sa.
~ Trei sunt dupd Herbart elcmentele constitutive ale
idealului educatiei: caracterul (consecventa), energia si
moralitatea.

Numai caracterul si energia nu sunt suficiente, de-
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oarece energic si consecvent poate fi si un criminal;
iar mcralitatea nu poate fi pusi in valoare fird ajutorul
caracterului si erergiei.

Acest ideal al educatiei il exprimd Herbart prin
formula: tdria de caracter a moralildtii sau caracler
energic si moral.

Interesant e ci toate aceste trei elemente ale idea-
fului educativ se cuprind in cele cinci idei morale,
stabilite de el: caracterul e cuprins in ideia libertitii in-
terne, energia in ideia de perfectiune, si moralitatea
in ideia de bunitate, dreptate si rasplata.

Tot Herbart derivd notiunea de invitimént edu-
cativl) in mod deductiv din psihologia si etica sa. Daca
idealul sau scopul educatiei ni-l fixeazd morala, mij-
loacele ni le di psihologia. Dupd psihologia herbartiani
sentimentele si vointa depind tot de reprezentiri. De
aceea caracterul individului va depinde de cercul de
idei predominant in constiinta lui; iar acest cerc va
depinde de instructia primitd in scoald, pe baza expe-
rientei, cu care elevul a intrat aci. lati dece, pentru
Herbart, mijlocul esential de educatie e invatimAntul
si iatd dece 'a el gidsim pentru prima oard bine pre-
cizatd, notiunea de invitimant educativ.

Si ludm cAteva exemple si din miscarea pedagogicd
a timpului nostru.

Viata sociald contemporand dela noi este sdrun-
cinatd, este addnc turburati de multe curente ce vin
in opozitie unele cu altele ca: umanitarism, cosmopo-
lifism, nationalism, etc.2). Ele au repercursiuni im-
portante si asupra vietii scolare. Toate aceste curente
sociale le constatim pe cale de observatie a stdrii de
fapt, si de aci am putea fi tentati si proceddm in-
ductiv, plecAnd dela aceasti stare de fapt, la stabilirea
de principii sau de legi pedagogice, cu ajutorul cirora
si influentim societatea. Cind insi ne intrebim, pe
care din aceste patru curente le vom urma, in ce di-

1) A se vedea G. G. Antonescu. Istoria Pedagogiei, Doctrinele
fundamentale ale pedagogiei moderne. Ed. III Bucuresti, 1939.
2) A se vedea G. G. Antonescu;Educatie si Cultura, cap. VI pag. 217.
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rectic trebue si Indreptim tineretul, atunci nu mai
este vorba de starea de fapt, dela care trebue si plecim,
ci de tinta, la care vrem si ajungem, si solutia acestei
chestiuni va depinde de conceptia filosoficd a fiecaruia.

Asa dar proceddm prin deductie.

Tot astfel, spre exemplu, Fascismul.

Invitiméntul italian, rezultatul importantei re-
forme a filosofului Gentile, corespunde idealului fascist.

Un alt exemplu interesant ni-l oferd reforma edu-
catiei in Rusia sovieticd: Consolidarea spirituald a re-
gimului bolsevic impunea recrutarea unui numar cat
mai mare de adepti, cirora insi urma si li se formeze
o structurd sufleteascd noui, dati fiind diferenta enormi
dintre ideologia regimului marxist si aceea a reglmulul
anterior.

O asemenea transformare radicald era greu de rea-
lizat la generatia veche. Acesteia, noua conceptie ii era

~mai mult impusd prin constrdngere. Adoptarea prin

convingere a noului crez, putea fi asteptatd insi dela
noua generalie, daci, -bine inteles, prin educatie, spiritul
ei va fi fost pregitit in sensul idealului urmarit. Si atunci
ne explicim Hotirirea fermd a noului regim de a mo-
difica 51stemul de educatie a tineretului, dela scoala
primard pand la Universitate. Modificirile s’au efectuat
in deplma armonie cu conceptia conducitorilor asupra
lumii si a vietii. Deci, procesul metodic a fost tot
deductiv.

Daci este adevirat ci pentru a caracteriza viata
sociald dintr'un anumit moment si dintr'un anumit loc
vom proceda inductiv, adici porm.nd dela starea de
fapt, e tot atit de adevdrat ci pentru a utiliza ‘in
educatie concluziile, la care vom fi ajuns cu privire la
diversele curente sociale, va trebui si procedim de--
ductiv, deoarece alegerea curentului determinant in
opera educativd va depinde de criteriul celui care alege,
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iar criteriul e conditionat de conceptia lui despre lume
si viata.

Din toate cele spuse pidnd aci se poate vedea
clar ci in pedagogie nu putem renunta la metoda
deductiva.

Metoda inductivd. In pedagogic ca si in dome-
niu! altor stiinte, care au de studiat si o realitate con-
cretd, nu ne e permis si neglijim cercetarea directd
a acesteia.

Cercetarea faptului concret se face pe doui cii:
prin observatie si experiment. Inainte insi de a vedea
cum aplicim aceastdi metodd in pedagogie, € nevoe
sd precizim termenii, de care ne servim. In acest scop
e nevoe si facem o deosebire intre rationamentul in-
ductiv de o parte si intre observatie si experiment de
altd parte, cdci intre ele nu existd o legiturd absolut
necesard. Pot face observatie si experiment, fira si
prelucrez materialul adunat, fard si ma Innalt, cu alte
cuvinte, pe calea inductiei, la principii, regule sau legi,
sl invers: pot sd fac rationament inductiv, fard si fac
observatii si experimente, ci si ma servesc numai de
materialul cules de altcineva si altcAndva, pe baza ci-
ruia si trec la elaborarea légilor.

In ce priveste deosebirea intre observare si expe-
riment, putem spune ci, pe cdtd vreme in observarea
directs e ia fenomenul asa cum se produce el, fard a-i
aduce vreo schimbare, experimentul provoaci fenome-
nul, #§ modifici in parte sau in.totul si-l izoleaza.

Odatd lamurite notiunile de observatle si experi-
ment, si vedem cAnd ne servim in pedagogie numai
de observagle, cind numai de experiment, cdnd de
ambele si in ce masura.

In chestia aceasta in timpul dm urmd, sa produs
o miscare pedagogicd accentuatid in favoarea experi-
mentului . :

1) Mentiondm numai citeva lucrari: Deuchler, Moglichkeit und
Grenzen der experimentellen Pidagogik, 1926; W. 4. Lay, Experimen-
telle Didaktik, ed. 1V, 1920; W. 4. Lay, Expenmcnlelle Padagogik,
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Faptul este explicabil, intrucdt pedagogia are ra-
porturi strdnse si cu psihologia si in oarecare masurd
cu biolegia si fiziologia, stiinte, care au un caracter emi-
pamente experimental.

Ca sd ne putem lamuri asupra atitudinii, ce trebue
si luim in aceastd chestiune, si cercetim mai intdiu,
care sunt formele mai importante ale experimentului
pedagogic si dupd aceea sd ardtim critica, pe care o
putem aduce metodei experimentale in pedagogie.

Formele mai importante sunt urmitoarele: experi-
mentul indirect si experimentul direct.

Prin experiment indirect, intelegem experimentul,
care studiazd fenomenele psihice prin intermediul func-
tiunilor fizice corespunzitoare sau paralele.

Experimentul direct este acela, care studiazi in
mod nemijlocit, imediat, fenomenul psihic insusi. Ca-
teva exemple ne vor ldmuri mai bine.

De céte ori intrebuintdm aparate, pentruca prin cer-
cetarea unor manifestiri fizice si tragem concluzii asu-
pra fenomenelor psihice corespunzitoare sau paralele,
facem experiment indirect. Pentru a sesstudia atentia
si oboseala intelectuald, de exemplu, se face uz de
un aparat numit dinamometru, cu care misurdm forta
musculard a elevualui, pentru ca indirect si conchidem
asupra energiei psihice disponibile si deci asupra gra-
dului de oboseald intelectuala.

In ce priveste experimentul direct vom da un
exemplu cunoscut in psihologie.

Ca si constatim puterea de memorizare si de re-
tinere a unui individ, ii ddm un numir de silabe fira

1908; Lobsien—Mdnkemiiller, Experimentelle praktische Schiilerkunde,
1818; H. Rupp, Probleme und Apparate zur experimentellen Pidagogik
und Jugendkunde 1919; Schneider, Schulpraktische Psychologie 1924;
TV, Stern, Die Jugendkunde als Kulturforderung, 1916; T'horndike,
Psychologie der Erziehung, trad. de Bobertag 1922. .
In Iimba francezd; Binet, Les idées modernes sur les enfants. Paris;
Claparéde, Psychologie de D’enfant et pédagogie experimentale, Genéve:
Claparéde, Comment diagnostiquer les aptitudes chez les écoliers i924.
Biervliet. Premiers éléments de pédagogie expérimentale 1911.



58 G. G. ANTONESCU

sens dupd vérsta individului, i dupd Incercarea, pe care
vrem si o facem, si il punem si repete de atdtea ori
aceste silabe pdnd cind a reusit si le memorizeze, adica
pind cind reuseste si le reproducid fird eroare. Notim
numirul de repetitii, care a fost necesar pentru a rea-
liza acest rezultat si apoi a doua zi, a treia zi, sau dupa
mai multe zile, il punem si memorizeze din nou acclas
text cu silabe fird sens. Notim si de data aceasta nu-
mirul de repetitii necesare pentru a putea reprodiuce
silabele exact si dacd numirul de repetitii este mai
mic decit a fost prima datd, ceeace este foarte pro-
babil, constatim care este diferenta Intre numirul de
repetitii necesare prima datd si a doua oard. Diferenta
aceasta ne aratd o economie de timp si energie, datoritd
puterii de memorizare si de retinere a elevului asupra
cdruia am experimentat. latd dar cd In cazul acesta avem
un experiment, care se adreseazi in mod direct func-
tiunii sufletesti, fara intermediul functiunii fizice.

Trecem la a doua categorie de experimente, expe-
rimentul individual si cel colectiv.

Experimentul individual cerceteazi un anumit fe-
nomen sufletesc asupra fiecirui elev in parte. Experi-
mentul colectiv cerceteaza fenomene psihice asupra unei
clasei intregi sau eventual asupra unui numir foarte
mare de elevi. Se pot face experimente colective la
10—20 de scoli in acelas timp si atunci rezultatul este
extras din experimentul ficut asupra a sute §i mii
de elevi. S3 ludm un exemplu de experiment indivi-
dual. Dacd am vrea si experimentim asupra puterii, pe
care imaginatia si sugestia o exercitd in domeniul in-
tuitiei, atunci ardtim elevului un tablou, si il indemnim
sd intuiascd acest tablou cAt de corect posibil, si fie
prinurmare foarte atent. Dupd céteva secunde, tabloul
este [uat din fata elevului si acesta este chemat s
descrie ceeace a observat pe tablou. De obiceiu, se pun
chiar intrebiri, ca de exemplu, dacid erau numai fiinte,
sau erau fiinte si lucruri, sau cite fiinte erau, dacd erau
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si oameni si animale sau numai oameni, sau numai ani-
male, ce fel de lucruri erau, ce actiune ficeau oamenii
si animalele zugrdvite acolo, etc.

" Atunci constatim cum la un elev, spre exemplu,
imaginatia a influengat foarte mult si l-a fdcut s de-
natureze complet ceeace a intuit pe tablou; la altul ima-
ginatia a intervenit mai putin si atunci relatarea, pe
care ne-o face, este mai apropiatd de realitatea con-
cretd.

Prin intrebari, putem incerca si abatem pe copil
dela calea corecti, punidndu-i intrebiri sugestive, care
I-ar determina sd raspundi fals, dacd nu este destul de
sigur de ceeace a observat. Se cunoaste un caz, care a
rdmas tipic: un experimentator prezintd elevilor un-
tablou. Pe tablou se gidsea, printre altele, un chip de
om cu capul descoperit, si experimentatorul intrebd pe
un elev ce avea omul din tablou, pilidrie sau ciciuld;
si elevul rdspunse: ciciuldi. De fapt nu avea nici pd-
I&rie nici cdciuli. Intrebarea a fost pusd in mod sugestiv,
cu tendinta de a descoperi gradul de siguranti al ele-
vului in intuire.

lati acum si un exemplu de experimentat colectiv.
Dacid am vrea si controlim, care este gradul de obo-
seald, pe care-l provoacd doud ore de curs elevilor unei
clase, unul din mijloace ar fi acesta: inainte de prima
orid si se dea elevilor un dicteu si si se socoteasci nu-
mdrul si gravitatea gregelilor, pe care le-au ficut, in
total. Dupd cele doud ore de curs, li se dd un dicteu
de aceeasi greutate ca primul gi li se socoteste din nou
numirul si gravitatea erorilor. Numirul si gravitatea
erorilor vor fi mai mari in cazul al doilea decit in
Intdia experientd si va arata totdeodati si gradul de
oboseali.
~ In afard de acestea mai existd o categorie de expe-
rimente: experimenlul pur psihologic si experimentul
pedagogic. ] _ i )

Prin experiment pur psihologic intelegem experi-
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mentul, in care urmirim un scop pur stiintific, inde-
pendent de valoarea practici a experimentului pentru
invatimant; pe cdnd experimentul pedagogic este dela
tnceput astfel organizat incit si se tind seama de nevoile
educatiei si ale invitimantului A§a, experimentul citat
asupra memoriei e pur psihologic, cici cautd si izoleze
functia memoriei de celelalte functiuni ps1h1ce. Pentru
aceasta i se dau individului, asupra ciruia experimen-
tim, silabe fird sens, ca si nu intervind imaginatia,
judecata si interesul. Aceste experimente pot duce din
punct de vedere pur psihologic, la rezultate apreciabile;
insd din punct de vedere pedagoglc, nu-l putem admite,
cdci rare ori 1i vom da elevului in scoald si memoreze
material fard sens.

Prinurmare, experimentul psihologic nu poate fi
concludent din punct de vedere pedagogic, el studiind
un fenomen suﬂetesc izolat, asa cum nu se Intdmpld
aproape niciodati in viata scolara.

Volkelt, un celebru pedagog si estetician german,
face o observatle foarte judicioasa asupra experimen-
tului psihologic, pe care, pundndu-l in raport cu acti-
vitatea elevului, il consideri ca pe o caricaturd a vietii
noastre din scoala.

Experimentele pedagogice cautd si inliture aceste
neajunsuri. Astfel Ebbinghaus s’a straduit si giseasci
experimente, care si nu izoleze o functie sufleteascd,
ci so studieze asa cum se prezinta in activitatea din
scoald. In loc de dicteuri plicticoase si de memoriziri
lipsite de inteles, el dicteazd texte cu 1nteles, din fra-
zele cirora lipsesc cuvinte, sau din cuvintele cirora llp-
sesc silabe. Elevul este pus si umple lacunele intr’un
timp dat. Cu cit el le va completa mai repede si mai
exact, cu atit va proba ci are mai mare putere de
atentie, de imaginatie, de creiatie §i cd este mai putin
obosit intelectualmente.

Dupd ce am vizut ce fel de experimente se pot
face, urmeazi si vedem ce atitudine vom lua fati de
metoda experimentald in pedagogie.
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Critica experimentului. O prim3 obiectie adusi ex-
erimentului e ci prin izolare denatureaza fenomcnul.
Eﬁnd am caracterizat experimentul, am stabilit ci trebue
si aibd cel putin unul din urmaitoarele caractere esen-
tiale si anume: si provoace fenomenul, si-l izoleze,
sa-] modifice. Ne referim la cel de-al doilea punct ca-
racteristic. Sd vedem acum dacd aceastd izolare a fe-
noemenului sau a unei functiuni psihice in scopul de
a o studia, tocmai in ceeace are ea particular, spre
deosebire de celelalte fenomene si functiuni, nu con-
tribue cumva la denaturarea, la artificializarea feno-
menului, ce se studiazd. Oamenii de stiintd psihologici,
fmpreund cu toati lumea cultd, recunosc cd viata su-
ileteascd este complexd si totusi unitard. In viata su-
fleteascd, dupd conceptia de azi, nu mai putem si
izolam nici diferitele fenomene, care constitue aceastd
viatd, nici diferitele functiuni, care constitue organis-
mul psihic, fard a le denatura fiinta si sensul.

Pe cit se pare, bogitia vietii sufletesti consti nu
numai in multimea fenomenelor, ci si in aspectele di-
terite, pe care acelas fenomen le poate lua succesiv,
atunci cind e pus in conditii diferite; cu alte cuvinte,
acelas fenomen sufletesc poate avea un aspect sau altul,
dupd raporturile variate, pe care el le are cu celelalte
fenomene. Céand studiem deci in mod izolat un fenomen
si in special o functie sufleteascd, o artificializam, si
atunci cdnd o vom repune in complexitatea vietii psi-
hice, ea isi va schimba aspectul. CAnd am ficut distinctia
dintre experimentul pur psihologic si cel pedagogic,
am citat un experiment al lui Ebbinghaus, caracte-
ristic tocmai prin faptul ci nu izoleazid fenomenul
psihic, ci din contrd, il lasi in complexitatea lui na-
turald. In domeniul pedagogiei vom preferi acel expe-
riment, care nu izoleazi fenomenul, ci-l studiazi, pe.
cit posibil in complexitatea lui naturala.

O altd rezervd fati de experiment: prin el nu se
pot studia cu folos decAt fenomenele periferice ale vietei
sufletesti, adici mai mult acele fenomene, ce sunt in
mai mare apropiere de viata fiziologici si care au
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prinurmare un caracter mai mult mecanic. In aceastd
categorie intrd sensatiile, asociatiile mecanice, memoria
mecanicd, etc. In toate aceste domenii, este adevarat
ca experimentul a dat rezultate apreciabile. Dar daci
patrundem mai adinc spre centrul vietii sufletesti (ca
spre exemplu in domeniul creiatiei artistice), deci cu
cit ne depdrtim mai mult de hotarul, care delimi-
teazd viata psihici de cea fizicd, cu atdt experimentul
devine mai nesigur. Explicatia e urmitoarea: dat fiind
caracterul mecanic al actelor periferice, este mai ugor
si se facd anumite mdsuridtori cantitative §‘i calcule,
fiindcd de obiceiu experimentatorii vor sd-si mdsoare
fenomenele, de care se ocupd. Din contra, cu cét pi-
trundem mai adinc in centrul vietii sufletesti, cu atat
fenomenul e mai greu de mdasurat cantitativ; apar in
schimb diferentele subtile calitative, care nu se pot reda
prin masuratori si calcule.

A treia rezervad fatd de experiment: el nu ne pune
totdeauna in contact direct cu viata sufleteasci. Expe-
rimentul nu ne pune totdeauna in contact direct cu
realitatea psihicd, mai ales experimentul indirect, adicd
acela la care, misurAnd fenomenele fizice, paralele
celor psihice, tragem concluzii asupra acestora. Astfel,
spre exemplu, asupra puterii intelectuale si deci si asupra
atentiei, prin m3surarea energiei fizice cu ajutorul di-
namometrului. In cazul acesta experimentatorul nu ia
contact direct cu viata psihicﬁ a individului, ci — prin
mijlocirea unor constatiri in domeniul fizic — trage
concluzii cu privire la gradul de oboseald al atentiei.

Chiar i in cazul experimentelor directe, cari cer-
ceteazd manifestarile psihice fara mijlocirea unor stiri
fizice — spre exemplu utilizarea calculelor aritmetice
si a dicteurilor pentru stabilirea gradului de oboseald
intelectualdi — nu totdeauna ludm contact direct cu viata
sufleteascd naturald.

Experimentul, — chiar sub forma directi — ne apare
adeseori ca o denaturare a vietii sufletesti a scolarului,
sau ca o caricaturd a activitatii normale din “scoali.
‘Astfel, spre exemplu, pentru a cerceta memoria, gra-
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dul de atentie, oboseala, le ddm elevilor si memoreze
silabe fird sens, sau si calculeze céteva siruri de cifre
fard nici un irteres pentru ei. Se aseamidni oare aceastd
activitate impusa de experimentator, cu aceea, pe care
o desfasoard elevul cidnd e atent la o lectie de istorie,
sau cind invatd o poezie frumoasi? Fard indoiald ca
nu, si atunci nici rezultatele acelor cercetiri experi-
mentale nu vor putea fi, imediat si fard modificiri,
aplicate in pedagogie, ci numai dupd ce s'a luat si
avizul observatiei directe, care ramine astfel instanta
ultima si hotdritoare.

Sunt totusi cazuri, in care e posibil un contact cu
viata psihicd natwald. In sensul acesta citim din nou
experimentul lui Ebbinghaus, care provoacid fenome-
nele sufletesti, fard a le izola, pastrdnd astfel un con-
tact mai apropiat cu realitatea psihici de toate zilele.

Daci ne referim si la rezultatele experimentelor
ficute pdnd acum in pedagogie, constatdm c#, cu cit
un experiment se apropie mai mult de observarea
directd, cu atit rezultatele, la care ne duce, sunt mai
aproape de realitate; si din contrd, cu cit un experi-
ment e mai departat de observatia directd, cu atat re-
zultatele, la care ne duce, sunt mai nesigure.

(0] ultlma crmca, pe care o mai aducem expeu-
mentului si in strdnsd legdturd cu cea de mai sus
constd in faptul cd numai cu ajutorul acestuia n
tem patrunde pdnd la viata subconstienti a mdlnduf
Asupra importantei fenomenelor sufletesti subconstlente
se insisti azi mai mult datoritd cercetarilor ficute in
aceastd directie in timpul din urmi.

Interesul pentru cunoasterea substratului vietei su-
"Ietesti constiente, adici a subcongtientului, - este nu
numai pur stiintific, ci §i practic, deoarece daci viata
sufleteascd constienti este conditionati de cea sub-
constientd, atunci o sumd de fenomene de naturd mo-
rali, pedagogici, patologici, etc., nu pot fi nici li-
murite suficient, nici modificate, decidt daci leusun
s& cunoastem acel substrat. i il putem cunoagte numai
readucAndu-l in domeniul constientului, din care se
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refugiase. Asadar, subconstientul e compus din {e-
nomene sufletestl, care au fost constiente, dar — din
motive diferite—au parasit domeniul luminos al con-
stientului, au cdzut sub pragul constiintei, unde se men-
tin ca forte latente.

Pentru a explora aceste forte latente ale - subcor-
stientului, proceddm printr’o analizd psihicd, pornind
ine inteles dela elementele congtlente, pe care le cu-
noastem, pentru a pdtrunde prin asociatii de idei pana
la subst atul lor subconstient. Aceasta insemncazi a.
proceda prin metoda psihanaliticd.

III. Metoda psihanalitica.

Origina metodei psihanalitice o gisim in medicin,
la unii psihiatri, cari in diagnosticarea si tratamentul
boalelor mintale obtin astizi rezultate mult mai sa-
tisfacdtoare pe calea analizei pur psihice si terapeuticei
psihologice, decat prin mijloace chimice.

,Psihanaliza — zice Freud — vrea si dea psihia-
triei baza psihologicd, ce-i lipseste. Spre a ajunge la
acest scop, ea trebue si se tie departe de orice pre-
supunere de ordin anatomic, chimic sau fiziologic si s3
se sprijine numai pe notiuni pur psihologice®?).

Este curios cum psihologii, dupd ce au imitat pe
fiziologi si medici, adoptdnd metoda experimentald
psiHo—fizioIogicé, au ramas, multi dintre ei, exclusi-
visti in aplicarea acestei metode; iar azi cAnd medicii
insisi completeaza metoda fiziologicd cu cea pur psiho-
logics, persevereazi in metoda imitatd alti dati dupa
fiziologi.

Lucrarile asupra hipnetismului si sugestiel din a
doua jumitate a secolului al XIX- lea — ca spre ex.
ale Iui Charcot la Salpetrlere si ale lui Bernheim dela
Nancy — au provocat in. mare masurd inceputurile psi-

1) S. Freud. Introduction & la psychanalyse. Trad. Jonkélevitch,
Paris, 1922, pag. 31—32.
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hanalizei caracterizate prin studiile asupra histeriei pu-
blicate de Breuer si Freud in anul 1895.

Pe baza unor astfel de cercetiri, nseserd Breuer
«i Freud la convingerea ci turburirile Ih.lstemce — de-
*Jarte de a fi niste simple manifestiri capricioase ale
unui sistem nervos bolnav, cum erau considerate pin3
atuna — ocupd un loc bine determinat in viata indi=
vidului, c&8 ele au o origind p51holog1ca necunoscuti
holpavului, cd aceasti origind,o gisim in viata sufle-
teascd subconstientd, cd snnptomele provocate de aceasta
sunt analoage sugestiilor post hlpnotlce — care au dea-
scmeni la bazi stiri sufletesti impuse de hlpnouzator,
dcu mcomnente pentru cel hlpnohzat — si ca prin re-
aducerea In constiintd a cauzelor psihice subconstiente,
putem suprima simptomele.

Rezultatele de felul acesta il determind pe Freud
sa aplice analiza psﬂuca si In alte cazuri decit cele de
h:sterle, si mai ales si incerce a folosi psihanaliza chiar
tn explicarea unor manifestiri quasi-normale, care nu
apartin chiar domeniulal” patologic, si si renunte la

ajutorul hipnotismului.

In modul acesta, sfera de influentd a psihanalizei
se largeste, tlecand mult peste limitele patologiei me-
dicale si intrand in domeniul psihologiei generale si al
altor s‘unte, care se inrudesc de aproape cu psihologia.

Pentru- a ilustra rolul subconstientului in viata su-
fleteascd a oricdrui om si raporturlle posibile dintre
canstient si subconstient, ne vom servi de o analogie.
S5 ne mchmuun, de ex, ci in momentul cAnd eu
vorbesc, cineva din sald vocifereazi, rdde, face sgomot
si nu lasd pe ceilalti sd asculte conferinta.

Neapdrat, cd ceilalfi ascultitori il vor scoate afard
din sald si, poate, cAfiva din ei vor_baricada usa, pen-
truca individul turbulent si nu mai poatd reveni. Dece
l-eu izgonit din sali? Pentruci era dezagreabil, ino-
portun la un moment -dat. Ma opresc aci cu analogla,
spre a explica termenii. Sala de conferintd ar repre
zenta constientul, iar coridorul, subconetlentul. Indl-
vidul turbulent reprezintd starile sufletesti, cari devin
G. G. A, — Pedagogia generali 5
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refugiase. Asadar, subconstientul e compus din fe-
nomene sufletesti; care au fost constiente, dar — din
motive diferite —au paridsit domeniul luminos al con-
stientului, au cizut sub pragul constiintei, unde se men-
tin ca forte latente.

Pentru a explora aceste forte latente ale -subcon-
stientului, proceddm printr’o analizd psihici, pornind
bine inteles dela elementele constiente, pe care le cu-
noastem, pentru a pdtrunde prin asociatii de idei pana
la substratul lor subconstient. Aceasta insemneazad a
proceda prin metoda psihanalitica.

III. Metoda psihanalitica.

Origina metodei psihanalitice o gdsim in medicina,
la unii psihiatri, cari in diagnosticarea si tratamentul
boalelor mintale obtin astizi rezultate mult mai sa-
tisficitoare pe calea analizei pur psihice si terapeuticei
psihologice, decit prin mijloace chimice.

,,Psihanaliza — zice Freud — vrea si dea psihia-
triei baza psihologicd, ce-i lipseste. Spre a ajunge la
acest scop, ea trebue si se tie departe de orice pre-
supunere de ordin anatomic, chimic sau fiziologic si si
se sprijine numai pe notiuni pur psihologice®®).

Este curios cum psihologii, dupd ce au imitat pe
fiziologi si medici, adoptdnd metoda experimentald
psibio-fiziologici, au rdmas, multi dintre ei, exclusi-
visti In aplicarea acestei metode; iar azi cdnd medicii
insisi completeazd metoda fiziologicd cu cea pur psiho-
logicd, persevereazi in metoda imitatd alti dati dupi
fiziologi. ) »

Lucrarile asupra hipnetismului si sugestiei din a
doua jumitate a secolului al XIX-lea — ca spre ex.
ale lui Charcot la Salpetritre si ale lui Beinheim dela
Nancy — au provocat in mare masuri inceputurile psi-

1) §. Freud. Introduction & la psychanalyse. Trad. Jonkélevitch,
Paris, 1922, pag. 31—32.
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sanalizei caracterizate prin studiile asupra histeriei pu-
blicate de Breuer si Freud tn anul 1895.

Pe baza unor astfel de cercetdri, ajunseserd Breuer
<i Freud la convingerea ci turburarile histerice — de-
parte de a fi niste simple manifestiri capricioase ale
unui sistem nervos bolnav, cum erau consuierate péna
atuncl — ocupd un loc bine determinat in viata indi-
vidului, ci ele au o origind p51holog1ca necunoscuti
bolnavului, ci aceastd origind,o gdsim in viata sufle-
teascd subcon§t1enta, ca sunptomele provocate de aceasta

sunt analoage sugestiilor post hipnotice — care au dea-
semeni la bazi stiri sufletesti impuse de hlpnotlzator,
dar mconsuente pentru cel hlpnoﬁzat — si ca prin re-

aducerea in constiintd a cauzelor psihice subconstiente,
putem supmna simptomele.

Rezultatele de felul acesta il determini pe Freud
s aplice analiza psxhlca si In alte cazuri-decit cele de
mstene, si mai ales sd fncerce a folosi psihanaliza chiar
in explicarea . unor manifestiri quaSL-normale, care nu

apartin chiar domeniul® patologic, si si renunte la
ajutorul hipnotismului.

In modul acesta, sfera de influenti a psihanalizei
se lirgeste, tlecand rm]t peste limitele patologiei me-
dicale si intr4nd in domeniul psihologiei generale si al

altor su.nte, care se fnrudesc de aproape cu psihologia.

Pentru - a ilustra rolul subconstientului in viata su-
fleteascd a oricirui om si raporturlle posibile dintre
constient si subconstient, ne vom servi de o analogie.
Si ne ncl11pu1m, de ex, ci in momentul cind eu
\o“ esc, cineva din sald vo ifereazd, rdde, face sgomot
si nu lasd pe ceilalti sd asculte conferinta.

Neaparat, ci ceilalfi ascultitori il vor scoate afard
din sald si, poate, catlva din ei vor_baricada usa, pen-
truca individul turbulent si nu ma ‘poati reveni. Dece
I-au 1zcrorut din sald? Pentruci era dezagreabxl ino-
portun la un moment-dat. Ma opresc aci cu analogia,
spre a explica termenii. Sala de conferingd ar repre-
zenta congtientul, iar coridorul, subconstlentui. Indi-
vidul turbulent reprezinti starile sufletesti, cari devin

G. G. A. — Pedagogia generali 5
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'deza.grea.bile sau inoportune si pe cari cdutim si le
reprmam in subconstient, pe citd vreme indivizii rdmasi
m sald reprezintd stari sufletesti, ce pot sta impreuni
in lumina congtiintei. Paza la usd reprezintd mdsurile
de sigurant, pe care le iau elementele din constiintd,
pentruca elementele dezagreabile si nu mai revind in
constiingi. In felul acesta avem impresia ci am scipat -
de o tiranie. Se IntAmpld insi cd individul turbulent
nu se astimp#rd, face gildgie pe sald, bate cu pumnit
in usi, fluerd, etc. De unde credeam ci am scdpat de el,
a devenit si mai turbulent, si poate si mai dezagreabil.
Atunci cineva din sald iese afard, il convinge si fie
linistit si sd asculte conferinta, il readuce si-l ia pe
garantie fata de ceilali auditori ci va fi linistit. Prin
aceasta s’au l3murit cauzele, cari provocau tu.b;uaz'ea,
si conferinta se va tine in liniste. Aceasta inseamni ci
am adus in lumina constiintei, prin psihanalizd, acele
elemente turburitoare, le-am readus la liniste, si deci
congtientul si-a recipitat viata lui normali.

‘Aceasta analogxe ne arati ce intelege Fr 1eud pm;
pSLhanauza si prin psihoterapie pe calea psma:muzfﬂ
cum si rolul ei fatd de elementele turbulente ale sub-
constientului.

Pentru a putea l3muri mai bine raportul psihana-
lizéi — ca metodd de studiu a fenomenelor subcon-
stiente — cu observarea si experimentul si dati fiind
importanta deosebiti pentru tot domeniul educatiei a
acestei probleme noui in pedagogic ne vom opri mai
mult asupra ei.

IV. Principiile fundamentale ale Psihanalizei.

Tati principiile fundamentale ale psihanalizei:

1. Psihanaliza did subcongtientului un  confinut
real. — Acesta e reprezentat prin experientele vietii
anterioare, prin urmele lisate de faptele triite si de
sentimentele incercate cu ocazia acestor fapte, prin do-
rintele, cari nu au fost satisficute, etc. Toate aceste
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experiente, sentimente, dqrip;e _au fost e:iminate din
constiintd, fie pentrucd indeplinindu-si rolul lor fn
viata sufleteasca a individului au devenit inutile, fie
pen'trucii din cauza unor imprejurari defavorabile — cum
ar fi Conveniengele sociale, a ciror nesocotire ar expune
pe individ la nepldceri din partea societitii — ele au
fost infrnate de constiinti si reprimate in subcon-
stient. Dar reprimarea nu inseamnd suprimare. latd
dece e firesc si ne intrebdm: ce devin aceste elementé
psibice refulate in subconstient? )

Sunt doud posibilitdti: a) Sau presiunea exerci-
tatd asupra lor de constiintd scade — uneori poate dis-
pare cu totul — si atunci elementele subconstiente iz-
bucnesc in lumina constiintei, ca un resort apasat de
o greutate, care se destinde daci greutatea scade, si sare
cu totul in sus, dacd greutatea e inldturatd.

b) Sau, dacd presiunea exercitatd de constiintd e
de neinlaturat, fortele latente ale subconstientului vor
fncerca sd-si gdseascd iesirea pe alte cii, se vor canaliza
tn altd directie, uneori se vor deghiza chiar, pentruca,
inselind cenzura congtiintei, si poati fi tolerate sub
altd formd, decAt cea originard si sd poatd gisi astfel
o satislactie relativd. Aceste manifestiri, sub care fe-
nomenele subcongstiente fsi ascund natura lor verita-
bild, sunt cunoscute fn medicini sub denumirea de
simgtome. )

Psihanaliza cautd si demaste aceste simptome si,
inldturdnd masca aparentelor ingeldtoare, si-i faci pa-
cientului congtiente cauzele si originile simptomelor.
Asemenea iesiri sau descdrciri se produc nu numai sub
forma violentd patologici, ci foarte deseori §i in viata
normald a fiecdruia dintre noi. )

latd citeva cxemple: o ménie sau o ambitie, multd
vreme stipanite, daci au o intensitate mare, pot izbucni
in momentele, in care frinele constiintei sunt mai slabe,
provocdnd aceeace in limbajul comun numim scene
violente, iegiri, etc. . ) _

_ 'A'semenea manifestiri, datorite unei reduceri a vi-
giletei de cenzurid a congtiintei, au fost prinse i expri-
SLLCLECE
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. mate de intelepciunea poporului prin diverse zicatori:
»Gura pacitosului adewvar craeste ; ,In vino veritas“:
,Pasirea pe limba ei piere®, etc.

Deasemenea, sentimentul de revolti fatd de o jig-
nire, care poate fi pentru moment stapAnitd din motive
diferite — elevul fatdi de profesor, soldatul fatdi de
ofiter, tAnirul fati de batran, barbatul fatd de femele—
va mocni catava vreme in subconstlent dar la o ocazie
favorabild isi va cauta iesire, fie printr’o manifestare
directs, naturali, ca in cazul unei sexplicatii“, fie sub
formd deghizatd printr'o atitudine rece, pasivd, prin-
tr’un spirit rauticios, prin gesturi, priviri, s. a. m. d.-
In aceasta categorie intrd toate acele stdri sufletesti,
pe cari le numim resentimente.

Tot astfel se exphca faptul ci adeseori simpatiile
si antipatiile refulate in subconstient, din spirit de
obiectivitate, 1si manifestd totusi pretentiile lor, fi-
cindu-ne si dim faptelor interpretiri diferite dupz
autorii lor. In sensul acesta un parinte greu va putea
ramine absolut obiectiv in aprecierea actelor copilu-
lui siu.

Nu sunt rare cazunle, in care un profesor nu este
bine vizut de elevii sdi, nu atdt din cauza unor lipsuri
stiintifice sau didactice, cAt mai ales datoritd antipatiei,
pe care a mspuat-o. Uneorl starile subconstlente, ne-
putAndu-si gisi usor o iesire, dar ciutind-o cu orice
pref, provoaci acea stare de neliniste sufleteascd, de
neastAmpar, exprunata tn limba francezd prin terme-
nul ,,malaise®

Deasemenea mustririle de constiintd, tendinta de
a reprima in subconstient ideia unor fapte reprobabile,
ne produc acea impresie de neliniste, ceeace explicd
dece mirturisirea unor asemenea fapte, confesiunea sau
spovedania provoacd o ugurare sufleteasci.

Daci ideia, de care se ataseazi energia psihici
afectivd sau dorinta, nu e admisd de cenzura constiin-
tei, ci reprimatd, acea energie afectivd se deplaseazi
asupra altor idei acceptate de constiintd, creindu-si
astfel o iesire psihici sau se descarcd prin manifestari
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somatice (conversiune), cum e cazul la turburdrile pa-
tologice. R

O formd importantd de manifestare deghizati a
starilor subconstiente sunt visele.

In timpul somnului, energia latenti aflitoare in
sabconstient, profitind de relaxarea presiunei constien-
tului si deci ge reducerea la minimum a cenzurei exer-
citatd de constiintd, se manifestd cu destuld putere,
dar, din prudentd, in mod deghizat. Am zis ,,din pru-
denti®, cici dacd acel ,,continut latent” nu s’ar deghiza,
spre a deveni ,manifest, cenzorul, oricAt de putin
atent ar fi, sar alarma si ar provoca trezirea, adica
revenirea la starea de veghe si deci reprimarea ener-
gici a tentativelor subconstiente. Asa dar continutul
psihic manifest, pe care ni-l oferd visul, nu este identic
cu continutul real, latent al subconstientului, ci o ma-
nifestare mascati a acestuia.

Cu cit opozitia cenzurei constientului e mai mare,
cu atdt va fi mai accentuatd deghizarea, deci cu atht
visul va parea mai nelogié, mai confuz, mai contra-
dictoriu. Ea copii in general, aproape nu existd di-
ferenid Intre continutul real si cel manifest, nu se
face deghizarea sau e foarte redusi, pentrucd cenzura
lipseste sau e foarte slaba.

Amintirea visului e cu atdt mai transformati, cu
cit a trecut mai multdi vreme dela producerea lui,
din cauza interventiei constiintei. Uitarea visului, ca
si deformarea continutului latent in vis, € o manifestare
a activititii exercitati de cenzurd. Visele pot fi pro-
vocate de experientele zilei, sau de stimulente soma-
tice; esentialul il gdsim insi in elementele latente ale
subconstientului. F interesanti, in desfigurarea viselor,
deplasarea intensitatii psihice. Un element foarte im-
portant in continutul latent poate fi lipsit d&” importantd
in cel manifest gi unul cu totul secundar poate fi cen-
trul visului.

~ Explicarea acestui fapt o gisim pedeoparte in ten-
dinta de deghizare, pe de alta in caracterul afectiv,
care garanteazd dinamismul, si care poate fi mai accen-
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tuat la o ideie mai putin importantd, decdt la una
centrald ca sens logic. Un rol important al visului este
de a face posibild realizarea imaginard a unor dorinte
nesatisficute.

2. Principiul continuitifii vietii sufletesti.— Proce~
sele psihice nu ne apar niciodatd izolate, ci sunt tot-
deauna strdns legate de fenomenele, care le preced
si de cele care le succed. Acest determinism psihic,
care garanteazd unitatea organicd a vietii sufletesti,
trebue privit din dou# puncte de vedere. Intdiu, viata
constientd e continuu determmata de cea su.bconstlenta'
al doilea, tot ce ne apare in viata constientdi ca 1nehp11—
cabil, accidental, capricios, uneori miraculos, fsi gi-
seste cauza si conditiile de manifestare in subconstient.

Determinismul faptelor sufletesti trebue interpretat
si in sensul ci procesele psihice, In special cele cu
o tonalitate afectivd’ pronuntatd si dorintele, rimase in
subconstient din epoci anterioare, conditioneazi viata
sufleteasci a prezentului. Astfel de fenomene sufle-
testi din epoca infantild sunt baza permanenti a desvol-
tirii psihice ulterioare.

In legitwrd cu aceasta, mentiondm importanta pri-
milor sapte ani de educatie pentru tot restul vietii.

Discontinuitatea vietii psihice nu e decit o iluzie
datoriti ignorantei noastre asupra influentei incon-
stiente a unor procese mai noui sau mai vechi, cari s’au
mentinut in adancul subconstientului ca forte latente.
Adeseori tendintele naturale ale copilului sunt repri-
mate de educator din motive, care intereseazi pe adult:
cerem copilului sd se poarte ca un om mare. Aceste
tendinte refulate nu-si pierd puterea lor dinamici.

Exemplul cel mai caracteristic pentru 11ust1alea
principiului continuitatii vietii pSthce il gdsim in in-
terpretarea diverselor ,lapsus“-uri ale vietii zilnice.
Notele esentiale ale unui ,,lapsus® sunt urmatcarele: el
tradeazd o turburare trecitoare a unei functiuni care
deobiceiu se manifestdi normal. Turburarea poate fi
recunoscuti foarte repede de subiect ca o -eroare. El
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nu reuseste insd si descopere dela inceput cauzele,
care au putut determina asemenea manifestiri eronate,
ceeace-l face si le atribue intAmpldrii sau lipsei de
atentie. Citdim céiteva din formele mai importante, sub
care ne apare lapsusul. ‘

Intdiu sub forma witdrii, provocatd de tendinta
de a nu evoca lucruri dezagreabile sau penibile. In cazul
acesta, subconstientul are un rol negativ, inhibitoriu,
fatd de tendinta constiintei de a descoperi idei, care
nu ne sunt prezente in memorie. Astfe] uitim numele
unor perscane sau locul unor obiecte desagreabile.

Alt lapsus interesant e lapsus linguae. Cind spunem
o vorpd In lccul alteia, cea dintdiu reprezintd in ma-
joritatea cazurilor o ideie reprimati, pe care deci nu
avem intentia s’o tradim.

Adidel de lapsus e lapsus calami (erori In textele
scrise). Explicarea acestor erori ¢ aceeas ca a erorilor
in vorbire.

Un exemplu: o domniscard, scriind unui domn
despre” care crezuse cindva cd o va lua In cisitorie
si care nu se putuse decide, termind scriscarea: ,Sper
cid esti sandtos si memulfumit® (in loc de multumit).
Froarea constd In addogirea unei singure silabe.

Tot prin interventia subconstientului, putem explica
unele erori vizzale. _

Dificultatea de a regdsi un obiect se explicd uneori
tot astfel:

a) Punem un obiect, evocator de amintiri nepld-
cute sau pe care-l poseddm dela o persoand dezagrea-
hild, fntr'un loc cu totul izolat si necbisnuit, si-l ui-
tam acclo.

5 Uitarea unui obiect intr’o cas3, care ti-e sim-
paticd, exprimd adeseori regretul de a te desparii de
persoane agreabile si dorinta de a reveni in acea casi.

c) Un elev de liceu, ciruia i displace studiul ma-
tematicei, isi giseste greu caietul de probleme, spre
a se apuca de lucru.
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3. Principiul sublimarii. — Procesele sufletesti, pe
care prin psnhanahza le descoperim in subconstient,
constituesc o energie latentd, care-si cautd posﬂnhtatl
de descarcare.

Care sunt aceste posxblhtatﬁ’

latd un caz. Cand presiunea constientului e puter-
nicd si perseverents, descarcarea se produce, dupd cum
stim, prin deghlzau si simptome, care uneori pot duce-
la nevroze si care nu transforma acea energie latents,
ci o mascheazd numai, pentru a reduce vigilenta cen-
zorului constiintei.

Alt caz. Dacd prin psihanalizd constatim cd pro-
cesele psihice refulate in subconstient, nu numai ci
nu sunt periculoase vietii normale a individului, dar
fi sunt C[‘ll)lal‘ utile si cd refularea lor se datoreste, fie
unei timidititi prea accentuate a individului fati de
ex1gentele mediului social, fie unui rigorism exagerat
si rdu inteles al societdtii fatd de l.ndIVId atunci este
firesc si, fn multe cazuri, necesar, si ridicim cu totul
presiunea inhibitoare a constiintei si sd lasim astfel
libers manifestarea elementelor reprimate.

Ce vom face insd in cazul cind o energie latentz
a subconstientului se constatd prin psxhanallza a fi pe-
riculoasd vietii morale si sociale a individului? Ridi-
carea plesmnel, in cazul acesta, ar Insemna un atentat
la culturd si civilizatie. Mentinerea presiunei stim insd
cd poate provoca acele manifestiri deghizate, cari duc
moralmente la perversmm — prin manifestarea mas-
cata a unor porniri instinctive pemculoase — iar fizi-
ceste Ia nevroze (ca spre ex. histeria). Ne mai rd-
méne insi o posmlhtate de mare importantd din punct
de vedere moral si pedagogic si anume si incercim a
atiliza acea energie latents, schimbdndu-i directia ini-
tiald si punind-o in serviciul unor scopuri admise de
morald si educatie. Dupd cum in lumea {fizicd, o energie
naturald, ldsatd la voia intémplz‘ilii, poate provoca de-
zastre (un curent puternic de api, care pxoddce inun-
datii), dar canalizatd, directionats, poate fi de un real
folos pentru progresul eccnomic (indiguirea curentului
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de apa si utilizarea lui pentru punerea in miscare
a unei fabrlm), tot astfel energule naturale psihice
pot fi puse in serviciul crimei si al desordinei sociale
prin lipsi de educatie sau printr'o educatie gresitd, dar
pot contribui si la progresul social si la iniltarea mo-
rald a individului, daci au fost bine directionate printr’o
educatie aleasi.

Un puternic instinct combativ poate duce la anarhie
si sdlbaticie, dar bine canalizat poate duce la cavalerlsm,
la eroism §i uneori la ascetlsm, prmtro atitudine eroici
si combativa fatd de propriile noastre porniri inferioare.

Tati dece Pestalozzi, cAnd cere desvoltarea armo-
nicd a tutulor fortelor naturale, adaugd ci acestea tre-
bue si se faci intro atmosferd morala si religioass,
cdci numai astfel vom fi siguri ci fortele naturale
sunt puse in serviciul binelui. Ne explicim deasemenea
dece Rousseau sau Ellen Key considerd pe om bun dela
naturd si pun rezultatele rele ca si pe cele bune ale
desvoltdrii fortelor naturale in sarcina educatiei. Oare
ei nu cunoscusera copu ind&ritnici, incipatdnati, com-
hativi, pAnd la agresiune, prin dotatie naturald? Fard
indoiald ci da. Socoteau insd c3 acestea nu sunt decét
manifestarea negativi a unor forte pretioase, cari pot
fi utilizate cu mai mare succes in directie pozitiva.
Copilul poate deveni un om activ, energic, in urmarirea
unor scopuri f01051toa1'e societatii, dupd cum poate de-
veni un erou in apdrarea patriei sale. Aceastd transfor-
mare si canalizare a unor energii latente din subcon-
stient, spre a le face din inutile sau ddundtoare, folo-
sitoare, atat individului, cat si societdfii, o numim
sublimare. Prin accentuarea subhmaru, pSIhanahstu nu
numai ¢i inldturd acuzarea ci doctrina lor ar fi imo-
rali — prin faptul ci ar spn]uu opera de declangsare
a instinctelor silbatice — ci scot in lumin& rolul moral
si pedagogic de o importantd covArsitoare al psihana-
lizei. Aceasta pe de o parte, ficAndu-ne s cunoastem
substratul psihic din subconstient, ne .fereste de sur-
prizele extrem de neplicute, ce ne-ar putea oferi acel
vulcan al switetdlui individual, pe dealtiparte, din-
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du-ne indemnul de a utiiiza energiile latente descope-
rite prin analiza psihicd pentru realizarea unor scopuri
superioare ale vietii individuale si sociale, manifesta
o tendintd moralizatoare.

‘A ne inchipui ci putem face educatia unui individ,
fard sd-l cunoastem, este o absurditate psihologicd si
pedagogicd, iar a afirma cd-l cunoastem fird a fi pa-
truns cu privirea exploratoare pana 1in subconstient,
care e o condifie esentiald a vietii psihice constiente,
este o naivitate; dupd cum in domeniul fizic naivitate
este a-ti inchipui ci ai cuncscut figura unui om, ce-ti
apare mascat, numai dupd cuvinte si gesturi, fard a-i
inldtura masca, spre a-i vedea trasiturile figurei reale
§i expresia ei.

Necesitatea, din punct de vedere pedagogic, de a
cunoaste substratul psihic al constiintei elevului ne apare
i mai evidentd, dacd ne gindim la atitea resentimente,
ranchiune, antipatii, urmate uneori de urd si revolts,
cari mocnesc refulate in subconstientul elevului, pro-
vocate fiind in constiintd de unele nedreptati, jigniri,
umilinte si adeseori de cuvinte sau atitudini ale pro-
fes_oruii.xi, gresit interpretate de elevi.

Citeva exemple: un profesor elvetian a intreprins
o anchetd asupra efectelor psihice ale pedepselor. In
special asupra ecoului, care-l are pedeapsa corporald
in subconstient. El a dat elevilor sii urmatoarea tema:
Scrieti cum v’ati simtit, cAnd ati fost loviti? Fiti sin-
ceri, cici nu tridez pe nici unul dintre voi.

latd unele raspunsuri mai interesante:

»De citva timp se intdmpla, aproape in fiecare zi, si sparg
cate o farfurie — scrie o fetiti

Odatd tata imi spuse: ,daci se mai intimpld, rdndul viitor te
snopesc in bitaie“. A doua zi dupd asta, pe cind spilam vasele, spirsei
o cand de lapte. Mi se ficu frici, adunai repede cioburile si le aruncai.
Atunci veni tata ca o curea. De fricd ldsai si-mi scape si celelalte vase,
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si ma lua la bataie. Dupd aceea, cind el se indeparts, il bameninpai cu
pumnul, far inima imi clocotia de ménie*1).

’k**

,,Odatd am intarziat intr’o pidure. Revenind acasi, tatil meu imi
didu o palmi atdt de tare, incit cdzui jos. Cind mé ridicai primii inca
o loviturd, incdt mi se ficu un mare cucui la cap. L-am blestemat pe
tata in gindul meu gi tare imi venea si arunc cu pietre dupi el.

Dar nu puteam spune nimic §i ma abtinui® 2).

***

;Eram incd mic, cdnd furai cdteva chibrituri. Ce-mi trecu prin
minte, si iau o mind de paie, s md duc in patul si sa le dau foc.
Lucru ce §i ficui. Tocmai in acel moment veni mama §i ma batu. Dar
deabia am asteptat si plece, si de necaz le didui iar foc si fugii®3).

’k**

Venisem de curdnd la gcoald si imi plicea si padldvrigesc. D-na
profesoard ma strigd. Eu méa speriai foarte tare. Cind ea fncercd si mi
batd, de teamd trasei mdna la o parte. Atunci ea md lui de par. De
fricd, nici nu puteam pldnge. Ma stipanii §i socotii ci aceasta nu e o
profesoard dragutd. Multd vreme mi-a fost teamd; §i astdzi tremur cind
o vidd“4).

In general, elevii citeazid cazuri petrecute in fa-
milie si evitd sd le.citeze pe cele din scoald, ceeace este
usor explicabil. Concluzia, la care ajunge profesorul,
pe baza unui mare numir de ri#spunsuri, este urmi-
toarea: ,batem si ne inchipuim ci prin aceasta scoatem
la iveald elementele nobile din sufletele tinere. In loc
de aceasta nutrim bestia®“.

’It**

Inainte de radzboi, pe cind eram profesor si la
Seminarul Nifon, aveam un elev, care la inceputul

1) H. Zulliger, Psychanalytische Erfahrungen aus der Volkschul-
praxis, pag. 18.

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

33 Zulliger. Op. cit. Pag. 20.

4) Zulliger. Op. cit. Pag. 20.
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anului se arita foarte rezervat, inactiv i inchis in
sine. Cum nu-l avusesem elev mai inainte, am cerut
asupra lui relatii dela cétiva din fostii lui profesori,
cari mi-au spus ci este un elev slab, apatic, care nu
meritd multd atentie.

Dupi céteva lum, cu ocazia unei teme scrise, elevul
presupus slab a fdcut o lucrare exceptional de bung,
e care am notat-o cu 10, si asupra cdreia, spre a-mi
E)rma convingerea deplind, i-am cerut elevului unele
explicdri §i comentarii orale, ce au fost edificatoare.

Aceastd constatare m’a determinat si chem pe elev
la o convorbire particulard, in cursul cireia l-am in-
trebat. dece, fiind inteligent si studios, se tine totusi
intr’o cantinud rezervi, tinzdnd par’cd si-si ascundi
calitdtile si activitatea?

La aceastd intrebare, elevul a rdspuns cd deoarece
de athta vreme a fost considerat mai intdi de profe-
sori, apoi si de multi colegi de-ai sii ca un element
inferior, s’a resemnat si a inceput si el si creadd
ci aceia vor fi avut d.reptate. Dupa ce i-am aratat ci
resemnarea, neincrederea in sine si atitudinea quasi-
ostili fatd de profesori sunt efectul unor resentimente
vechi fati de cei cari l-au depreciat, indbusite in
adéincul suﬂetului, dar totusi active; dupd ce am scos
din nou in evidenta cahtaglle, pe care le releveazd
lucrarea sa, l-am-convins ca, deocamdatd cel putin la
mine, si-si iasi din atitudinea rezervatid si sa lucreze
cu tot sufletul. Acest procedeu unit cu incurajirile
continue, pe care ulterlor le-am acordat elevului, au
avut drept rezultat ci pani la sfdrsitul anului el a de-
venit nu numai la mine, ci aproape la toti profesorii
unul dintre fruntasii clasei.

~ Interesante sunt i acele manifestiri ale scolarilor,
inexplicabile in aparenti, dar cari i5i au importan{d
in viata si activitatea lor.
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Un profesor elvetian!) povesteste despre un elev
al sdu urmitoarele:

Erwin Fischer e un copil normal, nu are nici un semn de deca-
dentd, dar nu e nici un chip de pus la icoani. li plac mai mult vacan-
tele, decit scoala. Nu e prost, dar nici nu are vre-o inteligenti scli-
pitoare.

Dela un timp s’a produs insd in purtarea Iui o schimbare neastep-
taid: in loc sd-I vezi la scoald cu pantalonii rupti §i cu haina murdari,
a inceput si-si perie hainele, si-si ingrijeasca pirul, fata, cu un cuvént
intreaga lui finuti. Lua parte mai putin la jocuri, iar in clasi era mai
putin silitor. Mai ales in ora de matematicd era cu totul neatent. L-am
surprins de citeva ori uitindu-se in oglindi.

Am constatat cd devenise foarte slab la matematici. Mi-era teamda
cd mi ingel §i mi-am propus si-l observ cu atentie.

Intr’o excursie stam de vorbd cu el. Intre altele imi spuse ci
a ramas surprins cum, intr’'una din zile, gisindu-se intr’'un magazin,
w'a putut si adune 150 fr. cu 2.75 fr. 3

. Si povesti intdmplarea: ,,Vanzitoarea servia pe Anna Hess o gco-
laritd de aceeagi varstd cu el. Vinzitoarea intrebd pe Anna: 150 fr. co
275 fr. cét fac..? Anna, nu putu si raspundd. Atunci vanzitoarea imi
zise: spune-i tu, Erwin! Dar in momentul acela nici eu nu putui si spun
exact, iar oamenii din magazin incepurd si radi. Noi ne ficurdm rosii
ca focul.. eu totusi n’am fost slab socotitor...!“.

Cunosteam pe Anna. Imi fusese elevd acum patru ani, cind eu
predam inci in scoala medie. Era foarte slabid la matematici.

»Anna Hess?“ intrebai eu pe bdiiat, cercetator, si observai cum
singele i se ridici in obraz. ,,Ce-ai putea si-mi spui de ea?“.

wEeel..“ si mid priveste cu pitrundere si vadd ce mind fac,
..Anna este..“ §i iar se opreste.

»Ce este?“. .

»Anna este.. scumpa meal!“.

»Imi oprii rasul cu greutate. Acum fncepu si-mi treacid prin minte
dece biiatul n’a putut si rezolve socoteala in magazin, pentruce e mai
slab’ acum ca mai fnainte la aritmetici. Cit de delicat crutd el slabiciu-
nea scumpei lui!

Parcd gi-ar spune:

;Anisoara mea nu are dece si se rusineze cid n’a putut si rezolve
indatid socoteala in magazin, dacd mici ew, bunul socotitor, n’am reugit
s'o rezolv“ sau ,dacd Anna nu socoteste bine, nu trebuie si se rusineze
cd eu socotesc bine“.

1) Citat de M. Zulliger, op. cit., pag. 104.
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Ii spusei §i eu ci am observat dela un timp cd nu md socotejte
tot atit de bine la aritmeticd. Incepurdam sa vorbim despre planurile lui
de viitor. Erwin ma asigurd ci pe niciuna alta, afara de Anna, nu va
voi sd ia in casdtorie. Si pentru Anna a inceput el si-gi Ingrijeascd
tinuta. Cind va iesi din gcoald, va intra la un mecanic, spre a deveni
un bun lucritor, ca si castige ceva §i so poatdi lua in casitoric.

»sDar atunci trebuie deasemenea si poti bine socoti, nu e aga?
S§i pentrucd Anna nu socoteste tocmai bine, trebuie si se gaseascd
cineva in familie, ca sd gtie si& socoteasci. Tu trebuie si completezi
lipsurile Annei: in casitorie trebuie ajutor reciproc!“.

Aceasta i se piru evident.

Deatunci socotegte cu atita ridvnd ci de cdte ori trec pe langd
pupitrul lui, in ora de matematicd, trebuie si mid abtin muli de a
nu rade“.

* ¥ ox

Profesorul elvetian mentionat mai sus a ficut de-
asemenea o interesanti incercare de a provoca pe elevi
si descopere ei Insi-si elementele subconstiente, cari
determini in activitatea lor anumite lapsusuri. In acest
scop, . profesorul incepe prin a povesti si interpreta
un caz foarte clar din propria sa viatd.

Odatd aveam dureri de maisele. Trebuie dati miseaua afara
gandii eu. Daci plec la 31/ la gard, sosesc tocmai la timp la dentist.
Dar pind la ora 3, durerile de mdsele dispirura.

windiferent, pleacd, imi spuse sofia, iar eu ii raspunsei: ,desigur®.
Mi pregitesc §i plec. Cind ma depirtasem destul de casid bigai de
seamd ci am uitat portmoneul in alti baind si ci n’am la mine nicio
centimi. Alerg numai decét inapeci spre casd, iau punga §i apoi in fugh
la gard. Dar tocmai atunci trenul imi sburd pe dinaintea ochilor. Ce
si fac? si mid duc pe jos in oras? Nu foloseste la nimic, cici as
sosi dupd ora 4 si nici un dentist nu m’ar primi. Ma reintorsei spre
casi. Cu toate acestea nu eram intr’o situafie de plans, cici durerile
de miisele mad lisaserd. Deodati fmi adusei aminte ci am in buzunarul
hainei mele o hirtie de 50 franci — asa ci n’ag madi fi fost silit sa
alerg spre casd dupa pungd, si n’ag fi pierdut trenul...

Intreaga clasd rase. Oricine a inteles ce sens se ascunde inarpois
vorbelor mele.

Acum vor povesti si copiii.

*’k* N

O fetitd scrisese o compunere despre nunta lui Welti. In aceasts
compunere era o propozitie, pe care camaradele sale au gisit-o cara-
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ghioasi. Din cauza aceasta, fetifa lua caetul de compuneri acasi. I
uitd insd la bunica sa, pe care o vizitase in drum spre casi. Ea agezd
caetul, ca si nu-l poatd vedea nimeni, sub.un maldir de ziare ce se
aflau intr'un colt al sobei si serveau la atdtarea focului §i-1 uitd acolo.
A doua zi, fetita nu-l mai gisi nicdieri. In sfdrsit isi aduse aminte
cd a uitat caetul la bunica sa. $i fetita se Infricosd la gandul ca
Ldtrdna femeie ar fi putut si ardd caetul. Banuiala se adeveri. Imi
spuse intdmplarea §i md asigurd ci nu-i vinovatid de ce s’a intAmplat.

Dupé ce am analizat cazul, copilul a infeles de ce a uitat caetul®.

% ¥ %

Alt caz: ,Mereu trebuia si dau mdéncare iepurilor de casd. Fa-
ceam aceasta cu foarte multd neplicere. Odati am lisat din nebigare
de seamd uga cotetului deschisd. Iepurii sdrird din addpost in gridina.
Fratele meu zise: ,,CAt de ugor ar fi putut si se raticeascd. Si padurea
¢ atdt de aproape!“. Mi-am zis pe urmd cd mi-ar fi fost indiferent,
cici n’ar mai fi trebuit atunci sd-i hrdnesc“.

* ¥y

Alt caz: Cénd mama spila, am ficut o prostie. Ea imi spusese
ci nu voiu primi nimic la patru, Dupd aceea mi trimise si-i aduc zahir
peniru ceaiu. Dar in loc de zahir, adusei sodi. De sigur nu ficusem
aceas.u cu intenfie. Pe drum, am uitat ce trebuia si aduc si socoiii
ci sodd. (Incongtientul s’a rdzbupat pe mama, deoarece n’a voit si-mi
dea ceaiul la patru). ’

* ¥ ox

,Unul dintre lucrdtorii tatilui meu ma trimise la un magazin
si cumpdr un pachet de tutun. Am uitat insi ceeace imi spusese (si
adusei chocolatd in loc de tutun. El rase de mine gi-mi dadu o buci-
ticd din ea“.

[inem si mentionim ca un caz special refularea
unor elementc morale si a unor sentimente altruiste
din cauza mediului riu, a prejudecitilor, etc., adicd
refularea unor tendinte superioare pentru a da curs liber
pornirilor inferioare sau pentru a nu pérea ridicol.

caracteristici In acest sens atitudinea elevilor
sobri si bine educati, cari luptdi cu ei ingi-si (cu con-
atunta) ca si se deprmda a bea si a fuma, spre a fi
la fel cu ceilalti si a nu fi luatl in rds de acestia.
Deasemenea caracteristici e lupta, pe care o duc oa-
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menii seriosi si modesti contra propriilor principii mo-
rale, logice sau estetice, spre a se conforma modei.
Acestia se adapteazd greu si nu in mod brusc.

‘In fine, nu putem trece cu vederea concesiile mo-
rale si estetice, pe care trebue si le faci o fati cu he-
reditate bund si educatie aleasd, spre a accepta dansurile
moderne. S& nu uitdim nici pe studentii novici din
anul intiiu, cari vin la Universitate cu hotarirea fermi
de a lucra serios, dar curénd refuleazd aceasti nobila
pornire, fiind luati in rds si sfatuiti pdrinteste de
studentii mai vechl, cari au experlenta.

V. Metode de cercetare a subconstientului.

Asemenea cazuri concrete ne fac si vedem si mai
clar necesitatea pentru educator de a explora funda-
mentul subconstient din sufletul elevilor.

Cum vom face asemenea exploriri, adici de care
metode ne vom servi In cercetarea fenomenelor sub-
congtiente?

Fiind vorba de studiul unor fenomene concrete,
va trebui si procedim inductiv. Inductiunea insi e
conditionatd sau- de observatie sau de experiment si in
unele cazuri de ambele.

Care din acestea e mai 1ndlcata7’ Observatia di-
recti sau experimentul?

Experlmentul ne va fi pu;m folositor. Intdiu, pen-
trucd in cercetarea pedagogici in general, deci si atunci
cind e vorba de fenomenele sufletesti subconstiente, el
prezintd lipsuri mari.

‘Al doilea, pentrucd in cercetarea fenomenelor sub-
constiente in special, mijlocul esential — dupa cum am
putut constata din numeroasele mdlcatu si exemple de
mai sus — este auto-observarea si auto-analiza, deci
introspectiunea.

In urmi poate si intervind observarea altora, adici
a celor studiati de citre cel, care-i studiazi, ca un
sprijin, pe care acesta il acordi opservirii de sine
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a celor dintdiu. Cu alte cuvinte educatorul, observind
pe elev, il determind si-l ajutdi a se observa pe sine.
Esentialul rdmine insid auto-observarea.

In ce priveste experimentul, el nu poate avea in
psihanalizd decét rolul cu totul secundar de auxiliar,
intrucét faciliteazd educatorului aflarea celor mai bune
mijloace spre a-1 determina pe elev la auto-observare
si la acceptarea concursului oferit de educator, spre
a indruma ugor si accelera observarea de sine.

Aceste consideratiuni asupra metodelor de cerce-
tare in pedagogie au determinat ,Institutul Pedagogic
Romin“ ca la alcdtuirea fisei pentru studiul indivi-
dualititii elevilor si acorde preponderenti observatiei
directe, fara a nesocoti valoarea experimentului si si
introducd tn conginutul ei si elementele necesare pentru
studiul fenomenelor subconstiente in viata sufleteasci
a elevuluit).

Asa dar, pedagogul in cercetdrile sale $tuntxflce
va trebui si se serveascd atat de metoda deductiva cit
si de cea inductivd, iar in inductie de observatii, de
experiment si uneori de psihanalizi.

1) A se vedea lucririle: G. G. Antonescu, Psilianalizi i educatie;
5i educatia morald §i religioasd in gcoala roméneasci.

Ge G. A — Pedagogia geneial. 6
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IDEALUL EDUCATIEI



V. Idealul educatiei.

I. [dealul educatiei §i definitia pedagogiei. — il. Solufiile partiale
date idealului educafiei.— IIl. Elementele idealului integralist:
Idealuri: individul mijloc. a) idealul politic; b) idealul clerical; B.
Idealul utilitarist; C. ldealuri: individul scop: 1) ldealul intelectualist:
a) formalist; b) de fond; c) de fond si formd; d) critica intelectualis-
mului; 2) ldealul sentimentalist: a) forma religioasd; b) forma psiho-
logicd; c) forma filosofica; 3) ldealul moral, cu accentuarea: a) a
convingerii morale; b) ‘a convingerii §i actului; c¢) a raportului edu-
cafiei morale cu cea sociald.1V. Elementul individual gi activ in
idealul educativ. — V. Valori morale si religioase in idealul educativ.
Idealul educatiei integrale. — V. Sinteza individualului cu socialul
prin educafia nationald. — VII. Aspecte ale educatiei integrale.

I Idealul educatiei si definifia pedagogiei.

-In expunerea de pani aci, ne-am ocupat de pro-
blemele introductive ale pedagogiei generale. Acum in-
trim in tratarea chestiunilor fundamentale ale acesteia.

Farad indoiald ci prima chestiune fundamentals,
care va trebui si ne preocupe, este chestiunea idea-
lului in educatie.

Din cele stabilite p&nd aci, cu privire la notiunile
de educatie si de pedagogie, cu greu am putea deter-
mina idealul educatiei. .

In adevdr, am definit educatia ca fiind influenta
intentionati a generatiei vechi asupra celei noud, dar
in ce sens sau citre ce scop tinde aceastd influents,
nu ne poate spune definitia educatiei.

Referindu-ne la definitia’ pedagogiei, care am spus
ca stabileste sistemul de principii, ce céliduzesc in-
fluenta intentionati a educatorului, tinind seama pe
deoparte de datele stiintelor ajutitoare ca: psihologia,
sociologia, fiziologia, etc. pedealta de idealul moral,
citre care trebue si tindd omenirea, s’ar pirea ci am
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gdsit ceeace cdutim, dacd este vorba ci
spre idealul moral.

Fara indoiala cd in cazul acesta am gisit ceva, dar
nu totul, cdci definifia pedagogiei pe deoparte nu ne
precizeazd, care anume este idealul moral inenit s3
cilduzeascd opera educatorului; iar pe de alti parte,
idealul moral este ultimul tel, este — am putea zice —
idealul suprem, citre care trebue si tindd educatia; el
insd nu constitue Intregul scop al educatiei.

In jurul acestui scop, mai gisim o sumd de alie
elemente subordonate idealului moral, care isi au, fari
indoiald, si ele importanta lor.

Asa, in timpul din urmd, se sustine ci educatia
integrald .ar fi o tendintdi foarte accentuati a peda-
gogiei timpului nostru. Or, ce intelegem noi prin edu-
catie integrald? Fste educatia, care tine seama de toate
elementele constitutive psihofizice ale fiintei omenesti.

Prinurmare, nu numai de idealul morai, ci si de
elementul estetic, de elementul intelectual, de elemen-
tul fizic, etc. C3 toate acestea trebue si fie subordo-
nate idealului moral, suntem de acord, dar trebue si
fie si ele respectate.

Aga dar, in definitia pedagogiei nu gasim formula,
care si ne dea scopul educatiei integrale. De fapt
“aceastd educatie mtegrala nu este un produs original
al epocii noastre, nici in ceeace priveste elementele,
care- il constitue, nici In ceeace priveste conexiunea
elementelor, intr’un ideal unitar.

educatia tinde

II. Solutii partiale ale idealului educati'ei.

Elementele, care constituesc scopul educatiei inte-
grale, le gdsim in decursul evolutlel pedagoglel, nu
pe toate la un loc ca acum, ci in mod partial, in mod
succesiv, la epoci diferite. Fiecare a fost cindva pre-
dominant si cu tlmpul dupice gi-a trdit epoca de su-
veranitate, a ajuns sa se contopeasca prin sintetizarc in

" idealul ‘integral.
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Unii au crezut ci idealul, citre care trebue sa tinda
omenirea si deci si idealul educatiei, este idealul moral
preconizat de Kant; altii au cdutat idealul educatiei in
domeniul religios; asa scoala medievald, cea iezuitd si
chiar conceptia lui Comenius au fost cdliuzite de ideia
religicasd. Altii au dat idealului educatieci un colorit
intelectual, sustinAind ci rolul scoalei consti in a ‘da
elevilor cunostinte si a le desvolta inteligenta. .

In ceeace priveste educatia morald, ei credeau ci
trebue ldsatd numai pe seama familiei. Din fericire,
adeptii acestei pireri sunt si au fost in minoritate.

In fine, sunt unii, cari stabilesc un ideal utilitarist,
in sensul ci gcoala trebue si ne Inarmeze, si ne pre-
gdteasca pentru viata practica.

Faptul cd aceste idealuri partiale s'au putut uni
prin sintetizare intr’un ideal integral, dovedeste ci nu
existd opozitie intre ele, cd nu se exclud unul pe altul.
Ceeace a existat in trecut au fost manifestdrile unila-
terale, cAnd a unuia cidnd a altuia din aceste elemente.

In ceeace privegte sinteza idealurilor partiale in-
tr'un ideal integral, n’o avem pentru prima datd azi,
ci o gasim la neoclasicisti in secolul al XVIII-lea si la
Pestalozzi; iar raportul acestui ideal cu conceptia in-
dividualistd il gdsim mai ales la Rousseau in secolul
al XViil-lea si in teoria lui Goethe.

Dar toate acestea numai in teorie, nu si in practici.

Ceeace ne di pedagogia timpului nostru, in con-
ceptia integralistd individualisti, este tocmai realizarea
acestei conceptii, adici traducerea ei in practici. La
Rousseau si ‘(_Ew)oeth'e gdsim, in adevidr, exprimatd aceastd
cenceptie, dar nici unul n’a incercat realizarea ei. Di-
ficultatea, ce le sta in cale, era de ordin psihic, caci
trebuia si se studieze individul, trebuia si se giseasca
metodele cele mai bune pentru cunoasterea indivi-
dualitﬁ;ih

Azi aceasti dificultate aproape a dispdrut, cici
pedagogia din ulfimele decenii poate studia individua-
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litatea elevului, deci si adaptarea principiilor educatiei
la fiecare individ in parte este posibild®).

ITI. Elementele idealului integralist,

~ Ca si putem -analiza idealul integralist individua-
list, si ne oprim putin asupra elementelor importante,
care il constituesc. Astfel ne vom da seama cum s’a
ficut sinteza acestor elemente.

Idealurile partiale, care s’au produs in mod suc-
cesiv, le putem imparti in doud mari grupe si anume
dupd normele urmaitoare:

Sunt pedagogi, cari au considerat pe individ ca un
mijloc pentru a realiza anumite opere sociale, ca un
instrument necesar unor functiuni sociale si culturale
si gdsim o altd grupd de pedagogi, cari considerd pe
individ ca o valoare, ca un scop in sine, nu ca un
mijloc necesar pentru anumite scopuri ale societatii.

Prinurmare, dela inceput facem aceste doud grupe
mari: una considerd pe individ ca mijloc pentru socie-
tate, cealaltd ca scop in sine. Inlduntrul fiecirei grupe
vom gasi formulidndu-se o sumid de idealuri educative,
in legdturd cu epoca, In care s’au produs.

A. Idealuri: individul mijloc.

a) Idealul politic. Un prim ideal, din grupa, ce
subordoneaza pe individ societitii, este acela, care educd
pe individ pentru stat, ca viitor cetitean.

Un exemplu tipic il avem in Grecia, la Spartani.
Poporul spartan, prin situatia lui, era continuu ame-
nintat §i era mereu pus in situatia de a se apara. Deaceea
fsi educa tineretul in vederea acestei apdrdri nationale.
lI‘?;ll‘dividul era educat pentru stat i mai mult decat atat,
prin stat. La 6 ani, copilul era luat din sinul familiei
si crescut in institutiile statului, unde i se desvoltau o
multime de virtuti atit pozitive cit si negative. Vir-

1) Vezi G. G. Antonescu: Educatie §i Cultura.
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tuti pozitive: tortd, curaj, eroism, etc. $i virtuti negative:
rezistenta la intemperii, rabdarea, etc. Uneori i se in-
gdduiau si vitii, ca furtul si minciuna, daci exercitarea
lor corespundea intereselor statului.

In legile lui Licurg gdsim indicatii foarte intere-
sante asupra conceptiei spartane de educatie pentru
stat si prin stat. Pregdtirea viitorilor cetdteni Incepea
chiar inainte de nastere si se stie cum: cdsitoria era
asttél organizatd, incAt copiii, cari aveau si se nascd,
s prezinte garantii de putere si sinitate, iar In timpul
gestatiunii, i se impuneau mamei si respecte anumite
conditii higienice, tot in scopul procreerii de indivizi
sandtosi si robusti.

Cénd copilul apidrea pe lume, era supus unui fel
de consiliu de revizie, care decidea dacid este apt si
apere In viitor tara, si atunci era lisat s3i traiasca,
iar in caz negativ, era pardsit pe muntele Taiget. latd
clar realizatd conceptia educatiei pentru stat si prin stat.

In teoria pedagogiei grecesti, aceastdi conceptie o
gdsim clar exprimatd si in opera ,,Despre Stat” a lui
Platon. )

El cerea familiei si procure patriei cetdtenii ne-
cesari. Toatd educatia trebuia si se faci de stat, iar
organelor Insircinate cu educatia, Platon le cerea si
facd o selectie a elementelor de educat, dupd aptitu-
direle individuale, s3 indice directia activitdtii, pe care
o vor desfisura in interesul statului. Ne_amintim ca
Platon cerea impdrtirea cetdtenilor in- trei grupe sau
clase: clasa [-a era aceea a stidpénitorilor, a condu-
citorilor sau filosofilor, cici, dupd Platon, filosofii tre-
buiau si fie conducitorii statului. Clasa 1I-a era a mi-
litarilor, sau a aparitorilor patriei, iar clasa III-a era
a lucratorilor. o

Individul era plasat inti’'una din cele trei clase,
dupd aptitudinile naturale, pe care le avea.

Trecerea din clasa-II-a in clasa I-a se ficea foarte
cu greu; trecerea din clasa III-a in cea de-a II-a, era
aproape imposibild. [ati o aristocratie, care, nefiind
bazatd pe dreptul istoric, ci pe aptitudinile naturale,
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se poate Impdca bine si cu conceptiile sociale contesmpo-
rane. G#sim, prinurinare, la Platon in formZ teoretics,
ceeace gdsim la Spartani realizat in practici, idealul
educatiei pentru stat si prin stat, adicd un ideal politic.

b) [dealul clerical. O a doua formd a idealului,
care subordoneazd pe individ colectivitdtii, o gdsim ac-
centuatd in special in epoca evului mediu, cénd indi-
vidul era subordonat bisericii. Fste educatia pentru
biserica si prim biserica.

Aceastd formd de ideal o gadsim in evul mediu,
cind scoala era condusi de biserici, cdnd profesorii
erau clerici gi ci4nd scopul era de a forma din elevi,
apostoli ai crestindtatii, cari si rdspindeascd credinta
crestind printre popoarele barbare. Deci scopul prin-
cipal al scoalelor era de a forma clerici. Vedem ast-
fel realizat idealui educatiei prin biserici si pentru
bisericd 1).

De aitfel, si programul acestor scoale era cu totul
caracteristic, In ceeace priveste scopul clerical. _

In programele gcoalelor medievale, gdsim studiile
religioase predomindnd, iar celelalte materii de inva-
tdmint nu erau tolerate decidt in mdsura, in care nu
numai ci nu jignesc interesele religioase ci contribuesc,
fn mod pozitiv, la sustinerea credintei religioase. Aceasts
subordonare a educatiei fatd de biserici o gisim in
mai toate sccalele: dela cele elementare pdnd la uni-
versitate. Spre ex.: gdsim in universititile medievale
o buni parte a filosofiei aristotelice introdusd si tratatd
aproape In toate am#nuntimile, fiindcd filosofia aristo-
telicd, in ceeace priveste continutul ei si logica aristo-
telicd, In ceeace priveste forma logicd a tratarii ideilor,
deservea foarte bine interesele dogmatismului teolcgic.

Asa dar, putem vorbi de o concentrare a studiilor
atit in Invidiméntul elementar si secundar, cit si in
invatdmantul superior, in jurul elementului suveran, care
era religia.

i) A se vedea: G. G. Antonescu — Istoria Pedagogiei moderne.
Cap. L.
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Cu timpul, scoalele clericale au trebuit sd aibd sub
ingrijirea lor si pe tinerii, cari nu deveniau clerici.

In scoalele clericale, acesti laici primiau o educatie,
nu cu un caracter profesional, ci cu un caracter moral
religios. ,

Spiritul, care predomina, era tot cel religios. Se
mentinea prinurmare idealul educatiei prin bisericd,
dar nu pentru bisericd, ci pentru crestindtate.

Infaptuirea acestui ideal religios o gasim nu numai
tn evul mediu, ci se continuid si mai tirziu, cAnd s’au
dat lupte importante, prin scoald, pentru sustinerea
si rdspandirea ideii crestine catolice. Asa, iezuitii au
luptat mai mult prin scoald decAt prin bisericd, pentru
realizarea idealului catolic. Ei aveau si in trecut ca
si azi, tot felul de scoale, dela cele elementare pini
[a universitate; aveau profesori distinsi si cirti de studiu
astfel intocmite, incit cultura generald, pe care o da-
deau aceste gcoale, avea un spirit religios. L

Prinurmare, 'am gésit o educatie prin biserica si
pentru crestinism, si putem adduga, in cdzul iezuitilor,
pentru catolicism.

B. Idealul utilitarist. — Inainte de a trece la idea-
[ul," care considerd pe individ ca scop in sine, trebue si
mentiondm un altul, care nu face parte nici din grupa,
care subordeneazd pe individ colectivitdtii, nici din cea,
care considerd pe individ ca scop in sine, dar care, con-
tindnd elemente din ambele grupe, ar putea face puntea
de trecere dintre ele. E vorba de idealu! utilitarist. Po-
trivit acestuia, se pretinde si pregdtim pe individ pentru
viata practicd, adici adaptarea la mediu si fie in asa
fel ficutd, incdt individul sd-si creieze o viatd mai
comodi. Se pare cd acest ideal ar apartine grupei a
II-a, — adici ar avea un caracter individualist — in
care educatia se sdvdrgeste avind in vedere pe individ
ca individ. Daci am face aceasti afirmatie, am comite
o eroare, deoarece educatia utilitaristd 1i dd elevului
acele cunostinte si dexterititi, care-i sunt necesare si
folositoare in viata practicd, nu pe acelea, care sunt
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dictate de natura individuald, de insugirile lui naturale.
Utilitaristul nu se intereseazi de individualitatea ele-
vului, nu se intreab3d care sunt 1nsu§1rlle, care determini
pe cutare elev mai bine pentru o directie in viatd
sau pentru alta, ci care sunt cunostintele, ce-i vor
aduce mai mult folos in viata practica.

Faptul ci uneori se intAmpld ca insusirile natu-
rale ale individului si fie in armonie cu cerintele vietii
practicé, nu insemneazd cd aceste doud elemente indi-
vidualitatea si utilitatea, pot fi confundate sau contopite
la un loc. :

Pentru o mai clard 1nte1egere a caracteristicelor
utilitarismului, e suficient si reamintim cum intelegea
unul din cei mai de seamid reprezentanti ai acestui
curent, §i anume Spencer, si clasifice cunostintele ome-
nesti dupd valoarea lor utilitara®).

Pe primul plan, el punea acele obiecte, care sunt
direct necesare pentru sustinerea existentei noastre, si
anume: fiziologia si biologia; in al doilea rdnd, acelea
care servesc indirect la conservarea individului procu-
randu-i cele necesare pentru existentd; in al treilea
rand veneau cunostintele, care prezintd un interes fa-
mlhar, tn al patrulea, cunostintele de interes social;
si in sfArsit pe ultima treapts, Spencer pune cunostin-
tele artistice si literare?).

Prinurmare, este o preocupare de individ, dar nu
de insusirile naturale ale lui, ci de folosul, ce-i pot
aduce cunostintele pentru viata practlca.

In cazul acesta, nu putem spune ci utilitaristii fac
o educatie a omului ca om, ci fac o educatie a omului
ca viitor membru al soc1etatu, menit sa traiascd o viata
cit mai comoda.

In contra idealului utilitarist, se pot aduce doud
crifice ma1 importante si anume:

a) Nu vom putea da tanaruhu toate cunostintele
si dexteritdtile, ce-i sunt utile in viata practici, pen-
truci sunt foarte multe si nu putem alege din ele

1) H. Spencer, Educatia intelectuald morala si fizica.
2) G. G. Antonescu, Istoria pedagogiei moderne cap.: Spencer.
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o grupd, intrucdt nu putem sti care va li activitatea
de mai tarziu, cireia elevul se va consacra.

b) Chiar dacd am sti care e directia probabild a
activitdtii de mai tdrziu a tAndrului, nu ne e permis
<& neglijim formarea omului ca om.

Trebue s3 respectim in profesionist ,,omul“?).

Daci ne-am referi la scoala_ romé4neascs si am opune
acestei conceptii, care cere formarea in primul rdnd
a omului ca om, pe cea care std la baza invitimantului
protesional roménesc, asa cum functioneazi el astizi,
contrastul ar fi izbitor.

In adevdr, s’ar pdrea cid principiul, care in ma-
joritatea cazurilor a prezidat la organizarea inviti-
mantului nostru profesional, a fost acela cd trebue
si se ia drept scop exclusiv pregitirea practici pen-
tru o anumitd specialitate tehnica, L‘:-iséncF de o parte
preocupdrile referitoare la cultura generalid. Evident
ci acest principiu nu este nicieri enuntat in mod formal
si categoric; totusi, el rezultd foarte clar din cercetarea
atentd a programului de activitate al invdtiméntului
nostru profesional de toate gradele (inferior, secundar
si superior). Astfel, spre exemplu, nici in scoalele de co-
mert, nici In gcoala de Agricultur3, nici la Politechnics,
nu vom gidsi in program aproape de loc elemente de
culturd generali.

De aceastd lipsi se resimt elevii scoalelor men-
sionate, dar cu deosebire mai trziu in viata sociald,
cdnd au contact cu oamenii de profesiuni diferite.

In timpul din urmd, se manifesti tendinta de a
tempera utifitarismul armonizdndu-l cu conceptia indi-
vidualistd. In sensul acesta, ne putem referi la nouile
noastre reforme sceiare.

In reforma invitiméntului primar, aceasti ten-
dintd a legiuitorului e condifonatdi de cel ce .aplicd
legea.

In invitdméntul primar, sau adiugat, pe langi cele

1) G. G. Antonescu, Educatie si Culturd cap. Om si profesionist.
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patiu ciase existente, inci trei clase, pentru acei elevi,
cari nu merg mai departe in Iinvitiméntul secundar,
ci ramén in satele lor.

Acesti trei ani servesc la un dublu scop: pedeopalte
sd completeze cultura generald a elevxlor, deoarece ei
nu trec in invitiméntul secundar, iar pe dealti parte,
sd le dea o pregatue utilitard si cu caracter regional.

Ce insemneazd invitimint cu caracter regional?
Adici si dim elevilor pregitirea la viata practici, ti-
nand seama de activitatea sociald, care se destisoara
mai intens in regiunea si mediul social, in care elevul
trdeste si vrea si rimind. Spre ex.: Intr'o regiune
industriald pregitirea aceasta va fi mai mult in di-
rectia meseriilor, — intr’o regiune agricold in directia
agriculturii, etc.

Daci cei cari aphca legea pun accentul pe elementul
utilitarist, gresesc; iar daci accentuiazi educatia md1-
vidului ca individ i elementele practice se dau in
scopul de a se respecta individualitatea, atunci acu-
zarea de utilitarism nu-si poate avea locul.

Un al doilea element utilitarist in legislatia noastra
scolard, iardsi cu o tendintd de - individualizare mai
categoricé, deci cu o temperare a utilitarismului o gi-
sim in dlspozma care permite ca un elev, ce a trecut
prin invdimantui de eulturd generald, — invatimantul
secundar — si poatd, la anumite epoa, sd pardseascd
acest Invitimint si si treaci intr'o gcoali de activi-
tate pldCtha.

Daci un elev, din scoala secundara cu caracter teo-
retic, dovedeste in trei-patru ani, ci n’are aptitudini
pentru activitatea teoreticd, legea i-ar da posibilitatea
de a trece in invatdmédntul practic. Si tot asa cind
se constati ci un elev din cursul practic nu are apti-
tudini n aceastd directie, dar poate are in cea teoreticé,
legea trebue si-i dea p031b111tatea sd treacd intr’o scoald
secundard cu caracter teoretic.

Respectarea aptltuchmlor naturale ale elevilor e o
conditie esentiald si pentru bunul mers al invitdman-
tului aplicat, dar nu singura. Deaceea in viitoarea lege a
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invatiméntului aplicat, pregatirea technici Pentlu un
anumit gen de activitate practicd nu trebue dusd atdt de
departe, tncét sd fie cu totul sacrificati educatia elevului
ca om. Deaceea considerdm ca o a doua conditie esen-
tialZ a nouii organiziri pedagoslce a tnvitEmAntului pro-
Lesxonal introducerea in programul de activitate al
acesteia, a unor elemente de culturd generald.

C. [dealuri: individul scop. — Trecem la a doua
grupd de idealuri, in educatie, la examinarea idealurilor
partiale, care considerd pe individ ca scop in sine.

Si aci s’au produs tendinte unilaterale, dupd cum
s'a acqgntuat o laturd sau alta a sufletului omenesc:
latura, intelectuald, latura morald, cea estetici, etc.

1. Idealul intelectualist. Dmtre aceste conceptii,
cea, care a dominat mai mult in decursul timpului, a
fost concepiia idealului intelectualist: scoala trebue si
desvolte 1ntehgenta si si dea elevului un material de
cunostinte, si transmitd bunurile intelectuale ale ge-
neratiei vechi, generatiei celei noui.

In cadrul acestei conceptii, gasim diferite aspecte
tn evolutia idealului educatiei. Astfel, idealul 1ntelec-
tualist poate fi p“1v1t sub urmitoarele aspecte: a) for-
malist; 5) de fond, si ¢) de fond si forma.

a) Idealul mtelectuahst sub aspectul formalismului
logic 1l gisim in timpul evului mediu cdnd se ficea
mult caz de puterea de argumentare a individului.

In epoca aceasta medievald, tend iinta era ca oamenii
de stiinid si se foIoseasca de silogistica aristotelici,
pentru a scoate in evidentd doomele teologice. Prin-
urmare, adevarul, fondul de 1de1, nu putea i schimbai,
cici el era dogma bisericii, nu putca fi modificat, insa
trebuiau g#site c&t mai multe si mai variate argumente,
pentru a intiri dogma religioasi. De aci rezultd ciderea
acestor oameni de stiintd intr'un formalism logic.

‘Al doilea aspect al idealului intelectualist e tat
o interpretare formalistd, e formalzsmul estetic. In tim-
pul Renagterii, oamenii ciutau si imite cultura antici

B
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si in special formele estetice ale acestei culturi. Se
inlocuia formalismul logic prin formalismul estetic.

b) Un pas mai departe il face conceptia intelec-
tuahsta, in sec. XVII-lea cind la elementele de mai
sus, s’au addugat elemente de fond, cunoagterea rea-
litatii. Atunci filosoful englez Bacon pune in Iumind
unportanta inductiei bazati pe cercetarea directi a rea-
lititii, pe contactul direct al omului de stiintd cu rea-
litatea.  Astfel cultura intelectuald dob4ndeste un con-
tinut, pe care ni-l transmite contactul cu realitatea.

Avéntul filosofiei empiriste — si in aceasti pri-
vinti e vrednic de mentionat sistemul lui Locke —
si al stiintelor pozitive, accentuiazd din ce in ce mai
mult elementul de fond, pe langd cel de forma.

¢) Un ultim pas ce-l face idealul partial intelec-
tualist este de a lega strdns forma de fond. Unde se
dau cunostinte cu scop formal, cum ar fi la gramatici,
sd se adauge la ele si elemente de fond. Aceastd ten-
dintd e foarte accentuati la Comenius?). Raportul din-
tre formd si fond prezintdi la fel un dublu aspect si
anume: _

Raportul dintre cuvént si idee; spre ex. in studiul
limbilor clasice, nu e suficient numai si ne servim de
text si sd facem o traducere exactd, ci elementele textu-
lui si ne duci la aprofundarea si intelegerea deplind
a ideilor cuprinse in acel text.

Este deci vorba nu de legitura dintre cuvinte, ci de
legitura dintre cuvinte si idei, dintre formi si fond.

A doua legidturd este aceea, care trehue si se facd
Intre idee si realitate: elevul trebue pus in contact cu
realitatea, spre a-si controla ideile prin acest contact
cu ajutorul intuifiei.

Iatd cum se trece dela o conceptie pur formalistd
la una de fond apoi la alta, ce leagd forma de fond

1) A se vedea mai pe larg: G. G. A4ntonescu, Istoria pedagogiei
moderne.
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:: apol fondui de realitate. AcesLea sunt aspectele mai
tnsemnate ale ccnceptiei individualiste sub forma inte-

d) Critica intelectualismului®). Evident ci idealul
inteiectualist este susceptibil de c1'1t1c1 diferite.

Astfel, s’a zis ci spiritul omului de stiintd in mo-
ntul, cand studiazd realitatea din afard de constiinta
zeazd prin cit mai mulii obiectivitate.
stiings, spre exemplu, care cerceteazd na-
t'eaue sa faca ahstractxe de subiectivitatea lul,
iz c&t mai impersonal, si sd-si cufunde-spiritul in
cereetarea adevérului obiectiv.

Aceasta este obiectivitatea de spirit a. omului de
siintd. Cu cAt suntem mai obisnuiti s& pardsim mai
subiectivitatea noastrd — cénd studiem lumea din
ard de noi — pentru a ne identifica cu obiectul, pe
e-l studiem, cu atit suntem mai stiinifici.

Cu cit sunt mai obiectiv, cu atit md depirtez mai
uit de persoand si prinurmare sunt mai impersonal.
Asa dar prima criticd adusd 1ntelectt.ahsmuluz este cd
= prea L.‘;“!‘E[SO"&&I

A doua criticd, ceva mai exageratd, dar contindnd
un ‘punct de adevdr, e urmdtoarea: Dacd spirital meu,
in mcmentul chﬂd studiez realitatea din afard, nu cautd
decAt si redca chinfesenta acelei realititi; si extragd

1) Yutem mentiona uci §i gccala herbartiand, care de fapt n’are
un ideal intelectualist, in sensul celui, de care nme ocupdm aci, §i in
acela ca Herbart si urmasii lui creiazd o psihologie intelectualistd, in-
iruct deriva intreaga viajd sufleteasci din idei, din rapor tul ideilor,
jocut lor. Ioate celelalte functiuni sufletegti de"wa in comceptia
hOIG‘_lel herbartiene, numai din idei. Aceasta este conceptia intelec-
walista in psihologie; insi aceasta nu insemneazd ci idealul educatiei
preconizat de Herbart si urmasii lui este cel intelectualist. Dimpotrivi,
scopui suprem al educatiei in gcoala herbartiani este formarea caracte-.
rului moral pentru care aceastd scoala este alaturea de coucep;m ui
Kant. Din cauza acestei conceptii intelectualiste in psxl'-olorne, s'au facut
si mca se mai fac multe confuzii in pedagogie, si s’a clasat gresit
scoala herba tana printre scoalele cu caracter intelectualist.~

2) A se vedea Cap. asupra educatiei estetice.

G G. & — Pedagogia generalé.
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esentialul din ceeace cuprinde realitaiea, atunci produce
el ceva cu desavarsire nou? Nu, el constati niste ra-
porturi de fenomene, pe care i le prezintd natura. Prin-
urmare spiritul individual in cazul intelectualismului
absolut, nu este propriu zis cr elat01, nu di nimic per-
sonal, ci redid ceeace constatd in naturi. Chiar daci am
admite conceptia kantiand!) cd datele, care ne vin dela
lumea din afard sunt transformate de formele apriorice
ale intelectului nostru, acele forme nu sunt personale,
ele sunt aceleasi la toti indivizii si nu contribue cu nimic
nou la realitate.

O alta critica, ce se aduce mtelectuahsmulul, consti
in faptul ca e lipsit de viatd, de sentiment.

In adevir, intelectualistul, pe masurd ce progre-
seazd in stiintd, se ridici dela datele lumii concrete,
dela intuitii si sentimente, la abstractiuni, la notiuni cu
sfere din ce in ce mai mari si cu continut din ce in
ce mai mic.

Or, cii cAt ne ridicim mai mult in domeniul abstrac-
tiunii, cu atdt continutul intuitiei dlspale si ne depaltam
de viata reala.

In fine; o ultimd critica: intelectualismul absolut
— zic criticii lui — accentueaza atit de mult elementul
intelectual, incAt neglijeazd o sum# de functiuni im-
portante ale sufletului omenesc, tocmai acelea, care
sunt menite si dea calduri si inviorare vietii noastre
sufletegtl, negh;eaza sentunentul, imaginatia, intuitia,
vointa, neglijeazd Intr'un cuvént, functiunile impor-
tante ale vietii sufletesti.

Accasta este critica cea mai importanta si cea mai
intemeiati, ce se aduce conceptiei intelectualiste.

9. Idealul sentimentalist. Un al doilea aspect al
idealului partial, care considerd pe individ ca scop,
nu ca mijloc, si care se produce ca o reactiune contra
idealului intelectualist exagerat, este idealul sentimen-
talist. Acesta di preponderenti sentimentului in viata

1) A se vedea, G. G. Antonescu: Doctrinele fundamentale ale
pedagogiei moderne, capitolul asupra lui Kant.
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sutleteascd gi deci si in educatie. Spre- deosebire .dc
intelectualistii, cari, acorddnd suveranitate intelectului,
neglijeazd celelalte elemente ale vietii sufletesti, re-
prezentantii idealului sentimentalist nu le neglijeazd ci
le subordoneazd sentimentului. Cu greu vom gisi un
pedagog sentimentalist, care si nege influenta si im-
portanta intelectului. Idealul sentimentalist e deci mai
aproape de conceptia integralisti decdt idealul inte-
lectualist. _

Formele mai importante ale idealului sentimen-
talist sunt:

a) Forma religioasd, care se Eroduce in a doua
jumitate a veacului.al XVII-lea, in Germania, ca o
reactiune contra dogmatismului rigid, si doctrinar al
bisericii lutherane. Aceastd actiune e latura negativi
a lui. In directie pozitivi, se tinde ca dogmatismul
rece si fie Inlocuit prin crestinismul practic, printr’o
credintd vie si activa, prin simtirea contactului direct
cu divinitatea si exercitarea practici a credintei reli-
gioase in raporturile individului cu societatea.

Aceasti directie religioasd poartdi numele de Pie-
tism i are ca reprezentant mai insemnat pe Francke
(1663—1727). Pietismul a avut o importanti mare, nu
numai in religie, ci si in pedagogie.” Francke a inte-
meiat un institut pedagogic la Halle in Germania, in
care era foarte accentuati educatia religioasd Intemeiatd
pe sentiment. _

Nu vom gidsi in acest institut neglijate nici cele-
lalte laturi ale viefii sufletesti, cici sentimentalistii nu
sunt exclusivigti.

b) A doua formi a idealului sentimentalist, am
numi-o aspectul psihologic al sentimentalismului, in-
trucAt reprezentantii acestei conceptii dau ‘preponde-
rentd sentimentului in raportul lui cu celelalte func-
tiuni ale vietii sufletesti, avind in vedere insi numai
cerintele. sufletesti ale elevului, nu si anumite interese
culturale, cum e cazul la Pietisti.

Unul dintre cei mai ilustri reprezentanti ai con-
ceptiei sentimentalismului psiliologic, care, acordind
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oarecare preponderentd sentimentului, ramine totusi
si un reprezentant al integralismului, este J. J. Rous-
seau, in veacul al XVIII-lea.

Dupd cum aspectul religios al sentimentalismului
apare prin antagonism cu dogmatismul rece al bisericii
lutherane, tot asa sentimentalismul psihologic al lui
Rousseau apare in antagonism cu intelectualismul exage-
rat din secolul al XVIII lea, reprezentat in [ranta prin
enciclopedisti, iar in Germania prin curentul cultural
al luminilor.

Reactiunea lui Rousseau este cea mai interesantd
din punct de vedere pedagogic. Si ldmurim prin c4-
teva cuvinte conceptia lui sentimentalistdi cu aspect
psihologic.

Sentimentul, la el, predommd chiar si in educatia
intelectuald. In prima epocd a educatiei lui Emil, pana
Ja 12 ani, nu erau admise carti, nu era admis un in-
vatdmant sistematic. Educatia lui Emil, din punct de
vedere intelectual, se reduce in epoca aceasta, numai
la primirea de impresii dela lumea din afard, care sunt
prelucrate in mod liber in constiinta lui. Educatorul
n’are voie sd-i impuie ceeace crede el. Emil Intreabi
mereu, indemnat numai de interesul lui, care e sustinut
de sentiment. Deci sentimentul e mobilul educatiei lui
intelectuale. Tot asa, nu putem sd-i dim copllulm noe-
tiunea de bine sau de rdu si notiunea de divinitate,
cici la acea vArstd, copilul este incd in epoca somnului
ratiunii. Deasemenea, vom gisi predominarea sentimen-
tului i in domemul educatiei vointei. In adevir, edu-
catia vointel in aceastd epoca, se reduce la mﬂuenta
pedepselor naturale, intrucdt nu i se pot da elevului
sfaturi si indrumiri. Totul se reduce la consecintele
naturale ale faptelor sale. Urmarea: neplicutd a faptei
rele il va indemna si n’0c mai repete. Prinurmare,
ceeace determind actiunea lui este pldcerea si nepla-
cerea, sentimentul.

Dela 15 ani in sus, adici in momentul ,,izbucnirii
-pasiunilor®, Rousseau e de parere cd se poate incepe
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educatia morala si religioasd, pe care el o bazeazd pe
o psihologie a sentimentelor.

Toate sentimentele au ca bazd sentimentul funda-
mental al iubirii de sine. Sentimentele altruiste nu sunt
altceva decét forme ale sentimentului iubirii de sine.
Omul necorupt de societate nu poate consuma pentra
el toatd forta sa afectivd si o revarsi asupra celor,
cari se aseamdnd cu el. Aceasta este origina moralititii.
Dar cind se produc sentimente egoiste? In momentul,
cand viata sociald ne corupe prin reflectiuni ¢ com-
paratii cu unii semeni ai nostri. Atunci se produc ce-
xmte noui, cari nu isvorisc din natura noastra indivi-
duald, ci ne sunt sugerate de mediul social. Aceste
cerinte consumd toatd energia noastrd afectivd si nu
mai e posibild expansiunea ei in afard. Deci, sentimen-
tele bune au origine naturald™ iar cele rele, egoiste
au origine artificiala.

Trecem acum la educatia religioass, care e cuprinsa

A

in ,Profession de foi du Vicaire Savoyard in car-
tea [V-a din Emil.

E adevirat cd Rousseau, in educatia religioasd, de-
vine metafizician baz4ndu-si conceptia lui religioasd pe
reflectii filosofice cu tendinte dualiste si deiste, deci
opuse materialismului.

Dacd am analiza Confesiunea Vicarului Savoyard,
am vedea ci tocmai unde se pun problemele cele mai
grele, cum e spre ex. problema divinitatii, Rousseau
nu giseste deslegarea numai -in ratiune, ci mai ales
in sentiment. Citim cateva rdnduri in care Rousseau
incearcd a solutiona unele probleme filosofice prin aju-
torul sentimentului: _

»Nu cunosc fiinta cireia i-am dat acest nume
(Dumnezeu): ea fuge, parci, si de simturile si de inte-
ligenta’ mea. Cu cit gindesc mai mult la ea, cu atét
mi cufund mai mult in neintelegere®.

,»,¥dd pe Dumnezeu pretutindeni in operele sale,
il simt in mine, {1 vdd in jurul meu; dar indatdi ce

vreau sia-l cunosc in el insusi, indatd ce vreau si caut
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unde e, ce e, din ce substantd e ficut, imi scapd, si
mintea mea turburati nu mai vedé nimic. Pitruns de
neajunsul mintii mele, nu voiu mai rationa despre na-
tura lui Dumnezeu, dacid nu voiu fi silit de sentimentul
raporturilor lui cu mine. Asemenea rationamente sunt
totdeauna indrdznete: un om intelept purcede cu mare
teama §1 [ Slglll cd nu e ficut ca si patrundd aceste
lucruri®.

Si in altd parte zice: ,,Ador puterea supremd si md
simt miscat de binefacerile ei. N’am nevoie si mi
invete nimeni acest cult, cdci insdsi firea mi-l po-
runceste. Din dragostea de sine, nu urmeazi in mod
natural sd cinstesti pe cel, care te ocroteste si sd iu-
besti pe cel care-ti vrea binele?“.

Din acest citat se vede, cum Rousseau se referd
mereu la sentiment si cautd si explice originea divini-
titii tot pe calea sentimentului, tot pe baza dragostei
de sine, care fusese si originea elementului moral.

c¢) A treia forma a idealului sentlmentallst este
forma” filosofici, ce se produce ca o reactiune impo-
triva intelectualismului exagerat. german reprezentat
prin filosoful Wolf si contra criticismului. kantian.

Acest curent e numit filosofia sentimentului si a
credintei. Reprezentantul cel mai de seamd al acestui
curent este filosoful german Jacobi, care tlaeste cam
in acelas timp cu Kant.

Jacobi isi intemeiaza filosofia pe sentiment, adu-
cAnd urmitoarele argumente: criticistii au dreptate c&nd
spun ci intelectul” nostru nu poate pdtrunde esenta
realititii, absolutul. Imi dau seama, zice Kant, ci exista
ceva in afard de mine, dar care e esenta acelet existente
nu pot sti, cici Intre realitatea absolutd si mintea mea,
se “interpun formele functiunii cunoasterii, formele
apriorice.

Reprezentantii filosofiei sentimentului si credintei
raspund cd, fdrd sd-si apropie argumentele criticismu-
lui, cred si ei ci mintea noastrd nu poate cunoaste
absolutul, lucrul in sine, numenul. 1\'[otlvul esentlal e
cd mintea umani nu poate ajunge pAni la ceeace este



SEDAGOGIA GENERALA e

aedeterminat si neconditionat, iar tot ce e determinat
si conditionat este relativ.

Mintea noastra, cind explicd ceva, cautd concutla,
ce determind faptul mergidnd dela efect la cauzi, fara
a putea ajunge la absolut, tocmai pentrucd acesta e
nedeterminat si neconditionat.

Postulatul, acea ipotezd, ce nu poate fi demon-
stratd pe cale logicd, dar care e necesard si evidentd
prin faptele, ce sunt consecintele acelei ipoteze, in-
trebuintat de kantieni pentru explicarea divinitatii si
lwelm,tu vointei, pentru reprezentantii filosofiei sen-
timentului si credntei, nu aduce o explicare directa
si pozitivd a existentei divinitatii. O asemenea dovadid
cirectd $i pozitivd ne trebue, zic ei, si o gisim in ra-
portul direct si nemijlocit cu divinitatea, prin intuitia -
directd, prin sentiment. Simt cd existdi un Dumnezeu
si 0 lume in afard de mine si de dovada acestei existente
nu ma Intreba, cdci nu pot aduce nici un argument, ci
pur si simplu simt cd existd. Dacd am Intreba un incult
de existenta fumii externe, el ne-ar lua in rs, pentruca
din faptul ci simte existenta ei, este sigur de ea. Tot
asa, dacd l-am intreba de existenta divinititii: e sigur
cd existd fiindcd simte si crede cd existd. Prinurmare,
sentimentul si credinta trebue sd stea la baza cunoasterii
absolutului.

Acest curent este ceva mai exclusivist fati de in-
telectualism decét celelalte curente sentimentaliste. Fx-
clusivismul acesta explicd faptul ci filosofia sentimen-
tului si a credintei a influentat foarte putin scoala,
mult mai putin decit conceptia sentimentalisti psiho-
logicd a lui Rousseau si decét cea sentimentalistd-pietistd
a lui Francke.

3. Idealul moral. Un ultim aspect al idealului edu-
cativ este cel moral, care considerd ci scopul educatiei
este formarea caracterului moral, gi acest scop trebue
si predomine asupra tuturor celorlalte.

Formele mai importante, sub care se prezinti idea-
[ul moral, sunt determinate in mare parte de felul
cum a evoluat psihologia vointei. Psihologia volunta-
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ristd') a tmpului nostru ne aratd cd actul voluntar
este constituit din urmitoarele doud elemente: a) re-
p;ezenta{ea aciului sau ideia; b) executarea actului;
si ¢) Intre ele ar {i sentimentul, ca punte de trecere,
dela elementul reprezentativ la cel executiv,

O importentd mai mare i s’a dat elemcrmlul exe-
cutiv in psmo‘ocr st filosofie dela Wundt tnccace.

Inainte de el, se punea accentul pe elem ‘emul in-
telectual al vietii morale, pe convingerea morald. Sc
credea ci cel ce face birele, il face din cauza convingerit
merale, iar cel ce nu-l face, din pricini cd n’are ase-
menea convingere. Deci rolul educatici era de a forme
convingerea morald. .

Aceastd teorie asupra moralititii o gisim 'in anti-
chitate la Socrates, care zicea cd facem raul fiinded nu
cuncastem hinele,

In timpuriie mederne idealul moral are mai multe
aspecte principale;

a) In filosofia modernd, reprezentantul primului
aspect mai de seamd al acestei conceptii este Kani
In flac*neqtele filosofice, cu privire la educa-u,, el
are in vedere incontinuu triumful complet al ccis
tei asupra instinctelor. Pentru aceasta, cere formarca
convingesii morale a elevului, indicAndu-ne totdeodati
si metedele.

Ele constau in" a pleca dela fapte concrete spre
a extrage cu elevii norme morale, pe care dupi accea
le precizim si le sistematizdm peatru a forma o con-
ceptie morald unitard; si apoi, in a stabili ¢ legiiiu
intre conceptia moralé astfel formatd si intreaga noas
conceptie despre lume si viati. Dacad filoss ful Kant '1a
acordat atentia cuvenits si elementului executiv i
meniul vointei morale, aceasta se datoreste in prim
rdnd conceptici sale etice.

Dupd Kant, valoarea morald a actélor noastre de-
pinde exclusiv de forma vointei, hu de materia ei. de
intentie, nu de ‘anta mat“"lala. Ceeace ne interescazit

(7

L

1) A se vedea capitoclul XiV.
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i calificarea morald a unei actiuni este cum a voit
sptuitorul, nu ce a voit. Intentia, deci elementul su-
biectiv, nu fapta, adicd elementul obiectiv. Adevirata
moralitate este cea subiectivd, nu cea obiectivi. Omul,
care vrea in mod sincer binele, dar nu reuseste si-l
realizeze cu fapta, este moral; din contrd, cel care,
determinat fiind de interese egoiste realizeazd fapte,
care din intdmplare corespund principiilor morale, nu
este bun. Dacd vreau s3 ajut. pe siraci, pentrucd aga-mi
dicteazd constiinta, sunt moral, chiar dacd nu-i pot
gjuta In mod efectiv; dacd, din contrd, 1i ajut real-
mente, dar nu spre a md conforma constiintei mo-
rale, -ci spre a-mi face reclamd de filantrop, nu sunt
moral.

Asa dar idealismul moral kantian, acorddnd va-
loare absoluti purititii -vointei morale, ca atare era
{ix esc si neglijeze importanta mijloacelor, cari ar putea

irlesni traducerea in fapt a vointei morale.

Un alt reprezentant de seamd al acestui ideal moral
cu caracter intelectualist este pedagogul si filosoful ger-
man Herbart. La Herbart, explicarea acestui fapt o
gasim in psihologia lui. Dupd el, elementele funda-
mentale ale vietii sufletesti sunt reprezentirile, din
jocul sau din raportul cirora rezulti sentimentele, do-
rintele si vointa. Deci activitatea noastrd morald va fi
de fapt determinati de raportul dintre idei, iar ideile
si raportul dintre ele formeazi obiectul invitiméntului.
De aci rezultd notiunea de invitiméint educativ, in
scoala herbartiani, invdtdmant, ce tinde spre realizarea
caracteruiui moral.

Tot in pedagogia herbartiani'), mai mult la. unii
din urmasii lui Herbart, gisim ideia concentrarii ma-
teriilor de invatdmant pe, baze morale. Acestia cer ca
in fiecare programd de invitimant, elementul predo-
minant s3 fle cel moral. Spre exemplu istoria, rehgla,
care sunt studii cu caracter moral, trebue si ocupe in

S b

1) A se vedea: G. G. Antonescu, Doctrinele fundamentale ale
pedagogiei moderne.
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favatdmant locul central in jurul cdrora si se grupeze
celelalte materii de invdtimant.

b) Un al doilea aspect al idealului moral, care se
produce dupd ce filosofia si psihologia voluntaristd si-au
exercitat influenta In domeniul pedagogiei, il gisim la.
un pedagog al timpului nostru, la F. W. Foerster. Ll
adoptd ideia kantiand a formairii convingerii morale,
pornind dela date concrete citre abstractiuni, adica
citre convingerea morald, dar o completeazd prin tran-
zitia dela ideia morald la act, dela norma‘ morald la
fapta morald. La el, gisim doud elemente bine distincte:
formarea convingerii morale, pe baza povestirilor mo-
rale!), si.exercitarea acestei convingeri morale, prin
fapte, in directia indicati de vointa morala.

Ceeace ne intereseazi aici este legdtura strdnsi intre
convingerea morald si actul moral, de care ne vom
ocupa mai pe larg intr’un capitol viitor2).

c) Ultimul aspect al idealului moral, il gisim rea-
lizat tot la Foerster. Este raportarea idealului morai
la viata sociald sau fundamentarea educatiei sociale pe
conceptia morald, pe idealul moral. In timpul nostru,
cdnd problema educatiei sociale se desbate foarte mult
si in chipuri variate, unii sociologi au incercat si trateze
problema educatiei sociale numai din punct de vedere
sociologic, fiard s'o lege de educatia morali. Aceasta nu
putea duce la o solutie fericitdi a problemei. Conceptia
derivarii educatiei sociale din cea morald apartine tot
lui Foerster.

El stabileste in educatia morald un principiu, care
poate da vietii sociale cei mai buni indivizi: e prin-
cipiul disciplinei libere, voite, consimtite. Orice om,
pentru a fi moral, trebue si se supund de bunid voe
legii morale din constiinta lui. Pentru aceasta trebue
sa-si disciplineze sentimentele, instinctele. Ma disci-

1) Férster in: Lebenskunde, Lebensfilhtung. Schule und Charakter,
apdrutd in trei volume; toate sunt traduse si in limba roména.
2) A se vedea cap.: Educatia morala.
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plinez, nu din constrdngere, ci pentrucd sunt convins
ci trebue si fac asa si nu altfel. Procedeul disciplinei
libere e cel mai fecund in educatia sociald, dacd vrem sd
formdm un tineret capabil de eroism.

In guvernarea autocratd, individul trebue si se su-
pund unei autoritdfi lmpuse din afari, nu voitd de el,
deci este dlsc1p11nat prin constrangere; intr'o guvernare
democratd, i se cere individului disciplind voitd, adici
sd se supund unei autorititi, pe care el singur si-a
ales-o. Dupd ce Foerster aplicd principiul d1501p11ne1
fibere in formarea omului ca om, il aplicd apoi si in
educatia unei clase mai largi sau a unei societiti.

iV. Elementul individual si activ in idealul educativ,

In pedagogia moderni s’a ajuns, de fapt, la unele
sisteme sintetice ale idealului integralist, pe baza idea-
lurilor partiale, expuse mai sus.

Vom cita numai cazurile mai tipice si anume, numai
pe acelea, care se apropie mai mult de conceptia tim-
pului nostru. Amintim ca foarte caracteristici conceptia
neclasicistd dela sfarsitul secolului al XIX-lea, cind
s’a produs in cultura occidentald un curent umanist,
caruia 1i zicem neoumanist sau neoclasicist, spre a-1 deo-
sebi de curentul umanist al sec. XVI-lea. Acest nou
curent nu mai urmirea ca scop exclusiv cunoasterea si
imitarea culturii clasice deoarece s§i cultura mocderna
progresase destul spre a putea ocupa un loc de cinste
aldturi de cea antica.

Neo-umanistii urmireau in primul rind regenera-
rea omului modern printr'o educatie, tinzdnd Ia rea-
lizarea omului ideal, -antic, caracterizat prmtro viatd
completd, armonici, adici o viati, in care si se mani-
festeze toate elementele, ce constitue fiinta mtegrala
omeneascd. I prinurmare idealul conform ciruia edu-
catia trebue si provoace o desvoltare armonicd a tuturor
clementelor ce constituesc fiinta omeneascd sau — cum
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se exprimd Goethe — idealul, care urmireste unitatea
armonica a existentei. »

Un pas mai departe In constituirea idealului inte-
gralist modern, il face Goethe cAnd cere ca acea norma
generald a educatiei armonice si fie adaptatd -fiecdrei
individualititi. Armonia dintre elementele constitutive
ale fiintei noastre poate si trebue si fie realizati la orice
individ, dar leit-motivul acestei armonii va diferi dela
un individ la altul, dupi aptitudinile sale naturale.

Un al doilea element important accentuat mult de
Goethe, pe care neoclasicistii il mentionasera fara insi
a-| reliefa suficient, este notiunea de activitate.

Acea desvoltare integrald si armonicd a individua-
litatii trebue sd se facd dupd parerea lui Goethe printr’o
continui activitate. In modul acesta, Goethe, pedeo-
parte stabileste o strdnsi legdturd Intre idealuF inte-
gralist si scoala activd, iar pe de altd parte comple-
teazd acel ideal cu doud elemente de mare valoare:
individualitatea si activitatea.

V. Valori morale si religioase in idealul educativ
si formularea idealului integral.

O noud contributié pretioasi pentru desdvargirea
idealului integralist o aduce Pestalozzi, care, pornind
si el dela convingerea cd educatia trebue si urmareascd
desvoltarea armonicd a tutulor fortelor individului, pu-
nez o problemd, pe care altii nu o atinseserd decit in
treacdt si incomplet.

) Avem, spune Pestalozzi, anumite forte sau energii
naturale. Aceste forte pot si realizeze ceva in viatd,
atit in directia binelui, cit si a rdului. Forta fizici a
unui om, spre exemplu, poate fi pusi in serviciul bi-
nelui; alituratdi de o vointd energicd poate' duce la
eroism, dar poate duce si la crimi. Tot astfel o inte-
ligentd puternicd, aldturatd de o vointd energicd, poate

un mare om de stat, dar si un criminal celebru.
Pestalozii observd cu drept cuvdnt cd energiile indi-
viduale au un caracter indiferent din punct de vedere
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etic, dacd nu li se di o directivd, o indrumare. Si
aceastd indrumare, Pestalozzi o giseste in valorile ideale,
care sunt chemate si lumineze si si directioneze ener-
giile fizice §i psihice. El admite doud valori ideale,
doud elemente de directiva: iubirea si credinta, cdrora
noj le-am zice cu un termen mai cuprinzitor, mo-
ralitatea si religiozitatea. El completeazd deci idealul
integralist, cultura armonicd a tuturor fortelor, direc-
tiondndu-le prin moralitate si religiozitate.

Prin completarea adusi de Pestalozzi, ajungem in
pragul conceptiei moderne asupra educatiei integrale.

Inainte de a scoate concluzia noastrd, si facem o
deosebire intre doud categorii de elemente gasite la
Pestalozzi: fortele, — noi le-am zice energii — reale,
de care dispune individul, pe de o parte si valorile
ideale, idealurile directive ale acelor forte, pe dealtd-
parte. Prin forte reale intelegem acele forte, cu ajutorul
cirora putem Infiptui ceva. Spre exemplu: prin forta
fizicd, pot provoca o modificare in lumea din afard de
noi. Vointa este si ea o forti reald, cici prin ea putem
ajunge la o hotirire, prinurmare, la ceva real; dease-
menea, inteligenta poate ajuta la realizarea unei opere
stiintifice, iar imaginatia, la realizarea unei opere de
arta, Aceste forte, sunt energii reale, pentruca exe-~
cutd, realizeazi ceva efectiv. Dar ce numim noi valori
ideale? Intelegem prin valori ideale, acele elemente
ale sufletului, care prin ele ingile nu pot realiza nimic
etectiv, ci sunt menite si lumineze i sd directioneze for-
tele reale, ca prin mijlocirea acestora si realizeze ceva.-

Astfel, principiile morale, principiile religioase sunt
valori ideale. Putem- noi face ceva numai prin ele
insile? Au fost filosofi, care au crezut acest lucru.
Psihologia a dovedit in urmi, falsitatea credintei lor.
Aceste principii, dacd au In serviciul lor o vointd ener-
gicd si o fortd fizicd, pot ajunge la actul moral, adici
la realizarea idealului moral. Tot aga o normd este-
ticd, datd unui om cu talent, poate sd duci la realizarea
unei opere de arti, pe cand la in om fdr3d talent, nu

poate realiza nimic.
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. -latd in ce consti elementul idealist sau valorile
ideale (morale, religioase, estetice), care prin ele insiie
nu pot realiza nimic, ci numai prin intermediul for-
telor reale.

Astfel ajungem la concluzia ci scopul educatiei este
nu numai acela, de a desvolta prin activitate fortele
reale, cu care ne-a daruit natura, ci si acela de a ar-
moniza fortele reale cu valorile ideale, de a face ca
fortele reale si fie continuu inspirate de valorile ideale,
care si tindd continuu spre realizare prin intermediul
fortelor reale. Prinurmare, o continud idealizare a for-
telor reale si o continud realizare a valorilor ideale.

. Acesta este adevaratul idealism activ, in slujba
cdruia trebue pusd scoala. Fa trebue si-si subordoneze
activitatea cu deosebire valorilor ideale si si pund deci
mai mare pret pe acestea, decdt pe activitatea practica.

Acum putem formula idealul educatiei integraliste,
in putine cuvinie, care credem ci exprimd destul de
clar conceptia pedagogiei timpului nostru: Idealul in
educatie constd in a cultiva toate fortele, care constitue
organismul psiho-fizic al individului, precum si valo-
rile ideale menite sd inspire pe cele dintdiu si si le
dea directia; cu alte cuvinte, educatia va tinde continuu
la realizarea valorilor ideale si la idealizarea forfelor
reale, deci la idealismul activ.

In cadrul acestei formule de ideal integral, va-
lorile ideale variazd dupd conceptia despre lume si
viatd a celui care construeste un sistem pedagogic, sau
‘indrumeaza educatia unei tari.

VI Sinteza ,;individualului* cu ,socialul“ prin educatia
nationala.

Unii dintre adeptii conceptiei pedagogice nationa-
liste — pe care noi o sustinem fncd dinnainte de instau-~
rarea regimurilor nationaliste totalitare — afirmi c3 o
Pedagogie nationalisti trebue si fie, in mod necesar,
anti-individualistd. Eroare gravd. Fducatia nu e posi-
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bila, decdt dacd educatorul cunoaste individualitatea
celui pe care vrea si-1 formeze si tine seamd de carac-
tercle ei psiho-fizice esentiale. O 1nﬂuen;a din afari,
neadaptatd conditiilor organice interne impuse de fiinta
individuald, nu poate da rezultate reale, ci numai apa-
renie: forma fara fond.

Si totusi, o educatie nationald trebue si aibd in
vedere marile interese comune ale colectivititii, pe care
o constituesc indivizii apartinAnd aceleiasi natiuni. Cum
vom Impaca imperativele comunititii sociale nationale
cu cerintele individuale? Aci e miezul problemei si in
aceastd controversi gisim o cauzd principald a erorii
mentionatd mai sus gi pe care au comis-o mai ales
diletantii Pedagoglel.

Desigur ci nu orice forma de educatie sociald poate
fi armonizati cu cerintele individuale. "Educatia natio-
'zald insd este — dupd cum vom vedea mai departe —
forma de educatie sociald cea mai adequatd unor cerinti
csentiale impuse de individualitdtile tutulor celor cari
constituesc 0 natiune. Cu alte cuvinte, educatia nationala
indeplineste dubla conditiune: a) de a reéaliza armoni-
zarea indivizilor, cari apartin aceleiasi natiuni; b) de
a respecta cerintele esentiale ale fiecirei fiinte indi-
viduaﬁ:.

Iati de ce o adevirati conceptie intermediari intre
idealul unilateral colectiv. — care sacrifici pe individ —
si idealul unilateral individualist — care nesocoteste in-
teresele colectivititii sociale — este idealul national,
spre deosebire de cel politic.

In timp ce idealul politic isi ia elementele pentru
realizarea coheziunii dintre md1v1z1, din afard, idealul
national le ia totdeauna dinnduniru: ele sunt cerute de
organismul psiho-fizic al indivizilor cari constituesc’ na-
tiunea (in armonie cu conceptia organlClsta a educatlel)

Acestea sunt urmitoarele:

1. Un element de naturd bio-psihologici: Rasa,
care-si mentine identitatea si continuitatea prin here-
ditate si se manifestd prin instinct: instinctul nafional.

2. Al doilea element specific nationalului este de
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naturd pur spirituald: Traditia (trecutul istoric, limba,
obiceiurile, credintele, etc.); care se exprimd prin idei
si sentimenie nafionale.

Oricare individ, apartindnd unei natiuni, se simte
legat de ceilalti indivizi,.componenti ai aceleiasi natiuni,
pe baza acestor doud elemente de ccheziune; deci le-
gitura se face dinnduntru in afard (organic).

3. Al treilea element caracteristic, dar nu exclusiv
specific, este Eroismul: Puterea omului de a se invinge
pe sine, spre a se conforma comandamentelor constiintei.
Un exemplu: Soldatul, care isi expune viata pe front,
invinge cel mai puternic instinct al unei fiinte, instinctul
de conservare de sine, pentru a asculta glasul constiintei
sale nationale. ~

‘Acest element eroic, educatia nationali il are insa
comun cu educafia morald si religioasd. In adevir: Iara
eroism nu e posibild nici formarea caracterului moral,
care presupune stipanirea de sine, adicd Infrdngerea
tendintelor inferioare, ce se opun comandamentelor mo-
rale ale congtiintei; nici o educatie religioasd, care si
ducd la credinta vie gi activd, deoarece, prin analogie
cu caracterul moral, crestinismul activ presupune .pu-
terea de a se invinge pe sine, spre a practica virtutile
religioase.

‘Astfel se explicd de ce intr’un sistem de educatie
bine organizat, trebue si existe o strdnsi legiturd inire
educafia morald, cea religioasd §i cea nafionali.

Cele trei elemente mentionate mai sus (Rasd, Tra-
ditie, Eroism) garanteazd unitatea natiunii. In afara
de ele insi, fiecare om are aptitudinile sale specific
individuale, pe care natiunea are tot interesul si le
respecte, pentru a obtine din partea individului maxi-
mum — cantitativ si calitativ — de "activitate in viatd
sociald. In deosebi activitatea creiatoare nu e posibila,
fars respectarea si valorificarea aptitudinilor individuale.

- Asa dar, la idealul politic indivizii cari apartin
Statului sunt legati Intre ei prin elemente impuse din
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afard; la idealul national elementele de coheziune sunt
datc de cerintele organice si spirituale ale individului.
Totusi se poate intdmpla uneori, ca Intre un ideal po-
litic si cel national, si existe armonie si anume in ca-
zul cind normele impuse de idealul politic sunt in con-
cordantd cu cerintele si aspiratiile nationale, asa cum
le-am caracterizat in cele trei puncte de mai sus.

In concluzie: Pedagogia nationalisti nu trebue s
ia atitudini anti-individualiste.

Raportul dintre idealul integral (Idealismul activ)
— si idealul national:

Idealul integral — sub forma idealismului activ —
e valabil pentru educatia armonici a fiecdrui individ,
iar idealul national pentru integrarea sufletelor indivi-
duale in sufletul national.

VIL. Aspecte ale educatiei integrale.

Educatia integrald se prezintd sub mai multe as-
pecte; astfel educatia intelectuald, morald, fizics, este-
ticd, cetdteneascd, nationald, etc. F dela sine Inteles ci
impartirea educatiei integrale in: educatie intelectuald,
motrald, fizicd, esteticd, cetiteneascd, nationald o facem
numai din motive metodologice, de studiu. In rea-
litate, toate aceste feluri de educatie se intrepdtrund
unele cu altele, tot asa cum se Intrepitrund fenomenele
vietii sufletesti de cunoastere emotive si volitionale. Dupa
cum nu avem fenomene sufletesti de cunoastere pure,
afective pure, sau volitionale pure, ci totdeauna in ames-

- G. G. A. — Pedagogia generaia. s
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tec i numai cu predominarea unora sau altora, tot asa
si'ln educatie: ficAnd de ex. educatie intelectuald, facem
in acelas timp implicit si educatie morald sau estetica,
etc. si invers. Asa incAt impdrtirea educatiei in: inte-
lectuald, morald, fizicid, etc. trebue Iinteleasd ca fiind
fdcutd numai pentru sistematizarea studiului.

Ne vom ocupa Intdiu de educatia intelectuala.
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VI. Factorii educatiei intelectuale.

L. Factorii educatiei intelectuale — II. Materialismul didactic. —
{fl. Cultura formativi. — 1V. Evolutia materialismului didactic: a) as-
pectul religios; b) clasicist; c) pe baza stiintelor pozitive. — V. Cultura
formativd: a) aspect filosofic; b) aspect clasicist, c) pe baza intregului
program de invatdmant. — VI. Raportul intre cultura formativd §i ma-
teriald. — VIL. Raportul intre cultura generald si profesionald. —
VILl. Conditiile educatiei intelectuale.

I. Factorii educatiei intelectuale.

Spre deosebire de educatia morald, care pune in
directd legdturd pe educator cu cel de educat, si unde
contactul dintre educator si el este direct, nemijlocit
de niciun alt factor, unde influenta se exercitd dela su-
flet la suflet, in educatia intelectuald, de care ne vom
ccupa in capitolul de fat3, intre acesti doi factori, edu-
catorul si cel de educat, elevul, se interpune in mod
necesar un al treilea factor, si anume obiectul de in-
vatimint sau cunostiniele, ce trebuesc invitate.

Nu ne putem inchipui, ci am putea si facem edu-
catie intelectuald, fird un material de cunostinte, fara
instructiune; nu putem si desvoltim intelectul unui
individ decAt prin mijlocul cunostintelor, pe care i !
transmitem.

Prinurmare, materialul de cunostinte, sau obiectul
de invitimint, este factorul, care se interpune in edu-
catia intelectuald intre educator si elev. Atitudinea edu-
catorului va depinde de raporturile, pe care pedagogia
le stabileste intre ceilalti doi factori, intre elev si Intre
materia de invdtdmént, sau cu alti termeni, intre su-
biect (sufletul elevului il consideram ca subiect) si intre
obiect, adicd obiectul de invitimént. Prinurmare, dupi
ragorturile, pe care pedagogia le va stabili intre su-
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biect si obiectul de invdtimint, se va determina atitu-
dinea profesorului in domeniul educatiei intelectuale.

"II. Materialismul didactic,

Intdiul aspect al raportului dintre elev si materic
de invitamint il avem atunci cAnd obiectul de invi-
temént predomini asupra sufletului elevului, asupra
subiectului. In cazul acesta, profesorul e tinut si dea
elevului un anumit quantum de cunostinte, fie spre a-i
transmite bunurile culturale ale generatiei vechi, adici
a-i da o culturd generald, fie spre a-l pregiti pentrd
viata practicd, ddndu-i o culturd profesionali.

In cazul acesta, profesorul e preocupat de execu-
tarea unui anumit program si neglijeazd cerintele na-
turale ale sufletului elevului.

Prinurmare, in aceastd situatie, interesul pentru
celdlalt factor al educatiei intelectuale, pentru elev,
ramine in umbrd. Acesta e supus tiraniei, pe care o
exercitd asupra sa materia de invitiméint. Aceastd con-
ceptie poartd, In pedagogia modernd, numele de ma-
terialism didactic; materialism, pentruci se referd la
cantitatea de cunostinte, si didactic, pentruci se referd
la materia de invitimant.

III. Cultura formativa.

Un al doilea aspect al raportului dintre subiect.
si obiectul de invitimént e acela, care acordd suvera-
nitatea elementului subiect, asupra elementului obiect.
Aceastd conceptie ne pretinde si tinem seama de su-
fletul elevului, de gladul lIui de desvoltare, de interesele,
de experienta lui, si pe aceastd bazd, si-i facem edu-
_catia mtelectuala 1)

Acest criteriu ne va ciliuzi in alegerea materiei

i e e -

1) A se vedea capitolul introductiv.



FEDAGOGIA GENERALA — 119

de invatamint al cdrui rol esential este sd exercite
si s desvolte puterlle lui sufletesti. Asa dar, mate-
sialul de cunostinte inceteazd de a fi un scop in sine
(cum cere materialismul didactic) si devine un mijloc,
spre a produce energie psihici; tot astfel dupd cum — in
domenlul fizic — combustibilul nu reprezintd un scop
fn sine, ci serveste pentru producerea de energle ca-
forica.

Conceptia aceasta, care dd suveranitate subiectului
si tinde sd formeze puterile sufletesti ale elevului,
fost numitdi conceptia culturii formative. Nu trebue
contundatd conceptia culturii formative, — care con-
siderd cunostintele ca un mijloc de formare a individu-
lui, — cu formalismul intelectualist, conceptie, care
acordd preponderenté formelor logice si estetice si ne-
glijeazi realititile si ideile adicd fondul, care corespunde
acelor torme.

Adeptii culturii formative considerd materialul de
invdtdmant ca alimentul sufletesc, care este menit si
sporeascd energia psihicd, dupd cum alimentele mate-
riale sporesc energia fizica.

Si atunci — pentru a pastra analogia — dupd cum
in domeniul fizic, cidutim si alegem si si adaptim
alimentele cerintelor corpului, tot asa, cind e vorba
de hrana intelectuals, reprezentati prin materia de in-
vatimint, trebue si cdutim ca aceasti materie si fie
aleasd atadt calitativ, cdt si cantitativ, conform cerin-
telor sufletesti ale elevului spre a-i spori energia. Ana-
logia este valabild numai pani aici.

In domeniul fizic, alimentele, ce nu convin prin
riul ce provoaci impun numai decét inliturarea lor,
asa Incét fiecare individ va cduta alimentele, care sunt
mai aSImlla.blle organismului, putind merge cu ale-
gerea lor, pAnd la ceeace se cheamd regim alimentar.

In domeniul intelectual, erorile in alegerea mate-
rialului de studiu, desi sunt uneori foarte. mari, to-
tusi, prin faptul cd pot fi suportate fara imediate con-
secinte ddunitoare, nu se impune cu atita necesitate
inlsturarea lor grabnic.
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Vom urmari problema aceasta a asimildrii mate-
rialului’ de cunostinte de citre subiect, din punct de
vedere . calitativ §i cantitativ.

Dia punct de vedere calitativ, trebue si alegem
acele cunostinte, care pot fi asimilate de elev, dat fHind
gradul de desvoltare, la care a ajuns spiritul lui. De
fapt, aceasti normid nu este totdeauna respectati. Spre
a ne convinge nu avem decit si cercetim programele
invatdméntului primar, secundar si universitar si vom
vedea cd multe din elementele cuprinse in aceste pro-
grame nu se potrivesc cu gradul de desvoltare mintald
a vérstei, in care aceste cunostinte sunt impuse elevului.

Un rol important in prezentarea calitativdi a ma-
terialului in raport cu vérsta elevului 1i revine metodei.

Daci tinem seama de fazele, prin care trece evo-
lutia intelectului omenesc, va trebui si distingem doud
momente mai importante: o fazd, in care predom'mﬁ
memoria si imaginatia si o alti fazd, mult mai inaintati,
in care domini judecata logicd. Or, dacd in prima fazi,
atunci cdnd judecata logicd este mult mai slab desvol-
tatd decAt imaginatia si memoria, se prezinti elevului
cunostinte sub o formd abstractd, fard indoiald cid i se
turburd desvoltarea spiritului si aceasta s’a intdmplat
foarte mult in trecut si se mai Intdmpli si azi.

O alti observare tot din punct de vedere al alegerii
calitative a materialului de cunostinte este ca ideile
noui, ce voim a le transmite elevului si aibad oarecare
legiturd cu elementele de cunostinte, pe care le posedi
acel elev in constiintd, ceeace garanteazd intelegerea
nouilor cunostinte.

Prinurmare, cunostintele noui trebuesc alese ca-
litativ, astfel incAt si poati avea legdturd cu ceeace
presupunem noi ca existent in constiinta elevului.

Din acest punct de vedere, vom face citeva consi-
deratii asupra unor fapte, atit din Invatiméantul pri-
mar, cit si din invitimantul secundar.

In invitiméntul primar, s'a pus chestiunea — si
definitiv rezolvati nu este nici azi — dacd programele
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primei clase primare trebue si fie aceleasi pentru toate
Lccan‘IC tdxll.

In ade\ar, cnd copilul intrd in sccala primard,
posedd in congtiinga lui anumite elemente de cunostinte,
care se poate baza mvatatorul pentru a-i transmite
ostintele prevdzute in programa analiticd.

La sccald, n’a mai fost tnainte; prinurmare singu-
rele e'emeute de cunostinge, sunt acelea, pe care le-a

ut dobédndi din experienta mediului in care trieste.
Cr, aceeas este experienta pe care o are un copil,
cere trieste la mare cu aceea a unui copil, care trieste
{a munte? Sau aceea, a unul COpll dintr’o regiune in-
it ';iala, cu a celui dintr’e regiune agricold? Sau aceea
vunui copil, care trieste la oras, cu a celui, care
Feste lu tala Desigur cd nu. Si atunci, ca si respec-
im acea conditie calitativd, ar trebui ca programul
srimei clase sd aibd mici variatiuni, tindnd seama de
f\penvata, pe care elevul a putut-o dobindi in me-
diul, in care trdeste.

Trecem acum la invitdmantul secundar, asupra ci-
ruia vom stirui mai putin. Vom cita numai un’ exemplu.
e stie cd la lucrdrvile de seminarii ale Universitatii
¢ dau indicatii bibliografice, in legdturd cu subiectul
de tratat. La filosofie, in general, si la pedagogie in
special, nu ne putem lipsi de bibliografia germani.
Sﬂ ivesc insd zilnic studenti, cari se pldng ci nu cunosc
limba germand. Dar daci ludm programa liceului, vom
gdsi in cursul superior opere din literatura germanii
greu de tradus si-de inteles, precum: ,,Nathan der
Weise” de Lessing si ,,Faust® de Geethe. Dacd insd
cineva a putut intelege pe Goethe si Lessing, e de
mirare cum nu poate ceti §i traduce nici un tratat ele-
mentar de filosofie.

Faptul acesta doveae§te ci elevii de liceu sunt de-
parte de a poseda limba in mdsura necesarsd, spre a
intelege operele literare mentionate.

Insusi faptul cd programa fiecirei clase de liceu
e unitormi si obligatorie pdnd in cele mai mici ami-
nunte si cd deci nu se lasd profesorului facultatea de
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a o adapta la pregitirea si gradul de desvoltare inte-
lectuald a elevilor clasei, dovedeste putina atentie, ce
se dd adevidratelor cerinte sufletesti ale elevilor.
Atit In ceeace priveste latura calitativd a materiei
¢ Invaimant.

Trecem acum la cercetarea laturii cantitative.

In aceastd privinti, se poate zice ci programa in-
vitdmantului primar este in general bine alcatuits,
pentrucd nu se poate vorbi de o ingramidire prea
mare a materiei de invatamant.

In invdtimintul secundar insd, nepotrivirea pro-
gramului cu cerintele subiectului (elevului), din punct
de vedere cantitativ, este izbitoare.

Cercetdnd programele analitice ale scoa1e1 secun-
dare, vom constata o cantitate enormd de material de
cunostinte inutile. Daca s’ar stradui cineva sa curete pro-
gramele analitice de tcate buruienile inutile, fard in-
doiald cd am libera spiritul elevului de un balast, care
apasd asupra spiritului si, apasdndu-l, il sldbeste in loc
sa-l intireasci.

Dealtfel, explicatia psihologica a faptului, ci pro-
gramele analitice ale invatdmAantului secundar sunt prea
incircate, este usor de dat, dacid stim cum s’au alcituit
aceste programe: s'a numit cite o comisie de specialisti
pentru fiecare obiect de invitimant. Or, se stie cd un
specialist considerd drept foarte importante cele mai
mici detalii ale specialitétii lui §i se simte ,,addnc jignit®,
daci cineva indrdzneste si-i atragi atenfia cd anumite
elemente de detaliu nu sunt atdt de necesare pentru
cultura generald, chiar daci pentru cultura speciald, pro-
fesionistd, au importantd. Si atunci, daci fiecare sub-
comisiune de specialisti, privind interesele scoalei prin
prizma specialititii sale, in loc sd  procedeze invers,
a Incdrcat cAt mai mult posibil programul analitic al
ohiectului ce reprezinti, ne putem inchipui ce a re-
zultat din combinatia acestor zece-doudsprezece pro-
grame partiale, in programul total al mavigimantului
secundar.
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Daca s’ar fi intémplat aceastd exagerare a specia-
listilor numai la céteva oblecte, lucrul ar mai fi putut
fi suportabil; cind insd s’a mtamplat la toate obiectele,

" {#r3 Indoial” cd a devenit impovaritor.

In domeniul educatiei intelectuale, aceastd direc-
tivd, care pune subiectul mai presus de obiect, care
deci intelege cd spiritul elevului nu este un vas, in
care trebue si se toarne cdt mai mult posibil, ci este
un acumulator de energii, a dat nastere curentului
pentru cultura formativa.

‘Adeptii culturii formative inteleg prinurmare ca
‘materialul de cunostinte si fie ales calitativ si canti-
tativ, asa IncAt si sporeasci energia intelectuald a
elevului.

IV. Evolutia materialismului didactic.

Cercetdm acum modul in care s’au desvoltat aceste
doud conceptii si- care e concluzia, la care trebue si
ajungem: vom adopta conceptia materialismului di-
dactic, ori principiul culturii formative?:

Materialismul didactic se prezintd sub urmitoarele
forme mai importante:

a) Aspectul religios. Un prim aspect, cel religios,
il gdsim in pedagogia evului mediu.

Primele scoale crestine au fost infiintate cu scopul
de a pregiti pe viitorii clérici, apostoli. ai crestinismu-
Jui. Prinurmare, chiar dela finceput, aceste scoale au
fost creiate pentru un interes practic, social. Ele ne
infatiseazd clar conceptla materialismului - didactic,  in-
trucAt nu urmiriau si cultive sufletul elevilor, ci s3
tormeze clerici. Aceste scoale aveau deci o tendintd
[,lactlca, utilitarista, proiesmnala. Cu alte cuvinte, gi-
sim in ele latura practici a materialismului’ didactic.
Nu lipseste insa nici a doua tendinti a materialismului
didactic, tendinta spre cultura generald, cici mai tirziu
au lost admisi in aceste scoale si elevi laici, cari nu se fa-
ceau clerici, ci primiau numai o culturd generald cu carac-
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ter crestinesc. Cand Carol cel Mare a venit la domnie, s’a
ingrijit de cultura poporului, tot In spirit crestinesc.
In timpul lui s’a produs o incercare de realizare a in-
vatimintului popular obligatoriu, nu numai pentru co-
pii, ci gi pentru adulti. Si in acele scoale, gdsim accen-
tuatd tendinta spre o culturd generald in spiritul ma-
terialismului didactic, cici in scoalele lui Carol cel Mare,
ca si In cele clericale, nimeni nu se ocupa de sufletul
elevuiui. Prinurmare, in pedagogia evului mediu con-
statim ambele tendinte ale materialismului didactic:
tendinta utilitaristd si tendinta spre cultura generala.

Am putea afirma totusi cd, — fard voia oamenilor
de scoald medievali, — In epoca a doua a culturii me-~
dicvale, si anume aceea numitd scolasticd, gisim mani-
festindu-se mai timid, dar gdsim totusi manifestin-
du-se si elemente de culturd formativi.

In timpul scolasticei, luaserd o deosebitd desvoltare
universititile. In aceste universititi medievale, se acorda
o deosebiti atentie rationalizirii dogmelor. Reprezen-
tantii universitdtilor medievale se serviau de logica
aristotelicd, pentruca in chip filosofic si scoatd in evi-
denti valoarea dogmelor crestinesti.

Aceastd silogisticd ajunge atit de departe, Incat
unii comentatori ai scoalelor medievale superioare au
considerat-o drept o jonglerie logicd. Evident ci o ase-
menea silogistici foarte accentuati era de naturd si
exercite functiunea logicd, judecata studentului; Iinsi
nu ¢ mai putin adevarat, ci aceia, care introduseserd
silogistica in serviciul bisericii, nu au ficut-o cu scopul
de a desvolta intelectul elevului, deci cu scopul acesta
al culturii formative, ci pur si simplu ca si serveascd
interesele bisericii, aflind argumentele necesare dog-
maticii teologice.

Aceastd formd a materialismului didactic ar putea
fi numiti: aspectul clerical.

b) Aspectul clasicist sau umanist. Trecem la al doilea
aspect al materialismului didactic, care se produce in
timpul Renasterii si al Umanismului, in secolul al

XV-lea si al XVI-lea.
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Tendinta generalz”x era si se revie la cultura clasici
puré, si se reinvie clasicismul greco-roman. Si me-
dievalii se serveau de cultura clasma, dar cu adaptirile
necesarc spre a putea fi pusd in serviciul dogmelor
cligioase; deaceea filosofia era numitd ancilla theo-
Z(gzae

Renasterea vrea reinvierea culturii clasice pure,
ne"hcxate. »

Faptul c& unii oameni de culturd idealisti, mai ales
tn Italia, au voit renagterea culturii antice in toatd
puritatea ei si realizarea tipului uman din “antichitate
in societatea modernd, nu a fost suf1c1ent pentru a
i termma patrunderea idealului lor §i in scoala tim-
pului. Influenta curentului clasmlst asupra scoalei uma-
niste am putea-o reduce in esentd la urm3toarele

puncte:

1) Cetirea clasicilor; 2) Imitarea clasicilor.

Dacd acesta era scopul culturii clasice in scoala
secolului al XV-lea si al I))(VI lea, atunci constatim ci
si aci predomina materialismul didactic, sub forma de
cultura generala.

Gi&sim in epoca aceasta si unele elemente de ma-
terialism didactic cu tendinte utilitariste. Astfel se stie
ci multd vreme limba latind a fost dominantd in cul-
turd, stiintd si diplomatie. Elevii invdtau deci aceastd
limbd si pentru interese de ordin practic si profesional.

Fra deci un mic adaos cu caracter utilitarist.

Caracterul dominant insi era cel de culturd ge-
nerald. Acest al doilea aspect al materialismului didactic
ar putea fi numit aspectul umanist sau clasicist.

c) Materialism pe baza stiintelor pozitive. Al treilea
si ultimul aspect al materialismului didactic e acela
bazat pe stiintele pozitive.

Spre a- caracteriza aceastd formé a materialismului
didactic, mentiondm faptul ci in secolul al XVII-lea,
filosoful englez Bacon nu numai_ci introduce metoda
ircuctivi si o accentuiazi in studiul naturii, dar com-
pletcazd si precizeazd scopul studiului inductiv al na-
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turii. Cercetim natura, zice Bacon, nu numai pentru
a o cunoaste — adicd din interes pur stiintific — ci
si spre a o stapdni cunoscand—o, si pentruca stdpinind-o,
si o putem utiliza in interesul nostru practic.

Prinurmare, el intelege cunoagterea naturil, nu ca
stlintd pentru stlmta. ci pentruca aceastad cunoastere sa
ne dea pos&nhtatea satisfacerii unor necesitdti in viata
.practicd sociala.

Se vede ci aci se accentuiazd puternic cealalta
laturd a materialismului didactic, adici materialismul
didactic cu aspect profesi'onist

S'ar mai putea cita si alte manifestiri ale mate-
rielismulei didactic; ne oprim insi numai la ceeace
este realmente esentlal si caracteristic.

V. Cultura formativa.

Trecind la a doua conceptie referitoare la scopul
instructiunii: aceea a culturii formative, si cercetam
aspectele mai importante, sub care se prezinta.

Cultura formativa apare in pedaooorle mai tarziu
ca mateuahsmul didactic. S’ar putea zice ci si in epoca
umanistd si in timpul lui Bacon se ivesc tendinte de
culturd formativd, dar ele ramén izolate. ‘Asa, spre
exemplu, Montaigne pune accentul pe cultura forma-
tivd, cidnd spune ,mai de pret e o minte bine formati
decét una plind de cunostinte®, insd influenta lui asupra
sccalei timpului, a fost redusa. _

‘Aspectele mai importante ale principiului culturii
formative sunt urmatoarele:

a) Aspectul leosofzc. Pe acesta il gisim in filosofia
lui Kant, care vorbeste in capitolele referitoare la pro-
blemele pedagogice, despre asa numitele ,,Verstandes-
krifte“, adicd ,,{orte intelectuale“ cAt si de datoria scoa-
Iei de a desvolta aceste forte. -

Ca si intelegem ce vrea si spund Kant prin aceste

»Verstandeskrifte“, si ne referim in citeva cuvinte,
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Ja baza {filosoficd a acestei conceptii, la conceptia lui
Kant asupra cunoasterii. '

Kant — contrar filosofilor rationalisti, care cen-
siderau ci singurele elemente de cunoastere cu valoare
generald si necesard sunt cele apriorice, cele inndscute,
si in opozitie cu filosofii empiristi, cari considerau ci
toate cunostintele vin pe calea simturilor — admite ca
cuniostinta noastrd e o imbinare de elemente apriorice
cu elemente aposteriorice, pe care ni le oferi lumea
esternd si experienta noastrd internd. Numai din aceste
doud categorii de elemente, rezultdi cunostinta orga-
nizatd; tot ce e general, fiind forma aprioricd si tot
ce e particular, accidental si variabil, fiind dat de
experienta.

Primul element, cel aprlomc este forma cunoaste-
rii; al "doilea element cel empiric, este maferia cu-
noasterii. Spre exemplu, spatiul este o formd aprio-
rici de cunoastere, pentrucd e generald si necesard
tuturor corpurilor materiale, pe care nu le putem con-
cepe alttel decdt ocupadnd un loc in spatiu. Timpul
estc si el o formd generald si necesard atit pentru
obiectele si fenomenele materiale, cdt si pentru feno-
menele sufletesti, cari nu pot fi concepute decit pe-
trecAndu-se in timp.

Cauzalitatea este deasemenea o formi generald si
necesard, caci nu putem intelege inlintuirea dintre fe-
nomene decit prin interpretarea cauzali.

Dlmpotrlva, diferitele culori, asperitati, durititi,
etc. cari variazia dela un obiect la altul, au deci un
ceracter particular variahil si accidental, ne vin pe
calea experientei si sunt prmurmare aposteriorice.
Aceste doud elemente — cel aprioric i cel aposterio-
ric — sunt ambele necesare ca si se poati produce
cunostinta organizata.

Implemle din afari fard a fi subordonate elemen-
telor apriorice, nu ne-ar putea da cunoasterea, cici
ce-ar fi toate lucrurilc din univers, daci nu le-am da
loc in spatiu? Ce-ar-fi toate fenomenele, daci nu le-am
atribui timp si cauzalitate? In cazul acesta, universul



128 G. G. ANTONESCU

n’ar mai fi un ,,cosmos“, o lume organizati, ci un
»hacs“. Toate impresiile din afard se subordoneazd deci
formelor apriorice. Dar ce-ar fi si formele apriorice
fard elementele aposteriorice venite pe calea experientei?
Ce-ar fi spatiul gol si timpul fird evenimente? Ne-o
spune insusi Kant, cAnd zice ci ,.formele fird materie
sunt goale, materia fard formd este oarbd“.

Daci cunoastem aceste date, intelegem dece, atunci
cand Kant vorbeste .de Verstandeskrifte, le definegte
ca fiind niste functiuni menite sd aplice formele aprio-
rice asupra materialului venit prin experienti sau sa
lege generalul cu particularul. Kant adaogd faptul ci
nu putem exercita aceste functiuni decdt prin inter-
mediul unui material de cunoastere. Asa dar, materialu
de cunostinte trebue si fie pus in se1v1c1ul desvoltdrii
forelor intelectuale. Este concepjia culturii formative
cu aspect filosofic, numitd astfel, pentruci are la bazd
o teorie filosofici. - '

b) Aspectul clasicist al culturii formative. O altd
form& de manifestare a principiului cultarii formative
estc cea bazati pe clasicismul antic. In cazul de fati,
insd nu ne referim la vechiul umanism al secolului al
XVI-lea, — de care, dupd cum am vizut, era legat
materialismul didactic — ci la neo-clasicismul  dela {i-
nele secolului al XVIII-lea si inceputul secclului al
XIX-lea.

Ceeace este comun ambelor curente umaniste constd
in faptul ci si unul si altul cer predominarea culturii
cla51ce in invdtimdnt. Asupra scopulm, pe care-l urmi-
resc insd, diferd unul de altul si este firesc si difere.

In secolul al XVlI-lea, singura culturd de un grad
mai fnalt era cultura clasici antica. In secolul al XIX-lea
insd, cAnd literaturile moderne Iuaserda o mare desvol-
tare, I)I'C-‘G.UCuud opere, care puteau sta foarte bine ald-
turi de operele ciasice ale antichititii, nu mai poate fi
vorba nici de o inlocuire a produselor litcrare mo-
derne prin cele antice, nici de o supraordonare a acesiora
din wmi fati de cele dintdiu.
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Al doilea motiv, mentionat mai sus si anume ci in
timpul umanismului din veacul al XVI-lea, limba la-
tind era limba oamenilor de stiintd si a diplomatilor,
dispare si el. In stiinti, se intrejauingeazé imba ma-
ternd — In universititi incepe pretutindeni si se inlo-
cuiasci limba latind prin cea maternd — iar in diplo-
matie se Intrebuinteazd limba franceza. Dispéréncf] si
acest motiv, care ar fi putut si sprijine clasicismul, le
mai rdmén totusi reprezentantilor acestui curent, mo-
tive importante pentru sustinerea tezei lor. Printre
acestea, un argument puternic il constitue valoarea cul-
turii clasice pentru cultura formativa.

Ei sustin, cd cel mai bun mijloc pentru a cultiva
functiunile sufletesti in general si'pe cele intelectuale,
in special, (judecata, memoria, imaginatia, etc.) il con-
stitue studiul limbilor clasice. Se insistd in special asupra
gramaticei si traducerilor.

Gramatica latind sau gramatica greacd este pentru
neo-clasicisti un fel de logicd elementard; iar tradu-
cerile din limbile clasice in cele moderne si din cele
moderne in cele clasice, presupundnd o activitate in-
telectuald intensd si operatii subtile si de multe ori
complexe, natural ci servesc la desvoltarea inteligentei.

Fard indoialdi cid pentru a traduce un termen la-
tinesc sau grecesc Intr'o limbd modernd, in mod adequat,
trebue si pdtrundem foarte bine notiunea, pe care o
exprimi termenul analog din limba materni si invers.

Totusi, si din acest punct de vedere li s’a putut
aduce neoclasicistilor obiectiunea ci un proces logic
analog se produce in mintea elevului si atunci cind
traduce dintr'o limbd mederni in alti limba tot mo-
dernd, dacid, bine inteles, intre aceste doud limbi existd
o deosebire considerabilda de spirit si structurd. Un
exemplu tipic {n aceasti privintd ni-l oferd traducerile
din limba romé4nd in limba germani sau invers.

Asa dar, argumentul neoclasicistilor ci studiul lim-
bilor antice e’ mijlocul cel mai important pentru culti-
varea functiunilor psihice, fard a fi lipsit de valoare
pentru sustinerea culturii clasice, nu este suficient. Ei

G. G. A. — Pedagogia genua'la 9
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au trebuit si adaoge un nou argument — acesta in
adevar neinliturabil — si anume ci aproape Intreaga
culturd modernd 1 Isi gaseste originile in clasicismul antic.
In adevér, n’am putea exphca arta Renasterii si
operele de arti moderna fira si cunoagtem operele
antice; n’am putea intelege si explica filosofia moderni,
fard si cunoastem filosofia lui Platon si Aristotel.
Aceastd conceptie, care pune clasicismul antic la
baza culturii formative, l-am numit aspectul clasicist.

c) Cultura formativi pe baza intregului program
de invatamint. In fine un al treilea aspect, sub care
ni se prezinti principiul culturii formative, l-am putea
numi cultura formativd, pe baza intregului program.
Prinurmare, nu este vorba de un anumit grup de
obiecte, ci de intregul program de invitimint. Acesta
ar urma si fie pus cu precidere in serviciul culturii
formative.

Reprezentantul cel mai de seamd al acestei con-
ceptii e Pestalozzi. Ca si neoclasicistii, el considerd ca
ideal al educatiei desvoltarea tutulor functiunilor su-
fletegti; cere prinurmare culturd formativa. Iar cénd
este vorba de stabilirea normelor, dupa care sa se facd
alegerea materialului de cunostinte in program, el por-
neste dela o consideratie de ordin psihologic cerdnd ca
la fiecare pas si tinem seama de legile, dupd care se
produce evolutia sufleteascd a elevului.

Pestalozzi are chiar o comparatie foarte frumoass,
ca sa ne arate cAtd lmportanta acordi el subiectului
‘(elevului), in invitimint si cit de mult subordoneaza
obiectul la subiect.

‘Acest raport intre masurile, pe care le luim in
invatimént deoparte, si natura sufleteasci a elevului
de alti parte, il considerd Pestalozzi analog raportului,
ce ar exista intre o clidire si o stincd puternicd, ce i-ar
servi drept bazi. Putem mari si Indlta constructia atdt
cit e posibil, fird a periclita legdtura ‘dintre aceasta
si stAnci. Orice slibire a acestei legituri reprezinti
un pericol de pribusire pentru constructia noastrd;
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stanca insi rdmdane etern neclintitd. Deci, citi vreme
vom mentine nesterbitd legitura dintre edificul edu-
catiei si stdnca legilor psihice naturale, opera educativa
va fi pe cit de utild, pe atit de solida. _

Se vede din imaginea aceasta cit de mult accen-
tuiazd Pestalozzi respectul, pe care-l datoram subiec-
tului, sufletul elevului.

In ceeace priveste normele de alegere a cunostin-
telor, el distinge trei categorii de cunostinte. Primul
loc in program trebue si-l ocupe acele cunostinte care
servesc pentru desvoltarea functiunilor psihice, indi-
ferent de natura acestor cunostinte. Al doilea loc, acelea,
care ne fac si cunoastem un anumit domeniu al culturii.

Aci intervine si interesul pentru cultura generala,
insd cu totul subordonat celui pentru cultura forma-
tivi. In fine, in al treilea loc deabia, vin acele cu-
nostinte, care ne servesc pentru viata practicd, prin-
urmare interesul profesionist.

VI Raportul intre cultura formativa §i materiala.

Daci ne-am intreba acum in fata acestor doui
conceptii, asa cum le cunoastem, ce atitudine putem
lua, am conchide ci in definitiv invitimantul trebuc
sd dea elevului toate elementele, pe care le oferd aceste
doua conceptii. In adeviar materialul de Iinvitimant
trebue si serveascd nu numai la formarea spirituald a
elevului, ci §i la informarea lui asupra tutulor elemen-
telor asa zisec de culturd generala.

De fapt, daci urmirim problema mai departe,
gisim o solutie in sensul acesta, a unei legituri intre
cultura formativd si cultura materiald, insi accentudnd
la cultura formativi mai mult elementul profesionist
utilitar decat acela de culturd generald, si anume gi-
sim aceastd legdturd la filosoful englez Spencer.

Spencer a fost un filosof utilitarist si utilitarismul
si l-a pastrat si in pedagogie. E interesantd atitudinea
lui Spencer in solutionarea problemei, ce ne preocupi,
intrucat el incearcid si stabileasci o legaturd intre cul-
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tura formativd si informativd, materiald. Solutia lui
nu ne satisface insd, cici di preponderenti punctului
de vedere informativ materialist, asupra celui formativ.
Dupi Spencer, scopul scoalei e de a-l face pe om si
fic multumit in viatd si nu-l poate face mulfumit, decat
dandu-i posibilitatea unei vieti complete, adici prega-
tind pe elev pentru toate genurile posibile de activitate.
Printre aceste genuri, Spencer con51dera ca foarte im-
portante acele activitdti, care ne garanteazd existenta.

Prinurmare, Spencer cerdnd pentru individ o pre-
gatirc adecvati unei cidt mai usoare adaptari la viata
naturald si sociald va fi adeptul unei culturi informativ
materialiste 'cu caracter practic profesional.

Faptul cd Spencer a accentuat principiul culturii
practice, nu se datoreste numai conceptiei lui utilita-
riste, ci si unui factor de ordin cultural si in special
de ordin’ pedagoglc si anume: in timpul lui Spencer
se manifestd in filosofie si pedagogie si curentul neo-
clasicist, care cerea ca elementele de culturd clasica
si fic predominante. Spencer, care era un utilitarist
convins, pune imediat chestiunea: intrucit cultura cla-
sicdi poate sa ne pregateasca pentru viata practica si
sd ne ofere posibilitatea unei usoare adaptiri la mediul
social si natural? Reactiunea lui contra clasicismului,
care prinsese radicini adanci in secolul al XIX-lea, il
infireste si mai mult in punctul lui de vedere practic
utilitarist. Ne amintim?) de faptul ci neo-clasicistii din
secolul XIX-lea, spre deosebire de clasicistii secolului
al XVI-lea, aduceau un argument nou in sustinerea
clasicismului, si anume cd cel mai bun-.mijloc pentru
formarea spiritului e cultura clasicd. Prinurmare, de
unde vechii clasicisti considerau cultura clasicd din
punctul de vedere al culturii generale, neo-umanistii
considerau cultura clasici ca fiind cel mai bun mijloc
pentru desvoltarea armonici a insugirilor individului.
Dacd Spencer voia si combati- neo-clasicismul, nu era

1) Vezi G. G. Antonescu, Doctrinele fundamentale ale pedagogxel
moderne.
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suficient si plece dela punctul de vedere utilitarist,
ci trebuia si raspunda si la celdlalt argument al neo-
clasicistilor, ¢ prin cultura clasicd se formeazi spiritul
elevului. _ _

Pentru a da clasicismului lovitura de gratie, tre-
buia si dovedeascd mai intdiu ci acele stiinte, care
servesc pentru cultura practicd, pot servi si pentru cul-
tura formativa.

Care sunt stiintele, care servesc individului pentru
adaptarea lui la viatdi? Evident ci nu limba latind si
greacd, ci stiintele pozitive gi matematica, care ne aratd
cum si ne Ingrijim sdnitatea, cum si intrebuintim
cunostintele in industrie, etc. La acestea se adaoga si
stiintele sociale, care ne pregitesc pentru adaptarea la
mediul social. Se stie ca sociologiéi i se acorda o deose-
bitd importantd de citre Spencer. Riménea ca Spencer
si dovedeascd cd aceste stiinte, care pregitesc adap-
tarea la mediul social si natural, pot servi si pentru
cultura formativd. In operele lui, Spencer incearci s
dovedeascd si dovedeste cu destul succes ci stiintele
pozitive sunt mijloace potrivite pentru cultura for-
mativa. _ )

In adevar, nu putem contesta cd stiintele pozitive
ajutd la desvoltarea memoriei. Dacd nu ne-am referi
decét la nenumiratele clasificari, care se fac in stiintele
naturale: biologie, mineralogie, geologie si am constata
aci un materiaf foarte vast pentru cultivarea memoriei.
Dar nu numai memoria, ci si judecata logicd, sustine
el ci se poate desvolta prin stiintele pozitive, atunci
cand procedam in' cercetarea stiintifica inductiv si de-
ductiv, cAnd facem observatic si experiment. Unde se
poate desvolta judecata logica, simtul observatiei, mai
mult ca la stiintele pozitive? Aci, pe baza observatiei
ficute, punem pe elev,. cu ajutorul nostru, si prelu-
creze materialul de observatie si si extragd anumite
principii sau legi stiintifice, fie ci e vorba de un
material de observatle, fie ci e vorba de un fenomen
fizic sau chimic in laborator. Astfel, elevul se’ ridica
la legi generale, pe baza inductiei.
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Dar putem face si deductie, cici dupd ce elevul a
stabilit, spre exemplu, anumite legi biologice, cidnd ne
gdsim In fata unui caz nou, in fata unui animal necu-
noscut punem pe elev si facd aplicatia legii, deci si
faci deductie. Matematicele deasemenea ne oferd un
prilej larg de a desvolta puterea de judecatd a elevului,
prin judeciti logice deductive.

Putem face si culturd esteticd cu ajutorul stiintelor
pozitive. Unde gidsim o mai mare bogitie de aspecte
frumoase dec4t in naturd? Lisind pe elev si contemple
natura, se vor desvolta in el sentimentele estetice. Chiar
religia, spune Spencer, nu e posibild fird ajutorul stiin-
telor pozitive.

Indiferenta pentru stiinfd finseamni ireligiozitate.
534 luim — spune Spencer — o simpld comparatie. Si
presupunem ci un autor e intdmpinat zilnic cu laude
exprimate intr'un stil pompos. Si presupunem cd in-
telepciunea, miretia si frumusetea operelor sale sunt
subiectul neschimbat al laudelor, ce i se aduc. Si pre-
supunem ci aceia, ce-i laudd neincetat operele, n’au
vazut decit scoartele lor, niciodati nu le-au citit, nici-
odatd n’au fincercat si le patrundid. Ce pret ar putea
avea pentru noi laudele lor? Ce am zice noi despre
sinceritatea lor? Si totusi, daci ne este ingiduit si
compardm lucrurile mici cu cele mari, tot astfel se
poartd lumea Indeobste fati de intreaga fire si de cau-
zele ei”1).

In fata absolutului, stiinta insisi — atdt de mén-
drd fati de traditie §i autorititile omenesti-— e umili:
sadevaratul savant e singurul om, care stie cit de sus
deasupra cunostintei si oricdrei- conceptii omenesti std
forta universald, ale cidrei manifestiri sunt natura,
viata, gindirea®?).

Asa dar: fie cd e vorba de conservarea persoanei,
fie ci e vorba de datoriile familiare sau cele sociale,

1, II. Spencer. De I’éducation intellectuelle, morale et physique.
Ed. Alcan, pag. 81.
2) Op. cit. pag. 84.
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fic ci e vorha de productiunile si plicerile estetice,
fic ci e vorba de cultivarea functiunilor sufletesti, pre-
gitirea necesard o da gtiinfa.

“  Cecace trebue si imputim dela inceputul lui Spencer
este faptul cd a neglijat cultura generald, cici daci
nu putem contesta ci stiintele pozitive prezinti o la-
turd de mare importantd a culturii generale a unui
om, este neindoios ci nu se poate considera cineva cd
posedi culturd generald, dacd face cu totul abstractie
de celelalte laturi, de latura umanistdi a culturii, de
aceea, care priveste viata sufleteasci a omului. Cu-
noscdind numai natura, nu putem avea pretentia ci
posedim o culturd generald. Prinurmare, aceasta este
prima lacund a conceptiei lui Spencer. o

A doua lacuni: din punctul de vedere al culturii
formative este suficientd stiinta pozitivdi ca si me dea
o culturd formativd completd? Nu contestim si nu poate
nimeni contesta cd stiinta pozitivd are un rol educativ
puternic i trebue si-i recunoastem lui Spencer meritul
mare de a fi scos in evidentd tocmai rolul educativ
al stiintei pozitive, spre deosebire de reprezentantii
precedenti ai stiintelor pozitive, care scoteau mereu
in evidentd numai punctul de vedere utilitar al pre-
gatirii la viata. »

Cultura formativi, pe care ne-o di si trebue si
ne-o dea stiinta pozitivd, este ea o culturd formativi
completd? Nu lasi anumite laturi ale inteligentei noa-
stre nedesvoltate, necultivate? Aceasta este chestiunea,
pe care ne-o punem si pentru rezolvarea ei, ne vom
referi la unele cercetiri, pe care le face pedagogia con-
temporand §i la unele cercetiri experimentale, ce s'au
facut in timpul din urma. , _

a) In special, interesantd este o experientd ficutd
de pedagogul german Meumann. Este o experiend in
domeniul memoriei. F1 a pus problema, daci, exer-
citind memoria unor indivizi, prin materialul x, de
pildd, cistigul realizat de memorie va fi valabil si
pentru . altfel de material? In acest scop, Meumann s’a
adresat la un grup de-studenti si a Inceput prin a le
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cerceta capacitatea memoriei lor in diferite directii,
bineinteles prin ajutorul procedeului individual. A luat,
spre ex. pe studentul A, si ddndu-i si memoreze 20—30
silabe fira sens, a vdzut ca au fost necesare, de exemplu,
20 de repetitii. I-a dat si memorizeze si cifre, proza
literara, versuri, prozd filosoficd, proza stiintifica, i-a
prezentat tablouri, spre a-i studia memoria vizuald si
a notat céte repetitii sunt necesare pentru fiecare din
aceste materiale. Pe urmd a inceput si le exercitcze
mereu memoria numai printr'un anumit material din
cele de mai sus, supundndu-i apoi la un nou exercitiu
general. La silabele fird sens, progresul a fost consi-
derabil. Celui, care a avut nevoie la prima probd de
20 de repetitii, nu i-au trebuit acum decit 8—10 repe-
titii. Puterea lui de a primi si retine aceste impresii
a sporit si pentru celdlalt material, cu care nu facuse
exercitii si In raport cu care fusese cercetat din nou.
Meumann recunoaste, e drept, ci sporul de agerime
al memoriei s’a produs mai mult pentru materialul, cu
care se ficuse exercitiu, dar e un progres si pentru
celelalte feluri de material.

In urma acestora, am fi inclinati si dim dreptate
lui Spencer, care sustinea ci stiintele pozitive desvolta
inteligenta si pentru alt material decit acela, cu care
s’a exercitat.

b) Totusi avem si facem o rezervi. Daci se face
o deosebire in domeniul intelectual, intre functiunile
de conservare si reproducere, cum e memoria, si func-
tiunile productive si de creatie, cum sunt imaginatia
creiatoare si judecata logicd, credem ci concluzia
lui Meumann n’ar sustine mult pe Spencer, fiindca
Meumann a ficut experienta in domeniul de conservare
al ‘inteligentei, nu in cel de creiatie. Daca ar fi facut
acelas fel de experiente si in domeniul logic, ar fi
ajuns el oare la aceleasi concluzii? Suntem convinsi
cd nu.

In adevir, memoria e o functiune cu caracter me-
canic si subiectiv, in sensul cd nu tine seama de natura
obiectivd a elementelor de memorat si am zis mecanici,
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ficAnd abstractie de cazul, cind e ajutatd de alte func-
tiuni intelectuale. Cand se memoreazi ceva in mod me-
canic, este indiferent dacd ceeace se memoreazd sunt
silabe fard sens sau cuvinte cu sens, versuri sau prozi,
care se pot memora firi si fie intelese. Cind intervine
inteligenta, atunci intervine si ]udecata loglca.

Deaceea am zice ci memoria mecanica are mai mult
un caracter subiectiv.

Judecitii logice insi, nu-i este indiferentd natura
obiectelor, asupra cdrora se exercitdi. Nu putem face
judecdti logice asupra silabelor fird sens sau asupra
cuvintelor strdine, pe care nu le mtelegem. Dar si in
cazul cuvintelor cu sens, altfel ]uclecam intr'un do-
...emu si altfel in altul. Putem noi compara judecata
logici a lui Ibsen prin care cautd si fixeze carac-
terele personagiilor din operele sale dramatice, cu
lucrarea intelectuald a unui fizician, care cauti si ne
demonstreze functionarea telegrafiei fard fir?... Fireste
cii sunt judecdti deosebite mai ales din punct de vedere
zl materialului, asupra ciruia se exercitd, ceeace ne
aratd cd judecata logicd are un caracter mai obiectiv,
adicdi mai dependent de materialul asupra cdruia se
exercita.

Ca si ne limurim mai bine asupra acestui punct,
trebue si impdrtim cunostintele noastre in doud grupe
si anume: a) Cunostintele venite dela lumea externd,
pe calea simturilor, a perceptiei externe si b) cunostin-
tele venite dela lumea internd prin auto-observatie, prin
introspectie sau perceperea propriilor noastre stiri su-
fletesti. Dacd am face aceastd deosebire intre lumea
externa si internd, am vedea cd intre obiectele externe
si interne ale cunostintei, este o diferentd fundamentala.

Intr’adevar, in lumea externs, obiectele materia-
Iului de cunoastere, ocupdnd un loc in spatiu, stau
aldturi unele de altele; pe cAnd in lumea internd, in
lumea noastra suﬂeteascé, obiectele materialului de
cunoastere, asupra cdrora se indreaptd cugetarea noa-
strd, nu stau alaturi unele de altele, ci se patrund
se intrepitrund, unele cu altele. Prinurmare, intre cu-
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getarea exercitati asupra obiectelor din lumea externa
si Intre cugetarea exercitatd asupra obiectelor din lu-
mea internd e o deosebire fundamentald de structura.
Si daci e diferentd de structurd intre ele si opera noastra
mintald va trebui si fie diferitd, dupd cum lucreazi
asupra unora sau asupra altora din aceste obiecte.

Am putea intrebuinta o analogie, ca si evidentiem
deosebirea intre o operatie si cealaltd. Si presupunem
mai multe minerale compuse din cristale de forme
diferite: unul din cristale plate si altul din cristale
romboidale, si un mineralog, care ar vrea si cunoasci
structura acestor minerale. Natural cd in acest scop
se va servi de un instrument, de un cutit cu care va
scinda mineralul in cristale. Altfel va méanui insd cutitul
la mineralul format din cristale plate, si altfel ia mi-
neralul cu cristale romboidale. Mé4na si cutitul ar re-
prezenta inteligenfa noastrd care, fiind aceeas, alifel
opereazi Intr'un caz, altfel in altul; intr’'un fel in
domeniul obiectelor externe si altfel in domeniul su-
fletesc. I deci o diferentd fundamentald. Un exemplu:
daci am compara operatia mintald a lui Dostoiewski,
cind scria ,,Crimd ‘si pedeapsi“, care e o lucrare de
analizd psihologicd foarte adédncd, cu operatia mintald
a unui geolog, care e chemat si studieze structura unor
straturi, vom constata o totald diferentd de mentalitate
si de atitudine spirituald intre cel dintdiu si cel de-al
doilea.

O culturd formativdi completd le presupune pe
améndoud si mai presupune incd ceva: pe langd stiintele
pozitive si stiintele umaniste, mai presupune o ope-
ratie intelectuald, care le este comund ambelor acestor
grupe: stabilirea de raporturi logice sau de raporturi
cantitative matematice, intre elementele, care alcatuesc,
fie domeniul lumii spirituale, fie domeniul lumii obiective.

Aceasti deprindere cu sistematizarea elementelor
din punct de vedere logic i matematic, ne-o dau cele
doud obiecte, pe care le-am si determinat: logica si
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matematica. Ele sunt in legiturd si cu domentul subiec-
tiv si cu domeniul obiectiv.

Prinurmare, o culturd formativd complets, care di
s"uuulm elevului o directivd multilaterald, trebue si
cuba in vedere aceste trei aspecte principale: directiva
spre lumea obiectivd, acea spre lumea subiectivd si pu-
tinta de a stabili raporturi logice, matematice, de a
sistematiza. Aceste trei puteri ale inteligentei trebuesc
deopotrivd cultivate.

Daci ne-am referi la experientd, vom vedea, cd
Ja cei mai multi dintre oameni este mai accentuatd
una din cele doud laturi, latura sublectlva, sau cea
cbiectivd; cealalti, a treia, poate si fie in legdturd
si cu cea su.blectlva, si cu cea obiectivd. Am putea lua
cateva exemple din istoria culturii omenesti. Asa de
exemplu, filosoful Kant si filosoful Lotze, erau niste
buni clasicigti. Prinurmare fi preocupau si problemele
filosofice si cele filologice; ambele preocupdri intra
in domeniul spiritului subiectiv, prinurmare in dome-
niul operatiunilor indreptate asupra propriei noastre
[umi . sufletesti, nu asupra lumii din afara.

Dacd luim deasemeni pe Platon, Giordano Bruno
Shakespeare, Schopenhauer, Nietzsche, toti acestia sunt
ﬁlosoﬁ si literati, prinurmare au preocupdri referitoare
la lumea interna, subiectiva.

In fine, intr'o alti categorie tot in cadrul lumii
subiective, putem cita pe marele compozitor Wagner,
care era poet si muzicant. Poezia si muzica se referd
la lumea subiectivd, la lumea noastra sufleteasci. Din
categoria cealaltd, citim un singur exemplu celebru,
este Leonardo da Vinci, care era pictor, sculptor, ar-
hitect, naturalist si technician, toate preocupdri, ce pl‘l-
vesc lumea oblectlva, prinurmare necesitau splrltul in-
dreptat mai mult in directia realitdtii obiective. Na-
tural ci aceasti clasificare n’are o valoare absoluti,
dar la fiecare individ credem ci o analizd serioasi va
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constata ci predomini unul din aceste tipuri: tipul
subiectiv sau tipul obiectivl).

S’au putut cita, in contra acestei clasificdri, oa-
meni de stiintd celebri in cultura modernd, care au
manifestat mai multe laturi deodati. Asa de ex.: Descar-
tes, care era un metafizician de valoare, deci aceastd
preocupare ar privi lumea subiectivi in primul rand,
dar era preocupat foarte mult si de problemele ma-
tematice si in oarecare masurd si de problemele re-
feritoare la naturd.

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

Totusi, daci am cerceta cazurile mai deaproape,
fird si contestim valoarea lui Descartes ca matema-
tician sau a lui Goethe ca naturalist, trebue si recu-
noastem ci atidt la unul cAt si la celilalt, spiritul fi-
losofic, acela care este preocupat continuu de elementul
sufletesc intern, este cel predominant. In orice caz,
este cert cd In invitdmdnt, in scoald, nu ne este permis
si didm o preponderenti mare unei laturi din acestea
asupra celeilalte; suntem datori si cultivam spiritul
elevului din toate aceste trei puncte de vedere; prin-
urmare si-i deprindem mintea atit cu aprofundarea vie-
tii sufletesti in directia tipului subiectiv, cu patrun-
derea lumii obiective a naturii din afard, cit si cu
sistematizarea pe cale logici si matematici. Prinurmare,
o culturd formativi completd a spiritului elevului nu
este posibild, decidt dacd apelim la aceste trei feluri
de material de invitimint: la stiintele umaniste, la
stiintele pozitive, la matematicd si logici. Fard aceste
trei impreund, nu putem da o culturd formativd in-
tegrala. .

1) Vezi G. G. Antonescu, Istoria Pedagogiei. Doctrinele funda-
mentale ale pedagogiei moderne, cap. asupra lui Spencer si P. Barth:
‘Elemente der Erziehungs und Unterrichtslehre, pag. 180.
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Se vede deci cid pretentia lui Spencer de a da cul-
tura formativi numai pe calea §tun§e10r poz1t1ve, este
o pretentie, care duce la unilateralitate.

Din cele spuse p4ni aci, constatim insi un fapt,
care ne va duce la solutia problemei noastre.

Aceste trei categorii de materii de Invitdmant
stuntele umanlste, pozmve si matematica si loglca sunt
aceleasi, care impreund ne dau cultura generali.

Aceste trei elemente constitue ceeace numim cul-
turd generald, si atunci am putea si facem un silogism,
care si ne duci la sinteza culturii formative, cu cultura
materiald. Cele trei feluri de materie de invatimant,
umanist, stiintele pozitive, matematica, sunt forme ne-
cesare pentru o culturd formativd integrald. Dar cele
trei categorii de materii constitue impreund culturd
generald. Deci, In concluzie, am zice: cultura gene-
rald este necesara pentru o culturd formativi integrala.
Prinurmare, n’ar mai fi contrazicere cel putin din punctul
de vedere al culturii generale, intre materialismul di-
dactic si principiul culturii formative, lisdnd deoparte
insi elementul profesionist.

Dar atunci ne putem intreba: cum se explici lupta
intre aceste doud conceptiuni?

Discutia este facuti iri scopul de a stabili care
dintre ele va avea suveranitate.

Din ‘silogismul nostru rezultd clar, ci avem ne-
voie de toate domeniile pentru formarea unei culturi
generale integrale. Ceeace poate si facd diferenta §
si ducd la o directivd unilaterald intr'un sens sau in
celilalt este intdiu metoda, pe care o aplicim si al
doilea programul analitic.

In adevir, am zis ci avem nevoie de toate do-
meniile de culturd, pentru a da o culturd formativi
integrald, dar nu depinde numai de aceasta rezultatul,
pe care il urmireste cultura integrali, ci si de metoda,
c[up:”aI care se trateazd acest material de culturd ge-
nerala.
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Dacd in cultura formativd urmirim punerea in
exercitiu deci desvoltarea functiunilor sufletesti, cénd -
am trata materia de Invdtamént de orice categorie ar’
fi: stiinta pozitivd, stiinta uvmanistd, stiinta matema-
ticd, asa fncAt spiritul elevului sd rdména pasiv, re-
ceptiv, poate si fie vorba de punere in functiune,
deci de ua exercitiu, de o desvoltare a functiunilor
psihice? Fard indoiald c¢d nu. Dacd insd, oricare ar {i
materia de Invitimant, din oricare din cele trei do-
menii ale culturii, In metoda, pe care o aplic, caut si
pun continuu in functiune, deci In actiune, si exercit,
si desvolt functiunile sufletesti ale elevului, atunci
evident ci fac cuituri formativd, am in vedere scopul
formativ al educatiei, scopul educativ al stiintei.

Tot asa, In ceeace priveste programele: a face
culturd generald nu finsemneazi a-i da elevului din
fiecare obiect cAt mai multe si mai mirunte detalii, ci
a-i da elementele esentiale si fundamentale ale fiecarei
stiinte, si dacd programul este redus numai la elementele
esentiale ale diferitelor obiecte de invatiméant, atunci
profesorul isi poate permite si aplice metoda activa,
care pune spiritul elevului mereu in miscare si nu-I
lasd 'sa fie pasiv si receptiv.

Daci. insd cantitatea de material, prin aglomerarea
de amidnunte inutile de specialitate, este atdt de mare
incdt cade ca o greutate si asupra spiritului elevului
si asupra profesorului, atunci nu mai putem aplica
metoda activd, cddem in simpld transmitere a cunostin-
telor, receptie si reproducere din partea elevului.

Prinurmare nu rezida totul in alegerea materialului,
cit rezidi in metodad si sistematizare.

VII. Raportul intre cultura generala si profesionala.

Mai riméne o ultimd chestiune, asupra rolului
instructiei in educatie si anume stabilirea raportului in-
tre cultura generald si cea profesionald. In general,
scoalele de culturd generald primare si secundare, nu
au nevoie de elemente- de culturd profesionald gi chiar
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daci au nevoie de aceste elemente, ele se pierd intré
elementele de culturd generald si formativd. Nu tot
astfel e cazul in scoalele secundare si superioare cu
caracter profesional: scoalele comerciale, academii co-
merciale, scoale politechnice, etc., in care nu gasim in
prezent decét elemente de culturd profesionala.

Aci insi nu mai putem izola cultura profesionald
de cultura generald, cultura generald fird culturd pro-
fesionald fiind posibild, pe cdnd cultura profesionald
{4rd cultura generald nu se poate, cici nu poate fi
cineva bun profesionist, daci n'a fost format mai in-
taiu ca om.

Trebue si facem o grupd separatd din scoalele pro-
fesionale prin destinatia lor, insd in care se predau
si elemente de culturd generald. Spre ex.: scoalele nor-
male sunt scoale cu caracter profesionist, pentrucd
sunt destinate a forma profesionisti-invatatori, insi cul-
tura, ce se dd in ele, este o culturd generald cu accen-
tuarea studiilor psihologice si pedagogice. Tot astfel
seminariile teologice sunt, prin scopul lor, scoale pro-
fesionale, pentrucd trebue si dea profesionisti-preoti.
Cultura, ce se da in aceste seminarii, este insa cultura
generald, cu accentuarea studiilor teologice- si clasice.
Deci in ambele aceste scoale sunt elemente de cultura
generald, pe baza cidrora se face si cultura profesionala.

In starea de astizi a scoalelor cu adevirat pro-
fesionale, situatia este rea, cici in programele lor de
invitimant, atit in cele secundare cét si in cele supe-
rioare, n’avem deloc elemente de culturd generali.

In adevir, s’ar pirea cd principiul, care a prezidat
la organizarea invatimdntului-nostru profesional, a fost
acela cd acest Invatimént trebue si aibd drept scop
exclusiv pregitirea practici pentru o anumitd specia-
litate technica, lisind de o parte preocupdrile referi-
toare la cultura generald. Evident ci acest principiu
nu este nicderi enuntat in mod formal si categoric;
totusi, el rezultdi foarte clar din cercetarea atenti a
programului de activitate al invatimantului nostru pro-
fesional de toate gradele (inferior, secundar si superior).
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Asttel, spre ex., nici in ‘scoalele de comert, nici in
academia comerciald, nici in scoala de agriculturd, nici.
la politechnicd, nu vom gasi in program (aproape de
loc) elemente de culturd generald. De aceastd lipsa se
resimt elevii scoalelor mentionate, dar cu deosebire mai
tdrziu in viata sociali, cand au contact cu oameni de
profesiuni diferite.

latd de ce in preajma noui reforme a invitimin-
tului secundar aplicat, care, dupd céte stim, se studiaza
din nou la Ministerul Instructiei, tinem si insistim din
nou asupra importanei con51derablle, pe care o are cul-
tura generald in preoatu-ea viitorului profesionist si adu-
cem pentru aceasta cdteva din argumentele mai impor-
tante.

1. Cultura generald aduce un real si direct serviciu
insusi profesionistului ca profesionist, mai ales cAnd este
vorba de elementele conducitoare in viata comerciald
si industriala.

In adevir, sunt o multime de probleme sociale
si culturale, impuse de marile organizatiuni economice,
a ciror cunoastere si aprofundare insi nu ne-o poate
mijloci pregdtirea technici in specialitate, c¢i numai
studiile Se culturd generald. S& ne gindim, spre exem-
plu, la un inginer, care conduce o fabrici cu sute
sau mii de lucrdtori. E suficient ca acest om si cu-
noascd bine numai specialitatea mdustrlala, pe care o
deserveste aceastd fabrici, sau fi pretindem si ia o
atitudine clard §i hotarits si in acele chestiuni, care
privesc viaia fizicd si sufleteascd a lucrdtorului,- con-
vingerile lui referitoare la organizarea sociald si politica,
cerintele lui spirituale, educatia copiilor sii, etc.? Ris-
punsul la aceasti intrebare nu poate fi decit afirmativ,
intruct directorul fabricii nu este numai conducitorul
technic al acestei institutii, ci si parintele sufletesc al
lucridtorilor. Deaceea, el este in mare parte raspun-
zétor fatd de stat si de patria lui, de atitudinea morala
si politici a subalternilor sii.

2. Cultura generald di profesionistului, printre al-
tele, acea structurd morald, tara de care el va fi util
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mai mult siesi, decAt semenilor sii. Constiinciozitatea
in exercitarea functiunii sale si simtul raspunderii, pe
care o are ca om fatd de semenii sdi, sunt conditii
esentiale ale unei activititi pusd in serviciul binelui
obstesc, avand deci si un colorit idealist. CAteva exem-
ple ne vor limuri: si comparim pe medicul, care-si
expune sindtatea si uneori viata pentru binele omenirii,
facind cercetdri, care-l expun la accidente grave (cazul
cAtorva radiologi), cu medicul, care ridici mereu ta-
riful vizitelor fird si tie seamd de situatia materiald
a clientului, — si care pretinde taxa inainte de con-
sultafie si scurteazd durata acesteia cdt mai mult pen-
truca-numdarul vizitelor sd creasci.

Sd& comparim pe bancherul, care face in primul
rénd operd nationald, incurajind activitatea economicid
a tdrii, cu bancherul, care face exclusiv cimitirie; sau
pe gazetarul, care, cu toatd cidldura, face propagandi
nationald, cu acela, care, platit fiind, se pune in ser-
viciul dusmanilor tarii. '

Toate aceste atitudini nu sunt conditionate nici de
pregdtirea profesionald in specialitate, nici de talent, ci
numai ‘de constiinta omului ca om. )

3. Cultura generald serveste si la formarea spiri-
{ului, adicd la desvoltarea functiunilor sufletesti. Si o
judecatd logicd, spirit de initiativd, sim{ de observatie,
etc. sunt insusiri necesare oricirui profesionist.

4. In fine, nu putem trece cu vederea ci profe-
siunea separd sufleteste pe unii de altii, intrucAt specia-
lizarea, care progreseazd din zi in zi, formeazi menta-
litati unilaterale. Cultura generald, care, ficind abstrac-
tie de profesiune, priveste pe om ca om, e aceeasi pen-
tru toti si prinurmare numai ea poate reprezenta ade-
virata bazd de organizare sufleteasci a lumii culte.

VIII. Conditiile educatiei intelectuale.

Dupa ce stim in ce scop dam cultura elevului si ce
urmdrim prin transmiterea instructiei, problema, ce ar
urma si ne preocupe, este aceea a procedeelor de a
Q. G A. — Pedagogia generald, 1o
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efectua instructia: adicd problema metodelor in edu-
catia intelectuald. Dar problema metodelor nu poate
fi inteleasd si tratatd decat dupd ce vom cunoaste con-
ditiile psihologice, dupd care se desvoltd copilul de
educat, cat si conditiile ce trebue si le indeplineasca
materia de invatim4nt, pentruca si fie asimilatd de elev.

Asa incit, in educatia intelectuald vom avea si ne
preocupdm de trei grupe de probleme si anume, in
ordinea urmitoare:

‘A. Conditiile psihologice ale invitimantului (Co-
pilul). .

B. Conditiile obiective ale invitdmintului (Materia
de invdtimént).

C. Modul de punere a elevului in contact cu materia
de invitimint (Metodele de invitimént).

In examinarea conditiilor psihologice ale invita-
méntului vom avea si cercetdim conditiile de primire a
cunostintelor; si aci vom vorbi despre: intuitie, atentie,
oboseald “intelectuald; apoi pe cele de pdstrare si re-
producere a lor: memoria; si apoi de conditiile de pre-
lucrare a cunostintelor: gindirea sau cugetarea si ra-
tionamentul.

In examinarea conditiilor obiective ale invidtiman-
tului vom cerceta criteriile de alegerea calitativd si can-
titativi a materiei de invdfdmant, pentru a-i prezenta
copilului o materie asimilabili; apoi modul de orga-
nizare a ei in programe si orarii de Invitimant.

In partea treia, din educatia intelectuald, vom arita
metodele de urmat in transmiterea cunostintelor, in-
sistdnd in mod deosebit asupra metodei generale, care
sd Insufleteascid orice transmitere de cunostinte, anume
asupra metodei sau scoalei active.

PO
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VH. Intuitia

L. Perceptia si intuitia, baza cunogtintelor. — II. Influenta nofiu-
nilor vechi asupra intuitiilor noui. — III. Importanfa intuitiei. — IV.
Formele mai importante ale intuifiei. — V. Evolufia principiului intui-
tiei in pedagogia modernd: a) Considerafii asupra deductiei; b) Intuitia
la: Comenius; c) Rousseau, d) Pestalozzi, Frobel, Herbart. — VI. Stu-
diul experimental al intuitiei: a) Experiente asupra factorilor defa-
vorabili intuitiei; b) Factorii determinanfi ai intuifiei. — VIL. Influenta
povestirilor e daundtoare intuifiei. — VIII. Intuitia in domeniul §t. na-
turale, in domeniul literar si in cel psihologic.

I. Perceptia si intuifia, baza cunostintelor.

In cercetarea conditiilor psihologice ale invitimin-
tului, cea dint4iu intrebare, pe care trebue si ne-o pu-
nem, este urmitoarea: cum se produc in mod firesc,
primele elemente de cunoastere in sufletul copilului?
Zicem ,in mod firesc“, pentrucd In transmiterea, inten-
tionatd si dupd un plan anumit a cunostintelor, nu vom
urma alti cale decit cea fireascd sau naturali.

Primele elemente de cunoastere se produc prin
contactul fiintei individului cu realitatea si in primul
rdnd cu realitatea obiectivd, cu lumea din afari. Prin
ajutorul simturilor, individul ia cunostintdi de lumea
inconjurdtoare, care-i triméte un numdr imens si va-
riat de excitatii. Din acestea, constiinta individului, su-
fletul lui, selectioneazd anumite impresii, care apoi
devin sensatii. L.a rdndul lor, aceste sensatii sunt sinte-
tizate in grupe, si grupele acestea sunt proectate in
afard, asupra obiectului, care le-a produs si in felul
acesta se formeazd perceptia obiectelor externe.

Prinurmare, primele cunostinte, pe care le are co-
pilul dela lumea din afard sunt aceste perceptii, da-
torite unei selectii de impresii si unei sinteze de sen-
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satii. In afard de aceste perceptii, provocate de lumea "
din afard, el mai ia contact cu lumea internd, din pro-
pria lui constiintd, prin introspectiune, care-l duce la
perceptia lumii interne. .

Deci, pe calea perceptiei externe si interne, copilul
primeste in constiinta sa primele elemente de cunoag-
tere. Astfel ajunge la ceeace numim in pedagogie si
psihologie, intuitie.

Intuitia am putea-o defini ca fiind contactul direct
al fiintei noastre cu realitatea pe calea perceptiei ex-
terne si interne.

Cand contactul se face cu realitatea externi, avem
perceptia externd; iar-cind contactul se face cu reali-
tatea internd, cu propriile noastre stiri sufletesti, atunci
avem perceptia interna.

Inainte de a intra in studiul “intuitiei, facem o ob-
servatie lamuritoare.

Stim c&, dupid ce s’au produs perceptiile in su-
fletul nostru, activitatea sintetici a sufletului continua,
prin aceea ci perceptiile sunt sintetizate la rdndul lor,
peniru a ne ridica la notiuni abstracte; notiunile re-
zultate din reprezentiri sunt deasemeni conexate spre
a se ajunge la notiuni din ce in ce mai abstracte, cu
o sferd cdt mai mare i un continut cidt mai mic.
In felul acesta, constiinta noastrd scapd de greutatea
elementelor concrete, prea numeroase si variate, si se
ridici la altele cu un continut mai simplu, mai usor
de suportat, dar cu o valoare de cuprindere mai mare.
Am putea compara aceste operatii de simplificare ale
constiintei, cu o operatie din domeniul financiar, pe
care o face un negustor, care adund bani, leu cu leu,
si cAnd a obtinut o cantitate mai mare, ii.schimbi in
monede de 100 lei, scipind astfel de greutatea mare
a metalului. Sutele, daci se inmultesc, le schimbd in
hartii de cAte 1000 lei, si pe acestea la randul lor, in
actiuni de ale unei mari societiti. In felul acesta, ajunge
s3 posede valori din ce in ce mai mari §i cu un con-
tinut din ce in ce mai mic. Prinurmare, punctul de
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plecare al cunostintelor este intuitia, punctele finale sunt
notiunile din ce in ce mai abstracte.

II. Influenta notiunilor vechi asupra intuitiiler noui.

S’a zis cd nu numai notiunea este conditionati de
intuitie, dar intuitiile sunt si ele conditionate de no-
¢iuni. Notiunile, care existd in spiritul nostru in mo-
mentul cidnd intuim ceva nou, influenteazd foarte mult
asupra intuitiilor celor noui, influenteazi atit pozitiv,
cit si negativ, adicd atst favorabil, cit si defavorabil.

Influenta pozitivd se manifestdi in sensul ci putem
si intuim calitativ mai bine un obiect, care are legiturd
cu unele notiuni anterioare din congtiinta noastrd si can-
titativ, putem sd intuim mai mult. Spre ex.: un medic
cind are in fata lui un bolnav, face o intuitic a stirii
lui fizice, o intuitie pe cale vizuald sau pe cale auditivi,
dacd face auscultatiune. Ei bine, un asemenea medic,
fard indoiali ci va vedea mai mult, va intui mai mult
la bolnavul acela, decit putem noi si intuim cantitativ
si va intui mai bine calitativ decdt un profan, pen-
trucd intervin notiunile ce posedi el in comeniul me-
dicinei, care sprijind in cazul acesta intuitia cea noua.

Dacid un botanist intueste o plantd oarecare, este
sau nu adevdrat ci el va intui mai mult cantitativ:
si mai bine calitativ, decit altdi persoand, care nu se
pricepe in botanici? De sigur, .peniruci notiunile lui
de botanici l-au ajutat si vadd mai mult si mai bine.

Tot asa un inginer, cAnd intrd intr'o fabrici, vede
lucruri care pentru un profan trec neobservate fiindca
notiunile de technici industriald, pe care le are, il ajutd
sd capete o intuitie mai completdi decidt a noastrd si
calitativ si cantitativ.

Sunt insi i cazuri, in care notiunile vechi pot fi
detavorabile unei intuitiuni clare si aci ne referim la
o experientd cunoscutd din vieata practici.
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Cind avem, de exemplu, idei preconcepute asupra
unei persoane, suntem totdeauna tentati si judecim
orice act al acesteia, prin prisma acelor idei. Sau, daci
ne gindim bunioari la viata politicd. In acest domeniu,
actele cele mai bune ale unui om politic, sunt judecate
adeseori defavorabil de citre adversari.

Tatd dar cazuri, in care notiunile, in loc si favo-
rizeze o intuitie clard, vin in defavoarea ei.

Evident insi, ci o asemenea influentd a notiunilor
asupra intuitiei se poate produce numai din partea unor
notiuni vechi, existente in constiinta noastrd in momentul
cdnd se efectueazi intuitia.

Cand este vorba insi de niste intuitiuni noui si de
notiunile corespunzitoare acestor intuitiuni, prinurmare
de niste intuitiuni, care au exact acelas obiect, tot-
deauna intuitia este premergitoare notiunii, cici intui-
tia ne aratd realitatea concretd, pe citd vreme notiu-
nea nu este decdt un extract logic al realititii si nu
putem avea extractul logic inainte de a avea realitatea
insdsi. IncAt in sensul intAietdtii obiectului la intuitie
si notiuni, intuitia premerge totdeauna notiunii. Nu-
mai cidnd este vorba de alte notiuni, de notiuni, care,
avand alt obiect, sunt totusi asemdnitoare cu noua in-
tuitie, atunci notiunea poate s premearga intuitiei.

II. Importanta intuitiei.

Odati aritat, in putine cuvinte, in ce constd psihio-
logia intuitiei, vom cduta a ardta care sunt cauzele,
ce fac ca problema intuitiei si aibi o atdt de mare
importanta din punct de vedere pedagogic. Orice om
de scoald, cat de putin cunoscitor al problemelor pe-
dagogice, isi dd usor seama de importanta intuitiei pen-
tru invdtimant.

O primd calitate a intuitiei, care o face si fie atit
de importantd pentru invdtimant, consti in aceea,
cd intuifia este, dupd cum am mai ardtat, inceputul
cunoasterii. '
" Daci intuitiile sunt ficute in bune conditii si no-
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tiunile céstigate cu ajutorul lor vor ti clare si precise;
si invers, din intuitii insuficiente, nu putem avea decét
notiuni confuze si neexacte. Se Intdmpld acelas lucru
ca si cu valoarea monedelor din analogia ficuti mai
sus. Dacd moneda de 100 lei are la bazi aurul corespun-
zator valorii indicate de ea, valoreaza 100 lei aur; iar
dacd nu, ea valoreazi atit cit valoreazia aurul, care-i
serveste de bazi.

Asa si cu notiunile; ele vor fi clare si precise,
dacd vor avea la bazd intuitii, cAt mai numeroase, cit
mai clare si cdt mai precise.

A doua calitate a intuitiei, care o face si aiba
atita importantd si pentru educatie, se datoreste fap-
tului ci ea se bazeazd pe sensatii actuale, prinurmare
pe -o- realitate trditd de noi. Aceastd realitate face ca
cunostinta intuitivd si aibi o intensitate mai mare si
o tonalitate afectivd mai accentuatd, decdt notiunile,
ce sunt numai un extract al imaginilor realitatii.

Al treilea avantaj al intuitiei sti In legitard cu
epoca primd a vietii intelectuale, cu copilaria.

Se stie cd in aceastd primd epocd, functiunile mai
desvoltate, mai accentuate, in viata sufleteasci a omului,
sunt: simturile, memoria si imaginatia. Asa fiind, fard
indoiald cd perceptiile sensibile, intuitiile, vor conveni
mai mult gradului de desvoltare al copilului, decit no-
tiunile abstracte.

De asemenea, se stie cd in prilna epocd din viata
noastrd sufleteascd si multd vreme dupid aceea, adunim
material de impresii cAt mai bogat si cit mai variat,
pentruca mai tirziu, cAnd se vor accentua functiunile
productive, in special functia logici, si prelucrdm acest
material. . ‘

S’au ficut unele experiente interesante, pentru a
se.constata dacd in adevar spiritul copilului si al ele-
vului din prima epocd scolard este mai inclinat spre
datele concrete decit spre cele abstracte. Constatirile
experimentale au putut dovedi ci elevii, in' majori-
tate, chiar cei inteligenti, au inclinatii accentuate spre
concret.
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Astfel, citim un experiment de felul acesta, care
se face pe calea asociatiilor de idei, prin provocarea
de reactiuni mintale: spun unei persoane un cuvént
si o provoc si-mi raspundd imediat prin prima ideie,
primuf cuvént, care-i vine in minte, dupi auzirea cuvan-
tului pronuntat de noi.

AplicAnd si acest experiment la copiii de scoald,
s'a constatat cd de unde omul adult reactioneazd de
cele mai multe ori prin termeni abstracti, copiii cautd
sd reactioneze prin termeni referitori la realitatea con-
cretd. Spre exemplu, daci se di ca termen de provo-
care la asociatiuni cuvantul de ,,casd“ atunci, omul adult
va raspunde: casi mare, casi micd, casi inaltd, casd
scunda, prinurmare, cu termeni abstracti, generali, pe
citd vreme copilul va rdspunde: casa mea parinteascd,
casa cutare — etc.

Sau, dacd am lua, bunioars, termenul de ,scoald”,
un om adult ar reactiona prin asociatie, la auzirea lui,
cu termenul de scoaldi ,romlnecasci®, scoald ,,pri-
mard“, scoald ,secundard®; copilul, daci urmeazi la
scoala dela Clementa, va zice: ,,9coala noastra dela ,,Cle-
menta“, etc.

Prinurmare, gisim la copii tendinta de a se re-
feri nu la un termen general abstract, ci la o realitate
concreta.

De aci rezulti ci, in marginile posibilului, cénd
studiem realitatea concretd, fie ci este vorba de lumea
externd, fie cd este vorba de lumea internd, trebue si
ne servim de materialul intuitiv.

Pentru intuirea lumii externe, ne vom servi de
preferintd de insisi lucrurile, fiintele si fenomenele
din naturd si numai in lipsa acestora, sau in cazul,
cind prezentarea lor naturald ar fi prea greu de efec-
tuat, de imaginile lor.

Pentru cunoasterea lumii interne, obiectul intuitiei
constd In stirile sufletesti, ce se produc in constiinta
elevului, care le va observa prin introspectie. )

Fard indoiald cd se pot face la studiul psihologiei
si unele experimente. Asa, de exemplu, dacd voiin si
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ardtam raportul dintre sensatii §i excitatii, se pot face
experimente foarte simple, insd nu ne vom putea dis-
pensa, pentru o aprofundare serioasi, mai ales a no-
tiunilor fundamentale ale psihologiei, de intuitia in-
ternd. Elevii vor trebui si fie incontinuu provocati la
operatia introspectiei, la operatia observatiei de sine,
pentru a pdtrunde fenomenele psihice.

Faptul, cd am scos in evidentd importanta deose-
bitd a intuitiei, pentru prima epocd a vietii noastre
sufletesti, nu insemneazid cd nesocotim valoarea ei in
epocile urmitoare. Si oamenii adulti simt necesitatea
intuitiilor, nu numai atunci cdnd urmaresc elaborarea
unor notiuni noui, abstracte, pe cale inductiva, ci chiar
atunci cdnd este vorba de niste notiuni, pe care le
posedd si le-au inteles. Spre ex.: dacd citim descrierea
unei calatorii de multe ori, dorim a vedea tinuturile
descrise in carte. Prinurmare, desi am inteles destul
de bine in ce consistd tinutul acela, prin ce se caracte-
rizeazd, am dori totusi si ne ducem la fata locului,
sd avem intuitia realitatii concrete. Sau, daci am citi
o piesi de teatru, mai ales cind este vorba nu de
piesele de géndire filosoficd, cum ar fi, spre exemplu,
piesele lui Ibsen (pe care poti foarte bine si le citesti
si si le patrunzi fird si simti prea mult nevoia unei
intuitiuni, sd te multumesti cu pitrunderea logici), ci
de piesele, care cuprind multd actiune, atunci pare ci
dorim si le vedem reprezentate pe scend.

Tot asa, ca s& dim un ultim exemplu: se stie ci
muzicantii au posibilitatea de a se orienta, asupra unei
compozitiuni, fird si audid partitura executatd. Muzi-
cantul citeste notele aproape cum citim noi textul din
carte, si se delecteazd citind partitura unei simfonii.
Cu toate acestea, dupd ce a citit-o, capatd dorinta de a
avea si intuitia acestei simfonii, s'o asculte executatd.

Prinurmare, necesitatea intuitiei o avem si noi, oa-
menii maturi, Insi-aceastd necesitate a intuitiei este mult
mai mare, din motivele aratate, in prima epoci a vietii
sufletesti.
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IV. Formele mai importante ale intuitiei.

Pini acum, am mentionat doud forme importante
ale intuitiei: intuitia internd si intuitia externd, dupa
cum ne refeream la realitatea sufleteascd din constiinta
noastra, sau la realitatea concreti din afaria. Aceste
doud feluri de intuitie reprezintd in definitiv ceeace
numim intuitie propriu zisa, intuitie pura.

Mai deosebim insi o categorie de intuitii, care nu
pot fi scoase cu totul din sfera notiunii de intuitie,
desi au unele caractere care depidsesc definitia datd
acestei notiuni.

Si ludm citeva exemple: dacd intrim intr’o bise-
rici si vedem o femeie in fata unei icoane stind in
genunchi, cu maéinile impreunate, zicem: iatdi o femeie
care se roagd. De fapt, am intuit un corp omenesc
inti’o anumiti atitudine; de aci si pdnd a sti ce e in
sufletul acelei femei, mai e mult.

Pentru a face afirmarea cid femeia se roagi, tre-
bue si fi avut in congtiinta noastrd ideia de Dumnezeu
si o experientd in acest sens. Astfel, addugind la in-
tuitia atitudinii corpului acelei femei, elemente -exis-
tente deja in congtiinta noastrd, am putea spune cu
siguran{d, cd avem In fata noastrd pe cineva, care se
roaga.

Tot asa, cAnd vedem cd un om chinueste un animal,
zicem: iatd un om rau.

In intuitie, n’am constatat rdutatea, ci am vizut
doar un individ, care aplica lovituri; intuitia ne-a dat
actiunea lui, pe care am asociat-o cu elemente din
congtiinta noastrd, cu ideia ce o avem despre riu si
bine si cu atitudinea, ce o -au oamenii in asemenea
cazuri. Si aci este prinurmare, o conexiune intre da-
tele intuitiei si datele constiintei noastre, o conexiune,
de care nu ne ddm seama.

Tot astfel, in domeniul estetic nam putea gusta
o operd de artd fird a conexa intuitia externd a acelei
opere, cu date din constiinta noastri. Spre ex.: ne gdsim
in fata unei sculpturi, o femeie, ce reprezinti sufe-
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rinta si aceastd operd de artd ne place. Suferinta nu
e in piatrd, ci in noi. Noi insufletim piatra, insimtim
cbiectul de artd, proectim asupra lui date din constiinta
noastrd. si astfel avem intuitia esteticd. Aceastd forma
a intuitiei - conexatd cu elemente sufletesti afldtoare in
constiinta noastrd, am putea-c numi intuitie ideal-eui-
piricd, pentrucd la elementele experientei, addogdm ele-
mente ideale din constiinta noastrd.

Avem, prinurmare, doud forme ale intuitiei: intui-
tia purd sau empiricd si intuitia ideal-empirici.

V. Evolutia principiului intuifiei in pedagogia moderna.

Incd dela inceputul pedagogiei moderne, se ma-
nifestd tendinte puternice pentru un invitimént. intuitiv.

E destul si ne referim la pedagogia din timpul
Henasterii, care se ridica impotriva verbalismului. me-
dieval cerdnd un invdtimint intuitiv, un procedeu in-
ductiv de cdpitare a cunostintelor, pentru a ne da seama .
cd importanta intuitiei in pedagogie a fost de mult in-
teleasa.

Prin faptul cd criticim Invdtiméntul deductiv me-
dieval care adesea ducea la verbalism, nu inseamna ca
nu admitem deductia in invatimant.

a) Consideratii asupra deductiei. Deductia este ne~
cesara.cAnd punctul de plecare e o realitate a inteligentei
noastre, un fel de intuitic Innduntrul ratiunii noastre,
cum e cazul in matematici, unde se porneste dela axi-
ome, care n’au nevoie de demonstratle, pentluca sunt
evidente prin ele insile.

Tot asa, spre exemplu: PI‘lﬂCJplul contradlctlel din
logicd (un lucru nu poate si fie si si nu fie in acelas
timp) nu ne e dat de experientd, ci e o intuitie su-
perioard a ratiunii noastre, dela care, pornmd putem
:rage concluzii de o mare importanti.

Tati dar cazuri, in care deductia, nu numai ci nu
¢ imposibild, dar e chiar necesard.



158 G. G. ANTONESCU

Un al doilea caz: chiar in domeniul gtiintelor po-
zitive, cdnd e vorba de constituirea si de predarea lor,
proceddm inductiv. In aplicarea rezultatelor lor la ci-
vilizatia lumii, facem insd tot deductie: dupa ce elevul,
pe cale inductiva, s’a ridicat dela date concrete la legi,
e chemat apoi, ca pe cale deductivd, si se serveasca
de ele pentru ca si interpreteze noui cazuri ale rea-
littii concrete ce i s'ar prezenta in viitor.

Plecdnd dela legile generale stabilite prin inductie,
si coborindu-se spre particular, face deductie.

Tot asa un inginer, cAnd construeste o casi, sau
ur pod, aplici anumite legi mecanice, in mod de-
ductiv, la cazul concret, adicid la lucrarea, pe care vrea
s’'o faca.

Iatd deci cazwi, cAnd deductia se impune in urma
inductiei.

Ei bine, impotriva verbalismului si pentru intuitie
se ridicd in epoca Renasterii si cea imediat urmitoare
premergitorii pedagogiei moderne.

Primele manifestdri in contra verbalismului si in
favoarea intuitiei le gisim la Bacon, Rabelais si, indi-
rect, chiar la Montaigne.

La primii doi, gdsim importanta studiului intui-
tiv al naturii, pe calea observirii lucrurilor, in locul
cuvintelor, care le reprezinti. Bacon introduce metoda
inductivd, care nu te lasd sd pleci decét dela realitatea
concretd. La Montaigne, gdsim necesitatea pitrunderii
continutului ideilor in vederea cultivarii judecitii si in-
laturarea verbalismului.

Atacind verbalismul, lupti astfel pentru intuitie.

b) Principiul intuitiei la Comenius. Comenius e
un reprezentant de seamd al principiului intuitiei in
secolul al XVII-leat). Cand am vorbit de idealul edu-
catiei §i anume de idealul intelectualist, am citat con-
ceptia intelectualistd a lui Comenius, care leagd fondul
cu forma, cerAnd ca fondul si forma si fie respectate
deopotriva.

1) Comenius: Didactica magna. trad., P. Gérboviceanu.
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Cum intelege Comenius raportul dintre fond si
" forma? El cerea ca oriunde ne ocupim'de forma de

exprimare a ideilor, de stil, forme logice, peste tot,
in exemplele, de care ne servim, si dim elevilor si
cunogtinte reale, adica si veghem la o legiturd continud
intre cuvant si ideie.

Spre exemplu, avem o operd literard, sa zicem Di-
vina Comedie de Dante; putem studia aceastdi opera
literard din punct de vedere stilistic, gramatical, etc.,
prinurmare, pundnd chestiunea formei, referindu-ne la
cuvinte si legitura dintre ele. La acestea insd trebue
si addugdm — dupd Comenius, ca un element de prima
importantd, mai important chiar decét studiul stilului
si formelor literare — pitrunderea fondului, adicid si
studiem caracterele persoanelor din acea operad literara,
raporturile dintre ele, psihologia lor, iar dacid la baza
acestei opere literare sti o conceptie filosoficd, s’o ur-
mérim in text. Asa dar o continuid atentie la stabilirea
[egdturii dintre cuvént si ideie. Aceasta este o primd
interpretare a raportului dintre fond si forma.

a doua interpretare a lui Comenius, care ne
duce la principiul intuitiei, e raportul intre ideie si
realitatea, pe care o reprezintd ideia. Sunt cazuri, in
care ideile exprimate intr'o operdi — mai ales cind este
vorba de o operd stiintifici — se referd la lumea din
afard, spre ex., la naturd. Si atunci, nu este suficient
sd facem legdtura Intre cuvinte si Intre ideile, pe care
le exprimd, in acele cuvinte, adici si ciutim a ldmuri
ideile exprimate in acea operd, ci daci acele idei se
refera la o realitate obiectivd, trebue si controlim fin-
trucit existd armonie intre ideie si realitatea insidsi. Asa
dar trebue si stabilim intrucét existi legdturd intre ideile
autorului, intre teoria lui si realitate.

Daci am voi, spre ex., si citim fizica lui Aristo-
teles, care studiazi natura, va trebui si tinem seama
de ambele raporturi: mai intdiu, si intelegem ideile,
pe care le exprimd Aristotel in fizica lui, si in al doilea
rdnd si controlim prin observatie si experiment, dacid
si intrucét teoriile stabilite de el corespund realitatii.
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Dar cum luim noi contact cu realitatea insisi? De
calea intuifiei, prin perceptla externd, cind e vorba
de lumea din afard, prin perceptia internd cdnd e vorba
de viata sufleteasca.

Vedem dar, cum, pornmd dela legatura dintre fond
si formd, ajunge Comenius si stabileascd principiul in-
tuitiei.

,Pe cit posibil omul, spune Comenius, trebue si
caute intelectul, nu in carte, ci in cer si pe pidmaint,
in natura inconjuritoare. Trebue si studieze si si cu-
noascd lucrurile . insile, nu observatiunile, si marturisi-
rile altora asupra lucrurilor. In nimic nu trebue si ne
sprijinim pe simpla autoritate, in totul pe simturi si
pe ratiune”.

La Comenius nu mai e vorba de o intuitie libera.
ci e vorba ca opera intuitiei si fie indrumati pe calea
cea mai bund. Preocupat, nu numai de principiul in-
tuitiei, dar si de o metodd bund, el stabileste norme
metodice, principial corecte, dar cu mici erori de deta-
lii. Dupid ce recunoaste importanta contactului cu na-
tura, publici o lucrare cu ilustratii, intitulatd ,,Orbis
pictus sensualium®, cu ilustratii, dedesubtul cirora erau
citeva cuvinte de ldmurire, sau o mici descriere. [
natural totusi si ne intrebdm: daci Comenius a adoptat
principiul intuitiei sub forma contactului cu realitatea
naturald, de ce ne-a mai dat aceasti carte de ,,intuitie
prin imagini“? Prima ldmurire ar fi cd explicatiile,
care se au, sunt pentru acele obiecte, care, din cauza
departaru In timp sau in spatlu, nu - se pot prezenta
elevilor in natura. Departarea in spatiu a obiectelor,
o intdlnim in georrrafle si in stiintele naturale, iar de-
partarea in tlmp si spatiu o mtalnun in istorie. Pentru
asemenea cazuri, cartea lui Comenius era indicatdi ca
fiind foarte utild. Insi dacd o cercetim mai deaploape,
vedem in ea ilustratii, care se referd la mediul cel mai
apropiat al elevului: scoala cu bandi, elevi, etc... Care
era motivul, care l-a determinat pe Comenius s'o com-
pue? Comenius nu-l spune, dar rezultdi clar ci el se
gindea la faptul cd o intuitie metodicd nu trebue si
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amestece calititile esentiale cu cele secundare. In na-
turd insd, nu putem separa calititile principale de cele
secundare, pe cand intr’o 1lustrat1e, elimindm calita-
tile secunidare si-i dam elevului numai ce este esential;
facem astfel o pregitire mai buni pentru trecerea la
pnotiunea abstractd. Prinurmare, gdsim la Comenius o
primd preocupare de intuitie, cu acea micd eroare, ci
el _ndeparteaza uneori pe elev de intuitia directd a
naturii.

¢) Principiul intuitiei libere la Rousseau. Dela con-
ceptia lui Comenius, asupra intuitiei, trecem la un
sistem . pedabogic foarte important, atit pentru prin-
cipiul intuitiei cat si pentru metoda ei. Este sistemul

lui J. J. Rousseau, care a triit in sec. al XVIIi-lea,

prinurmare, urmator lui Comenius. Ce gisim la Rous-
seau cu privire la intuitie? 1).

Putea el admite, intr ’adevdr, o metodd a intuitiei,
putea el, conform principiului siu fundamental, si cu
masurile educative pe care le preconizase, si indru-
meze pe Emil cum si intuiascd si si-i atragd atentia
asupra calitatilor principale si secundare ale lucruri-
lor? De buni seama ci nu, intrucdt Rousseau era pentru
o educatie si instructie libera, pentru principiul liberei
desvoltari a individualititii. La acest principiu al li-
berei desvoltari se adauga prmc1p1ul educatiei negative,
adici acea atitudine de rezervi a educatorulul, in care
nu-i e ingaduit si intervind nici in instructie, nici in
educatie, prin masuri, care si limiteze libera desvol-
tare a elevului.

Daci la acest principiu addogim si pe acela al
activitétii spontane, care nu poate fi provocatd din
afard, ci porneste dinnduntru, pe baza interesului i
curiozititii naturale, vom intelege dece Rousseau n’a
fost adeptul unei intuitii sistematice, ci a sustinut in-
tuitia libera.

Conform acestei conceptii, educatorul va duce pe
Emil in mijlocul naturii si-l va ldsa sd gdseascd

1) Rousseau: Emil, trad. de G. Adamescu.

G. G. A.—Pedagogia generald. i




162 : G. G. ANTONESCU

ce-i place §i sa intuiascd ce-i- convine, conform inte-
resului si curiozitdtii sale. ,,Dati lui Emil lucruri nu
vorbe, zicea Rousseau. Lumea, natura, trebue si fie
cartea elevului: o lectie de astronomie poate fi pusd
in legdturd cu un frumos apus de soare; pentru a
stabili legile naturale, incepem prin a-i atrage ateniia
asupra celor mai simple fenomene din natwd; la gec-
grafie voiu porni dela mediul imediat inconjuritor,
casa pdrinteascd si locurile inconjurdtoare, apoi satul
sau orasul, etc. Nu trebue si dam elevului nici un fel
de lectie verbald, el nu va primi lectii decdt din expe-
rientd, pe cale intuitiva.

594 nu sirim deodati — sund un paragraf din

Emil — dela obiecte sensibile la obiecte intelectuale;
numai prin cele dint&iu trebue si ajungem la cele-
[alte. De aceea, omul si se conducid totdeauna de sim-
turi In primele operatiuni ale spiritului. Singura carte
sd fie lumea, singura invataturd si fie faptele. Copilul,
care citeste, nu cugetd, c¢i numai citeste; nu dobdndeste
cunogtinte, ci invatd cuvinte“?). ‘
: %ousseau aplici principiul intuitiei §i in dome-
niul educatiei morale. In adevdr, Rousseau ne reco-
mand3 si punem pe Emil in contact direct cu suferinta
omeneascd. Intuind suferinta semenilor sii, se va pro-
duce in sufletul lui sentimentul milei, al iubirii aproa-
pelui si al compitimirii. Asa dar, pe de o parte va
observa suferinta altora (intuitie ideal-empirici), pe de
alti parte, va trdi in propria sa constiintd sentimentul
milei (intuitie internd).

In domeniul ‘educatiei religioase, se acordd dease-
menea o deosebitd importanti intuitiei. Aci gidsim o
triplé intuitie:

1. Emil, in mijlocul naturii, are o primi infuitic .
a lumii inconjurdfoare. Aceastd intuitie externd ii di
cunoasterea a ceeace e in jurul siu. .

2. Aldturi de aceastd intuitie externd, — si aci nu

19

mai putem zice cd atitudinea educatorului, poate fi re-

1) J. J. Rousseau, Cmil — trad. Adamescu. c. IIl. § 14.
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zeivatd, — dacd educatorul stie si aprindd in copil
scénteia internd, Emil va admira natura, va avea o
atitudine esteticd, va riméine in contemplatie fatd de
frumusetea ei, avind astfel aldturi de intuitia pur em-
piricd, o completare a acesteia cu elemente subiective,
¢ intuitie ideal-empiricd. Deci perceptia externi este -
tmbracatd intr’o intuitie cu caracter ideal-empiric.

3. Dupd ce Emil a cunoscut si a admirat natura
incepe si simti admiratie §i pentru creiatorul ei, si in
acest moment simte pe Dumnezeu in sufletul siu. E o
intuitie internd a sentimentului religios ca si in fata
suferintei semenului, cAnd intuia sentimentul milei din
sufletul sau. )

Iatd care credem, cd sunt pe scurt laturile mai

A

caracteristice in conceptia lui Rousseau asupra intuitiei.

7/

d) Principiul intuitiei la Pestalozzi, Frébel si Her-
bart. Al ‘treilea pas important referitor la principiul
intuitiei, il face in pedagogia modernd Pestalozzi.

El pleacd tot dela ideia lui Comenius, aceea de
a da invatimantului intuitiv o bazi metodica.

‘Cind intuim un obiect extern, zice Pestalozzi, nu
facem altceva decét si-i cunoastemproprietitile. Printre
proprietatile, ce le gdsim la corpuri, Pestalozzi distinge
trei categorii: a) proprietiti particulare, indi'viduafe,
ca spre ex., culoarea unui animal; b) proprietiti, pe
care obiectul le are comune cu speta careia apartine ca,
spre ex., litratul, pentru speta céinelui; c¢) proprietiti,
pe care un obiect le are comun cu toate lucrurile, ce
cad sub simturile noastre, spre ex., cd ocupd un loc -
in spatiu, cd are o forma. _

In' momentul intuitiei, proprietitile obiectului sunt
considerate potrivit cu importanta lor pentru edificiul
.instructiei. Primul loc il vor ocupa deci Insusirile ge-
nerale, al doilea cele ce sunt comune speciei §i ultimul
cele individuale. -

Ca insusiri generale, comune tutulor lucrurilor con-
siderd Pestalozzi:. forma, numdrul si numele. Orice
obiect existent are o formi, reprezinti un numir si
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poartd un nume, acesta din urmi servind la fixarea
in memorie si la generalizare.

Sunt indicatii, care ne indreptitesc si presupunem
cd Pestalozzi ar fi considerat numirul si forma 'ca
elemente inniscute, apriorice ale cunostintei (analog
spatiului si timpului la I\ant) si deaceea le-ar fi pus
la baza intuitiei. Astfel in ,,A. B. C. der Anschauung s
zice el ci trebue gdsite ,,formele spatiale pure“, in care
apoi pot fi turnate toate perceptiile. Deasemeni, cere
ca formele si numerele si fie cunoscute de copil ca
,elemente generale ale intuifiei“, nu numai ca date
. concrete.

Natural ci pentru a explica existenta acestor forme
generale ale cunostintei intuitive nu ar fi nevoe de
ipoteza apriorismului, cici ele se pot forma din per-
cepfii si reprezentiri pe calea abstractiunii. Pestalozzi
insusi ne aratd cum, pornind dela obiecte concrete,
ne putem ridica la notiunea abstractd a numerelor.
‘Astfel, spre ex., calculind cu pLetrlcele, betisoare, etc.
extragem ideia de unitate, precum si diversele ra-
porturi dintre mai multe unitati (adunare, scadere,
etc.). Totusi, rimdne urmitorul argument puternic in
favoarea ipotezei apriorismului: Pestalozzi afirmd ci
el considerd cele trei notiuni — forma, numdrul si nu-
mele — ca elemente fundamentale, penfrucd se bazeazd
pe puteri inndscute ale sufletului: puterea de a se-
para dupa numdr, de a deosebi dupi formd, de a
fixa prin cuvadnt. Acestor facultiti — care trebuesc de
timpuriu desvoltate — e subordonat materialul fnva-
tdmantului:

la numdr: aritmetica;

la formd: geometria, desenul, scrisul, lucrul ma-
nual;

la nume (cuvant): pronuntia, vocabularul studiul

limbilor; céntul. .

Vedem cd rimin o sumd de obiecte, care nu pot
fi subordonate principiilor acestui program; astfel: isto-
ria, geografia, religia, st. naturale.
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) Ceeace a cistigat pedagogia modernd din teoriile
si practica lui Pestalozzi referitoare la formele intuitiei,
este principiul, ci infuitia trebue si se faci dupd anu-
mite norme, pe care profesorul le va indica elevului.
Ewdent ci pedagogia timpului nostru nu se mirgineste
la cele trei elemente pestalozziene — nume, formd si
nwndr — ci adaogd o sumd de alte calititi, printre care
si Insusiri individuale ale lucrurilor, ca spre ex., cu-
Icarea, duritatea, etc. )

Pestalozzi face — cu drept cuvdnt — o deosebire
esentiald Intre intuitia naturald (liberd) §i arta de a
intui, adici mvatamantul intuitiv: ,Dacd privim in-
tuitia ‘ca atare, in opozitie cu arta de a intui, cea dint4iu
nu e decit o simpld expunere a obiectelor inaintea
simfurilor unitd cu congstiinfa impresiunilor produse
de obiecte. Asa 1si incepe natura instructia ce ne da.
Arta trebue sd facd mai mult: ceeace natura ne prezintd
disparat, la o depdirtare mare, in raporturi confuze,
si adune ea (arta) intr'un cerc mai restrdns si in ra-
porturi ordonate si sd expue cdt mai aproape posibil
celor cinci simfuri“. In altd parte: ,,Pentru a face pe
copi! si dobdndeascd cea mai desdvarsitd cunostintd des-
pre un pom, sau o altd plantd, mijlocul cel mai bun
nu este de a-l duce sd priveascd in piddure si in livadd,
unde cresc aldturi plante de tot feluri

Nici pomu, nici ierburile nu i se prezinti aci astfel,
IncAt sd aibd si infuifia speciei, din care fac parte. -

Pentru a-1 conduce pe copil, pe cel mai scurt drum,
spre scopul instructiunii, adicd la notiuni clare, trebue
sd-i pui dinaintea ochilor mai intdiu asemenea obiecte,
care si aibd in mod evident caracterele esentiale ale
speciei, cdreia aparfine obiectul. Daci plerdem din
vedere aceasta, atunci facem pe copil si considere,
dela prima percepere a obiectului, propnetatl secun-
dare si varlablle, drept esentiale si astfel — in cel mai
bun caz = intArziem aflarea adevarului, luAnd un drum
mai lung.

Aceastd cermta — de a se pune in evidentd carac-
terele esentiale, in vederea unei apropieri de specia,
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cireia apaitine obiectul — o gisim inaintea lui Pesta-
lozzi, la ComemuS' cu deosebirea cd acesta din wmai
propunea, in acel scop, o colectie de ilustratii adhoc
(Orbis pictus sensualium), pe citd vreme Pestalozzi nu
admite inlocuirea obiectelor reale prin ilustratii.

Asadar, elementele caracteristice ale invatimantu-
Iui intuitiv sunt: a) ca prezintd obiectele in cerc restréns;
b) cid le expune in raporturi ordonate; ¢) ci le apropie
de simturi; d) cd alege obiectele —. ca naturd si pre-
zentare — astfel, incat, avidnd caracterele esentiale ale
speciei din care fac parte, si dea elevului infuifia spe-
ciei, in vederea formarii de nofiuni clare.

O altd conditie a invitim&ntului intuitiv este ci
intuitia trebue si se facid pe calea cit mai multor sim-
furi. ,,Cu c4t intrebuintim mai mult ochiul, ureches,
ména si celéelalte organe ale simturilor noastre, ca si
cdutdm natwra sau calitdtile unui lucru, cu atit mai
exactd devine cunostinta ce avem despre acel lucru®t}.
Asupra acestei norme insi, nu a insistat Pestalozzi prea
mult, fapt explicabil, cel putin in parte, daci avem
in vedere ci el urmireste cu -deosebire intuifia speciei,
pe cind o mare parte a calitdtilor sensibile ale cor-
purilor (culoare, duritate, etc.) sunt particulare, indi-
viduale.

Mai putind atentie a acordat Pestalozzi legaiturii,
care e bine sd existe intre imuitie si activitatea prac-
ficd — asa cum se manifestd in desen, modela] etc.,, —
cici astfel se fixeazd in memorie si se precizeazd bine
propuetatlle obiectului observat. LI recunoaste ci e ne-
voie de exercitii speciale, pentru a efectua in afara
intuitiile si diversele produse ale spiritului omenesc. In
acest sens proectase un A. B. C. der Kunst; exercitii
progresive In vederea formarii dexterititii organelor,
care executd lucrdrile. Nu a realizat el Insusi acest
plan. O Incercare a ficut colaboratorul siu Niederer
si o realizare pe deplin reusitdi urmasul siu Frébel,

- 1) Pestalozzi, Cum isi invatd Ghertruda copiii pag. 96.
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care afirmd ci nu se poate face o intuitie bund, mai
ales in prima epocd, decAt prin desen, modelaj, etc.

El nu se mulfumeste, cum admitea Pestalozzi, cu
observatiuni numeroase, cu analiza si descrlerea obiec-
telor, ci vrea si efectuarea obiectelor in mod practic.
..Idcia clard a obiectului — zice Frobel — o capitd co-
pilul cind desemneazd, modeleazd, construeste obiec-
tul“. Pe langd Insusirile generale, forma si numdirul,
desi admite importanta deriv3rii notiunii prin intuitii
Frobel accentuiazd, ca element nou, importanta tu-
turor calitdtilor sensibile, intelegdnd ca intuitia si se
facd complet. A

Prinurmare di atentiunea cuveniti si proprieti-
tilor particulare ale obiectului, nu numai celor, pe
care obiectul le are comune, cu speta sau cu toate
cbiectele celelalte.

Mai mentiondm pe filosoful si pedagogul Herbart,
care adaogd un element important In ldmurirea prin-
cipiului intuitiei. Cunoastem influenta, pe care no-
tiunile si experienta anterioard o exercitd asupra nouilor
intuitii.

Ei i)ine, Herbart tine seami de factorul acesta aper-
ceptiv, in intuitie, de elementul ex1stent tn constiinta
ncastrd din experienta anterioard in mediul natural si
cel social.

Herbart, in studiul intuitiei, adoptdi o buni parte
din prmcxpule lui Pestalozzi, dar adaogd §i necesitatea
de a ne ingriji de notiunile premergitoare mtmtlel, de
notivnile vechi, care influenteaza intuitiile noui.

Daci gésim in spiritul elevului elemente notionale
potrivnice intuitiei, vom cduta si le expulzim, iar pe
cele prlelmce, le vom accentua, de unde rezulti norma
metodica, ca trebue si se facd pregatirea fondului aper-
ceptiv, spre a pregiti sufletul elevului pentru nouile
intuitii.

Toate aceste contributii Ia studiul intuitiel au fost
confirmate si adoptate de pedagogia noud, care tinde
sd le completeze, continudnd analiza elementelor per-
ceptive si aperceptlve, care compun procesul intuitiv,
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studiind caracterele intuitiei in diferite stadii, la di-
ferite vérste, si cdutind metodele educative cele mai
potrivite pentru a tine seama de toate aceste elemente
constitutive si cele mai adequate fiecirei faze. In aceste
directiuni s’au facut diferite experiente.

VI. Studiul experimental al intuitiei.

Cercetidtori experimentali ca Binet, Claparéde,
Meumann s. a. au cidutat si determine functia aceasta
a intuitiei, E curios ci studiul experimental al intuitiei
a Inceput si se facd nu din interes pedagogic sau psilio-
logic pur, cit din interese juridice. Se stie ci in justitie,
judecatorii, atit cind fac instructia, cét si cdnd judeci
faptele, sunt nevoiti si ia marturia diverselor persoane,
care au fost de fati la sdvarsirea faptelor, deci trebue
si se serveasci de martori. Se constatdi cd majoritatea
martorilor fac marturii false, nu mincinoase. Daci ar
fi ficute de cei interesati, lucrul ar fi explicabil; dar
un martor, observator desinteresat, care nu are nici
un raport cu consecintele faptelor, ce se judecd, dacd e
chemat si mérturiseasci ceeace a intuit, nu poate si
fie banuit ci minte.

Cazurile acestea sunt att de numeroase, incAt s’a
pus chestiunea psihologici a declaratiilor false. Care
e cauza lor? N’a intuit martorul bine sau in urmi au
intervenit in sufletul lui fenomene, care au transformat
ceeace intuise el? Aceste constatiri au ficut si pe peda-
gogi si cerceteze mai de aproape fenomenul intuitiei
din punct de vedere al educatiei.

latdi o experienti asupra intuitiei.

Experienta s’a facut cu elevi de diferite varste inire
7 si 18 ani, deci dela clasa I-a primard péni la
clasa VIII-a de liceu, elevi de ambhele sexe. In ve-
derea cercetirilor, experimentatorul sa servit de un ta-
blou, pe care-]l tinea in fata elevilor timp de citeva
secunde, sau chiar peste un minut. Dupd aceasta, a
cerut elevilor si depuni clte un raport, scris, in care
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si arate ce au observat. Apoi, experimentatorul le-a
mai pus deasemeni intrebari relative la lucruri, la ra-
porturile spatiale, la culorile obiectelor intuite. Unele
intrebd-i au fost corecte ca intentie, iar altele au fost
sugestive, puse cu tendinta de a induce pe elevi ia
eroare, ca si se vadd dacid perceptiile lor au fost clare
si corecte. _

In exemplul citat, sau pus 12 intrebari sugestive.
Intrebarile acestea au fost repetate si dupd 15 zile,
ca si se vadd dacd se pastreazd in memorie ceeace s’a
perceput. O intrebare sugestiva este aceasta: dacd in ta-
blou a fost o femeie cu mdinile incrucisate, se in-
treabd: ce avea femeia in mind, baston sau umbreld?
Réaspunsul a fost in multe cazuri ci femeia purta baston
sau umbreld, lucru neadevirat.

Fxperienta a dat urmitoarele rezultate:

1. 259% din elevi au fost sugestionati;

2. Sugestia scade cu cresterea varstei;

3. Fetele sunt mai sugestibile decdt baetii;

4. Cei cu temperament sanguin sunt mai sugesti-
bili decét cei cu temperament flegmatic. )

a) Experienfe asupra factorilor defavorabili in-
tuitiei. Cercetarea factorilor defavorabili unei intuitii
corecte, cum este de ex. sugestia si imaginatia, a inceput
si intereseze din ce in ce mai mult. Astfel Binet a
ficut o experientd, In care cautd si accentueze din
ce in ce mai mult influenta sugestiei asupra intuitiei,
ca si vadd dacd sugestia prea accentuatdi nu produce
o rezistentd, o reactiune din partea elevului. Rezultatul
a fost cd elevii, In majoritate, au continuat a fi victi-
mele sugestiei. '

FExperienta consta in aceea cd se fixeazd pe un
carton: o monedi, o etichetd, un nasture, un portret
de barbat, o gravuri cu mai multi indivizi, un timbru
postal, etc. Acest carton e aritat copiilor timp de 12 se-
cunde, dupd care este luat. Fiecare elev e pus si rds-
pundd in scris la anumite chestiuni. )

In acest scop, Binet a alcatuit trei chestionare. Pri-
mul chestionar cuprindea intrebdri, cu tendinte su-
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gesiive foarte slabe; al doilea chestionar cuprindea in-
trebiri cu tendinte de sugestie mai accentuate, si in
sfarsit al treilea chestionar cuprindea intrebdri cu ten-
dinte sugestive foarte accentuate.

In primul chestionar, gdsim Intrebiri de felul
urmator:

a) Asupra portretului: Ce culoare are? Se vad gi-
cicarele domnului din portret sau nu? (de fapt nu sé
vedeau) Are capul acoperit sau nu? Are un obiect in
ména dreaptd sau nu are mm1c7J

b) Asupra monedei: E in stare buni sau dete-
riorati?

c) Asupra timbrului: Este nou ori este stam-

pilat?

Ia al II-lea chestionar, intrebarile sunt cu ua ton
mai persazasiv.

a) Asupra portretului: N’are o culoare inchisi?
Persoana din portret nu tine picioarele unul peste altui?
Nu are piliria pe cap? N’are un obiect in méni?

b) Asupra monedei: Nu prezintd o deteriorare?
In ce parte?

c) Asupra timbrului: Nu poartd stampila postei?

‘Al treilea chestionar, menit s produci sugestii pu-
ternice, cuprindea intrebdri de felul urmdtor:

a) Asupra portretului: Este brun inchis sau al-
bastru inchis? Domnul aré piciorul stAng peste cel drept
sau pe cel drept peste cel stang'g Dvsemnatl forma
paldriei depe Capul lui (de fapt n’avea palirie). Ce
obiect tine in ména dreapta'J

b) Asupra monedei: Moneda e giuriti? In ce parte
este giuiitdi? Desemnati-ol...

¢) Asupra timbrului: Este stampilat in coltul drept
sau sting? Numele cdrui oras se poate distinge pe
stampild? Timbrul are culoare rosie, rosu deschis sau
rosu inchis?

Chestiunile acestea au fost puse la grupe diferite
de elevi.

La intrebarile din primul chestionar s’au obtinut
trei erari la 11 chestiuni:
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La intrebarile din al II-lea chestionar, s’au obginut
5 ercri la 13 chestiuni; . .

La intrebarile din al ITI-lea chestionar, sau obginut
8 erori la 13 chestiuni.

Facand proportia, Binet a gdsit cd la primul ches-
tionar, sugestia a denaturat intuitia in proportie de
1.4%, la al doilea de 1,3 si la al treilea mai mult
de 1fe.

Binet ne atrage atentia cd in cazul de fatd, in-
tuitia s’a facut intr'un mod cu totul obiectiv, cu chestio-
nar scris, si raportindu-se la obiectele uzuale, fixate
pe un carton, ca si fie bine observate, firi nici o
influentd din partea profesorului sau mediului incon-
jurdtor. Si totusi, s’au produs 50% de ridspunsuri
eronate. R

Dar dacd in locul acestora se puneau chestiuni
influentate personal de profesor, si in locul obiectelor
sar fi prezentat o scend, o succesiune de actiuni, care
av pot fi fixate mai mult timp? S’ar fi ajuns probabil
la rezultate dezastruoase pentru intuifia realititii.

Mentlonam si cazul citat de Flecher, — profesor
german, in ,Die Suggestion im Leben des Kindes“.
El povesteste: ,,La ora 11, intreb pe elevii mei daca
au vazut ceva pe catedri. Nici un raspuns. La in-
trebarea urmdtoare: ,,N’a vidzut nimeni briceagul, pe
care l-am pus pe catedri?“, 29 elevi din 51 (57%) de-
clarard ci l-au vdzut. Printre acestia erau unii, cdrora
le-ar fi fost imposibil, dela locul lor, si vadi pe ca-
tedra. Sapte elevi pretindeau a fi vizut cum am tdiat
hirtie, lnainte de a pune briceagul pe masi; trei au
vizut cum am ascutit creionul. In urma declaratiei
mele ci briceagul a dispirut depe catedrs, in tlmpul
recreatiei, se produce tdcere; dupa aceea un b#iat de-
clard ci elevul X care, putin mai Inainte fusese pedepsit
pentru furt, a stat in timpul recreatiei in clasd, in
apropierea catedlel, alti opt scolari observaserd de-
asemenea pe elevul X si indicard oarecare particula-
ritdti. [n realitate, n’am scos deloc briceagul din bu-
zupar. Elevul inculpat, la iesirea din clasi, a parésit



172 G. G. ANTONESCU

clasa printre cei dintii si toatd recreatia a stat in curte
lenga mine®.

latd un caz izbitor de influenta sugestiei si ima-
ginatiei asupra intuitiei. Sugestiile de felul acesta au
ins3 pecetea influentei profesorului.

cercetdrile experimentale de felul celor citate,

s’a ajuns la noui concluzii foarte importante, care au
dus la stabilirea si completarea normelor privitoare la
imtuitie.

b) PFactorii determinanti ai intuitiei. S’a vazut ci
intuitia e un fenomen complex, care sti in legatura
cu alte fenomene sufletesti, dintre care unele o intluen-
teazd favorabil, iar altele defavorabil. Astfel anumite
fenomene de aperceptie sunt foarte favorabile intuitiei
sl am mentionat mai sus cum Herbart cerea pregitirea
elementelor aperceptive, inainte de intuitie. Un alt
fenomen sufletesc, care favorizeaza intuitia este aten-
#Ha, care e de absoluti necesitate pentru o intuitie
elari. Sunt insi alte fenomene sutletesti, care sunt
defavorabile intuitiei, denaturdnd-o.
~ Gitim trei din factorii cei mai importanti, care
influenteazi intuitia:

a) Primul factor este calitatea memoriei celui, care
mtueste. Dacdi memoria nu fixeazd si nu pastreaza
bine, atunci cliiar cAmd s’a intuit corect, intuitia nu
e clari.

b) A doua mﬂuenta dsunitoare, foarte frequentid
fn cursul primar si in cursul inferior de liceu, este
greutatea exprimdrii. Se poa