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ŞCOALA CARE I\TE TREBUE.. 

ŞCOALA FORMATIV -ORGAl\ICISTA. 

Inainte de a intra în tratarea chestiunilor, care consti
tuesc obiectul lucrării de faţă, credem necesar să arătăm 
concepţia fundamentală, în spititul căreia am desvoltat a
cele cliestiuni şi care ne-a călăuzit în încercarea de a solu
t.iona problemele pedagogice 1). 

De câtăva vreme, în special la noi în ţară, observăm 
din partea publicului cult o atitudine de spirit specială, când 
esu! vorba de ·a . aprecia şi soluţiona problemele de învă
ţăniânt. Atitudinea aceasta se caracterizează prin faptul că 
are pretenţia de a cerceta o· anumită problemă în mod izo.
lat. Aşa spre exemplu s'a pus chestiunea dacă ne trebue 
bacalaureat sau nu ne trebue, dacă ne trebue an pregătitor 
sau nu ne trebue şi în cazul când ne trebue, dacă el să fie 
la liceu sau la universitate, şi multe probleme de felul a
cestora. Sunt probleme speciale, care nu trebuesc conside
rate izolat, întrucât fac parte dintr'un t�t unitar, care este 
organismul învăţământului. Nu putem soluţiona problemele 
speciale până nu vom stabili principiile fandamentale. Va 
trebui prinurmare, dacă voim să luăm o atitudine hotărîtâ 
şi corectă în orice problemă de învăţământ, indiferent c«.re 
ar fi ea, să fim mai întâiu lămuriţi asupra câtorva principii 
maJ"Î, care trebuesc să stea la baza învăţământului de toate 
gradele. 

· 
Să fim de asemenea bine avizati că nu vom ajunge 

la o soluţiune fericită, decât dacă între aceste principii mari, 
care stau la baza învăţământului, în loc să existe contradictie, 
cum se întâmplă adese_ori, va exista armonie, astfel ca ele 

1) Unele 
.
probleme pedagogice, cu caracter special, care totuşi ar 

putea intra tn cuprinsul unei lucrări de pedagogie generală, au fost 
lăsate la o parte, i:u speranţa că le vom trata în ali volum. 
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să poată reprezenta un sistem de gândire pedagogic, să ne. 
poată da un tot unitar . 

Mai mult decât atât, avem convingerea că nu vom a
junge la o soluţiune fericită a problemelor şcolare. decât în 
ziua, când vom adopta un mare principiu, unul singur, care. 
să fie pentru învăţământul nostru, ceeace este rădăcina pen
tru un arbore. Rădăcina susţine, întăreşte şi direcţionează 
arborele dela trunclliu până la ramurile cele mari, dela ra
murile cele mari până la ramurile cele mai mici şi de hei 
până la frunze şi flori. Ramurile m.ari sunt problemele mari 
ale şcoalei; ramurile. mici sunt problemele şcolare, care. fin 
de fiecare fel de învăţământ . Aceeaş rădăcină trebue să dea· 
directive tuturor acestor probleme specU:ile. Prinurmare toate 
principiile, care s'ar adăoga ulterior, toate măsurile peda
gogice, care ar veni după stabilirea acestui principiu rădă
cină al învăţământului, toate acestea sau pot fi subordonate 
'principiului fundamental, acestei rădăcini a învăţământului, 
sau, dacă nu, trebue s/i cadă. Aşa credem că trebue pusă 
problema. 

Ne htrebăm deci care trebue să fie acel principiu inare, 
care să stea la baza întregului învăţământ, care prinu rmare 
să fie chemat să inspire orice măsură de ordin principal 
sau secundar, ailică de o importanţă mai mare sau mai mică. 

După părerea noastră principiul, care ar trebui să in
spire întreaga conducere şi direcţionare a învăţământului, ar 
fi ceeace denumim şcoala fonmitiv-erganicistă. Să lămurim 
celtc două noţiuni; de formativ şi organicist. 

Pentru a facilita înţelegerea noţiunii de formativ, vom 
pleca dela o constatare, pe care. o facem cu toţii asupra 
şcoalei noastre şi care ne. dă tocmai noţiunea opusă no
ţiunii de formativ. Anume, am pţ�.tea zice. că şcoala noastră, 
în special cea secundară, are un caracter mai mult infor
mativ, în sensul că ea caută 11ă transmită elevilor un quan
twn de material cultural de diferite categorii: ştiinţific, mo
ral, estetic, religio11 ş. a. m. d. Acest material se transmite 
independent de efectul, pe care el îl va produce ulterior a
supra spiritului elevului. Acestei şcoale informative, care 
$e preocupă în primul rând de transmiterea unui material 
ştiinţific sau literar, i se opune o şcoală formativă, ca1·e 
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ar unr.ări cu totul altceva: ar urmări, după cwn spune şi ter
menul de formativ, să formeze spiritul elevului, cu alte 
cuvinte ar tinde să desăvârşească ceeace el ne aduce dela 
natură, să actuolizeze potenţialul psihic, pe care îl găseşte 
în natura individuolă a elevului. O asemenea şcoală ar fi 
o. şcoală fonnativă. Adăogăm însă, înainte de a trece mai 
departe şi pentru a ajunge mai uşor la noţiunea de organi
cist, .că aci nu este vorba nwnai de o operă formativă ase
menea spre ex. cu aceea a unui sculptor, care impune anu
mite valori ideale estetice, aflătoare în conştiinţa lui, blo
cului de piatră sau de 11Ulrmoră. Sculptorul poate să facă 
din blocul de. piatră sau de marmoră ce vrea, dacă este un 
bun mânuitor al instrumentelor de sculptură. 

Prin educaţie este vorba de a forma o substanţă vie, 
un organism viu. - Piatra este moartă şi primeşte orice 
formă. Sufletul omenesc, însă, este un organism viu, care 
se caracterizează prin aceea că nu acceptă condi{iunile, pe 
cari le imprimăm noi, afară nwnai dacă aceste condiţiuni 
externe se subordonează unor conaiţiuni interne, indicate de 
însuşi organismul căruia ne adresăm . ln sensul acesta, am 
putea compara opera educatorului, mai curând cu opera unui 
botanist sau a unui grădinar, care caută pământul cel mai 
bun pentru planta sa, se. pricepe să o îngriiească şi eventual, 
să o altoiască, dar ştie că "din planta aceasta nu poate face 
orice vrea el şi că toate măsurile, pe care le ia, nu vor 
i:ZVea efectul dorit, decât dacă se vor subordona condiţiunilor 
interne organice ale plantei respective. 

In sensul acesta prinurmare, când vorbim de şcoala for
mativă, avem în vedere o. şcoală organicistă, care. tinde a 
cunoaşte şi respecta condiţiunile interne organice ale su
fletului individual al elevului. Această adaptare a operei de 
educaţie la individualitatea psihică a elevului esfe o. con
'diţiei sine qua non pentru reuşita operei de fonnare spiri
tuală. ln sensul acesta prinurmare înţelegem noi o şcoală 
format!v-organicistă 1). 

1) In sensul acesta nu se va mai putea spune, fără a comite o 
�ravă eroare Ccum au pretins unii, chiar la noi în ţară) că educatorul 
este numai artist, deoarece nu putem să formăm spiritul elevului în mod 
organic, decât cunoscând condiţiunile înteme de desvoltnre ale acestui

_ 
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Prin precizarea noţiunii de formativ-organicist, am a
irms la definirea principiului fundamental, care credem că 
trebue să stea la baza învăţământului. O şcoală formativ
organicistă ar fi prinurmare ţcoala, care ar tinde să desă
vârşea.�că ceeace· sufletul elevului aduce dela natură, ti
nând seamă de condiţiunile interne ale organismului acestuia. 

* * * 

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

Vom începe cu educaţia intelectuală. 

Am putea afirma că o primă încercare ?re a realiza în 
domeniul· educaţiei intelectuale o şcoală, în spiritul princi
cipiului nostru, formativ-organicistă, a făcut la noi în ţară 
marele pedagog Spiru Haret. Spiru Haret este cel, care a 
cerut o reducere a numărului de elevi în fiecare clasă, pen
truGa profesorul să poată să-şi cunoască elevii şi, cunos
cându.-i, Să le formeze sufletele. Haret este cel, care. a 
desfiintât examenele animale, căci dacă un profesor are e
levi puţini şi îi cunoaşte, îi va aprecia mai bine după cali
ficativele din anul întreg, decât după câteva minute de 
examen. Şi în fine tot Haret este cel, care a .desfiinţat exa
tr.enul . de bacalaureat. E ştiut că bacalaureatul de astăzi a 
existat înainte de legea lui Haret, care l-a desfinţat, deoarece 
apela aproape numai la memoria elevului' şi controla inâi
rect acti�âatea profesorilor de liceu nwnai din punctul de 
vedere "al· executării conştiincioase a programelor analilice. 
In locu( acestui sistem informativ, Haret este cel, care a 
cerut ca examenul ultim, dela sfârşitul liceului, să fie un 

organism._. Aşa fiind, va trebui să vie mai întâiu omul de ştiinţă, care să 
poată cunoaşte şi pătrunde aceste condiţiuni de desvoltare ale sufletului 
lndividu�l şi apoi să vină artistul, care, cunos�d condiţiunile acestea, 
desăvarşcŞtc opera de educa!ie. 



PEDAGOGIA GENERALĂ XIX 

examen de maturitate - aşa cwn sunt în Germania acele 
Maturitătspriifungen, adică un examen, care să controleze 
T�aturitatea de iudecată a elevului şi mai ales puterea lui 
de sinteză. Haref a văzut bine, însă prin faptul că măsu
rile luate de el prin legea dela 1898 n'au fost bine aplicate, 
faimosul examen de absolvire a căzut; şi acum, după răz
boiu, ne găsim iarăşi în faţa bacalaureatului. 

In legea cea nouă, care se aplică astăzi în învăţământul 
nostru secundar, s'au păstrat în mod teoretic zmele prin
cipii ale lui Haref. Aşa spre ex. găsim în legea cea nouă 
principiul ce;-cetării individualităţii elevului. Conform a
cestei 'dispoziţii a legii, dirigintele de clasă trebue să fie 
bine instruit în domeniul pedagogiei, pentru a şti cum să 

, studieze individualitatea elevului şi pentru a-i face câte o 
fişă individuală fiecăru{ elev din clasă. Deasemenea, dirigin
tele, fiind acela, care cunoaşte bine sufletul elevului, tot el 
va căuta să-l îndrumeze în domeniul moral. Aşa dar con
statăm o manifestare în direcţia conceptiei formativ-organi
ciste. Din nefericire însă, au intervenit alte elemen-te, care 
au venit în contradicţie cu aceste bune intenţii ale legiuito-. 
rului (şi aci revenim la ceeace spuneam la început, că între 
principiile, care stau la baza unei alcătuiri pedagogice nu 
trebue să existe contradicţii) şi anume, între altele, s'au re
înfiinţat examenele de clasă şi în special bacalaureatul. Ba
calaureatul, cum spuneam mai sus, aşa cum �ste organizat, 
face un control de cunoştinţe şi nu un control de ·maturitate 
intelectuală şi de putere de sinteză. 

Legiuitorul nostru a motivat această măsură a reîn
fiinţării bacalaureatului· pe bază de interese naţionale. Astăzi, 
în Rom"ânia Mare, natural că populaţia este mai amestecată 
decât era în vechea Românie. Trebue deci să controlăm în 
mod serios cunoştinţele elevilor, cu privire la elementele de 
cultură naţionabi: istoria national4., geografia patriei, limba 
naţională, literatura naţională ş. a. m; d. Acest argument 
fără îndoială că este convingător. Ceeace am voi însă să 
imputăm legiuitorului este că a mai adăogat alte materii, 
care nu mai servesc pentru controlul culturii naţionale şi că 
între aceste elemente, care constituiesc examenul de baca
laureat, nu s'a stabilit o legătură, aşa încât examenul să 
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nu se facă pe materii, ci să se facă în chip sintetic . - Atunci 
s'ar fi realizat în ace laş moment şi controlul culturii na
ţionale şi al maturităţii de spirit a elevului şi în special 
al puterii lui de sinteză . Unde este scris că trebue să exa
mineze un profesor istoria, un altul geografia, un altul lite.
ratura, instrucţia civică ş. a. m. d.? Sunt chestiuni, care 
pot să privească în acelaş timp şi istoria şi geografia şi 
literatura. Este foarte simplu de găsit asemenea întrebă�i 
sintetice. Şi atunci evident că am fi exercitat, cel puţin în 
parte, un contml asupra maturităţii de spirit a elevului. 

Ambele legiuiri amintite n'au reuşit însă să realizeze 
două lucruri importante. Cel dintâiu, pe care-l vom men
ţiona, legiuitorii au avut intentia să-l realizeze, dar nu Z-au 
putut înfăptui şi nu din vina lor: simplificarea programelor. 
Nu poţi face cultură formativă cu programe prea încărcate. 
Spiru Haret a încercat o simplifkare a programelor. D-l 
dr. Angelescu, _:.. când a făcut legea învăţământului secun
dar, - a încercat şi D-sa să lupte pentru· simplificarea pro
gramelor. Toată comisiunea era de acord că trebue să se 
simpl.i/ice programele, mai ales când specialiştii în peda
gogie insistau cu multă îndârjire, în directia aceasta. Când 
însă s'au făcut sub-comisiuni de specialişti, simplificarea 
programelor a devenit absolut imposibilă, fiindcă fiecare spe
cialist vedea toate detaliile specialităţii lui drept chestiuni 
de mare importanţă. 

A doua problemă, pe care n'au solutionat-o legiuitorii, 
şi cu aceasta ajungem la punctul ultim 

. 
şi poate cel mai 

important, referitor la educaţia intelectuală, este chestiunea: 
cwn trebue să-l pregătim pe profesor în general şi pe cel 
secundar în special, dacă voim să ajungem la o asemenea 
şcoală formativ-organicistă? 

. 

Afirmăm ·cu toată convingerea că oricât ne-am strădui 
noi astăzi să rezolvăm problema învăţământului secundar, 
care este foarte gravii, n'o vom rezolva serios decât pe calea 
pregătirii profesorilor. Toate legile, regulamentele şi pro� 

· gramele nu vor servi la nimic am: ta vreme cât nu vom avea 
profesori hine pregătiţi. 

Ce înţelegem prin această pregătire? Aceasta este o. pro
blemă specială, pe care încercăm s'o rezolvăm prin pri�m.a 
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princip:ului fundamental de şcoală formativ-organicistă. La 
noi, până acwn, s'a crezut, şi se crede încă şi astăzi, că 
profesorul este un fel de erudit în miniatură. El trebue 
să-# cunoască bine specialitatea lui şi atunci să facă un fel 
de negustorie ştiinţifică: adică materialul de erudiţie, pe 

-..are l-a luat din universitate en-gros, când şi-a făcut stu
diile, să vină să-l plaseze en-detail în fata elevilor. 

Câtă vreme nu ne vom da seama că profesoruL secun
'dar, ca şi dascălul primar, trebue să fie mai întâiu educator 
şi numai în al doilea rând erudit, nu vom avea o şcoală 
bună. Or, nu nwnai că nu ne. gândim de loc la această pro
blemă a formării educatorilor pentru învăţământul secundar, 
dar în universităţile noastre, fiecare profesor - vorbesc 
de maioritatea lor - vrea să facă nwnai ştiinţă pentru 
ştiinţă. Dacă vrei însă să pregăteşti profesori secundari, tre
bue să pregăteşti în primul rând educatori. Or, la examenele 
de capacitate - după cum am constatat cu ocazia tutulor 
examenelor de capacitate - nu controlăm decât ei"Uditia 
candidaţilor. Candidaţii dau nişte lucrări scrise, la care 
cad foarte mulţi şi la care se controlează numai erudiţia; 
dau apoi examene orale tot de erudiţie în specialitate, . la 
care cad ceva mai puţini, dar tot destul de mulţi. De 
obiceiu este admisă o treime sau o. pătrime din numărul 
total, care este primită la proba practică pedagogică. A
lunci comisiunea se sperie şi zice: ,;destul, n'o �� mai trân 
tim şi din aceştia". In sfârşiT., trebue să fie cineva prea 
slab, aproape absolut incapabil ca să mai cadă şi acum. 
Să presupunem însă că am fi foarte severi la această probă. 
Ei bine, după actualul regulament, opera de educator se 
reduce la teclmica unei lecţii. Dar teclmica lecţiei o poate 
deprinde cineva, dacă are talent, în scurtă vre�w. Proble
mele mari sunt altele: cwn voiu forma moralmente sufle
tul elevului meu; cwn îi voiu cunoaşte individualitatea, etc.? 
Asupra acestui "amănunt" nu este îngăduit să punem în
trebări la examenul de capacitate, deiât la specialităţile filo-
sofie şi pedagogie. 

· 
lată cwn, prin însăşi organizarea examenului de capa

citate, noi nu formăm educatori, ci numai erudiţi - când 
sunt şi erudiţi. 

· 
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lncă odată, nu vom ajunge pe domeniul intelectual să 
realizăm o şcoală fonnativ-organicistă, decât în nwmentul 
când vom avea o instituţie, care în afară de universitate, dar 
în legătură cu universitatea, să se ocupe de formarea edu
catorilor pentm şcoalele secundare. - Am numi această 
instituţie' şcoală normală superioară. Nwnai când se va în
fiinţa o şcoală normală superioară se va putea spera în le
cuirea boalei, de care suferă învăţărizântul secundar 1 ). 

* * * 

Trecem la problema educaţiei morale 2). Vom pleca ia
raşt dela experienţa noastră a tuturor. Cum se face în ge
neral, ·educaţia morală şi disciplina în şcoala noastră? Am 
denumi sistemul aplicat astăzi, şi care se . aplică de multă 
vreme, nu zic absolut în toate şcoalele, dar în cele mai multe, 
un sistem de educaţie represiv, cu următoarele tendinţe: 

Sunt acte, pe care elevul nu trebue să le facă- aceasta 
este latura negativă a sistemului. Contra acelora, care co
mit asemenea acte, intervin mijloacele de reprimare. Repri
mandele le cun.oaştem cu toţii: notă rea la cond.uită, eli
minare din şcoală pe un timp mai scurt sau mai lung 
ş.a. m. d. 

Latura pozitivă .a sistemului: când elevul trebue să 
faci' anumite acte şi nu le face atunci îl constrângem să 
le facă. Prinurmare în domeniul negativ reprimare, iar în 
cel pozitiv - al faptelor, care trebuesc executate - con
strângere. 

Rezultatele acestui sistem sunt cam următoarele: a) 
subjugăm sufletul elevului fără să-l transformăm; îl supunem 
fără să�l convingem; h) sistemul constrângerii provoacă, mai 
ales la naturile mai sensibile dintre elevi, anumite sentimente 
negative de. revoltă, uneori de ură contra profesorilor, sen
timente, care însă nu se manifestă pentrucă sunt refulate 

1) Asupra felului cum a fost organizată şi cum s'a lucrat 1n Şcoala 
Normală Superioară, Infiinţată !n ultima vreme, vezi articolul nostru: · 
"Pregă_drea · profesorUor secundari" tn "Revista generală. a Invăţămân
tului","'''anul 1941. Nr. 1-2. Vezi şi "Educaţie şi Cultură". 

2) Vezi G. G. Antonescti, Educaţia morală şi religioasă în şcoala 
românească. 
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în subconştient. Elevul işi stăpâneşte mama sau ura, dar 
ea va izbucni cândva sub o formă oarecare; c) Şi, in fine, 
se menţionează faptul că chiar în cazurile când printr' o a
semenea disciplină represivă, bazată negativ pe reprimare 
şi pozitiv pe constrângere, am reuşit sâ provocăm la elevi 
anumite deprinderi, primmnare chiar dacă prin sistemul a
cesta represiv am ajunge să avem un minimum de şcoală 
fornuztivă, ea n'ar fi însă şi organicistă, pentrucă deprinde
rile, care s'ar forma eventual in chipul acesta, ar fi impuse 
din afară şi n'ar izvorî din conştiinţa elevului. Să facem o 
comparaţie, care va ilustra mai bine sistemul. Cine nu cu
noaşte corsetul? In trecut, corsetul se purta adeseori foarte 
strâns pe trup, reuşind uneori să modifice forma corpului; 
prinunnare, impunea corpului, din afară, o anumită formă. 
Această formă era ea oare cerută de însuşi organismul fi
zic al individului respectiv? De sigur că nu. Ceva mai mult: 
medicii se plângeau Gă organele interne suferă din cauza 
presiunii, pe care o exercită corsetul. lată prinurmare un 
exemplu din domeniul fizic al unei formatii impuse din 
afară înlăuntru, dar care n'are un corespondent în organis-. 
mul individual. O asemenea actiune poate fi considerată ca 
formativă, dar nu ca formativ-organicistă. 

Cu ce putem înlocui sistemul represiv? Propunem o 
metodă, pe care am experimentat-o şi pe care o exprimen
teaza şi elevi ai mei din Seminarul de Pedagogie Teoretică 
şi me!nbri ai Institutului Pedagogic. Experimentele au dat 
roade foarte bune. Ceva mai mult: cu ocazia cursurilor ti
nute pentru directorii de şcoale secundare, am însărcinat pe 
o parte din aceşti directori să experimenteze şi ei sistemul 
la şcoalele lor şi la unele din ele rezultatul a fost mai mult_ 
decât satis/ticător. . 

Sa caracterizam metoda propusă în cadrul acelui prin
czpru fundamental de şcoală formativ-organicistă 1). Am zis 
că a căuta să impui deprinderi aplicate prin constrâJzgere 
poate duce la o formatiune, dar la o formatiune artificială 
nu organică; adică se obţine renunţarea la unele acte şi rea
lizarea altor acle, nu însă prin convingere, ci prin constrân-

1) Vezi pe larg capitolul asupra �,Educaţiei morale". 
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gere. Ei bine, vom încerca să determinăm pe elev la execu
tarea unor acte prin convingere. 

Este vorba să conving pe elevul rneu nu numai să vo
iască cutare lucru, dar să-l conving că poate să şi înfăptu
iască ceeace a voit. Prinurnwre, aci intervine nu nunwi 
convingerea de a voi, ci şi convingerea de a înfăptui. 

Aci intervine un element deosebit de important: trece
rea dela convingerea de a voi la convingerea de a înfăptui 
- căci pot să vreau un lucru, dar să mi se pară că nu-l 
pot executa. Prinurmare convingerea că vreau să execut. 
Trecerea dela convingerea de a voi la executarea acţiunii, 
se ftUe apelând la ceeace s'a nwnit în timpul din .urmă 
elementul eroic al sudemlui omenesc, la eroismul din su
fletul fiecăruia; element eroic, care ridică pe om deasupra 
animalului şi care consistă în puterea de a ne Învinge pe noi 
înşine. Animalul nu se poate învinge pe sine; el este sclavul 
instinctului. Omul este cu adevărat om, nwnai dacă este 
capabil să învingă animalul din el. Această putere de a 
se învinge pe sine constituie e;oismul oricărui om normal. 
Unii îl au într'o măsură mai mică, iar alţii îl au într'o mă
sură nwi nwre, dar toti îl avem. La acest eroism să apelăm 
şi vom obţine rezultate bune. ln cazul acesta lupta nu se 
va mai da între educator şi elev - educatorul, care impune 
prin constrângere şi elevul, care se supune de fl'ică - lupta 
se va da între elevul om şi elevul animal. Educatorul nu 
va mai apare ca ·Un duşnum al elevului, care în contra voinţei 
lui îi impune anumite· atitudini, ci va apare ca un aliat 
preţios, care îl ajută în această luptă, ce duce în c01itra 
tendintelor animalice din propria lui făptură. 

Inainte de a trece nwi departe, vom scoate în evidenţă 
două nwri avantagii ale acestui sistem de disciplină prin 
convingere, sau cwn a mai fost n.umit, de disciplină liberă, 
întrucât elevul acţionează liber, din convingere. Un prim 
avantaj: îl deprindem pe elev să lupte el contra răului din 
societate şi nu. să fie apărat de alţii; - "nu te duce la 
Teatrul N a(i01wl pentrucă acolo se joacâ piese imorale; nu 
te duce la cutare cinematograf, fiind�ă reprezintă filme imo
rale; nu citi cutare carte ş. a. m. d.". Acestea toate sunt 
miiloace impuse din afară. Dar elevul va ieşi din şcoală şi 
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va intra în societate; atu/ici n'are să-l nuzi apere nimeni. 
Prin mijlocul acesta însă al disciplinei, ·bazată pe convin
gere, elevul, prin eroism, are să lupte el Însuşi contra rău
lui. Să facem a mică comparaţie cu ceeace se întânzp[ă în 
domeniul vieţii fiziologice. J1edicina pune la dispaziţ_ie nzil
loace de. asepsie şi 'de antisepsie în contra microbilar. Dar 
întrebând pe un medic, care este cel mai bun mijloc de 
luptă în contra microbilor, el ar răspunde că este imposibil 
să evităm cu desăvârşire micrabii . li luăm atingând un 
pahar, respirând ş. a. m. d. - Aşa fiind, medicina nu 
poate recomanda decât întărirea organismului i�dividual, 
pentrit a putea astfel rezista atacului microbilor. Ei bine, 
acest luaru îl putem realiza pe domeniul vietii şcolare, nu
·mai p·rintr'o disciplină bazată pe convingere: înarrnându-l 
pe elev să lupte el însuşi contra răului moral din el, contra 
microbilor morali. Astfel pregătit, elevul ieşind în vâltoarea 
socială, şi întâlnind asemenea microbi, va fi deprins să dea 
lupta şi să învingă. 

Al doilea avantaj, pe care. îl dă acest sistem de educa
ţie morală, constă în faptul, că în lo.c să-i impui elevului un 
anumit mod de a ·se purta, prin miiloace de. constrângere. 
din afară, îl faci, pe cale de conving�re proprie. şi apelând 
la elementul eroic, să execute după îndemnul propriei sale 
conştiinţe, anumite acte, să-şi formeze anumite deprinderi. 
In felul acesta ajungem la o şcoală, care. este formativă, 
pentrucă formează deprinderi, şi organicistă, pentrucă în
dem:nul la faptă nu vine din a/ară, ci este dictat de conştiinţa 
lui - izvorăşte prinurmare din adâncul fiinţei lui individuale. 

Inainte de a trece mai 'departe, menţionăm că în mo
mentul când am vorbit de educaţia mo�ală, am avut în 
vedere în mare parte. şi educatia religioasă, întrucât pen
tru a forma o virtute morală sau o: virtute. religioasă, o 
deprindere morală sau una religioasă, procedeul este a
proape acelaş. 

* * * 

Odată acestea preczzate, trecem la o. treia ramură 'de 
educaţie, care. pentru problema noastră, a unei educaţii for-
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mativ-Grganiciste, prezinta o importantă deosebită. Este vorba 
de educaţia estetică. 

Cine nu ştie că nici wz alt _domeniu al culturii omeneşti 
nu apelează mai mult decât arta la spiritul creiator? Cu 
un cuvânt, artistul Ci'eiază ; - ceeace înseamnă a te man{
festa dinlăuntru în afară; înseamnă a realiza în afară a
nwnite valori, pe care ti ze dictează sufletul tău. Dar ceeace 
are un deosebit interes . pentru noi mai mult decât opera de 
creaţie a artistului este faptul că, chiar în contemplarea 
estetică, atunci când gustăm cu adevărat o operă de artă, 
suntem creiatori. Ce ne oferă oare o pânză, o pictură? Forme 
şi colori. Ce ne oferă o marmoră, o sculptură? Forme, un 
colorit vag - şi totuşi suntem mişcaţi. lată o statue, care re
prezintă suferinţa, durerea. Ei bine, ce ne dă statuia aceea? 
O formă. Dar suferinţa şi durerea? Poate marmora să su
fere? De unde vine acest sentiment de suferinţă, de durere? 
Vine din conştiinţa mea. Eu; cel care am primit intuitia o
perei de artă, conexez în acel moment intuiţia cu sentim-entul 
produs de conştiinţa mea, şi acest sentiment îl proectez 
asupra operei de artă. Eu, care gust o operă de artă, însu
ileţesc această operă. De aceea se şi vorbeşte, cu drept 
cuvant, în atitudinea estetică de însufleţire şi întruclît în. 
această însufleţire predomină elementul afectiv, sentimentul, 
eu i�aş ziee insi.mţire. Atitudinea mea, care gust opera de 
artă, nu a celui nepăsător, consistă în această insimţ_ire. 
Or, insimţit-ea, fără îndoială, este creiaţie. Aşa dar putem 
spune că acesta este primul grad de creiaţie . în domeniul 
estenc�i Cu acest prilej sufletul nostru se manifestă âinlăuntru 
in afa11ă. 

Al doilea grad de creiaţie este când elevul produce el 
ceva. Se ştie că nu nwruzi la elevul de curs secundar dar şi 
la cel de curs primar găsim o imaginaţie creiatoare foarte 
accentuată. Lasă-[ pe elev să născocea�că ceeace îi trece 
prin cap şi dacă are talent la desen, lasă-l . să deseneze. 
Va născoci lucruri, la care uneori oamenii maturi nici nu 
se g8ndesc. Cu toate că aci nu este nwnai puterea imaginaţiii 
cr�tâtoare, ci mai intervine şi faptul că, din �auza vtîrstei, 
lipseşk un control serios din partea judecăţii logice, totuşi 
putem spune că copiii doveeksc în felul acesta că au putinta 
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creaţiei în domeniul estetic. Prinurmare, acesta este cel . de 
al doilea fel -de creiaţie, în care se manifestă sufletul indi

. vidua1: producţiwzea din imaginaţie, fie că este vorba de 
desen, de modelaj în plastilină ş. a. m. d. 

Şi acum, ·menţionăm, pentru a încheia şi cu educaţia 
estetică, un al treilea aspect al creaţiei, care este cel mai 
înalt şi care ne transpune din domeniul estetic în dome
niul moral . 

. Creiez când contemplu o operă de artă, creiez când 
produc eu ceva în 'domeniul . artistic, dar pot să mai creiez 
încă ceva: pot să mă creiez sufleteşte pe mine Însumi. 

Artistul, care creiază o operă de artă, ce face? la 
anumite valori din .,conştiinţa lui şi le realizează în afară în 
piatră, pe pânză, în muzică ş. a. m. d. Pot însă lua anumite 
valori, spre ex. valori de ordin moral sau religios, şi în loc 
să le realizez asupra materiei din afară, le realizez asupra 
propriei mele individualităţi naturale; considerând propria 
individualitate ca un material, asupra căruia aplic aceste 
valori ideale, m'am creiat pe mine . însumi. Goethe are două 
formule splendide, pentru a exprima această creiaţie de sine, 
săvârşită de valorile ideale, care se reîntorc asupra noastră 
înşine şi ne transformă. Una din aceste formule este -
"werde was du bist" - devina ceeace eşti, transformă-ţi 
ereditatea ta naturală Prin prizma valorilor · ideale din con
ştiinţă. O a doua formulă a lui Goethe, care o completează 
pe cea dintâiu, este: ,,stirb und werde", mori ca să renaşti. 

lată dar cea · mai înaltă operă de creaţie, aceea care 
poate să netezească calea spre formarea personalităţii. Nu 
devenim o personalitate decât atunci când am reuşit să 
facem din noi această operă de artă, care esie transformarea 
individualităţii pe baza unor valori ideale dictate de propria 
noastră conştiinţă. 

Ceva mai mult, opera de artă ne pregăteşte calea for
mării personalităţii şi în alt ·sens. Sunt opere de artă, CfU'e 
provoacă în spiritul nostru, dacă le-am gustat cu adevărat , 
clipe de elevaţie morală. Acei, cari vor fi ascultat Simfonia 
IX-a de Beethoven şi vor fi fost mi�caţi; acei, cari vor. fi 
ascultat Parsi/al, această lucrare cu fond profund religios:  
dacă vor fi  fost mişcaţi de aceste mari opere artistice, n 'a1. 
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avut o clipă, în care s'au simţit că devin mai buni decât 
erau? Sunt atât de convins de lucrul acesta, pentrucă şi eu 
însumi am trecut prin asemenea clipe. Cred că şi wz cri
minal, dacă are puţin simţ estetic şi dacă este capabil să 
g11$te o asemenea operă de artă, va avea o clipă, în care 
se va simţi altul decât este în realitate; va avea o clipă de 
intuiţie a lui însuşi, în care. va simţi posibilitatea de. a fi 
mai bun de cum este. 

Şi atunci, dacă avem pe de o parte ambiţia aceasta sâ 
ne transformăm pe noi înşine şi dacă avem clipe din 
acestea, în care ne-am simtit mai buni decât suntem, vedem 
ce orizonturi se deschid educatiei estetice pentru formarea 
personalităţii în domeniul moral. 

Educaţia estetică, făcută aşa cum am arătat mai SU$, 
adică bazată, nu pe acele opere de artă, pe care le punem 
în faţa elevilor, pentruca ei să le deseneze, sau pe solfegiile, 
pe care ei le execută în mod mecanic, ci bazată pe. continua 
trezire a tendintelor latente de creiaţie ale spiritului nostru, 
o astfel de educaţie estetică fără îndoială că se încadrează 
şi se armonizează perfect principiului de bază, al unei şcoale 
fornuztiv-organiciste. 

Trecem acwn la o nouă aplicare a principiului formativ
organicist, care prezintă pentru noi nu numai o importanţă 
pedagogică dar şi o importanţă nationala: edt!caţia naţională. 
Aceasta, fiind o educaţie colectivă, intră în cadrul educaţiei 
sociale. Deaceea punem dela început întrebarea: cum ar 
trebui făcută educaţia socială, ca ea să poată fi înglobată 
în principiul nostru de şcoală fornudiv-organicistă? 

Numai o educaţie socială, a cărei direcţie ar fi deter
minată de elemente psihologice datorite traditiei, rasei, obi
ceiurilor şi limbii - elemente; care leagă pe indivizii aceleiaşi 
naţiuni între ei în mod organic - ar merita titlul de formativ
organicistă. Alături de diferenţele individuale, care fac să 
nu fie doi indivizi la fel, găsim în conştiinţa noastră, a 
acelora cari suntem fiii aceleiaşi naţiuni, elemente ptofund 
asemănătoare, care vor 1·ealîza şi vor cimenta legăturile 

dintre noi în chip natural. E vorba toCTnaÎ de acele elemente, 
pe care. ni le dă, am zice, sufletul ancestral, acel factor ce 
rezultă din tradiţiile istorice, limbă, rasă ş. a. m. d. Prin-
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urmare, o educaţie socială cu caracter naţional ar fi singura 
educaţie, care ar putea f.i nwnită fartnativ-arganicistă, pen
trucă ea . ar găsi un fundament psihic în sufletul tuturor. 
indivizilor aparţinând aceleiaşi naţiuni. 

Şi acwn e nwmentul să ne întrebăm dacă o educaţie 
socială cu caracter internaţionalist cosmopolit - susţinută de 
unii oameni de şcoală - n'ar putea fi şi ea considerată drept 
formativ-organicistă. Credem că o asemenea educaţie nu ar 
putea fi considerată ca .fiind conformi principiului formativ
organicist, pentrucă s'ar baza Pe elemente de umanitarism cos
mopolit, care au caracter mai mult abstract . O apropiere pe 
baze naţionale între indivizi, cuprinde şi ea elemente de umani
tate: îmi ajut pe semenii mei, îmi ajut patria, mă. sacrific pen
tru ·patria mea. Acestea sunt elemente de umanitate, însă ele 
sunt concretizate în sufletul naţional; ele au o coloratură, 
un aspect etnic, al poporului, în care s'au produs; pe câtă 
vreme un wnanitarism cosmopolit, care ar fi valabil pentru 
toate naţiunile în general şi pentru nici una îri · special, GTe
dem că este o născocire a mintii noastre, sau o. abstracţie 
logică, pe .  care am obţiriut-o prin indl!-cţie, adică compar�d 
diversele forme. şi diversele aspecte de umanitarism national 
ţi lăsând la o parte ceeace este particular dar esenţial fie
că-Pei naţimti şi luând numai ceeace rămâne general. 

Nimeni nu contestă valoarea noţiunilor abstracte pentru 
ştiinţă. Cum se formează însă o noţiune abstractă? Dintr' o 
serie de percepţii sau reprezentări referitoare la o anumită 
clasă de obiecte . Spre ex. noţiunea de masă. Am o masă 
âre'ptunghiulară, există apoi mese patrate, mese rotunde, 
mese cu patru pickJare, cu trei picioare, cu un picior. Prin- · 
urmare sunt foarte multe cazuri particulare. Lăsăm la o 
paJ·te tot ce este particular şi păstrăm numai ce este gener.al; 
formăm astfel acea ideie generală, acea noţiune abstractă. 

Ne întrebăm însă: există undeva corespondentul real 
al ideii de masă, formată prin abstracţie, lăsând la o parte 
tot ce este particular şi luând numai ce este comwţ? Nu. 
'Acela,� caz este şi cu wnanitarismul internaţional. Dacă iau 
din cadrul fiecărui suflet naţional numai ceeace, ca atitudine 
umană, este comun tuturor naţiunilor şi las la o parte 
ceeace este specific, etnic, voi obţine o abstracţie, care s'ar 
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pute,z numi lli1Ul1Zitarism internaţional, dar· acestei abstractii 
nu-i corespunde o realitate socială; şi dacă voi căuta totu# 
să o realizez, ea va trebui să intre în structura sufletească. 
a poporului, la care vreau s'o aplic. Prinurmare ea va trebui 
să ia un colorit etnic . 

Şi acum, înainte de a încheia, - scriam în 1930, când 
publicam prima ediţie a acestei lucrări, referindu-ne la si
tuaţia de atunci - ţîneam să relevăm o contradicţie, în care 
ne puneam noi şi din care cred că va trebui să ie#m, dacă 
nu vrem să suferim de pe urma ei. Pe de o parte, oameni 
de seamă de ai noştri cer să dăm tot concursul armatei, 
procurându-i . tot materialul necesar. Pe de f1ltă parte, re
l'izuim manualele în spirit intemaţionaliSt şi publicăm con
cursuri tot în spiritul internaţionalist. Ne întrebăm atunci: 
cum se împacă aceste două pregătiri, pregătirea militară şi 
technică pe de o parte şi pregătirea sufletelor pe de altă 
parte? Ce vor face militarii cu toată teclmica lor modernă şi 
crl toată bogăţia instrumentelor, de care vor dispune, dacâ 
sufletele tinerilor, cari vor pune mâna pe acele arme, vor fi 
dezarmate moralmente? Pot oare să stea alături aceste două 
măsuri? E imposibil de conceput. Orice militar va aiirma 
cu_ m'â"(l.a pe conştiinţă că victoriile se câştigă în primul 
rânil cu sufletele şi numai în al doilea rând cu pregătirea 
mateJ'ială. Şi atunci, cum stau ·alături cele doii.ă măsuri: 
pregătire straşnică pe de o parte în domeniul militar, 'de
zar__mare · morală pe de altă parte? 

Aceste;
-
fiind principiile, în cadrul cărora am înce;·cat 

soluţionarea problemelor tratate în lucrarea de faţă, ne 
exprimăm speranţa, că, aceia, cari se vor călăuzi în acti
vitatea lor pedagogică de aceste principii, ar putea a;unge 
la realizarea şcoalei, pe care am denumit-o şcoala _ fo�ativ
organicistă. 
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I. Educaţie şi Pedagogie. 

I. Determinarea lQcului, pe care-l ocupă in viaţa socială. II. Procesul de reinnoire a organismului social: A. Procreerea şi heredi
tatea; B. Creşterea; C. Influenţa neintenţionată (mediul social, mediul 
natural); D. Influenţa intenţionată (educaţia). - III. Raportul educaţiei 
cu pedagogia. Definirea pedagogiei. 

1. Determinarea locului pe care-I ocupă educaţia 
in viaţa socială. 

Dat fiind că pedagogia este ştiinţa educaţiei, prima 
noţiune, pe care trebue să ne.-o lămurim, este aceea 
de educaţie. Ce se inţelege prin educaţie? . .  

Deoat·ece educatia se  face nwnai in societate,  nu 
putem determina cu deplină claritate noţiunea educaţiei, 
decâ( cercetlind care este locul, pe care-I ocupă fn 
viata socială. ' S'ar putea insă obiecta că in istoria pedagogiei 
găsim pedagogi, cari afirmă posibilitatea educaţiei in 
afară de societate ; ca spre exemplu : J. J. Rousseau l) , 
care cere izolarea individului, izolarea lui Emil de me
diul social . Este drept că Rousseau cerea această izo- · 
Iare de · societatea mare, insă un mediu social cât de 
restrlins, compus cel puţin din câteva persoane, trebue 
să existe, pentrucă altfel nu vedem cwn s'ar desfăşura 
opera educativă : trebue să fie cel puţin o fiinţă de edu
cat, copilul, şi aceea sau acela, care tl educă, educa
forul. Prinurmare un mediu social clit de restrâns se 
impune. 

1 )  Vezi G .  G .  Antonescu, Jtoria �edagogiei. Doctrinele fundamentale 
ale pedag:ogiei moderne. 193.9. Ed. III. Cultura Românească, Bucureşti._ 
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Tot aşa, bunăoară, vom gas1 la filosoful fichte t) 
ideia de a creia nn mediu social special pentru elevi, 
compus numai din oameni cu o educaţie şi o cultură 
aleasă aşa incit influenţa, pe care acest mediu ar 
putea s'o exercite asupra copilului, să-i fie în mod 
sigur favorabilă. 

Prillurmare, chiar aci, unde avem două cazuri de 
incercare, de a reduce influenţa socială nefavorabilă Ia nn 
minimum posibil, se produce totuşi o influenţă socială. 

Odată stabilit că educaţia se face numai in socie
tate, să cercetăm locul, pe care educaţia il ocupă în 
viaţa socială. · 

Se ştie că de multe . ori, când vrem să lămurim 
mi proces social mai complicat, ne servim şi de metoda 
analogiei, pornind dela nn fenomen din viaţa naturii, 
din viaţa organismelor naturale, dela nn proces cu
noscut, asemănător cu acela, pe care voim să ni-l expli-
căm şi procedăm prin compat·a.ţie. . . 

Metoda aceasta a comparaţiei, între viaţa socială 
şi viaţa d:ill natură, nu este un procedeu nou ; H găsim 
la filosofii vechi, la Platon 2),  Aristotel 8) ; il găsim apoi 
in filosofia modernă la Hobbes 4) şi alţii. 

Faptul că s'a procedat prin asemenea analogii intre 
viaţa socială şi viaţa organică explică de altfel penţru 
ce avem o sumă de termeni referit�ri la instituţiile 
sociale, luaţi in mod neindoios din . domeniul naturii, 
spre ex. : "capul statului" ,  "membrii" nnei asociaţii, 
"corpul" didactic, "corpurile" legiuitoare, etc. Cum 
însă nu ne ocupăm aci de structura nnei societăţi in
tr'nn anumit moment, ci de viaţa socială în sens evo
lutiv, atunci este indicat să ne adresăm pentru aseme
nea analogii . la ştiinţa, care se ocupă în mod special 
cu viaţa organismelor, nu cu structura lor, adică să 
ne referim la biologie. 

1) Fichte, Cu,·ântări către naţiunea germană. Trad. C. Lăzărescu. 
Ed. Casei Şcoalelor, Bucureş,ti. 

2) Platon, Republica. 3) Aristotel, Politica. Trad. Bezdecbi. 4) Hobbes, Elementa phUosophica de cive, cap. VI. 



PEDAGOGIA GEN:::ER�A_.::L::::A:__ ______________ ---=5 

II. Procesul de reinnoire. a organismului social. 

Referindu-ne la biologie, găsim că procesul biologic 
cel mai important, cu care putem stabili analogia� ce 
ne clarifică noţiunea urmărită de noi, noţiunea edu
caţiei, este procesul reînnoirei organismelor. Se ştie 
că organismele se reînnoesc continuu. Să vedem în ce 
consistă această reinnoire şi apoi, În ce măsură putem 
face analogie !ntre organismele naturale şi organ��ul 
social. 

A. Procreerea şi hereditatea. Organismul elimină 
o sumă de celule uzate, înlocuindu-le cu altele noui. 
Acesta este procesul reînnoidi organismului. Dacă am. 
considera societatea ca un tot unitar, deci ca m1 orga
nism, găsim şi în societate producându-se acest feno
men. Celulele, care constituesc organismul social, sunt 
fără îndoială indivizii, cari alcătuesc societatea. Orga
nismul social se reînnoeşte prin faptul că o parte a 
indivizilor dispare prin moarte în timp ce alţii apar 
prin naştere. Prinurmare iată şi în domeniul vieţii 
sociale procesul de reinnoire a organismului. 

Mai mult decât atât, există un al doilea punct de 
analogie, între organismul natural şi societate. La orga
nismul natural nu este suficient să se producă celulele 
cele noui, pentru ca să vorbim. de o reînnoire propriu 
zisă a organismului. Mai' intervine un al doilea element : 
celulele cele noui sunt asi.lnilate de organism, pen
trucă numai astfel acesta, Îşi păstrează unitatea, iden
titatea, continuitatea. 

Elementele, care n'ar putea să fie asimilate, nu 
ajută la reînnoirea reală a organismului. Dacă consi
derăm şi din acest punct de vedere analogia cu orga
nismul social, vom zice că acesta are . nevoie ca indi
vizii noui, cari se nasc, să fi� asimilaţi organismului 
social pentru acelaş motiv, adică pentru ca societatea 
să-şi păstreze unitatea ei şi să-şi asigure continuitatea. 
Nu putem merge însă prea departe cu analogia. Se ştie 
că dintre metodele, pe care ni le oferă logica aplicată, 
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analogia este poate cea mai periculoasă pentru ştiinţă. 
Este foarte seducătoare, dar ne poate duce la erori 
grave, dacă tinem seama numai de i:moortanta ase
mănărilm·- şi t�·ccem cu vederea pe aceea � deos�birilor. 

De aceea, după ce am constatat cele două asemă
nări importante intre procesul de rdnnoire in natură 
şi procesul de reinnoire a organismului social, să ve
vedem dacă nu găsÎlll şi unele diferenţe destul de im-
portante. 

-

Diferenţa intre organismul _ natural şi social este 
următoarea :  procesul de reinnoire a organismelor na
turale este supu·s numai naturii, numai evoluţiei natu
rale, numai legilor - am putea zice, - fiziologice, prin
urmare numai ordfuei dfu natură ; pe câtă vreme pro
cesul reî:nnoirii organismului social este şi el supus 
ordinei naturale, legilor fiziologice, dar nu numai 
acelor legi, nu numai ordinei naturale, ci şi ordinei 
morale ; el este ·supus evol:uţid istorico-culturale. Oa
menii, in raporturile lor din societate, respectă !radiţia, 
ţin seamă de o sumă de norme, pe care le dictează 
morala, legile civile, etc. 

Influenţa acestui al doilea element, ordinea mo
rală, alături de cea naturală, este atât de puternică in 
procesul de reinnoire a societăţii, incât o observăm 
chiar dela pri.inii paşi, pe care ii face organismul so
cial pentru a se reinnoi. Priinul act, pentru reitmoirea 
organismului social este procreerea, şi in legătură strânsă 
cu aceasta, b ereditatea. Procreerea, la organismul na
tW"al, animal, este determinată de legi fiziologice şi in 
primul rând de instinctul conservării speţei. Acest 
instinct determină nu numai procreerea, ci şi selec
ţiunea in procreere. Dar la oameni, in societate, actul 
acesta e determinat nu numai de instinctul conservării 
speţei, ci intervin şi alte elemente de ordfu moral şi 
social. Acest act este reglementat chiar printr'o insti
tuţie specială familiei, căsătoria. 

Dealtminteri, in organismul social, _ însăşi selecţia 
fntre oameni nu se face mu:nai pe baze fiziologice ci · şi pe 
baza unor affuităţi sufleteşti - de ordfu cultural, moral, 
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religios, naţional , - şi uneori a vându-se în vedere chiar 
interese economice. Dacă trecem la hereditate, aci distin
gem printre Ît}suşirile transmise dela predecesori, două 
categorii : sunt mai întâiu însuşirile hereditare primare 
sau primordiale, acelea pe care părinţii inşi-şi le-au 
mostenit dela antecedentii lor si pe care nu fac decât să 
le transmită mai departe suc�esorilor. Apoi sunt Însu
şiri - am putea zice secundare - acelea, pe care nu 
le-au mostenit dela antecedenti, ci le-au dobândit în 
timpul vi�ţii prin contactul cu 

'
mediul, prin deprindere, 

prin diferite influenţe ; însuşiri , pe care apoi le transmit 
In ai departe w·maşilor. Dacă ne · referim in special la 
aceste însuşiri secundare, constatăm că ele sunt deter
minate in cele mai multe cazuri de influenţa naturii. La 
oameni, găsim însă o sumă de însuşiri dobândite - se
cundare, - care se datoresc influenţelor superioare, 
psihice şi morale. Spre ex. : calităţile intelectuale ale 
unui părinte, calităţile morale, care se transmit la copii, 
sunt calităţi de ordin sufletesc datorite nu unor in

. fluenţe pur naturale, ci influenţelor culturale, influen
ţelor mediului social. Prinurmare, iată cum dela primele 
manifestări, pe care le face organismul social în pro
cesul de reinnoire, găsim, alături de influenţa natw·ală, 
influenţa elementului moral-social. 

Aceasta este prinurmare diferenţa mare, care există 
intre w1 organism natural şi viaţa socială, alături de 
asemănările menţionate. 

B. Creşterea. Am văzut că prin procreere individul 
apare în societate, iar datorită heredităţii, el incepe 
să fie asimilat organismului social , din care va face 
parte chiar înainte de a se fi născut. 

Imediat după naştere, procesul acesta de asimilare 
continuă şi în mare parte e susţinut tot de instinctul 
de conservare al speţei. Atât la oameni cât şi la animale, 
observăm preocuparea continuă a părinţilor de a ocroti 
pe copii, de a-i hrăni, de a-i îngriji .  Toate acestea, 
într'wi termen, le-am putea numai creşterea copiilor. 
E.a este prinurmare - atât la oameni cât şi la animale -

7 
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îngnJITea pe care părinţii o dau copiilor in prima epocă 
a vieţii acestora. 

· 
In timpul acestei creşteri, făr·ă indoială că legătura 

dintre părinţi, care reprezintă generaţia veche şi copii, 
care reprezintă generaţia nouă, devine din ce in ce 
mai strânsă. Epoca aceasta a creşterii este cu atât mai 
lungă, cu cât organismul este mai complex �i lucrul 
este explicabil. Cu cât un organism este mai complex, 
cu atât forţele in stare !atentă, de care dispune acest 
organism, germen,ii puterii de activitate viitoare, sunt 
mai numeroşi şi prinw·mare termenul necesar pentru pu
nerea lor in valoare, ·pentru exercitarea, pentru desvol
tarea lor, trebue să fie mai lung. Omul are prinurmare 
perioada cea mai indelungată de creştere. 

C. Influenta neintenţionată. Această influenţă a 
generaţiei vechi asupra celei noi, este o influenţă nein
tenţionată. Părinţii îngrijesc de copii in mod instinctiv, 
de iubirea pentru ei, dar nu cu intenţii\�. hotărîtă_ de 
a-i indruma, ·de a le indica o anumită cale in _  viaţă. 
Această influenţă neintenţionată se continuă apoi nein
trerupt până la desăvârşirea operei educative. Dacă am 
vrea să ne dăm seama de puterea mare a influenţei 
neintenţionate, nu avem decât să ne referim la două 
cazuri, poate cele mai importante in cadrul acestei 
influenţe. Primul este acela al transmiterii limbajului. 
Limba este mijlocul , prin care generaţia . veclie transmite 
generaţiei noi ideile, sentimentele, opiniile, credinţele, 
superstiţiile, etc. Dacă avem in vedere influenţa con

·siderabilă ce o exercită generaţia veche asupra celei noi 
Ia invăţarea limbii materne, vom vedea cât de mare 
este influenţa neintenţionată. De ex. : . .Într'o familie, 
vom găsi Ia copii o liinhă săracă, stricată, aspră ; in 
altă familie din contră, vom găsi o limbă bogată in 
termeni,- corectă, distinsă şi aceasta datorită influenţei 
neintenţionate, datorită exemplului, pe care copiii H 
primesc dela părinţi. Al doilea exemplu il găsiin dacă 
trecem in domeniul vieţii morale. Aci, voin vedea ime
diat cât de puternic este exemplul, pe care îl primesc 



PEDAGOGfA GEN ERALĂ 

copiii dela actele şi atitudinile părinţilor, datorită putedt 
de sugestie, pe care o exercită omul matur asupra co
pilului şi datorită faptului că instinctul de imitaţie 
este foarte accentuat la copii. Influenţa aceasta neinten
ţionată la copii este atât de puternică, incit am putea 
considera că atmosfera sufletească, in care se desvoltă 
copilul ,  are o putere tot atât de mare asupra vieţii lui 
psihic<: ca şi aerul, pe care-I respiră pentru fizic. 

Natural că, alături de famiiie, in cadrul influenţelor 
neintenţionate, trebue să mai menţionăm mediul social 
imediat al copilului, format din persoanele, care se 
mai găsesc in casă, camarazii de joc etc. ; �i alături de 
mediul social, trebue să mai acordăm o importanţă şi 
mediului natural, in care trăeşte copilul şi care exercită 
o influenţă, nu numai asupra fiziGului, dar şi asupra 
psil1icului. Este cunoscut faptul că dacă cineva şi-a 
petrecut copilăria la Nord sau la Sud, dacă este de 
origină dela munte, dela mare, sau dela câmpie, etc., 
are o deosebită importanţă, nu numai pentru desvol
tarea lui hzică, dar şi pentru unele aptitudini de ordin 
sufletesc. 

Odată lămuriţi asupra rolului influenţei neinten
ţionate, trece la o ultimă fază importantă in această 
operă de a�imilare a individului la mediul social şi 
anume la influenţa intenţionată. 

D. Influenţa intenţionată. La un moment dat, pă
rinţii işi propun să conducă pe copii · după anumite 
norme, să urmărească un anuntit scop, să le dea o 
anumită indrumare. Aceasta este o influentă intentio
nată, care urmăreşte, fie desvoltarea insuşiriior nat�ale 
ale copilului, fie să transmită bunurile culturale ale 
generaţiei vechi. Această influenţă intenţionată este 
ceeace nwnim educaţie. Prinurma.re, nu orice influenţă 
a generaţiei vechi asupra celei noi, o considerăm drept 
educaţie, ci numai iD.fluenţa intenţionată, pe care ge
neraţia veche o exercită asupra celei noi. Natw·al că 
di11 momentul, in care incepe această influenţă inten
ţionată, priD.wmare educaţia propriu ziSă, nu insem-

9 
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nează că influenţa neintenţionată işi perde valoarea ; 
din contră, putem afirma că educaţia, adică influenţa 
intenţionată, nu dă roade favorabile, decât in măsura, 
in care este sprijinită de influenţa neintenţionată. Dacă 
influenţa neintenţionată dă o directivă opusă inten
ţiunilor, pe care le urmăreşte educatorul, acestea nu 
se vor putea realiza. . . . . 

Este atât de sigur acest lucru, incât nici până 
astăzi nu s'a putut rezolva in mod satisfăcător fai
moasa problemă a raporturilor dintre şcoală şi familie. 
Poţi să ai într'o şcoală pedagogi distinşi, cari să do
vedească, prin măsurile pe care le iau faţă de elevi, 
că dau cea mai "bună indrumare, cea mai bună educaţie, 
că exercită prinurmare cea mai favorabilă influenţă 
intenţionată asupra elevilor, şi totuşi, dacă te intrebi 
de ce rezultatele nu sunt cele dorite, vei constata că 
adevărata cauză hotăritoare se găseşte in fnfluenţa fa
miliei. In cazul când influenţa neintenţionată a familiei 
sau mediul familiar se opun tendinţelor, pe care le 
manifestă şcoala, influenţa intenţionată a acesteia se 
reduce considerabil. Intre factorii de reinnoire a orga
nismului social există deci o strânsă corelaţie. 

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

Fenomenele sau procesele acestea parţiale, care 
constituesc impreună procesul sufletesc . al reînnoi.rii 
organismului social, luate fiecare in parte, nu sw1t 
toate specifice procesului de reinnoire. Procreerea _ şi 
hereditatea fără indoială că sunt specifice reînnoirii 
organismului social . Celelalte insă, creşterea, influenţa 
neintenţionată şi influenţa intenţionată nu mai sunt 
specifice. Dacă le luăm in parte, spre ex. : creşterea, 
ingriji.rile, pe care le dăm unui fudivid, nu le dăm 
numai copilului, ci, după împrejurări, şi omului matur. 
Influenţa neintenţionată de asemenea se manifestă . şi 
între oamenii adulţi. Spre ex. : un mediu mai cult in
fluenţează un mediu mai puţin cult. Tot astfel influenţa 
unei mulţimi asupra individului este iarăşi o dovadă 
de influenţă neintenţionată la >idulţi. Şi in fine, dacă 
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luăm influenţa intenţfonată, faptul apare ş i  mai clar : 
conferinţele populare , scrierile de popularizare,. revi
stele , presa, m general , sunt mij loace de influenţă inten
ţionată asupra adulţilor, asupra maselor populare. Prin
urmare procesele acestea, creşterea, influenţa neinten
ţionată şi influenţa intenţionată, luate separat, nu sunt 
specifice reÎnnoirii organismului social. Dacă însă luăm 
aceste patru puncte împreună, ca reprezentând un tot 
unitar, atunci procesul acesta de reinnoire este _un pro ces 
specific. 

· 
Până acum am vorbit mereu de rolul social al edu

caţiei. Urmează de aci că reprezentăm pw1ctul de ve
dere anti-individualist? Adică contestăm educaţiei drep
tul de a forma individualităţi şi ii acordăm numai rolul 
de a asimila pe indivizi, de a-i adapta la societate ?, 
Negreşit că nu ! Aceasta ar fi o eroare , care ar rezulta 
dintl:'o interpretare greşită a celor spuse până aci. 
F aptui că prin procesul de reinnoire trebue să - �.e asi
mileze indivizii noui Ia organismul social, nu msemnează 
că aceşti indivizi trebue să fie la fel cu toţi ceilal ("i, 
cari alcătuesc organismul social, nu msemnează că nu 
este admisibilă o varietate cât mai mare între unii 
şi alţii ; indivizii cei noui, pentru a fi asimilaţi, nu trebue 
să fie în mod necesar' la fel cu ceilalţi şi nici nu este 
bine să fie la fel ,  pentrucă atunci societa,tea, m .  loc 
să progreseze, ar stagna. IndiYizii noui sunt elementele 
progresiste ale societăţii, spre deosebire de elementul 
tradiţional , care este elementul conservativ, reprezentat, 
de obiceiu, prin instituţii. In această privinţă găsim 
ta Goethe 1 ) , o interpretare foarte frumoasă a rapor
turilor, care trebue să existe între indivizii distinsi, 
pe care trebue să-i respectăm, şi ordinea socială, căreia 
trebue să se integreze. Dealtminteri ne vom referi · la 
două exemple ca să lămurim mai hine · chestiunea aceasta. 
Să ne gândim la sufletul individual. In el se produc 
continue transformări, din copilărie până la maturitate. 

1) G. G. Antonescu, Istoria pedagogiei : Docti-inele fundamentale ale pedagogiei mode1·ne cap. VII. 
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O varietate de stări si cu toate acestea individul isi 
păstrează unitatea, id�ntitatea şi continuitatea. De c� 
n'am admite att,mci acelaş lucru şi pentru organismul 
social?  

Mai mult decât atât, dacă privim natura, fără in
doială că ea ne reprezintă un tot unitar, armonie, ne 
reprezintă şi o continuitate şi cu toate acestea in na
tură vom observa o varietate imensă de elemente şi 
de fenomene si vom constata că această varietate creste 
cu cât ne rldicăm din domeniul natW"ii anorgani�e, 
Ia cea organică Şi cu cât in domeniul naturii orga.."lice 
ne ridicăm dela elementele inferioare Ia cele superioare. 
Dela plante, la animalele inferioare, dela animalele in
ferioare la cele superioare, dela acestea la om, pe mă
sură ce ne ridicăm pe !'Cara aceasta, varietatea creşte 
şi totuşi natura işi păstrează unitatea, işi păstrează 
�nntinuitatea. Prinurmare, dacă am vorbit până acwn, 
de rolul social al educaţiei nu inseamnă că tăgăduim 
insenmătatea rolului individului 1 ) . 

III. Definirea pedagogiet 

După ce ne-am lămurit astfel ce · este educaţia, 
rămâne să vedem in ce raport stă ea cu pedagogia, 
să vedem dacă putem ajunge de aci Ia o definire a 
pedagogiei. Am zis că prin educaţie inţelegem o in
fluenţă intenţionată. Influenţa aceasta intenţionată, tre
bue să aibă un caracter "empiric",  neştiinţific, sau trebue 
să fie indrumată de norme bine chibzuite, bine stu
diate ? Natural,  că de foarte multe ori educatol'ii se 
conduc fie d �  nişte nor!lle, pe care le au din tradiţie, 

· fie de o experienţă p:,·oprie puţin controlată, puţin 
seri.oasă, fie poate chiar de inspiraţia momentului. 
Cîne vrea să pro cedeze sigur in educaţie, trebue . să 
admită stabilirea unor norme bine chibzuite şi ştiinţific 
intemeiate. Spre a putea ajunge la stabilirea unor ase
menea norme se impune implinirea a două condiţiUil i .  
O primă condiţiune : trebue s ă  cunoaştem sufletul ace-

l )  Vezi Capitolul asupra idealului. 
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luia, pe care voim să-l influenţăm, asupra carma ·.-oim 
să exercităm această influenţă intenţionată şi nu. I'lUiuai 
sufletul ·dar şi trupul lui, pentrucă în definitiv facem 
şi educaţie fizică. _Prinw·mare o primă condiţiwle În 
efectuarea conştiincioasă a educaţiei : va trebui să cu
noaştem condiţiunile .  psiliologice şi fiziologice, să fim 
stăpâni pe psihologia şi fiziologia copilului . Dar nu 
e suficient numai atât. După ce cunoaştem elementul, 
pe care voim să-I determinăm, să-I îndrumăm, mai 
trebue să ne dăm seama de direcţia, ,în care îl vom 
îndruma. Prinurmare, trebue să fiiu fixaţi asupra me
nii·ii superioare a omului, asupra unui ideal, către care 
trebue să tindă. Acest ideal ni-l dă în esenţă morala, 
etica. 

Odată Împlinită şi această condiţie, vom putea să 
determinăm îndrumarea elevului nostru. Evident că în 
efectuarea educaţiei mai intervin şi consideraţiuni de 
altă natw·ă, de e:ll. . :  sociologice, estetice, politice, etc. 
Dar condiţiunile esenţiale pentru ca opera educativă să 
se poată desfăşura, · sunt acestea : cunoaşterea psilio
logiei, a sufletului copilului şi stahilii·ea unui ideal 
moral, către care trebue să tindem. 

Dacă prinurmare trebue să cunoaştem sufletul ele
vului şi menii·ea lui, putem să ajungem la o definiţie 
a pedagogiei, care este chemată să stabilească normele 
educaţiei. 

o primă definiţie a pedagogiei ar fi cea următoare : 
Pedagogia este ştiinţa, care, ţinând seama de cunoştin
ţele · ce le are despre sufletul omenesc şi de idealul 
ce şi-a fixat asupra menirii omului În viaţă, va indica 
mijloacele necesare pentru determinarea desvoltării su
fletului spre menii·ea sa, sau, - dacă vorbim _de na
tura copilului în genere inclusiv şi elementul fizic, -
pedagogia e ştiinţa, care, bazându-se pe cunoştinţele, 
ce le are despre natura copilului şi ţinllnd seama de 
idealul, pe care-I impune menirea omului, va căuta 
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să dea mij loacele, prii� care putem apropia natura de 
ideal. 

O a doua definiţie, care în fond ar cuprinde acelaş 
lucm, ar fi cea următoare : Pedagogia este ştiinţa, care, 
bazându-se pe cunoaşterea naturîi omeneşti şi ţinând 
seama de idealul, către care trebue să tindă omenirea, 
stabîleşte un sistem de prindpiz, după care se va în
druma influenta intenţionată a educatorului asupra ce
luz de educat. 



II. Problema educabilităţii. 

L Posibilitatea · educaţiei. - II. Evoluţia problemei educabilităţii în 
peaagogie: A. Atotputernicia educaţiei: Socrate, Platon, Erasmus, Co
menius, Locke, Leibniz, Kant; Curentul luminării poporului. B. Ipoteza 
predomniării heredităţii şi a individualităţii. Rousseau, N eo-umaniştii 
(Concepţia organicistă fi mecanicistă în educaţie). C. Negarea eficaci
tăţii educaţiei. Voluntarismul lui Schopenhauer. Darwinism J_i La
marckism. - III. Concluzii asupra problemei educabilităţii. - IV; Su
gestia fi imitaţia în favoarea educabilităţii. 

I. Posibilitatea educatiei. 

După ce am definit noţinnea de "educaţie" şi am 
precizat rolul ştiinţei pedagogice, ar urma Să ne ocu
păm de principiile, care trebue Să_ călăuzească _acţiunea 
educatorului. Inainte insă de a intra in studiul prin
Cipiilor pedagogice propriu zise, se impnne lămurirea 
câtorva probleme prealabile şi in primul rând a ches
tl.unii, dacă educaţia poate transforma cara�teru_l ome
nesc. Nu ne este permis să vorbim de principiile di
rective ale educaţiei, inainte de a şti dacă ea poate 
sau nu să transforme caracterul omenesc. Prinurmare 
se pune problema eficacităţii educaţiei; dacă şi intrucât 
ea poate să modifice natura omenească. Această pro
blemă a eficacităţli educaflei _ o  numim cu Wl singur 
termen : problema educabilităţii. 

Ca să vedem soluţiile
. 
posl.bile ale acesţei probleme , 

vom pomi dela ceeace ştim despre factorii, cari deter
mină caracterul nnui individ. Aceşti factori sunt : 1) "na
tura omulut" reprezentată prin heredftate, 2) "mediul", 
adică influenţa neintenţionată exerdtată de mediul so
cial 'şi natural, şi in fine, al treilea factor determinant, 
educaţia, adică influenta iDtenţfonată. 
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Soluţia, la care vom ajunge în deslegarea proble
mei va depinde de rapm·tul, pe care il găsim că există 
între aceşti trei factori : natura omului, mediul şi edu
caţia sau influenţa intenţionată a educatorului. Dacă 
admitem că mediul , prin influenţa neintenţionată, -spri
j inită de educaţie poate modifica natura omenească, 
aj ungem Ia concluzia că educaţia este in totul posi
bilă, că ea poate transforma in intregime caracterul 
omenesc. 

'A doua posibilitate : dacă natura heredi'tară a omului 
este hotăritoare şi nu suferă modificări din partea 
unor influenţe din afară, atunci insemnează că influenţa 
intentionată a educatorului si cea neintentionată a me
diului, nu pot aduce nicio 

·
transformare Şi prinurmare 

eficacitatea educatiei este nulă. 
In fine, o a tt·eia posibilitate : dacă admitem că cei 

doi factori, educaţia sprijinită de influenţa neintenţio
nată a .  mediului, poate transforma caracterul omenesc, 
însă numai în anumite limite, determinate de natura · 
hereditară , atunci ajungem la a treia soluţiune, că edu:
caţia poate transforma numai in parte natura omului, 
nu insă in totul şi lii:nitele acestei eficacităţi, exercitat.'\ 
de factorii : educaţie şi mediu, sunt determinate de 
celălalt factor, de natura individuală. 

V om vedea din expunerea pe_ · care o vom face 
mai departe, că această din wmă teorie este cea va
labilă . -

II. Evoluţia problemei educabilităţii, 

Pentru a avea toate elementele necesare uneiv�
trunderi clare a problemei educahilităţii, să urmarim 
Î...î câteva . cuvinte evoluţia ei in pedagogia modernă . 

'A. 'Atotputernida educa{iei. Soluţia, care a 'fost mai 
mult adoptată în domeniul pedagogiei, chiar dacă ne 
referim şi la pedagogia antică şi medievală , este prima 
soluţie, că educaţia sprij inită de mediu poate să tran
sforme În totul caracterul omenesc. 
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In ade1·ăr, concepţia aceasta dw-ează până spre 
sfârsitui yeacului al XVIII-lea. ' Astfel, dacă ne-am referi numai la câţiva dintre 
filosofii antid, cari s'au ocupat de problemele edu
caţiei, am găsi foarte accentuată teoria aceasta. Spre 
exemplu : Socrate impreună cu Platon, consideră că 
omul, care face răul, il face pentrucă nu cunoaşte binele. 
Dacă i-am da prilejul să cunoască binele, deci dacă i-am 
forma convingerea morală, el ai" deveni bun. Prinw-mare, 
aceşti 'filosofi nu numai că acordă absolută eficacitate 
educaţiei, dar cred că nu o pot determina decât prin 
elementul intelectual , ·  prin convingere. Aceasta negreşit 
că nu este totul, căci nwnai prin convingere nu putem 
ajunge până la elementul voluntar, 'până la formarea 
deprinderii, singura care poate face trecerea dela con-
vingere la fapte. . 

Este cw-ios faptul că Platon, deşi adeptul _ teoriei 
că educaţia e atotputernică, tn scrierea sa "Repuhli-:
ca" 1) (Statul) - in care consideră că factorul cel mai 
important pentru prosperitatea statului _ este educaţia, 
se referă la problema heredităţii. Astfel Platon, in statul 
ideal, pe care-I imaginează, vorbind despre uniunea 
liberă dintre sexe, o limitează prin introducerea · unei 
selecţii, care să garanteze indiviZi hine dotaţi dela 
natw·ă. S'ar părea că Platon se contrazice dacă, pe 
âeoparte acordă atotputernicie educaţiei, iar pe de altă 
parte introduce in determinarea efectelor şi factorul 
heredităţli. De fapt, el inlătw-ă contradicţia, intrucât 
consideră hereditatea bună drept un sprijin al operii 
educative ; liereditatea rea insă nu devine o piedică 
de neinlătw-at pentru educaţie, deoarece aceasta poate 
să inlăture insuşirile hereditare rele, dacă s'au produs ; 
natural insă că este mai bine să nu se producă _prea 
multe insuşirl. hereditare rele, pentru ca opera educa
tivă să se poată desfăşura mai uşor. 

1) Platon, La Republique ou l'Etat. 
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Dacă trecem la urmaşul lui Platon, la Aristotel 1) 
vom găsi iarăşi afirmată puterea depli..'1ă . a educaţiei 
de a transforma caracterul si anume este interesant că 
Ia el, pe lângă elementul intelectual, acela al educaţiei 
prin convingere, găsim introdus şi elementul celălalt, 
al deprinderii morale , al obiceiului, ceeace in deobşte 
este conside!'at ca o cucerire a pedagogiei moderne 2) . 
Aristotel prinurmare nu se mulţumeşte cu formarea con
vingerii, ci cere ca la aceasta să se adaoge deprinderea. 
In ceeace priveşte her'editatea, el ii acordă o importanţă 
mult mai redusă şi aproape că o limitează numai la 
insuşirile fizice. Pentru tot restul , are in vedere influ
enţa educaţiei. AtAt despre atotputernicia educaţiei in 
ce priveşt� antichitatea. 

Dacă trecem in Evul mediu, vedem că pedagogia 
medievală teoretică şi practică din această epocă - cu 
toate că nu posedă fundamentarea filosofică, pe care 
o găsim la Platon sau Aristotel - este pătrunsă de 
aceeaşi convingere cu privire la eficadtatea educaţiei.  

Diferenţa intre cele două concepţii - cea antică 
şi cea medievală - consistă mai mult in mijloacele, de 
care inţelegeau unii şi ceilalţi să se servească in educaţie, 
pentru a transforma caracterul. La Platon, găsim con
vingerea morală, la Aristotel convingerea unită cu de
prinderea. Ei bine, la medievaH, găsim in locul convin
gerli, constrâllgerea (bătaia) ca mij loc esenţial pentru 
formarea caracterului. Faptul că in şco_ala medievală 
mij loacele violente pentru indrumarea caracterului 
aveau intâietate işi are explicaţia intre altele în colo
ratura teologică a pedagogiei medievale. Omul era pen
tru teologi incărcat cu păcate originare . Prinurmare, 
avea o sumă de elemente rele in firea lui, care tre
buiaq. extirpate. Dacă ne gândim şi la faptul, că teologii 
dispreţuiau mult trupul in favoarea sufletului şi con
siderau că pentru liberarea sufletului, trebue să şc 

1)  Aristotel, Politica, trad. de Bezdechi. 
2) Vezi capitolul asupra educaţiei morale şi lucrarea · "Educaţia nto::.-ală şi religioasă în şcoa� românească". 
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încătuşeze şi să se tiranizeze trupul (de aci şi obiceiul 
flagelaţiunii) ; şi dacă la aceasta am mai adăogat faptul 
că în şcoala medievală metodele de învăţământ era atât 
de rele, Încât fără bătaie elevii greu ar fi putut fi con

. vl.D.şi să memoreze lecţiile neînţelese, ne vom explica 
practiCarea acestor mijloace de educaţie. 

Trecând la pedagogia modernă, care ne interesează 
mai deaproape, constatăm că în prÎJ!la epocă a culturii 
moderne, epoca Renaşterii şi a Umanismului, · teoria 
atotputerniciei educaţiei rămâne dominantă . _ 

Pentru aceasta, este suficient să menţionăm pe 
Erasmus 1), care duce credinţa În atotputernicia edu
caţiei la extrem, când consideră copilul înainte de · a 
fi suferit influenţa educativă, ca pe o materie brută ,  
Însă eiastică, al cărei destin depinde de forma, ce-i 
vom da. 

Acest optimism pedagogic merge crescând în se
colul al XVII-lea. Astfel Ratke are o Încredere oarbă 
În eficacitatea metodei sale. Exagei·area aceasta, de
terminându-1 să considere metoda ca pe elementul esen
ţial , de care depinde Întreg succesul educaţiei, il face 
să desconsidere importanţa personalităţii profesorului 
şi individualităţii elevului;-

ln secolul al XVII -lea, apare un prim sistem pe
dagogic de mare _importanţă, acela al lui Comenius 2). 

Şi la Comenius găsim dusă la extrem importanţa 
metodelor În ·învăţământ, ceeace implicit înseamnă atot
puternicia educaţiei. Comenius a mers atât de departe 
cu exagerarea metodismului, încât afirmă că o metodă 
bună poate să dea roade În învăţământ chiar cu profesori 
slabi Şi cu elevi rău dotaţi dela natură. Prinurmare Co
menius, in entuziasmul lui pentru metodă, nesocoteşte 
pe deoparte importanţa personalităţii profesorului În 
educaţie, pe de altă parte individualitatea elevilor. Ex
cesul de metodism la_ Comenius trebue să căutăm a-I 

1) Erasmus, Oeclaiuatio de pueris ad virtutem, 1529. 
2) [. -11 . Comenius, Didactica l\:lagua, trad. P. Gârl:ioviceauu. 
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explica numai prin împrejurările, in care s'a produs : 
în secolul al XVII-lea, elemente noi de cultură în
cep să intervină în programul şcoalelor. Până in 
veacul al XV-lea şi al XVI-lea, şcoala era dominată 
de clasicismul antic : putem zice că toată cultura se 
rezema in fond pe cultura clasică. In secolul al XVII-lea, 
datorită pe deoparte avântului, pe care I-au luat ştiin
ţele pozitive, pe de altă parte avântului, pe care au 
început să-I ia literaturile naţionale :  franceză, italiană, 
etc. - în special cele romanice, la început, şi cele ger
manice mai târziu - programul e1·a încărcat cu ele
mente noi de cultură. 

Ştiinţele pozitive şi literaturile naţionale îşi cereau 
locul lor in program alături de cultura clasică şi atunci 
materialul, pe care trebuia să-I stăpânească şcolarul , 
fiind mult mai vast decât fusese în timpul umanismului, 
era nevoe de o metodă serioasă ca să se poată stăpâni 
acest material. Deci importanţa mare, care se da me
todei, era in raport direct cu încărcarea programelor 
de învăţământ l). 

In afară d� aceasta, menţionăm, ca o a doua con
diţie importa.."ltă, tendinţa accentuată la Comenius de 
a face educaţia maselor populare, ceeace . - dacă avem 
în vedere numărul restrâns al forţelor didactice dispo
nibile în vremea aceea - duce în mod necesar la prin� 
cipiul educaţiei colective, aplicat la un număr cât mai 
mare de elevi, deci la supremaţia metodismului şi la 
nesocotirea individualitătilor. 

Tot in secolul al XVII-lea găsim şi pe filosoful 
şi pedagogul Locke 2), care, după ce ezită in atitudinea 
sa faţă de cele două teorii - cea care acordă. educaţiei 
atotputernicie şi cea, care-i acordă o putere limitată -
pare că înclină şi el mai mult pentru prima ; ceeace e 
in armonie cu empirismul său filosofic. Câteva citate 
vor sprijini părerea noastră : "Se poate spune că din 

1) A se vedea cap. Factorii determinanţi ai pedagogie! moderne şi 
I. A. Comenius din lucrarea: Istoria pedagogie!. Doctrinele fundamen
tale a[e f.edagogiei moderne. 

2) . Locke, Câteva idei asupra educaţiei. 
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zece oameni, pe care îi Întâlnim, nouă sunt ceeace sunt, 
huni sau răi, folositori sau dăunători societăţii, prin edu
caţia, pe care au primit-o " . Şi mai departe : "Obiceiul 
este o forţă mai mare ca natura" 1). 

Interesant este, după ce am văzut părerea unui 
filosof empirist, cum era Locke, să cităm părerea unui 
filosof cam din aceeaş epocă, însă r_aţionalist, anun1e 
părerea lui Leibniz. . 

Ne'-am aştepta ca LeibniZ să susţină . că educaţia 
nu poate să transforme sufletul omului, din cauza ca
lităţilor înnăscute şi totuşi el spune : "Educaţia învL'lge 
totul" .  

_ In fine, alături de empil·fşti şi raţionalişti, men
ţionăm şi pe marele filosof criticist Kant, care la finele 
secolului al XVIII-lea şi începutul secolului al XIX-lea, 
exprima aceeaş părere, când spune : "Omul poate de-
.veni om numai prin educaţie" . _ _ . _ . . 

. . Prinurmare, htâlnim empirişti, raţionalişti, crHi
cişti, deci reprezentanţii unor curente filosofice opuse, 
care dau aceeaşi soluţiune pentru problema educabi
litătii ' in secolul al XVIII-lea, secolul radonalismului, 
găsim atât în Franţa cât şi în Germani�, _ poate mai 
accentuată decât oricând teoria atotputerniciei educa
ţiei. Dacă ne-run referi, spre exemplu, la Franţa, găsim 
pe cunoscutul fiiosof francez din secolul al XVIII-lea, 
Helvetius, care, pornind dela convingerea g!nerală a 
lumii culte din acel secol , admite că oamenli su."lt egali 
dela natură, sau cum zice el : "Diferenţele dintre oa
meni sunt dobândite, nu moştenite".  Prjnw·mare, este 
clar că diferenţele dintre oameni rezultă din influenţa 
mediului şi . a educaţiei. Alături de Helvetius, . găsim pe 
La Chalotais, care are părel'i." asemănătoare şi pe Tur
got, care a mers atât de departe cu entuziasmul lui 
pentru opera, pe care ar putea-o realiza educaţia, încât 
afirmă că printr'un sistem bun de educaţie ar face 
ca în zece ani Francezii să devie primul popor din lume. 

1) J. Locke, Câteva idei -asupra educaţiei tt·ad. Coşbuc. 
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Iată prinurmare atâtea teorii, cari mărturisesc o in
credere nesdruncinată in atotputernicia educaţiei. _ 

Această incredere o găsim dealtfel la un intreg 
curent cultural al secolului XVII I-lea,-· la curentul lu
minării poporului� 

Acesta are drept scop liherarea raţiunii de sub 
tutela factorilor . iraţionali : tradiţia şi prejudecăţile. Ura 
şi discordia socială sunt datorite în mare parte dife
renţei de confesiune religioasă sau de clasă socială, dar 
aceasta din urmă sunt nişte forme tradiţionale ale vieţii 
istorice, care din punct de ve_dere al raţiunii, nu se 
impun in mod necesar, ci" sunt respectate b baza 
obiceiului� 

In faţa naturii şi a lui" Dumnezeu, toţi suntem egali. 
Omul de sus ca şi cel de jos,  stăpânul şi sclavul, au 
aceleaşi . drepturi : diferenţele de clasă sunt nişte pro
duse artificiale, cari trebuesc nimicite in vederea rea
lizării scopului raţional . Pentru a le nimici, va trebui 
să secăm izvorul, care le produce ; va trebui să in\•ingem 
elementele iraţionale. Numai luminând mintea omului, 
făcând raţiunea de sfue stătătoare, intărind judecata, 
vom inlătura tradiţia şi prejudecăţile.. Indemnând pe 
oameni să facă uz de propria lor raţiune şi să se ia
creadă in judecata lor, vom incepe să invingem i'gno
rariţa şi imoralitatea, vom restabili armonia futre oa
meni, vom indrepta deci omenirea pe calea cea bună. 

Idealul culturii rationale e general ; scopul educa
ţl.el, din acest punct de

' 
vedere, e accesibil şi se impune 

tutulor indivizilor . .  Nimic nu poate stăvili acţiunea fo�ţcl 
raţionale : caracterele , speciale ale indivizilor, micile dife
renţe dintre aceştia, dispar pentru raţiune, in faţa <?ăreia 
suntem egali. Educaţia considerată ca atotputernică şi 
generală atinge ad, Ia curentul _!aţionalist, punctul cul
minant ; insă un punct puţin sigur, care o sileşte să 
desdndă, pentru a face apoi o nouă ascensiune _către 
un platou sigur şi luminos, unde drepturile individua
lităţii sunt respectate. Acest punct sigur va putea fi atins 
numai de aceia, cari în descfuderea lor de pe . prima 
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culme, nu ·:yor fi căzut în prăpastia scepticismului pe
dagogic. 

B. Ip_oteza predommărzi hereditătii ş'i a zndividua
lită(ii. Cu aceasta trecem la o altă teorie din secolul 
al XVIII-lea, care dă o deosebită importanţă indivi
dualităţii. Primul susţinător mai de seamă al dreptu
rilor individualităţii este Jean Jacques Rousseau. 

'Acesta, în cunoscuta sa operă · pedagogică "E-: 
ml.I " 1) , îşi pune Întrebarea : cari sunt factorii, cari 
determină caracterul omului? şi răspunde că sunt in 
număr de trei : 1) natura individuală ; 2) lucrurile şi 
Ş) · oamenii. Dar lucrurile · reprezintă mediul natmal, 
iar oamenii reprezintă mediul social şi pe educatori. 
Pentruca acesti trei factori să dea rezultatele dorite, 
trebue .mai î�tâlu ca ei să se armonizeze, şi deoarece 
nu putem supune natura individuală oamenilor şi lu:: 
crurilor, trebue ca acestia să se subordoneze naturii 
individulut Rousseau in'cepe deci să dea preponderenţă 
naturii hereditare şi în consecinţă să ceară respectarea 
in<:HviduaHtăţli. 

In direcţia aceasta, se face un pas mai departe în 
secolul al XIX-lea de către curentul neoclasicist sau 
neo-umanist 2) . 

Reprezentanţii acestui nou curent, în frunte cu 
Goetlie, scot in evidenţă faptul că natura nu ne-a {ăcut 
pe toţi egali. 

Dacă natura ne-a făcut neegali, nu e permis edu· . 
caţiei să nesocotească individualităţile. Goetlie afirmă . 
că o viaţă rodnică nu e posibilă decât dacă se respectă 
indh·idual�tatea şi e chiar in interesul societăţii ca na
tura individuală să fie respectată. 

. _ Pentru neo-umani.Şti, caracterele speciale ale i.rJ.di
vizilor nu sunt nişte silnple accidente în viaţa lor, . ci 

1). J. J. Rousseau, Emil. trad. de G. Adamescu. Ed. Casei Şcoalelor. 
2) Vezi G. G. Antonescu, Is�oria Pedagogiei:  Doctrinele ţedagogiei 

mode1·na. 
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reprezintă baza cea mai solidă pentru o actfVitate rod
nică. Prinw·mare, dacă nesocotim elementul caracteristic 
individual şi nu ţinem seamă decâ.t de tipul wnan 
general ,  atunci Îi răpim individului posibilitatea w1ei 
vieţi desăvârşite şi a unei activităţi rodnice . . 

Pe baza acestei teorii, a respectării individualităţii, 
aj ung neodasiciştii să înlocuiască sistemul de educaţie 
generală, identică pentru toţi indivizii, printr'o educaţie 
individuaiistă, sau cu alte cuvinte, neoclasicismul în
locueşte concepţia mecanicistă despre educaţie prin con
cepţia organicistă. 

Să ne explicăm : concepţia lui Erasmus, bunăoară, 
comparând sufletul omenesc cu o pastă moale, din care 
putem forma orice, este o concepţie mecanicistă, în 
sensul că admite putinţa de a transforma caracterul 
omenesc prin influenţe din afară şi aplicarea unor norme 
generale de educaţie în mod identic la toţi indivizii, 
independent de caracterul lor special individual. 

Concepţia organicistă, din contră admite norme ge
nerale în educaţie, însă nu le aplică în mod identic 
Ia toţi indivizii; ci le adaptează la firea fiecăruia. Acestei 
concepţii i se zice organidstă, pentrucă ţine seama 
de evoluţia psiho-fizică a organismului omenesc, din:
lăunt.m în afară, ţine seama prinurmare de germenii, 
pe care natura i-a sădit în fiecare individ. Ca să înţe
legem mai bine lucrul acesta, să facem analogia cu 
trecerea dela sămânţă la plantă .G-1 domeniul ftinţelor 
vegetale . Sămânţa cuprinde iti sine ceeace planta va: 
deveni mai târziu printr'o evoluţie naturală. Aceasta 
Însemnează că noi nu putem să dăm sărnânţei o desvol
tare cu totul diferită de cea indicată de natură, totuşi. 
ştim că grădinarul poate să modifice întrucâtva evo
luţia natw-ală a ·  plantei, spre exemplu : prin altoire. 
Prin altoire, i se pot aduce transformări importante. 
Prinurmare, grădfuarul poate să transforme ceva din 
organismul plantei, dar nu poate să facă orjce din 
planta aceea ; nu poate să facă prin altol.i:e dintr'un GaÎs 
un cireş, sau dmtr'un cireş un cais. 

In concepţia organJ.cistă se vede clar, că influeQţa 
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lntentionată a educaiorului, sprijinită de in:Huenţa nein
tenti�nată a mediului, poate transforma în ·parte, ca
racterul omenesc, dar în limitele, pe care le impune 
factorul "natură" .  Această teorie condiţionează desvol
tarea caracterului individual .dinnăuntru în afară, spre 
deosebire de teoria opusă - cea mecanicistă - care, 
subordonând evo luţia individului unor condiţiuni ex
terne, o determmă din · afară înnăuntru. 

Concepţia organidstă este drept că răpeşte educa
ţiei gloria falsă de at<;�tputernicie, dar in schimb ii acordă 
o glorie calitativ superioară, aceea, că educaţia nu mai 
este chemată ca in concepţia mecanicistă, să formeze 
produse de fabriCă, indivizi educaţi toţi la fel, ci este 
chemată să creeze opere de artă, tocmai prin adaptarea 
normelor educative la individualitatea fiecăruia. Faptul 
că pedagogia se convinge de necesitatea de a cunoaşte 
natura individuală si a se conforma acesteia in mă
surile, pe cari le ic{, are drept consecinţă salutară că 
educaţia nu mai tmde să producă atomi socîali - cari, 
pe lângă că nu sunt posibili din cauza opoziţiei reale 
·a caracterului individual, ar fi şi dăunători, căci ar duce 
la coborirea nivelului sufletesc al întregei societăţi - ci 
caract�re individuale� cari, repr�zen,tând sinteza bsu
şirilor bune ale individului, ridică nivelul cultural al 
S?cietăţii. Educaţia n_!l . mai tinde să nivelez( individua
lităţlle, ci să l"e specifice ; adevărata ei glorie constă în 
faptul, după cum am mai spus, că au ne · dă produse 
de fabrică, rezultatul unei aplicări identice a aceloraşi 
norme asupnt tutuim· indivizilor, ci opere de artă, cari 
rezultă dintr'o aplicare variată - conformă diferitelor 
firi individuale - a normelor generale . 

.V edem dar că, recunoscându-se oarecari drepturi 
na_turli, prestigiul _ pedagogiei se ridică ; __ ea devine o 
ştiinţă foarte subtilă , iar reprezentanţii ei nu mai pot 
fi niŞte lucrători mecaniCi, cari aplică aceleaşi forme 
asupra aceluiaş material, ci nişte personaHtăţi. 

C. Negarea eficaCităţii educaţiei. Această concluzie, 
cea mai namrală atât din punct de vedere pur logic, 
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cât şi din punct de vedere empmc deoarece expe
rienţa a dovedit adesea că o bună educaţie, potrivită 
individului, poate influenţa mult evoluţia caracterului 
şi a intelectului - nu e şi cea generală. Faptul că na
tura individuală impune anume limite acţiunii educa
tive, a dus pe unii la convingerea contrară că educaţia 
nu p_oate avea nici o influenţă asupra caracterului ome
nesc. Dispoziţiile bune sau rele, cu cari individul a venit 
pe lume, se vor realiza, cu sau fără voia noastră şi fără 
ca noi să le putem întări, slăbi sau chiar schimba 
direcţia. Acest scepticism pedagogic, care a apărut şi 
apare sub diferite · forme şi în diferite grade, a fost 
favorizat în secolul al XIX-lea de două doctrine : filosofia 
luz Schopenhauer şi teoria heredităţii. 

Nu vom expune tot sistemul filosofic a lui Scliopen
liauer, ci numai atât cât trebue ca să înţelegem soluţia 
la care ajunge el !). 

Filosofia lui Schopenhauer e influenţată de filo• 
sofia lui Kant. Kant susţine că nu putem cunoaşte . în 
ce consistă lumea din afară de conştiinţa noastră, adică 
"lucrul în sine", din cauza faptului că, între noi şi lumea 
din afară, lucrul în sine, se interpun formele apriorice 
ale cunoştinţei, cum ar fi timpul, spaţiul, cauzalitatea, 
etc. Acestea nu există după Kant, în mod obiectiv, ci 
sunt nişte forme generale, apriorice de percepere a.le 
cunoştinţei noastre. _ 

Dacă impresiile, pe care le primim din afară, _sunt 
trecute prin acest purgatoriu al forittelor din conştiinţa 
noastră, evident că mi mai putem să cunoaştem _ lu
mea aşa cum este, ci aşa cum o transformă spiritul 
nostru. 

Schopenhauer este şi el de aceiaşi părere numai 
că . reduce cele 14 forme apriorice kantiene la trei şi 
anume : spaţiul, timpul şi cauzalitate�. . 

Aceste trei forme am putea zice că reprezintă un 
triplu văi, care se mterpune între conştiinţă . şi lumea 
din afară, pe care voiin să o cunoaştem. 

1) Schopenhauer, Die Welt als Wille und Vorstellung. Vezi şi G. G. Antonescu. Ibidem. pp. 80, 399 ş_i 492. Vezi şi Antologie peda· gogică. Voi. II. Cap. Schopenhauer. 
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Schopenhauer face un pas şi mai departe în ten
dinţa lui de a se apropia totuşi de lucrul in sine . El 
zice că există urr caz in domeniul cunoaşterii, în care 
am putea înlătura două din acele văluri, rămânând 
deci numai · unul singur între noi şi realitate : ne-am 
putea scăpa de spaţiu şi de cauzalitate, rămânând nu
mai timpui. Acel caz este cunoaşterea de sine, ceeace 
în psihologie numim intuiţie internă. Când iau contact 
cu propria mea conştiinţă, contactul acesta fiind ime
diat, nu poate fi vorba de cauzalitate ; şi întrucât este 
vorba de fenomene sufleteşti , dispare şi forma spa
ţiului şi astfel rămâne numai timpul, fiindcă fenomenele 
psihice se petrec În timp. Aşa dar În cazul acesta vălul , 
care ne separă de realitate, este mult mai redus decât 
atunci când percepem lumea din afară. 

Prin intuiţia internă, constatăm - zice Schopen
hauer, - că sufletul omenesc în esenţă este voinţă, 
şi că inteligenţa este subordonată voinţei ; ea este instru
mentul acesteia ; iar ceeace numim trup, nu există real
mente ; trupul nefiind decât obiectivarea În afară a vo-
inţei noastre. 

· 
Cu alte cuvinte - ceeace În intuiţia internă adică 

atunci când nu mă separă de realitate decât timpul, 
�onstat că este voinţă, În intuiţia externă, când mai 
intervine spaţiul şi cauzalitatea, imi apare ca trup, ca 
un corp organic. 

Prinurmare, corpul organic este aparenţa fiinţei 
mele, iar realitatea fiinţei mele este voinţa. 

Prin analogie cu ceeace · constat la mine însumi, că 
sunt prinurmare în esenţă o fiinţă voitoare şi că trupul, 
materia, nu este decât aparenţa acestei voinţe, con
sidefă Schopenhauer întregul univers ca având la bază 
voinţa, iar natura - ceeace considerăm noi ca natură 
fuconjurătoare, - reprezentând numai obiectivarea ace
lei voinţe. 

. Se pune acum tntreharea - făcând aplicarea la 
problema educahilităţii. - dacă, fiind fn esenţa sa vo
inţă, caracterul nostru poate fi transformat sau nu. 
Schopeahauer răspunde foarte concis şi fără Îndoială 
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în moa rogic faţă de teoria lui metafizică, că transfor
marea acestuia ar fi o absurditate, căci ar insemna ca 
voinţa să vo iască a fi altceva decât ceeace este. 

Schopenhauer susţine deci că fiecare om posedă 
caracterul său înnăs".:rt, din care acţiunile izvoresc in 
mod necesar. Acţiunile omului ne descopăr caracterul 
empiric, iar acesta nu e decât reprezentantul caracte
ruhii Î1măscut. Acesta determină intreg conţinutul etic 
al vieţii �:oastre. Baza fiinţei noastre e voinţa. Ea este 
elementul esenţial şi priinordial ; cunoştinţa e element 
secundar, e instrumentul voinţei. Orice om "este aceeace 
este" ,  prin voinţa sa, prin caracterul său innăscut. Cu
noştinţa dobândită in decmsul experienţei il face să 
vadă ce este el, să-şi cunoască propriul caracter, nu-l 
va putea face insă niciodată să-si schimbe caracterul . 
_ Noi nu putem să ne impune� nouă sau altora un 
ideal moral făurit de raţiune. Lumina raţiunii nu-i_ 
dă omului putinţa de a-şi modifica fiinţa, căci aceasta 
există sub forma sa definitivă inainte de a apare cu� 
noştinţa, care are numai rolul de a lumina, de a cla
rifica aceeace există în mod necesat·. Omul nu poate 
voi aceeace cunoaşte, ci poate numai cunoaşte aceeace 
voeşte. 

Dacă ajungem a cunoaşte aceeace voim şi aceeace 
putem, realizăm caracterul dobândit ( der erworbene 
Charakter) , spre deosebire de cel inteligibil şi cel em
piric. Numai după ce am pătruns, prin experienţă, 
insuşirile propriei noastre natmi şi ne-am convins de 
invarfabilitatea caracterului, ne dăm seama de rostul 
nostru in lume, de activitatea, care ne convine, de 
calea cea mai adequată fiinţei noastre. Cunoaşterea cât 
mai completă a propri�i individualităţi este tot �e pu,: 
tem face pentru a ne mdruma pe calea cea mat buna 
posibilă, sau mai bine zis, cea mai puţin rea, Cu
noscându-ne bine forţele şi slăbicilinile, vom evita multe 
nepJ.ăferi În viltţă, căci cea mai mare plăcere e conştiinţa 
forţelor de care dispunem, cea mai mare neplăcere con
ştiinţa lipsei forţelor, de cari avem nevoe. Odată insă c� 
am cunoscut forţele, de cari dispunem, ar fi absurd şi 
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nedemn să voim a avea, sau să arătăm. că avem forţe, 
pe cari de fapt nu le posedăm. Ar fi absurd şi nedemn, 
deoarece; voinţa fiind baza fiinţei noastre, a voi - prin re
flexiune - să fim ahceva decât aceeace suntem, ar însem
na, după cum am arătat mai sus, o evidentă contradicţie a 
voinţei cu sii1e însăşi ;  ar fi nedemn, căci am descon
sidera noi înşine propria noastră personalitate, voind 
s'o înlocuim prin altceva. "A imita calităţi şi parti
cularităti străine e mult mai rusinos, decât a purta 
hainele ' 

altuia" 1 ) . 
' 

. 
De altfel, nici nu putem să menţinem aparenţa 

unor insuşiri sau forţe, pe cari nu le posedăm, căci 
caracterul fnnăscut se impune cu absolută necesitate şi 
aceasta nu e un rău, d un bine. 

Niinic nu ne poate consola mai mult, decât convin
gerea ce avem despre necesitatea unui luCI'u neplăcut. 
Dacă, privind cele petrecute diil punct de vedere al 
necesităţii absolute, le vom considera ca fiind produsul 
fatal al soartei neschhnbătoare, nu ne va mai chinui 
ideea că am fi putut eventual găsi mij loace pentru evi
tarea răului. Aşa se explică dece oamenii supuşi unei 
soarte neinlăturabile ca invallditatea, urîţenia, etc., de
vin cu timpul indiferenţi faţă de răul necesar, deci 
inevitabil ; iar oamenii mai favorizaţi de soartă nu pot 
pricepe cum cei diiltâi sunt in stare a suporta răul. 

Prinurmare, cel mai bun ajutor posibil, pe care 
il putem da omului, pentru a şti să se conducă in: 
viaţa şi activitatea sa, e cunoaşterea de sine, aprecierea 
justă a proprjjlor sale calităţi şi forţe. Astfel se va 
sustrage individul nemulţumitii de sine, care rezultă 
din faptul că îşi impune scopuri in viaţă, . pentru a · 
căror realizare nu posedă forţele necesare. Nu e insă 
fu nici un caz admfsibil, după Schopenhauer, că am 
putea modifica ceva diil caracterul înnăscut al indi
vidului. 

Iată-ne deci la o altă extremă : negarea completă 
a eficacităţii educaţiei. De unde raţionaliştii ne spu-

1) Schopenluiuer, op. cit. 
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neau că educaţia poate totul, Schopenhauer ne spune 
că ea nu poate nimic, sau aproape nimic, căci a face 
pe individ să se cunoască pe sine--nu inseamnă a pro
duce ceva nou, d a pune în evidenţă aceeace există. 
Mai constatăm de asemenea că, de unde individualismul 
pedagogic moderat, aşa cum H găsim la neo-umanişti, 
ridică prestigiul şi valoarea educaţiei, individualismul 
exagerat ai lui Schopenhauer o distruge aproape cu 
desăvârşire. 

Dar pe lângă teoria metafizică a lui Schopenhauer, 
intervine un nou factor, o altă concepţie, care duce 
cam la aceiaşi concluzie in pedagogie ca .şi filosofia 
lui Bchopenhauer, este teoria lui Darwh• asupra naşterii 
şi evoluţiei speţelor de vieţuitoare. Asupra acestei ches
tiuni Darwin 1) formulează trei principii. 

Primul : indivizii noui vin pe lume cu mici dife
renţe faţă de părinţii lor. Deasemeni, ei manifestă, 
datorită condiţiilor, în cari trăesc , o înclinaţie către 
anumite modificări. Această inclinaţie poate duce uneori 
şi în mod incidental la modificări reale. Acesta e prin
cipiul variabilităţii fiinţelor organice. 

Al doilea : se constată că indivizii se înmulţesc foarte 
repede ; aşa de repede încât mijloacele de existenţă nu 
lnai sunt suficiente pentru traiu. Din această cauză se 
produce între ei o luptă pentru existenţă, din care vor 
ieşi Învingători indivizii superiori, adică aceia, Ia cad 
variaţiile , faţă de ascendenţi, le-au fost mai favorabile. 
Acesta e principiul selecţiunii naturale. 

Al treilea : indivizii ieşiţi triumfători în lupta pentru 
existenţă transmit, prin procr·eere şi heredita:te, insu
şirile lor generaţiilor următoare, care devin astfel mai 
capabile în lupta pentru existenţă. Aceste e princi
piul heredităţii caracterelor câşligate. 

Aceste trei principii : 1) al variabilităţi1 fiinţe lor 
organice ; 2) al selecţiunii naturale şi 3) al heredităţii 
caracterelor câştigate formează sinteza concepţiei lui 
Darwin asupra originei speţelor: In această concepţie, 

1) Darwin, Die Entsteliung der Arten durch nat!!rliche Zuchtwahl. Be,·liu. 
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Darwin n'a dat atenţia cuvemta adaptării la mediu 
şi astfel n'a ex.plicat suficient, cum se produce variaţia 
însusirilor la indivizii noui fată de cei vechi. Sgomotul 
pro,:ocat in j urul acestei te01:ii in lumea cultă a �ăcu! 
ca darwhiismul, să influenţeze puternic intreaga cultura 
a secolului al XIX-lea şi, ceva mai mult, această in-
fluenţă se menţine încă până în prezent. _ . 

Dându-se preponderenţă principiului heredităţi!, nu 
s'a ţinut seama suficient de un alt factor determmant 
in evoluţia speţelor : de factorul adaptării la mediu, e!e: 
mentului variabil, progresist, am putea zice creiator, caci 
numai graţie lui se pot produce calităţi noui fizice şi 
psihice. Cu acesta s 'a ocupat Lamarck 1), un cugetător 
anterio:· lui Darwin, care e adevăratul iniţiator al teoriei 
descendenţei speţelor, explicată prin adaptarea la mediu 
şi "prin hereditate. Lamarck insistă in explicarea naşterii 
speţelor asupra unui element nou, care a fost accen
tuat de biologie şi care ne va duce la soluţionarea pro
blemei educahilităţii. El face w-mătoarea argumentare : 
când se schiinhă condiţiile de existenţă, atunci _ fiinţele 
vieţuitoare incep să se adapteze la nouile condiţii, prin 
anumite acte, care, repetându-se mereu, devin deprin
deri, ohiceiw-i. 

Fiinţele se transformă astfel în vederea necesităţilor 
noui ; ceeace insemnează că aceste necesităti noui creiază 
putinţe noi de satisfacere, adică organele 

'
noui. Se pro

voacă prinurmare o transformare a organismului, după . 
necesităţile funcţionale cerute de adaptare : funcţia cre
iază astfel organul. 

lată cum prin intervenţia prtndpiului adaptării se 
lămureşte ivirea variaţiilor noui. Şi teoria lui Lamarck 
şi-a găsit numeroşi adepţi, formâlld curentul numit 
Lamarckism. 

· 
Darvi.nismul a influentat insă mai mult cultura 

umană. Principiul hereditătii a rămas încă un leit
motiv al culturii moderne, pe când_ acela al adaptării 

1) Lamarck, Philosophie zoologique, 1809. 
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la mediu, care ne explică ivirea nouilor variaţii -
este dat uneori uitării. 

T earia heredităţii, după ce se impune în medicină, 
începe a influenţa şi pedagogia. N'u numai calităţile 
şi defectele fizice se moştenesc din tată în fiu, ci şi 
Însuşirile sufleteşti : viţiile şi virtuţile. Predispoziţiile 
intelectuale şi morale trec dela o generaţie la alta ; 
deasemeni şi boalele fizice şi sufleteşti se moştenesc, 
fie sub aceeaşi formă, fie modificate. Această teorie 
devine atotputernică, ea Îşi exercită influenţa sa, nu 
numai asupra ştiinţei, ci şi asupra literaturii. (Spre ex. : 
Strigoii, Nora, de Ibsen) . 

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

Nici unul, sau
' 

cel mult unul utilitadst. Ea va putea 
să dea elevilor cunoştinţele şi dexterităţile practice, 
necesare pentru a-şi câştiga existenţa şi a trl!-î în so
cietate. In cazul acesta, nu mai poate fi vorba de idea-. 
luri înalte, de acea educaţie organică asemănătoare unei 
opere de artă. 

Ştiinţa pare a favoriza distrugerea tendinţelor ideale 
de înnobilare a neamului omenesc prin educaţie ; scep
ticismul pedagogic absolut ar părea că ameninţă să 
ia locul idealismului înălţător al unui Pestalozzi. Din 
fericire Însă, tot pe cale ştiinţifică s'a dovedit că edu
caţ.ia poate influenţa mult asupra caracterului şi că 
una din datoriile ei este tocmai aceea de a tempera . 
şi îndrepta, în mare parte, răul propriu individual, sau 
pe cel moştenit. 

IIL Concluzii asupra problemei educabilităţii. 

Acestea fiind soluţiile, ce s'au dat problemei edu
cahilităţii, să vedem la ce concluzii putem ajunge. 
Pentru aceasta, vom reveni la teoda descendenţei spe
ţelor. 
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In teoria lui Lamarck, gasrm mai accentuat _ ele
mentul adaptării la mediu, decât pe acela al heredităţii. 
EI susţine, după cum am văzut; că dacă se schimbă 
conditiile de existentă, individul trebue să se adapteze 
lor, �a să poată trăi. Adaptarea produce anumite de
prinderi, şi acestea provoacă de multe ori modificări 
importante in organism. Iată deci cum adaptarea pro
voacă modificări in natura hereditară şi atunci s'ar 
putea zice că influenţa neintenţionată şi cu atât mai 
mult cea intenţionam care mij locesc adaptarea, pro
voacă deasemeni modificări in natura hereditară. Aceste 
modificări susţine Lamarckismul, sunt transmise apoi ur
maşilor. 

La Darwin, din contră, eleufentul heredităţii . este 
dominant, iar acela al adaptării trece pe planul al doilea. 
�t\.şa iucât, după concepţia lui Darwin, hereditatea ar 
constitui o piedică in educaţie. _ 

lnterpretând insă la un loc - Lamarckismul şi 
Darwinismul - constatăm mi numai că nu se contrazic, 
dar chiar că se sprijină reciproc _ in sensul că după 
teoria Lamarckismului, se pot imprima individului anu
mite caractere, prin influenţa din afară, iar după teo
ria Darwinismului, acele caractere se pot transmite 
urmaşilor. 

In modul acesta, am făcut un progres in soluţio
narea problemei educabilităţii. 

Dacă hereditatea este factorul conservativ in evo
luţia organismelor, acela, care conservă tipurile de 
viaţă şi prinurmare păstrează continuitatea vieţii în 
natură, adaptarea este principiul progresist in viaţa 
organismelor, acela care face posibilă producerea de 
Însuşiri noui. Cu alte cuvinte, produce variaţiuni în 
viaţa naturii. De altfel nu era greu ca să ajungă la 
această concluzie, deoarece faptele ne-o dovedesc. 
_ Dacă putem dovedi că nu numai insuşiri de mică 
importanţă În viaţa unui indhid, dar şi insuşiri funda
mentale, pot fi modificate prin adaptare, atunci fără 
îndoială că adaptarea este an element esential in viata 
organismelor. 

- ' ' 

G. G. A.-Pedag-ogia general! 
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Să luăm un exemplu tipic : animalele domestice, 
care Ia origină erau sălbatiCe, priit adaptarea la mediu 
ŞI m speCial prin csntactul cu omul fşi pierd fn parte 
msuşirile lor sălbatice şi se domesticesc. .Mai interesant 
e faptul constatat că această transformare, sau îmhMn
zire a instinctelor sălbatice, m curs de câteva generaţii 
devine chiar heredftară. 

De altminteri se ştie că puii animalel�r domestidte 
sunt Încă dela naştere domestici� Dacă prinurmare ele
mentele instinctive, atât de importante m viaţa ani
malelor, pot fi modificate priit contactul cu mediul şi cu 
omul, atunci a:}ungem la următoarele concluzii de primă 
importanţă pentru problema noastră : 1) că Însuşirile 
esenţiale - cum ar fi instil1ctele - pot fi modificate ; 
2) că omul poate interveni cu succes pentru a provoca 
schimbări ; 3) că modificările - negative sau pozitive 
realizate Ia o generaţie, devin cu timpul hereditare ; 
e posibilă, prinurmare, distrugerea unor vicii vechi şi 
provocarea unor virtuti noui, nu numai la indivizi, ci 
ş_i la speţă. Dacă la 

'
toate acestea adăugăm faptul că 

influenţa modificatoare a omului, mtrucât e mai con
ştleii1ă şi mai sistematiCă decât aceea a naturii, poate 
produce într'un tilnp mai scurt - eventual Într'o sin
gură . generaţie - efectele dorite, vedem că armele 
scepticilor erau prea slabe pentru a duce la negarea 
eficadt"ăţii educaţiei În formarea caracterului omenesc. 

Pe lângă priitcipiul adaptării, :m,ai avem de luat 
În corîsideratie, În favoarea educabilitătii următoarele : 
aceeace moşteneşte i.J.Îdividul nu simt fo�ţe, ci germeni ; 
nu sunt calităţi, c� predispoziţii; nu . sunt nişte elemente 
În stare de actualitate, ci de potenţialitate. Aşa dar, nu 
ne găsim m faţa unui fapt îndeplinit, ci m faţa unor 
tendinte, cari, În mare parte, pot fi reprimate sau 
stimulate, slăbite sau întărite. 

IV. Sugestia şi imitatia in favoarea educabilităţii. 

Ultimul argument, pe care-I mai aducţm în fa
voarea educabilităţii, e fenomenul cunoscut sub numele 
de ·sugestie. 
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Sugestia hipnotică este din _  punct de vedere psi
hologic - după unele concepţii � o reducere, o in
gustare a conştiinţei, in sensul că ideile, pe care hipno
tizatorul vrea să le sugereze hipnotizatului, ocupă aproape 
tot câmpu:l luminos al conştiinţei şi . toate celelalte ele
mente sufleteşti, care se mai află in conştiinţă, cad la 
minimum posibil de conştiinţă. Şi atunci, evident că 
ideile hipnotizatorului, fiind deplin stăpânitoare pe_ con
ştiinţa celui hipnotizat, acesta este stăpânit de hipno
tizator. Natural că sugestia hipnotică nu decurge aşa de 
uşor, intru cât printre elementele, pe care . hipnotizatorul 
caută să le scoată din lwnina vie a conştiinţei, se găsesc 
unele foarte puternice, fie prin faptul că fac parte din 
principiile conducătoare ale vieţii individului hipno
tizat, fie din cauza obiceiului. Aceste elemente sunt 
foarte greu de expulzat din centrul lUID.illos al conştiin
ţei. Ele reprezintă in acest caz factorii inhihitori ai 
sugestiei. 

Prin mijlocul sugestiei hipnotice, s'au putut rea
liza modificări destul de importante in diverse cazuri 
de manifestări psllio-patologice. Natural că ceeace ne 
preocupă pe noi, nu este sugestia, pe care o putem 
exercita in stări patologice prin hipnotism, ci sugestia, 
pe care o putem exercita in mod normal. . 

Şi ca dovadă că sugestia se poate exercita in stare 
normală, nu numai hlpnotică, este faptul că de multe 
ori sugestionăm pe iD.dfviZii" diD. jurul nostru' fără in
tenţia de a-i sugestiona. 

PriD.w·mare, dacă sugestia influenţează asupra celor 
din jurul nostru, chiar când _ nu _voim, cu atât mai pu
t�rn�că ':.a fi sugestia atunci când intenţionăm ca ea 
sa-şi producă efectele. . 

In privinţa aceasta se cunosc destule exemple, Aşa 
de ex.,  s'a putut dovedi că sugestia normală este foarte 
puternică la animale şi copii. 

Copilul se găseşte intr'o perioadă, in care este fără 
indoială mai Influenţabil decât omul niare, care, având 
carac!erul mai hine consolidat, posedă mai multă energie 
inhihitoare faţă de influenţele, care vin din afară. In-
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fluenţa, pe care voim s'o exercităm orin sugestia nor
mală, asupra altora, e puternic sprij ini..d, în sufletul ace
stora de instinctul imitatiei. 

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

In cazurile de sugestie normală, se poate observa 
fenomenul foarte interesant, că influenţa, pe care o 
exercită sugestia asupra unui individ creşte În proporţie 
cu numărul masei acelora, care au determinat su
gestia şi se influenţează mai puţill un singur individ 
decât se influenţează o masă de indivizi. 

Aşa se explică influenţa; pe care o exercită masele 
În caz de revoluţie, de intrw1iri publice, etc. . 

_ _ Dacă ne-am referi acum la influenţa sugestiei dela 
individ la individ, putem cita contagiunea sinuciderii. 
Ceeace ne interesează pe noi _ este faptul, . că, consta
tând această influenţă puternică a sugestiei in stare 
normală, ne dăm seama de influenţa enormă, pe care 
o au asupra copiilor lectw·ile, filmele de cinematograf, 
exemplul, pe care-I dau camarazii de joc, etc. 

Aceasta este influenţa negativă puternică, pe care, 
prin sugestie şi datorită instinctului de imitaţie, . o exer
cită mediul asupra copilului. Sunt şi cazuri de influenţe 
pozitive foarte iinportante şi de aceea se pune atâta 
greutate pe personalitatea educatorului. 

Un caz din domeniUl medicinei, foarte adeseaori 
citat, este acela al copiilor, cari au anumite tare ner
voase şţ cari dill cauza aceasta sunt foarte capricioşi. 
Acestora le lipseşte ceeace numim consecvenţă În ac
tiune sau dacă am intrebuinta un termen herbartian, 
�einoria vofu.ţei ; ei voesc a�i un lucru, mâine con
trarful, incât educatorul se găseşte aproape in impo
sibilitate de a le forma deprinderea intr'o anumită 
directie . 

Ei. bine, s'a constatat, că dacă aceşti copii, in loc 
să fie lăsaţi in casa părilltească, unde . ei nu suferă 
decât influenţa foarte blândă şi adeseori nesistematică 
a părinţilor, sunt duşi in institute speciale, in internate, 
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unde suferă influenţa ordonată şi ·discipli11ată, impusă 
tuturor elevilor de internat, ei incep să se supună cu 
timpul şi capătă deprinderile, pe care voim să le 
formăm. 

S'ar putea contillua cu o sumă de exemple dill do-
meniul acesta al sugestie!. . . 

Din ceeace s'a spus până aci reiese : a) importanţa 
adaptării in teoria descendenţii ;  b) faptul că insuşirile 
se produc sub formă de germene nu de forţe, şi c) in
fluenţa mare, pe care o exercită sugestia pe baza instinc
tului de imitaţie. Toate acestea sunt de natură să ne 
dovedească fără ezitare, că educaţia este posibilă, insă 
ajw;gem la concluzia că educaţia este posibilă numai in 
limitele impuse de factorii naturali. 

Vedem dar, că toate încercările de a nega educahi
Htatea au rămas zadarnice. Ele au avut insă meritul 
de a fi intărit in noi convingerea că educaţia mecanică, 
constând În aplicarea unor norme fixe asupra tutUror 
indivizilor, trebue inlocuită cu educaţia organică, aceea 
care, după ce a stabilit oarecari norme generale con
forme constituţiei sufleteşti a omului in genere, . caută 
să armonizeze aceste norme · cu cerinţele naturii indi
viduale. Respectarea caracterului special-individual se 
impune dm două puncte de vedere : 1) pentru a garanta 
eficacitatea măsurilor pedagogice şi 2) pentru a forma 
din individ o personalitate - nu un atom social - ceeace 
e atât in interesul individului, cât şi al societăţii. 

Astfel terenul câştigat pedagogiei de către neo
umanişti şi intărit de pedagogi ca Pestalozzi, rămâne 
neatins : educaţia, intrucit ţine seamă de individualităţi 
şi se efectuează in mod organic - desvoltarea dinnăun
tru in afară - este factorul cel maz important în evo
luţia individului şi a sodetă(ii către umanitate. 



fii. Raportul ·· între teoria ş1 practica 
pedagogică. 

I. Importanţa teoriei pentru practică. Argumente din starea de 
fapt: a) principiul intuiţiei; b) şcoala activă; c) didactica limbilor mo
derne: d) cunoaşterea individualităţii; e) educaţia morală. - II. Ati
tudinea de rezervă a unor oameni de şcoală faţă de pedagogia teoretică. 
- III. Necesitatea pregătirii pedagogice teoretice şi raportul între teoria 
şi practica pedagogică. 

1. Importanţa teoriei pentru practică. 

Cunoscând, pe deoparte rolul pedagogid ca disci
plină teoretică, iar pe de altă parte dobândind convin
gerea că educaţia, deşi n'are o putere absolută, are 
însă una foarte mare, este firesc să ne punem între
barea : in ce raport stă ştiinţa educaţiei, pedagogia, 
ca disciplină teoret{că - cu practica pedagogică? 

Constatăm adeseori opoziţie între metodele, ce se 
aplică in şcoală, sau măsurile, pe care le iau organele 
şcolare şi principiile ştiinţifice. Intr'un cuvânt, consta
tăm o disarmonie intre teoria şi practica pedagogică 
prin nesocotirea ştiinţei pedagogice. . 

· De a]tfel această disarmonie se observă şi in alte 
ramuri', cu deosebirea însă că, pe domeniul actfvităţii 
ş�olare, rezultatele se produc foarte târziu, ceeace nu 
e cazul în alte domenii. 

In unele ramuri de activitate, nesocotirea ştiinţei 
are consecinţe imediate, grave şi impresionante pentru 
publicul mare. La ce dezastru ne-ar duce, · spre exem
plu, nerespectarea legilor technice în administraţia căi-
lor ferate? 

· 
_ In domeniul educaţiei şi al . culturii însă, conse

cinţele erorilor se manifestă târziu, iar atunci când 
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se manifestă, - oricât de grave ar fi ele pentru exis
tenţa şi viitorul intregului neam, - legătura dintr·e 
fenomenul efect şi cauzele atât de indepărtate, care 
I-au produs, e greu de stabilit, mai ales pentru cei, 
cari nu au pregătire specială. 

Aşa fiind, chestiunea raportului dintre ştiinţa edu
caţiei - pedagogia, ca disciplină teoretică - cu practica 
pedagogică, are o deosebită insemnătate . . 

Dacă considerăm pedagogia ca ştiinţa, care, bazân
du-se pe cunoaştereş. naturii omeneşti şi ţinând seama 
de idealul, către care trebue să tindă omenirea, sta
bileşte un sistem de prmcipii, ce vor indruma influenţa 
intenţionată a educatorului asupra celui de educat, -
această chestiune ar părea inutilă. 

In adevăr, dacă pedagogia ne dă prmcipiile di
rective ale educaţiei, fără indoială că practica edu
catorului ar trebui să fie influenţată de aceste principii. 

Iar al doilea motiv, care ne-ar face să considerăm 
de prisos punerea acestei probleme, este o stare 
de fapt. 

Dacă am considera '7Coala de astăzi in comparaţie 
cu şcoala de acum 20-30 ani, am vedea ce progrese 
imense s'au făcut pe baza principiilor pedagogice, care 
de cele mai multe , ori anticipează cursul . realităţii. 

Vom cita numai' . câteva exemple, care fără indoială , 
sunt convingătoare. 

a) Astfel mentionăm principiul intuiţiei. Se ştie că 
fu predarea lecţiilo�, trebue să procedăm intuitiv, adică 
să prezentăm . lucrurile sau fenomenele in natură, nu 
să le descriem numai cu vorbe. · · 

. Deşi principiul e de câteva secole adoptat de pe
dagogia modernă, la noi a pătruns foarte târziu. Nu 
de mult, se studiau Ştiinţele fizica-chimice, ştiinţele 
naturale - in şcoala noastră - fără material intuitiv, 
fără ajutorul experimentelor de laborator, singurul ma
terial fiind creta, cu care profesorul desemna la tablă 
ceeace trebuia să explice. . 

Azi nu mai sunt şcoale fără laborator şi dacă at· 
mai exista vre-una, ea ar constitui un blam din punct 
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de ve�e�·e _pedagog�c, pen�u 
�
director�� şi profesorii 

respectiVI. Ceva mat mult mea, datontă Casei Şcoa
lelor, avem material de intuiţie şi pentru istorie, geo
grafie, religie, limbi moderne, etc. 

b) Un alt exemplu este realizarea şcoalei active. 
Se ştie, după cum am arătat şi altă dată 1), că teoretic 
şcoala activă nu este un produs nou al vremii noastt·e. 
Din contră, are rădăcini puternice in n·ecutul peda
gogic. Realizarea practică şi integrală a ei este insă 
nouă. 

La noi, - dacă lăsăm deoparte manifestările in
cidentale şi confuze - problema realizării şcoalei ac
tive s'a pus la 1 898, cu· ocazia reformei şcolare a lui 
Haret, in care găsim reprezentată atât concepţia ma
terialistă a şcoalei active, cât şi pe cea integrallstă, cu 
tendinţa vădită a celei din urmă de a ieşi triumfătoare ; 
şi . cu ocazia infiinţării fostului _ Seminar Pedagogic 
Universitar, pus sub conducerea 1ui C. Dimitrescu-Iaşi, 
care era un reprezentant convins al curentului activist 
integralist. 

EI a inti·odus in predarea lecţfilor metoda activă, 
socratică, adică norma, ca studenţii să facă lecţii prin 
intrehări şi răspunsuri, provocând pe elevi să găsească 
ei inŞi-şi adevăruri noui, atunci când este posiliil. 

c) Un alt exemplu - luat d1n domeniul didacticei 
speciale - referitor la studiul limbilor moderne. . 

In trecut, studiul limbilor moderne se făcea pe 
cale pur gramaticală, tot studiul reducându-se la gra
matică şi traducere. Există insă in pedagogie procedeul 
direct, hine motivat psi.h:ologiceste, care constă in a da 
elm'Ului cât mai mult · putinţa

' să lege cuvântul d1n 
limba străină direct cu obiectul, la care se raportă, 
fără ca intre ohi.ect şi acel cuvânt să intervină termenul 
din limba maternă. 

In felul acesta, făcându-se legătura directă intre 
lucrurile reale şi cuvintele, ca.re le exprimă, deprindem 
pe elev să gândească in acea liinhă, nu in limba maternă. 

1) G. G. Antonescu, Din problemele pedagogiei modernţ. Ed: Il-a. 
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Cel, care a introdus Ia noi această metodă in prac
tica şcolară după 1898, este tot C. Dilnitrescu-Iaşi. 
In pedagogia teoretică, acest principiu fusese mai de 
mult menţionat. 

d) Un exemplu mai izbitor de puterea, pe . care 
� poate exercita teoria asupra practicei pedagogice îl 
formează :problema cunoaşterii individualităţii elevilor. 
Teoretl.c, problema e destul de veche. Au pus-o Pitagora, 
Quintilian, Vives, Rousseau, Pestalozzi, etc. 

La n<X, prima incercare serioasă de aplicare prac
tică a principiului individualizărU invăţământului s'a 
făctit tot la 1 898, când prm legea Spii:u Haret asupra 
fuvăţământului secundar, s'a . cerut reducerea numă
rului de elevi pe clase, desfiinţarea examenului de clas.ă 
şi un examen de absolvife, care să nu mai facă apel 
la memorie, ci mai mult la puterea de judecată şi de 
sinteză a elevului. 

"Scopul examenului de absolvire nu · este de a do
yedi gradul cunoştinţelor candidatului, ceeace I-ar fi 
identificat cu fostul examen de bacalaureat, ci de a 
dovedi nuii ales influenţa studiilor făcute asupra for-
mării cugetării" 1), zicea Sp. Haret. . 

Tot _pe atunci s'au făcut incercări de a se studia 
individualitatea şcolarilor, incercări, care . n'au re�şit, 
din cauză că profesorilor, cliemaţi să aplice .. principiul 
individualizării, le hpsia convingerea teoretică şi cu
noştinţa metodelor. 

�i, sub influenţa teorfei despre insemnătatea cu
noaşterii individualităţii, s'a trecut la practică cu toţi 
sorţii de izbândă. Chiar Ministerul Instrucţiei a in
trodus, la propunerea Institutului Pedagogic Român, 
incă din 1926 fişa pentru studiul individualităţii - al
cătuită de către Institut - in toate şcoalele de aplicaţie 
ale invăţământului normal din ţară. _ . . 

F. tmbucurător faptul că in toate legiuirile;,c.şcolare 
ce s'au succedat, după legea Dr. Angelescu, s1au luat 
măsuri speciale privitoare atât la normele de indru-

1) Sp. Haret,"ILiport adresat 1\I. S. Regelui, Bucureşti 1903 pag. 221. 
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mare a individualizării, cât şi la personalul insărdnat 
cu realizarea acestui principiu. Cunoaşterea individua
liiătii elevilor este o lucrare de cea mai mare impor
tantă pentru opera de educaţie in genere şi in special 
pentru educaţia morală. 

Indeplinirea ei efec;tivă necesită o indelungată şi 
• continuă observatie a elevilor in diferitele lor momente 

de manifestare şi, pe cât posibil, in desfăşw-area evo
luţiei lor dil1 an in an, din clasă in clasă. 

O consecinţă a acestei necesităţi este măsw-a, ca 
un diriginte să urmărească aceeaşi serie de elevi din 
clasă in clasă, pfuă la sfârşitul şcoalei. 

e) Şi in fine, ca să cităm un alt exemplu : dacă 
ne-am referi la educaţia morală, constatăm că azi nu 
ne mărginim numai să dăm principii morale, ci căutăm 
continuu să determillăm trecerea dela ideie la actiune, 
dela convingerea morală, la fapta morală. Dease�enea 
căutăm ca · educaţia morală să servească drept bază pen
tru educaţia socială. 
· ln legăfură cu aceasta, menţionez faptul că atunci, 
când mi-am inceput cariera de profesor, teoria forste
riană asupra disciplmei prin libertate era aproape necu-
noscută Ia noi. · 

Prin insistenţa, pe care am pus-o in clarificarea 
şi răspândirea acestei metode de educaţie, s'a ajuns 
azi Ia un adevărat curent pentru educaţie pe baza 
disciplinei libere in invăţământul românesc. 

lncă din 1928, chiar şi autorităţile noastre şco
lare au inceput să se mtereseze de ·educatia morală 
a tinerilor din invătământul secundar. 

' 

E destul să alnmtiln că intr'unul din . articole se 
spunea :  

"Educaţia morală constitue una din preocupările 
de căpetenie ale liceului. In afară de tendinţa educa
th;ă generală a materillor de invăţământ, ce se predau 
în lic�u, educaţia morală se va urmări, prin lecţii şi 
exerciţii speciale, cu scopul de a cultiva insuşil-ile su
fleteşti ale elevilor, formâ'ndu-le deprinderi de viaţă 
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cin.stită, ordonată şi disciplinată, necesare omului şi ce
tăţeanului" 1). 

In p1·ezent, problema indrumărei morale a tinere
tului este chestiunea de căpetenie ce preocupă pe con
ducătorii acestuia. 

II. Rezerva unor oameni de şcoală faţă de pedagogie. 

Cu toate că teoria trebue să lumineze calea prac
ticei, cu toate că faptele din invăţământul nostru do
vedesc că aşa se petrec lucrurile, totuşi s'au găsit şi se 
mai găsesc unii, care să arate oarecare rezervă faţă 
de principiile pedagogice şi chiar să ceară nesocotirea 
lor Şi separaţia intre principiile teoretice şi realit.'iţile 
practice. . 

Printre aceştia, sunt fără in<}.oială unii sinceri şi 
atitudinea lor rezervată e scuzabilă. 

Atitudinea lor de rezervă este explicabilă, dacă o 
privim ca un fel de reacţiune, faţă de unele abuzuri, 
care s 'au produs cu metodele de invăţământ. Putem 
observa o asemenea reacţiune chiar in trecutul peda:.. 
gogiei moderne. _ Aşa, spre ex. ,  Comenius, un pedagog . 
din secolul XVII-lea, nesocotia personalitatea profe
sorului Şi . individualitatea elevului, intrucât credea că 
o metodă bună este suficientă pentru educaţia tinere
tului, chiar dacă personalitatea profesorului ar fi slabă 
şi n'am ţine seama de individualitatea elevului. 

O reacţiune puternică faţă de această exagerare a 
metodismului lui Comenius si de nesocotirea individua
lităţii elevului o găsiin in se�. XVIII-lea la J. J. Rous
seau, care pune accentul pe respectarea individualităţii 
elevului Şi personalităţii profesorului şi intronează - cel 
puţh1 in teorie, dacă nu de fapt - principiul educaţiei 
negative şi al pedepsei naturale. 

In timpul nostru, s'au produs o serie de exagerări 
de acestea şi in consecinţă, o serie de reacţiuni, care 

1) Legea penO:u învăţământul secundar. Art. 3 1 .  
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tindeau la suprimarea totală a metodelor exagerate. 
Aşa, de ex. , din cauza exagerării absurde, la care au 
ajuns unii pedagogi practici in aplicarea metodei trep
telor psihologice, (unii au ajuns până la 14-15 trepte) 
şi din cauza acrobaţiei logice, la care a dus pe unii 
abuzul metodei socratice - atât de preţioasă din punct 
de vedere al valorii educative, dacă e aplicată cu tact 
şi măsw·ă - s'a ajw1s tot prin reacţiune, pedeoparte 
Ia o metodă sentimentalistă, dulceagă, care moleşeşte 
caracterele, in loc să le oţelească, şi formează indivi
dualităţi capricioase, in loc de personalităţi . energice 
şi consecvente ; pe de altă parte, la tendinţa către 
libertinajul pedagogic, care ne cere să lăsăm toată li
bertatea învăţătorului, spre a-şi manifesta individua
l itatea. 

Câte odată, oficialitatea însăşi face să se discre
diteze teoria pedagogică. 

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

Un exemplu : la studiul filosofiei, in vechiul pro
gram analitic de liceu, era prevăzut studiul logicei ina
intea psihologiei. Or, la logică, trebue să se trateze 
despre noţiuni. Şi cum noţiunile se formează din re
prezentări, reprezentările rezultă din percepţiuni şi 
percepţiile rezultă din sensaţii, urmează că tot capi
tolul sensaţiilor, percep'ţiilor, reprezentărilor, care stă 
la baza studiului noţiunilor, trebue să fie cunoscut. 

Deci firesc este să se facă intâiu psihologia inte
ligenţei şi după aceea să se treacă la logică, tămâD.ând 
ca sentimentele şi voinţa să se facă mai târziu. 

, Natw-al, s'au găsit profesori, care să schimbe . . or
dinea chestiunilor, însă . programul prevedea ordinea 
amintită. Contrar unor asemenea abuzuri, evident că 
s'au produs reacţiuni, care aduc un serviciu real pe-
dagogiei. 

· 
Cu toate că necesitatea fundamentării practicei pe

dagogice pe principiile ştiinţifice e evident, se mai 
1găsesc oameni de şcoală, cari, ignorând cunoaşterea 
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şţiin,ţifică a metodelor, au luat aceste abuzw·i drept 
un pretext ca să renunţe la metodă şi la indrumările 
date de pedagogia teoretiCă. 

Adversarii teoriei in pedagogie fac următorul ra
ţionament : sau educatorul e o personalitate şi posedă 
aptitudini pedagogice şi atunci nu mai are nevoie de 
principii pedagogice ; sau nu posedă aceste insuşiri, şi 
atunci el devine sclavul metodei, un lucrător mecanic, 
care aplică litera moartă a cărţii. Această ură contra 
metodei nu ar putea fi explicabilă - dacă e sinceră -
decât ca o reacţiune contra tendinţei w1or pedagogi 
de a liinita cât mai mult independenţa profesională 
a profesorului, impunându-i până în cele mai mici 
amănunte calea, ce are de urmat. 

ConfliCtul dmtre personalitate şi metodă a dus la 
două soluţii unilaterale : unii consideră personalitatea 
ca element esenţial, iar metoda ca o funcţiune a per
sonalităţii ; alţii acordă metodei suveranitatea absolută 
asupra persoanei profesorului. Şi unii şi alţii exage
rează şi aJung la soluţii periculoase pentru invăţământ. 
V om vedea că pregătirea teoretiCă se impune şi intr' un 
caz şi in altul. 

III. Necesitatea pregătirii teoretice. 

Dacă eliminăm metoda, ajungem la un fel de prac
tică empii-ică, lipsită de norme conducătoare. Profesorul 
se lasă a fi c8.lăuzit de aptitudinele sale pedagogice -
când le are - pentru a găs"i metoda, ce-i convine. Până 
s'o găsească, rătăceşte mult, iar dupăce a găsit-o, nu-şi 
dă seama de raţiunea ei ; sau dacă ajunge să o inţeleagă 
s'o explice ştiinţificeşte, face el insuşi teorie. 

Să ne inchipuim un om, care ar căuta un obiect 
intr'o cameră intunecoasă. Se va izbi de scaune, de 
mese, va trebui să pipăe diverse lucruri până ce -
după o mulţime de accidente - va ajunge la obiectul 
dorit. Pe acesta il cunoaşte, dar calea, pe care a ajuns 
la el, n'a văzut-o. Obiectul ar reprezenta scopul didactic, 
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calea întW1ecoasă, mij locul de a-l realiza - adică me
toda empirică, - iar loviturile de scaune şi mese ar 
reprezenta erorile, ce s'ar comite, neavând un principiu 
conducător. 

Dacă insă camera aceea ar . fi luminată, profesorul 
ar găsi calea cea mai . bW1ă, fără a-şi pierde indepen
denţa, căci nimeni nu I-ar obliga să meargă la dreapta 
sau la stânga şi nimeni nu I-ar purta de mână. Lumina 
ar reprezinta numai legile naturale ; acestea ne arată 
cari SW1t căile posibile, către W1 anume scop. Legilor 
naturale nu se poate niineni opW1e ; numaf că unii se 
supun de voie, alţii de nevoie. Cei dintâiu caută să le 
cunoasciţ, pe cât posibil, inainte de a incepe acţi.W1ea, 
pentrucă găsesc in ele W1 sprijin puternic : siguranţa 
acţiunii lor ; ceilalţi · le ignorează inaintea acţiW1ii, uneori 
şi după săvârşirea ei. 

Dar poate că adversarii teoriei voesc să găsească 
metoda prin cercetări proprii. Nu trebue insă să uităm 
că geniile pedagogice sunt cam rare şi apoi am risca 
să muncim foarte mult, pentru a afla lucruri de mult 
cunoscute in didactică. Natural că nu tindem a resta
bili puterea tradiţiei şi autorităţii, căci printre princi
piile pedagogice existente pot fi multe eronate, unele 
in parte, altele in totul ; dar pentru a putea deosebi 
pe cele bune de cele rele şi pentru a putea ameliora 
sau inlocui W1de e nevoe, trebue să._ le CW1oaştem. Şi 
apoi chiar dacă am creia· metode noui : sau ele SW1t rele 
şi atW1ci cad, sau sunt bine fWldate şi · in conformitate 
cu legile psihice şi atunci devin generale, şi in acest 
din urmă caz, impunem altora aceea ce la inceput res
pingeam pentru noi : metoda, teoria. · Dacă am compara pe medicul om de ştiinţă cu W1 
medic empirist, lipsit de pregătire ştiinţifică, s'ar părea 
că cel dintâiu, care cunoaşte anatomia, fiziologia, pa
tologia, etc., e mai incătuşat in practica medicală, având 
a se conduce de normele, ce-i dictează ştiinţa. Ade
vărul e cu totul opus : omul de ştiinţă e mai liber, căci 
cultura medicală ii ascute privirea şl-i lărgeşte ori
zontul, n face să vadă până la adâncimi, la care nu 
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poate pătrunde ochiul liber al empiristului ; iar în pre
lucrarea datelor observaţiei dispune de un material 
de asociaţie mult mai bogat şi de o metodă sigură. 

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

Accentuând importanţa teoriei, nu voim să elimi
năm, sau să reducem valoarea celuilalt element : perso
nalitatea. Educatorul pratic trebue să posede, pe lângă 
principii ştiinţifice, anumite insuşiri individuale şi oare
care _practică. 

. ·Teoria ştiinţifiCă e generală, ea are o sferă prea 
intinsă, din care educatorul nu utilizează, in cazurile 
concrete, decât o parte. T10t generalitatea face să ne
glijeze detaliul : diversele circumstanţe speciale, in care 
se va găsi pedagogul practic, precum şi măsurile, ce se 
impun in asemenea cazuri particulare. De aceea cu 
drept cuvânt zicea Herbart, că ştiinţa pedagogiei ne 
invaţă prea mult şi prea puţin pentru practică. Prin
cipille generale nu pot fi aplicate identic tutulor indi
vizilor şi in toate imprejurările. Adaptarea principiilor 
la firea individuală şi la imprejurări, constitue opera 
personală a educatorului. 

Prm cultura pedagogică nu determinăm cu deamă-' 
nuntul actele viitoare ale practicei noastre pedagogice 
in diferitele cazuri particulare, ci ne preparăm spi
ritul aşa incât să poată pricepe şi aprecia exact situaţiile 
de fapt, in care se va găsi. Există o pregătire a artei 
prin ştiinţă, ziCea Herbart, o pregătire a inteligenţei 
şi inimei, care precedează practiea educativă. Şi numai 
graţie acestei pregătiri experienţa - ce n'o putem do
bândi decât in cursul activităţii practice - devine instruc
tivă pentru noi. Numaz prill acţiune, prin practică, 
�văţăm arta şi dobândim tactul, talentul, adresa, abi
litatea ; dar m practică, mvaţă arta numai acela, care 
a pătruns mai inainte ştiinţa, care şi-a asimilat-o şi care 
astfel a determinat dinamte impresiile viitoare, pe 

- care experienţa le va face asupra lui" 1). 

1 )  flerbart. Erste Vorlesungen iiber Pădagogik'. 
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ln cazuL acesta, când arta a fost hine pregătită de 
stiintă, educatorul posedă tactul necesar, pentru a nu 
�ai ' avea nevoe să se supue la fiecare pas controlului 
principiilor ştiinţifice. Dacă şi intrucât principiile pe
dagogice sunt asimilate . fiinţei noastre, dacă ele sunt 
în raport de conexiune cu individualitatea noastră pro- -
duc adevărata forţă P.edagogică. 

Şi atunci activitatea didactică e efectul natural şz 
nesUit al întregei noastre fiinţe. 

O. G A .-Pecia(.og'a generalA 



IV. Valoarea pedagogiei ca ştiinţă 
şi metodele ei de cercetare. 

I. Valoarea pedagogiei ca ştiinţă. - II. Metoda inductivă şi de
ductivă în pedagogie. - III. Metoda psihanalitică. - IV. Principiile funda
mentale ale psihanalize!. - V. Metode de cercetare a subconştientului. 

1. Valoarea pedagogiei c:a ştiinţă, 

Soluţionarea problemei, referitoare la valoarea pe
dagogiei ca ştiinţă, depmde de inţelesul, pe care-I acor
dăm noţiunii 'de ştimţă. 

Ştiinţa e un sistem de adevăruri generale şi nece
sare. Deci adevăruri expuse intr'o ordine logică şi având 
acelaş obiect (sistem) ; şi adevăruri cu valoare de legi, 
m sensul că se aplică la toate cazurile de acelaş fel (ge
neralitate) şi rezultă din natura lucrurilor (necesitate). 

Dacă admitem această defmiţie ca absolut obliga
torie cantitativ - adică pentru intregul obiect, deci 
pentru toate problemele, care intră in cadrul unei 
ştiînţe - şi calitativ - adică eliminând tot ce nu are 
valoat:e de lege (adevăr general şi necesar) - atunci nu 
ar exista decât o singură ştiinţă : matematica. In toate 
celelalte discipline - fizică, chimie, biologie, medicină, 
psiholt>gie, etc. - găsim pe lângă legi, un intreg sistem 
de observaţii, cercetări, teorii, care, orţcât de aproape 
ar fi unele de adevăr, nu au dobândit caracterul de 
legi. De asemenea, multe din principiile acestor ştiinţe, 
care azi au devenit legi, erau supuse in trecut duhiului, 
aveau deci o valoare ipotetică. 

Ştiinţa poate şi trebue - pentru a putea progresa -
să accepte in mod provizoriu pl'Obabilităţi, ipoteze, cu 
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condiţia ca omul de ştiinţă să fie deplin conştient de 
valoarea lor ipotetică, adică să le primească cu toată 
rezerva necesară şi să nu confunde ceeace e definitiv 
demonstrat cu ceeace e probabil. 

In adevăr, găsim şi in pedagogie o selie de prin
cipii, care au devenit legi, care au deci caracterul de 
generalitate şi necesitate. Aşa, de exemplu, principiul 
trecerii dela concret la abstract, dela intuiţii la noţiuni 
abstracte. Aceasta este o lege, care a fost stabilită in 
pedagogie de atâtea secole şi pe care nu o va putea 
inlătura nimeni. Tot aşa principiul _ că asimilarea cu
noştinţelor noui in conştiinţa elevului trebue să se facă 
prin . intermediul cunoştinţelor vechi, căci numai astfel 
este posibilă inţelegerea, este iarăşi o lege, pe care 
nu o poate nimeni inlătura. Dacă am inlătura aper
cepţia, am inlătura in acelaş timp şi inţelegerea, căci 
aceasta nu insemnează altceva decât imbinarea orga
nică a cunoştinţelor noui cu cele vechi. S'ar mai putea 
cita şi alte asemenea legi in pedagogie. Cele menţio
nate sunt insă suficiente, pentru a inţelege caracterul 
de ştiinţă al pedagogiei. Mai găsim in pedagogie şi 
unele teorii, care au un caracter de probabilitate atât 
de accentuat, incât sunt pe cale de a deveni legi. Spre 
ex., in educaţia voinţei, dacă porniln dela teoria . psiho
logică asupra imaginilor kinestetice, care condiţionează 
trecerea dela ideie la fapt, dela . principii la acţiuni, 
putem afirma că la baza educaţiei voinţei trebue să 
stea deprinderea. Astfel deprinderea, care e strâns le- · 
gată de imaginile kinestetice, deviD.e un element esenţial 
in educaţia voinţei. Iată dar un principiu, care este pe 
cale de a deveni lege . 

. In fine, găsim o sumă de probabilităţi şi in didactica 
specială, deşi in domeniul acesta ezitările metodice sunt 
mai numeroase. 

Nu vreni să afirmăm prin aceasta, că in didactica 
specială nu găsim unele principii definitive, ci nwuai 
că numărul probabilităţilor, deci al ipotezelor, este mai 
mare in domeniul didacticei speciale decât in domeniul 
didacticei generale. 
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Prinurmare, câtă vreme omul de ştiinţă rămiine 
perfect conştient de diferenţa, pe care trebue să o 
facă intre principiile, care au dobiindit caracterul de 
leg1 şi intre acelea, care au caracterul de probabilităţi, 
trebue să admitem în ştiinţă şi probabilităţile şi teoriile 
şi ipotezele fără caracter de legi şi, in cazul acesta, 
considerăm discuţia asupra caracterului de ştiinţă al 
pedagogiei ca inchisă. 

II. Metoda inductivă şi deductivă in pedagogie. 

Dat fiind că pedagogia este o ştiinţă, care depinde 
de psihologie, sociologie, fiziologie, etc., şi având in 
vedere că aceste ştiinţe au un caracter pronunţat in
ductiv, am· fi tentaţi să credem că şi pedagogia este . 
o ştiinţă eminamente inductivă, adică in aflarea prin
cipiilor ei, ar pleca numai dela particular la general,  
şi nu şi o ştiinţă deductivă, care să plece dela general 
la particular. 

Dacă am considera pedagogia numai ca o ştiinţă 
inductivă, am comite o mare greşeală, deoarece şi me
toda deductivă are o importanţă deosebită, mai ales 
in fixarea idealului educaţiei, pentru care rolul hotă
dtor Î! are concepţia noastră despre lume şi viaţă. 

Nici la stabilirea metodelor de educaţie - adică a 
mij loacelor, prin care realizăm idealul - nu putem 
exclude cu totul procedeul deductiv, deşi in acest do
meniu al pedagogiei prilnează inducţia. Vom da câ.teva 
exemple pentru a . lămuri mai hine cele de mai sus. 
Astfel, În domeniul istoriei pedagogiei, avem un exem
plu tipic În pedagogia lui Herbart. Acesta derivă idealul 
educaţiei - În mod evident deductiv - din concepţia 
lui morală, deoarece omul ideal, spune Herhart, e acela, 
care se supune ideilor morale În toată activitatea �a. 

Trei sunt după Herhart elementele constitutive ale 
idealului educaţiei : caracterul (consecvenţa), energia şi 
mor-alitatea. 

Numai caracterul şi energia nu sunt suficiente, de-
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oarece energic şi consecvent poate fi şi un criminal ; 
iar moralitatea nu poate fi pusă in valoare fără ajutorul 
caracterului şi energiei. 

Acest ideal al educaţiei il exprimă Herbart prin 
formula : tăria de caracter a moralităţii sau caracter 
energic şi moral. 

Interesant e că toate aceste trei elemente ale idea
lului educativ se cuprmd in cele cinci idei morale, 
stalJilite de el : caracterul .e cuprins in ideia libertăţii in
teme, energia in ideia de perfecţiune, şi moralitatea 
în ideia de bunătate, dreptate şi răsplată. 

Tot Herbart derivă notiunea de invătământ edu
cativ f) in mod deductiv dm 

'
psihologia şi et.Î.ca sa. Dacă 

idealul sau scopul educaţiei ni-l fixează morala, mij
loacele ni le dă psihologia. După psihologiB. herbartiană 
sentimentele şi voinţa depmd tot de reprezentări. De 
aceea caracterul individului va depmde de cercul de 
idei predominant in conştiinţa lui ; iar acest cerc va 
depinde de instrucţia primită in şcoală, pe baza expe
rienţei, cu care · elevul a intrat aci. lată dece, 'pentru 
Herbart, mij locul esenţial de educaţie e invăţământul 
şi iată dece 1a el găsim pentru prima oară bine pre
cizată, noţiw1ea de invăţământ educativ. 

Să luăm câteva exemple şi din mişcarea pedagogică 
a timpului nostru. 

Viaţa socială contemporană dela noi este sdrun
cinată, este adânc turburată de multe curente ce vin 
in opoziţie unele cu altele ca : umanitarism, cosmopo
liiism, naţionalism, etc. 2). Ele au repercursiuni un-. 
portante şi asupra vieţii şcolare. Toate aceste curente 
sociale le constatăm pe cale de observaţie a stării de 
fapt, şi de aci am putea fi tentaţi să procedăm in
ductiv, plecând dela această stare de fapt, la stabilirea 
de principii sau de legi pedagogice, cu ajutorul cărora 
să influenţăm societatea. Când irtsă ne intrebăm, 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 Bucureşti, 1999. 

2) A se vedea G. G. Antonescu, Educaţie şi Cultură, cap. VI pag. 217. 
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rectie trebue să îndreptăm tineretul, atunci nu mai 
est� vorba de starea de fapt, dela care trebue să plecăm, 
ci de ţinta, la care vrem să ajungem, şi soluţia acestei 
chestiuni va depinde de concepţia filosofică a fiecăruia. 

Aşa dar procedăm prin deducţie. 
Tot astfel, spre exemplu, Fascismul. 
Ii.wăţământul italian, rezultatul importantei re

forme a filosofului Gentile, corespunde idealului fascist. 
Un alt exemplu interesant ni-l oferă reforma edu

caţiei în Rusia sovietică: Consolidarea spirituală a re
gimului bolşevic impUJ1ea recrutarea unui nuntăr cât 
mai mare de adepţi, cărora însă w·ma să li se formeze 
o structură sufletească nouă, dată fiind diferenţa .enormă 
dintre ideologia regimului marxist şi aceea a regimului 
anterior. 

O asemenea transformare radicală era gt·eu de rea
lizat la generaţia veche. Acesteia, noua concepţie ii era 

. mai mult impusă prin constrângere. 'Adoptarea prin 
convmgere a noului crez, putea fi aşteptată însă dela 
noua generatie, dacă, -hfue înţeles, prin educaţie, spiritul 
ei va fi fost pregătit în sensul idealului urmărit. Şi atunci 
ne explicăm hotărirea fermă a noului regim de a mo
difica sistemul de educaţie a tilleretului, dela şcoala 
primară până Ia Universitate. Modificările s 'au efectuat 
în deplină armonie cu concepţia conducătorilor asupra 
lumii şi a vieţii. Deci, procesul metodic a fost tot 
deductiv. 

Dacă este adevărat că pentru a caracteriza viaţa 
socială dintr'un anumit moment şi dintr'un anumit loc 
vom proceda inductiv, adiCă pornind dela starea de 
fapt, e tot atât de adevărat că pentru a utiliza · in 
educaţie concluzlile, la care vom fi ajuns cu privire la 
diversele curetite sociale, va trebui să procedăm de- -
ductiv, deoarece alegerea curentului determinant in 
opera educati'vă va depinde de criteriul celui care alege, 



5 6  G .  G. ANTONESCU 

iat· criteriul e condiţionat de concepţia lui despre lwne 
şi viaţă. 

Din toate cele spuse până aci se poate vedea 
clar că in pedagogie nu putem renunţa la metoda 
deductivă. 

Metoda . znd.uctzvă. In pedagogie ca şi in dome
niul altor ştiinţe, care au de studiat şi o realitate con
cretă, nu ne e permis să neglijăm cercetarea directă 
a acesteia. 

Cercetarea faptuluf concret se face pe două căi: 
prin observaţie şi experiment. Inainte insă de a vedea 
cum aplicăm · această metodă in pedagogie, e nevoe 
să precizăm termenii, de care ne servim. In acest scop 
e nevoe să facem o deosebire intre raţionamentul in
ductiv de o parte şi intre observaţie şi experiment de 
alta parte, căci intre ele nu există o legătură absolut 
necesară. Pot face observaţie şi experiment, fără să 
prelucrez materialul adunat, fără să mă innalţ, cu alte 
cuvinte, pe calea inducţie!, la principii, regule sau legi, 
şi invers : pot să fac raţionament inductiv, fără să fac 
observaţii Şi experimente, ci să mă servesc numai de 
materialul cules de altcilleva Şi altcândva, pe baza că
ruia să trec la elaborarea legilor. 

In ce priveşte deosebirea intre observare şi expe
riment, putem spune că, pe câtă vreme in observarea 
directă se ia fenomenul aşa cum se produce el, fără a-i 
aduce vreo schimbare, experimentul provoacă fenome
nul, il modifică in parte sau in . totul şi-1 izolează. 

Odată lămurite noţiunile de observaţie şi expel'i-: 
ment, să vedem cllld ne servim in pedagogie numai 
de observaţie, când numai de experiment, când de 
ambele şi in ce măsură. 

In chestia aceasta in timpul din urmă, s'a produs 
o mişcare pedagogică accentuată in favoarea experi
mentului 1). · 

1) Menţionăm numai câteva lucrări: Deuchler, Moglichkeit und 
Grenzen der experimentellen Piidagogik, 1926 ; W. A. Lay, E.xperimen
telle Oidaktik, ed. IV, 1920; W. A. Lay, Experimentelle Piidagogik', 
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Faptul este explicabil, intrucât pedagogia are ra
porturi strânse şi cu psihologia şi in oarecare măsură 
cu biologia şi fiziologia, ştiinţe, care au un caracter emi
namente experimental. 

Ca să ne putem lămuri" asupra atitudinii, ce trebue 
să luăm in această chestiune, să cercetăm mai intâiu, 
care sunt formele mai importante ale experimentului 
pedagogic şi după aceea să arătăm critica, pe care o 
putem aduce metodei" experimentale in pedagogie.· 

Formele mai importante sunt următoarele : experi
mentul indirect şi experimentul direct. 

Prin experiment mdirect, inţelegem experimentul, 
care studiază fenomenele psihice prin intermediul func
ţii.miior fizice corespunzătoare sau paratele. 

Experi.inentul direct este acela, care studiază in 
mod nemij locit, imediat, fenomenul psihic insuşi. Câ
teva exemple ne vor lămuri mai bine. 

De câte ori intrebuinţăm aparate, pentruca prin cer
cetarea unor manifestări fizice să tragem concluzii asu
pra fenomenelor psihice corespunzătoare sau paralele, 
facem experiment indirect. Pentru a · se• studia atenţia 
şi oboseala intelectuală, de exemplu, se face uz de 
un aparat numit dinamometru, cu care măsurăm forţa 
muşculară a elevului, pentru ca indirect să conchidem 
asupra energiei psihice disponibile şi deci asupra gra
dului de oboseală intelectuală. 

In ce priveşte experi.inentul direct vom da un 
exemplu cunoscut in psihologie. 

Ca să constatăm puterea de memorizare şi de re
ţinere a unui individ, ii dăm un număr de silabe fără 

1908 ; Lobs!en-Miinkemilller, Experimentelle praktische Schiilerl<unde, 
l818;  H. Rupp, _Probleme und Apparate zur experimentellen Pădagogik 
und Jugendkunde 1919; Schneider, Schulpraktische Psychologie 1924 ;  
TV .  Stern, Oie Jugendkunde als Kulturforderung, 1916 ; Thorndike, 
Psyc!tologie der Erziehung, trad. de Bobertag 1922. . 

In limba franceză; Binet, Les idees modernes sur les enfants. Paris ; 
Clqparede, Psychologie de l'enfant et pedagogie experimentale, Geuche :  
Claparede, Comment diagnostiquer les aptitudes chez Ies ecoliers i924. 
Biervliet. Premiers elements de pedagogie experimentale 191 1 .  
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sens după vârsta individului, şi după incercarea, pe care 
vrem să o facem, şi il punem să repete de atâtea ori 
aceste silabe până când a reusit să le memorizeze, adică 
până când reuşeşte să le rept:oducă fără eroare. Notăm 
numărul de repetiţii, care a fost necesar pentru a rea
liza acest rezultat şi apoi a doua zi, a treia zi, sau după 
mai multe zile, il punem să memorizeze din nou acelaş 
text cu silabe fără sens. Notăm si de data aceasta nu
mărul de repetiţii necesare penttu a putea reproduce 
silabele exact şi dacă numărul de repetiţii este mai 
mic . dedi.t a fost prima dată, ceeace este foarte pro
babil, constatăm care este diferenţa intre numărul de 
repetiţii necesare prima dată şi a doua oară. Diferenţa 
aceasta ne arată o economie de timp · şi energie, datorită 
puterii de memorizare şi de reţinere a elevulUi asupra 
căruia am experimentat. Iată dar că in cazul acesta avem 
un experiment, care se adresează in mod direct func
ţiunii sufleteşti, fără intermediul funcţiunii fizice. 

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

Experimentul individual cercetează un anumit fe
nomen sufletesc asupra fiecărui elev in parte. Experi-: 
mentul colectiv cercetează fenomene psihice asupra unei 
clasei intregi sau eventual asupra unui număr foarte 
mare de elevi. Se pot face experimente colective Ia 
10--20 de şcoli in acelaş timp şi atunci rezultatul este 
extras din experimentul făcut asupra a sute şi mii 
de elevi. Să luăm un exemplu de experiment indivi
dual. Dacă am vrea să experimentăm asupra puterii, pe 
care imaginaţia şi sugestia o exercită in domeniul in
tuiţiei, atunci arătăm elevului un tablou, şi il indemnăm 
să intuiască acest tablou cât de corect posibil, să fie 
prinurmare foarte atent. După câteva secunde, tabloul 
este luat din faţa elevului şi acesta este chemat să 
descrie ceeace a observat pe tablou. De obiceiu, se pun 
chiar intrehări, ca de exemplu, dacă erau numai fiinţe, 
sau erau fiinţe şi lucruri, sau câte fiinţe · erau, dacă erau 
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şi oameni Şi animale sau numai oameni, sau numai ani
male, ce fel de lucruri erau, ce acţiune făceau oamenii 
şi animalele zugrăvite acolo, etc. 

Atunci constatăm cum la un elev, spre exemplu; 
imaginaţia a influenţat foarte mult şi l-a făcut să de
natw·eze complet ceeace a intuit pe tablou; la altul ima
ginaţia a intervenit mai puţin şi atunci relatarea, pe 
care ne-o face, este mai apropiată de realitatea con
crete.. 

Prin intrebări, putem incerca să abatem pe copil 
dela calea corectă, punâlldu-i intrebări sugestive, care 
I-ar determina să răspundă fals, dacă nu este destul de 
sigur de ceeace a observat. Se cunoaşte un caz, care a 
rămas tipic : un experimentator prezintă elevilor un -
tablou. Pe tablou se găsea, printre altele, un chip de 
om cu capul descoperit, şi experimentatorul intrebă pe 
un elev ce avea omul din tablou, pălărie sau căciulă ; 
şi elevul răspunse : căciulă. De fapt nu avea nici pă
lărie nid. căciulă- Intrebarea a fost pusă ii). mod sugestiv, 
cu tendinţa de a descoperi gradul de siguranţă al ele
vului in intuire. 

lată acum şi un exemplu de experimentat colectiv. 
Dacă am vrea să controlăm, care este gradul de obo
seală, pe care-I provoacă două ore de curs elevilor unei 
clase, unul ·din mijloace ar fi acesta : inainte de prima 
oră să se dea elevilor un dicteu si să se socotească nu
mărul _§i gravitatea greşelilor, p� care le-au făcut, în 
total. După cele două ore de curs, li se dă un dicteu 
de aceeaşi greutate ca primul şi · · li se socoteşte din nou 
numărul şi gravitatea erorilor. Numărul şi gravitatea 
erorilor vor fi mai mari in cazul al doilea decât in 
futâla. experienţă şi va arăta totdeodată şi gradul de 
oboseală. 

_ In afară de acestea mai există o categorie de expe
rimente : experimentul pur p�iholo{{ic şi experimentul 
pedagogtc. 

· 
Prin experiment pur psihologic inţelegem experf-
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mentul ,  in care urmanm lU1 scop pur _ ştiinţific, inde
pendent de valoarea practică a experin1entului pentru 
invăţământ; pe câlld experimentul pedagogic este dela 
inceput astfel organizat incât să se ţină seama de nevoile 
educaţiei şi ale invăţământului. Aşa, experimentul citat 
asupra memoriei e pur psihologic, căci caută să izoleze 
funcţia memoriei de celelalte flll1cţil.mi psihice. Pentru 
aceasta i se dau individului, asupra căruia experimen
tăm, silabe fără sens, ca să nu intervină imaginaţia, 
judecata şi interesul. Aceste experimente pot duce din 
plUlct de vedere pur psil10logic, la rezultate apreciabile ; 
insă din plUlct de vedere pedagogic, nu-l putem admite, 
căci rare ori ii vom da elevului in scoală să memoreze 
material "fără sens. 

' 

Prinurmare, experimentul psihologic nu poate fi 
concludent din punct de vedere pedagogic, el studiind 
un fe1_1omen sufletesc izolat, aşa cum nu se intâmplă 
aproape niciodată in viaţa şcolară. 
. Volkelt, lU1 celebru pedagog şi estetician german, 
face o observaţie foarte judicioasă asupra experime�
tului psihologic, pe caie, plUlându-l in raport cu acti-:: 
vitatea elevului, il consideră ca pe o caricatură a vieţii 
noastre din şcoală. 

Experimentele pedagogiCe caută să inlăture aceste 
neajunsuri. Astfel Ebbinghaus s'a străduit să găsească 
experimente, care să nu iZoleze o funcţie sufletească, 
ci s'o studieze aşa cum se prezintă in activitatea . din 
şcoală. In loc de dicteuri plicticoase şi de memorizări 
lipsite de inţeles, el dictează texte cu _inţeles, din fra
zele cărora lipsesc cuvinte, sau din cuvintele cărora lip
sesc silabe. Elevul este pus să umple lacunele .intr'� 
timp dat. Cu cât el le va completa mai repede şi mai 
exact, cu atât va proba că are mai mare putere de 
atenţie, de imaginaţie, de creiaţie şi că este mai puţin 
obosit intelectualmente. 

După ce am văzut ce fel de experimente se pot 
face, urmează să vedem ce atitu<ţfne vom lua faţă de 
metoda experimentală in pedagogie. 
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Critica experimentului. O primă obiecţie adusă ex
perimentului e că prill iZolare denaturează fenomenul. 
Când am caracterizat experimentul, am stabilit că trebue 
să aibă cel puţin unul din următoarele caractere esen
ţiale şi anume : să provoace fenomenul, să-I izoleze, 
să-1 modifice. Ne referim la cel de-al doilea punct ca
racteristic. Să vedem acum dacă această izolare a fe
nom enului sau a unei funcţiuni psihice în 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 

'
artlfici�lizarea feno

menului, ce se studiază. Oamenii de ştiinţă psih�logică, 
Împreună cu toată lumea cultă, recuno�c că viaţa su
fletească este complexă şi totuşi unitară. In viaţa su
fl etească, după concepţia de azi, nu mai putem să 
izolăm nici diferitele fenomene, care constitue această 
viaţă, nici diferitele funcţiuni, care constitue organis
mul psihic, fără a le denatura fiinţa şi sensul. 

Pe cât se pare, bogăţia vieţii sufleteşti constă nu 
munai in mulţimea fenomenelor, ci şi in aspectele eli
ferite, pe care acelaş fenomen le poate lua succesiv, 
atunci când e pus in condiţii diferite ; cu alte cuvinte, 
acelaş fenomen sufletesc poate avea un aspect sau altul, 
după raporturile variate, pe care el le are cu celelalte 
fenomene. Când studiem deci in mod iZolat un fenomen 
şi in special o functie sufletească, o artificializăm, şi 
atunci când o vom ;epune in complexitatea vietii psi
hice, ea �i va schimba aspectul. Când am făcut di;tincţia 
dintre experimentul pur psihologic şi cel pedagogic, 
am citat un experiment al lui Ehbinghaus, caracte
ristic tocmai prin faptul că nu iZolează fenomenul 
psihic, ci din contră, il lasă in complexitatea lui na
turală. In domeniul pedagogiei vom preferi acel expe
riment, care nu izolează fenomenul, d-l studiază, pe . 
cât posibil in complexitatea lui naturală. 

O altă rezervă faţă de experiinent : prill el nu se 
pot studia cu folos decât fenomenele periferice ale vieţei 
sufleteşti, adică mai mult acele fenomene, ce sunt in 
mai mare apropiere de viaţa fiziologică şi care au 
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prinurmare un caracter mai mult mecanic. In această 
categorie intră sensaţiile, asociaţiile mecanice, memoria 
mecanică, etc. In toate aceste domenii, este adevărat 
că experimentul a dat rezultate apreciabile. Dar dacă 
pătrundem mai adânc spre centrul vieţii sufleteşti (ca 
spre exemplu in domeniul creiaţiei artistice) ,  deci cu 
cât ne depărtăm mai mult de hotarul, care delimi
tează viaţa psihică de cea fizică, cu . atât experimentul 
devine mai nesigur. Explicaţia e următoat·ea : dat fiind 
caracterul mecanic al actelor periferice, este mai uşor 
să se facă anumite măsurători cantitative · şi calcule, 
fiindcă de obiceiu experimentatorii vor să-şi măsoare 
fenomenele, de care se ocupă. Din contră, cu cât pă
trundem mai adânc in centrul vieţii sufleteşti, cu atât 
fenomenul e mai greu de măsurat cantitativ ; apar in 
schimb diferenţele subtile calitative, care nu se pot reda 
prin măsurători şi calcule. 

A treia rezervă faţă de experiment : el nu ne pune 
totdeauna in contact direct cu viaţa sufletească. Expe
rimentul nu ne pune totdeauna in contact direct cu 
realitatea psihică, mai ales . experimentul indirect, adică 
acela la care, măsurând fenomenele fizice, paralele 
celor psihice, tragem concluzii asupra acestora. Astfel, 
spre exemplu, asupra puterii intelectuale şi deci şi asupra 
atenţiei, prin măsurarea energiei fizice cu ajutorul di
namometrului. In cazul acesta experimentatorul nu ia 
contact dii-ect cu viaţa psihică a individului, ci - prin 
mijlocirea unor constatări in domeniul fizic - trage 
concluzii cu privire la gradul de oboseală al atenţiei. 

Chiar şi in cazul experimentelor directe, cari cer
cetează manifestările psihice fără mijlocirea unor stări 
fizice - spre exemplu utiliZarea calculelor aritmetice 
şi a dicteurilor pentru stabilirea gradului de oboseală 
intelectuală - nu totdeauna luăm contact direct cu viaţa 
sufletească naturală. 

Experimentul, - chiar sub forma directă - ne apare 
adeseori ca· o denaturare a vieţii sufleteşti a şcolarului, 
sau ca o caricatură a activftăţii normale din . şcoală. 
'Astfel,  spre exemplu, pentru a cerceta memoria, gra-
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dul de atenţie, oboseala, le dăm elevilor să memoreze 
silabe fără sens, sau să calculeze câteva şiruri de cift·e 
fără nici un �eres pentru ei. Se aseamănă oare această 
activitate impusă de experimentator, cu aceea, pe care 
o desfăşoară elevul când e atent la o lecţie de istorie, 
sau când invaţă o poezie frumoasă? Fără indoială că 
nu, şi atunci nici rezultatele acelor cercetări experi
mentale nu vor putea fi, imediat şi fără modif:i_cări, 
aplicate in pedagogie, ci numai după ce s'a luat şi 
avizul ohservaţiei directe, care rămâne astfel instanţa 
ultimă şi hotărîtoare. 

Sunt totuşi cazuri, in care e posibil un contact cu 
viaţa psihică natw·ală. In sensul acesta cităm din nou 
experimentul lui "E,bbmghaus, care provoacă fenome
nele sufleteşti, fără a le izola, păstrând astfel un con
tact mai apropiat cu_ realitatea psihică de toate zilele. 

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

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

Interesul pentw cunoaşterea substratului vieţei su
fleteşti conştiente, adică a subconştientului, este nu 
numai pur ştimţific, ci şi practic, deoarece dacă viaţa 
sufletească conştientă este condfţionată de cea sub
conştientă, a:tup.ci o sumă de fenomene de natură _ mo
rală, pedagogică, patologică, etc., nu pot fi nici lă
mw·ite suficient, niCi modificate, decât dacă reuşim 
să cunoaştem acel substrat. Şi il putem cunoaşte numai 
readucâridu-1 in domeniul conştientului, din care se 
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refugiase. Aşadar, subconştientul e . compus din fe
nomene sufleteşti; care au fost conştiente, dar - din 
motive diferite - au părăsit domeniul luminos al con
ştientului, au căzut suh pragul conştiinţei, unde se men
ţin ca forţe latente. 

Pentru a explora aceste forte latente ale · subcon
ştientului, procedăm printr'o an�liză psihică, port1ind 
bine inţeles dela elementele conştiente, pe care le cu
noaştem, pentru a pătrunde prin asociaţii de idei până 
la substratul lor subconstient. Aceasta insemnează .a . 
proceda prin metoda psil;analitică. 

III. Metoda psihanalitică. 

Origina metodei psihanalitice o găsim in medicină, 
la unii psihiatri, cari in diagnosticarea şi tratantentul 
boalelor mintale obţin astăzi rezultate mult mai sa
tisfăcătoare pe calea analizei pur psihice şi terapeuticei 
psihologice, decât prin mijloace chiinice. 

"Psihanaliza - zice Freud - vrea· să dea psihia
triei baza psihologică, ce-i lipseşte. Spre a ajunge la 
acest scop, ea trebue să se ţie departe de orice pre
supunere de ordin anatomic, chimic sau fiziologic şi să 
se sprijine numai pe noţiuni pur psihologice" 1). 

. Este cw·ios cum psihologii, după ce au imitat pe 
#zi<ilogi şi medici, adoptând metoda experimentală 
psilio-fiziologică, au rămas, mulţi dintre ei, exclusi
vişti in aplicarea acestei metode ; iar azi când medicii 
lnşişi completează metoda fiziologică cu cea pur psiho
logică, perseverează in metoda imltată altă dată după 
fiiiologi. 

Lucrările asupra hipnotismului şi sugestiei din a 
<!oua jumătate a secolului al XIX-lea - ·ca spre ex. 
ale lui Charcot la Salpetriere şi ale lui Bernheim dela 
Nancy - au provocat in mare măsură inceputurile psi� 

1) S. Freud. lntroduction a la ps,o-chanalyse. Trad. Jonkeievitch, 
Paris, 1922, pag. 3 1 -32. 
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!;.analizei caracterizate prin studiile asupra histeriei pu
blicate de Breuer şi Freud in anul 1895. 

Pe baza w1or astfel de cercetări, ajunseseră Breuer. 
:;i Freud la convingerea că turb'urările histerice - de
lJarte de a fi nişte siinple manifestări capridoase ale 
unui sistem nervos bolnav, cwn erau considerate p� 
atunci - ocupă un loc bine determinat in viaţa indf .. 
vidului, că ele au o origină psihologică necunoscută 
bolnavului, că această origillă , o găsim in viaţa sUfle
tească subconştientă, că simptomele provocate de . aceasta 
sunt analoage sugestiilor post hipnotice - care au dea
semeni la bază stări sufleteşti impuse de hipnotizator, 
dar inconştiente pentru cel hipnotizat . - şi că prin re
aducerea in conştiinţă a cauzelor psihice subconştiente, 
putem suprima simptomele. 

Rezultatele de felUl acesta H determină pe Freud 
să aplice analiza psihică şi in alte caiuri · decât cele de 
histerie, şi mai ales să incerce a folosi psihanaliza chiar 
în explicarea unor man.ifestări quasi-normale , care nu 
aparţin chiar doineniulu.t · patologic, şi să . renunţe la 
ajutorul hipnotismului. _ . 

In modul acesta, sfera de influenţă a psihanalizei 
se lărgeşte , trecând mult peste Hmitele patologiei me
dicale Şi intrâiid tD. do;meniul psihologiei generaţe şi al 
altor· ştiinţe, care se inrud�sc de aproape cu psihologia. 

Pentru · a ilustra rolul subconştientului in . viaţa su
fletească a oricărui . om şi raporturile_ posibile <lin�·e 
conştient şi subconştient, ne vom servi de o analogie. 
Să ne Închipuim, de ex., că 1n momentul cATid eu 
vorbesc, cineva · din sală vociferează, râde, face sgomot 
şi nu lasă pe ceilalţi să asculte conferinţa. 

Neapărat, că ceilalţi ascultători il vor scoate atară 
din saiă . şi, poate, câţiva din ei vor /baricada uşa, pen
tmca individul turbulent să nu maL poată reveni. Dece 
I-au izgonit din sală? Pentrucă era dezagreabil, ino
portun la un moment . dat. Mă opresc aci cu analogia, 
spre a explica termenii. Sala de conferinţă ar repre.
zenta conştientul� ·iar coddorul, subconştientul. Indi
vidul turbulent reprezintă stările sufleteşti, caii devin 
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64 G. G. ANTONESCU 

refugiase, Aşadar, subconştientul e compus din fe
nomene sufleteşti; care au fost conştiente, dar - din 
motive diferite - au părăsit domeniul luminos al con
ştientului, au căzut sUb pragul conştiinţei, unde se men
ţin ca forţe latente. 

Pentru a explora aceste forţe latente . ale . subcon
ştientului, procedăm printr'o analiză psihică, pornind 
hine inţeles dela elementele conştiente, pe care le cu
noaştem, pentru a pătrunde prin asociaţii de idei până 
la substratul lor subconştient. Aceasta insemnează .a 
proceda prin metoda psihanalitiCă. 

III. Metoda psihanalitică. 

Origina metodei psihanalitice o găsim in medicină, 
la unii psihiatri, cari in diagnosticarea şi tratamentul 
hoalelor mintale obţin astăzi rezultate mult mai sa
tisfăcătoare pe calea analiZei pur psihice şi terapeuticei 
psihologice, decât prin mij loace chilnice. 

"Psihanaliza - zice Freud - vrea· să dea psihia
triei baza psihologică, ce-i lipseşte. Spre a ajunge la 
acest scop, ea trebue să se ţie departe de orice pre
supunere de ordin anatomic, chimic sau fiziologic şi să 
se sprijine numai pe noţiuni pur psihologice" 1). 
. . Este cw·ios cum psihologii, după ce au imitat pe 
#ziologi şi medici, adoptând metoda experimentală 
psilio-fiziologică, au rămas, mulţi dintre ei, exclusi
vişti in aplicarea acestei metode ; iar azi când medicii 
fnşişi completează metoda fiziologi<:ă cu cea pur psiho
logică, perseverează in metoda imitată altă dată după 
Biiologi. 

Lucrărlle asupra hipnatfsmului şi sugestiei din a 
(!oua jumătate a secolului al XIX-lea - ca spre ex. 
ale lui Charcot la Salpetriere şi ale lui BeHmeim dela 
Nancy - au provocat in mare măsură inceputurile psi-

1) S. Freud. Introduction â la ps-ychanaiyse. Trad. JonkeJevitcb. 
Paris, 1922, pag. 31 -32. 

· · 
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' ·analizei caracterizate prin studiile asupra histeriei pu-
blicate de Breuer şi Freud in anul 1 895. . 

Pe baza w1or astfel de cercetări, ajunseseră Breuer. 
�i Freud la convingerea că turb'W'ărlle hiSterice - de
;Jarte de a fi nişte siinple manifestări capridoase ale 
iumi sistem nervos bolnav, cum erau considerate pâl}ă 
atunci - ocupă un loc bine determinat in viaţa indi� 
vidului, că ele au o origină psihologică necunoscută 
bolnavului, că această origfuă . o găsim fu viaţa sUfle
tească subconştientă, _că simptomele provocate de _ aceasta 
sunt analoage sugestiilor post hipnotice - care au dea
semeni la bază stări sufleteşti impuse de hipnotizator, 
dar inconştiente pentru cel hfpnotiza,t . - şi că prin re
aducerea in conştiinţă a cauzelor psihice subconştiente, 
putem suprima simptomele. _ 

Rezultatele de felUl acesta il determină � Freud 
să aplice analiza psihică şi in alte caitiri - decât_ cele de 
histerie, şi mai ales să incerce a folosi psihanaliza chiar 
in explicarea . unor manifestări quasi-normale, care nu 
aparţin chiar doineniuliii . patologic, şi să . renunţe la 
ajutorul hipnotismUlui. 

In modul acesta, sfera de fufluenţă a psihanaHzei 
se lărgeşte, trecând mult peste liinitele _  patologiei me
dicale şi intrârtd in domeniul psihologiei generale şi al 
alta� ştiinţe, care se inrud�sc de aproape cu psihologia. 

Pentru · a ilustra rolul subconştientului in . viaţa su
fletească a orică1:ui . om şi raporturile, posibile <!.intre 
conştient şi subconştient, ne vom servi de o analogie. 
Să ne inchipuim, de ex., că in momentul când eu 
Yorbesc, cineva · din sală vociferează, râ'de, face sgomot 
şi nu Iasă pe ceilalţi �- asculte conferfuţa. . 

Neapărat, că ceilalţi ascultători il vor scoate afară 
din sală . şi, poate, câţiva din ei vo� /baricada uşa, pen
truca indiv�dul turbulent să nu ma1 :poată reveni. Dece 
I-au izgonit din sală? Pentrucă era dezagreabil, ino
portun la un moment . dat. Mă opresc aci cu analogia, 
spre a explica termenii. Sala de conferinţă ar repre
z�nta conştientul, ·iar coridorul, subconstientui. Indi
vidul turbulent reprezintă stările sufleteŞti, cari devin 
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clezagreahile sau inoportlllle şi pe cari căutăm sii le 
reprimăm in subconştient, pe câtă vreme indivizii rămaşi 
fu sală reprezintă stări sufleteşti, ce pot sta imprcună 
in lumina conştlinţei. Paza la uşă reprezintă măsurile 
de siguranţă, pe care le i�m elementele din conştiinţă, 
pentruca elementele dezagreahile să nu mai revină in 
conştiinţă. In felul acesta avem impresia că am scăpai . 
de o tiranie. Se intâlnplă insă că individul turbulent 
nu se astâlnpără , face gălăgie pe sală, bate cu pumnii 
fu uşă, flueră, etc. De llllde credeam că am scăpat de · el ,  
a devenit Şi  ma1 turbulent, şi poate şi  mai dezagreabil. 
Atnnci cineva din sală iese afară, tl convinge să fie 
lin1ştit şi să asculte conferinţa, H readuce şi-1 ia pe 
garanţie faţă de ceila.Jţj_ auditori că va fi liniştit. Prin 
aceasta s'au lămurit cauzele, cari provocau turburarea, 
şi conferinţa se va ţine in linişte. Aceasta inseamnă că 
am adus in lumina conştiinţei., prin psihanaliză, _ acele 
elemente turhurătoare, le-am readus la linişte, şi deci 
conştientril şi:.a recăpătat viaţa lui normală. 

Această analogie ne arată ce inţelege Freud prin 
psihanaliză şi prm psihoterapie pe · calea psihanalizei, 
cum şi rolul ei "faţă de elementele turbulente ale sub
constientului. ' Pentru a putea lămm·i mai hine raportul psiliana
Ilzei - ca metodă de studiu a fenomenelor subcon
ştiente - cu observarea si experimentul si dată fiind 
lln.portanţa deosebită penb..u tot domeniul

' 
educaţiei a 

acestei probleme nouă in. pedagogie ne vom opri mai 
mult asupra ei. 

IV. Principiile fundamentale ale Psihanalizei. 

Iată principiile fundamentale ale psihanalizei : 
1 .  Psihanaliza dă subconştientului un con#nul 

real. - Acesta e r�pr•ezentat prin experienţele vieţi i 
anterioare, prin urmele lăsate de faptele trăite şi de 
sentimentele incerca te cu ocazia acestor fapte, . prin do
rinţele, cari nu au fost satisfăcute, etc. ifoate _ aceste 
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experien;e, sentimente, dorinţe au fost_ e1iminate aia 
conştiinţă, fie pentrucă_ }nâeplinindu-şi rolul lor . in 
viata sufletească a indivfdului au devenit inutile, lie 
pe�trucă din cauza unor imprejurări defav<!rahile - cum 
ar fi convenienţele sociale, a căror nesocotire ar expune 
pţ individ Ia neplăceri din partea societăţii - ele au 
fost lnfrânate de con�tiinţă şi reprimate . in subcon
ştient. Dar reprimarea nu înseamnă suprimare. lată 
dece e firesc să ne întrebăm : ce devin aceste elemente 
psihice refulate în subconştient?, 

Snnt două posibilităţi : a) Sau presiunea exer�i
tată asupra lor de conştiinţă scade - uneori poate dis
pare cu totul - şi atunci elementele subconştiente iz
bucnesc in lumina conştimţei, ca un resort apăsat de 
o greutate , care se destinde dacă greutatea scade, şi sare 
-cu totul b sus, dacă greutatea e înlăturată. 

b) Sau, dacă presiimea exercitată de conştiinţă e 
de neînlăturat, - forţele latente ale subconştientului vor 
încerc:a să-şi găsească ieşirea pe alte căi, se vor canaliza 
în altă direcţie, w1eori se vor deghiza chiar, pentruca, 
inşelând cenzura conştiinţei, să poată fi tolerate sub 
altă formă, decât cea originară şi să P<?ată găsi astfel 
o satisfactie relativă. Aceste manifestări, sub care fe
nomenele ' subconstiente isi ascund natura lor verita
bilă, sunt cunoscute în 'medicină sub denumirea de 
simptome. 

Psihanaliza caută să demaşte aceste simptome şi, 
fulăturând masca aparenţelor înşelătoare, să-i facă pa
cieniuhii conştiente cauzele şi origfuile simptomelor. 
Asemenea ieşiri sau descărcări .se produc nu numai _sub 
forma violentă patologică, d foarte deseori şi în "\'iaţa 
normală a fiecăruia dintre noi. 

lată câteva exemple : o mânie sau o ambiţie, multă 
vreme stăpânite, dacă au o futensftate mare, pot izbucni 
in momentele, în care frânele constiintei sunt mai slahe, 
provocând aeeeace în Iiinbajul 'couiun numim scene 
violente, ieşiri, etc. 

�emenea manifestări, datorite unei reduceri a vi
g_!l� ae cenzură a conştiiOţei, au fost prinse şi expri-
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roate de înţelepciunea poporului prin diverse zicători : 
"Gura păcătosului ad�ăr grăeşte" ;  "In vino veritas" ;  
"Pasărea pe limba ei piere" ,  etc. . 

Deasemenea, sentimentul de revoltă faţă de o jig
nire, care poate ff pentru moment stăpâffită din motive 
dp:erite - elevul faţă de profesor, soldatul faţă de 
ofiţer, tânărul faţă de bătrân, bărbatul faţă de femeie -:
va mocni câtăva vreme în subconştient, dar la o ocazie 
fl!vorabilă işi va căuta ie�ire, fie printr'o manifestare 
directă, naturală, ca în cazul unei "explicatii",  fie sub 
formă deghizată printr'o atitudine rece, p;,._sivă, prin
tr'un spii:it răutăcios , prin gesturi, priviri, ş. a. m. d.: 
In această categorie intră toate acele stări suflete�ti, 
pe cari le numim resentimente. 

Tot astfel se explică faptul că adeseori simpatiile 
şi antipatiile refulate în subconştient, din spirit de 
obiectivitate, işi manifestă totuşi pretenţiile lor, fă
câlldu-ne să dăm faptelor interpretări diferite după 
autorii lor. In sensul acesta un părinte greu va putea 
rămâne absolut obiectiv în aprecierea actelor copilu
lui său. 

Nu sunt rare cazurile, în care un profesor nu este 
bine văzut de elevii săi, nu atât d:iD. cauza unor lipsuri 
ştiinţifice sau didactice, cât mai ales datorită antipatici, 
pe care a inspir�t-o. Uneori stările subconştiente, ne
putâlldu-şi găsi uşor o ieşire, dar căutând-o cu orice 
preţ, provoacă acea stare de nel:iD.işte sufletească, de 
neastâmpăr, expriinată în liinba franceză pr:iD. terme
nul "malal.se"� 

Deasemenea mustrările de conştiinţă, tendinţa de 
a reprima tn subconştient Ideia unor fapte reprohabile, 
ne produc acea impresie de nel:iD.işte, ceeace explică 
dece mărtw·isrrea unor asemenea fapte, confesiunea sau 
spovedania provoacă o uşurare sufletească . _ 

Dacă ideia , de care se ataşează energia psihică 
afectivă sau dorinţa, nu e admisă de cenzw-a conştiin
ţei, d reprimată , acea energie afectivă se deplasează 
asupra altor idei acceptate de conştiinţă, creindu-şi 
astfel o ieşire psihiCă sau se descarcă . prin manifestări 
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somatice (conversiune), cum e cazul la turburările pa
tologice. 

O formă importantă de manifestare deghizată a 
stărilor subconştiente sunt viSele. 

In timpul somnului, energia !atentă aflătoare . in 
subconştient, profitând de relaxarea p:resiunei conştien
tului si deci de reducerea la minimum a cenzurei exer
citată ' de conştiinţă, se manifestă cu destulă putere, 
dar, din prudenţă, in mod deghiZat. Am zis "din pru
denţ.ă", căci dacă acel "conţfuut latent" nu s'ar deghiza, 
spre a deveni "manifest",  cenzorul, oricât de puţin 
atent ar fi, s'ar alarma şi ar provoca trezirea, adică 
revenirea la starea de veghe şi deci reprimarea ener
gică a tentativelor subconştiente. Aşa dar conţinutul 
psihic manifest, pe care ni-l oferă visul, nu este identic 
cu conţinutUl real, latent al subconştientului, ci o ma
nifestai·e mascată a acestuia. 

Cu cât opoziţia cenzurei conştientului e mai mare, 
cu atât va fi mai accentuată deghizarea, deci cu atât 
dsul va părea mai nelogic, mai confuz, mai contra
dictoriu. La copii in general, aproape nu există di
ferenţă intre conţinutul real şi cel manifest, _nu se 
face deghizarea sau e foarte redusă, pentrucă cenzura 
lipseşte sau e foarte slabă. 

Amintirea visului e cu atât mai transformată, cu 
cât a trecut mai multă vreme dela producerea lui, 
din cauza interventiei conştiintei. Uitarea visului, ca 
şi deformarea conţui.utului latent in vis, e o manifestare 
a activităţii exercitată de cenzură. Visele pot fi pro
vocate de experienţele zilei, sau de stimulente soma
tice ; esenţialul tl găsim însă in elementele latente ale 
subconştientului. E interesantă, in desfăşurarea viselor. 
deplasarea intensităţii psihiCe. Un element foarte im
portant in conţinutul latent poate fi lipsit de importanţă 
tn cel manifest şi unul cu totul secundar poate fi cen
trul visului. 

_ Explicarea acestui fapt o găsim pedeoparte in ten
dinţa de deghizare, pe de alta in caracterul afectiv,. 
care garantează dinamismul, şi care poate fi mai accen-
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tuat la o ideie mai puţin importantă, decât la w1a 
centrală ca sens logic. Un rol important al visului este 
de a face posibilă realizarea imaginară a unor dorinţe 
nesatisfăcute. 

2. Prindpzul continuităfu vîetii sufleteşti. - Proce- · 
sele psihice nu ne apar niciodată izolate, ci sunt to t
deauna strâns legate de fenomenele, care le preced 
şi de cele care le succed. Acest determinism psihic, 
care garantează Wlitatea organiCă a vieţii sufleteşti, 
trebue privit din două puncte de vedere. Intâiu, . viaţa 
conştientă e continuu determmată de cea subconştientă ; 
al doilea, tot ce ne apare in viaţa conştientă ca inexpli
cabil, accidental, capriCios, uneori miraculos, tşi gă
seşte cauza şi condiţiile de manifestare in subconştient. 

Determinismul faptelor sufleteşti trebue interpretat 
şi in sensul că procesele psihice, in special cele cu 
Q tonalitate afectivă · pronunţată şi dorinţele, rămase in 
subconştient din epoci anterioare, condiţionează viaţa 
sufletească a prezentului� Astfel de fenomene sufle
teşti din epoca infantilă sunt baza permanentă a desvol-
tării psihice ul terioare. 

· 
In legătw·ă cu aceasta, menţionăm importanţa pri

milor şapte ani de educaţie pentru tot restul vieţii. 
Discontinuitatea vieţii psihice nu e decât o iluzie 

datorită ignoranţei noastre asupra influenţei incon
ştiente a unor procese mai noui sau mal. vechi, cari s'au 
menţinut in adâncul subconştientului ca forţe latente. 
Adeseori tendinţele naturale ale copilului sunt repri
mate de educator din motive, care mteresează pe adult : 
cerţm copilului să se poarte ca un om mare. Aceste 
tendinţe refulate nu-şi pierd puterea lor dinamică. 

Exemplul cel mai caracteristic pentru ilustrarea 
principiului continuităţii vieţii psihice il găsim tn in
terpretarea . diverselor "lapsus"-uri ale vieţii zilnice. 
Notele esenţiale ale unui "lapsus" sunt următoarele : el 
trădează o turburare trecătoare a unei functiuni care 
deobiceiu se manifestă normal. Turburarea ' poate fi 
recunoscută foarte repede de subiect ca o eroare. EI 
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nu reuşeşte insă să descopere dela inceput cauzele, 
care au putut determina asemenea manifestări eronate, 
ceeace-1 face să le atrihue intâmplării sau lipsei de 
atentie. Cităm câteva din formele mai importante, sub 
care ' ne apare lapsusul. . 

Intâiu sub forma uitării, provocată de tendinţa 
de a nu evoca lucruri dezagreahile sau penibile. In cazul 
acesta, subconştientul are un rol negativ, inhihitoriu, 
faţă de tendinţa conştiinţei de a descoperi idei, care 
nu ne wnt prezente in memorie. . Astfel uităm numele 
unor persoane sau locul unor obiecte desagreahile. 

Alt lapsus interesant e lapsus linguae. Când spw1em 
o vorbă in lecui alteia, cea dilltâiu reprezintă in ma
joritatea cazurilor o ideie reprimată, pe care deci nu 
avem intenţia s'o trădăm. 

'Altfel de lapsus e lapsus calami (erori in textele 
scrise) . Explicarea acestor erori e aceeaş ca a erorilor 
t.'l vorbire. 

Un exemplu : o domnişoară, scriind unui domn 
despre · care crezuse cândva că o va lua in căsătorie 
şi care nu se putuse decide, termină scrisoarea : "Sper 
că eşti sănătos şi nemulţumit" (in loc de mulţumit). 
Eroarea constă in adăogirea unei singure silabe. 

Tot prin intervenţia subconştientului, putem explica 
unele erori vizuale. 

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

a) Punem un obiect, evocator de amintiri neplă-· 
cute sau pe care-I posedăm dela o persoană dezagrea
hHă, intr'un loc cu totul izolat şi neobişnuit, şi-1 ui
tăm acolo. 

b) uitarea unui obiect intr'o casă, care ţi-e sim
patică, exprimă adeseori regretul de a te despărţi de 
persoane agreabile şi dorinţa de a reveni in acea casă •. 

c) Un elev de liCeu, căruia ii displace studiul ma
tematicei, �şi găseşte greu caietul de probleme, spre 
a se apuca de lucru. 

· 
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3. Principiul sublimiirii. - Procesele sufleteşti, pe 
care prin psihanaliză le descoperim in subconştient, 
constituesc o energie !atentă, care-şi caută posibilităţi 
de descărcare. 

Care sunt aceste posibilităti ? 
Iată un caz. Când presiun�a conştientului e puter

nică şi perseverentă, descărcarea se produce, după cum 
ştim, prin deghizări şi simptome, care uneori pot duce · 
la nevroze şi care nu transformă acea energie !atentă, 
ci o maschează numai, pentru a reduce vigilenţa cen
zorului conştiinţei. 

Alt caz. Dacă prin psihanaliză constatăm că pm
cesele psihice refulate in subconştient, nu numai că 
nu sunt periculoase vieţii normale a individului, dar 
li sunt chiar utile şi că refularea lor se datoreşte, fie 
unei timidităţi prea accentuate a individului faţă de 
exigenţele mediului social, fie unui rigorism exagerat 
şi rău futeles al societătii fată de individ, atunci este 
firesc şi, 'fu multe cazrir'i, ne�esar, să ridiCăm cu totul 
presiunea inhibitoare a conştiinţei şi să lăsăm astfel 
liberă manifestarea elementelor reprimate. . 

Ce vom face insă in cazul când o energie !atentă 
a subconştientului se constată prin psihanaliză a fi pe
riculoasă vîeţii morale şi sociale a individului? Ridi
carea presiunei, in cazul acesta, ar fnsemna un atentat 
la cultură şi civilizaţie. Menţinerea presiunei ştim insă 
că poate provoca acele manifestări deghizate, cari duc 
moralmente la perversii.mi - prm manifestarea mas
cată a unor porniri instmctive periculoase - iar fizi
ceşte la nevroze (ca spre ex. histeria) .  Ne mai ră
mâne insă o posibilitate de mare importanţă din punct 
de vedere moral şi pedagogic şi_ anume să incercăm a 
utiliza acea energie !atentă, schimhându-i direcţia ini
ţiaiă şi punând-o in serviCiul unor scopuri admise de 
morală şi educaţie. După cum fn lumea fizică, o energie 
naturală, lăsată la voia fntâmplării, poate. provoca de
zastre (un cur.ent puternic de apă, care produce inun
daţii), dar canalizată, direcţionată, poate _ fi de un real 
folos pentru progresul economic (îndiguirea curentului 
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de apă şi utilizarea lui pentru . punerea în mişca,re 
a unei fabrici),  tot astfel energiile naturale psihice 
pot fi puse în serviciul crimei şi al desordinei sociale 
prin lipsă de educaţie sau printr'o educaţie greşită, dar 
pot contribui şi la progresul social şi la înălţarea mo
rală a individului, dacă au fost hine direcţionate printr1o 
educatie aleasă. . 

Un puternic instinct combativ poate duce la anarhie 
şi sălbăticie, dar hihe canaliZat poate duce la cavalerism, 
Ia eroism şi uneori la ascetism, prfutr'o atitudine eroică 
şi comhativă faţă de proprlile noastre porniri inferioare. 

Iată dece Pestalozzi; când cere desvoltarea armo
nică a tutulor forţelor naturale, adaugă că acestea tre
bue . să se facă intr'o atmosferă morală şi religioasă, 
căci numai astfel vom fi sigl!l'i că forţele naturale 
sunt puse in serviCiul hfuelui. Ne explicăm deasemenea 
dece Rousseau sau Ellen Key consideră pe om bun dela 
natură şi pun rezultatele rele ca şi pe cele bune ale 
desvoltării forţelor naturale în sarcina educaţiei. Oare 
ei nu cunoscuseră copii indărătnici, incăpăţâ:naţi, com
bativi, până la agresiime, prin dotaţie naturală? Fără 
îndoială că da. Socoteau insă că acestea nu sunt decât 
manifestarea negativă a unor forţe preţioase, cari pot 
fi utilizate cu mai mare succes in directie pozitivi!. 
Copilul poate deveni \lll om activ, energiC, k urmărirea 
unor scopuri folositoare soCietăţii, după cum poate âe
Yeni un erou in apărarea patriei sale. Această transfor
mare şi canalizate a unor energii latente din subcon
ştient. spre a le face dtn inutile iau dăunătoare, folo
sitoare, atât tndivldului, Cât şl sodetăţii, o numim 
sublimare. Prin accentuarea suhHmăriT, psilianallştii nu 
numai � inlătură acuzarea că doctriD.a lor ar fi imo
rală -:- prin faptul . că ar sprijl.D.i opera . �e declanşare 
a instinctelor sălbatice - ci scot in lumină rolul moral 
şi pedagogic Ue O importanţă . <lQVfuoşitoare al psinana
Jizei. Aceasta pe de o parte, făcându-ne să cunoaştem 
substratul psihic din subconştient, ne . fereşte de sur
prizele extrem .de neplăcute, ce ne-ar putea ofel'i acel 
vulcan lil safletului individual , pe dealtăparte, dân-
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du-ne indemnul de a utiliza energiile latente descope
rite prin analiza psihică pentru realizarea unor scopuri 
superioare ale vieţii individuale şi sociale, manifestă 
o tendinţă moralizatoare. 

A ne inchipui că putem face educaţia unui individ, 
fără să-I cunoaştem, . este o absurditate psihologică şi 
pedagogică, iar a afirma că-I cunoaştem fără a fi . pă
truns cu privirea exploratoare până in subconştient, 
care e o condiţie esenţială a vieţii psihice conştiente, 
este o naivitate ; după cum in domeniul fizic naivitate 
este a-ţi inchipui că ai cunGScut figura unui om, ce-ţi 
apare mascat, numai după cuvinte şi gesturi, fără a-i 
inlătura masca, spre a-i vedea trăsăturile figurei reale 
şi expresia eL 

Necesitatea, din punct de vedere pedagogic, de a 
cunoaşte substratul psihic al conştiinţei elevului ne apare 
şi mai evidentă, dacă ne gândim la atitea resentimente, 
ranchiune, antipatii, urmate uneori de ură şi revoltă, 
cari mocnesc refulate in subconştientul elevului, . pr.o
vocate fifud in conştiinţă de unele nedreptăţi, jigniri, 
umilinţe şi adeseori de cuviD.te sau atitudini ale pro
fesorulill, greşit interpretate de elevi. 

Câteva exemple :  un profesor elveţian a intrej:H-u1s 
o anchetă asupra efectelor psihice ale pedepselor. In 
special asupra ecoului, care-I are pedeapsa corrwrală 
fu subconştient. El a dat elevilor săi următoarea temă : 
Scrieţi cum v'aţi simţit, când aţi fost loviţi? Fiţi sin
ceri, căci nu trădez pe nid unul dintre voi. 

lată unele răspunsuri mai interesante : 

"De câtva timp se lntâmpla, aproape ln fiecare zi, să sparg 
câte o farfurie � scrie o fetiţă. 

Odată tata lnti spuse : "dacă se mai lntâmplă, rândul viitor te 
snopesc ln bătaie". A doua zi după asta, pe când spălam vasele,. spărsei 
o cană de lapte. Mi se făcu frică, adunai repede cioliurile şi le aruncai. 
Atunci veni tata cu o curea. De frică lăsai să-mi scape şi celelalte Tase, 
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şi mă luă la bătaie. După aceea, când el se îndep.ărti, îl amenînţai cu 
pumnul, iar inima îmi clocotia de mânie" 1), 

* * * 

"Odată am întârziat , într'o pădure. Revenind acasă, tatăl meu imi 
dădu o palmă atât de tare, incât căzui jos. Când mă ridicai primii incă 
0 lovitură, încât mi se făcu un mare cucui la cap. I:-am blestemat pe 
tata în gândul meu şi tare imi venea să arunc cu pietre după ei. 

Dar nu puteam spune nlmic şi mă abţinui" 2). 

* * * 
"Eram încă mic, când furai câteva chibrituri. Ce-mi trecu prin 

minte, să iau o mână de paie, să mă duc în pătul şi să le dau foc. 
Lucru ce şi făcui. Tocmai în acel moment verii mama şi mă bătu. Dar 
deania am aşteptat să plece, şi de necaz le dădui iar foc şi {ujlil" 8). 

* * * 
"Venisem de· curând la şcoală şi îmi plăcea să pălăvrăgesc. 0-na 

profesoară mă strigă. Eu mă speriai foarte tare. Când ea incercă să mă 
!:iată, de teamă trăsei mâna la o parte. Atunci ea mă luă de păr. De 
frică, nici nu puteam plânge, i\lă stăpânii şi socotii că aceasta nu e o 
profesoară drăguţă. Multă vreme mi-a fost teamă; şi astăzi tremur când 
o văd" 4). 

ln general, elevii citează cazuri petrecute în fa
milie şi evită să le citeze pe cele din şcoală, ceeace este 
uşor explicabil. Concluzia, la care ajunge profesorul, 
pe baza unui mare număr de răspunsuri, este urmă
toarea : "batem şi ne inchipuim că prin aceasta scoatem 
la iveală elementele nobile din sufletele tinere. In loc 
de aceasta nutrim bestia" .  

* * * 

Inainte de război, pe când eram profesor şi la 
Seminarul Nifon, aveam un elev, care la inceputul 

1) H. Zulliger, Psyclianalytische Erfahrungen aus der Volkscbul-
praxls, pag. 18. 2) Zulliger, Op. cit. Pag. 18. 

3)  Zulliger , Op. cit. Pag. 20. 4) Zulliger. Op. cit. Pag. 20. 
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anului se arăta foarte rezervat, inactiv şi închis în 
sine. Cum nu-l. avusesem elev mai inainte, am cerut 
asupra lui relaţii dela câţiva din foştii lui profesori, 
cari mi-au spus că este un elev slab, apatic, care nu 
merită multă atenţie. 

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

Această constatare m'a determinat să chem pe elev 
la o convorbire particulară, in cursul căreia l-am in
trebat . dece; fiind futeligent şi studios, se ţine totuşi 
intr'o continuă rezervă, tinzând par'că să-şi ascundă 
calitătile si activitatea? 

Ik a�eastă intrebare, elevul a răspuns că deoarece 
de atâta vreme a fost considerat mai întâi de profe
sori, apoi şi de mulţi colegi de-ai săi ca un element 
inferîor, s'a resemnat şi a inceput şi el să creadă 
că aceia vor fi avut dreptate. După ce . i-am arătat că 
resemnarea, neincrederea in sine şi atitudinea quasi
ostilă faţă · de profesori sunt efectul unor resentimente 
vechi faţă de cei cari I-au depreciat, inăhuşite in 
adâncul sufletului, dar totuşi active ; după ce am scos 
din nou in evidenţă calităţile, pe care le relevează 
lucrarea sa, l-am convins ca, deocamdată cel puţin la 
mine, să-şi iasă din atitudinea rezervată şi să lucreze 
cu tot sufletul. Acest procedeu unit cu incurajările 
continue, pe care ulterior le-am acordat elevului, au 
avut drept rezultat că până la sfâ:rşitul anului el a de
venit nu numai la mine, ci aproape la toţi profesorii 
unul dintre fruntaşi} clasei. 

* * * 

Interesante sunt şi acele manifestări ale şcolarilor, 
inexplicahlle in apM"enţă, dar cari işi au importanţă 
tn viaţa şi activitatea lor. 
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Un profesor elveţian 1) povesteşte despre un elev 
al său următoarele : 

Erwin fischer e un copil normal, nn are ma un semn de deca
denţă, dar nu e nici un chip de pus la icoană. li plac mai mult vacan
ţele, decât şcoala. Nu e prost, dar nici nu are vre-o inteligenţă scli
pitoare. 

Dela un timp s'a produs insă în purtarea lui o schiml:iare neaştep
tată : !n loc să-! vezi la şcoală cu pantalonii rupţi şi cu haina murdară, 
a început să-şi perie hainele, să-şi îngrijească părnl, faţa, cu un cuvânt 
intreaga lui ţinută. Lua parte mai puţin la jocuri, iar în clasă era mai 
puţin silitor. Mai ales în ora de matematică era cu totul neatent. L� 
su rprins de câteva ori uitâ.ndu-se în oglinilă. 

Am constatat că devenise foarte slali la matematică. Mi-era teamă 
că mă înşel şi mi-am propus _să-I observ cu atenţie. 

Intr'o excursie stam de vorbă cu el. Intre altele îmi spuse că 
a rămas surprins cum, într'una din zile, găsindu-se într'un magazin, 
n'a putut să adune 1 .50 fr. cu 2.75 fr . 

. Şi povesti întâmplarea : "VAnzătoarea servia pe Anna Hess o şco
lăriţă de aceeaşi vArstă cu el. Vânzătoarea !ntrel:iă pe Anna: 1.50 fr. cu 
2.i5 fr. cât fac . .. ? Anna, nu putu să răspundă. Atunci vânzătoarea îmi 
zise : spune-i tu, Erwin! Dar !n momentul acela nici eu nu putui să spun 
exact, iar oamenii din magazin !ncepură să râdă. Noi ne făcurilin roşii 
ca focul... eu totuşi n'am 'fost slali socoiitor •.• !". 

Cunoşteam pe Anna. Imi fusese ele,•ă acum patru ani, când eu 
predam !ncă în şcoala medie. Era foarte slabă la matematică. 

"Anna Hess?" !ntreliai eu pe băiat, cercetător, şi ol:iso:rvai cum 
sângele i se ridică în obraz. ,.Ce-ai putea să-mi spui de ea?". 

,.Eee ! . .. • şi mă priveşte cu pătrundere să vadă ce mină fac. 
".-\nna este ... " şi iar se opreşte. 

,:Ce este?". 

"Anna este... scumpa mea!". 

"Imi oprii râsul cu greutate. Acum incepu să-mi treacă prin minit! 
dece băiatul n'a putut să rezolve socoteala !n magazin, pentruce e mai 
slab' acum ca mai înainte la aritmetică. Cât de delicat cruţă el slăbiciu
nea scumpei lui! 

Parcă şi-ar spune: 

"Aniş_oara mea nu are dece să se ruşineze că n'a putut să rezolve 
indată socoteala în magazin, dacă nici eu, l:iunul socotitor, n'am reuşit 
s'o rezolv" sau "dacă Anna nu socoteşte bine, nu trebuie sli se ruş_iueze 
că eu socotesc bine". 

1) Citat de 11. Zulliger, ol,). cit., pag. 1.04. 
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li spuse1 fl eu că am observat dela un timp că nu mă socoteşte 
tot atât de .bine la aritmetică. Incepurăm să vorbim despre planurile lui 
de viitor. Erwin mă asi.gw.·ă că pe nicitma altal afară de Auna, nu va 
•·oi să ia în căsătorie. Şi pentru Anna a început el să-şi îngrijească 
ţinuta. CAnd va ieşi din şcoală, va intra la un mecanic, spre a deveni 
un bun lucrătorl ca. să câştige ceva şi s'o poată lua în căsG.toric. 

"Dar atunci trebuie deasemenea să poţi bine socoti, nu e aşa ? 
Şi pentrucă Anna nu socoteşte tocmai liine, trebuie să se găsească 
cineva în familie, ca să ştie să socotească. Tu trebuie să completezi 
lipsurile Armei: în căsătorie trebuie ajutor reciproc !". 

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

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

* * * 
Profesorul elveţian menţionat mai sus a făcut de

asemenea o interesantă -incercare de a provoca pe elevi 
să descopere ei inşi-şi elementele subconştiente, cari 
determină in activitatea lor anumite lapsusuri. In acest 
scop, . profesorul incepe prin a povesti şi interpreta 
un caz foarte clar dill propria sa viaţă. 

Odată aveam . dureri de măsele. Trebuie dată măseaua afară 
gândii eu. Dacă plec Ia 31/li la gară, sosesc tocmai 1!1 timp la dentist. 
Dar până la ora 9, durerile · de mii8ele dispărură. 

· "Indiferent, pleacă, tmi spuse soţia, iar eu îi răspunsei: "desigur". 
Mă pregătesc şi plec. CAnd mă depărtasem destul de casă băgai de 
seamă că am uitat portmoneu! în altă bJUnă şi că n'am la mine nicio 
amtimă. Alerg numai decât înapci spre casă, iau punga şi apoi în fugi'1 
la gară. Dar tocmai af:u!lci trenul bni sHură pe dinaintea ochilor. Ce 
să fac? să mă duc pe jos în oraş ? Nu foloseşte la nimic, căci aş 
sosi după ora 4 şi nici un dentist nu m'ar primi. Mă reîntorsei spre 
cilsă.. Cu toate acestea nu eram într'o situaţie . de plâns, căci durerii• 
de măsele mă lăsaseră. Deodată bni adusei aminte că am bi liuznnarul 
liainei mele p hârtie de 50 franci - aşa că n'aş mai fi fost sUit >ă 
alerg spre casă după pungă, şi n'af fi pierdut trenul ... 

Intreaga clasă râse. Oricine a înţeles ce sens se ascunde !napo!" 
vorlielor mele. 

Acum vor povesti şi copiii. 
* * * 

O fetiţă scrisese o compunere despre nunta lui W elti. In această 
compunere era o propoziţie, pe care camaradele sale au găsit-o cara-
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g:hioasii.. Din cauza aceasta, fetiţa luă caetu1 de compunerl acasă. II 
uită !nsă la ounica sa, pe care o vizitase în drum spre casă. Ea aşeză 
caetul. ca să na-1 poată vedea nimeni, sul) - un maldăr de ziare ce se 
aflau Într'un colţ al sobei şi serveau la aţâ.ţarea focului şi-1 uită acolo. 
A doua zi, fetiţa nu-l mai găsi nicăieri. In sfârşit !şi aduse aminte 
că a uitat caetul la bunica sa. Şi fetiţa se înfricoşă la gândul că 
bătrâna femeie ar fi putut să ardă caetul. Bănuiala se adeveri. Imi 
spuse !ntămplarea şi mă asigură că nn-i vinovată de ce s'a întâmplat. 

După ce am analizat
. 
cazul, copilul a înţeles de ce a uitat caetu:l.". 

Alt caz : "'.l:ereu trebuia să dau mâncare iepurilor de casă. Fă

ceanJ aceasta cu foarte multă neplăcere. Odată am lăsat din nebăgare 
de seamă uşa coteţului deschisă. Iepurii săriră din adăpost în grădină. 
fratele meu zise: "Câ.t de uşor ar fi putut să se rătăcească. Şi pădurea 
e atât de aproape!". Mi-am zis pe urmă că mi-ar fi fost indiferent, 
căci n'ar mai fi treouit atunci să-i hrănesc". 

* * • 
Alt caz : Când mama spăla, am făcut o prostie. Ea Imi spusese 

că. nu voiu primi nimic la patru. După aceea mă trimise să-i adnc zahă:r 
pentru ceaiu. Dar în loc de zahăr, aduse! sodă. De sigur nu făcusem 
aceas:u cu intenţie. Pe drum, am uitat ce trel:iuia să aduc şi socoiîi 
că sodă. (Inconştientul s'a răzbunat pe mama, deoarece n'a voit să-mi 
dea ceaiul la patru). 

· 

* * * 
"unul dintre lucrătorti tatălui meu mă trimise la un magaziit 

să cumpăr un pachet de tutun. Am uitat însă ceeace îmi spusese 'şi 
aduse! chocolată în loc de tutun. El _râse de mine şi-mi dădu o bucă
ţică din ea". 

Tinem să menţionăm ca nn caz speCial refularea 
unor elemente morale şi a unor sentimente altruiste 
din cauza mediului rău, a prejudecăţilor, etc., .adică 
refularea unor tendinţe superioare pentJ.:u a (J.a curs lllier 
pornirilor inferioare sau pentru a nu părea ridicol. 

E caracteristică fn acest sens atitudinea elevilor 
sobri şi hine educaţi, cari luptă cu ei fuşi-şi (cu con
ştiinţa) ca să se deprindă a bea şi a fuma, spre a fi 
lu fel cu ceilalţi şi _  a_ nu fi luaţi fn râs de ac�tia. 
Deasemenea caracteristică e lupta, pe care o duc oa-
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menii serioşi şi modeşti contra propriilor principii mo
rale, logice sau estetice, spre a se conforma modd. 
Aceştia se adaptează greu şi nu in mod brusc. 

· In fine, nu putem trece cu vederea concesiile mo
rale şi estetice, pe care trebue să le facă o fată cu lie
reditate bună şi educaţie aleasă, spre a accepta dansurile 
moderne. Să nu uităm nici pe studenţii novici din 
anul intâiu, cari vin la Universitate cu hotărirea fermă 
de a lucra serios, dar curând refulează această nobilă 
pornire, fiind luaţi in râs şi sfătuiţi părinteşte de 
studenţii mai vechi, cari au experienţă. 

V. Metode de cercetare a subconştientului. 

Asemenea cazuri concrete ne fac să vedem şi mai 
clar necesitatea pentm educator de a explora funda
mentul subconştient din sufletul elevilor. 

Cum vom face asemenea explorări, adică de care 
metode ne vom servi in cercetarea fenomenelor sub
conştiente? 

Fiind vorba de studiul unor fenomene concrete, 
va trebui să procedăm inductiv. Inducţiunea insă e 
condiţionată sau · de observaţie sau de experiment şi in 
Wlele cazuri de ambele. -

Care din acestea e mai indicată? Observaţia di
rectă sau experimentul ? 

Experimentul ne va fi puţin folositor. Intâiu, pen
trucă in cercetarea pedagogică în general, deci şi atunci 
când e vorba de fenomenele sufleteşti subconştiente, el 
prezintă lipsuri mari. 

Al doilea, pentrucă in cercetarea fenomenelor sub
conştiente in saed<tl, mijlocul esenţial - după cum am 
putut constata din numeroasele indicaţii şi exemple de 
mai sus - este auto-observarea şi auto-analiza, deci 
introspecţiunea. 

In urmă poate să iJitervfnă observarea altora, adică 
a celor studiaţi de către cel ,  care-i studiază, ca un 
sprijin, pe care acesta il acordă o.bservării de sine 
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a celor dintâiu. Cu alte cuvinte educatorul, observAnd 
pe elev, il determină şi�l ajută · a se observa pe sine. 
Esenţialul rămAne insă auto-observarea. 

In ce priveşte experimentul, el nu poate avea in 
psihanaliză decât rolul cu totul secundar de auxiliar, 
intrucât facilitează educatorului aflarea celo� mai bune 
mijloace spre a-l determina pe elev la auto-observare 
si la acceptarea concursului oferit de educator, spre 
� indruma uşor şi accelera observarea de s:ille. 

Aceste consideraţiuni asupt•a metodelor de cerce
tare in pedagogie au determinat "Institutul Pedagogic 
Român" ca la alcătuirea /işei pentru studiul indivi
dualităţii elevilor să acorde preponderenţă observaţiei 
directe, fără a nesocoti valoarea experimentului şi să 
introducă in conţinutul ei şi elementele necesare pentru 
studiul Jenomenelor subconştiente in viaţa sufletească 
a elevului 1). 

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

1) A se •·edea lucrările: G. G. Antonescu, Psilianaliză şi educaţie; li educaţia morală şi religioasă In şcoala romilnească. 

o. G. A - Pedagogia geaeatl. 



H. 

I D E A L U .�J  E D U C A Ţ I E I  



V. · Idealul educaţiei. 

I. Idealul educaţiei şi definiţia pedagogiei. - ll. Soluţiile parţiale 
date idealului educaţiei. - II!. Elementele idealului integralist: A. 
Idealuri: individul miiloc: a) idealul politic; b) idealul clerical; B. 
Idealul utilitarist; C. Idealuri: indiviclul scop: 1) Idealul intelectualist: 
a) tormalist; b) de fond; c) de fond şi formă; d) critica intelectualis
mului; 2) Idealul sentimentalist: a) forma religioasă; b) forma psiho
logică; c) forma filosofică; S) Idealul moral, cu accentuarea: a) a 
convingerii morale; o) ·a convingerii şi actului; c) a raportului edu
caţiei morale cu cea socială. IV. Elementul ind.ividual şi activ în 
idealul educativ. - V. Valori morale şi religioase în idealul educativ. 
Idealul educaţiei integrale. - VI. Sinteza individualului cu socialul 
prin educaţia naţională. - VII. Aspecte ale educaţiei integrale. 

L Idealul ed.ucatiei şi definiţia pedagogiei. 

· In expWierea de până aci, ne-am ocupat de pro
blemele introductive ale pedagogiei generale. Acum in
trăm in tratarea chestiWiilor fundamentale ale acesteia. 

Fără indoială că prima chestiune fWidamentală, 
care 'va trebui să ne preocupe, este chestiunea idea
lului in educaţie. 

Din cele stabilite până aci, cu privire la noţiunile 
de educaţie şi de pedagogie, cu greu am putea deter-
mina idealul educaţiei. . . 

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

Referindu-ne la definiţia pedagogie!, care am spus 
că stabileşte sistemul de principii, ce călăuzesc in
fluenţa intenţionată a educatorului, ţinâD.d seama pe 
deoparte de datele ştiinţelor ajutătoare ca :  psihologia, 
sociologia, fiziologia, etc. pedealta de idealul moral, 
către care trebue �să tindă omenirea, s'ar părea că am 
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găsit ceeace căutăm, dacă este vorba că educaţia tinde 
spre idealul moral. 

Fără îndoială că în cazul acesta am găsit ceva, dar 
nu totul, căci definiţia pedagogiei pe deoparte nu ne 
precizează, care anume este idealul moral inenit să 
călăuzească opera educatorului ;  iar pe de altă parte, 
idealul moral este ultimul ţel, este - am putea zice -
idealul suprem, către care trebue să tindă educaţia ; el 
insă nu constitue întregul scop al educaţiei. 

In jurul acestui scop, mai găsim o sumă de alte 
elemente subordom:.te idealului moral, care işi au, -fără 
îndoială, şi ele importanţa lor. 

Aşa, in timpul din urmă, se susţine că educaţia 
integrală . ar fi o tendinţă foarte accentuată a peda
gogiei timpului nostru. 01·, ce inţelegem noi prin edu
caţie integrală ? Este educaţia, care ţine seama de toate 
elementele constitutive psihofizice ale fiinţei omeneşti. 

Prinurmare, nu numai de idealul moral , ci şi de 
elementul estetic, de elementul intelectual, de elemen
tul fizic, etc. Că toate acestea trebue să fie subordo
nate idealu lui moral, suntem de acord, dar trebue să 
fie şi ele respectate. 

Aşa dar, în deffuiţia pedagogiei nu găsim formula, 
care să ne dea scopul educaţiei integrale. De . fapt, 

· · această educaţie integrală nu este un produs original 
al epocii noastre, nici în ceeace priveşte elementele, 
care îl constitue, nici in ceeace priveşte conexiunea 
elementelor, într'un ideal unitar. 

II. Soluţii parţiale ale idealului educaţiei. 

Elementele, care constituesc scopul educaţi�?_i inte
grale, le găsim în decursul evoluţiei pedagogiei, nu 
pe toate la un loc ca acum, ci in mod parţial, in mod 
succesiv, la epoci diferite. Fiecare a fost cândva pre
dominant şi cu timpul, dupăce şi-a trăit epoca . de su
veranitate, a ajuns să se contopească prin sintetizare în 

· idealul 'integral. 
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Unii au crezut că idealul, către care trebue să tindă 
omenirea şi deci şi idealul educaţiei, este idealul moral 
preconizat de Kant ; alţii au căutat idealul educaţiei in 
domeniul religios ;  aşa şcoala medievală, cea iezuită şi 
chiar concepţia lui Comenius au fost călăuzite de ideia 
religioasă. Alţii au dat idealului educaţiei un colorit 
intelectual, susţinând că rolul şcoalei constă in a da 
elevilor cunoştinţe şi a le desvolta inteligenţa. . 

In ceeace priveşte educaţia morală, ei credeau că 
trebue lăsată numai pe seama familiei. Din fericire, 
adepţii acestei păreri sunt şi au fost in minoritate. 

In fine, sunt unii, cari stabilesc un ideal utilitarist, 
În sensul că şcoala trebue să ne inarmeze, să ne pre
gătească pentru viaţa practică. 

Faptul că aceste idealuri parţiale s'au putut uni 
prin sintetizare intr'u...'l ideal integral, dovedeşte că nu 
există opoziţie intre . ele, că nu se exclud unul pe altul. 
Ceeace a existat in trecut au fost manifesrtirile unila
terale, câiid a unuia când a 11ltuia din aceste elemente. 

In ceeace priveşte sinteza idealt.irilor parţiale in
tr'un ideal integral, n'o avem pentru prima dată azi, 
ci o găsim la neoclaskişti in secolul al XVIII-lea şi Ia 
Pestafozzi ; iar raportul acestui ideal cu concepţia in
dividualistă il găsim mai· ales la Rousseau in secolul 
al XVHI-lea şi in teoria lui Goethe. 

Dar toate acestea numai in teorie, nu
. şi in practică. 

Ceeace ne dă pedl!gogia timpului nostru, in con
cepţia integra.liStă individualistă, este tocmai realizarea 
acestei concepţii, adică traducerea ei in practică. ta 
Rousseau şi 'Goethe găsim, in adevăr, exprimată această 
concepţie, dar nid unul n'a incercat realizarea ei. Di-· · 
ficultatea, ce le sta in cale, era de ordiD. psihic, căci 
trebuia să se studieze individul, trebuia să se găsească 
metodele cele mai' bune . pentru cunoaşterea indivi
dualităţii, 

Azi această dificultate aproape a dispărut, . mei 
pedagogia din uliiinele 'decenti poate studia individua-



88 G. G. ANTONESCU 

litatea elevului, deci şi adaptarea principiilor educaţiei 
la fiecare individ in parte �te posibilă 1).  

III. Elementele idealului integralist. 

_ Ca să putem ·analiza idealul integralist individua
llst, să ne oprim puţin asupra elementelor importante. 
care il constituesc. Astfel ne vom da seama cum s'a 
făcut sinteza acestor· elemente. 

Idealurile parţiale, care s'au produs in mod suc
cesiv, le putem impărţi in două mari grupe şi anume 
după normele următoare : 

S�t pedagogi, cari au considerat pe individ ca un 
mijloc pentru a realiza anumite opere sociale, ca w1 
instrument necesar unor funcţiwti sociale şi culturale 
şi găsim o altă grupă de pedagogi, cari consideră pe 
individ ca o valoare, ca un scop in sine, nu ca un 
mijloc necesar pentru anumite scopuri ale societăţii. 

Prinurmare, dela început facem aceste două grupe 
mari : una consideră pe individ ca mijloc pentru socie
tate, cealaltă ca scop in sine. Inlăuntrul fiecărei grupe 
vom găsi formulându-se o sumă de idealuri educative, 
in legătură cu epoca, în care s 'au produs. 

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

subordonează pe individ societăţii, este acela, care educă 
pe individ pentru stat, ca viitor cetăţean. 

Un exemplu tipic il avem in Grecia, la Spartani. 
Poporul spartan, prin situaţia lui, era continuu ame
ninţat şi era mereu pus in situaţia de a se apăra. Deaceea 
iŞi educa tineretul în vederea acestei apărări naţionale. 
Individul era educat pentru stat şi mai mult decât atât. 
prin stat. La 6 ani, copilul era luat din sânul familiei 
şi crescut in instituţiile statului, unde i se desvoltau o 
mulţime de virtuţi atât pozitive cât şi negative. Vir-

l) Vezi G. G. Antonescu: Educaţie şi Cultură. 
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tuţi pozitive : ţorţă, curaj , eroism, etc. ş i  virtuţi_ n�gative : 
rezistenţa la intemperii, răbdarea, etc. Uneori i se in
găduiau şi viţii, ca furtul şi minciuna, dacă exercitarea 
lor corespundea intereselor statului. 

In legile lui Ucurg găsim indicaţii foarte intere
sante asupra concepţiei spartane de educaţie pentru 
stat şi prin stat. Pregătirea viitorilor cetăţeni incepea 
chiar inainte de naştere şi se ştie cum : căsătoria era 
astfel organizată, incât copiii, cari aveau să se I1ască, 
să prezinte garanţii de putere şi sănătate, iar in timpul 
gestaţiunii, i se impuneau mamei să respecte anumite 
condiţii higienice , tot in scopul procreerii de indivizi 
sănătoşi şi robuşti. 

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

In teoria pedagogiei greceşti, această concepţie o 
găsim dar exprimată şi in opera "Despre Stat" a lui 
Platon. 

El cerea familiei să procw·e patriei cetăţenii ne
cesari. Toată educaţia trebuia să se facă de stat, iar 
organelor insărcinate cu educaţia, Platon le cerea să 
facă o selecţie a elementelor de. educat, după aptitu
dinele individuale , să indice direcţia activităţii, . pe care 
o vor desfăşura in interesul statului. Ne_..amintiin că 
Platon cerea impărţirea cetăţenilor in trei grupe sau 
clase : clasa I-a era aceea a stăpânitorilor, a condu
cătorilor sau filosofilor, căci, după Platon, filosofii tre
buiau să fie conducătorii statului. Clasa II-a era a mi
B.tarilor, sau a apărătorilor patriei, iar clasa III-a era 
a lucrătorilor. 

Individul era plasat intr' una din cele · trei clase, 
după aptitudinlle naturale,_ pe care le avea. 

Trecerea din clasa- II-a in clasa I-a se făcea foarte 
cu greu ; trecerea din clasa III-a in cea de-a II-a, era 
aproape imposibilă. lată o aristocraţie, . care, nefiind 
bazată pe dreptul istoric, ci pe aptitudinile natw·ale, 
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se poate împăca hine şi cu concepţiile sociale contempo
rane. Găsim, prinurmare, la Platon in formă teoretică, 
ceeace găsim la Spartani realizat in practică, idealul 
educaţiei pentru stat şi prin stat, adică un ideal politic. 

h) Idealul clerical. O a doua formă a idealului, 
care subordonează pe individ colectivităţii, o găsim ac
centuată in special in epoca evului mediu, când indi
vidul era subordonat bisericii. Este educaţia pentru 
biserică şi prin biserică. 

Această formă de ideal o găsim in evul mediu, 
cind şcoala era condusă de biserică, când profesorii 
erau clerici şi când scopul era de a forma din elevi, 
apostoli ai creŞ'tiriătăţii, cari să răspândească credinţa 
creştină printre popoarele barbare. Deci scopul prin
cipal al şcoalelor era de a forma clerici. Vedem ast
f�l · realizat idealul educaţiei prin biserică şi pentru 
biserică 1).  

De . altfel, şi programul acestor şcoaie era cu totul 
caracteristic, in ceeace pdveşte scopul clerical. _ 

In programele ş.coalelor medievale, găsim studiile 
religioase predoniiuând, iBr celelalte materii de invă
ţământ nu erau tolerate decât in măsura, in care nu 
numai că nu j ignesc interesele religioase ci contrihuesc, 
in mod pozitiv, la sustinerea credintei religioase. Această 
subordonare a educ�ţie"i faţă de 

'
biserică o găsim in 

mai toate scoaiele : dela cele elementare până la uni
versitate. Spre ex. : găsim in :universităţile medievale 
o bună parte a filosofie[ aristotelice ifltrodusă şi tratată 
aproape in toate amănunţfmile, fiindcă filosofia aristo
telică, in ceeace priveşte conţinutul ei şi logica aristo
telică, in ceeace priveşte forma logică a tratării ideilor, 
deservea foarte hine interesele dogmatismului teologic. 

:Aşa dar, putem vorbf de o concentrare a studiilor 
atât in invăţămâritul elementar şi secundar, cât şi în 
invăţămâniul superior, fn jurul elementului suveran, care 
era religia. 

1) A se vedea : G. G. Antonescu - Istoria Pedagogiei moderne. 
Cap. 1. 
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Cu timpul, şcoalele clericale au trebuit să aibă sub 
ingrijirea lor şi pe tinerii, cari nu deveniau clerici. 

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

Spiritul , care predomina, era tot cel religios. Se 
menţinea prinurmare idealul educaţiei prin biserică, 
dar nu pentru biserică, ci pentru creştinătate. 

Infăptuirea acestui ideal religios o găsiin nu numai 
in evul mediu, ci se continuă şi mai târziu, când s'au 
dat lupte importante, prin şcoală, pentru susţin�rea 
şi răspândirea ideii creştine catolice. Aşa, iezuiţif au 
luptat mai mult prin şcoală decât prin biserică, pentru 
realizarea idealului catolic. Ei aveau şi in trecut ca 
şi azi, tot felul de şcoale, dela cele elementare până 
Ia universitate ; aveau profesori distinşi şi cărţi de studiu 
astfel intocmite, incât cultura generală, pe car� o dă-
deau aceste şcoale, avea un spirit religios. . .. 

Prinurmare, · am găsit o educaţie I1!:_in biserică şi 
pentru creştinism, şi putem adăuga, in cazul iezuiţilor, 
pentru catolicism. 

B. Idealul utilitarl.st. - Inainte de a trece la idea
lul, · care consideră pe individ ca scop in sine, trebue să 
menţionăm un altul, care nu face parte nici din grupa, 
care suboi·donează pe individ colectivitătii, nici din cea, 
care consideră pe individ ca scop in sin�, dar care, con
ţiriând elemente din ambele grupe, ar putea face puntea 
de trecere âi.Utre ele. E vorba de idealul uti.litarist. Po
trivit acestuia, se pretinde să pregătim pe individ pentru 
viaţa practică, adică adaptarea la mediu să fie in aşa 
fel făcută, incât individul s1i.-şi crefeze o viaţă mai 
comodă. Se pare că acest ideal ' ar aparţine grupei a 
II -a, - adiCă ar avea un caracter ii.1dividualist - in 
care educaţia se săvâi.-şeşte având in vedere pe indiyid 
ca individ. DRcă am face această afirmaţie, am comite 
o eroare� deoarece educaţia uti.Htaristă ii dă elevului 
acele cunoştinţe şf dexterităţl, care-i sunt necesare şi 
folositoare in viaţa practiCă, nu pe acelea, care sw1t 
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dictate de natura individuală, de insusirile lui naturale. 
Utilitaris1:til nu se interesează de individualitatea ele
vului, nu se întreabă care sunt însuşirile, care determină 
pe cutare elev mai bine pentru o direcţie în viaţă 
sau pentru alta, ci care sunt cunoştinţele, ce-i vm 
aduce mai mult folos in viş,ţa practică. 

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

- Pentru o mai clară înţelegere_ a caracteristicelor 
utilitarismului, e suficient să reamintim cum inţelegea 
unul din cei mai de seamă reprezentanţi ai acestui 
curent, şi anume Spencer, să clasifice cunoştinţele ome
neşti după va_loarea lor utilitară 1 ) . · 

Pe primul plan, el punea acele obfecte, care sunt 
direct necesare pentru susţillerea existenţei noastre, şi 
anume : fiziologia şi biologia; in al doilea rând, acelea 
care servesc indirect la conservarea individului procu
rându-i cele necesare pentru existenţă ; în al treilea 
rând veneau cunoştinţele, care prezilltă un interes fa
miliar; în al patrulea, cunoştillţele de interes social ; 
şi în sfârşit pe ultima treaptă, Spencer pune cunoştin
ţele artistice şi literare 2). 

Prinurmare, este o preocupare de individ, dar nu 
de insuşirile naturale ale lui, ci de folosul, ce-i pot 
aduce cunoştinţele pentru viaţa practică. 

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

In contra idealului utilitarist, se pot aduce două 
cri{ice maf importante şf anume : . . . 

- a) Nu vom putea da tânărului . toate cunoştinţele 
şi dexterităţile, ce-i sunt utile în viaţa practică, _ pen
trucă sunt foarte multe şi nu putem alege din ele 

1) H. Spencer, Educaţia intelectuală morală şi fizică. 
2) - G. G. Antonescu, Istoria pedagogiei moderne cap. :  Spencer. 
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0 grupă, întrucât nu putem şti care va fi activitatea 
de mai târziu, căreia elevul se va consacra. 

b) Chiar dacă am şti care e direcţia probabilă a 
activităţii de mai: · târziu a _ târiărului, nu ne e permis 
să neglijăm formarea omului ca om. 

Treime să respectăm în profesionist "omul" 1 ) . 
Dacă ne-am . referi la şcoala...românească şi am opw1e 

acestei concepţii, care cere formarea în primul rând 
a omului ca om, pe cea care stă la baza învătământului 
profesional românesc, aşa cum fwlcţionează ' el astăzi, 
contrastul ar fi izbitor. 

In adevăr, s'ar părea că prmcipiul, care in ma
joritatea cazwilor a prezidat la organizarea invăţă
mâniului nostru profesional, a fost acela că trebue 
să se ia drept scop exclusiv -pregătirea practică pen
tru o anumită specialitate tehnică, lăsând de o .  parte 
preocupările referitoare la cultura generală. Evident 
că acest principiu nu este niCăeri enunţat in mod formal 
şi categoric ; totuşi, el rezultă foarte clar din cercetarea 
atentă a programulUi de acti'vftate al invăţământului 
nostru profesional de toate gradele (fnferior, secu,ndar 
şi superior) . Astfel, spre exemplu, niCi în şcoalele de co
;uerţ, niCi in şcoala de Agricultură, nici . la Politechnieă, 
nu vom: găsi in program aproape de loc elemente de 
cultură generală. 

De a�eastă lipsă se resimt elevii şcoalelor men
ţionate, dar cu deosebire mal târziu in viaţa socială, 
când au contact cu oamenii. de profesiuni diferite. 

In tiinpul din urmă, se manifestă tendinţa de a 
tempera utilitarismul armon:lzându-1 cu concepţia indi
vidualistă. In sensul acesta, ne putem referi la nouile 
noastre. reforme scc�are. 

In reforma ' invăţămifutului primar, această ten
dinţă a legiuitorulUi e . condiţonată de cel ce . aplică 
legea. 

In invăţământul primar, s'au adăugat, pe lângă cele 

1) G. G. Antonescu, Educaţie şi Cultură cap. Om şi profesionist. 
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patru clase existente, încă trei clase, pentru acei elevi, 
cari nu merg. mai departe _fu invăţământul secundar, 
ci rămân fu satele lor. 

Aceşti trei ani servesc la un dublu _scop : pedeoparte 
să completeze cultura generală a elevilor, deoarece ei 
nu trec fu fuvăţământul secundar, iar pe dealtă parte, 
să le dea o pregătii·e utilitară şi cu caracter regional. 

. Ce fusemnează _ inv�ţăm�t cu �acter regional ? 
Adică să dăm elevilor pregătirea la viata practică, ţi
nând seama de activitatea socială, care

' 
se desfăşoară 

mai intens fu regiunea şi mediul social, in care elevul 
trăeşte şi vrea să rămână. Spre ex; : intr'o regiune 
industrială pregătirea aceasta va fi mai mult in di
recţia meseriHor, - intr'o regiune agricolă in direcţia 
agriculturii, etc. 

Dacă cei cari aplică legea pun accentui pe el�mentul 
utilitarist, gre..�esc ; iar dacă accentuiază _ educaţia indi
vidului ca individ şi elementele practice se dau in 
scopul de a se respecta individualitatea, atunci acu
zarea de utilitarism nu-şi poate avea locul. 

Un al doilea element utilitarist in legislaţia noastră 
şcolară, iarăşi cu o tendinţă de - ind!vidualizare mai 
categorică, deci cu o temperare a utilitarismului o gă
sim in dispoziţia care permite ca un elev, ce a trecut 
prin invăţământul de cultură generală, - invăţământul 
secundar - să poată, la anumite epoci, să părăsească 
acest fuvăţământ şi să treacă intr'o şcoală de activi
tate practică. 

Dacă un elev, dfn şcoala secundară cu caracter teo
retic, dovedeşte in trei-patru ani, că n'are aptitudini 
pentru activitatea teoretică, legea i-ar da posibilitatea 
de a trece in invăţămâi1tul practic. Şi _ tot aşa când 
se constată că un elev di'n cursul practic nu are apti
tudini in această direcţie, dar poate are in cea teoretică, 
legea trebue să-i dea posibilitatea să treacă intr'o şcoală 
secundară cu caracter teoretic. 

Respectarea aptitudinilor naturale ale elevilor e o 
condiţie esenţială şi _pentru bunul m�rs _a1 invăţămân
tului aplicat, dar nu singura. Deaceea m viitoarea lege a 
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învăţământului apli<_:at, pregătirea technică pentru un 
anumit gen de activitate practică nu trebue dusă atât de 
departe, incât să fie cu totul sacrificată educaţia elevului 
ca om. Deaceea considerăm ca o a doua conditie esen
ţială a nouii orgar1izări pedagogice a învăţământ�ll,li. pro
tesional, introducerea în prograrnul de activitate ai 
acesteia, a unor elemente de cultură generală. 

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

Şi aci s'au produs tendinţe unilaterale, după cum 
s'a accentuat o latură sau alta a snfletului omenesc : 
latura intelectuală, latura morală, cea estetică, etc. 

1. 1 dealul intelectualist. Dintre aceste concepţii, 
cea, care a dominat mai mult in decursul timpului, a 
fost concepţia idealului intelectualist : şcoala trebue să 
desvolte inteligenţa şi să dea eievului un material de 
cunoştinţe, să transmită bunurile intelectuale ale ge-
neraţiei vechi, generaţiei celei noui. . .  

In cadrul acestei concepţii, găsim diferite aspecte 
in evolutia idealului educatiei. Astfel, idealul intelec
tualist p�ate fi privit sub �mătoarele aspecte : a) for
malist ;  b) de fond, şi c) de fond şi formă. 

a) Idealul intelectualist sub aspectul formalismului 
logzc H găsim in timpul evului mediu cfutd se făcea 
mult caz de puterea de argumentare a. individului. 

In epoca aceasta medievală, tendinţa era ca oamenii 
de ştiinţă să se folosească de silogistica aristotelică, 
pentru a scoate in evidenţă _dogmele teologice. .. Prin
urmare, adevărul, fondul de idei, nu putea fi schimbat, 
căci el era dogma bisericii, nu putea fi modificat, insă 
trebuiau găsite cât mai multe şi mai variate argumente, 
pentru a intări dogma religioasă. De aci rezultă . căderea 
acestor oameni de ştiinţă intr'un formalism logic. 

_ Al doilea aspect al idealului intelectualist e _tot 
o interpretare formalistă, e formalismul estetic . . In tim
pul Renaşterii, oamenii căutau să imite cultura antică 
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şi în special formele estetice ale acestei cultw·i. Se 
înlocuia formalismul logic prin formalismul estetic. 

b) Un pas mai departe tl face concepţia intelec
tualistă, in sec. XVII-lea când la elementele de mai 
sus, s'au adăugat elemente de fond, cunoaşterea rea
lităţii. Atunci filosoful englez Bacon pune în lumină 
imp�rtanţa fuducţiei bazată pe cercetarea directă a rea
lităţii, pe contactul direct al omului de ştiinţă cu rea
l�i:atea. Astfel cultw·a intelectuală dobândeşte un con
ţinut, pe care ni-l transmite contactul cu realitatea. 

A vântul filosofiei empiriste - şi în această pri
vinţă e "Tednic de menţionat sistemul lui Locke -
şi al ştiinţelor pozitive, accentuiază din ce în ce mai 
mult elementul de fond, pe lângă cel de formă� 

c) Un ultiin pas ce-l face idealul parţial intelec
tualist este de a lega strâns forma de fond. Unde . se 
dau cunoştinţe cu scop formal , cum ar fi la gramatică , 
să se adauge la ele şi elemente de fond. Această ten
dinţă e foarte accentuată la Comenius 1) . Raportul din
tre formă şi fond prezintă la fel un dublu aspect şi 
anume : 

Raportul dintre cuvânt şi idee ; spre ex. in studiul 
limbilor clasice, nu e suficient numai să ne servim de 
text şi să facem o traducere exactă, ci elementele textu
lui sa ne ducă la aprofundarea şi inţelegerea deplină 
a ideilor cuprinse in acel text. 

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

A doua legătură este aceea, care trebue să se facă 
intre idee şi realitate : elevul trebue pus în contact cu 
realitatea, spre a-şi controla ideile prin acest contact 
cu ajutorul intuitiei. 

Iată cum s� trece dela o concepţie pur formalistă 
la tma de fond, apoi la alta, ce leagă forma de fond 

1) A se vedea mai pe larg : G. G. Antonescu,. Istoria pedagogiei 
moderne. 
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, ;  <lDOi fondul de realitate. Acestea s u n t  aspectele mai 
t;se;nnate ale concepţiei individualiste sub · forma iute
Iectualistă 1) .  

d)  Critica intelectualismului 2).  Evident că idealul 
i::telectual ist este susceptibil de critici diferite. 

Astfel, s'a zis că spiritul omului de ştiinţă in mo
mentul , când studiază realitatea din afară de conştiinţa 
lui,  se caracterizează prin cât mai multă obiectivitate. 
Crr:ui de ştiinţă, spre exemplu, care cercetează na
�:.::·a, trebue să facă abstracţie de subiectivitatea lui, 
să fie cât mai impersonal, şi să-şi cufunâe- spiritul in 
cercetarea adevărului obiectiv. 

Aceasta este obiectivitatea de spirit a omului de 
�:iinţă. Cu cât suntem mai obişnuiţi să parasim mai 
::mlt subiectivitatea noastră - când studiem lumea din 
dară de noi - pentru a ne identifica cu obiectul, pe 
c<cre-l studiem, cu atât suntem mai ştiinţifici. 

Cu c�t sunt mai obiectiv, cu atât mă depărtez mai 
� ;:u i t  de persoană şi prinurmare sunt mai impersonal. 
.-'..şa dar prima critică adusă intelectualismului este că 
::! p:rea impersonal. 

A doua ct·itică, ceva mai exagerată, dar conţint\.nd 
:1n · pt:nct de adevăr, e mmătoai·ea : Dacă spiritul meu, 
in mcmentul când studiez realitatea din afară, nu caută 
decât să rea.:.::. chintesenţa acelei realităţi; să extragă 

1) l;utem menp.ona aci şi şcoală herbartiană, care de fapt n'are 
:.:.u ideal intelectualist, în sensul celui, de care ne ocupătn aci, şi în 
acela că Her:ba.rt şi urmaşii lui creia2ă o psihologie intelectualistă: în
trucât derivă întt·eaga viaţă sufletească din idei, din raportul ideilor, 
din j ocul lo�:. Toate celelalte funcţiuni suffeteş_ti derivă în concepţia 
psihologiei herbartiene: numai din idei, Aceasta este concepţia intelec
tnalistă în psihologie ; însă aceasta nu însemnează că idealul educaţiei. 
preconiza� de Herbart şi urmaşii lui este cel intelectualist. Dimpotrivă, 
scopul suprem al educaţiei ln şcoala herliartiană este formarea caracte-. 
rului moral pentru care această şcoală este alăturea de concepţia lu i 
I�ant. Din cauza acestei concepţii inte!ectualiste în psihologie, s'au făcut 
ŞI Încă r Şe mai fac multe COnfuzii tn pedagogie, ŞÎ s'a clasat greşit 
şcoala nerbart:ană printre şcoalele cu caracter intelectunlist.-

2) A se vedea Cap. asupra educaţiei estetice. 

O G. A. - Pedagogia. ger.er.a.! ili.  
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esenţialul din ceeace cuprinde realitatea, atw1ci produce 
el ceva cu desăvârşire nou ? Nu, el constată nişte ra
porturi de fenomene, pe care i le prezintă natura. Prin
urmare spiritul individual in cazul intelectualismului 
absolut, nu este propriu zis ci·eiator, nu dă nimic per
sonal, ci redă ceeace constată in natură. Chiar dacă am 
admite concepţia kantiană 1) că datele, care ne vin dela 
lumea din afară sunt transformate de formele apriorice 
ale intelectului nostru, acele forme nu sunt personale, 
ele sunt aceleaşi la toţi indivizii şi nu contribue cu nimic 
nou la realitate. . 

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

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

Or, cii cât ne ridiCăm mai mult in domeniul abstrac
ţiunii, cu atât conţinutul intuiţiei dispare şi ne dep.ărtăm 
de viaţa reală. 

· 
In fine; o ultimă critică : intelectualismul absolut 

- zic criticii lui - accentuează atât de mult elementul' 
i.D.telectual, incât neglijează o sumă de funej:iuni im
portante ale sufletului omenesc, tocmai acelea, care 
sunt menite să dea căldură şi inviorare vieţii noastre 
sufleteşti, neglijează sentimentul, imaginaţia, intuiţia, 
voinţa, neglijează intl"un cuvânt, funcţiunile impor
tante ale vietii sufletesti. 

Aceasta ' este critica cea mai importantă şi cea mai 
intemeiată, ce se aduce concepţiei intelectualiste. 

2. Idealul sentimentalist. Un al doilea aspect al 
fdealului parţial, care consideră pe individ ca scop, 
nu ca mij loc, şi care se produce ca o reacţiune contra 
idealului fntelectualist exagerat, este idealul sentimen
taHst. Acesta dă preponderenţă sentimentului in viaţa 

1) A se vedea, G. G. Antonescu: Doctrinele fundamentale altr 
pedagogiei moderne, capitolul asupra lui Kant. 
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suiletească şi deci ŞI m educaţie. Spre - deosebire de 
intelectualiştii, cari, acordând suveranitate intelectului, 
neglijează celelalte elemente ale vieţii sufleteşti, re
prezentanţii idealului sentime11talist nu le neglijează ci 
le subordonează sentimentului. Cu greu vom găsi w1 
pedagog sentimentalist, care să nege influenţa şi im
portanţa intelectului. Idealul sentimentalist e deci . mai 
âproape de concepţia mtegralistă decât idealul inte
lectualist. 

Formele mai importante ale idealului sentimen
talist sunt : 

a) Forma religioasă, care se produce in a doua 
j umătate a veacului al XVII-lea, in Germania, - ca o 
reacţiune contra dogmatismului rigid, şi doctrinar . al 
bisericii lutherane. Această acţiune e latura negativă 
a lui. In direcţie pozitivă, se tinde ca dogmatismul 
rece şă fie inlocuit prin creştinismul practic, printr'o 
credinţă vie şi activă, prin simţirea contactului direct 
cu divinitatea şi exerdtarea practică a credinţei reli
gioase in raporturile individului cu societatea. _ 

Această direcţie religioasă poartă numele de Pie
tism şi are ca reprezentant mai insemnat pe Francke 
(1663-1727) . Pietismul a avut o importanţă mare, nu 
numai in religie, ci şi in pedagogie/ Francke a înte
meiat un institut pedagogic la Halle . in Germania, in 
care era foarte accentuată educaţia religioasă intemeiată 
pe sentiment. 

Nu vom găsi in acest institut neglijate nici cele
lalte laturi ale vietii sufleteşti, căci sentimentaliştii nu 
sunt exclusivisti. ' 

b) A d�ua formă a idealului sentimentalist, am 
numi-o aspectul psihologic al sentimentalismului, in
trudit reprezentanţii acestei concepţii dau ·preponde
renţă sentimentului in raportul lui cu celelalte func
ţiuni ale vieţii sufleteşti, având in vedere însă numai 
cerinţele . sufleteşti ale elevului, nu şi anumite interese 
culturale, cum e cazul la Pietişti. 

Unul dintre cei mai iluştri reprezentanţi ai con
cepţiei sentilnentalismului p�ihologic, care, acordâ!ltd 
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oarecare preponderenţă sentimentului, . ramane totuşi 
şi un reprezentant al integralismului, este J. J. Rous
seau, in veacul al XVIII-lea. 

După cum aspectul religios al sentimentalismului 
apare prin antagonism cu dogm�tismul rece al bisericii 
lutherane, tot aşa sentimentalismul psihologic al lui 
Rousseau apare in an1ilgonism cu intelectualismul exage
rat difl secolul al XVIII-lea, reprezentat in Franţa prin 
enciclopediŞti, iar in Germania prin curentul cultural 
al luminilor. 

Reacţiunea lui Rousseau este cea mai _ interesantă 
din punct- de vedere pedagogic. Să lămurim prin câ
teva · cuvinte concepţia lui sentimentalistă cu aspect 
psihologic. 

Sentimentul, la el, predomină chiar şi in educaţia 
intelectuală. In prima epocă a educaţiei lui Emil, până 
·Ia 12 ani, nu erau admise cărţi, nu era admis un in
văţământ sistematic, Educaţia lui Emil, din punct de 
vedere intelectual, se reduce in epoca aceasta, numai 
la priinirea de iinpresii dela lumea din afară, care sunt 
pt"elucrate in mod liber in conştiinţa lui. Educatorul 
n'are voie să-1 impuie ceeace crede el. E.mil intreabă 
mereu, indemnat numai de iflteresul lui, care e susţinut 
de sentiment. Deci sentimentul e mobilul educatiei lui 
ifltelectuale. Tot aşa, nu putem să-i dăm copiluiui no
fiunea de bine sau de rău şi noţiunea de divinitate, 
căci la acea vârstă, copilul este incă in epoca somnului 
rathmii. Deasemenea, vom găsi predominarea sentimen
tului şi in domeniUl educaţiei voinţei. In adevăr, edu
caţia voinţei in această epocă, se reduce la influenţa 
pedepselor naturale, intrucât nu i se pot da elevului 
sfaturi şi indrumări. Totul se reduce la consecinţele 
naturale ale faptelor sale. Unnaţ"ea · neplăcută a faptei 
rele il va indemna să n'o mai repete. Prinurmare, 
ceeace determiflă acţiunea lui este plăcerea şi neplă
cerea, sentimentul. 

Dela 15 ani in sus, adică in momentul ;,izbucnirii 
pasiunilor", Rousseau e de părere că se poate incepe 
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educaţia morală şi religioasă, pe care el o bazează pe 
o psihologie a sentimentelor. 

Toate sentimentele au ca bază sentimentul funda
mental al iubirii de sine. Sentimentele altruiste nu sunt 
altceva decât forme ale sentimentului iubirii de sine. 
Omul necorupt de societate nu poate consuma pentn1 
el toată forţa sa afectivă şi o revarsă · asupra celor, 
cari se aseamănă cu el. Aceasta este origina moralităţii. 
Dar când se produc sentimente egoiste ? In momentul, 
când viaţa socială ne corupe prin reflecţiuni f com
paraţii cu unii semeni ai noştri. Atunci se produc ce
rinţe noui, cari nu isvorăsc din natura noastră indivi
duală, ci ne sunt sugerate de mediul social. Aceste 
cerinţe consumă toată energia noastră afectivă şi nu 
mai e posibilă expansiunea ei in afară. Deci, sentimen
tele bune au origine naturală' iar cele · rele, egoiste 
au origine artificială. . 

Trecem acum la educaţia religioasă, care e cuprinsă 
în "Profession de foi du Vicaire Savoyard" in car
tea IV -a din Emil. 

E adevărat că Rousseau, in educaţia religioasă, de
vine metafizician bazându-şi concepţia lui religioasă pe 
reflecţii filosofice cu tendinţe dualiste şi deiste, deci 
opuse materialismului. . 

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

"Nu cunosc fiinta căreia i-am dat acest nume 
(Dumnezeu) : ea fuge,

' 
parcă, şi de simţurile şi de iD.te

ligenţa· mea. Cu cât gândesc mai mult la ea, cu atât 
mă cufund mai . mult in neinţelegere " .  

. . . . . . 
"Văd pe Dumnezeu pl'etutindeni in operele sale, 

il simt in mine, il văd in jurul meu ; dar indată ce 
vreau să-I cunosc in el insuşi, indată ce vreau să caut 
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unde e, ce e, din ce substanţă e făcut, imi scapă, şi 
mintea mea turburată nu mai vede ninlic. Pătruns de 
neajunsul minţii mele, nu voiu mai raţiona despre na
tura lui DU:mnezeu, dacă nu .voiu fi silit de sentimentul 
raporturilor lui cu mine. Asemenea raţionamente sunt 
totdeauna in<!răzneţe : un om inţelept purcede cu mare 
teamă şi e sigur că nu e făcut ca să pătrundă aceste 
lucruri". 

Şi in altă parte zice : "Ador puterea supremă şi mă 
simt mişcat de binefacerile ei. N'am nevoie să mă 
inveţe nimerii acest cult, căci ihsăşi firea mi-I po
runceşte. Din dragostea de sine, nu urmează in mod 
natural să cinsteşti pe cel, care te ocroteşte şi să iu
beşti pe cel care-ţi "Tea binele ?".  

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

c) A treia formă a idealului sentimentalist este 
forma filosofică, ce se produce ca o reacţiune impo
triva intelectualismului exagerat get·man reprezentat 
prin filosoful Wolf şi contra criticismului. kantian. 

Acest curent e numit filosofia sentimentului şi a 
credinţei. Reprezentantul cel mai de seamă al acesţui 
curent este filosoful german Jacobi, care traeşte cam 
in aceluş timp cu Kant. . . . · · 

. . Jac9bi · işi intemeiază filosofia pe sentiment, adu
când următoarele argumente : criticiştii au dreptate când 
spun că intelectul . nostru nu poate pătrunde esenţa 
realităţii, absolutul. Imi dau seama, zice Kant, că există 
ceva in afară de mirie, dar care e esenţa acelet existenţe 
nu pot şti, căci intre realitatea absolută şi mintea mea, 
se · interpun formele funcţiunii cunoaşterii, formele 
apriorice. 

Reprezentanţii filosofiei sentimentului şi credinţei 
răspund că, fără să-şi apropie argumentele criticismu
lui, cred şi ei că mintea noastră nu poate cunoaşte 
absolutul, lucrul in sine, numenul. Motivul esenţial e 
că mintea umană nu poate ajunge până la ceeace este 
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nedeterminat şi necondiţionat, iar tot ce e determinat 
si condiţionat este relativ. ,. · 

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

Postulatul, acea ipoteză, ce nu poate fi demon
strată pe cale logică, dar care e necesară şi evidentă 
prin faptele, ce sunt consecinţele acelei ipoteze, în
trebuinţat de kantieni pentru explicarea divinităţii şi 
libertăţii voinţei, pentru reprezentanţii filosofiei sen
timentului şi crednţei, nu aduce o explicare directă 
şi poziti�'ă a existenţei divinităţii. O asemenea dovadă 
carectă şi pozitivă ne trebue, zic ei, şi o găsim în ra
portul direct şi nemijlocit cu divinitatea, prin intuiţia . 
directă, prin sentiment. Simt că există un Dumnezeu 
şi o lume in afară de mine şi de dovada acestei existenţe 
mr mă intreba, căci nu pot aduce nici un argument, ci 
pur şi simplu simt că există. Daeă am intreba un incult 
de existenţa Ilnn.ii exteme, el ne-ar lua in râs, pentrucă 
din faptul că simte existenţa ei, este sigur de ea. Tot 
aşa, dacă l-am intreba de existenţa divinităţii : e sigur 
că există fiindcă simte si ctede că există. Prinurmare. 
sentimentul şi credinţa tr�bue să stea la baza cunoaşterii 
absolutului . 

· 
Acest curent este ceva mai exclusivist faţă de in

telectualism decât celelalte curente sentimentaliste. Ex
clusivismul acesta explică faptul că filosofia sentimen
tului şi a credinţei a influenţat foarte puţin şcoala, 
mult mai puţin decât concepţia sentimentalistă psiho
logică a lui Rousseau şi decât cea sentimentalistă-pietistă 
a lui Francke. . 

3. Idealul moral. Un ultim aspect al idealului edu
cativ este cel moral, care consideră că scopul educaţiei 
este formarea caracterului moral, şi acest scop trebue 
să predomine asupra tutumr celorlalte. 

Formele mal importante, sub care se prezintă idea
lul moral, sunt determinate in mare parte de felul 
cum a evoluat psihologia voinţei. Psihologla. volunta-
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ristă 1) a timpul.ui nostru ne arată că actul voluntar 
este constituit din următoarele două elemente : a) re
prezentarea ad.ului sau ideia ; b) executarea actului ;  
ş i  c) intre ele. ar fi sentimentul, ca punte de trecere, 
dela elementul reprezentativ la cel executiv. 

O importanţă mai mare i s 'a dat elementului exe
cutiv in psi.Iwlogie şi filosofie dela Wundl incoace. 

Inainte de el, se pu..""Iea accentul pe eleiu.entul in
telectual al vieţii morale, pe convingerea morală. S.: 
credea că cel ce face binele, ti face din cauza convingerii 
morale, iar cel ce nu-l face, din pricină că n'are ase
menea convingere. Deci rolul educaţiei era de a forma 
convingerea morală. 

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

ln timpurile moderne idealul moral are mai multe 
aspecte principale ; 

a) In filosofia modernă, reprezentantul primului 
aspect mai de seamă al acestei concepţii este K.anf. .  
In fragmentele filosofice, cu privire la educaţie, el  
are in vedere incontinuu triumful complet al conştiin
ţei asupra instinctelm·. Pentru aceasta, cere formarea 
convingerii morale a elevului, indicându-ne totdeodată 
şi metodele. 

Ele constau in" a pleca dela fapte concrete spre 
a extrage cu elevii norme morale, pe care după ilCt:ea 
le precizăm şi le sistematizăm pentru a forma o con
cepţie morală unitară ; şi apoi, in a stabili o iegăLllril. 
intre concepţia morală astfel formată şi Întreaga noustră 
concepţie despre lume şi viaţa.; Dacă filosoful Kant n'a 
acordat atenţia cuvenită şi elemeniului executiv Il� d()
meniul voinţei morale, aceasta se datoreşte in prîtr,.ui 
rând con:::epţiei sale etice. 

După Kant, valoar.ea morală a actelor noastre de
pinde exclusiv de forma voinţei, nu de materia ci, de 
intenţie, nu de fapta materială. Ceeace ne intereseaz.ft 

1) A se vedea capiiclui XiV. 
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în calificarea morală a unei acţiuni este cum a voit 
făptuitorul, nu ce a voit. Intenţia, deci elementul su
biectiv, nu fapta, adică elementul obiectiv. Adevărata 
moral itate este cea subiectivă, nu cea obiectivă. Omul, 
cu:·e vrea b mod sincer binele, dar nu reuşeşte să-I 
realizeze cu fapta, este moral ; din contră, cel care, 
determinat fiind de interese egoiste realizează fapte, 
care din întâmplare corespund principiilor morale, nu 
este bun. Dacă vreau să ajut. pe săraci, pentrucă aşa-mi 
c[ictează conştiinţa, sunt moral, chiar dacă nu-i pot 
ajuta în mcid efectiv ; dacă, din contră, li aj ut real
r<J.ente, dar nu spre a mă conforma constiintei mo
rale, ci . spre a-mi face reclamă de filantr�p, iiu sw1t 
moral. 

Aşa dar idealismul moral kantiari, acordând va
loare absolută purităţii · voinţei morale, ca atare era 
firesc să neglijeze importanţa mijloacelor, cari ar putea 
înlesni traducerea în fapt a voinţei morale. . 

Un alt reprezentant de seamă al acestui ideal moral 
cu caracter intelectualist este pedagogul şi filosoful ger
man Herbart. La Herbart, explicarea acestui fapt o 
găsim în psihologia lui. După el, elementele funda
mentale ale vieţii sufleteşti sunt reprezentările, din 
jocul sau din raportul cărora rezultă sentimentele, do
rinţele şi voinţa. Deci activitatea noastră morală va fi 
de fapt determinată de raportul dintre idei, iar ideile 
şi raportul dintre ele formează obiectul învăţământului. 
De aci rezultă noţiunea de învăţământ educativ, in 
şcoala herbartiană, învăţământ, ce tinde spre realizarea 
caracterului moral. 

Tot în pedagogia herbartiană 1), mai mult la . unii 
din urmaşii lui Herbart, găsim ideia concentrării ma
teriilor de învăţământ pe baze morale. Aceştia cer ca 
în fiecare programă de învăţământ, eleJ?Ientul predo
minant să fie .cel moral. Spte exemplu istoria, relţgia, 
care sunt studii cu caracter moral, trebue să ocupe în 

1) A se vedea: G. G. · Antonescu, Doctrinele fundamentale ale pedagogrei moderne. 
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învăţământ locul central în jurul cărora să se grupeze 
celelalte materii de invăţământ. 

b) Un al doilea aspect al idealului moral, care se 
produce după ce filosofia şi psihologia voluntaristă şi-au 
exercitat influenţa in domeniul pedagogiei, îl găsim la 
un pedagog al timpului nostru, la F. W. Foersler. El 
adoptă ideia kantiană a formării convingerii morale, 
pornind dela date concrete către abstracţiuni, adică 
către convingerea morală, dar o completează pi'in tran
ziţia dela ideia morală la act, dela norma · morală la 
fapta morală. La el, găsim două elemente hine distincte : 
formarea convingerii morale, pe h_aza povestirilor mo
rale 1),  şi . exercitarea acestei convingeri morale, prin 
fapte, în direcţia indicată de voinţa morală. 

Ceeace ne interesează aici este legătura strânsă între 
convingerea morală şi actul moral, de care ne vom 
ocupa IIJai pe larg intr'un capitol viitor 2).  

c) Ultim'ul aspect al idealului moral, il găsim rea
lizat tot la Foerster. Este raportarea idealului moral 
la viaţa socială sau fundamentarea educaţiei sociale pe 
concepţia morală, pe idealul moral. In timpul nostru, 
când problema educaţiei sociale se deshate foarte mult 
şi În chipuri variate, unii sociologi au încercat să trateze 
problema educaţiei sociale numai din punct de vedere 
sociologic, fără s'o lege de educaţia morală. Aceasta nu 
putea duce la o soluţie fericită a problemei. Concepţia 
derivării educaţiei sociale din cea morală aparţine tot 
lui Foerster. 

EI stabileşte în educaţia morală un principiu, c�re 
pPate da vieţii sociale cei mai huni indivizi : e p.rin
cipiul disciplinei libere, voite, consimţite. Orice om, 
pentru a fi moral, trebue să se supună de bună voe 
legii morale din conştiinţa lui. Pentru aceasta trebue 
să-ş_i discipli?eze sentimentele, instinctele. Mă disci-

1)  Forster în : Leb"ensk'unde, Leoensfilh'rung. Schule und Charakter, · apărută în trei volume ; toate sunt traduse şi în limba română. 2) A se 
. . . 

ve�ea cap. : Educaţia morală. 
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plinez, �u · din constrângere, ci pentrucă sunt . convins 
că trebue să fac aşa şi nu altfel. Procedeul disciplinei 
l ibere e cel mai fecund in educaţia socială, dacă nem să 
formăm un tineret capabil de eroism. 

In guvernarea autocrată, individul trebue . să se su
p ună unei autorităţi impuse din afară, nu voită de el, 
deci este disciplinat prin constrângere ; intr'o guvernare 
democrată, i se cere iildividului disciplină voită, adică 
să se supună unei autorităţi, pe . care . el singur şi-a 
ales-o. După ce Foerster aplică principiul disciplinei 
l ibere in formarea omului ca om, îl aplică .. apoi şi in 
educaţia unei clase mai largi sau a unei societăţi. 

IV. Elementul individual şi activ in idealul educativ. 

In pedagogia modernă s'a ajuns, de fapt, la unele 
sisteme sintetice ale idealului integralist, pe baza idea
lurilor parţiale, expuse mai sus. 

V om cita numai cazurile mai tipice şi anume, numai 
pe acelea, care se apropie mai mult de concepţia tim
pului nostru. Amintim ca foarte caracteristică concepţia 
neclasicistă dela sfârşitul secolului al XIX-lea, când 
s'a produs in cultura occidentală un curent umanist, 
căruia ti zicem neoumanist sau neoclasidst, spre a-l deo
sebi de curentul umanist al sec. XVI-lea. Acest nou 
curent nu mai · urmărea ca scop exclusiv cunoaşterea şi 
imitarea culturii clasice deoarece şi cultura modernă 
progresase destul spre a putea ocupa un loc de cinste 
alături de cea antică. 

Neo-umaniştii urmăreau in pr:iim,1l rând regen�ra
rea omului modern priD.tr'o educaţie, tinzând la rea
lizarea· omului ideal, · antic, caracterizat printr'o viaţă 
completă, armonică, adiCă o viaţă, _in care să se mani
festeze toate elementele, ce constitue fiinţa in,.tegrală 
omenească. E prinurmare ideaiul conform _căruia edu
caţia trebue să provoace o desvoltare armonică a tuturor 
elementelor ce constituesc fiinţa omenească sau - cum 
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se exprimă Goethe idealul, care urmăreşte unitatea 
armonică a existentei. 

Un pas mai departe in constituirea idealului inte
gralist modern, îl face Goethe când cere ca acea normă 
generală a educ.aţiei armonice să fie adaptată · fiecărei 
mdividualităti. Armonia di.lltre elementele constitutive 
ale fiinţei n�astre poate şi trebue să fie realizată la orice 
individ, dar leit-motivul acestei armonii va diferi dela 
un individ la altul, după aptitudinile sale naturale. 

Un al doilea element important accentuat mult de 
Goethe, pe care neoclasiciştii îl menţionaseră fără însă 
a-l reliefa suficient, este noţiunea de activitate. 

Acea desvoltare integrală şi armonică a individua
lităţii trebue să se facă după părerea lui Goethe printr'o 
continuă activitate. In modul acesta, Goethe, pedeo
parte stabileşte o strânsă legătură intre idealul inte
gralist şi şcoala activă, iar pe de altă parte comple
tează acel ideal cu două elemente de mare valoare : 
individualitatea şi activitatea. 

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

O nouă contribuţie ()reţioasă pentru desăvârşirea 
idealului integrţtlist o aduce Pestalozzi, care, pornind 
şi el dela convingerea că educaţia trebue să urmlirească 
desvoltarea armonică a tutulor forţelor individului, pu
nee o problemă, pe care alţii nu o atinseseră decât în 
treacăt şi incomplet. 

Avem, spune Pestalozzi, anumite forţe sau energii 
naturale. Aceste forţe pot să realizeze ceva în viaţă, 
atât in direcţia binelui, cât şi a răului. Forţa fizică a 
unui om, spre exemplu, poate fi pusă in serviciul bi
nelui ; alătuţată de o voinţă energică poate · duce la 
eroism, dar poate duce şi la crimă. Tot astfel o inte
ligenţă puternică, alăturată de o voinţă energică, �poate 
da un mare om de stat, dar şi un criminal celebru. 
Pestalozii observă cu drept cuvânt că energiile . indi
viduale au un caracter indiferent din punct de vedere 
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etic, dacă nu li se dă o directivă, o indrumare. Şi 
această indrumare, Pestalozzi o găseşte in valorile ideale, 
care sunt chemate să lumineze şi să direcţioneze ener
giile fizice şi psihice. EI admite două valori ideale, 
două elemente de directivă : iubirea şi credinţa, cărora 
noi le-am zice cu un termen mai cuprinzător, mo
ralitatea şi religiozitatea. EI completează deci idealui 
integralist , cultura armonică a tuturor forţelor, direc
�ionându-le prin moralitate şi religiozitate . 

Prin completarea adusă de Pestalozzi, ajungem in 
pragul · concepţiei moderne asupra educaţiei integrale . 

Inainte de a scoate concluzia noastră, să facem o 
deosebire . intre două categorii de · ·  elemente găsite la 
Pestalozzi : forţele, - noi le-am zice energii - reale , 
de care dispune individul, pe de o parte şi valorile 
ideale, idealurile directive ale acelor forţe, pe dealtă
parte. Prin forţe reale inţelegem acele forţe, cu ajutorul 
cărora putem infăptui ceva. Spre exemplu : prin forţa 
fizică, pot provoca o modificare in lumea din afară de 
noi. Voinţa: este şi ea o forţă reală, căci pri;1 ea putem 
ajunge Ia o hotărire, prinurmare, la ceva real ; dease
menea, inteligenţa poate ajuta la realizarea unei opere 
ştiinţifice, iar imaginaţia, la realizarea unei opere de 
artă. Aceste forţe, sunt energii reale, pentrucă exe:: 
cută,  real izează ceva efectiv. Dar ce numim noi valori 
ideal e ?  lnţelegem prin valori ideale, acele elemente 
ale sufletului, care prin ele inşile nu pot realiza nimic 
etectiv, ci sunt menite să lumineze şi să direcţioneze for
ţele reale, ca prin mijlocirea acestora să realizeze ceva. · 

Astfel, princip iile morale, principiile religioase sunt 
valori ideale. Putem noi face ceva numai prin ele 
inşile? Au fost filosofi, care au crezut acest lucru. 
Psihologia a dovedit in urmă, falsitatea credinţei lor. 
Aceste principii, dacă au in serviciul lor o voinţă ener
gică şi o forţă fizică, pot ajunge la actul moral, adică 
la realizarea idealului moral. Tot aşa o normă este
tică, dată unui om cu talent, poate să ducă la realizarea 
unei opere de artă, pe când la un om fără talent, nu 

poate realiza nimic. 



1 1 0  G. G. ANTONESCU 

· lată în ce constă elementul idealist sau. valorile 
ideale (morale, religioase, estetice), care prin ele înşile 
nu pot realiza nimic; ci numai prin intermediul for
ţelor reale. 

Astfel ajungem la concluzia că scopul educaţiei este 
nu numai acela, de a desvolta prin activitate forţele 
reale, cu care ne-a dăruit natura, ci şi acela de a ar
moniza forţele reale cu valorile ideale, de a face ca 
forţele reale să fie continuu inspirate de valorile ideale, 
care să tindă continuu spre realizare prin intermediul 
forţelor reale. Prinurmare, o continuă idealizare · a for
telor reale şi o continuă realizare a valorilor. ideale . 

. Acesta este adevăratul idealism activ, în slujba 
căruia trebue pusă şcoala. Ea trebue să-şi subordoneze 
activitatea cu deosebire valorilor ideale şi să pună deci 
mai mare preţ pe acestea, decât pe activitatea practică. 

Acum putem formula idealul educaţiei integraliste, 
în puţine cuvinte, care credem că exprimă destul de 
clar concepţia pedagogie! timpului nostru : Idealul în 
educaţie constă în a cultiva toate forţele, care con-stitue 
organl.smul psiho-fizic al individului, precum şi valo
rUe ideale menite să inspire pe cele dintâiu şi să le 
dea direcţia; cu alte cuvinte, educaţia va tinde continuu 
la realizarea valorilor ideale şi la idealizarea forţelor 
reale, deci la idealismul activ. 

In cadrul acestei formule de ideal integral, va
lorile ideale variază după concepţia despre lume şi 
viaţă a celui care construeşte un sistem pedagogic, sau 

· îndrumează educaţia unei ţări. 

VI. Sinteza ,;individualului" cu , .socialul" prin educaţia 
naţională. 

Unii dintre adepţii concepţiei pedagogice naţiona
liste - pe care noi o susţinem încă_ dinnainte de instau
rarea regimurilor naţionaliste totalitare - afirmă că o 
Pedagogie naţionalistă trebue să fie, in mod necesar, 
anti-indivMualistă.  Eroare gravă. Educaţia nu e posi-
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bilă ,  decât dacă educatorul cunoaşte individualitatea 
celui pe care vrea să-1 formeze şi ţine seamă de cai·ac
terele ei psiho-fizice esenţiale. O influenţă din afară, 
neadaptată condiţiilor organice interne impuse de fiinţa 
mdiYiduală, nu poate da rezultate reale, ci numai apa
rente : formă fără fond. 

Şi totuşi, o educaţie naţională trebue să aibă in 
vedere marile interese comune ale colectivităţii, pe care 
o constituesc indivizii aparţinând . aceleiaşi naţiuni. Cum 
vom intpăca imperativele comunităţii sociale naţionale 
cu cerinţele individuale? Aci e miezul problemei şi în 
această controversă găsim o cauză principală a erorii 
menţionată mai sus şi pe care au comis-o mai ales 
diletanţii Pedagogie!. . _ 

Desigur că nu orice formă de educaţie socială poate 
fi armonizată cu cerinţele individuale. Educaţia naţio
nală insă este - după cum vom vedea mai departe -
forma de ed-ucaţie socială cea mai adequată . unor cerinţi 
esenţiale impuse de individualităţile tutul.Or celor cari 
constituesc o naţiune. Cu alte cuvinte, educaţia naţională 
mdeplineşte dubla condiţiune : a) de a reăliza armoni
zarea indivizilor, cari aparţin aceleiaşi naţiuni ; b) de 
a respecta cerinţele esenţiale ale fiecărei fiinţe indi
viduale, 

lată de ce o adevărată concepţie intermediară intre 
idealul unilateral colectiv - care sacrificii pe individ -
şi idealul unilateral individualist - care nesocoteşte in
teresele colectivităţii sociitle ...:.... este idealul naţional, 
spre deosebire de cel politiC. 

In timp ce idealul politic Îşi ia elementele pentru 
realizarea coheziunii dintre indivizi, din afară, idealul 
naţional le ia totdeauna dimzăuntru: ele sunt cerute de 
organismul psiho-fizic al indivizilor cari constituesc . na
ţiunea (in armonie cu concepţia organidstă a educaţiei). 

Acestea sunt următoarele : 
1 .  Un element de natură bio-psihologică : Rasa, 

care-şi menţiiie identitatea şi continuitatea prin here
ditate şi se mariifestă prin instinct : instinctul naţional. 

2. Al doilea elem ent specific naţionalului este de 
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natură pur spirituală : Tradiţia (trecutul istoric, limba , 
obiceiurile, credinţele, etc.); care se exprimă prin idei 
şi sentimente naţionale. 

Oricare individ, aparţinând unei naţiuni, se simte 
legat de ceilalţi indivizi, . componenţi ai aceleiaşi naţiuni, 
pe baza acestor două elemente. de coheziune ; deci le
gătul'a se face dim1ăuntru in afară (organic) . 

3. AI treilea element caracteristic, . dar nu exclusiv 
specific, este Eroismul: Puterea omului de a se invinge 
pc sine, spre a se conforma comandamentelor conştiinţei. 
Un exemplu : Soldatul, care işi expune viaţa pe front , 
invinge cel mai puternic instinct al unei fiinţe, instinctul 
de conservare de sine, pentru a asculta glasul conştiinţei 
sale naţionale. 

Acest element eroic, educatia naţională îl are însă 
comun cu educaţia morală şi religioasă. In adevăr : Fără 
eroism nu e posibilă nici formarea caracterului moral, 
care presupune stăpânirea de sine, adică infrângerea 
tendinţelor inferioare, ce tse opun comandamentelor mo
rale ale conştiinţei ; nici o educaţie religioasă, care să 
ducă la credinţa vie şi activă, deoarece, prin analogie 
cu caracterul moral,. creştinismul activ presupune pu
terea de a se invinge pe sine, spre a practica virtuţile 
religioase . 

Astfel se explică de ce intr'un sistem de educaţie 
hine organizat, trebue să existe o strânsă legătură între 
educaţia morală, cea religioasă şi cea naţională. 

. Cele trei elemente menţionate mai sus (Rasă, Tra- .  
diţie, Eroism) garantează unitatea naţiunii. In afară 
de ele insă, fiecare om are aptitudinile sale specific 
individuale, pe care naţiunea are tot interesul să le 
respecte, pentru a obţine din partea individului maxi
mum - cantitativ şi calitativ � de · activitate in viaţ1i 
socială. In deosebi activitatea creiatoare nu e posibilă ,  
fără respectarea şi valorificarea ap titudinilor individuale. 

· - Aşa dar, la idealul politic indivizii cari aparţin 
Statului sunt legaţi inti·e ei prin elemente impuse din 
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afară ; la idealul naţional elementele de coheziune sunt 
date de cerinţele organice şi spirituale ale individului. 
Totuşi se poate intimpla tmeori , ca între un ideal po
l i tic şi cel naţional , să existe armonie şi anume in ca
zul cind normele impuse de idealul politic sunt in con
cordanţă cu cerinţele şi aspiraţiile naţionale, aşa cum 
le-am caracterizat in cele trei puncte de mai sus. 

In concluzie : Pedagogia naţionalistă nu trebue să 
ia atitudini anti-individualiste. 

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

Idealul intewal - sub forma idealismului activ -
e valabil pentru educaţia armonică a fiecărui individ, 
iar idealul naţional pentru integrarea sufletelor indivi
duale in sufletul naţional. 

Vll. Asp(!cte ale educatiei integrale. 

Educaţia integrală se prezintă sub mai multe as
pecte; astfel educaţia intelectuală, morală, fizică, este
tică, cetăţenească, naţională, etc. E dela sine Înţeles că 
Împărţirea educaţiei integrale in:  educaţie intelectuală, 
morală, fizică, estetică, cetăţenească, naţională o facem 
numai din motive metodologice, de studiu. In rea
litate, toate aceste felmi de educaţie se întrepătrund 
unele cu altele, tot aşa cum se Întrepătrund fenomenele 
vieţii sufleteşti de cunoaştere em<;>tive şi vol iţionale . După 
cum nu avem fenomene sufleteşti de cunoaştere pure, 
afective pure, sau voliţionale pure, ci totdeauna in ames-
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tec şi numai cu predominarea unora sau altora, tot aşa 
şi 'in educaţie : făcârid de ex. educaţie intelectuală, facem 
fu aceiaş tiinp i.inpiicit şi educaţie morală sau estetică , 
etc. şi invers. Aşa incât Împărţirea educaţiei in :  inte

· Iectuală, morală, fizică, etc. trebue inţeleasă ca fiind 
făcută numai pentru sistematizarea studiului. 

Ne vom ocupa întâiu de educaţia intelectuală. 
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VI. Factorii educaţiei intelectuale. 

L Factorii edu�aţiei intelectuale - II. Materialismul didactic. -
[il. Cultura formativă. - IV. Evoluţia materialismului didactic: a) as
pectuL religios; b) clasicist; c) pe baza fliinţelor pozitive. - V. Cultura formativă: a) aspect filosofle; b) aspect clasicist, c) pe baza întregului 
program de învăţământ. - VI. Raportul intre cultura formativă fi maLerialăc - VII. Raportul între cultura generală, fÎ profesională. -VIII. Condiţiile educaţiei intelectuale. 

I. Factorii educaţiei intelectuale. 

Spre deosebire de educaţia morală, care pune în 
directă legătură pe educator cu cel de educat, şi unde 
contactul dintre educator şi el este direct, nemij locit 
de niciun alt factor, unde influenţa se exercită dela su
flet la suflet, în educaţia intelectuală, de care ne .vom 
ocupa în capitolul de faţă, între aceşti doi factori, edu
catorul şi cel de educat, elevul, se interpune in mod 
necesar un al treilea factor, şi anume obiectul de ' în
văţământ sau cunoştinţele, ce n·ebuesc învăţate. 

Nu ne putem închipui, că am putea să facem edu
caţie intelectuală, fără un material de cunoştinţe, fără 
instrucţiune ; nu putem să desvoltăm intelectul unui 
individ decât prin mij locul cunoştinţelor, pe care i le 
transmitem. 

Prinurmare, materialul de cunoştinţe, sau obiectul 
de învăţământ, este factorul, care se interpune în edu
caţia intelectuală între educator şi elev. Atitudinea edu
catorului va depinde de raporturile, pe care pedagogia 
le stabileşte între ceilalţi doi factori, între elev şi între 
materia de învăţământ, sau cu alţi termeni, între su
biect (sufletul elevului il considerăm ca subiect) şi între 
obiect, adică obiectul de învăţământ. Prinurniare, după 
raporturile, pe care pedagogia le va stabili Între su-
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biect şi obiectul de invăţământ, se va determina atitu
dinea profesorului in domeniul educaţiei intelectuale. 

IL Materialismul didactic, 

lntâiul aspect al 
· 
raportului dintre elev şi materir; 

de invăţământ il avem atunci când obiectul de invă
ţământ predomină asupra sufletului elevului, aslipra 
subiectului. In cazul acesta, profesorul e ţinut să dea 
elevului un anumit quantum de cunoştinţe, fie spre a· i 
transmite bunurile culturale ale generaţiei vechi, adică 
a-i da o cultură generală, fie spre a-l p.regăti pentru 
viaţa practică, dându-i o cultură profesională. 

In cazul · acesta, profesorul e preocupat de execu
tarea unui anumit progt·am şi neglijează cerinţele na · 
turale ale sufletului elevului. 

Prinurmare, in această situaţie, interesul pen t1·u 
celălalt factor al educaţiei intelectuale; pentru elev, 
rămâne in umbră. Acesta e supus th·aniei, pe care o 
exercită asupra sa materia de invăţământ. Această con
cepţie poartă, in pedagogia modernă, numele de ma
terialism didactic; materialism, pentrucă se referă la 
cantitatea de cunoştinţe, şi didactic, pentrucă se referă 
la materia de invăţământ. 

III. Cultura formativă. 

Un al doilea aspect al raportului dintre subiect . 
şi obiectul de invăţământ e acela, care acordă suvera
nitatea elementului subiect, asupra elementului obiect. 
Această conceptie ne pretinde să ţinem seama de su
fletul . elevului, de gradul lui de desvoltare, de interesele, 
de experienţa lui, şi pe această bază, să-i facem edu-

. caţia intelectuală 1). · 
Acest criteriu ne va călăuzi in alegerea materiei 

1) A se vedea capitolul introductiv. 
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de Îin-ăţăm.Ant al cărui rol esenţial este să exercite 
şi să desvolte puterile lui sufleteşti. _ Aşa dar, mate
rialul de cunoştinţe încetează de a fi un scop în sine 
(cum cere materialismul didactic) şi devine un mijloc, 
spre a produce energie psihică ; tot astfel după Clllll - În 
domeniul fizic - combustibilul nu reprezintă un scop 
în sine, ci serveşte pentru pro-ducerea de energfe ca
Iorică. 

Concepţia aceasta, care dă suver:anitate subiectului 
şi tinde să formeze puterile sufleteşti ale elevului, a 
fost numită conceptia culturii formative. Nu trebue 
confundată concepţia culturii formative, - care con
sideră cunoştinţele ca un mij loc de formare a indfvidu
Iui, - cu formalismul intelectualist, concepţie, care 
acordă preponderenţă formelor logice şi estetice şi ne
glijează realităţile şi ideile adică fondul, care corespunde 
acelor forme. 

Adepţii culturii formative consideră materialul de 
!nvăţământ ca alimentul sufletesc, care este menit să 
sporească energia psihici, după Clllll alimentele mate
riale sporesc energia fizică. 

Şi atunci - pentru a păstra analogia - după cum 
în domeniul fizic, căutăm să alegem şi să adaptăm 
alimentele cerinţelor corpului, tot aşa, când e vorba 
de hrana intelectuală, reprezentată prin materia de 1n
văţământ, trebue să căutăm ca această materie să fie 
aleasă atAt calitativ, cAt şi cantitativ, conform cerin
ţelor sufleteşti ale elevului spre a-i spori energia. Ana
logia este valabilă numai pAnă aici� 

In domeniul fiziC, alimentele, ce nu convin prin 
răul ce provoacă impun numai decât- înlăturarea lor, 
aşa incAt fiecare individ va căuta alimentele, care sunt 
mai asimilabile organismului, putând merge cu ale
gerea lor, până la ceeace se cheamă regim alimentar. 

In domeniul intelectual, erorile în alegerea mate
rialului de studiu, desi sunt uneori foarte . mari, to
tuşi, prin faptul că pot fi suportate fără imediate <;on
secinţe dăunătoare, nu se impune cu atAta necesitate 
înlăturarea lor grabnică. 
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Vom W"man problema aceasta a asimilării mate
rialului de cunoştinţe de către subiect, din punct de 
vedere calitativ si cantitativ. 

Din punct de vedere calitativ, trebue să alegem 
acele cunoştinţe, care pot fi asimilate de elev, dat fiind 
gradul de desvoltare, la care a ajuns spiritul lui. De 
fapt, această normă nu este totdeauna respectată. Spre 
a ne convinge nu avem decât să cercetăm programele 
învăţăm.intului primar, secundar şi universitar şi vom 
vedea că multe din elementele cuprinse in aceste . pro
grame nu se potrivesc cu gradul de desvoltare mintală 
a vârstei, in care aceste cw10ştinţe sunt impuse elevului. 

Un rol important · în prezentarea calitativă a ma
terialului în raport cu vârsta elevului îi revine metodei. 

Dacă ţinem seama de fazele, prin cme trece evo
luţia ititelectului omenesc, va trebui să distingem două 
momente mai in1portante : o fază , în care predomină 
!Jlemoria şi imaginaţia şi o altă fază, mult mai înaintată, 
in care domină judecata logică. Or, dacă în prima fază, 
atunci când judecata logică este mult mai slab desvol
tată decât imaginaţia şi memoria, se prezintă elevului 
cunoştinţe sulJ o formă abstractă, fără îndoială că i se 
turbură desvol tat·ea spiritului şi aceasta s'a întâmplat 
foarte mult în trecut şi se mai întâmplă şi azi. 

O altă observare tot din punct de vedere al alegerii 
calitative a materialului de cunoştinţe este ca ideile 
noui, ce voim a le transmite elevului să ailiă oarecare 
legătW"ă cu elementele de cunoştmţe, pe care le · posedă 
acel elev în conştiinţă, ceeace garantează înţelegerea 
nouilor cunoştinţe. 

Prinurmare, cunoştinţele noui trehuesc alese ca
litativ, astfel fu.cât să poată avea legătură cu ceeace 
presupunem noi ca existent in conştiinţa elevului. 

Din acest punct de vedere, vom face câteva consi
deraţii asupra unor fapte, atât din învăţămânrul pri
mar, cât şi din invăţământul secundar. 

In invăţământul primar, s'a pus cli·estiunea - şi 
definitiv rezolvată nu este nici azi - dacă programele 
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primei clase primare trebue să fie aceleaşi pentru toate 
regiunile ţării. . 

In adevăr, când copilul intră in şcoala primară, 
r-osedă în conştiinta lui anumite elemente de cunoştinţe, 
x care se poate baza învăţătorul, pentru a-i transmite 
cunoştinţele p revăzute in programa analitică. 

La şcoală, n'a mai fost înainte ; prinurmare singu
rele elemente de cunoştinţe, sunt acelea , pe care le-a 
I;u:ut dobândi din experienţa mediului în care trăeşte. 
Or, aceeaş este experienţa pe care o are un copil, 
co:rc trăeşte Ia mare cu aceea a unui copil, care trăeşte 
la munte ? Sau aceea, a unui copil dfo.tr'o regiune in
C:ustrială, cu a celui dintr'o regiune agricoiă ? Sau aceea 
a unui copil, care trăeşte la oraş, cu a celui, care 
�răeşte la ţară ? Desigur că nu. Şi atunci, ca să respec
r:&m acea condiţie calitativă, ar trebui ca programul 
;>rimei clase să aibă mici variaţiuni, ţinând seama de 
experienţa, pe care elevul a putut-o dobândi în me
diul, în care trăeşte. 

Trecem acum la învăţământul secundar, asupra că
;·uia vom stărui mai puţin. Vom cita numai un · exemplu . 
Se ştie că la lucrările de seminarii ale Universităţii 
se dau indicaţii bibliografice, în legătură cu subiectul 
de tratat. La filosofie, în general, şi la pedagogie În 
special, nu ne putem lipsi de bibliografia german.ă. 
Se ivesc însă zilnic studenţi, cari se plâng că nu cunosc 
limba germană. Dar dacă luăm programa liceului, vom 
găsi în cursul superior opere di.ll literatura germ<ulii. 
greu de tradus şi . de inţeles, precum : "Nathan der 
\Veise" de Lessing şi "Faust" de Goethe. Dacă însă 
cineva a putut inţelege pe Goethe şi Lessing, e de 
mirare cum nu poate ceti şi traduce nici un tratat ele
mentar de filosofie. 

Faptul acesta dovedeşte că elevii de liceu sunt de
parte de a poseda liinba în măsura necesară, spre a 
înţelege operele l iterare menţionate. 

lnsuşi faptul că programa fiecărei clase de liceu 
e unitormă şi obligatorie până in cele mai mici amă
nunte şi că deci nu se l<:să profesorului facul tatea de 
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a o adapta la pregătirea şi gradul de desvoltare inte
lectuală a elevilor clasei, dovedeşte puţina atenţie, ce 
se dă adevăratelor cerinţe sufleteşti ale elevilor. 

Atât în ceeace priveşte latura calitativă a materiei 
de învăţământ. 

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

văţământului primar este in general bine alcătuită, 
pentrucă nu se poate vorbi de o ingrămădire prea 
mare a materiei de invăţământ. 

In învăţământul secundar însă, nepotrivirea pro
gramului cu cerinţele subiectului (elevului) , din punct 
de vedere cantitativ, este izbitoare. . 

Cercetând programele anali.tice ale şcoalei secun
dare, vom constata o cantitate enormă de material de 
cunoştinţe inutile. Dacă s'ar strădui cineva să cureţe pro
gramele analitice de toate buruitmile inutile, fără in
doială că am libera spifitul elevului de un balast, care 
apasă asupra spiritului şi, apăsându-1, il slăbeşte în loc 
să -1 intărească. 

Dealtfel, explicaţia psihologică a faptului, că pro
gramele analitice ale învăţamântului secundar sunt prea 
încărcate, este uşor de dat, dacă şt:iin cum s'au alcătuit 
aceste programe : s'a numit câte o comisie de specialişti 
pentru fiecare obiect de învăţământ. Or, se ştie că un 
specialist consideră drept foarte importante cele mai 
mici detalii ale specialităţii lui şi se simte "adânc j ignit" ,  
daCă cineva îndrăzneşte să-i atragă atenţia că anumite 
elemente de detaliu nu sunt atât de necesare pentru 
cultura generală, chiar dacă pentru cultura specială, pro
fesionistă, au importanţă. Şi atunci, dacă fiecare sub
comisiune de specialişti, privind interesele şcoalei prin 
prizma specialităţii sale, in loc să procedeze invers, 
a încărcat cât mai mult posibil programul analitic al 
obiectului ce reprezintă, ne puteni inchipui ce a re
zultat din combinaţia acestor zece-douăsprezece pro
grame parţiale, in programul total al invă!11 rnântu lu i  
secundar. 
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Dacă s'ar fi întâmplat această exagerare a specia
listilor numai la câteva obiecte, lucrul ar mai fi putut 
fi, suportabil ; când fnsă s 'a întâmplat la toate obiectele, 
fi:iră ţndoial::: că a devenit fmpovărător. 

In domeniul educatiei intelectuale, · această direc
tivă,  care pune subiechrl mai presus de obiect, care 
ded inţelege că spiritul elevului nu este . W1 vas, în 
care trebue să se toarne cât mai mult posibil, ci este 
un acumulator de energii, a dat naştere curentului 
pen tru cultura formativă. 

Adepţii culturii formative fnţeleg prinurmare ca 
materialul de cunostmte să fie ales calitativ şi canti
ti:.tiV, aşa încât .să si>orească energia intelectuală a 
e!evului. 

IV. Evoluţia materialismului didactic. 

Cercetăm acum modul în care s'au desvoltat aceste 
două concepţii şi care e conCluzia, la care trebue să 
ajungem : vom adopta concepţia materialismului di
dactic, od principiul culturii formative?, 

Materialismul didactic se prezintă sub următoarele 
forme mai importante : 

a) Aspectul religios. Un prim aspect, cel religios, 
ti găsim în pedagogia evului mediu. 

Primele şcoale creştine au fost h1fifnţate cu scopul 
de a pregăti pe viitorii clerici, apostoli . ai creştinismu
lui. Prinm·mare, chiar dela început, aceste şcoale au 
fost creiate pentru un interes practic, social. . Ele ne 
înfăţişează clar concepţia materialismului didactic, ._ în
trudit nu urmăriau să cultive sufletul elevilor, ci să 
formeze clerici. Aceste şcoale - aveau deci o tendinţă 
practică, utilitaristă, profesională. Cu alte cuvinte, gă
sim în ele latura practică a materialismului didactiC. 
Nu lipseşte însă nici a doua tendinţă a materialismului 
didactic, tendinţa spre cultura generală, căci mai târziu 
au fost admişi in aceste şcoale şi elevi laici, cari nu se fă
ceau clerici, ci primiau numai o cultură generală cu carac-
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ter creştinesc. Când Carol cel Mare a venit la domnie, s'a 
ingrijit de cultura poporului, tot in spirit creştinesc. 
In timpul lui s'a produs o incercare de realizare_ a in
văţămân.iului popular obligatoriu, nu numai pentru co
pil, ci şi pentru adulţt Şi in acele şcoale, găsim accen
tuată tendinţa spre o cultură generală in sp-iritul ma
terialismului didactic, căci in şcoalele lui Carol cel i\iare, 
ca şi in cele clericale, nimeni nu se ocupa de sufletul 
ele\·uiui. Prinurmare, in pedagogia evului mediu con
statăm ambele tendinţe ale materialismului didactic : 
tendinţa utilitaristă şi tendinţa spre cultw·a generală. 

Am putea afirma totuşi că, - fără voia oamenilor 
de şcoală medievali, - in epoca a doua a culturii me
_dievale, şi anume aceea numită scolastică, găsim mani
Iestân.du-se mai timid, dar găsim totuşi manifestân.
âu-se şi elemente de cultură formativă. 

In timpul scolasticei, luaseră o deosebită desvoltare 
universităţile. In aceste universităţi medievale, se acorda 
o deosebită atenţie raţionalizării dogmelor. Reprezen
tanţii universităţilor medievale s·e serviau de logica 
aristotelică, pentruca in chip filosofic să scoată in evi
denţă valoarea dogmelor creştineşti. 

Această silogistică ajunge atât de departe, incât 
unii comentatori ai şcoalelor medievale superioare au 
considerat-o drept o jonglerie logică. EVident că o ase
menea silogistiCă foarte accentuată era de natură să 
exercite funcţiunea logiCă, judecata studentului ; insă 
nu e mai puţin adevărat, că aceia, care introduseseră 
silogistica in serviciul bisericii, nu au făcut-o cu scopul 
de a desvolta intelectul elevului, deci cu scopul acesta 
al culturii formative, ci pur şi simplu ca să servească 
interesele bisericii, aflând argumentele ne<;esare dog
maticii teologice. 

Această formă a materialismulu.i didactic ar putea 
fi numită : aspectul clerical. 

h) Aspectul clasicist sau umanist. Trecem la al doilea 
aspect al materialismului didactic, care se produce in 
timpul Renaşterii şi al Umanismului, . in secolul al 
XV-lea şi al XVI-lea. 
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Tendinţa generală era să se re vie la · cultura clasică 
pură, să se reînvie clasidsmul greco-roman. Şi me
dieva:lii se serveau de cultura clasică, dar cu adaptările 
necesare spre a putea fi pusă în serviciul _ dogmelor 
religioase ; deaceea filosofia era numită ancilla theo
logiae. 

Renaşrerea vrea reinvierea culturii Clasice pure, 
nealterate. 

Faptul că unii oameni de cultură idealiŞti, mai al'es 
1n Italia, au voit renaşterea culturii antice în toată 
puritatea ei şi realiZarea tipului uman . din -antichitate 
în societatea modernă, nu a fost suficient pentru a 
determina pătrunderea idealului lor şi in şcoala tim
pului. Influenţa curentulUi clasicist asupra şcoalei uma
niste am putea-o reduce în esenţă la următoarele 
p uncte : -

1 )  Ceth·ea clasicilor; 2) Imitarea clasicilor. 
Dacă acesta era scopul culturii clasice în şcoala 

secolului al XV-lea şi al XVI-lea, atunci constatăm că 
şi aci predolnina materialismul didactic, suh forma de 
cultură generală. 

Găsim în epoca aceasta şi unele elemente de ma
terialism didactic cu tendinţe utilitariste. Astfel se ştie 
că multă vreme limba latină a fost dominantă în cul
tură, ştiinţă şi diplomaţie. Elevii învăţau deci această 
limbă şi pentru interese de ordin practic şi profesional. 

Era deci un mic adaos cu caracter utilitarist. 
Caracterul dominant însă era cel de cultură ge

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

c) Materialism pe baza ştiinţelor pozitive. AI treilea 
şi ulthuul aspect al materialismului didactic e acela 
bazat pe ştiinţele pozitive. 

Spre a caracteriZa această formli a materialismului 
didactic, menţioităm faptul că in secolul al XVII-lea, 
filosoful englez Bacon nu muuai că introduce metoda 
h-.ductl.vă si o accentuiază în studiul naturii, dar corn
pictează � precizează scopul studiului i'nductiv al na-
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turii. Cereetăm natura, zice Bacon, nu numai pentru 
a o cunoaşte - adică dm interes pur !jilinţific - ci 
şi spre a o stăpâni cunoscând-o ; şi pentruca stăp.ânind-o, 
să o putem utiliza în fut.eresul nostru practic. 

Priiunmare, el inţelege cunoaşterea naturii, nu ca 
ştiinţă pentru ştiinţă, cf pentruca această cunoaştere să 
ne dea posibilitatea satisfacerii rmor necesităţi in viaţa 

. practică socială. 
Se vede că aci se aGcentuiază . puternic cealaltă 

latură a materialismului didactic, adică materiallsmul 
didadic cu aspect Profes"ionist. _ _ 

S'ar mai putea cita şi alte manifestări ale mate
rl.alismului didactic ; ne oprim însă numai la ceeace 
este realmente esenţial şi caracteristic. 

V. Cultura formativă. 

Trecând la a doua concepţie referitoare la scopul 
instrucţiunii : aceea a culturii formative; să cercetăm 
aspectele mai importante, suh care se prezintă. 

Cultura formativă apare in pedagogie mai târziu 
ca materialismul didactic. S'ar putea zice că şi in epoca 
umanistă şi in timpul lui Bacon se ivesc tendinţe de 
cultură fonnativă, dar ele rămân izolate. Aşa, spre 
exemplu, l\lontaigne pune accentul pe cultma .fonna
tivă, când spune "mai de preţ e o minte Mne formată 
decât una plmă de cunoştinţe", însă influenţa lui asupra 
şcoalei timpului, a fost redusă. 

Aspectele mai importante ale prfndpfului culturii 
Iormative sunt următoarele :  

a )  Aspectul filosofic. P e  acesta il găsim in filosofia 
lul. Kant, care vorlieşte in capitolele referitoare la pro
�l�I�e� p���gogice, ,despre asa

" 
num iţele "Ver�tandes

k:rafte , adica "forţe mtelectuaÎe cât ŞI de datoria şcoa
ld de a desvolta aceste forte. · 

Ca să inţelegem ce vre� să spună Kant prin aceste 
? ,Verstandesk:răfte", să ne referim In câteva cuvinte, 
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Ia baza filosofică a acestei concepţii, la concepţia lui 
Kant asupra cunoaşterii. . . . 

Kant - contrar filosofilor raţionalişti, care con
siderau că singurele elemente de cunoaştere cu valoare 
generală şi necesat·ă sunt cele apriorice, · cele .innăscute, 
şi în opoziţie cu filosofii empirişti, cari considerau că 
toate cunoştinţele vin pe calea simţurilor - admite că 
cunoştinţa noastră e ·o imhinare de elemente apriorice 
cu elemente aposteriorice, pe care ni le oferă lumea 
externă şi experienţa noastră internă. Numai din aceste 
două categorii de elemente, rezultă cunoştinţa orga
nizată ; tot ce e general, fiind forma apriorică şi tot 
ce e particular, accidental şi variabil, fiind dat de 
experienţă. . . 

Primul element, cel aprioric este forma cunoaşte
rii; al . doilea element cel empiric, este materia cu� 
noaşlerii. Spre exemplu, spaţiul este o formă aprio
rică de cunoaştere, pentrucă e generală şi necesară 
tuturor corpurilor materiale, pe care nu le putem . con
cepe aldel decât ocupând un loc in spaţiu. Timpul 
este şi el o formă generală şi necesară atât pent-ru 
oblectele şi fenomenele materiale, cât şi pentru feno .. 
menele sufleteşti, cari nu pot fi concepute decât pe .. 
trecându-se in timp. 

Cauzalitatea este deasemenea o formă generală şi 
necesară, căci nu putem inţelege înlănţuirea dintre fe .. 
nomene decât prin interpretarea cauzală. . . . . _ 

Dimpotrivă, diferitele culori, asperităţi, durităţi, 
etc. cari variază dela un obiect la altul, au deci un 
caracter particular variabil şi accidental, ne vin pe 
cal ea experienţei şi sunt pdnur.inare aposteriorice. 
Aceste două elemente - cel aprioric şi cel aposterio
ric - sunt ambele necesare ca să se poată produce 
cunoştinţa organizată. 

Impresiile dil1 afară fără a ff subordonate elemen
telor apriorice, nu ne-ar putea da cunoaşterea, căci 
ce-ar fi toate lucrurile din univers, dacă nu le-am da 
loc in spatiu? Ce-ar · fi toate fenomenele, dacă nu le-am 
atribui t�p şi cauzalitate ? In cazul acesta, universul 
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n'ar mai fi nn "cosmos " , o lume organizată, ci un 
"haos" .  Toate iinpresiile din afară se subordonează deci 
formelor apriorice. Dar ce-ar fi şi formele apriorice 
fă1·ă elementele aposteriorice. venite pe calea experienţei? 
Ce-ar fi spaţiul gol şi timpul fără evenimente? Ne-o 
spune însuşi Kant, când zice că "formele fără materie 
sunt goale, materia fără fotnză este oarbă" .  

Dacă cunoaştem aceste date, înţelegem dece, atunci 
când Kant vm�eşte . de Verstandeskrafte, le defineşte 
ca fiind nişte fnncţinni menite să aplice formele aprio� 
rice asupra materialului venit prin experienţă sau să_ 
lege generalul cu particularul. Kant adaogă faptul că 
nu putem exercita aceste fnncţiuni decât prin inter
mediul unui material de cunoaştere. Aşa dar, materialul 
de cnnoştinţe trebue să fie pus în serviciul desvoltării 
fortelor intelectuale. Este conceptia cultui"ii formative 
cu 

'
aspect filosofic, numită astfel ,  pentrucă are la bază 

o teorie filosofică. 
··· 

b) Aspectul clasicist al culturii formative. O altă 
formă de manifestare a principiului culturii formative 
este cea bazată pe clasicismul antic. In cazul de faţă, 
însă nu ne referim la vechiul umanism al secolului al 
XVI-lea, . - de care, după cum am văzut, era legat 
materialismul didactic - ci la neo-clasicismul dela fi
nele secolului al XVIII-lea şi începutul secolului a:1 
XIX-lea. . 

Ceeace este comun ambelor curente umaniste constă 
în faptul că şi nnul şi altul cer predominarea cultt�rii 
clasice în învăţământ. Asupra scopului, pe cru·e-l urmă
resc Însă, diferă unul de altul şi este Îiresc să difere. 

In secolul al XVI-lea, singura cultură de un ;;rad 
mai înalt era cultura clasică antică. In secolul al XIX-lea 
Însă , când literaturile moderne luasel·ă o mare desvol
tare, producând opere, care puteau sta foarte bine ală
turi de operele clasice ale antichităţii, nu mai poate fi 
vorba nici de o inlocuire a produselor li terare mo
derne pl'in cele antice, nici de o supmordouare a: acestora 
din mmă faţ1 de cele dinttiiu. 
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Al doilea motiv, menţionat mai sus şi anume că .în 
timpul umanismului din veacul al XVI-lea, limba la
tină era limba oamenilor de ştiinţă şi a diplomaţilor, 
dispare şi el. In ştiinţă, se .întrebuinţează limba ma
ternă - .în universităţi .începe pretutindeni să se .înlo
cuiască limba latină prin cea maternă - iar .în diplo
maţie se .întrebuinţează limba franceză. Dispărând şi 
acest motiv, care ar fi putut să sprijine clasicismul, le 
mai rămân totuşi reprezentanţilor acestui curent, mo-: 
tive importante pentru susţinerea tezei lor. Printre 
acestea, un argument puternic îl constitue valoarea cul
turii clasice pentru cultura formativă. 

Ei susţin, că cel mai bun mijloc pentru � cultiva 
funcţiunile sufleteşti .în general şi pe cele intelectuale, 
în special , (judecata, memoria, imaginaţia, etc.) il con
stitue studiul limbilor clasice. Se insistă .în special asup•ra 
gramaticei şi traducerilor. 

Gramatica latină sau gramatica greacă este pentru 
neo-clasicişti un fel de logică · elementară ; iar . tradu
cerile din limbile clasice .în cele moderne şi din cele 
moderne .în cele clasice, presupunând o activitate in
telectuală . intensă şi operaţii subtile şi de multe ori 
complexe, natural că servesc Ia desvoltarea inteligenţei. 

Fără .îndoială că pentru a traduce un termen la
tinesc sau grecesc .într'o limbă modernă, .în mod adequat, 
trebue să pătrundem foarte hiD.e noţiunea, pe care o 
exprimă termenul analog diD. limba maternă şi invers. 

Totuşi, şi din acest punct de vedere li s'a putut 
aduce neoclasiciştilor ohiecţiunea că ·. un proces logic 
analog se produce .în mintea elevului şi, atunci când 
traduce dL"ltr'o limbă modernă .în altă limbă tot mo
dernă, dacă, hine .înţeles, intre aceste două limbi există 
o deosebire considerabilă de spirit şi structliră. Un 
exemplu tipic in această privinţă ni-l oferă traducerile 
din limba română .în liinha germană sau invers; . 

Aşa dar, argumentul neoclasiciştilor că studiul lim
bilor antice e' mij locul cel mai important pentru culti
varea funcţiunilor psihice, fără a fi lipsit de valoare 
pentru susţinerea culturii clasice, nu este suficient. Ei 

O. O. A. - Ped.agog!a generală . .. 
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au trebuit să adaoge un nou argument - acesta În 
adevăr neinlăturahil - şi anume că aproape intreaga 
cultură modernă .işi găseşte originile in clasicismul antic. 

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

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

c) Cultura /ormativă pe baza întregului program 
de învăţăniânt. In fine un al treilea aspect, sub care 
ni se prezintă principiul culturii formative, l-am putea 
numi cultura formativă, pe baza întregului program. 
Prinurmare, i:m este vorba de un anumit grup de 
obiecte, ci de intregul program de invăţământ. Acesta 
ar urma să fie pus cu prec.ădere in serviCiul culturii 
formati ve. 

Reprezentantul cel mai de seamă al acestei con
cepţii e Pestalozzi. Ca şi neoclasiciştii, el consideră ca 
ideal al educaţiei desvoltarea tutulor funcţiunilor su
fleteşti ; cere prinurmare cultură formativă. Iar când 
este vorba de stabilirea normelor, după care să se facă 
alegerea matenalului âe cunoştillţe in program, el por
neşte dela o consideraţie de or<lin psihologic cerând ca 
la fiecare pas să ţinem seama de legile, după care se 
produce evoluţia sufletească a elevului. 

Pestalozzi are chiar o comparaţie foarte frumoasă, 
ca să ne arate câtă importanţă acordă el subiectului 
(elevului), in fuvăţământ şi cât de mult subordonează 
obiectul la subiect. 

Acest raport futre măsurile, pe care k luăm in 
fu.văţ.ămARt 'deopart-e, şi natura sufletească a elevului 
de altă parte, il consideră Pestalozzi analog raportului, 
ce . ar exista intJ:e o clădire şi o stâncă puternică, ce i-ar 
servi drept bază. Putem mări şi inălţa construcţia atât 
cât e posibil, fără a periClita legătura ·dintre aceasta 
şi stâltcă. Orice slăbire a acestei legături reprezintă 
un pericol de prăbuşire pentru construcţia noastră ; 



PEDAGOGIA GENERALA --------- · --·- - . 1 31 

stânca însă rămâne etern neclintită. Deci, câtă vreme 
vom menţine neştet·bită legătura dintre edificul edu
caţiei şi stânca legilor psihice naturale, opera educativă 
va fi pe cât de utilă, pe atât de solidă. . 

Se vede din imaginea aceasta cât de mult accen
tuiază Pestalozzi respectul, pe care-I datorăm subiec
tului, sufletul elevului. 

In ceeace priveşte normele de alegere a cunoştin
ţelor, el distinge trei categorii de cunoştinţe. Primul 
loc în program trebue să-1 ocupe acele cunoştinţe care 
sen'esc pentru desvoltarea funcţiunilor psihice, indi
ferent de natura acestor cimoştinţe. Al doilea loc, acelea, 
care ne fac să cunoaştem un anumit domeniu al culturii. 

Aci intervine şi interesul pentru cultura generală , 
insă cu totul subordonat celui pentru cultura forma
tivă. In fine, în al treilea loc deabia, vin acele cu
noştinţe, care ne servesc pentru viaţa practică, prin
urmare interesul profesionist. 

VI. Raportul intre cultura formativi şi materială. 

Dacă ne-am întreba acum în faţa acestor două 
concepţii, aşa cum le cunoaştem, ce atitudine putem 
lua, am conchide că in definitiv invăţământul trebue 
&'i dea elevului toate elementele, pe care le oferă aceste 
două concepţii. In adevăr materialul de invăţământ 
trebue să servească nu numai la formarea spirituală a 
elevului, ci şi la informarea lui asupra tutulor elemen
telor aşa zise de cultură generală. 

De fapt, dacă urmărim problema mai departe, 
găsim o soluţie in sensul acesta, a unei legături intre 
cultura formativă şi cultura materială, insă accentuând 
la cultura formativă mai mult elementul profesionist 
utilitar decât acela de cultură generală, şi anume gă
sim această legătură la filosoful englez Spencer. 

Spencer a fost un filosof utilitarist şi utilitarismul 
şi l-a păstrat şi in pedagogie. E interesantă atitudinea 
lui Spencer in soluţionarea problemei, ce ne preocupă, 
intrucit el ince&rcă să stabilească o legătură intre eul-
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tw·a formativă şi informativă, materială. Soluţia lui 
nu ne satisface insă, căci dă preponderenţă punctului 
de vedere informativ materialist, asupra celui formati\'. 
După Spencer, scopul şcoalei e de a-l face pe om să 
fie mulţumit in viaţă şi nu-l poat.e face mulţwnit, decât 
dându-i posibilitatea unei vieţi complete, adică pregă
tind pe elev pentru toate . genurile posibile de activitate. 
Printre aceste genuri, Spencer con,sideră ca foarte im
portante acele activităţi, care ne · garantează existenţa . 

. Prinurmare, Spencer cerâ.nd pentru ifidivid o pt·e
gătirc adecvată unei cât ritai uşoare adaptări la viaţa 
naturală şi socială va fi adeptul unei culturi informativ 
materialiste · cu caracter practic profesional. 

Faptul că Spencer a accentuat principiul culturii 
practice, nu se datoreşte numai concepţiei lui utilita
riste, ci şi unui factor de ordin cultural şi in special 
de ordin pedagogic şi anume : in timpul lui Spencer 
se manifestă in filosofie şi pedagogie şi cUl'entul neo
clasicist, care cerea ca elementele de cultură clasică 
să fie · predominante. Spencer, care era un utilitadst 
convins, pw1e imediat chestiunea : intmcât cultura cla
sică poate să ne p1.·egătească pentru viaţa practică şi 
să ne ofere posibilitatea unei uşoare adaptări la mediul 
social şi natural ?  Reacţiunea lui contra clasicismului, 
care prinsese rădăcini adânci in secolul al XIX-lea, il 
intăreşte şi mai mult in punctul lui de vedere practic 
utilitarist. Ne amintim 1) de faptul că neo-clasiciştii din 
secolul XIX-lea, spre deosebire de clasici.ştii secolului 
al XVI-lea, aduceau un argument nou in susţinerea 
clasicismului, şi anume că cel mai bun . .  mijloc peritm 
formarea spiritului e cultura clasică. Prinw;mare, de 
unde vechii clasicişti considerau cultura clasică din 
punctul de vedere al culturii generale, neo-umaniştii 
considerau cultura clasică ca fiind cel mai bun mij loc 
pentru desvoltarea armoniCă a insuşirilor individului . 
Dacă Spencer voia să combată · neo-clasicismul, nu era 

1 )  Vezi G. G. An.tonescu, Doctrinele fundamentale ale pedagogiei 
moderne. 
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suficient să plece dela punctul de vedere utilitarist, 
ci trebuia să răspundă şi Ia celălalt argument al neo
clasiciştilor, că prin cultura clasică se formează spiritul 
elevului. 

Pentru a da clasidsmului lovitura de graţie, tre
buia să dovedească mai întâiu că acele ştiinţe, care 
servesc pentru cultura p.ractică, pot servi şi pentru cul
tura formativă. 

Care sunt ştiinţele, care servesc individului pentru 
adaptarea lui la viaţă ? Evident că nu limba latină şi 
greacă, ci ştiinţele pozitive şi matematica, care ne arată 
cum să ne îngrijim sănătatea, cum să întrebuinţăm 
cunoştinţele În industrie, etc. La acestea se adaogă şi 
ştiinţele sociale, care ne pregătesc pentru adaptarea la 
mediul social. Se ştie că sociologiei i se acorda o deose
bită importanţă de către Spencer. Rămânea ca Spencer 
să dovedească că aceste ştiinţe, care pregătesc adap
tarea la mediul social şi natural, pot servi şi pentru 
cultura formativă. In operele lui, Spencer Încearcă să 
dovedească şi dovedeşte · cu destul succes că ştiinţele 
poz�ti:'e sunt mij loace potrivite pentru cultura for
mattva. 

In adevăr, nu putem contesta că ştiinţele pozitive 
ajută la desvoltarea memoriei. Dacă nu ne-am referi 
decât la nenumăratele clasificări, care se fac În ştiinţele 
naturale : biologie, mineralogie, g·eologie şi am constata 
aci un material foarte vast pentru cultivarea memoriei. 
Dar nu numai memoria, ci şi judecata logică, susţine 
el că se poate desvolta prin ştiinţele pozitive, atunci 
când pro�edăm În · cercetarea ştiinţifică inductiv şi de
ductiv, când facem observaţie şi experiment. Unde se 
poate desvolta judecata logică, simţul observaţiei, mai 
mult ca la ştiinţele pozitive ? Aci, pe baza observaţiei 
făcute, punem pe elev, _ cu ajutorul nostru, să prelu
creze materialul de observaţie şi să extragă anumite 
principii sau legi ştiinţifice, fie că e vorba de un 
material de observaţie, fie că e vorba de un fenomen 
fizic sau chimic in laborator. Astfel, elevul se · ridică 
[a legi generale, pe baza mducţiei. 
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Dar putem face şi deducţie, cac1 după ce elevul a 
stabilit, spre exemplu, anumite legi biologice, când ne 
găsim în faţa unui caz nou, în faţa unui animal necu
noscut punem pe elev să facă aplicaţia legii, deci să 
faCă deductie. Matematicele deasemenea ne oferă un 
prilej larg de a desvolta puterea de judecată a elevului, 
prin judecăţi logice deductive. 

Putem · face şi cultură estetică cu ajutorul ştiinţelor 
pozitive. Unde găsim o mai mare bogăţie de aspecte 
frumoase decât în natură? Lăsând pe elev să contemple 
natura, se vor desvolta în el sentimentele estetice. Chiar 
religia, spune Spencer, nu e posibilă fără · aj utorul ştiin
ţelor pozitive. 

Indiferenţa pentru ştiinţă înseamnă ireligiozitate. 
"Să luăm - spune Spencer - o simplă comparaţie. Să 
presupunem că un autor e întâmpinat zilnic cu laude 
exprimate într'un stil pompos. Să presupunem că în
ţelepciunea, măreţia şi frumuseţea operelor sale sunt 
subiectul neschimbat al laudelor, ce i se aduc. Să pre
supunem că aceia, ce-i laudă neîncetat operele, n'au 
văzut decât scoarţele lor, niciodată nu le-au citit, nici
odată n'au încercat să le pătrundă. Ce preţ ar putea 
avea pentru noi laudele lor? Ce am zice noi despre 
sinceritatea lor? Şi totuşi, dacă ne este îngăduit să 
comparăm lucrurile mid cu cele mari, . tot astfel se 
poartă lumea indeobste faţă de întreaga fire şi de cau-
zele ei" 1). 

' 

In faţa absolutului, ştiii1ţa însăşi - atât de mân
dră faţă de tradiţie şi autorităţile omeneşti - e umilă : 
"adevăratul savant e singurul om, · care ştie cât de sus 
deasupra cunoştinţei şi oricărei · concepţii omeneşti stă 
lorţa universală, ale cărei manifestări sunt natw·a, 
viaţa, gândirea" 2),  

Aşa dar : fie că e vorba de conservarea persoanei, 
fie că e vorba de datoriile familiare sau cele sociale, 

1;  ll. Spencer. De l'education intellectuelle, morale et physique. Ed. Alcan, pag. 81. 
2) Op. cit. pag. 84. 
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fie că e. vorba de producţiunile şi plăcerile estetice, 
fie c.,'i e vorba de cultivarea funcţiunilor sufleteşti, pre
gătirea necesară o dă ştiinţa. 

Ceeace trebue să imputăm dela inceputul lui Spencer 
este faptul că a neglijat cultura generală, căci dacă 
nu putem contesta că ştiiitţele pozitive prezintă o la� 
tw·ă de mare. importanţă a culturii generale a unui 
om, este neindoios că nu se poate considera cineva că 
posedă cultură generală, dacă face cu totul abstracţie 
de celelalte laturi, de latura umanistă a culturii, de 
aceea, care priveşte viaţa sufletească a omului. Cu
noscând numai natura, nu putem avea pretenţia că 
posedăm o cultură generală. Prinurmare, aceasta este 
prima lacună a \concepţid lui Spencer. · __ 

A doua lacună : din punctul de vedere al culturii 
formative este sl!ficientă ştiinţa pozitivă ca să ne dea 
o cultură formati vă completă ? Nu contestăm şi nu poate 
nimeni contesta că ştiinţa pozitivă are un rol educativ 
puternic şi trebue să-i recunoaştem lui Spencer meritul 
mare de a fi scos in evidenţă tocmai rolul educativ 
al ştiinţei pozitive, spre deosebire de reprezentanţii 
precedenţi ai ştiinţelor pozitive, care scoteau mereu 
in evidenţă numai punctul de vedere utilitar al pre-
gătirii la viaţă. . 

Cultura formativă, pe care ne-o dă şi trebue să 
ne-o dea ştiinţa pozitivă, este ea o cultură formativă 
completă ? Nu lasă anumite laturi ale inteligenţei noa
stre nedesvoltate, necultivate? Aceasta este chestiunea, 
pe care ne-o punem şi pentru rezolvarea ei, ne vom 
referi la unele cercetări, pe care le face pedagogia con
ţcmporană şi la unele cercetări experimentale, ce s'au 
făcut in timpul din urmă. . . . 

a) In special, interesantă este o experienţă făcută 
de pedagogul german Meumann. Este o experienţă in 
domeniul memoriei. El a pus problema, dacă, exer
citând memoria unor ii:J.divi.Zi, prin materialul x, de 
pildă,  clştigul realiZat de memorie va fi valabil şi 
pentru . altfel de material ? In acest scop, Meumann s'a 
adresat la un grup de · studenţi şi a inceput prin a le 
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cerceta capacitatea memoriei lor în diferite direcţii, 
bineînţeles prin ajutorul procedeului individual . A luat, 
spre ex. pe studentul A, şi dându-i să memoreze 20-30 
silabe fără sens, a văzut că au fost necesare, de exemplu, 
20 de repetiţii. I-a dat să memorizeze şi cifre, proză 
literară, versuri, proză filosofică, proză ştiinţifică, i-a 
prezentat tablouri, spre a-i studia memoria vizuală şi 
a notat câte repetiţii sunt necesare pentru fiecare din 
aceste materiale. Pe urmă a început să le exercitczc 
mereu memoria numai prilltr'un anumit material din 
cele de mai sus, supm1ându-i apoi la un nou exerciţiu 
general. La silahele fără sens, progresul a fost consi
derabil. Celui, care a avut nevoie la prima probă de 
20 'de repetiţii, nu i-au trebuit acum decât 8-10 repe� 
tiţii. Puterea lui de a primi şi reţine aceste impresii 
a sporit şi pentru celălalt material, cu care nu făcuse 
exerciţii şi în raport cu care fusese cercetat · din nou. 
Meumann recunoaşte, e drept, că sporul de agerim e 
al memoriei s 'a produs mai mult pentru materialu l ,  cu 
care se făcuse exerciţiu, dar e un progres şi pentru 
celelalte feluri de material. 

In urma acestora, am fi înclinaţi să dăm dreptate 
lui Spencer, care susţinea că ştiinţele pozitive desvoltă 
inteligenţa şi pentru alt materia1 decât acela, cu care 
s'a exercitat. 

b) Totuşi avem să facem o rezervă. Dacă se face 
o deosebj.re în domeniul intelectual, intre funcţiunile 
de conservare şi reproducere, cum e memoria, şi func-. 
ţiunileo productive şi de creaţie, cum sunt imaginaţia 
creia toare şi judecata logică, credem că concluzia 
lui .i\Iemnann n'ar susţine mult pe Spencer, fiindcă 
Meumann a -făcut experienţa in domeniul de conservare 
al inteligenţei, nu în cel de creiaţie. Dacă ar fi făcut 
acelaş fel de experienţe şi în domeniul logic, ar fi 
ajuns el oare la aceleaşi concluzii? Suntem convinşi 
că nu. 

In adevăr, memoria e o . funcţiune cu caracter me
canic şi subiectiv, în sensul că nu ţine . seama de natura 
obiectivă a elementelor de memorat şi am zis ·mecanică, 
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făCând abstracţie de cazul, când e ajutată de alte func
tiuni intelectuale. Gind se memorează ceva în mod me
�anic, este indiferent dacă ceeace se memorează sunt 
silabe . fără sens sau cuvinte cu sens, versuri sau proză, 
care se pot memora fără să fie înţelese. Gind intervine 
inteligenţa, atunci intervine şi judecata logică. 

Deaceea am zice că memoria mecanică are mai mult 
un. caracter subiectiv. · 

Judecăţii logice însă, nu-i este indiferentă natura 
obiectelor, asupra cărora se exercită. Nu putem face 
j udecăţi logice asupra silahelor fără sens sau asupra 
cuvintelor străine, pe care ·nu le înţelegem. · Dar şi în 
cazul cuvintelor cu sens, altfel judecăm într'un dQ
meniu şi altfel Îil altul. Putem noi compara judecata 
logică a lui Ibsen prin care · caută să fixeze carac
terele personagiilor din operele sale dramatice, cu 
lucrarea · intelectuală a unui fiziciim, care caută să ne 
demonstreze funcţionarea telegrafiei fără fir? . . .  Fireşte 
că sunt judecăţi deosebite mai ales diD punct de vedere 
al materialului, asupra căruia se exercită, ceeace ne 
arată că j udecata logică are un caracter mai obiectiv, 
adică mai dependent de matelialul asupra căruia se 
exercită. 

Ca să ne lămurim mai hine asupra acestui punct, 
trebue să împărţim cunoştinţele noastre În două grupe 
şi anume : a) Cunoştinţele venite dela lumea externă , 
pe calea simţurilor, a percepţiei externe şi b) cunoştin
ţele venite dela lumeil internă "prin auto-observaţie, prin 
introspecţie sau perceperea propriilor noastre stări su
fleteşti. Dacă am face această deosebrre între lumea 
externă şi internă, am vedea că între obiectele externe 
şi interne ale cunoştinţei, este o diferep.ţă fundamentală. 

lntr'adevăr, în lumea externă, obiectele materia
lului de cunoaştere, ocupfutd un loc în spaţiu, stau 
alături unele de altele ; pe câlld în lumea internă, În 
lumea noastră sufletească, obiectele materialului de 
cunoaştere, asupra cărora se îndreaptă cugetarea noa
stră, nu stau alături W1ele de altele, ci se pătrund, 
se întrepătrund, unele cu altele. Prinurmare, între cu-

/ 
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getarea exercitată asupra obiectelor din lumea externă 
şi intre cugetarea exercitată asupra obiectelor din lu
mea internă . e o deosebire fundamentală de structmă. 
Şi dacă e diferenţă de structură intre ele şi opera noastră 
mintală va trebui să fie diferită, după cum lucrează 
asupra unora sau asupra altora din aceste obiecte. 

Am putea intrebuinţa o analogie, ca să· evidenţiem 
deosebirea intre o operaţie şi cealaltă. Să presupunem 
mai multe minerale compuse din cristale de forme 
diferite : unul din cristale plate şi altul din cristale 
romboidale, şi un mineralog, care ar vrea să cunoască 
structura acestor minerale. Natural că in acest scop 
se va servi de un instrument, de un cuţit cu care va 
scinda mineralul in cristale. Altfel va mânui insă cuţitul 
Ia mineralul format din cristale plate, şi altfel la mi
neralul cu cristale romboidale. Mâna şi cuţitul ar re
prezenta inteligenţa noastră care, fiind aceeaş, altfei 
operează Într'un caz, altfel in altul ; intr'un fel în 
domeniul obiectelor externe si altfel in domeniul su
fletesc. E deci o diferenţă fuitdamentală. Un exemplu : 
dacă am compara operaţia mintală a lui Dostoiewski ,  
când scria "Crimă 'şi pedeapsă ",  care e o lucrare de 
analiză psihologică foarte . adâncă, cu operaţia mintală 
a unui geolog, care e chemat să studieze structura unor 
straturi, vom constata o totală diferenţă de mentalitate 
şi de atitudine spirituală. intre cel dintâiu şi cel de-al 
doilea. 

O cultură fm·mativă completă le presupune pe 
amândouă şi mai presupune incă ceva : pe lângă ştiinţele -
pozitive şi ştiinţele umaniste, mai presupune o ope
raţie intelectuală, care le este comună ambelm· acestor 
grupe : stabilirea de raporturi logice sau de raporturi 
cantitative matematice, intre elementele, care alcătuesc, 
fie domeniul lumii spirituale, fie domeniul lumii obiective. 

Această deprindere cu sistematiZarea elementelor 
din punct de vedere logic şi matematic, ne-o dau cele 
două obiecte, pe care le-am şi determinat : logica şi 
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matematica. Ele sunt În legătură şi cu domeniul subiec
tiv şi cu domeniul obiectiv. 

Prinurmare, o cultură fonnativă completă, care dă 
spiiitului elevului o directivă multilaterală, trebue să 
aibă în vedere aceste trei aspecte principale : directiva 
spre lumea obiectivă, acea spre lumea subiectiYă şi pu
tinţa de a stabili raporturi logice, matematice, de a 
sistematiza. Aceste trei puteri ale inteligenţei trebuesc 
deopotrivă cultivate. 

Dacă ne-am referi la experienţă, vom vedea, că 
Ia cei mai mulţi dintre oameni este mai accentuată 
una din cele două laturi, latura subiectivă, sau cea 
obiectivă ; cealaltă, a treia, poate să fie în legătută 
şi cu cea subiectivă, şi cu cea ' obiectivă. Am: putea lua 
câteva exemple dm istoria culturii omeneşti. Aşa de 
exemplu, filosoful Kant şi filosoful Lotze, erau nişte 
buni clasicişti. Prinurmare ii preocupau şi problemele 
filosofice şi cele filologice ; ambele preocupări intră 
în domeniul , spiritului subiectiv, prinurmare in dome
niul operaţiunilor indreptate asupra propriei noastre 
lumi , sufleteşti, nu asupra lumii dm afară. 

Dacă luăm deasemeni pe Platon, Giordano Bruno 
Shakespeare, Schopenhauer, Nietzsche, toţi aceştia sunt 
filosofi şi literaţi-, prinurmare au preocupări referitoare 
[a lumea internă, subiectivă. 

ln fine, intr'o altă categorie tot in cadrul lumii 
subiective, putem cita pe marele compozitor ·wagner, 
care era poet şi muzicant. Poezia şi muzica se referă 
la lwnea subiectivă, la lumea noastră sufletească. Din 
categoria cealaltă, cităm un singur exemplu celebru, 
este Leonardo da Vinei, care era pictor, sculptor, ar
·hitect, naturalist şi technician, toate preocupări, ce pri
vesc lumea obiectivă, prinurmare necesitau spiritul in
dreptat mai mult în direcţia realităţii obiective. Na
tural că această clasificare n'are o valoare absolută, 
dar la fiecare individ credem că o analiză serioasă va 
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con.stata că predomină unul din aceste tipuri : tipul 
subiectiv sau tipul obiectiv 1) . 

S'au putut cita, in contra acestei clasificări, oa
meni de ştiinţă celebri in cultura modernă, care au 
manifestat mai multe laturi deodată. Aşa de ex. : Descar
tes, care era un metafizician de valoare, _ deci această 
preocupare ar privi lumea subiectivă in primul rând, 
dar era preocupat foarte mult şi de problemele ma
tematice şi in oarecare măsură şi de problemele re
feritoare la natură. 

Deasemenea, am putea d"ta cazul lui Goethe, care 
n'a fost numai un mare literat şi filosof - aceasta ar 
privi lumea subiectivă - dar a fost şi un naturalist 
destul de diStins. 

Totuşi, dacă am cerceta cazurile mai deaproape, 
Imă să contestăm valoarea lui Descartes ca matema
tician sau a lui Goethe ca naturalist, trebue să recu
noaştem că atât la unul cât şi la celălalt, spil:itul fi
losofic, acela care este preocupat contmuu de elementul 
sufletesc intern, este cel predominant. In orice caz, 
este cert că in invăţămâllt, in şcoală, nu ne este permis 
să dăm o preponderenţă mare unei laturi din acestea 
asupra celeilalte ; suntem datori să cultivăm spiritul 
elevului din toate aceste trei puncte de vedere ; prin
urmare să-i _deprindem mmtea atât cu aprofundarea vie
ţfi sufleteşti in direcţia tipului subiectiv, cu pătrun
derea lumii obiective a naturii din afară, cât şi cu 
sistematizarea pe cale logiCă · şi matematică. Prinurmare, 
o cultură formativă completă a spiritului elevului nu 
este posibilă, decât dacă apelăm la aceste trei feluri 
de material �e invăţământ : la ştiillţele umaniste, la 
ştiinţele pozitive, la matematică şi logică. Fără aceste 
trei impreună, nu put�m da o cultură formativă in
tegrală. 

1) Vezi G. G. Antoneşcu, Istoria Pedago_giei. Doctrinele funda
mentale ale pedagogiei moderne, cap . .  asupra lui Speni:er şi P. Barth: 'Elemente der Erziehungs und Unterriclttslehre, pag. 180. · 
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Se vede deci că pretenţia lui �pencer de a da cul
tura formativă numai pe calea ştiinţelor pozitive, este 
o pretenţie, care duce la unilateralitate. 

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

Aceste trei categorii de materii de invăţământ 
ştiinţele umaniste, pozitive şi matematica şi logica sw1t 
aceleaşi, care impreună ne dau cultura generală. 

Aceste trei elemente constitue ceeace numim cul
tură generală, şi atunci am putea să facem un silogism, 
care să ne ducă la smteza culturii formative, cu cultura 
materială. Cele trei feluri de materie de invăţământ, 
umanist, ştiinţele pozitive, matematica, sunt forme ne
cesare pentru o cultură formativă integrală. Dar cele 
trei categorii de materii constitue impreWlă cultură 
generală. Deci, in concluzie, am zice : cultUra gene
rală este necesară pentru o cultură formativă integrală. 
Prinurmare, n'ar mai fi contrazicere cel puţin din punctul 
de vedere al culturii generale, intre materialismul di
dactic şi principiul culturii formative, lăsând deoparte 
insă elementul profesionist. 

Dar atunci ne putem intreba : cum se explică lupta 
intre aceste două concepţiuni? 

Discuţia este făcută 1Ii scopul de a stabili care 
dintre ele va avea suveranitate. 

Din · silogismul nostru rezultă clar, că avem ne� 
voie de toate domeniile pentru formarea unei culturi 
generale integrale. Ceeace poate să facă diferenţa şi 
să ducă la o directivă wtilaterală într'un sens sau 1n 
celălalt este întâiu metoda, pe care o aplicăm şi al 
doilea programul analitiC. 

In adevăr, am zis că avem nevoie de toate do
meniile de c11ltură, pentru a da o cultură formativă 
integrală, dar nu dep4Ide numai de aceasta rezultatul, 
pe care tl urmăreşte cultura integrală, ci şi de inetoda, 
după care se tratează acest material de cultură ge:
nerală. 
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Dacă în cultura formativă urmanm punerea în 
exerciţiu deci desvoltarea funcţiunilor sufleteşti, când · 
am trata materia de învăţământ de orice categorie ar · 
fi :  ştiinţa pozitivă , ştiinţa umanistă, ştiinţa matema
tică, aşa îiicât spiritul ele\'-ului să rămână pasiv, re
ceptiv, poate să fie vorba de punere in funcţiune, 
deci de llil exerciţiu, de o desvoltate a funcţiunilor 
psihice ? Fără indoială că nu. Dacă insă, oricare ar fi 
materia de invăţământ, din oricare din cele trei do
menii ale culturii, in metoda, pe care o aplic, caut să 
pun continuu in funcţiune, deci in acţiune, să exercit, 
să desvolt fw1cţiunile sufl�t�ti ale elevului, atunci 
evident că fac cultură formativă, am in vedere scopul 
formativ al educaţiei, scopul educativ al ştiin.ţei. 

Tot aşa, în ceeace priveşte programele :  a face 
cultură generală nu insemnează · a-i da elevului din 
fiecare obiect cât mai multe si mai mărunte detalii, ci 
a-i da elementele esenţiale şi 

'
fundamentale ale fiecărei 

ş tiinţe, şi dacă programul este redus numai la elementele 
esenţiale ale diferitelor obiecte de invăţământ, atunci 
profesorul işi poate permite să aplice metoda activă, 
care pune spiritul elevului mereu in mişcare şi nu-l 
lasă· ·să fie pasiv şi receptiv. 

Dacă. insă cantitatea de materi8.l, prh1 aglomerarea 
de amănunte inutile de speciitlitate, este atâ:t de mare 
incât cade ca o greutate şi asupra spiritului elevului 
şi asupra profesorului, atunci nu mai putem aplica 
metoda activă, cădem !n shnplă transmitere a cunoştin
ţelor, recepţie şi reproducere din partea elevului. 

Prinurmare nu rezidă totul in alegerea materialului, 
cAt rezidă in metodă şi sistematizare. 

VII. Raportul intre cultura generală şi profesională. 

Mai rămâne o ultimă chestiune, asupra rolului 
instrucţiei în educaţie şi anume stabilirea raportului in
tre cultura generală şi cea profesională. In general, 
şcoalele de cultură generală primare şi secundare, n:u 
au nevoie de elemente - de cultură profesională şi chiar 
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dacă au nevoie de aceste elemente, ele se pierd intr� 
elementele de cultură generală şi formativă. Nu tot 
astfel e cazul in şcoalele secundare şi superioare cu 
caracter profesional : şcoalele comerciale, academii co
merciale, şcoale politechnice, etc., in care nu găsim în 
prezent decât elemente de cultură profesională. 

Aci insă nu mai putem izola cultw-a profesională 
de cultura generală, cultura generală fără cultură pro
fesională fiind posibilă, pe când cultura profesională 
fără cultura generală nu se poate, căci nu poate fi 
cineva bun profesionist, dacă n'a fost format mai în
tâiu ca om. 

T rehue să facem o grupă separată din şcoalele pro
fesionale prin destinaţia lor, insă in care se predau 
şi elemente de cultură generală. Spre ex. : şcoalelc nor
male sunt şcoale cu caracter profesionist, pentrucă 
sunt destinate a forma profesionişti-învăţători, insă cul
tura, ce se dă in ele, este o cultură generală cu accen� 
tuarea studiilor psihologice şi pedagogice. Tot astfel 
seminariile teologice sunt, prin scopul lor, şcoale pro
fesionale, pentrucă trebue să d� profesionişti-preoţi. 
Cultura, ce se dă în aceste seminarii, este insă cultură 
generală, cu accentuarea studiilor teologice · şi clasice. 
Deci in ambele aceste şcoale sunt elemente de cultură 
generală, pe baza cărora se face şi cultura profesională. 

In starea de astăzi a şcoalelor cu adevărat pro
fesionale, situaţia este rea, căci in programele lor de 
invăţărnânt, atât in cele secundare cât şi in cele supe
rioare, n'avem deloc elemente de cultură generală . 

In adevăr, s'ar părea că principiul, care a prezidat 
la organizarea invăţământului · nostru profesional, a fost . 
acela că acest invăţămâitt trebue să aibă drept scop 
exclusiv pregătirea practiCă pentru o anumită specia
litate technică, lăsând de o parte preocupările referi
toare Ia cultura generală. Evident că acest priD.cipiu 
nu este nicăeri enunţat in mod formal şi categoric ; 
totuşi, el rezultă foarte clar din cercetarea atentă a 
programului de activitate al invăţărnântului nostru pro
fesional de toate gradele (iD.ferior, secundar şi superior). 
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Astfel, spre ex., ruc1 m ·şcoalele de comerţ, nici în 
academia comercială, nici în şcoala de agricultură, nici. 
Ia politechnică, nu vom găsi în program (aproape de 
loc) elemente de cultură generală. De această lipsă se 
resimt elevii şcoalelor menţionate, dar cu deosebire mai 
târziu în viata socială, când au contact cu oameni de 
profesiurii diferite. 

lată de ce în preajma nouf reforme a invăţămân
tului secundar aplicat, care, după câte ştim, se studiază 
din nou la Ministerul Instrucţiei, ţinem să insistăm din 
nou asupra importantei considerabile, pe care o are cul
tura generală in prcgătii-ea viitorului profesionist şi adu
cem pentru aceasta câteva dm argumentele mai impor
tante. 

1 .  Cultura generală aduce un real şi direct serviciu 
Însuşi profesionistului ca profesionist, mai ales când este 
vorba de elementele conducătoare în viaţa comercială 
şi industrială. 

In adevăr, sunt o mulţime de probleme sociale 
şi culturale, impuse de marile organizaţiuni economice, 
a căror cunoaştere şi aprofundare insă nu ne-o poate 
mijloci pregătirea techniCă in specialitate, ci numai 
studiile de cultură generală. Să ne gândim, spre exem
plu, la un inginer, care conduce o fabriCă cu sute 
sau mii âe lucrători. E sufiCient ca acest om să cu
noască hine numai specialitatea industrială, pe care o 
deserveşte această fabrică, sau îi pretindem să ia o 
atitudine c:ară şi hotărîtă şi în acele chestiUni, care 
privesc viaţa fizicii şi sufletească a lucrătorului, . con
vingerile lui referitoare la organizarea socială şi politică, 
cerinţele lui spirituale, educaţia copiilor săi, etc. ? Răs
punsul la această întrebare nu poate fi decât afirmativ, 
întrucât "directorul "fabriCii nu este numai conducătorul 
technic al acestei institutii, ci şi părintele sufletesc al 
lucrătorilor. Deaceea, · ei este în mare parte răspun
zător faţă de stat şi de patria lui, de atitudmea morală 
şi politiCă a sUbalternilor săi. 

2. Cultura generală dă profesionistului, printre al
tele, acea structură morală, fără de care el va fi uti l 
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mal mult sieşi, decât semenilor sai. Conştiindozitatea 
in exercitarea funcţiunii sale şi simţul răspunderii, pe 
care o are ca om faţă de semenii săi, sunt condiţii 
esenţiale ale unei activităţi pusă in serviciul hineli.Ii 
obştesc, având deci şi un colorit idealist. Câteva exem
ple ne vor lămuri : să comparăm pe medicul, care-şi 
expune sănătatea şi uneori viaţa penj:ru binele omenirii, 
făcând cercetări, care-I expun la accidente grave (cazul 
câtorva radiologi), cu medicul, care ridiCă mereu ta
riful vizitelor fără să ţie seamă de situaţia materială 
a clientului, - şi care pretinde taxa inainte de con
sultaţie şi scurtează durata acesteia cât mai mult pen
truca --numărul vizitelor să crească. 

Să comparăm pe hancherul ,  care face in primul 
rând operă naţiOnală, fncurajârid activitatea econ<?mică 
a ţării, cu hancherul, care face exclusiv cămătărie ; sau 
pe gazetarul, care, cu toată căldura, face propagandă 
naţională , cu acela, care, plătit fiind, se pune in ser-
vidul duşmanilor ţării. 

· 
Toate aceste atitudilli nu sunt condiţionate nici de 

pregătirea profesională in speci.B.litate, nici de talent, ci 
numai -de conştiinţa omului ca om. . _ 

3. Cultura generală serveşte şi Ia formarea spiri
tului, adică Ia desvoltarea funcţiunilor sufleteşti. Şi o 
j udecată logică, spirit de iniţiativă, simţ de observaţie, 
etc. sunt insuşi.i:i necesare oricărui profesionist. 

4. In fine, nu putem trece cu vederea că profe
siunea separă sufleteşte pe unii de alţii, intrucât specia
lizarea, care progresează din zi in zi, formează menta
lităţi unilaterale. Cultura generală, care, făcând abstrac
ţie de profesiune, priveşte pe om ca om, e aceeaşi pen- . 
tru toţi şi prinurmare numai ea poate reprezenta ade
vărata bază de organizare sufletească a lumii culte. 

VIII. Condiţiile educaţiei intelectuale. 

După ce ştim in ce scop dăm cultura elevului şi ce 
urmărim prin transmiterea instrucţiei, problema, ce ar 
urma să ne preocupe, este aceea a procedeelor de a 

G. Q, · A. - Pedagogia generali. IO 
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efectua instrucţia : adică problema metodelor în edZţ
caţia intelectuală. Dar problema metodelor nu poate 
fi inţeleasă şi tratată decât după ce vom cunoaşte con
diţiile psihologice, după care se desvoltă copilul de 
educat, cât şi condiţiile ce trebue să le îndepliD.ească 
materia de învăţământ, pentruca să fie asimilată de elev. 

Aşa incât, in educaţia intelectuală vom avea să ne 
preocupăm de trei grupe de probh:me şi anume, in 
ordinea următoare : 

:A. Condiţiile psihologice ale invăţământului (Co-
pilul) .  . .  · 

B. Condiţiile obiective ale învăţământului (Materia 
de Învăţământ). 

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

In examinarea condiţiilor psihologice ale invăţă
mântului vom avea să cercetăm condiţiile de primire a 
cunoştinţelor; şi aci vom vorbi despre : intuiţie, atenţie, 
oboseală · intelectuală ; apoi pe cele de păstrare şi re
producere a lor : memoria ; şi apoi de condiţiile de pre
lucrare a cunoştinţelor : gândirea sau cugetarea şi ra
ţionamentul. 

In examinarea condiţiilor obiective ale învăţămân
tului vom cerceta criteriile de alegerea calitativă şi can
titativă a materiei de învăţăniânt, pentru a-i prezenta 
copilului o materie asimilahilă; apoi modul de orga
nizare a ei in programe şi orarii de · învăţământ. 

In partea treia, din educaţia intelectuală, vom arăta 
metodele de urmat in transmiterea cunoştinţelor, in
sistând in mod deosebit asupra metodei generale, care 
să insufleţească oriCe tranSm.itere de cunoştiD.ţe, anume 
asupra metodei sau şcoalet active. 



A. CONDIŢIILE PSIHOLOGICE ALE 

INV ĂŢĂMANTULUI. 



Vff. I n t u i ţ i a  
1. Percepţia Il intuiţia, baza cunoştinţelor. - II. Influenţa noţiu

nilor vechi asupra intuiţ1ilor noui. - III. Importanţa intuiţiei. - IV. 
Formele mai importante ale intuiţiei. - V. Evoluţia principiului intui
ţiei in pedagogia modernă: a) Consideraţii asupra deducţiei; b) Intuitia 
la: Comenius; c) Rousseau, d) Pestalozzi, Prăbel, Herbart. - VI. Stu
diul experimentai al intuiţiei: a) Experienţe asupra factorilor defa
vorabili intuiţiei; b) Factorii determinanţi ai intuiţiei. - VII. Influenţa poveslirilor e dăunătoare intuiţiei. - VIII. Intuiţia in domeniul fl. na
turaie, in domeniul literar şi in cel psihologic. 

I. Percepţia şi intuitia, baza cunoştinţelor. 

In cercetarea condiţiilor psihologice ale invăţămân
tului, cea dintâiu intrebare, pe care trebue să ne-o pu
nem, este următoarea : cum se · produc in mod firesc, 
primele elemente de cunoaştere in sufletul copilului? 
Zicem "in mod firesc",  pentrucă in transmiterea, inten
ţionată şi după un . plan anumit a cunoştinţelor, nu vom 
urma altă cale decât cea firească sau · naturală. 

Primele elemente de cunoaştere se produc prin 
contactul fiinţei individului cu realitatea şi in primul 
rând cu realitatea _ obiectivă, cu lumea din afară. Prin 
ajutorul simţurilor, individul ia cunoştinţă de lumea 
inconjurătoare, care-i trimete un număr imens şi va
riat de excitaţii. Din acestea, conştiinţa individului, su
fletul lui, selecţionează anumite impresii, care apoi 
devin sensaţii. La rândul lor, aceste sensaţii sunt sinte
tizate fu. grupe, şi grupele acestea sunt proectate în 
afară, asupra obiectUlui, care le-a produs şi in felul 
acesta se formează percepţia obiectelor externe. 

Prinurmare, priinele cunoştinţe, pe care le are co
pilul dela lumea din afară sunt aceste percepţii, da
torite unei selecţii de impresii şi unei sinteze · de sen-
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saţii. In afară de aceste percepţii, provocate de lumea · 
din afară, el mai ia contact cu lumea internă, din pro
pria lui conştiinţă, prin introspecţiune, care-I duce la 
percepţia lumii interne. 

Deci, pe calea percepţiei externe şi interne, copilul 
primeşte in conştiinţa sa primele elemente de cunoaş
tere. Astfel ajunge la ceeace numim in pedagogie şi 
psihologie, intuiţie. 

Intuiţia am putea-o defini ca fiind contactul direct 
al fiinţei noastre cu realitatea pe calea percepţiei ex
terne şi interne. 

Când contactul se face cu realitatea externă, avem 
percepţia externă ; iar când contactul se face cu reali
tatea internă_, cu propriile noastre stări sufleteşti, atunci 
avem percepţia internă. 

Inainte de a intr<t in studiul mtufţiei, facem o ob
servaţie lămuritoare. 

Ştim că, după ce s'au produs percepţiile in su
fletul nostru, activitatea sintetică a sufletului continuă , 
prin aceea că percepţiile sunt sintetizate la rândul lor, 
pentru a ne ridica la noţiuni abstracte ; noţiunile re
zultate din reprezentări sunt deasemeni conexate spre 
a se ajunge la noţiuni din ce in ce mai abstracte, cu 
o sferă cât mai mare şi un conţinut cât mai mic. 
In felul acesta, conştiinţa noastră scapă de greutatea 
elementelor concrete, prea numeroase şi variate, şi se 
ridică la altele cu un conţinut mai simplu, mai uşor 
de suportat, dar cu o valoare de cuprindere mai mare. 
Am putea compara aceste operaţii de simplificare ale 
conştiinţei, cu o operaţie din domeniul financiar, pe 
care o face un negustor, care adună bani, Ieu cu leu, 
şi când a obţinut o cantitate mai mare, ii _ _  schimbă in 
monede de 100 lei, scă�d astfel de greutatea mare 
a metalului. Sutele, dacă se .inmulţesc, le schimbă in 
hârtii de câte 1000 lei, şi pe acestea Ia rân.dul lor, m 
acţiuni de ale unei mari societăţi. In felul acesta, ajunge 
să posede valori 'din ce in ce mai mari şi cu un con
ţinut din ce in ce mai mic. Prinurmare, punctul de 



PEDAGOGfA GENERALĂ:..__ __________ _ 151 

precare ai cunoştinţelor este intuiţia, punctele finale sunt 
noţiunile din ce în ce mai abstracte. 

II. rnfluenta noţiunilor vechi asupra intuiţii lcr noul .  

S'a zis că nu numai noţiunea este condiţionată de 
intuiţie, dar intuiţiile sunt şi ele condiţionate de no
ţiuni. Noţiunile, care există .in spiritul nostru in mo
mentul când intuim ceva nou, influenţează foarte mult 
asupra intuiţiilor celor noui, influenţează atât pozitiv, 
cât şi negativ, adică atât favorabil, cât şi defavorabil. 

Influenţa pozitivă se manifestă .in sensul că putem 
să intuim calitativ mai bine un obiect, care are legătură 
cu unele noţiuni anterioare din conştiinţa noastră şi can
titativ, putem să intuim mai mult. Spre ex. : un medic 
când are în faţa lui un bolnav, face o intuiţie a stării· 
lui fizice, o intuiţie pe cale vizuală sau pe cale auditiYă, 
dacă face auscultaţiune. Ei bine, un asemenea medic, 
fără indoială că va vedea mai mult, va intui mai mult 
Ia bolnavul acela, decât putem noi să intuim cantitath· 
şi va intui mai bine . calitativ decât un pl'Ofan, pen
trucă intervin noţiunile ce posedă el în domeniul me
dicinei, care sprijmă în cazul acesta intuiţia cea nouă. 

Dacă un botanist intueşte o plantă oarecare, este 
Sau nu adevărat că el va "intui mai mult cantitativ' 
şi mai bine calitativ, decât altă persoană, care nu se 
pricepe· în botaniCă? De sigur, pentrucă noţiwlile lui 
de botanică I-au ajutat să. vadă mai mult şi mai bine. 

Tot aşa UR inginer, când intră într'o fabrieă, vede 
lucruri care pentru un profan trec neobservate fiindcă 
noţiunile de technică industrială, pe care _ le are, il ajută 
să capete o intuiţie mai completă decât a noastră şi 
calitativ şi cantitativ. 

Sunt însă ..şi cazuri, in cace noţiU.nile vechi pot fi 
defavorabile unei intuitiuni clare si aci ne referim la 
o experienţă eunoscută

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

Iată dar cazuri, in care noţitmile, in loc să favo
rizeze o intuiţie clară, vin in defavoarea ei. 

Evident insă, că o asemenea influenţă a noţiunilor 
asupra intuiţiei. se poate produce numai din partea unor 
noţiuni vechi, existente in conştiinţa noastră in momentul 
când se efectuează intuitia. 

Când este vorba insă de nişte intuiţiuni noui şi de 
noţiunile corespunzătoare acestor intuiţiuni, prinurmare 
de nişte intuiţiuni, care au exact acelaş obiect, tot
deauna intuiţia este premergătoare noţiunii, căci intui
ţia ne arată realitatea concretă; pe câtă vreme noţiu
nea nu este decât un extract logic al realităţii şi nu 
putem avea extractul logiC inainte de a avea realitatea 
însăşi. Incât in sensul intâidăţii obiectului la intuiţie 
şi noţiuni, intuiţia premerge totdeauna noţiunii. Nu
mai când este vorba de alte noţiuni, de noţiuni, care, 
având alt obiect, sunt totuşi asemănătoare cu noua in
tuiţie, atunci noţiunea poate să premeargă intuiţiei. 

III. Importanta intuiţie!. 

Odată arătat, in puţine cuvrnte, în ce constă psiho
logia intuiţiei, vom căuta a ar-ăta care sunt cauzele, 
ce · fac ca problema intuiţiei să aibă o atât de mare 
importanţă din punct de vedere pedagogic. Orice om 
de şcoală, cât de puţin cunoscător al problemelor pe
dagogice, îşi dă uşor seama de importanţa intuiţici pen
tru învăţământ. 

O primă calitate a intuiţief, care o face să fie aW.t 
de importantă pentru invăţământ, constă in aceea, 
că intuiţia este, după cum am mai arătat, începutul 
cunoaşterii. · 

DaCă intuiţiile sunt făcute in bune condiţii şi no-
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ţiunile câştigate cu aj utorul lor vor fi dare şi precise ; 
Şi invers, din intuiţii insuficiente, nu putem avea decât 
noţiuni confuze şi neexacte. Se intâmplă acelaş lucru 
ca şi cu valoarea monedelor din analogia făcută mai 
sus. Dacă moneda de 100 lei are la bază aurul corespun
zător valorii indicate de ea, valorează 100 lei aur ; iar 
dacă nu, ea valorează atât cât valorează aurul, care-i 
serveşte de bază. 

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

A doua calitate a intuiţiei, care o face să aibă 
atâta importanţă şi pentru educaţie, se datoreşte fap
tului că ea se bazează pe sensaţii actuale, prinurmare 
pe -e- realitate trăită de noi. Această realitate face ca 
cunoştinţa intuitivă să aibă o intensitate mai mare şi 
o tonalitate afectivă mai accentuată, decât noţiunile, 
ce sunt numai un extract al imaginilor realităţii. 

AI treilea avantaj al intuiţiei stă in legătm·ă cu 
epoca primă a vieţii intelectuale, cu copilăria. 

Se ştie că in această primă epocă, funcţiunile mai 
dcsvoltate, mai accentuate, in viaţa sufletească a omului, 
sunt : simţurile, memoria şi imaginaţia. Aşa fiind, fără. 
indoială că percepţiile sensibile, intuiţiile, vor conveni 
mai mult gradului de desvolta:re al copilului, decât no
ţiunile abstracte. 

De asemenea, se ştie că in prilna epocă din viaţa 
noastră sufletească şi multă vreme după aceea, adunăm 
material de impresii cât mai bogat şi cât mai variat, 
pentruca mai târziu, când se vor accentua fw1cţiunile 
productive, in special funcţia logică, să prelucrăm acest 
material. . 

S'au făcut unele experienţe iitteresante, pentru a 
se _ constata dacă in adevăr spiritul copilului şi al ele.;. 
vului din prima epocă şcolară este mai inclinat spl"e 
datele concrete decât spre cele abstracte. Constatările 
experimentale au putut dovedi că elevii, in- majori
tate, chiar cei inteligenţi, au inclinaţii accentuate spre 
concret. 
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Astfel, cităm un experiment de felul acesta, ca.J.'e 

se face pe calea asociaţiilor de idei, prin pl'Ovocarea 
de reacţiuni mintale : spun unei persoane un cuvânt 
şi o provoc să-mi răspundă imediat prin prima ideie. 
primul cuvânt, care-i vine in minte, după auzirea cuvân
tului pronunţat de noi. 

Aplicând şi acest experiment la copiii de şcoală, 
s'a constatat că de unde omul adult reacţionează de 
cele mai multe ori prin termeni abstracţi, copiii caută 
să reacţioneze prin termeni referitori la realitatea con
cretă. Spre exemplu, dacă se dă ca termen de provo
care la asociaţţuni cuvântul de "casă" atunci, omul adult 
va răspunde :  casă mare, casă mică, casă inaltă, casă 
scundă, prinurmare, cu termeni abstracţi, generali, pe 
câtă vreme copilul va răspunde : casa mea părintească, ·  
casa cutare - etc . 

. Sau, dacă am lua, bunăoară, termenul de "şcoală" ,  
un o m  adult a r  reacţiona prin asociaţie, l a  auzirea lui, 
cu termenul de şcoală "româJ;lească",  şcoală "pri
mară", şcoală "secundară" ;  copilul, dacă urmea�ă la 
şcoala dela Clemenţa, va zice : "Şcoala noastră dela "Cle
menţa" ,  etc. 

PrinW'mare, găsim la copii tendinţa de a se re
feri . nu la un termen general abstract, ci la o realitate 
concretă. 

De aci rezultă că, in marginile posibilului, când 
studiem realitatea concretă, fie că este vorba de lumea 
externă; fie că este vorba de lumea internă, trebue să 
ne servim de materialul intuitiv. 

Pentru intuirea lumii externe, ne vom servi de 
preferinţă de inşişi lucrurile, fiinţele şi fenomenele 
din natură şi numai in lipsa acestora, sau în cazul, 
când prezentarea lor naturală ar fi prea greu de efec
tuat, de imaginile lor. 

Pentru cunoaşterea lumii ·interne, obiectul intuiţiei 
constă in stările sufleteşti, ce se produc _ in  conştiinţa 
elevului, care le va observa prin introspecţie. _ 

Fără tndoială că se pot face la studiul psihologiei 
şi unele experimente. Aşa, de exemplu, dacă voiln să 
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arătăm raportul dintre sensaţii şi excitaţii, se pot face 
experimente foarte simple, însă nu ne vom putea dis
pensa, pentru o aprofundare serioasă, mai ales a no
ţiunilor fundamentale ale psihologiei, . de intuiţia in
ternă. Elevii vor trebui să fie încontinuu provocaţi la 
operaţia introspecţiei, la operaţia observaţiei de sine, 
pentru a pătrunde fenomenele psihice. 

Faptul, că am scos în evidenţă importanţa dcose
biâi a intuiţiei, pt;ntru prima epocă a vieţii noastt·e 
sufleteşti, nu Însemnează că nesocotim valoarea ei În 
epocile următoare. Şi oamenii adulţi simt necesitatea 
intuiţiilor, nu numai atunci când urmăresc elaborarea 
unor noţiuni noui, abstracte, pe cale inductivă, ci chiar 
atunci când este vorba de nişte noţiuni, pe care le 
posedă şi le-au Înţeles. Spre ex. : dacă citim descrierea 
unei călătorii de multe ori, dorim a vedea ţinutw·ile 
descrise În carte. Prinurmare, deşi am Înţeles destul 
de bine în ce consistă ţinutul acela, prin ce se caracte
rizează, am dori totuşi să ne ducem la faţa locului, 
să avem intuiţia realităţii concrete. Sau, dacă am citi 
o piesă de teatru, mai ales când este vorba nu de 
piesele de gândire filosofică, cum ar fi, spre exemplu, 
piesele lui Ibsen (pe care poţi foarte bine să le citeşti 
şi să le pătrunzi fără să simţi prea mult nevoia unei 
intuiţiuni, să te mulţumeşti cu pătrunderea logică), ci 
de piesele, care cuprind multă acţiune, atunci pare că 
dorim să le vedem reprezentate pe scenă. 

Tot aşa, ca să dăm un ultim exemplu : se ştie că 
muzicanţii au posibilitatea de a se orienta, asupra unei 
compoziţiuni, fără să audă partitura executată. Muzi
cantul citeşte notele aproape cum citim noi textul din 
carte, şi se aelectează citind partitura unei simfonii. 
Cu toate acestea, după ce a citit-o, capătă dorinţa de a 
avea şi intuiţia acestei simfonii, s'o asculte executată. 

Prinurmare, necesitat>ea intuiţiei o avem şi noi, oa
menii maturi, 1nsă această necesitate a intuiţiei este mult 
mai mare, din motivele arătate, în prima epocă a vieţii 
sufleteşti. 
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IV. formele mai importante ale intuitiei. 

Până acum, am menţionat două forme importante 
ale intuiţiei : intuiţia internă şi intuiţia externă, dup!l 
cum ne refeream la realitatea sufletească din conştiinţa 
noastră, sau Ia realitatea concretă dm afară. Aceste 
două feluri de intuiţie reprezintă in definitiv ceeace 
numim intuiţie propriu zisă, intuiţie pură. 

Mai deosebim insă o categorie de intuiţii, care nu 
pot fi scoase cu totul diD. sfera noţillilii de intuiţie, 
deşi au unele caractere care depăşesc definiţia dată 
acestei noţiuni. 

Să luăm câteva exemple : dacă intrăm intr' o bise
rică şi vedem o femeie in faţa unei icoane stând in 
genunchi, cu mâiD.ile impreunate, zicem : iată o femeie 
care se roagă. De fapt, am intuit un corp omenesc 
întt·'o anumită atitudme ; de aci şi până a şti ce e în 
sufletul acelei femei, mai e mult. 

Pentru a face afiri:narea că femeia se roagă, tre
bue să fi avut în conştiinţa noastră ideia de Dumnezeu 
şi o experienţă in acest sens. Astfel, adăugând la in
tuiţia atitudinii corpului acelei femei, elemente exis
tente deja in conştiinţa noastră, am putea _ spune cu 
siguranj:ă, că avem in faţa noastră pe cineva, care se 
roagă. 

Tot aşa, când vedem că un om chmueşte un animal, 
zicem : iată un om rău. 

In intuiţie, n'am constatat răutatea, ci am văzut 
doar un individ, care aplica lovituri; intuiţia ne-a dat 
acţiunea lui, pe care am asociat-o cu elemente din 
conştiinţa noastră, _ cu idei8. ce o avem despre rău şi 
hine 'Şi cu atitudinea, ce o · au oamenii in asemenea 
cazuri. Şi aci este prinurmare, o conexiune intre da
tele intuiţiei şi datele conştiinţei noastre, o conexiune, 
de care nu ne dăm seama. 

Tot astfel, ia domeniul estetic n'am putea gusta 
o operă de artă fără a conexa intuiţia externă a acelei 
opere, cu date dm conştiillţa noastră. Spre ex. : ne găsim 
in faţa unei sculpturi, o femei.e, ce reprezintă sufe-
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rinţa şi această operă de artă ne place. Suferinţa nu 
e în piatră, ci În noi. � însufleţim piatra, Însimţim 
obiectul de artă, proectăm asupra lui date din conştiinţa 
noastră. şi astfel avem intuiţia estetică. Această formă 
a intuiţiei conexată cu elemente sufleteşti aflătoare În 
conştiinţa noastră, am putea-o numi intuiţie ideal-etil
rirică, pentrucă la elementele experienţei, adăogăm ele
mente ideale din constiinta noastră. 

Avem, prinurma�e, două forme ale illtuiţiei : intui
ţia pură sau empir-ică şi intuiţia ideal-empirică. 

V. Evoluţia principiului intuiflei in pedagogia modernă. 

lncă dela începutul pedagogiei moderne, se ma
nifestă tendinţe puternice pentru un Învăţământ . intuitiv. 

E · destul să ne referim la pedagog ia din timpul 
Renaşterii, cat·e se ridica Împotriva verbalismuiui . me
dieval cerând un Învăţământ intuitiv, un " procedeu in
ductiv de căpătare a cunoştinţelor, pentru a ne da seama . 
că importanţa intuiţid în pedagogie a fost de mult in
ţeleasă. 

Prin faptul că criticăm învăţământul deductiv me
dieval care adesea ducea la verbalism, nu înseamnă că 
nu admitem deducţia În Învăţământ. 

a) Consideraţii asupra deducţiei. Deducţia este ne.:. 
cesară · când punctul de plecare e o realitate a inteligenţei 
noastre, un fel de intuiţie înnă-untrul raţiunii noastre, 
cum e cazul în· matematică, unde se porneşte dela axi
ome, care n'au nevoie de demonstraţie, p�ntrucă sunt 
evidente prin ele înşile. . . · 

· 
. 

Tot aşa, spre· exemplu : principiul contradicţiei din 
logică (un lucru nu poate să fie şi să nu fie În acelaş 
timp) nu ne e dat de experienţă, ci e o intuiţie su
perioară a raţiunii noastre, dela care, pornind, putem 
trage concluzii de o mare importanţă . 

. Iată dar cazuri, în care deducţia, nu numai că nu 
e imposibilă, dar e chiar necesară. 
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Un al doilea caz : chiar in domeniul ştiinţelor po:. 
zitive, când e vorba de constituirea şi de predarea lor, 
procedăm inductiv. In aplicarea rezultatelor lor la ci
vilizaţia lumii, facem insă tot deducţie : aupă ce elevul, 
pe cale inductivă, s'a ridicat dela date concrete la legi, 
e chemat apoi, ca pe cale deductivă, să se servească 
de · ele pentru ca să interpreteze noui cazw·i ale rea
lităţii concrete ce i s'ar prezenta in viitor. 

Plecând dela legile generale stabilite prin inducţie, 
şi cohorindu-se spre particular, face deducţie. 

Tot aşa un inginer, când construeşte o casă, sau 
un pod, aplică anumite legi mecanice, in mod de
ductiv, la cazul concret, adică la lucrarea, pe care vrea 
s'o facă. 

lată deci cazw·i, când deducţia se impune in urma 
inducţiei. 

· 
Ei hine, impotriva verhalismului şi pentru intuiţie 

se ridică in epoca Renaşterii şi cea imediat următoare 
premergătorii pedagogiei moderne. 

Primele manifestări in contra verhalismului şi în 
favoarea iniuiţiei le găsim la Bacon, Rahelais şi, indi
rect, chiar Ia Montaigne. 

La primii doi, găsim importanţa studiului intui
tiv al naturii, pe calea ohservării lucrurilor, in locul 
cuvintelor, care le reprezintă. Bacon introduce metoda 
inductivă, care nu te lasă să pleci decât dela realitatea 
concretă. La Montaigne, găsim necesitatea pătrunderii 
conţinutului ideilor in vederea cultivării judecăţii şi in
lăturarea verhalismului. 

Atacâlld verhalismul, luptă astfel pentru intuiţie. 
b) Principiul intuitiei la C omenius. Comenius e 

un reprezentant de seamă al principiului intuiţiei in 
s�colul al XVII-lea 1).  Când am vorbit de idealul edu
caţiei şi anume de idealul intelectualist, am citat con
cepţia intelectualistă a lui Comenius, care leagă fondu l 
cu forma, cerând ca fondul şi forma să fie respectate 
deopotrivă. 

1) Comenius: Didactica magna. trad., P. Gârb"oviceanu.  
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Cum inţelege Comenius raportui dintre fond şi 
- tormă ? El cerea ca oriunde ne ocupăm · de forma de 

exprimare a ideilor, de stil, forme logice, peste tot, 
în exemplele, de care ne servim, să dăm elevilor şi 
cunoştinţe reale, adiCă să veghem la o legătură continuă 
între cuvânt şi ideie. 

Spre exemplu, avem o operă literară, să zicem Di
Y ina Comedie de Dante ; putem studia această operă 
literară din punct de vedere stilistic, gramatical, etc., 
prinurmare, punând chestiunea formei, referindu-ne la 
cuvinte şi legătura dintre ele. La acestea insă trebue 
să adăugăm - după Comenius, ca un element de primă 
importanţă, mai important . chiar decât studiul stilului . 
şi formelor literare - pătrunderea fondului, adică să 
studiem caracterele persoanelor din acea operă literară, 
raporturile dintre ele, psihologia lor, iar dacă la baza 
acestei opere literare stă o concepţie filosofică, s'o ur
mărim in text. Aşa dar o continuă atenţie la stabilirea 
legăturii dmtre cuvânt şi ideie. Aceasta este o primă 
interpretare a raportului dintre fond şi formă. 

O a doua interpretare a luf Comenius, care ne 
duce la principiul intuiţiei, e raportul intre ideie şi 
realitatea, pe care o reprezintă ideia. Sunt cazuri, în 
care ideile exprimate intr'o operă - mai ales când este 
vorba de o operă ştiinţifică - se referă la lumea din 
afară, spre e�.. la natură. Şi atunci, nu este suficient 
să tacem legătura intre cuvinte şi · intre ideile, pe care 
le exprimă, in acele cuvinte, adică să căutăm a lămuri 
ideile exprimate in acea operă, ci dacă acele idei se 
referă la o realitate obiectivă, trebue să contJ:olăm in
trucit există armonie intre ideie şi realitatea insăşi. Aşa 
dar trebue să stabilim intrucit ·există legătură intre ideile 
autorului, intre teoria lui si realitate. 

Dacă am voi, · spre �., să citim fizica lui Aristo
teles, care studiază natura, va trebui să ţinem seama 
de ambele raporturi : mai intâfu, să inţelegem ideile, 
pe care le exprimă Aristotel in fizica lui, şi in al doilea 
rând să controlăm prin observaţie şi experiment, dacă 
şi intrucât teoriile stabilite de el corespund realităţii. 
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Dar cum luăm noi contact cu realitatea .insăşi? l1e 
calea intulţiei, prin percepţia externă, când e vorba 
de lumea dm afară, prm percepţia internă când e vorba 
de viaţa sufletească. · 

Vedem dar, cum, pornind dela legătura dintre fond 
şi formă, ajunge Comenius să stabilească principiul in
tuitiei. ' "Pe cât posibil omul, spune Comenius, trebue să 
caute intelectul, · nu .in carte, ci in cer şi pe pământ, 
in natura inconjurătoare. Trebue să studieze şi să crr
noască lucrurile . inşile, nu observaţiunile, �ti mărtw-isi
rile altora asupra lucrurilor. In nimic nu trebue să ne 
sprijinim pe simpla autoritate, .in totul pe simţuri şi 
pe raţiune". 

La Comenius nu mai e vorba de o intuiţie liberă. 
ci e vorba ca opera intuiţiei să fie indrumată pe calea 
cea mai bună. Preocupat, nu numai de principiul in
tuiţiei, dar şi de o metodă bună, el stabileşte norme 
metodii::e, prmcipial corecte, dar cu mici erori de deta
lii. După ce recunoaşte importanţa contactului cu na
tura, publică o lucrare cu ilustraţii, .intitulată "Orbi.� 
pictus sensualium", cu ilustraţii, dedesubtul cărora erau 
câteva cuvinte de lămurire, sau o mică descriere. E 
natural totuşi Să ne mtrebăm : dacă Comenius a adoptat 
principiul intuiţiei sub forma contactului cu realitatea 
naturală, de ce ne-a mai dat această carte de "intuiţie 
prin imagini" ?  Prima lămurire ar fi că explicaţiile, 
care se dau, sunt pentru acele obiecte, care, din cauza 
depărtării .in timp sau in spaţiu, nu se pot prezenta 
elevilor .in natură. Depărtarea in spaţiu a obiectelor, 
o intâlnim in geografie şi in ştiinţele naturale, iar de
părtarea in timp şi spaţiu o intâlnim in istorie. Pentru 
asemenea cazuri, cartea lui Comenius era indicată ca 
fiind foarte utilă. Insă dacă o cercetăm mai deaproape, 
vedem in ea ilusLTatii, care se referă la mediul ·cel mai 
apropiat al elevului: şcoala cu bănci, elevi, etc . . .  Care 
era motivul, care l-a determinat pe Comenius s'o com
pue ? Comenius nu-l spune, dar rezultă clar că el se 
gândea la faptul că o intuiţie metodică nu trebue să 
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amestece calităţile esenţiale cu cele secundare. In na
tură insii, nu putem separa calftăţile principale de cele 
secundare, pe când intr'o ilustraţie, eliminăm calită
ţile secw1dare şi:..i dăm elevului' numai ce este esenţial ; 
facem astfel o pregătire mai bună pentru trecerea la 
noţiunea abstractă. Prmurmare, găsim la Comenius o 
primă preocupare de intuiţie, cu acea mică eroare, că 
el îndepărtează uneori pe elev de intuiţia directă a 
naturii. 

c) Principiul intuitiei libere la Rousseau. Dela con
cepţia lui Comenius, asupra intuiţiei, trecem la un 
sistem . pedagogic foarte important, atât pentru prin
cipiul intuiţiei cât şi pentru metoda ei. Este sistemul 
lui J. J. Rousseau, care a · trăit in sec. al XVIII:.lea, 
prinurmare, următor lui Comenius. Ce găsim la Rous-
seau cu privire Ia intuiţie? 1). _ _ _ 

Putea el admite, intr'adevăr, o metodă a intuiţiei, 
putea el, conform prmcipiului său fundamental, şi cu 
măsurile educative pe care le preconiZase, să indru
meze pe Emil cum să mtuiască şi să-i atragă atenţia 
asupra calităţilor principale şi secundare ale lucrw·i
lor ? De bună seamă că nu, intrucât Rousseau era pentru 
o educaţie şi instrucţie liberă, pentru principiul liberei 
desvoltări a individualitătii. La acest principiu al li
berei desvoltări se adaugă prmdpiul educaţiei ne�ative, 
adică acea atitudine de rezervă a educatorului, in care 
nu-i e ingăduit să intervillă nici in instrucţie, nici in 
educaţie, pri.ţt măsuri, care să limiteze libera desvol
tare a elevului. 

Dacă la acest priridpiu adăogăm şi pe acela al 
activităţii spontane, care · nu poate fi provocată din 
afară, ci porneşte diimăuntru, pe baza interesului şi 
curiozităţii naturale, vom inţelege dece Rousseau n'a 
fost adeptul unei 'intuiţii sistematice, ci a susţinut in
tuiţia liberă. 

Conform acestei concepţii, educatorul va duce pe 
EmH in mij locul naturii şi-1 va lăsa să găsească 

!) Rousseau:- Emil, trad. de G. Ad'!'llescu. 

O. O. A.-Pedagogia generală. 11 
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ce-i place şi sa mtuia.scă ce-i- convine, corJorm inte
resului şi curiozftăţii sale. "Daţi lui Emil lucruri nu 
vorbe, zicea Rousseau. Lumea, natura, trebue să fie 
cartea elevului : o lecţie de astronomie poate fi pusă 
în legătur.ă cu un frumos apus de soare ; pentru a 
stabili legile naturale, începem prfu a-i atrage atenţia 
asupra celor mai siinple fenomene din natură ; la geo
gi'afie voiu porni dela mediul imediat înconjurător, 
casa părintească §i locurile înconjurătoare, apoi satul 
sau oraşul, etc. Nu trebue să dăm elevului nici un fel 
de lecţie verbală, el nu va primi lecţii decât din expe
rienţă, pe cale intuitivă. 

"Să nu sărim deodată - sună un paragraf din 
Emil - dela obiecte sensibile Ia obiecte intelectuale ; 
numai prin cele dintâiu trebue să ajungem la cele
Iâlte. De aceea, omul să se conducă totdeauna de sim
ţuri în primele operaţiuni ale spiritului. Singura carte 
să fie lumea, singura învăţătură să fie faptele. Copilul, 
care citeşte, nu cugetă, ci numai citeşte ; nu dobândeşte 
cunostinţe, ci învaţă cuvinte" 1) . . · Rousseau aplică principiul intuiţiei şi în dome
niul educaţiei morale. In adevăr, Rousseau ne reco
mandă să punem p_e Emil în contact direct cu suferinţa 
omenească. Intuind suferinţa semenilor săi, se va pro
duce fu sufletul lui sentimentul milei, al iubirii aproa
pelui şi al compătimirii. Aşa dar, pe de o parte va 
observa suferinţa altora (iD.tuiţie ideal-empirică), pe de' 
aifă parte, va trăi în propria sa conştiinţă sentimentui 
milei (intuiţie iD.ternă). 

In domeniul 'educaţiei religioase, se acordă dease
menea o deosebită importanţă iD.tuiţiei. Aci găsim o 
triplă intuiţie : 

1 .  Einil, în mijlocul naturii, are o primă intuiţie . 
a lumii înconjurătoare. Această intuiţie externă ti dă 
cunoaşterea a ceeace e în jurul său. _ 

2. Alătur� de această intuiţie externă, - şi aci nu 
mai putem zice că atitudiD.ea educatorului, poate fi re-

1) J. J. Rousseau, CmU - trad. Adamescu. c. III. § 14. 
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zervată, - dacă educatorul ştie să aprindă În copil 
scânteia internă , Emil va admira natura, va avea o 
atitudine estetică, va rămâne in contemplaţie faţă de 
frumuseţea ei, având astfel alături de intuiţia pur em.:. 
pirică, o completare a acesteia cu elemente subiective, 
o intuiţie ideal-empi.i:iCă. Deci percepţia externă este · 
.îmbrăcată intr'o intuiţie cu caracter ideal-empiric. 

3. După ce . Emil a cunoscut şi a admirat natura 
începe să simtă admiraţie şi pentru creiatorul ei, şi in 
acest moment simte pe Dumnezeu in sufletul său. E o 
intuiţie internă a sentimentului religios ca şi î:n faţa 
suferintei semenului, când illtuia sentimentul milei din 
sufletui său. 

Iată care credem, că sunt pe scurt laturile mai 
caracteristke in concepţia lui Rousseau asupra intuiţiei. 

d) Principiul lntuiţiei la Pestalozzi, Frobel şi Her
bart. AI treilea pas important referitor la principiul 
intuitiei, il face in pedagogia modernă Pestalozzi. 

· El pleac.ă tot dela ideia lui Comenius, aceea de 
a da Învăţământului intuitiv o bază metodică. 

· Când intuim un obiect extern, zice Pestalozzi, nu 
facem altceva decât să-i cunoaştenC proprietăţile. Printre 
proprietăţile,. ce le găsim la corpuri, Pestalozzi . distinge 
trei categorii : a) proprietăţi particulare, individuale, 
ca spre ex. ,  culoarea unui animal ; b) proprietăţi, pe 
care obiectul le are comune cu speţa căreia aparţifie ca, 
spre ex. ,  lătratul, pentru speţa câinelui ; c) proP!'ietăţi, 
pe care un obiect le are comtm cu toate lucrurile, ce 
cad sub simţurile noastre, spre ex.,  că ocupă un loc · 
in spaţiu, că are o formă. 

In momentul intuiţiei, proprietăţile obiectului sunt 
considerate potrivit cu importanţa lor pentru edificiul 
. instrucţiei. Primul loc H vor ocupa deci insuşirile ge
nerale, al doilea cele ce sunt comune speciei şi ultimul 
cele individuale. ' 

Ca însuşiri generale, comune tutulor lucrutilor con
sideră Pestalozzi : .  forma, numărul şi numele. Orice 
obiect exiStent are o formă, . reprezintă un număr şi 
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poartă W1 nume, acesta din urmă servmd la fixarea 
in memorie şi la generalizare. 

SWlt indicaţii, care ne indreptăţesc să presupWlem 
că Pestalozzi ar fi considerat numărul şi forma 'ca 
elemente innăscute, apriorice ale CWloştinţei (analog 
spaţiului şi timpului la Kant) şi deaceea le-ar fi pus 
la baza intuiţiei. Astfel in "A. B. C. der Anschauw1g" ,  
zice e l  că trebue găsite "formele spaţiale pure", ·  fu care 
apoi pot fi turnate toate percepţiile. Deasemeni, cere 
ca formele şi numerele să fie cWloscute de copil ca 
"elemente generale ale intuiţiez", nu numai ca date 

. concrete. 
Natural că pentru a explica existenţa acestor forme 

generale ale CWlOŞtinţei intuitive nu ar fi nevoe de 
ipoteza apriorismului, căci ele se pot forma din per
cepţii şi reprezentări pe calea abstracţiwili. Pestalozzi 
fus�i ne arată cum, pornmd dela oMecte concrete, 
ne putem ridica la noţiunea abstractă a numerelor. 
'Astfel, spre ex., calculând cu pietricele, beţişoare, etc. 
extragem ideia de unitate, precum si diversele ra
porturi d.intre mai multe w1ităţi (a<ÎWiare, scădere, 
�te.). To�i, rămâne următorul ru:gument puternic in 
favoarea ipotezei apriorismului : Pestalozzi afirmă că 
el consideră cele trei noţiuni - forma, numărul şi nu
mele - ca elemente fundrunentale, pentrucă se bazează 
pe p·uteri înnăscute ale sufletului: puterea de a se
para după număr, de a deosebi după formă, de a 
fixa prin cuvânt. Acestor facultăti - care trehuesc de 
timpuriu âesvoltate - e subordonat materialul invă
ţăl:I$tului : 

la număr: aritmetiea ; 
la formă: geometria, desenul, scrisul, lucrul ma

nual ; 
. Ia nume (cuvânt): pronWlţia, vocabularul, studiul 

limbilor; cântul. • · 

Vedem că rămân o sumă de obiecte, care nu pot 
fi subordonate prmcipillor acestui progrrun ; astfel : isto
ria, geografia, religia, şt. naturale. 
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Ceeace a clŞtigat pedagogia modernă din teoriile 
şi practica lui Pestalozzi referitoare la formele intulţiei, 
este principiul, că intuiţia trebue să se facă dupâ anu
mite norme, pe care profesorul le va indica elevului. 
Evident că pedagogia tiinpului nostru nu se mărgineşte 
la cele trei �lemente pestalozziene - _ nume, . formă şi 
număr - ci adaogă o sumă de alte calităţi, printre car� 
si insuşiii individuale ale lucrurilor, ca spre ex. ,  cu
loarea, duritatea, etc. 

Pestalozzi face - cu drept cuvânt - ci deosebire 
esenţială Între intuiţia naturală (liberă) şi arta de a 
!ntUi, adică învătământul intuitiv: "Dacă privim in
·tuiţia ·e:a atare, În opoziţie cu arta de a intui, cea dintMu 
nu e decit o simplă expunere a obiectelor înaintea 
simturllo1' unită cu conştT.inta impreszunilor produse 
de obiecte. Aşa Îşi începe natura instrucţia ce ne dă. 
Arta trebue să facă mai mult : ceeace natura ne prezintă 
disparat, la o depiirtare mare, în raporturi confuze, 
să adune ea (arta) .intr'un cerc mai restrâns şi în .ra
porturi . ordonate şi să expue cât mai aproape posibil 
celor cinci simturi" .  In altă parte : "Pentru a face pe 
copil să dobândească cea mai desăvârşită cunoştinţă des
pre un pom, sau o altă plantă, mijlocul cel mai bun 
nu este de a-I 'duce să privească în pădure şi În livadă, 
unde cresc alături plante de tot felut 

Nici pomii, nid ierburile nu i se prezintă aci astfel. 
încât să aibă şi intulţia speciei, din care fac parte. · 

Pentru a-l conduce pe copil, pe cel mai scurt drum, 
spre scopul instrucţiunii, adică la noţiUni clare, trebue 
să-i pui dinaintea ochilor mai întâiu asemenea pbiecte, 
care să aibă în mod evident caracterele esenţiale ale 
speciei, căreia apar{ine obiectul". Dacă pierdem din 
vedere aceasta, atunci facem pe copil să considere, 
dela priina percepere a obiectului, proprietăţi secun
dare şi variabile, drept esenţiale şi astfel -:-:- în cel mai 
bun caz � întârziem aflarea adevărului, luând un drum 
mai lung. _ 

:Această cermţă - de a se pune În E?videnţă carac
terele esenţiale, în vederea unei apropieri de specia, 
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căreia aparţine obiectul - o găsim Înaintea lui Pesta
lozzi, la Comenius ; cu deosebirea că acesta din m·mă 
propunea, in acel scop, o colecţie de ilustraţii adhoc 
(Orhis pictus sensualium) , pe câtă vreme Pestalozii nu 
admite inlocuirea obiectelor reale prin ilustraţii. 

Aşadar, elementele caracteristice ale învăţământu
Irii intuitiv sunt : a) că prezintă obiectele in cerc restrâns ; 
b) că le expune în raporturi ordonate ; c) că le apropie 
de simţuri ; - dj că alege obiectele - . ca natură şi pre
zentare - astfel, încât, având caracterele esenţiale aie 
speciei din care fac parte, să dea elevului intuitia spe
ciei, Jn vederea formării de noţiuni clare. 

O altă conditie a învătământului intuitiv este că 
lntuiţla trebue să ;e facă pe ' calea cât mai multor sim
turi. "Cu cât Întrebuintăm mai mult ochiul, Ul'echea, 
mâna şi celelalte orga.n'e ale simţurilor noastre, ca să 
căutăm natm·a sau calitătile unui lucru, cu atât mai 
exactă devine cunoştinţa �e avem despre acel lucru" 1) .  
Asupra acestei norme insă, nu a insistat Pestalozzi prea 
mult, fapt explicabil, cel puţin în parte, dacă avem 
in vedere că el Ul'măreşte cu deosebire intuiţia speciei, 
pe când o mare parte a calităţilor sensibile ale . cor
pUI.'ilor (culoare, duritate, etc.) sunt particula,re, indi
viduale . 

.Mai puţină atenţie a acordat Pestalozzi legăturii, 
care e bine să existe între intuitie şi activitatea prac
lică - aşa cum se manifestă în desen, modelaj etc. , _.:._ 
căci astfel se fixează in memorie şi se precizează bine 

· proprietăţile obiectului observat. EI recunoaşte că e ne
voie de . exerciţii speciale, pentru a efectua În afară 
intuiţiile şi diversele produse ale spiritului omenesc. _In 
acest sens proectase un A. B. C. der Kunst; exerciţil 
progresive in vederea formării dextedtăţii organelor, 
care execută lucrările. Nu a realizat el însuşi acest 
plan. O incercare a făcut colaboratorul său Niederer 
:şi o realizare pe deplin reuşită urmaşul său Frobel, 

. 1) l'estalozzi, Cum îşi învaţă Gliertruda copiii pag. 96. 
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care afirmă că nu se poate face o intuiţie bună, mai 
ales în prima epocă, decât prin desen, modelaj , etc. 

El nu se mulţumeşte, cum admitea Pestalozzi, cu 
observaţiu.tii numeroase , cu analiza şi descrierea obiec
telor, ci vrea şi efectuarea obiectelor în mod practic. 
" Ideia clară a obiectului - zice Frobel - o capătă .co
pilul când desemnează, modelează , construeşte obiec
tul " . Pe lângă însuşii-ile generale, forma şi numărul, 
deşi admite importanţa derivării noţiunii prin intuiţii 
Frohel accentuiază, ca element nou, importanţa tu
turor calităţilor sensibile, înţelegârid ca intuiţia să se 
fi>.:ă complet. 

Prinurmare dă atenţlunea cuvenită şi propdetă
ţilor particulare ale obiectului, nu numai celor, pe 
care obiectul le are comune, cu speţa sau cu toate 
obiectele celelalte. 

Mai menţionăm pe filosoful şi pedagogul Herbart, 
care adaogă . un element important în lămurirea prin
cipiului intuiţiei. Cunoaştem iiilluenţa, pe care no
ţiunile şi experienţa anterioară o exercită asupra nouilor 
btuiţii. 

Ei bine, Herbart ţfne seaină de factorUl acesta aper
ceptiv, în intuiţie, de elementul existent _ în  conştiinţa 
noastră din experienţa anterioară în medl.ul natural şi 
cel social. 

Herhart, în studiul fu.tuiţiei, · adoptă o bună parte 
din principiile lui Pestalozzi, dar adaogă şi necesitatea 
de a ne îngriji de noţiunile premergătoare intuiţfei, de 
notiunile vechi, care influentează intuitiile nouă. ' 

Dacă găsim în spiritUl �!evului e'lemente naţionale 
potrivnice intuiţiei, vom căuta să le expUlzăm, iar pe 
cele prielnice, le vom accentua, de unde rezUltă norma 
metodiCă, că trebue să se facă pregătirea fondului aper
ceptiv, spre a pregăti" sufletul elevului pentru nouile 
intuiţii. 

Toate aceste contributii' la studiUl intuitie! au fost 
confirmate şi adoptate de

' 
pedagogia nouă, ' care tinde 

să le completeze, contfu.uAnd analiza elementelor per
ceptive şi aperceptive, care compun procesul intuitiv. 
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studiind caracterele intuiţiei în diferite stadii, la di
ferite vâr:ste, Şi căutând metodele educative cele · mai 
potrivite pentru a: ţine seama de toate aceste elemente 
constitutive şi cele mai adequate fiecărei faze. In aceste 
direcţl.uni s'au făcut diferite experienţe. 

VI. Studiul experimental al intuiţiei. 

Cercetători experimentali c::a Binet, Claparede, 
Meumann ş. a. au căutat să determine funcţia aceasta 
a intuiţiei, E curios că studiul experimental al l.nfu:i.ţiei 
a început să se facă nu dl.n mteres pedagogic sau psl.ho
logic pur, cât dl.n interese juridice. Se ştie că în justiţie, 
judecătorii, atât când fac mstrucţia, cât şi când judecă 
faptele, sunt nevoiţi să ia mărturia diverselor persoane, 
care au fost de faţă la săvârşi.i:-ea faptelor, deci trebue 
să se servească de martori. Se constată că majoritatea 
martortlor fac mărturii false, nu mincinoase. Dacă ar 
:fi făcute de cei interesaţi, lucrul ar fi explicabil ; dar 
un martOr, observator desinteresat, care nu are nici 
nn raport cu consecl.nţele faptelor, ce se judecă, dacă e 
ch'emat să mărturl.sească ceeace a l.ntuit, nu poate să 
fie bănuit că minte. . 

Cazurtle acestea sunt atât de numeroase, încât s'a 
pus chestiunea psihologică a declaraţiilor false. Care 
e cauza lor? N'a mtuit martorul hine sau în urmă au 
intervenit în sufletul lui fenomene, care au transformat 
ceeace intuise el ?, Aceste constatări au făcut şi pe p�da
gogi să cerceteze mai de aproape fenomenul intuiţiei 
din punct de vedere al educatiei. 

lată o experienţă asupra 
' 
intuiţiei. 

Experienţa s'a făcut cu elevi de diferite vârste intre 
7 şi 1 8  ani, deci dela clasa r-a priinară până la 
clasa VIII-a de liceu, elevf de ambele sexe. In ve
derea cercetărilor, experimentatorul s'a servit de un ta
blou, pe care-I ţfuea în faţa elevilor tiinp de câteva 
secunde, sau chiar peste un minut. După aceasta, a 
cerut elevilor să depună câte un raport, scris, în care 
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să arate ce au observat. Apoi, experimentatorul le-a 
mai pus deasemeni 'întrebări relative la lucruri, la ra
porturile spaţiale, la culorile . ohicwtelor intuite. Unele 
tntrebă�-i au fost corecte ca intenţie, iar altele au fost 
sugestive, puse cu tendinţa de a induce pe elevi il! 
eroare, ca să se vadă dacă percepţiile lor au fost clare 
si corecte. ' 

In exemplul citat, s'au pus 12 întrebări sugestive. 
Intrebările acestea au fost repetate şi după 15 zile, 
ca să se vadă dacă se păstrează în memorie ceeace s'a 
p erceput. O întrebare sugestivă .este aceasta : dacă în ta-· 
blou a fost o femeie cu mâinile incrucisate, se Îtl
treahă : ce avea femeia în mână, baston s�u umbrelă? 
Răspunsul a fost · în multe cazuri că femeia purta baston 
sau umbrelă, lucru neadevărat. 

Experienţa a dat următoarele rezultate : 
1. 25 o/o din elevi au fost sugestionaţi ; 
2. Sugestia scade cu creşterea vârstei ; 
3. Fetele sunt mai sugestibile decât băeţii ; 
4. Cei cu temperament sanguin sunt mai sugesti-

bili decât cei cu temperament flegmatic. . 
a) Experiente asupra factorilor defavorabili in

tuiţiei. Cercetarea factorilor defavorabili unei intulţii 
corecte, cum este de ex. sugestia şi imaginaţia, a început 
să intereseze din ce în ce mai mult. Astfel Binet a 
făcut o experienţă, în care caută să accentueze . din 
ce în ce mai mult influenţa sugestiei asupra intuiţiei, 
ca să vadă dacă sugestia prea accentuată nu produce 
o rezistenţă, o reacţiune din partea elevului. Rezultatul 
a fost că elevii, în majorţtate, au continuat a fi victi
mele sugestiei. 

Experienţa consta în aceea că se fiXează pe un 
carton : o monedă, o etichetă, un nasture, un portret 
de bărbat, o gravură cu mai mulţi illdivizi, un timbru 
poştal, etc. Acest carton e arătat copiilor tilnp de 12 se
cunde, după care este luat. Fiecare elev e pus să răs
pundă în scris la anumite chestiimi. 

In acest scop, Binet a alcătuit trei chestio�e. Pri
mul chestionar cuprindea întrebări, cu tendinţe su-
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g�tive foarte slabe;  al doilea chestionar cuprindea. în
trebări cu tendinţe de sugestie mai accentuate, şi. în 
sfârŞit al treilea chestionar cuprindea intrebări cu ten
dinţe sugestive foarte accentuate. 

In primul chestionar, găsim întrebări de felul 
următor : . 

a) Asupra portretului : Ce culoare are ?  Se văd pi
cioar·ele domnului din portret sau nu? (de fapt nu se 
vedeau). Are capul acoperit sau nu? Are un obiect în 
mâna dreaptă sau nu are nimic? 

· 
b) Asupra monedei : E în stare bună sau dete

riorată ? 
c) Asupra timbrului : Este nou ori este ştam

pilat? 
b al II-lea chestionar, întrebările sunt cu un ton 

mai persu.asiv. 
a) Asupra portretului : N'are o culoare închisă ? 

Ptli'SOana din portret nu ţine picioarele unul peste altul?  
Nu are pălăria pe cap ? N'are un obiect în mână? 

b) Asupra monedei : Nu prezintă o deteriorare ? 
In ce pat·te ?. 

c) Asupra tiinhrului : Nu poartă ştampila poştei? 
Al treilea chestionar, menit să producă sugestii pu

ternice, cuprindea întrebări de felul următor : 
a) Asupra portretulUi : Este brun închis sau al

bastru închis ? Domnul are piCiorul stâng peste cel drept 
sau pe cel drept rste cel stâng ? Desemnaţi forma 
pălăriei depe capu lui (de fapt n'avea pălărie) . Ce 
obiect ţine în mâna dreaptă? 

b) Asupra monedei : Moneda e găw·ită ? In ce parte 
este găurită ? Desemnaţi-o ! . . .  

c) . Asu.[Jra tiinbrului : Este ştampilat în colţul drept 
sau stâng ? Numele cărui oraş se poate distinge pe 
ştampilă ? Timbrul are culoare roşie, roşu deschis sau 
roşu Inchis ? 

Chestiunile acestea au fost puse la grupe diferite 
de elevi. 

· 
La Întrebările diD. prfmal chestionar s'au obţinut 

trei erori la 1 1  chestiuni': 
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La întrebările din al II-lea chestionar, s 'au obfinut 
5 erori la 13 chestiwti; 

La întrebările din al III-lea chestionar, s'au obrinut 
8 erori la 13 chestiuni. 

Făcând proporţia, Binet a găsit că la primul ohies
tionar, sugestia a denaturat intuiţia în proporţie de 
1 ,4°/o , la al doilea de 1;3 şi la al treilea mai mult 
de 1/2. 

Binet ne atrage atenţia că în cazul de fată, in
tuiţia s'a făcut într'un mod cu totul obiectiv, cu chestio
nar scris, şi raportându-se la obiectele uzuale, fixate 
pe un carton, ca să fie hine observate, fără · nici o 
influenţă din partea profesorului sau mediului încon
furător. Şi totuşi, s 'au produs 50 o;o de răspunsuri 
eronate. 

Dar dacă în locul acestora se puneau chestiuni 
influenţate personal de profesor, şi în locul obiectelor 
s'ar fi prezentat o scenă, o succesiune de acţiw1i, care 
nv pot fi fixate mai mult timp ? S'ar fi ajuns probabil 
la rezultate dezastruoase pentru futuiţia realităţii . 

.Menţionăm şi cazul citat de Flecher, - _p:rofesor 
german, în "Die Suggestion im Leben des Kindes" .  
E l  povesteşte : "La ora 1 1 ,  întreb p e  elevii mei dacă 
au văzut ceva pe catedră. Nici un răspuns. La în
trebarea următoare : "N'a văzut nimeni briceagul, pe  
care l-am pus pe catedră?" ,  29 elevi elin 51 (57 o/o ) de
clararii că I-au văzut. Printre aceştia erau wili, cărora 
le-ar fi fost imposibil, dela locul lor, să vadă pe ca
tedră. Şapte elevi pretindeau a fi văzut cum am tăiat 
hârtie, înainte de a pune briceagul pe masă ; trei au 
văzut cum am ascuţit creionul. In urma declaraţiei 
mele că briceagul a dispărut depe catedră, in timpul 
recreaţiei, se produce tăcere ; după aceea un băiat 00:
clară că elevul X care, puţfu mai înainte fusese pedepsit 
pentru furt, a stat .în timpul recreaţie! .în clasă, in 
apropierea catedrei ; alţi opt şcolari observaserif: de
asemenea pe elevul X, şf indicară oarecare particula
rităţi. In realitate, n'am scos deloc . briceagul din hu
zupar. Elevul inculpat, Ia reşii-ea din clasă, a părăsit 
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clasa printre cei dintăi şi toată recroaţia a stat in curte 
kiflgă mine". 

Iată W 1  caz izbitor de illfluenţa sugestiei şi ima
ginaţiei asupra intuiţid. Sugestiile de felul acesta au 
iasă pecetea mfluenţei profesorului. 

Din cercetările experimentale de felul celor citate, 
s'a ajuns la noui concluzii foarte importante, care au 
dus . la stabilkea şi completarea normelor privitoare la 
iMltifie. 

b) Pact-oTii determl.nanţi ai intuiţiei. S'a văzut că 
intuiţia e un fenomen complex, care stă in legătură 
cu alte f�nomene sufleteşti, dintre care nnele o influen
ţează favorabil, iar altele defavorabil. Astfel anumite 
fenomene de aperceppe sunt foarte favorabile intuiţiei 
şi am menţionat mai sus cum Herbart cerea pregătirea 
elementelor aperceptive, inaiflte de intuiţie. Un alt 
lmomen sufletesc, care favorizează intuiţia este aten
tia, care e de absolută necesitate pentru o ii1tuiţie 
elal'ă. Snnt însă alte fenomene sufleteşti, care sunt 
<refavorabile intuitiei, denatur&id-o. 

Cităm trei din factorii cei mai importanţi, care 
influenţează mtuiţia : 

a) Primul factor este calitatea memor'iei celui, care 
intueşte. Dacă memoria nu fiXează şi nu păstrează 
bine, atunci cliiar câRd s'a intuit corect, intuiţia nu 
e clară. 

b) A doua iiill� dăunătoare, foarte frequentă 
fR C\ll"sul priinar şi in curSttl iliferior de liceu, este 
greutatea exprzmării. Se poate intâmpla ca intuiţia 
să fi fost corect :făooiă, dar elevul să nu poată expune 
clar, căci QU găSeşte termenii adequaţi exprimării. Astfel 
vede un pătrat şi spune că a văzut nn drepturighiu ; 
vede violet şi spune că a văzut roşu. In cazul acesta, 
termenii de exprimare snnt falşi, nu procesul intuiţlei, 
Cal'e poate să fi fost corect. 

c) A treia eţOare . provine dm illfluenţa foarte ac
centuată a imaginaţiez� Aceasta fiind situatia, trebue 
să vedem cum am putea să evităm erorile ' şi, evitân-
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du-le, am servi pe deoparte cercetările psihologice şi 
pe dealtă parte, arătând cum trebue să se facă in
tuiţia corectă, . am stabili cea mai hună metodă de 
intuiţie. . 

ln acest scop s'au făcut alte experienţe, care in 
loc să provoace influenţe defavorabile intuiţiei (su
gestia şi imaginaţia) au incercat toate mijloacele spre 
a favoriza intuiţia corectă şi a atenua influenţele de
faYorahile. 

l ată una din aceste experienţe, care s'a referit la 
16 copii de şcoală de ambele sexe : 4 hine dotaţi dela 
natură, 8 mediocri şi 4 slabi. 

In faţa lor, s'a expus timp de 90 de secunde un 
tablou colorat, reprezentâD.d o scenă simplă : pe .  un 
scaun, stă un copil, care se pregăteşte să mănânce 
o bucată de pâine, pe care f-a dat-o mama sa. După 
aceea, a inceput interogatoriul, de data aceasta fără nicio 
intenţie de a sugestiona pe elevi. Se pun aceleaşi in
trehări la toţi elevii, neţinând seama de ce au spus 
în raportul liber, pe când in experÎJ!lenful, de care 
am vorbit, se puneau intrehări referitoare numai la 
ceeace nu spuseseră- elevii in raport. Se pun intâiu 
întrebări generale şi numai dacă au răspuns la aceste 
întrebări, se pun şi cele speciitle. Dacă, de pildă, ta
bloul era colorat şi elevul, cârtd îl intrehăm, răspunde 
că nu era, atunci nu-i mai punem intrebarea, ce cu
loare avea tabloul? fiindcă îi sugestionăni. răspunsul. 
In chipul acesta, se inlătură influenţa sugestiei. In 
sfârşit, copiii sunt puşi in faţa tabloului şi li se cere 
să spue ce văd, pentru a se controla intmcât greşelile 
au fost datorite intuiţid ihsufidente şi intrucât lipsei 
de termeni adecvati� 

La toate ace�tea, se mai adaogă apoi indicarea 
unor directive de observare : a) Elevil sunt ţinuţi să 
observe după anumite norme; de. exemplu, _ vor observa 
persoanele (dacă sunt şi câte sunt) lucrurile, formele, 
culorile, măriinile, poziţiile, . faptele, etc. 

Ne ammtim că şi Pestalozzi cerea să nu se facă 
o intuiţie liberă, ci o mtufţfe îndrumată. Aici vom găsi 
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aceleaşi norme menite· să stăvilească imaginaţia şi su
gestia, să uşureze memorizarea şi să ajute la o intuire 
corectă. _ 

b) A doua directivă de mtuiţie, în afară de slste
matizarea intuiţiei, constă în aceea că atunci când ne 
dăm seama că unii elevi nu pot exprima clar ceeace 
au intuit din cauza lipsei de :vocabular adequat lucru
rilor intuite, să-i facem să stabilească raportul cuvenit 
între lucruri şi cuvinte. Spre exemplu, cu privire la 
culoare : dacă un elev nu se exprimă corect fiindcă nu 
cunoaşte culorile, mijlocul de a remedia această l ipsă 
e simplu : se iau cartoane de culori diferite şi i se arată 
pe rând, numind în acelaş timp şi culoarea respectivă. 
Se. repetă această operaţie de câte ori e nevoie pentru 
a se asocia strâns lucrul - în cazul nostru culori - cu 
numele lui, 

Această primă operaţie terminată, se amestecă car
toanele şi se cere elevului să · aleagă anume culori ca 
să se vadă dacă s'a făcut asociaţia dintre culoare şi ter
menul menit s'o exprime. 

Tot aşa se procedează şi cu formele. Se iau mai 
multe . cartoane triunghiulare, patrate, dreptunghiularc 
etc., şi se arată pe rând, spunând numele formei de 
câte pri este nevoie. După aceea se ai:nestecă şi se 
controlează exactitatea asociaţiilor ca şi la culori. Astfel 
s'a înlăturat posibilitatea unei exprimări greşite a lu
crw·ilor intuite. 

c) A treia măsură de ordin psihologic este de a 
apela la voinţa elevului, ca să observe atent şi să 
exprime corect ceeace a intuit. Influenţa aceasta a aten
ţiei şi a voinţei e mult mai mare decât ne-o închipuim 
noi. Câteva exemple ne vor lămw·i această afirmaţie. 
Ni se întâmplă, că, fiind la teatru şi stând 3-4 ore, 
să nu ştim ce persoane se găseau alături la dreapta -
şi la stânga noastră , în t.ilnp ce putem spune toată 
acţiunea, care s'a desfăşurat pe scenă. Aceasta se în
tâmplă fiindCă toată atenţiunea ne-a fost îndreptată 
asupra spectacolului. Tot diD. acelaş motiv se poate in
tâmpla şi invers : să ţie cineva minte persoanele care 
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au stat în stânga şi în dreapta şi să nu ştie ce s'a 
reprezentat. 

O experienţă caracteristică fn această direcţie am 
făcut într'o clasă de curs superior, la nn seminar teo
logic, unde eram profesor, pentru a convinge pe elevi 
asupra importanţei atenţiei şi a voinţei de _ a fi _ atent. 
In acea clasă, se găsea la spatele catedrei, o icoană, 
Îi1 faţa căreia se făceau zilnic de 4 ori rugăciunile, 
care sunt de rigoare intr'nn seminar teologic. Intor
dud pe elevi cu spatele spre catedră, deci şi spre 
icoană, i-am rugat să descrie icoana. In acelaş timp am 
pus pe nnul din ei pe catedră, să noteze răspnnsurile. 
\"imic din cele ce au spus nu erau perfect corecte. 
După ce s 'au convins că n'o pot descrie exact, am 
chemat pe nnul dintre ei, care, observând-o câteva 
momente, a descris-o apoi fără eroare. Deci nn minut 
de · atentiune si vointa de a observa au fost suficiente, 
pe când zecil� de �hservări făcute fără atentie şi vo
inţă au dus Ia l:ntuiţii foarte eronate. Conchidem, prin
urmare, încă odată că aceste elemente : voinţa şi atenţia 
sunt foarte iinportante pentru fu.tuiţie. 

Şi acum, pe baza celor stabilite fn urma expe.:. 
rienţelor citate, dacă am_ face bilanţul, am · ajunge la 
următoarele norme metodice cu prlvii:e la prinCipiul in
tuiţiei, care neapărat trebuesc respectate. 

In ordinea în care ar trebui aplicate, aceste norme 
ar fi următoarele :  

1 .  Un apel Ia vomţa elevului" de a observa atent 
şi de a repro4uce exact. _ .  _ . _ _ 

2. Lămurirea diferitelor categorii de matel:'ialuri in� 
tuite : persoane, lucruri, forme, culori, mărimi, poziţii, 
fapte, etc., când e nevoie. 

3. lndicarea normelor, după care să se facă ob
servaţia, adică : se spnne să se intuiască intâiu cutare 
lucru, al doilea, cutare element etc. 

· 4. Norma, pe care o deţfuem dela Pestalozzi : oh:
servarea să se facă pe calea cât mai multor simţuri. 

5. O normă , datorită tot lui Pestalozzi, este ca 
după inhtiţie să utmeze desenul sau modelajul celor 
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observate, în vederea necesităţii de a ne convinge că 
ohservatia e corectă. 

Ac�ste norme trebue să fie precedate de indica
ţfile lui Herhart, care cere ca, inainte de intuiţie, să 
revizuim noţiunile vechi din conştiinţa elevului, pentru 
a le avea pe cele favorabile în sprijinul nouilor intuiţii. 

Acestea sunt normele metodice, care se aplică 
astăzi şi care au fost stabilite de pedagogia modernă 
tn evoluţia ei până la pedagogia contemporană. 

VII. Influenta povestirilor e dăunătoare p entru intuiţie. 

Inainte de a trece la alt capitol,  ţinem să . atr�gem 
atenţia asupra faptului că se încearcă de unii oameni 
de şcoală să se dea intuiţiei o direcţie cu desăvârşire 
periculoasă. Este vorba de aceia, care cred că e hine 
ca intuiţia în învăţărmfutul primar să fie precedată 
de povestiri. Motivul mărturisit, pe care-I invoacă ace
ştia ar fi că prin povestire stimulăm interesul ele
vului pentru intuire. Noi ştim că povestirea apelează 
la imaginaţia elevului; şi că ilnaginaţia - după cum 
au dovedit-o şi experime�tele menţionate mai . sus -
este dăunătoare mtuitiei corecte, întrucât falsifică rea
litatea intuită. Deace�a, in intuiţie, avem tot interesul 
ca să :infrâDăm iniluenţa imaginaţiei. Cât priveşte argu
mentul pozitiv, că povestirea ar stimula interesul, ne 
Întrebăm, mai e nevoie de alte stimulente ale inte
resului, când prezentăm elevilor în faţă obiectele pentru 
intuit? De sigur că prezentarea obiectului provoacă o 
atenţie spontană insoţită de interesul de a intui. Psiho
logiceşte vorbind, n'avem nevok de acel stimulent al 
imaginaţiei prin povestire, care În realitate e foarte 
periculos , mai ales dacă ne gândim la scopul învătă
mântului intuitiv. Am zis, Într'adevăr, că În intuitie, 
căutăm contactul direct cu realitatea, fie internă, fie 
externă. Dar când cineva vrea să ctliloască realitatea 
externă, ce atitudfue are el faţă de propriul său eu ? 
Pe cine pune mai presus, eul sau obiectul ? Omul de 
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ştiinţă face abstracţie de _ cerinţele subiective ale eului, 
şi-şi cufundă cu totul spiritul in realitatea, pe care o 
observă. Dimpotrivă, in Domeniul artistic, intervine 
imaginaţia, care ia din natură elementele, pe care apoi 
le combină cum vrea. Aci iinaginaţia e la locul ei. 

Dacă ar fi să se caracteriZeze atitudinea omului 
de ştiinţă in opoziţie cu atitudinea artistului, am zice 
că omul de ştiiitţă când studiază natura externă, in
cepe prin a se supune naturii cu scopul de a o cunoaşte. 
După ce a cunoscut-o provoacă intervenţia eukti, ea 
să elaboreze noţiuni, principii şi legi, pe cari apoi 
să le impuie naturii, cu scopul de a o stăpâni, după 
cum spune Bacon, de unde mai inainte se supusese el, 
ei. Drumul făcut este, intâiu, din afară in conştiinţă 
şi apoi din conştiinţă in afară. La artist, operaţia e 
inversă. El incepe prin a _ produce ceva in conştiinţa 
lui, pe care apoi tl ohiectivează in afară, in opera de 
artă, care la rândul ei va influenţa sufletele altor oa
meni; prinurmare drumul . este dinlăuntru în afară şi 
nu din afară inlăuntru. 

Nu vrem in acelaş timp să contestăm, importanţa 
eului in domeniul stiintific. Chiar dacă n'am fi kan
tieni, adepţi ai fo�el�r apriorice, totuşi · niciun om 
de cultură nu poate contesta că impresiunile venite 
din afară sunt transformate de eul nostru. Peste acestea, 
de ce să mai adăogăm. şi" imaginaţia, când interesul 
nostru este să ne apropiem cât mai mult de realitate ? 

Dacă din punct de vedere al provocarii interesu
lui, n'am admis intuiţia cu povestiri, nici din punct 
de vedere al cunoaşterii exacte a realităţii, n'o putem 
admite. - � ,  

VIII. Intuitia in domeniul ştiinţelor naturale, in domeniul 
literar şi in cel psihologic. 

Acum mai adăogăm. câteva cuvinte asupra mate
rialului de miuitle. Am mentionat mai sus că, atunci 
cfuid n'avem ohi�ctul in natlJă, ne serviin de ilustraţii, 
proecţii, etc. In pedagogia thnpului nostru, s'a accen-

O, O. A. - Pedagogia generală 12  
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tuat tendinţa de a se înfăţişa nu numai structura exte
rioar·ă a realităţii ci şi intuiţia vieţii. De aceea, în 
biologie, nu ne vom mulţumi numai cu colecţiile de 
plante şi ar1imale, numai cu material mort, ci cu in
tuiţia realităţii vii. Unii· au cerut să se facă chiar vivi
�ecţiwli, ca să se aibă intuiţia clară a funcţionării di
rel'ite!or organe. Contra acestei tendinţe, s 'au ridicat 
insă ohiecţiuni de ordin moral , pe motivul că ar 
avea o influenţă rea asupra sentiinentelor, ducând la 
cruzime. 

Un ai doilea punct de luat in seamă în i"ntui ţie, 
este ca fiinţa vieţuitoare să fie studiată nu în afară 
de mediul ei natural , ci, pe cât posibil , prin excur
siuni cât mai . dese, să dăm posibilitate elevului de 
a o cunoaşte 1'1. mediul ef obişnuit de viaţă. S'a ajuns 
astfel Ia studiul natw·ti pe unităţi biologice: pădurea 

. cu animalele şi plantele din ea, tot aşa lacul, mar·ea, etc. 
In domeniul literat·, avem câteva achiziţiuni foarte 

importante , in ceeace priveşte intuiţia. Spre exemplu, 
astăzi, nu se mai poate inlătura intuiţia in studiui 
limbilor moderne sub forma auditivă : pronunţarea co
rectă. Unii au cerut chiar' introducerea gramofoanelor 
cu bucăţi spuse de artişti. 

S'a încercat chl.B.r introducerea unui sistem de stu
diu al limbilor moderne prin aşa zisul linguaphon, care 
redă vorbii·ea absolut corectă a textului scris şi ilustrat 
cuprins în manualul elevului. T otuş1 nu putem ad
mite - din punct de vedere pedagogic - acest mijloc 
de predare al limbilor moderne, pentru următoarele 
motive : 

1 .  Nu se poate face asociaţia necesară în învăţa
rea limJJilor intre imaginea auditivă a cuvântului rostit 
şi imaginea vizuală a mişcărilor limbajului vorbit, pc 
care le-ar face persoana, care rosteşte textul (adică 
profesorul) . Lipseşte deasemenea, din complexul aso
ciafiv imaginea expresiei figurii profesorului, car·e dă 
colorit psihic, deci ·viaţă frazelor rostite. 

· 2� Se face asociaţia falsă şi dăunătoare din punct 
de vedere pedagogic, între . două pronunţii diferite ale 
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aceleiaşi fraze : pronunţia profesorului, care predă şi 
nronunţia linguaphonului. ' 3. Elevul nu poate urmări cu privirea ilustraţia 
din carte, corespunzătoare textului vorbiţ, deoarece dacă 
simultan cu producerea linguaphonului nu se urmă
reşte textul scris dfu carte, nu .pot fi percepute clar 
L>npresiile auditive .redate de aparat nici chiar de per� 
soane, care mai cunosc limba, necum de nişte elevi 
începători. 

4. Nu se pot face intreruperi - necesare pătrun
derii ideologice - in timpul exprimării textului. _ 

5. Intuiţia limbii străine e considerabil ingreunată , 
nu numai din cauza lipsei unor intuiţii vizuale simultan 
cu cele auditive (după cum am arătat mai sus) ci şi 
de sunetele .,paraziti", produse de mecanismul lingua
pflonului. Credem că pathefonul ar putea fi cu mult 
folos utilizat in şcoală, dar nu la invăţământul lim
bilor, ci la acela al muzicii şi in special, când se tra
tează istoria muzicii. Caracterizarea operei unui com
pozitor, spre ex., s'ar putea astfel face pe baze in
tuitive. 

· Adevărata intuitie ·in studiul limbilor moderne tre
bue să ne-o dea pr�fesorul respectiv şi pentru aceasta 
ar fi de dorit ca toţi tinerii destinaţi să devie profesori 
de limbi sttaine, să fie trimisi in străinătate 5-6 luni 
ca să inveţe pronunţarea core�tă a limbii, in ţara respec
tivă. In · ce priveşte forma vizuală a intuiţiei, se . cere 
să se lege cuvântul dfu limba străină direct de obiectul 
sau faptul, la care se raportă fără intervenţia terme
nului din limba maternă. In felul acesta, se face o 
asociaţie mult mai bună pentru păstrarea şi intrebu
inţarea in vorbire a termenilor străfui; decât prin tra
ducere. 

In domeniul psihologiei, vom aplica peste tot me
toda introspecţiei. Se pot face aci şi experienţe, insă 
metoda cea mai bună e tot aceea a observării de sine . 
Spre exemplu, dacă la .memorie am vrea să ·stabilim 
tipul ei, atunci putem să provocăm pe elev să se ob
serve şi să constate singur ce tip de memorie are. In 
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fine, in legătură cu intuiţia mai · cităm mea un caz 
din metoda ce se aplică in in.văţământul secundar. 

In literatură , se procedează pe cale inductivă, por
nind dela date concrete, dela contactul direct cu rea
litatea IH:erară, cu opera ce se studiază . Dacă profesorul 
ştie să mtervină şi să dea directivă unei .selecţii, nu 
e greu să se aleagă elementele necesare UJ1ei bune 
caracterizări : a pleca dela caracterizarea operei de artă, 
la analizarea ei, cum se făcea până acum, e o proce
dare greşită. 



VIU. Atenţia şi oboseala. 

I. Definirea atenţiei. - II. Proprietăţile caracteristice ale. atenţiei. III. Formele mai importante ale atenţiei. - N. Formele individuale 
ale atenţiei. - V. Fenomenele fiziologice ale atenţiei fi raportul lor 
cu cele psihice. - VI. Aplicărz pedagogice ale atenţiei. - VII. La
cunele atenţiei voluntare ş! atenţia bazată pe interes • .:... VIII. Conditii 
pentru stimularea fi susţinerea atenţiei: a) evitarea turburărilor; b) 
provocarea sentimentului aş,teptăriiJ· c) sistematizarea logică a ideilor; 
d) provocarea de impresii noui fi puternice; e) accentuare'!. elementu
lui ilfectiv. - IX. Influenţa oboselii asupra atenţiei. - - X. Metode 
pentl'u constatarea şi măsurarea oboselii: a) Metode indirecte; h) 
Metode · directe;. c) Experimentul. lui Ebbinghaus; d ) .  Experimente cu 
cticteuri f.ăcute în Germania şi America. - XI. Consecinţe pedagogice: 
a) Programul de învăţământ pe zile; b) Raportul între orele de curs 
şi pauzele pentru recreaţie; c) Triarea elevilor după desvoltarea inte
lectuală. 

1. Definirea atenţiei. 

Am văzut fn capitolul precedent că funcţia, care 
lrifluenţează mai puternic . in sens pozitiv şi favorabil 

· intuitia, este atenţia. 
Atenţia condiţionează nu numai intuiţia, ci în

treaga viaţă sufletească, deci şi pe cea intelectuală, 
atAt in ce priveşte priinirea şi conservarea cunoştinţelor 
cât şi in ce priveşte prelucrarea, elaborarea lor. . 

Inainte de a ne ocupa de chestiunile pedagogice 
referitoare Ia atenţie, . trellue in mod · firesc să ne rea
mintim unele elemente difl psihologia atenţiei. Ne vom 
referi î:n special la acele probleme dm domeniul psi
hologiei atenţiei, care au mai strAnsă legătură cu pe
dagogia, iar fn soluţionarea acestora, vom avea mai 
mult in vedere acele cercetări, făcute î:n primul rând 
din interes pedagogic. · 

Care sunt fenomenele fundamentale, care consti
tuesc funcţiunea atenţiei? 
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Pentru a răspunde la această întrebare, să pornim 
dela un exemplu: 

Un student are de făcut o lucrare de seminar. 
In ajun de a ţine lucrarea, primeşte o invitaţie la 
o petrecere.. Studentul însă e destul de conştiincios; 
renunţă la petrecere şi stă acasă să-şi pregătească 
lucrarea. 

A doua zi, pleacă spre Universitate, să-şi ţie con
ferinţa. Deoarece în timpul nopţii, lucrase până târziu, 
avea o uşoară migrenă. Cu toate acestea, reflecta con
tinuu asupra lucrării, asupra modului, cum o va de
svolta, asupra criticilor, ce i se vor putea aduce şi 
asupra răspunsului, pe care va. trebui să-I dea acestor 
critici. Din cauza acestor preocupări, uită că are mi
grenă şi nici sgomotele, nici strigătele de pe stradă 
nu-l distrag. Când se· apropie de Universitate, îi iese 
înainte un coleg, care a tost la petrecere, şi-i po
vesteşte întâmplările ·mai importante, făcându-i tot
odată şi reproşuri că n'a venit. 

La toate acestea el rezistă, răspunde evasfv şi trece 
înainte, continuându-şi reflexiunea asupra conferinţei .. 
Ajunge în sfârşit în clasă şi-şi desvoltă lucrarea. 

Să analizăm puţin acest caz, spre a găsi elementele 
constitutive ale atenţiei. Ce s'a întâmplat în conştiinţa 
acestui student? Constatăm un prim fenomen important: 
concentrarea energiei sufleteşti asupra. ideilor, pe care 
avea să le desvolte. Era deci o tensiune a spiritului, 
în direcţia acestor idei, un efort continuu, făcut de 
student într'o anumită directie. Acesta e un fenomen 
fundamental al atenţiei. In general, caracteristica aten
ţiei se face pe această bază pozitivă: efortul sau ten
siunea sufletească asupra ·unui obiect oarecare. Comitem 
însă o eroare dacă Hinităm atenţia numai la acest 
efort pozitiv; şi eroarea are consecinţe pedagogice. In 
adevăr, studentul şi-a concentrat spiritul asupra unor 
idei; dat· în acelaş timp, a fost turbW'at de sensaţii 
organice (migrena), de percepţii externe (sgomot, etc.), 
precum şi de sentimente puterniCe (când colegul i-a 
povestit cele întâmplate la petrecere). La toate aceste 



turburări, el a trebuit să reziste, spre a-şi· putea men
tirle spidtul concentrat asupra ideilor, ce urmărea. ' 

Constatăm prmurmare un al doilea element în fe
nomenul atenţiei, un element negativ, adică tendinţa 
sufletului de a izgoni spre periferia conştiinţei acele 
stări sufleteşti, de orice natură, care nu pot avea ra
por(uri cu ideia centrală şi care sunt pentru persoana 
atentă· elementele turbulente. Acest element negaţiv e 
de mare importanţă în domeniul pedagogiei, după cum 
vom vedea când vom trece la aplicările pedagogice. 
Din momentul, 'î:n care prin operaţia negativă a aten
ţiei am izgonit Ia periferia conştiinţei elementele tur
Imlente, şi am reuŞit să ne fiXăm cu mare tensiune 
spidtul asupra ideii centrale, se produce o concen
trare a vieţii sufleteşti în jurul ei, încât toată mişcarea 
de idei, asocieri, reproduceri şi operaţii logice, de
săvârşesc desvoltarea mai· departe a acestei idei. Aşa 
se expliCă activitatea omului de ştiinţă, care-şi con
centrează spiritul asupra unei idei, reuşind să grupeze 
în jurul ei, toate elementele favorabile spre a o ridica 
ia o deplină claritate şi a izgoni la periferia con
ştiinţei tot ce e nefavorabil ·acestei idei. Aşa dar am 
caracterizat fenomenul atenţiei ca fiind compus din 
două elemente, unul pozitiv, al concentrării sufle
teşti, şi altul negativ, al izgonirii elementelor ·dău
nătoare ideii centrale, ·către periferia conştiillţei ce
lui atent. 

IL Proprietătfle caracteristice ale atenţiei. 

Care sunt proprietăţile caracteristice ale aten
ţiei? 

· O primă însuşire o derivăm dill elementul po
zitiv al ei. Am arătat că atenţia e o concentrare a 
spirltului. intr'o anumită direcţie, deci una din însu:
şirile esenţiale ale atenţiei e puterea de concentrare, 
gradul de tensiune al spiritului, sau cu un singur ter
men, intensitatea atentiei. Aceasta este prima însuşire 
esenţială a ei. 

· 
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O a doua proprietate importantă: în acelaş. mo
ment, atenţia poate fi indreptată asupra unui singur 
obiect sau asupra mai multor obiecte. Nu ne gândim, 
zicând obiecte, la obiecte mateliale, ca obiecte ale aten
ţiei, ci Ia sensaţii, la reprezentări, la procese logice, 
sentimente, voliţiuni, dorinţe, etc. Toate acestea pot 
forma obiectul atenţiei noastre, ea putându-se indrepta 
uneori, numai asupra uneia, alteori asupra mai_ mul
tora din ele. Prinurmare, a doua insuşire esenţială a 
atenţie1 este puterea ei de distribuire, sau sfera de 
acţiune a atenţiei. 

Am stabilit deci două proprietăţi esenţiale ale aten
ţiei: a) insuşirea de tensiune, de concentrare sau de 
intensitate a atenţiei şi b) puterea ei de distribuire, sau 
sfera de activitate a atentiei. 

Asupra raportulUi·, in care se găsesc aceste două 
proprietăţi ale atenţiei am putea zice - ca o lege ge
nerală - că la acelaş individ, in acelaş moment; cele 
două proprietăţi se găsesc in raport invers propor
ţional: cu cât elementele asupra cărora ne concentrăm 
energia psihică vor fi mai numeroase, cu atât gradul 
de intensitate atribuit fiecărui element în parte va fi 
mai mic, si din contră, cu cât sfera de extindere a 
atenţiei va

' 
fi mai mică, cu atât gradul de intensitate 

atribuit fiecarui element va fi mai mare. 
In domeniul invăţământului, dacă . punem in faţa 

elevilor mai multe obiecte, care cer mărirea sferei aten
ţie1, intensitatea asupra fiecăruia dintre ele va fi mai 
mică, elevul va fi asupra fiecăruia mai puţin atent 
decât atunci când va avea in faţă un singur obiect. 
Sau, dacă la abstracţia logiCă, nu inlăturăm obiectele 
Întuite, intensitatea atenţiei se va impărţi in două: asu
pra obiectului şi asupra abstracţiei şi sfera mărindu-i-se, 
intensitatea se va micşora. Prinurmare, e clar că la 
acelaş indiVId şi in acelaş moment, intensitatea şi cu 
sfera atenţiei stau fu. raport invers proporţional . · 

Fără indoială că la indivizi diferiţi raportul poate 
să fie cu totul altul. Se poate intâlnpla ca un in
divid dotat cu o mare energie de atenţie, să pătrundă 
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cu mai multă intensitate câteva obiecte iatii de un 
al doilea individ, care, dotat fiind cu mai pu'ţină ener-· 
gie, ar pătrunde cu mai puţină intensitate un singur 
obiect. 

Aceste insuşh-1 caracteristice şi raporturile dintre 
ele, nu sunt condiţionate numai de insuşirile noastre 
naturale, ci intervine in mare măsură şi exerciţiul. Oa
menii cu o cultură ştiinţifiCă, cad şf-au exercitat aten
ţia asupra unor probleme grele, dispun de o intensitate 
mai accentuată şi de o sferă mai mare a atenţiei, decât 
omul incult, care nu si-a exercitat atentia. Un adult 
posedă o atenţiune mai' "desvoltată, decât' copilul lip
sit de experienţă. Interesant e, in ceeace priveşte ra
portul dintre cele două calităţi ale atenţiei, că la unii 
oameni predomină una sau alta din aceste calităţi, da
torită exerciţiului prin profesil.me. Astfel un matema
tician sau un filosof va avea mai desvoltată intensitatea 
atenţiei, puterea ei de concentrare asupra unei anumite 
probleme, şi mai puţin, tendiriţa de a-şi imprăştia ener
gia atenţiei asupra mai multor obiecte. 

Un naturalist, care face excursil.mi in mijlocul na
turii spre a constata anumite fenomene, sau a studia 
diverse specii de plante şi animale, va trebui să aibă 
atenţia impărţită in cât mai multe direcţii in acelaş 
timp. 

Deasemenea, . conducătorul de automobil trebue să 
aibă o atenţie mai accentuată ca sferă, intrucât i se 
cere să fie atent in acelaş timp in cât mai multe di
recţii pentru a evita accidentele. 

In fine, interesante sunt cazurile, in care se cere 
un grad foarte inalt de exerciţiu, atât in domeniul 
concentrării intensive a atenţiei� cât şi in celălalt al 
puterii de extensiune, sau cum se mai zice, al puterii 
de distribuţie a atenţiei. Spre ex., dacă vă referiţi la 
un şef âe orcliestră, ei este preocupat să redea cât 
mai exact opera compozii:orulut Prinurmare, el are 
o atenţie concentrată in ceeace priveşte desfăşurarea 
operei, bunăoară a simfi:miei, pe care o execută cu 
orcliestra lui, dar acelaş şef de orchestră trebue să fie 
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continuu atent la diferitele elemente, care constitue 
orchestra, pentru a vedea ca fiecare să intre la timp 
şi deci armonia să fie respectată. 

S'ar putea lua un ex. analog in cariera noastră, 
a profesorilor. Natural, nu vorbesc de universitate, 
unde . cazurile de inatenţiune sunt şi ar trebui să fie 
foarte rare, dar m mvăţămâ:ntul pri!nar şi secundar, 
profesorul, pe de o parte, are atenţia concentrată în 
mod intens asupra ideilor, pe care le desvoltă, pe de 
altii parte, trebue, ca să mtrebuillţez un termen con
sacrat, să stăpânească clasa şf pentru a-şi stăpâni clasa 
în fiecare moment, trebue să aibă sub ochii lui pe 
toţi elevii din clasă. Prinurmare, În cazul acesta se 
impune necesitatea unei distribuţii a atenţiei. S'au !n
cercat unele experienţe, asupra mtensităţti şi disb:ibu
ţiei atenţiei. Cele mai interesante din aceste experienţe 
s'au -făcut de Memnann. 

In general, experiinentele asupra puterii de inten
sitate şi mai ales asupra puterii de distribuţie a atenţiei 
prezintă dificultăţi deoarece, pe de o parte trebue să 
avem grijă ca diferitele elemente, care intră in expe:
rimentul nostru să fie disparate,. nu asemănătoare, căci 
în cazul din urmă spiritul nostru le poate conexa şi 
ded nu se mai produce dispersarea atenţiei; pe de 
altă parte, trebue să luăm toate măsurile necesare, ca 
in momentul experimentării, persoanele, asupra cărora 
experimentăm, să fie atente realmente, in mod si
multan Ia toate elementele. Se poate mtâmpla ca expe
rimentatorul.să aibă impresia că acestea sunt m acelaş 
ti:mp atente Ia maf multe obiecte, dar de fapt, şi foarte 
repede, să le urmărească succesiv şf m cazul acesta, 
iarăşi nu putem constata puterea de distribuţie a 
atenţiei. 

Să luăm un exemplu. H dăm . persoanei, asupra 
căreia experimentăm, un text tipărit şH cerem să 
şteargă. o anumită literă, de exemplu, litera a. Dar, 
in acelaş timp, ii 'dictăm un text cu voce tare, şi 
persoana e obligată să-I reproducă imediat ce-l aude 
dela not 
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Prinurmru:e, in mod absolut simultan trebue să fie 
atentă şi asupra literelor din textul acela, pe care-I 
vede şi asupra cuvintelor, pe care le aude din gura ex-
perimentatorului. . Odată stabilit şi acest raport dintre proprietăţile 
esenfiale ale atenţid, intensitatea şi extensiunea, trecem 
Ia o a treia chestiune psihologiCă, necesară cercetărilor 
pedagogice. 

·III. Formele mai importante ale atenţiei. 

a) Atenţia sensorială. 
Ne vom servi tot de exemplul dat - în paragraful 

precedent - spre a cunoaşte formele mai importante 
ale atenţiei. 

Studentul nostru a sosit Ia Universitate si îsi 
desvoltă conferinţa. O parte dintre colegii de faţă swrt 
mai atenţi, alţii mai puţin atenţi. La un moment dat, 
se aude afară un sgomot mare, provenit dela o ma
nifestaţie studenţească patriotică. Atunci, ·câţiva studenţi 
din cei mai apropiaţi de ferestre, se r€;ped să vadă ce 
se petrece afară. _ E.i şi-au indreptat atenţia asujll"a sgomotului, care 
vine din afară. Care au fost cauzele? Desigur sensaţiile 
provenite dela această manifestaţie le-a atras atenţia, 
in timp ce alte sgomote tot' aşa de· mari, automobile, 
tramvaie, etc., n'au fost in stare să le distragă atenţia. 

Prinurmat·e, nwnai intensitatea unor sensaţiuni nu 
ne-ar explica suficient ·manifestarea aceea bruscă şi via
lentă a atenţiei. A trebuit să intervină incă un element 
şi anume noutatea: era o grupă de sensaţiuni noui 
pentru momentul acela. Deci intensitatea şi noutatea 
sensaţiunii au provocat interesul şi interesul a stimulat 
atenţia. Natur�ţl insă că futensitatea nu se putea ma
nifesta multă vreme. Din acest punct de vedere trebue 
să ţinem seama de două cazuri diferite cu totul: cazul 
când este o sensatiune de intensitate mare, trecătoare, 
·cti:m a fost cazul �anifestaţiei şi cazul când sunt sensa
ţiuni intense, care se prelungesc, sau care, dacă nu 
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se prelungesc, se repetă des şi atunci se constată că 
sensaţia prelungită işi pierde calitatea de. a putea in
fluenţa atenţia prin intensitatea ei, intrucât intensitatea 
acelei sensaţii nu ne mai impresionează. Spre ex. aud 
o detunătură. Odată mă impresionează, a doua oară 
tnc'i impresionează mai puţfu. Gândiţi-vă la soldaţii, 
care aud puternicile detunături de tunuri şi care ajung 
să stea in mici cercuri să-şi povestească sau să stea 
la masă şi aproape că nici nu bagă de seamă, că îm
prejurul lor cad proectile. 

Prinurmare, sensaţiunile acelea foarte puternice, 
prin obişnuinţă, Îşi pierd această calitate de a fi pu-
ternice şi deci de a determfua atenţia. · 

Tot aşa dacă lUăm bunăoară cazul unui om, care 
a trăit multă vreme la ţară, când vme intr'un oraş ca 
Bucureştii, este foarte stânjenit in preocuparea lui, de 
sgomotul de pe străzi, mai ales dacă este un intelec
tual şi dacă locueşte pe o stradă populată • .  Cu vremea 
msă intensitatea acestor impresiuni îşi pierde efica
citatea asupra atenţiei. Tot aşa o pendulă, pe care o 
ai în casă. Pentru fiecare din noi pendula nu mai 
constitue o · turburare, fiindcă ne-am obişnuit cu sgo
motul ei. 

In ce priveşte noutatea, ea, prin deffuiţi'une, nu 
poate fi de lungă durată. Un lucru nu poate fi nou 
decât un moment. Pe măsură ce un fenomen se pre
lungeşte, mcetează de a mai fi nou şi prinurmare ca
litatea, care îl face să fie un factor determinat al aten
ţiunfi dispare. 

?Această formă a atenfiunll, 'determinată prmu:rmare 
tie intensitatea şi de noutatea zmpresiunilor,. .o numim 
în psthologie atenţie sensorzală. 

h) Atentia intelectuală. In acelaş tiinp când clasa 
se agită, singurul, care a reuşit să rămână preocupat 
de problema sa, era conferenţiarul, pentru care grija 
de a ieşi din incurcătură era mai mare decât impresia, 
pe care ar fi putut-o provoca manifestaţia aceea şi o 
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parte din studenţii captivaţi de ideile conferinţei. Ace
ştia au continuat să se concentreze asupra ideilor ex
puse. In cazul acesta, elementele, care determină atenţia 
sunt stările sefleteşti din conştiinţa conferenţiarului şi 
in special stările intelectuale, ideile, care menţin atenţia. 

Dar ne-am putea intreba: ce face ca asemenea 
idei aflătoare in conştiillţa noastră să ne intereseze 
într'o asemenea măsură incât să ne captiveze atenţia? Să 
vedem, cu alte cuvinte·, care sunt condiţiile esenţiale, 
care susţin această nouă formă de atenţie pe care, - in
trucât este vorba de obiectele de ordi.D. intelectual - o 
numim intelectuală. 

ln primul rând este fenomenul apercepţiei, care 
ne garantează atenţia, adiCă legătura, pe care ideile 
cele noui o găsesc cu ideile aflătoare in conştiinţa 
noastră. Natural, când vorbim de apercepţic, ca bază 
a interesului şi deci a atenţiei in domeniul intelec
tual, nu trebue să ne gândiin numai la apercepfia, 
care se produce intre ideile vechi şi ideile noui, d şi la 
fenomenul mai complex al apercepţiei, care se pro
duce intre sentimentele şi voliţill.nile a.flătoare in con
ştiinţa noastră şi anumite idei noui .. Dacă ideile, pe 
care le expune cmeva, chiar in cazul când au mai 
puţină asemănare cu ideile din conştiillţa noastră, răs
pund une!. cerinţe adâllci sufleteşti, - unei dorinţe, 
unui sentiment, pe care-I nutriin de mult, - numai 
aceasta este suficientă ca să provoace o legătură a"Pf!r
ceplivă între vechile elemente afeciive ş� voliţionale 
tiin conştiinţa noastră şi cele noui . 

. 
c) �ten#a "involuntară ii yoluntarii. Să continuăm 

mai departe cu analiza exemplului nostru. Am obser
vat că in momentul manifestaţiei studenţeşti, unii stu
denţi s'au repezit la fereastră fără să vrea, căci altfel 
ar fi avut o atitudine freverentioasă fată de profesor 
şi de colegii lor. Tot aşa unit di.D.tre shidenţi, cari nu 
erau dispuşi să fie atenţi, s'au simţit capti�aţi de forma 
şi de miezul chestiunii di.D. conferinţă, şi au devenit 
atenţi, fără voia lor. Avem in cazul acesta o atenţie 
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fie sensorială fie intelectuală care s'a produs, însă fără 
voia studenţilor, deci o atenţie involuntară. 

Cnii din studenţi însă au trebuit să facă eforturi, 
să-Şi impuie voinţa spre a-şi îndrepta atenţia asupra 
conferinţei. In acest caz, avem o atenţie voluntară. Prin
urmare, am deosebit încă două forme ale atenţiei, aten-
tia voluntară şi atenţia involuntară. 

· 

d) Atenţia afectiv. O altă formă de atenţie negli
jată uneori în psihologie este forma atenţiei afective. 
In momentul când studentul îşi ţinea conferinţa, în 
fundul Clasei, se putea observa un tânăr melancolic, 
visător, . foarte concentrat, dar nu atent la conferinţă; 
fusese Ia petrecere. Se poate ca el să-şi concentreze 
spiritul; adică să fie atent, nu asupra conferinţei ci 
asupra unor sentimente care vibrau încă în sufletul 
hii. Forma aceasta de atenţie, numită atenţie afec
tivă,. o găsim foarte pronunţată la vârsta adolescenţei 
şi foarte mult accentuată· în domeniul literar, mai ales 
Îrt literatura cu caracter psihologic cum este "\Verther", 
romanu! lui Goethe, cele mai multe din romanele lui 
Paul Bourget şi "Criină şi pedeapsă" a lui Dostoiewski, 
opere, în care se găseşte o continuă şi adâncă analiză 
de sentimente. 

IV. Formele individuale ale atenţiei. 

După ce am stabilit formele generale ale atenţiei 
să trecem la expunerea citorva tipuri mai impor
tante ale formelor particulare, mdividuale ale atenţief. 

a) Atentia concentrată şi distributivă. Un prim tip 
individual, l-an1 putea stabili ca reeşind din cele ex
puse cu ocazia cercetării. celor două particularităţi ca
racteristice ale atenţiei: puterea de concentrare sau de 
intensitate, pe de o parte şi distribuţia sau sfera aten
ţiei, ·pe de altă parte. Ziceam atunci că la urJi in
divizi, predommă priina proprietate şi la alţii cea de-a 
doua. Am putea numi aceste două forme: atenţie con
centrată sau in'tensă şi atenţie distributivă. 

b) Atentia rezistentii şi puţin rezistentii. Trecem 
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acum Ia o a doua formă a tipului individual de atenţie. 
Când am vorbit de fenomenele fnndamentale ale aten
ţiei, am constatat că snnt două şi anume: in mod 
pozitiv, fenomenul concentrării sau al efortului con
Ştiinţei in direcţia nnor anumite idei, şi in mod negativ, 
ienomenul reprimării elementelor, care vin să turbure 
această concentrare a spiritului nostru. Ei bine, snnt 
indivizi, la care puterea de rezistenţă faţă de elemen
tele turbulente: percepţii externe, stări sufleteşti, sen
saţii organice, etc., este destul de mare, iar alţii, la 
care puterea de rezistenţă faţă de aceste elemente, e 
mult mai mică. 

Avem deci forme de atenţie individuală: rezi
stentă sau puţin rezistentă faţă de elementele tur
bulente. 

Prinurmare, am găsit pâllă acum, două tipuri im
portante ale atenţiei individuale : a) atenţie concentrată 
şi distrilmtivă de o parte, şi b) atenţie rezistentă şi 
atenţie mai puţin rezistentă de altă parte. 

c) Atentia durabilă �i atenţia mai puţin durabilă. 
Trecem acum la al treilea tip al atenţiei individuale, 
servindu-ne de acelaş exemplu. Studentul şi-a ţinut 
conferinţa. Unii studenţi au fost atenţi până la sfârşit; 
obiectul atenţiei fiind conferinţa, - durata atenţiei a fost, 
să zicem de o oră şi jumătate. Unii, numai cu greu 
au putut să-şi păstJ:eze atenţia pâllă la sfârşit, iar alţii, 
dela jumătatea conferinţei, au inceput să se uite la 
ceas, ceeace era nn semn că atenţia lor nu mai dura, 
începuse să şovăe. 

Fiecare găseşte un nou obiect al atenţiei sale; Aceste 
exemple ne arată că unii indivizi au o atenţie de o 
durabilitate mai mare asupra aceluiaş obiect, alţii o 
atenţie mai puţin durabilă. . . 

d) Atenţia constantă şi atenţia şovăitoare. Dacă ne 
referim la cei, cari şi-au menţinut atenţia asupra ace
luiaş obiect, vom găsi pe unii, cari tot timpul şi-au 
păstrat atenţia cu aceiaşi intensitate, şi pe alţii, la 
care intensitatea a variat. In cazul acesta, distingem 
o altă categorie de tipuri individuale de atentie: cei cu 
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atenţie constantă şi cei cu atenţi!! şovăitoare, .în ce pd
veşte intensitatea. 

e) Atenţia statică şt atenţia dinamică. In legătură 
cu aceste două tipuri, . referitoare la durata şi inten
sitatea atenţiei, putem constata o altă categorie de 
atentie individuală. Este fenomenul acela, când atentia 
nu �ai variază ca intensitate, cum a fosi: cazul 'la 
atenţia constantă şi şovăitoare, ci. când atentia apare 
şi dispare _ complectamente. Este forma de atenţie, pe 
care o găsim la acei indivizi, care-şi pierd cu desă
vâi-şire atenţia şi· cad .în _ reverie fără să şi-o .îndrepte 
asupra niciunui alt obiect. Acest tip de atenţie a fost 
numit: atentie dinamică, iar tipul opus de atenţie, 
-:- al individului, care e .în stare să-şi menţie aten
ţia concentrată, fără .întrerupe�e, - n numim : atenţie 
statică. 

f) Atenţia adaptabilă şi atenţla greu adaptabilă. 
In fine, o ultimă particularitate importantă a aten
ţiei - care se poate_ observa şi .în şcoală - este pu- -
terea de adaptare. Ştim, din experienţă, că atunci când 
vrem să .începem o lucrare nouă, - spre exemplu di
mineaţa - avem la .început oarecari ezitări până să 
ne putem concentra spiritul asupra problemei, pe care 
o urmărim. Din momentul acela, lucrul merge .în mod 
normal. Este nevoie prinurmare de un timp anumit, 
.în care atenţia să se adapteze la subiectul cel nou. 
O adaptare a atenţiei e necesară şi .în cazul când tre
cem dela o lucrare la alta, de natură diferită. Astfel, 
spre exemplu, un elev, .în ora doua de curs, trebue 
să facă un efort spre a-şi concentra spiritul la lecţia 
cea nouă, dacă, hine mţeles, a fost atent la prima 
lecţie şi dacă mai ales pauza dintre cele două ore a 
fost prea mică. Evident că intensitatea efortului necesar 
adaptării variază dela individ la individ. Deci, unii 
dispun de o mai mare ·putere de adaptare a atenţiei, 
decât ceilalţi. 
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V. J.'enomenele fiziologice ale atenţiei şi raportul lor 
cu cele psihice. 

Inainte de a trece la aplicarea pedagogică a celor 
constatate asupra atenţiei, mai avem de menţionat două 
chestiuni de ordin psihologic: fenomenele fiziologice 
ale atenţiei şi raportul în care se găsesc ele faţă de 
fenomenele psihice ale atenţiei. __ 

Asupra fenomenelor fundamentale, care constituc 
atenţia, precum şi asupra formelor generale ale atenţiei, 
psihologii sunt aproape în totul de acord. Asupra ra
portului dintre manifestările fiziologice în domeniul 
atenţiei şi fenomenul fundamental psihic, ei nu sw1t 
însă de acord. 

Care sunt fenomenele fizice însoţitoare ale aten
ţiei? Unele din aceste fenomene au caracterul de acte 
reflexe, care scapă de suh controlul voinţei, cum ar 
fi modificările in circulaţie, în respiraţie şi sw1t mai 
puţin importante din punct de vedere pedagogic. Sw1t 
alte fenomene fizice, care sunt suh . controlul voinţei 
cum este at:omodarea corpului şi a simţurilor _ cAnd 
privim un obiect, sau când ascultăm ceva; apoi 1n
creţirea frunţli, mişcări sau anumite poziţii ale mem
brelor, etc. 

IntrebarP-a, ce ne interesează mai ales din punct 
de vedere pedagogic, este dacă aceste manifestări fizice 
au o legătură strânsă cu cele ·psihice in sensul că ar fi 
şi ele elemente constitutive ale atenţiei, după cum sunt 
cele psihice. .. 

Cu privire la această problemă s'au produs· două 
teorii mai importante. Astfel Th. Ribot susţine că aceste 
manifestări fizice sunt elemente integrante, constitutive 
ale atenţiei, alături de fenomenele psihice, că ele, prin
urmare, condiţionează producerea atenţiei. T earia opusă 
având ca reprezentant mai de seamă ·pe W. Wundt, 
susţine că aceste manifestări fizice sunt nişte efecte 
ale fenomenelor psihice ale atenţiei, tot aşa după cum 
expresia sentimentelor este efectul fizic al sentimente
lor. Dar după cum, ·datorită stăpânil:ii de sine, putem 

O. O. A. - Pedagogia generală 1a 
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avea o emoţie fără ca să se producă şi manifestările 
ei fizice, tot aşa manifestarea externă a atenţiei poate 
să lipsească, fără ca să înceteze atenţia. Cu toate ace
stea, 'Vundt este de părere că chiar în cazul când con
siderăm manifestările fiziologice ca efecte externe ale 
atenţiei, trebue să le acordăm importanţă căci, fără 
să fie parte constitutivă a ei, o intăresc, o stimulează 
şi o menţin. Faptul acesta se petrece şi în domeniul' 
emotiei. '

Se cunosc cazuli, în cari actorii, dându-şi osteneala 
să exprime. cât mai bine un sentiment oarecare, sfâr
şesc . prin a fi ei inşişi victima sentimentului, pe care-i 
exprimă. 

Sau în psihiatrie, se cunoaşte importanta, pe care 
o acordă medicii manifestărilor externe ale bolilor min
tale. Ei caută să reprime cu forţa aceste manifestări · 
externe ca să reducă fenomenele psihice corespunză
toare. Nici Wundt nu contestă rolul acestor manifestări 
externe, dar nu le consideră - după cum am mai 
spus - ca elemente constitutive ale atenţiei. Se pare 
că cercetările din urmă ar fi dat dreptate părel'ii lui 
Wundt, intrucât manifestările externe sunt mai accen
tuate la copii şi la oamenii maturi inculţi, adică la 
aceia, cari au atenţia mai puţin exercitată şi sunt· mai 
reduse la oamenii maturi, cad au cultUră superioară. 
Aceştia din urmă pot să fie atenţi şi fără să-şi mani
feste atenţia prin semne externe. 

Acest fapt este confirmat şi prin observarea ma
nffestărHor externe ale copilului. Acesta când citeşte 
sau când scrie cu atenţie apleacă capul, se incruntă, 
mişcă buzele, pe când la un om matur aceste mani
festări externe se produc mai rar. 

Gbiar şf la elevii mai vârstnici aceste manifestări 
S\tilt. mai reduse. 
J\>mfkaltminteri, Meumann incearcă şi o explicaţie a 
fliptidui�i� aceste . manifestări sunt atât de violente 
lan�opij!Işi �xplfua}ia pare suficientă. Tocmai pentrucă 
eoptkrlil işi2 �imre::I�tenţtL _puţin rezi_stentă, slabă, dar 
şlW'riCji ,Cllelluch�ălifrel\fJIEat;i1priit obligaţia, pe care i-o 
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irupnne profesorul, el caută să-şi stimuleze, să-şi excite 
atenţia prin asemenea manifestări exterioare. 

De fapt, observăm că intelectualii, mai ales atunci 
cilnd lucrează intr'un domeniu mai familiar lor, nu 
manifestă atâtea semne exerne ale atenţiei. In orice 
caz insă a ne închipui, că pentru a menţine şi stimula 
atenţia elevului putem să inlocuim, in parte chiar, prin 
mijloace de acestea externe, mijloacele pur psihologice, 
de care dispnne pedagogia, este o eroare gravă. Ade
văratele mijloace de a menţine şi stimula atenţia sunt: 
interesul, apercepţia, intuiţia, etc. Am văzut cum in
tuiţia mijloceşte interesul in domeniul atenţiei senso:-: 
riale, cum apercepţia; concepută in sens larg, nu numai 
apercepţia pe bază de carte, mijloceşte interesUl in 
domeniul atentiei intelectuale. 

Acestea s�t adevăratele mijloace de a suscita şi 
de a menţine atenţia. Să nu ne inchipuim, că, dacă 
la un moment de inatenţie a clasei recurgem la mij
locul celălalt exterior, prin aceasta realizăm fenomenUl 
intern sufletesc al atenţiei. S'a putut constata adeseori 
elevi, care nu par atenţi, dar care totuşi sunt - şi 
elevi, care sunt deprinşi foarte bine să simuleze atenţia 
printr'o atitudiD.e foarte 'marcat atentă, dar care in 
fond nu sunt atenţi. 

O a doua şi ultiină cliestiune, la care ne referim, 
din pnnct de vedere psihologic, este influenţa, pe care 
o exercită atenţia asupra fenomenelor sufleteşti, la .care: 
se aplică. După părerea mUltor filosofi . şi pedagogi 
ca Descartes, Locke, Kant, atentia intensifică fenome� 
nele sufleteşti asupra cărora s� aplică� idei, senti·· 
mente, sensaţii, procesei logice, etc. Alţii, ca ·wundt. 
zic că atenţia nu are rolul de a int�nsifica stările. sufle":' 
teşti, la care se raportă, _ci numai. de a le clarifica. 
Cei cad susţin că atenţia intensifică fenomenele· . su
fleteşti admit bine inţcles şi clarificarea lor, pe câtă 
vreme Wundt susţine numai clarificarea şi neagă· in
tensificarea. Părerea lui Wundt e că anumite fenomene 
sufleteşti, asupra cărora se indreaptă funcţiunea . po
zitivă a atenţiei, snnt apropiate mai mult de centrul 
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conştiinţei, de eul nostm şi cu cât sunt mai apropiate, 
cu atât devin mai clar, fără să se producă in ele vreo 
transformare din punctul de vedere al intensificării. Fă
câlld o analogie cu ce se petrece in domeniul fizic, 
constatăm că cu cât un obiect e mai hine luminat, 
cu atât ne apare mai clar, cu toate că aceste obiecte n'a 
suferit nicio transformare. Aşa interpretează Wundt. 
efectul atenţiei asupra ideilor şi sentimentelor, la care 
se referă: concentrarea atenţiei asupra lor le iluminează, 
le clarifică. Ceeace reţinem, din punct de vedere peda
gogic, e pur şi simplu că funcţiunea atenţiei e menită 
să clarifice fenomenele sufleteşti de toate categoriile; 
dacă intervine sau nu şi o intensificare a acestor feno-
mene, ne interesează mai puţin. 

VI. Aplicările pedagogice ale atenţiei . 

Trecem la aplicări pedagogice asupra atenţiei. Ne 
vom referi la clasificările făcute mai sus, adică formele 
generale şi formele particulare, individuale ale atenţiei. 

In interesul unei expuneri metodice, vom incepe 
cu cele din urmă. 

Să vedem deci cum se prezintă atenţia copilului 
<Un punct de vedere al tipurilor individuale ale acestei 
funcţuni. . 

Câlld ne-am ocupat de particularităţile individuale 
ale atenţiei, am arătat la fiecare nisuşire pozitivă . şi 
corespondentul ei negativ, cu alte cuvinte, am · indicat 
defectele corespunZătoare calităţilor. Astfel, spre exem
plu, atenţiei rezistente i-am opus pe cea nerezistentă, 
celei concentrate pe cea distrihutivă, celei constante pe 
cea sovăitoare. 

Ei hine, experienţele făcute tn această direcţie 
au dus in general la concluzia că la elevii de şcoală 
găsiin accentuat mai 'mult elementul negativ al acestor 
particularităţi. Prinurmare, găsim mai pronunţate lipsu
rile atenţiei, defectele ei, decât caHtăţile • 

. Spre exemplu, in priVinţa atenţiei concentrate şi .a 
celei distrihutive, pedagogia experimentală constată că Ia 
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copil vom găsi mai mult atenţie distrihutivă decât aten
ţie concentrată ; şi tot aşa şi cu celelalte forme ale 
atenţiei individuale : mai mult atenţiei nerezistentă decât 
rezistentă, mai mult riedurahilă, decât durabilă, şo
văitoare decât constantă, greu adaptabilă decât adap
tabilă şi mai mult dinamică decât statică. 

Motivul dat de pedagogi ca explicativ al acestei 
situaţii este că la copil manifestarea atenţiei distribu
tive nu trebue considerată ca w1 surplus de energie. 
La copil, dacă atenţia e mai mult distribuită , se da
toreşte faptului că el n'ar perseverenţa de a-şi fixa 
mai multă vreme . atenţia asupra aceluiaş obiect. 

In ceeace priveşte rezistţnţa atenţiei,. la turburări, 
experimentatorii constată deasemenea rezultate nega
tive. In genere, elevii sunt puţini rezistenţi la turburări 
fie ele turbw·ări din afară, fie organice, fie psihice. 
Aşa fiind, putem afirma, că atenţia lor va fi greu adap
tabilă, mai cu seamă atunci când trece la cercetarea 
unei idei noui, atenţia trebuind să scape de sub jugu� 
ideii vechi, pentru a se putea adapta la ideia cea nouă, 
(de ex.: in cazul când trece dela o lecţie la alta). 

Din momentul insă ce ideia veche poate reprezenta 
o turburare a atenţiei faţă de ideile noui . următoaPe 
şi din moment ce zicem că spiritul copilului este puţin 
rezistent la toate felurile de turburări, evident că şi 
adaptarea va fi grea, intrucit el nu va reziSta uşor la 
această turburare, pe care o exercită asupra spiritului 
lui ideile anterioare. 

De altfel greutatea de a�e- Ia ideile noui ale 
spiritului elevului . este atribuită in oarecare măsură şi 
unui Japt psihic de ordiD. general şi anwne că la copii 
procesele sufleteşti se desfăşoară intr'un ritm mai lent 
decât la omul adult. Pentru a se constata fenomenul 
acesta se fac experienţe, in care se măsoară tilnpul de 
reacţionare la impresiuni. După cum reacţiunea se pe
trece mai curând sau mai târziu, insemnează că pro
cesul psihiC s'a des!ăşurat mai repede sau mai lent. 
Dealtminteri, nu · numai datele acestor experimente ne 
conving de lucrul acesta, dar şi o consideraţie bazată 
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pe experienţă. Noi ştim că o funcţie, fie ea psihică, 
fie fizică, dacă a fost exercitată, se manifestă mai re
pede. Un organ exercitat funcţionează mai repede decât 
unul lipsit de exerciţiu. Or, fără îndoială că la omul 
adult toate funcţiunile psihice, fie că este vorba de 
memorie, de ateqţie sau de judecată, - sunt mai exer
citate decât la copil şi prinwmare procesul se desfă
şoară mai repede, reacţia se produce mai uşor. In fine, 
dacă atenţia elevului este puţin rezistentă, nu este du
rabilă, nu este concentrată, atunci fără indoială că elevii 
vor manifesta - gândindu-ne la forma statică şi dina
mică a atenţiei - o atenţie ce va prezenta in genere 
caracterul de dinamică. 

Rezultatele acestea conchid prinurmare la o slăbi
ciune a atenţiei copilului. Ele pun în evidenţă elementui 
negativ, 'defectele atenţ!ei. Cercetările acestea de Iabo-

. rator nu-şi păstrează toată valabilitatea lor dacă le 
punem in legătură cu practica şcolară. Dacă urmărim 
pe elev în clasă, unde nu se mai face operă mecanică, 
ca în laborator, unde profesorul, prin predarea me
todică, caută să-I apropie sufleteşte, vom vedea că 
atenţia elevului nu. mai e cea constatată în laborator, 
ci se schimbă. 
.. In sprijinul acestei afirmaţii, menţionăm un fapt 
important din sfera formelor generale ale atenţiei, pe 
care-I cunoaştem cu toţii din experienţă: când cerem 
unui elev să-şi impună voinţa de a fi atent, să facă 
prinurmare o sfortare voluntară, procesul, de atenţie 
se produce foarte 

'
greu şi din contră, atunci când pe 

calea interesului, fie a interesului sensorial, prin in
tuiţii puternice, fie a interesului aperceptiv, intelectual, 
reuşim să captivăm spiritul său, atenţia se fiXează bine 
şi se păstrează multă vreme. 

VII. Lacunele atenţiei voluntare şi atentia bazată 
pe Interes. 

După ce am arătat constatările faptelor de labo
rator, să trecem acum la alte constatări tot de fapte, 
însă nu pe cale experimentală, ci pe calea cercetării 
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directe a acţiunilor sufleteşti ale elevului. V om începe 
prin a da ca exemplu două fapte, pe care le cunoaştem 
din experienţa zilnică. . 

a) Dacă observăm nişte copii, cari se joacă un joc· 
mai complicat cum e �e pildă oina, la care trebue: 
multă atenţie, ne găsim în faţa unui fapt, nu numai 
de acţiune fizică ci şi de activitate psihică, care cere 
o deosebită atenţie. Se pune întrebarea: mai consta:.. 
tăm aci toate lacunele, pe care le găsim în expeo
riel,lţele de laborator cu privire la atenţie? De sigur 
că nu! 

b) Sau dacă luăm un copil şi-i spunem un basm, 
care să dureze o oră, sau mai mult. de o oră, mai 
găsim la el lacunele atenţiei, pe care le. constatăm 
experimental, in laborator? Desigur că nu, ci din contră, 
vom constata că copilul ascultă basmul foarte atent, 
fără să fie turburat de nimic din jurul său, atenţia 
fiindu-i concentrâtă, rezistentă, durabilă, constantă, 
uşor adaptabilă şi statică. Prinurmare, de data aceasta, 
atât in cazul jocului de oină, cât şi in cazul basmului, 
în viaţa reală, - nu în cea de laborator, - atenţia co
pilului se va manifesta în părţile ei favorabile în
văţării. 

In cazul acesta, constatăm că atenţia lui nu m� 
prezintă: toate acele lacune, pe care i le atrihue expe
rimentul de laborator. 

In faţa acestei constatări; se pune intrebarea:· care 
este cauza că În experienţele de laborator, atenţia pre
zintă lacune, pe când in al doilea caz apar elementele 
avantajoase ale atenţiei? Explicarea nu e deloc dificilă. 
Deosebirea între datele · experienţei şi datele laborato
rului stă în fap·tul că experimentatorii în genere, şi 
aceasta se poate uşor constata, apelează la atenj:Ul vo
luntară a indivizilor asupra cărora experimentează. 

Spre exemplu, dacă atunci când era vorba să expe
rimentăm asupra gradului de adaptahilit��:te al atenţiei 
se dicta elevului un text, pe care era obligat să-I reţie, 
şi să şteargă în acelaş timp o anumită literă din alt 
text. Il atrăgea, il interesa pe el această operă inte-
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lectuală ? Deloc ! . . .  Prin urmare, in cazul experienţei de 
laborator, interesul, care este o stare sufletească cu 
caracter pronunţat afectiv, lipseşte sau e foarte puţin 
pronunţat, pe când în cazul jocului şi al basmulu.i, 
interesul pentru joc sau povestire este foarte accen
tuat. In cazul intâiu elevul trebue să facă continuu 
efortw·i spre a fi atent; în al doilea caz, ·atenţia e cap
tivată, datorită interesului, pe care-I prezintă acţiunile 
sufleteşti ; avem deci in al doilea caz o atenţie spontană, 
involuntară, provocată de interes, pe când in primul 
caz avem o atentie voluntară. 

Prinurmare 
'
putem să conchidem fără să comba

tem pe experimentatori, că cu cât atenţia involuntară 
bazată pe Interes iil locul atenţiei voluntare, cu atât 
lacunele acelea ale atenţiei elevului, despre care ne 
vorbesc experimentatorii, se reduc şi încep si!. iasă in 
evidenţă calităţile corespUllZătoare. 

Faptul acesta Însă nu trebue să ne ducă la unele 
concluziuni pedagogice eronate, şi unele foarte grave 
pentru invăţământ. Vom cita două din acestea : dacă 
este adevărat, zic unii oameni de şcoală, că povestirile 
acestea, care apelează foarte mult la imaginaţiunea co
pilului, sunt În stare să-i captiveze intens spiritul şi 
să inlăture ţoate acele defecte ale atenţiei, atunci s',i: 
ne servim -in şcoală cât mai mult de povestiri, indi 
ferent de obiectul de Învătământ, de care este vorba. 

In acest caz, se comite
' 
o eroare, pe care am citat-o 

şi cu altă ocaziune 1), eroarea de a se intre�uinţa po
vestirile şi de a se apela deci la imaginaţia copilu
lui, - chiar atunci când este vorba de cercetarea unei 
realităţi obiective. Când cercetăm realitatea obiectivă, 
cum este cazul intuirii lumii externe În domeniul stiin
ţelor pozitive, atunci trebue să facem cât mai 

'
muit 

abstracţie de subiectul nostru pentru a ne cufunda 
spiritul În obiect, spre a pătrunde realitatea aşa cum 
este. 

Când ne-am ocupat de intuiţie am văzut . .  care sunt 
erorile enorme, pe care le provoacă imaginaţia in acest 

1) C. G. Anton escu, Educaţie şi Cultură pg. 228-229. 



pEDAGOGIA GENERALĂ 20 1 

domeniu şi cum chiar cercetătorii experimentali · au 
conchis . că oridecâteori e vo,ha de intuiţie, spre ex. 
în studiul ştiinţelor pozitive, imaginaţia nu numai că 
nu trebue deslănţuită prin asemenea povestiri, dar ea 
trebue înfrânată. 

Câte lecţii serioase, hine făcute, nu reuşesc să 
captiveze atenţia elevului, fie pe bază de interes, _fie 
prin tratarea siStematică a ideilor, fie prin căldura 
expunerii, fie prin metodul întrebuinţat, cu ajutorul 
materialului intuitiv? Sunt foarte multe cazuri, în care 
o lecţie serioasă, făcută în mod sistematic, poate pm
voca interesul şi suscita deci o atenţie în bună parte 
spontană şi involuntară. Sunt cazuri însă, in care, la 
inceputul lecţid, trebue să apelăm la atenţia volun
tară, până să illtervie adaptarea şi interesul . 

Prillurmare, nu numai in jocuri, ci şi in activi
tatea serioasă găsim cazuri când cuprinsul lecţiilor şi 
felul cum ele sunt făcute provoacă interes . 

. Aşa este cazul lecţiilor frumoase de istorie, de 
religie şi chiar al unei lecţii de biologie, din invă
ţământul secundar, predată după cerinţele moderne, 
când planta sau animalul se studiază in mediul lor, 
etc. Aşa dar, dacă in loc să, ne bazăm pe constatăl"ile 
făcute asupra atenţiei cu prilejul jocurilor şi basmelor, 
ne-am referi la felul activitătii reale din scoală, am 
putea conchide că lacunele at�nţiei pot fi e�itate, dacă 
se intrebuinţează metoda cuvenită, dacă programa . alege 
cw10ştinţele in aşa fel ca ele să corespundă intere
sului intelectual al ele"-ului, dac,ă sunt puse in legă
tură cu fondul aperceptiv al lui, dacă şcoala are ma
terial illtuiti.v, etc. ; dacă prillurmare avem toate aceste 
mijloace, eliminăm în bună pru·te lacunele atenţiei, sau 
cel puţin, avem putillţa de a le reduce. Totuşi pro
blema nu e complect rezolvată. Chiar dacă am putea 
admite că în unele cazuri putem apela numai la atenţia 
ilwoluntară, trebue să ţillem seam.a de . două motive, 
pentru care atenţia_ voluntară din punct de vedere 
pedagogic, trebue ţinută in seamă. Este un motiv de 
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ordin utilitar didactic şi este un motiv de ordin înalt 
educativ. 

Motivul didactic utilitar este următorul şi - foarte 
simplu de constatat. Ştim că sunt o sumă de cazuri 
in invăţământ, când este imposibilă provocarea aten
ţiei involuntară prin faptul că chestiunea, asupra că
reia vrem să indreptăm atenţia elevului, prin natura 
ei nu _poate provoca interesul. Aşa de ex. când la stu
diul limbilor străine vom da elevilor să inveţe voca
bulare, este admisibil că am putea să captivăm interesul 
elevilor aşa incă să nu apelăm la voinţa lor de - a  fi 
atenti? InadmisiJJil. Chiar atunci când este vorba de 
o p�ezi'e, natural că invăţarea unei poezii presupune 
mai intâiu că s'a făcut o aprofundare logică şi este
tică a poeziei, adică s'a lămurit cuprinsul poeziei, s'au 
scos în evidenţă elementele estetice ale ei şi s'a pro
vocat in sufletul elevului sentimentul, pe care înţelege 
să-I deslănţue autorul. _ Până aci interesul propriu zis 
a fost foarte sustinut. Din momentul insă in care trecem 
la memorizarea ' ei mecanică, fără îndoială că trebue 
să facem apel la atenţia voluntară şi cazurile acestea 
sunt destul de numeroase. 

AI doilea motiv, care ziceam că este de Înalt ardin 
educativ • .  Chiar dacă din punctul de vedere al învă
ţămfutului, al transmiterii cunoştinţelor, ne-am putea 
lipsi de . atenţia voluntară, din _ punctul de vedere al 
educaţiei morale nu ne putem lipsi cu totul de atenţ ia 
voluntară. 

_ Dacă e adevărat că şcoala, in primul rând, trebue 
să formeze caractere, - şi acesta e un deziderat, care 
trebue să se realizeze din ce in ce mai mult, - atunci 
Vil trebui să deprindem pe elev cu stăpânirea de sine 
şi efortul, care stmt condiţii esenţiale ale caracterulu i 
moral. 

Kant consideră că virtutea se manifestă in lupta, 
pe care conştiinţa . morală o duce contra dorinţelor de 
tot felul, contra instinctelor şi contra tentaţiilor, care 
vin dela lumea din afară. Omul virtuos ajunge la 
triumful contra acestor tentaţii; fără_ această luptă, nu 



pEDAGOGfA GENERALA 20;1 

se poate produce virtutea, care este . condiţia esenţială 
a moralitătii. 

Ce î�semnează lupta şi trillm.ful decât stăpânirea 
de sine şi efortul ? Ptinurmare, stăpânirea de sine este 
efortul de a Învinge capriciile momentului şi de a 
rămâne credincios voinţei morale. Dacă aşa se prezintă 
chestiunea, şi dacă instrucţia nu este chemată numai 
să transmită cunoştinţele şi să desvolte inteligenţa, ci 
să dea un sprij in puternic educaţiei morale, atunci 
fără îndoială că o importantă gimnastică a voinţei iu 
direcţia acestei înălţări .§pre virtute este şi atenţia 
voluntară. 

Nici în educaţia intelectuală aşa dar nu putem re
nunţa la efortul de voinţă, căci, după cum am arătat, 
aceste eforturi provoacă stăpânirea de sine, :b:omează 
o vo.inţă energică, necesară unui caracter moral. De
asemenea, şcoala nu poate izola pe copil de viaţă, 
viaţa fiind o luptă serioasă ; elevul trebue pregătit din 
şcoală pentru această luptă. Invăţământul trebue să-i 
dea ocazia de a suporta dificultăţile luptei şi ale muncii. 
Acestea sunt cele două motive de interes practic şi de 
ordin educativ, pentru care trebue să dăm un loc de 
onoare atenţiei bazată pe efort, alături de atenţia in
voluntară. Cu toate acestea, nu conchidem că trebue 
să dăm preoponderenţă numai a tenţiei voluntare şi ne 
punem întrebarea : este vreo · diferenţă între cunoştin
ţele, care au fost primite pe cale de interes şi acelea, 
pe care ni le-am impus prin voinţă? Fără îndoială 
că este o diferenţă calitativă, care poate fi caracte
rizată astfel :  intâiu, ideile, care au fost dohândite pe 
calea interesului, au mai multă intensitate şi un grad 
mai inalt de claritate în spiritul nostru d�cât ideile, 
pe care le impunem in mod forţat ; al doilea, ideile 
pe care le primim pe calea interesului, se asimilează 
mai hine şi mai temeinic conştiinţei noa�tre. . 

In domeniul · acumulării şi asimilării de cwioştinţe,  
interesul joacă acelaş rol, pe care-I j oacă apetitul în 
domeniul alimentării fizice. Când cineva are poftă · de 
a introduce in organism un anumit aliment, acel aliment 
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e mai w;or asimilat şi e probabil că va spori mai mult 
energia fizică decât un aliment nedorit şi impus de 
dietă. 

Tot astfel în domeniul psihologic, când am un 
anumit interes, sufletul meu se deschide, cunostintele 
dorite apar mai clar in conştiinţă, · se asimilează . Iitai 
uşor şi sporesc ener�ia psihică, căci se însemnează 
claritatea lor decât faptul , că sunt chiar în centrul, 
sau cât mai aproape de centrul conştiinţei, iar asi
milarea uşoară a conştinţelor noui însemnează că ele 
şi-au găsit repede un loc potrivit printre vechile cu
noştinţe. 

Dacă facem această diferenţiere între cunoştinţele 
câştigate cu ajutorul atenţiei bazată pe interes şi intre 
cele câştigate prin atenţia bazată pe efort, va trebui 
să fim mai circwnspecţi faţă de intrebuinţarea atenţiei 
voluntare in educaţia i."Itelectuală. . 

lntr'adeYăr, de câte ori este vorba de asimilarea 
de noui cunoştinţe, YOm proceda câf mai des punând 
in funcţiune atenţia susţinută de interes, pentru · ca 
toate cunoştinţele să fie cât mai clare şi cât mai bine 
asimilate. 

După această asimilare, · urmează o serie de apli
cări a ideilor noui, ca spre exemplu : rezolvarea unei 
probleme, efectuarea unor lucrări de laborator sau a 
unei compoziţii literare, etc. Acestea toate impun ele
vului o activitate personală încordată şi perseverentă, 
care nu e posibil fără efort. 

Deasemeni, când e vorba de o lecţie mai dificilă, 
adaptarea realizându-se mai greu, profesorul trebue să 
facă, . la început, apel la un efort din partea ele 
vului, după care insă trebue să suscite, incetul cu în
cetul, atenţia bazată pe interes. 

Prinurmare, în predarea cunoştiD.ţelor noui, se ape
leaz.ă la atenţia involuntară susţinută de interes ; pe 
când in aplicarea lor se apelează Ia atenţia voluntară 
pentru a face un efort, pentru a lua o atitudine . 

.. Trecem acum la mij loacele mai importante pentru 
a stimula şi susţine atenţia. 
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VIII. Condi ţii pentru stimularea şi sustinerea atentiei. 

a) Evitarea turburărilor. 
Când am caracterizat funcţia atenţiei, am deosebit 

două fenomene fundamentale : unul pozitiv, concen
trarea energiei psihice asupra unor puncte, şi unu1 
negativ, reprimarea elementelor turhurătoare. 

Pentru a nu îngreuna această. operaţie negativă, 
pentru a susţine şi stimula deci cât mai hine . atenţia, 
trebue mai întâiu să înlătW'ăm., pe cât posihll, ele
mentele turburătoat·e ale acesteia. Cu cât se va pierde · 
mai puţină energie pentru înlătw·area elementelor tur
hw-ătoare, cu atât atenţia se va putea concentra mai 
mult si invers, cu cât rezistenta la turburări va trebui 
să fie

' 
mai mare, cu atât atenţia va putea să se con- . 

centreze mai puţin asupra obiectului, la care se raporta. 
Elementele turburătoare mai importante, care pot 

surveni în viaţa oricărui individ, pot fi grupate în 
trei mari categorii şi anume_: a) turburări externe, pro
vocate de sensaţiile venite dela luniea din afară ; b) tur
burări organice, provocate de sensaţiile organice ale 
corpului şi c) turburări psihice, provocate de propriile 
stări sufleteşti, ca de ex. : oboseala. 

In ce priveşte elementele turbw·ătoare externe, 
putem spune că au o mai mică importanţă deoarece, 
pe de o parte, cu ajutorul _ disciplinei, . într'o clasă 
normal populată (15-30 elevi) ele pot fi fără greutate 
înlăturate, iar pe de altă parte, sgomotele externe da
torită obişnuinţei se anihilează repede. 

Mult mai grav sunt elementele turburătoare, con
sistâ.nd în sensaţii organice. 

Care sunt turburările organice mai importante şi 
mai frecvente în şcoală? Cele mai importante _din ele 
stau în l egătură cu condiţiile de hrană, de locuinţă, de 
îmbrăcăminte, etc. 

Cine cunoaşte, spre exemplu, înternatele noastre 
isi dă seama cum de multe ori învătământul suferă 
�onsiderabH din cauza condiţiilor rele,

' în care trăesc 
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elevii. E suficient să ne gândim la hrana, ce se dă 
elevilor in timpul nesfârşitelor posturi in internatele 
seminariilor teologice, pentru a ne putea da seama de 
calitatea şi intensitatea muncii intelectuale, pe care o 
pot desfăşura aceşti elevi. Deasemenea, dacă am trece 
la viaţa, pe care o duc unii din studenţii noştri, am 
putea constata acelaş lucru. 

Tot in domeniul acestor turburări de natură or
ganică, menţionăm oboseala. Sunt o mulţime de im
prejurări , in care elevii - fie din invăţămâ.ntul se
cundar fie in cel primar - fiind ţinuţi să aducă anu
mite servicii părinţilor lor, vin obosiţi la şcoală. De
asemenea, menţionăm numărul enorm de mare al stu
denţilor noştri, cari trebue să accepte un loc de func- · 

. ţionar destu:l de slab plătit, pentm a-şi putea ţine 
existenţa şi cari, de dimineaţă până la dejun ocupaţi 
fiind intr'o administraţie pubHcă, trebue să vie după 
amiază să audieze cursurile si să lucreze in seminarii. 

Tot aci, in cadrul �rbu�ărilor organice, cităm ca
zul, destul de frecvent al elementelor subnormale din 
învăţământul secundar şi prima1·. 

Elevii sub-normali, având scăderi numai graduale, 
faţă de normali, fac . uneori sforţări pentru a se putea 
menţine la acelaş nivel cu aceştia. Aceste sforţări, de
păşind puterile lor şi fiind des repetate, duc la o s tare 
accentuată de oboseală şi adeseori chiar la şurmenaj . 

Trecem la o a trei'a categorie de turburări, care 
trebuesc evitate, la turburările de natw·ă sufletească. 
Din acestea vom mentiona numai formele mai carac
· teristice şi obişnuite ht practica . şcolară. Ca o primă 
serie de turburări de natură sufletească, putem cita 
pe acelea, care sunt provocate de activitatea extra
şcolară a elevului. Aş�, de exempl1J, activitatea, pe 
care · o  desfăşoară elevii sau studenţii in diferitele so
cietăţi sportive, literare, artistice, etc. Uneori membrii, 
şi mai ales conducătorii acestor societăţi, sunt atât de 
preocupaţi de interesul societăţii lor, incât atenţia le 
este de multe ori cu totul sustrasă dela invăţătură. 
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:\Ienţionăm, in fine, tot in cadrul turburărilor de or
din psihic, turburările provocate de lecturile parti
culare. 

De unde, când aceste lecturi sunt puse in legătură 
cu activitatea din şcoală şi indrumate de profesor, pot 
aduce servicii mari invăţământului, când sunt lăsate 
la voia intâmplării, ele, dimpotrivă, pot aduce grave 
turburări nu numai atenţiei, dar chiar intregei acti
vtăţi educative. 

Nu e greu de bănuit ce s'ar intâmpla dacă am 
lăsa, fie pe elevii de liceu, fie pe studenţii univer
sitari, să-şi aleagă numai ei singuri lecturile particu
lare. Elevul, care, cu drept cuvânt, este uneori sătul 
de expunerea sistematică a cursurilor, va alege ca lec
tură particulară ceeace il tentează mai mult şi ceeace 
e mai la indemână. El va preferi in primul rând ro
manele poliţiste şi sensaţionale, pe care le va citi . nu 
numai in orele libere, dar şi in timpul clasei. Dacă 
am cerceta darea de seamă zilnică asupra cărţilor cetite 
de elevi in biblioteca special organizată in acest scop 
a Casei Şcoalelor, fără îndoială că vom găsi şi o sumă 
de cărţi serioase, care au fost cercetate de elevi. Câtă 
vreme însă elevii nu vor primi indrumări serioase dela 
profesor, asupra acestor lecturi, nu vor putea pro
fita-; atât cât, în acelaş interval de timp, · şi citind mle
ori chiar aceeaş carte, ar profita, dacă ar fi avut in 
prealabil din partea profesorului o indrun1are serioasă. 
De altfel, indrumarea profesorului, . aşa incit lectura 
particulară a elevului să poată sprijini activitatea şco
lară, c absolut necesară . şi in ce priveşte pe studenţii 
universitari, deoarece aceştia, de foarte multe ori, aleg 
greşit lecturile. Sunt o mulţime de cazuri, când stu
denţii din anul întâiu, încep cu studierea , lui BergsOIIl, 
Wundt, James, pentru ca să nu ajungă niciodată la Pla
ton şi Socrate , când firesc ar fi ca, incepând cu aceştia, 
şi trecând apoi la filosofia modernă (Descartes, Leibniz, 
Spinoza, Kant, etc) , să ajungă la filosofia contempo
rană. Numai în felul acesta studentul va putea ajunge 
să inţel eagă fiiosofia contemporană . E de altfel foarte 
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cunoscut şi des repetat cazu!, când, la examenul de 
licenţă, studenţii pretind să cunoască filosofia lui Scho
penhauer, fără să fi citit pe Kant. Se ştie că insuşi 
Schopenhauer in prefaţa lucrării sale : "LUlllea ca vo
inţă şi reprezentare",  spune textual : "Aşa dar filosofia 
lui Kant este singw·a, cu care este absolut necesar să 
fii familiarizat, pentru a inţelege ce expun eu".  

Pentru a nu se produce asemenea erori in  pregă
tirea ştiinţifică a studentului, e bine ca şi lectUI"ile par
ticulare ale acestuia să fie serios indrUlllate. 

h) Provocarea sentimentului aşteptării. Un al doilea 
mijloc mai important, pentru a susţine şi stimula aten
ţia, este de a tinde pe cât posibil să deşteptăm şi să 
intensificăm in timpul desfăşmării lecţiunii - senti
mentul aşteptării ideilor noui, care urmează. 

Sentimentul acesta al aşteptării, prin faputl că pe 
de o parte intensifică activitatea intelectuală , pe de 
altă parte provoacă asociaţii vari&te in direcţia ideilor 
noui, care vor veni, pune aceste idei noui intr' o lUllli.nă 
mai vie, le reliefează şi măreşte gradul de claritate, 
le apropie de eul nostru şi facilitează astfel considerabil 
aslm.ilarea lor. Spiritul omului e mai primitor faffi de 
un lucru prevăzut. De aceea, un autor dramatic iscusit 
caută să provoace in sufletul spectatorilor sentimentul 
aşteptării, al prevederii acţiunilor viitoare şi in spe
cial al desnodământului. 

In drama antică găsim totdeauna un prolog, care 
are menirea de a deştepta �interesul pentru faptele, ce 
se vor petrece pe_ scenă inaintea spectatorilor. In drama 
modernă nu mai găslm. prologul, dar sunt alte mij
loace pentru a ne face continuu să prevedem, care vor 
fi faptele următoare şi care va fi desnodământul dra
mei. In pedagogia clasică, găsim indicaţii precise in 
acest sens Ia Herhart şi la Zilier, care cer ca la ince...: 
putul fiecărei lecţii să indicăm titlul ,  subiectul 1) . -

1) Vezi capitolul asupra Momentelor psihologice şi cap. asupra 
Metodelor de învăţământ. 



pEDAGOGIA GENERALĂ ;._-- 209 

In pedagogie, o măsură specială de felul acesta 
avem în recomandarea, pe care ne-o face Metodica 
de a pregăti terenul aperceptiv la orice lecţie. 

Această pregătire insă nu este suficientă ; trebue 
ca în tot timpul lecţilor să provocăm sentimentul aştep
tării, fie prin intrebări sintetice, fie prin suhtltluri. 

Din când în când, in expunere, ne vom opri şi vom 
întreba : care e cauza acestor fenomene ? Sau, dacă 
acestea sunt cauzele, care sunt rezultatele ? Aceste _ shuple 
întrebări sunt de natură să suscite sentimentul aştep
tării. Sau, am văzut până acum cutare lucru, acllllli 
vom vedea alt lucru.. .  etc. Tot aşa, când in incheerea 
dela sfârşitul lecţiei, se anunţă subiectul lecţiei urmă
toare ca o continuare a celei trecute, făcând pe elevi 
să bănuiască, care-i va fi cuprinsul .  

c) Sistematizarea logică a ideilor. In strânsă legă
tură cu această condiţie de a suscita sentimentul aştep
tării, menţionăm o a treia condiţie, aceea a necesităţii 
sistematizării logice, a materialului, pe care-I predăm. 
Am zis in strânsă legătură, întmcât într'o expunere 
strânsă logică, ideile ce urmează sunt totdeauna condi
ţionate de ideile anterioare. 

In ceeace priveşte diferitele obiecte de invăţământ, 
această s1stematizare logică este fără indoială foarte 
uşm· de realizat. Matematica in special fiind o ştiinţă: 
deductivă, orice principiu stabilit · ne duce in mod fa
tal, strict, logic, Ia principiUl imediat următor şi astfel 
e mai uşor a provoca sentimentul _ aşteptării. _ . 

�ând este vorba însă de �fiinţele inductive, _ştiin
ţele naturale bunăoară, acolo, punctul de plecare fiind 
lumea conct·etă, găsindu-se prinurmare în faţa a o mul
ţime d� fmpresii concrete, din care treptat-treptat tre
bue să extragem principii şi legi ştiinţifice, s'ar părea 
că sistematizarea logică · este mai grea. Nu trebue to 
tuşi să pierdem din vedere că şi în domeniul _ştih1ţelor 
acestea inductive, deci in predarea ştiinţelor pozitive, 
facem, nu numai inducţie ci şi deducţie, adică, după 
ce am ajuns să stabilim un număr de principii şi de 

o. G. A. - Pedagogla generali. 14 
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legi ştiinţifice, când ne gasun in faţa unor noui cazuri 
concrete, la interpretarea lor ne set·vim ca de WI instru
ment intelectual de legile, de principiile deja stabilite. 

Spre ex., atunci când in studiul ştiinţelor naturale 
aplicăm principiul sau metoda biologică , avem anu
mite legi biologice stabilite şi prin prizma acestora 
privim fenomenele foarte variate şi numeroase ale na
turii. După ce facem inducjii asupra lumii concrete, 
în interpretarea lor ne servim şi de · deducţii, aplicând 
legile biologice. 

Şi în literatw·ă, deasemenea trebue să procedăm 
tot illductiv, adică să plecăm dela citirea câtorva opere, 
pentru ca din analiza şi comparaţia lor, să putem ajnnge· 
la o caracterizare a autorului. Când, după această ca
racterizare, vom citi o nouă operă a aceluiaş autor, 
ne vom servi de caracterizarea generală, pentru ca s'o 
interpr_etăm, adică vom face acum deducţie . _ 

Mult mai grea este sistematizarea în domeniul ştiin
ţelor umaniste şi mai ales la istorie, întrucât în istorie 
nu putem să ne bazăm totdeauna pe logica strânsă·. 
Aci însă putem înlocui inducţiile şi deducţiile strict 
ştiinţifice prin comparaţii, prin analogii, care pot să 
întărească fiml expozitiv al faptelor. 

d) Provocarea de _"impresii noui Şi puternzce. O nouă 
condiţie pentru menţinerea atenţiei - condiţie, ce ţine 
de atenţia sensorială şi de serviciile; pe care aceasta 
le poate aduce învăţămânrului, - este, ca, pe cât po
sibil, să provocăm impresii puternice şi vii, pe calea 
intuiţiilot·. 

. Aşa de ex. ,  se recomandă astăzi ca hărţile geogra
fice şi chiar abecedarele să se prezinte pe cât posibil 
în culori vii, de ex. : litere albastre pe un fond galben, 
şt m special să se întrebuinţeze culorile complemen
tare, care prin contrast se scot în evidenţă una pe alta. 

Tot asa, în domeniul auditiv, ne servim de vor
birea _elevilor în cor, pentru a intensifica anumite 
impresii. 

Intuiţia, pe calea cât mai multor simţuri, nu numai 
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yizual sau auditiv, este însă mij locul cel mai serios 
şi indicat, pentru o intensificare şi susţinere a atenţiei. 

e) Accentuarea elementului afediv în expunerea 
idellcr. Un ultim mijloc pentru stimularea atenţiei este 
acceduarea elementului afectiv în expunerea ideilor. 

Sentimentul este un element sufletesc, care sprijină 
mult atenţia. Interesul, care am zis că este la baza 
atentiei, consistă, în primul rând, din elementul afectiv. 

Se ştie, că istoria, religia şi literatura sunt obiecte 
potrivite p entru accentuarea sentimentului afectiv şi 
de altfel, aci accentuarea sentimentului se face, nu 
numai în vederea stimulării şi a susţinerii atenţiei ce 
se face şi din punct de vedere educativ. La istorie ;-1 
religie, nu căutăm să comunicăm elevului numai un 
nwnăr de idei, ci căutăm să deşteptăm în sufletul lui 
anumite sentimente. 

Natural că accentuarea elementului afectiv la aceste 
obiecte de învăţământ, nu trebue să ne facă să pierdem 
din vedere elementul logic. Astfel spre ex., la istorie, 
îrr cmsul superior, va trebui să facem şi o sumă de 
consideraţii asupra faptelor istorice, consideraţii de or
din moral şi sociologic, · prinmmare un fel de apre
ciere, de judecată asupra faptelor istorice. 

Tot aşa şi la religie, sunt chestiunile . .  acelea dog
matice, care presupun oarecare logică şi prinurmare. 
infrânarea elementului afectiv. 

Interesant este cazul, în care ni se cere . să ne ser
vim de elementul afectiv, spre a provoca atenţia vo
luntară. 

La atentia voluntară tnsă nu mai este vorba de 
niŞte sentime�te, pe. care le provoacă în sufletul ele ... 
vului în&ăşi ideile cuprinse în lecţia noastră, ci nişte 
idei, care sunt asociate, dar destul de îndepărtate to
tuşi de ideile din lecţie şi în primul rând, ideia de 
pedeapsă şi de recompensă. _ 

Dacă, spre exemplu, e vorba de o lucrare mecanică, 
care nu suscită interesul, atunci trebue să vină altceva 
din afară, un element afectiv, 'care să-i menţie atenţia 
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ca : teama de pedeapsă, de notă rea, dorinţa de a avea 
o notă bună, deci de recompensă, şi la cei din cursul 
superior şi universitar, sentimentul unei teii!eri de a 
se blama in faţa profesorului, când n'ar răspunde hine. 

Prinurmare sunt sentimente asociate, care stimu
lează . atenţia voluntară. 

Alături de aceste sentimente, care sunt accentuat 
egoiste, pot interveni şi altele, care se referă, mai ales, 
la rap()rtw·ile de afectivitate dintre profesor şi elev. 
Sunt multe C!lZUri, când, datorită stimei faţă de pro
fesor, chiar dacă obiectul nu este agreabil, elevii sunt 
mai atenţi decât la alţi profesori ale căror obiecte sunt 
agreabile, dar cari nu sunt inşişi stimaţi de elevi. 

IX. Influenţa oboselii asupra atenţiei. 
Cel mai important element, care slăbeşte atenţia, 

este oboseala. 
Sunt elevi, cari nu pot urmări lecţiile, nu pentru 

că acestea ii obosesc, ci pentmcă de cele mai multe ori 
vin obosiţi la cursuri. Poate un elev obosit să-şi mai 
concentreze atenţia? Designr că nu ! Şi să ne gândim 
la elevii intrebuinţaţi la lucrări de ale casei, mai ales 
la ţară, şi familiile nevoiaşe dela oraş, unde copiii 
sunt puşi să dea părinţilor tot felul de ajutoare, sunt 
sculaţi dimineaţa prea de vreme, la orele 4 sau 5 spre 
a vinde jurnale etc.; după care trebue să vină la şcoală. 
Să ne gândim şi la elevii din cursul secundar, mai 
ale� cei din cursul superior, cari sunt nevoiţi să dea; 
meditaţii spre . a se putea intreţine ! Şi să ne mai gândim 
şi la studenţii, cari, intr'un mare nUlllăr, sunt ne
voiţi să intre impiegaţi in administi;aţii, care n'au nici 
o leg.ătură şi nici un interes de studiile lor, de unde 
istoviţi după 5-.6 ore de muncă continuă, vin după 
amiază . să urmeze cw·surile incă alte 5 Ol;e, dela 2_1/s 
sau 3 până la 7 sau 8. In asemenea condiţii evident, că 
nu se poate conta mult sau de loc pe atenţia lor. 

Un alt caz de oboseală este acela al elevilor sub
normali. Trebue să facem o deosebire intre elevii sub-
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normali şi anormali. Anormali sunt acei elevi, cărora 
le lipseşte una sau câteva din calităţile, pe care le au 
oamenii normali. Elevii suhnormali sunt aceia, cari au 
toate calităţile oamenilor normali, insă intr'un grad 
mai puţin desvoltat. Dacă aplicăm acestor elevi scara 
metrică a inteligenţei datorită lui Binet, constatăm că 
unii elevi in vârstă de 15-16 ani au inteligenţa desvol
tată ca la elevii de 1 1-12 ani. 

Dacă amestecăm aceste elemente subnormale cu 
el evi normali, cei dintăi, mai ales dacă sunt conştiin·
cioşi, vor face eforturi mari de atenţie şi de munca 
pentru a se ţine de cei normali, eforturi, . care-i vor 
duce la oboseală continuă, deci la surmenaj . Ar trebui 
să se facă un triaj al elevilor din punctul de veder:e 
al desvoltării intelectuale, căci altfel multe din ele
mentele mai puţin dotate se obosesc, se descurajează 
şi se pierd. 

Chestim1ea ohoselii intelectuale a pasionat mult 
lumea şcolară a secolului al XIX-lea şi a făcut ca această 
lume să se preocupe de problema ohoselii intelectuale 
din două puncte de vedere : 

a) al programei. de invăţământ, studiindu-se che- 
stiunea reducerii materiei din programă ; 

· b) al metodelor de invăţământ, studiindu-se intro
ducerea in invăţământul a acelor metode de predare, 
care să faciliteze mm1ca si asimilarea cunostintelor de 
către elev. 

' ' ' 

In epoca noastră, - in această _privinţă - .  pare că 
-se produce_ o reacţiune in sensul că s'au creiat prea 
multe facilitări, mai ales in ceeace priveşte metoda de 
învăţământ şi s'ar fi ajuns in felul acesta, la o .  prea 
mare uşurare, la o relaxare a muncii elevului. Dease
menea, se iveşte şi o tendinţă - nu la toţi, ci numai 
la unii pedagogi - de a se întoarce spre un J:egim 
mai aspru, care să deprindă pe elevi cu munca ·serioasă; 

Printre pedagogii mai însemnaţi, cari s'au ocupat 
cu studiul oboselii, cităm, din secolul al XIX-lea pc 
Spencer, care in tratatele lui de pedagogie combate 
surmenajul i'ntelectual al elevilor, iar azi dintre nu-
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meroşil psihologi, cari s 'au ocupat de această problemă 
cităm pe Joteyko, Claparede, Kraepelin, Bettmann ş. 
a. m. d. · 

Când ne-am ocupat de metodele de cercetare expe
rimentală m psihologie şi pedagogie, am deosebit două 
feluri de metode : indirecte şi directe. Prin · metoda in
directă, Î.;1.ţelegeam acele experimente, care cercetează 
un fenomen sufletesc oarecare, trăgânq concluzii asupra 
lui, din interpretarea şi măsurarea fenomenelor fizice 
care insotesc acel fenomen. Prin metoda directă m
ţelegem . �ercetareâ: deadreptul, fără niciun intermediar 
a funcţiunii sau a fenomenului sufletesc, pe care-I stu
diem. Am mai văzut că metoda indirectă a dat rezultate 
mult mai slabe ca cea directă. Vom cita două metode 
illdirecte mai fmportante şi mai uşor de aplicat in 
studiul oboselli intelectuale. 

X. Metodele pentru constatarea şi măsurarea oboselii. 

a) Metode indirecte. Prima metodă indirectă constă 
in a studia oboseala intelectuală prin intermediul sen
sibilităţii tactile. Prin studierea sensibilităţii, psiho
logii voesc să dovedească faptul că cu cât elevul e mai 
obosit, cu atât sensibilitatea tactilă e mai slabă şi cu 
cât elevul e mai odihnit, cu atât sensibilitatea tactilă 
e mai accentuată. 

Pentru aceasta, există un aparat foarte simplu nu
mit estesiometru, care, redus ia ultima formă , ar fi 
un fel de compas, cu ajutorul căruia măsurăm pragul 
sensibilitătii tactile. Cu cât sensibilitatea tactilă este 
mai acceiituată, cu atâta putem apropia mai mult, 
spre ex., pe frunte sau nas, vârfurile acestui compas, 
sim.ţindu-le ca două şi din contră, cu cât sensibilitatea 
tactilă este mai slabă la un individ, cu atât va trebui 
să depărtăm mai mult braţele compasului, pentruca 
să fie simţite ca două şi nu ca unul. Prinurmare, cu 
cât distanţa dintre cele două braţe ale compasului este 
mai mică, cu atât sensibilitatea este mai mare ; şi cu 
cât distanţă este mai mare, cu· atât sensibilitatea este 
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wai wică. Aşa dar, oboseala fiind- mică, pragul sensi:_ 
bilităţil tactile este mai mic şi invers. 

Pe calea aceasta, s'au făcut o sumă de experiente 
şi. s'au putut trage concluzii prin măsm.:area sensihilitătii 
tactile, · asupra gradului de oboseală intelectuală. 

Eslesiomelru după Ebbinghaus. 

Iată câteva din datele, ce s'au putut obţine, mă
surând pragul sensihilftăţil tactile : 

1 
Ora de determinare 

Pragul de sensibililale 
în milimetri 

Dimineata 

Ora i Ora 1 Ora 
8 10 12 

±l� 
1 1 

D u p ă  amiază 

Ora 1 Ora 
2 5 

± 
T 

Cercetând tabloul de mai sus, constatăm că in 
invăţământul de după amiază, avem rezultate, pe care 
experienţele de toate zilele nu ne p�rmit să le accep
tăm. Din ele vedem eroarea experimentală probabilă 
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asupra raportului dintre sensibilitatea tactilă şi gradul 
de oboseală. Aşa, pentru invăţământul de după amiază, 
la ora 2, se constată un prag de sensibilitate tacti lă 
de 2,5 mm. ceeace ar insemna,· faţă de cei  3 mm. dela 
ora 8 a. m., că elevul, când vine după prânz la şcoală , 
are spiritul · mai odihnit decât la ora 8 dim. Dease• 
menea, constatăm, cu ajutorul estesiometrului - după 
cum se vede şi dfu tablou - că la ora 5 p. m., după 
trei ore de curs, un prag de sensihiltate de 3 mm., echi
valent cu acelea, dela 8 dimineaţa. Această constatare, 
pe baza experienţei şi a bunului · simţ, deasemenea, nu 
o putem admite. 

Tot pe calea aceasta a experimentărilor asupra sen
sibilităţii tactile - cu ajutorul estesiometrului s'a in
cercat şi stabilirea gradului de oboseală, pe care-I pro
voacă diferitele obiecte de invătământ. 

Luându-se ca maximum d� oboseală coeficientul 
de 100, s'a insemnat cu nun1ere mai mici de 100, coe fi
cientul diferitelor obiecte de studii. Rezultatul este 
următorul : 

Matematica 100 Aritmetica . 82 
L. Latină 9 1  L .  moderne . 82 
L. Greacă 90 L. maternă . 82 
Gimnastica 90 St. naturale . 80 
Istoria 85 Desenul . 77 
Geografia 85 Religia . 77 

Găsim deasemenea şi in aceste cifre un rezultat 
frapant, care vine in contrazicere cu experienţa noastră 
de toate zilele, că 'limba maternă şi limbile moderne 
obosesc la fel sufletul elevului, ceeace este imposibil 
de admis. 

Un al doilea mijloc de experiment indirect se face 
măsurând sau cercetând oboseala intelectuală prin in
termediul măsurării forţei musculare. Aparatul, care 
serveşte in acest scop, este dinamometrul, despre care 
am mai vorbit şi care e prevăzut cu un aparat de. 
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înregistrare al forţei musculare. Fiecare elev e chemat 
să apese cu toată forţa, energia fiind înregistrată şi 
notată. Măsurând forţa musculară conchidem, din slă
birea ei, starea de oboseală. Pe calea aceasta, obiectele 
de învăţământ, plecând dela cel mai obositor, au fost 
aşezate În ordinea următoare : 

1. Gimnastica 6 şi 7. Şt. Naturale, Gec-
2. Matematica grafia 
3. Limbile străine 8. Istoria 
4. Religia 9 şi 1 0. Cântul, Desenul. 
5. Limba maternă 

Să nu surprindă faptul că gimnastica · este clasi
ficată ca cel mai obositor· obiect de învăţământ, pentrucă 
s'a constatat că oboseala fizică are o influenţă foarte 
mare asupra intelectului. 

· 

Asupra acestor experienţe se fac de către experi
me•1tatofi două rezerve, care, din punctul de vedere 
pedagogic, sunt foarte importante. 

·a) lntâia rezervă este că la clasarea obiectelor, 
nu putem avea rezultate precise din cauza influenţei 
personalităţii profesorului şi a metodei lui de invă
tământ. ' 

Se poate întâmpla ca o lecţie de matematică, tra
tată de un bun pedagog, să uşureze activitatea . inte
lectuală a elevilor, prinurmare să-i obosească mai puţin 
decât un obiect ca ştiinţele naturale, la care profesorul 
n'ar �ispune de o metodă bună şi nu s'ar servi de 
material intuitiv, ci ar proceda deductiv, enunţând dela 
început legi abstracte, care n'ar interesa pe elevi, ci 
din contră, i-ar obosi. · 

O altă constatare este aceea că lucrările scrise obo-
sesc mult mai mult ca cele orale. 

-

In general , rez\lltatele, pe care le-au dat metodele 
indirecte, au căzut în opoziţie gravă şi de multe ori au 
dus chiar la adevărate contraziceri, ceeace a făcut pe 
experiinentatori să prefere metodele celelalte directe, 
de care ne vom ocupa mai departe. 
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Un profesor, care era convins din datele, pe care 
le dobândise până atunci că aceste experimente indi
recte nu dau rezultate, nu numai sigure, dar nici măcar 
acceptabile, pentrucă nu se armonizează .�ntre ele, a 
făcut următoarele experienţe, care au dovedit ln mod 
clare cât de puţin sigure sunt experimentele acestea 
indirecte mai ales ln domeniul de care ne ocupăm. 
Experimentatorul s'a adresat la 6 studente in vârstă dela 
18-21 ani. Aceste studente au fost ţinute să desfăşoare 
o activitate intensă şi fără pauză, timp de cinci ore. 
După aceasta, s'a măsurat, cu ajutorul estesionietrului, 
sensibilitatea tactilă pentru a se putea apoi trage con
cluzii asupra oboselii intelectuale. 

Măsw·ătoarea sensibilitătli tactile s'a mai efectuat, 
deasemenea şi Inainte şi in' timpul activităţii intelec-
tuale. 

· 

Ei hfne, constatarea, pe care a făcut-o acest ex_pe
rimentator, este că sensibilitatea tactilă a crescut con
tinuu dela Inceputul experimentului, până chiar după 
terminarea celor 5 ore. Vreasăzică un rezultat diametral-
mente opus celuilalt. . 

· Natural că este prea surprinzător rezultatul acesta 
faţă de celălalt şi deaceea trebue să căutăm o cauză, 
nu numai in faptul că experimentele acestea nu sunt 
sigure, dar şi intr'un fapt de ordin psmo:.fiziologic. 
De . multe ori oboseala nu provoacă atât o relaxare, 
deci o incetinire a activităţii, ci provoacă, mai ales la 
persoane nervoase, cum poate vor fi fost cele 6 stu-
dente, o supraexdtare a sistemului nervos. · 

In tot cazul, este sigur că rezultatele expei·imen
telor indirecte nu se armonizează intre ele şi nu ne 
pot duce Ia concluzii practice. 

b) Metode directe, pentru măsurarea oboseliî. Mult 
mai sigur, sunt metodele de experimentare directă. 

Un prlm mijloc pentru experimentările directe, 
sunt dicteurile. Se dictează un text, de preferinţă in 
liinha matt:rnă, la ora 8 dimineaţa, peste o oră sau 
două se dictează un alt text analog ; la s fârşitul lec-
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ţiilor de dimineaţă şi după amiază se procedează la 
fel. Calculul ohoselii se face după numărul şi impor
tanţa erorilor. Un experimentator a clasificat erorile 
in trel tipuri mai importante şi anume : 

1. Erori fonetice sau de articulatie in sensul că· 
�levul, din cauza oboselii, percepe �eşit ceeace i se 
dictează _şi scrie astfel : aisi in loc de ainsi, chabre in loc 
de chambre, quetion in loc de question, pointrine in 
loc de poitrine, etc. · 

2. A doua categorie de erori· sunt cele grafi'ce � 
elevul aude hine dar scrie greşit : conme in loc de: 
comme, angeteque in loc de angelique. 

3. A treia categorie de erori, mai importante decât 
celelalte, sunt erorile psihice, in care elevul omite cu
Yinte intregi sau le inlocueşte prin. altele. Dictându-i-se : 
vous ne la trouverez pas, lu'i dis-ie, el scrie : vous ne 
la trouverez pas, luz rep-ondis-je. 

Cele mai frecvente erori sunt cele fonetice. Iată 
tabloul tuturor erorilor reduse Ia procent : 

NATURA GREŞELILOR 

Fonetice . . 
GraFice 
Psihice . . . 

. . . 

1 [nainte de clasă 1 După clasă 

62,6°/0 1 77,3°/, 
8,90fo 1 1_,3°;0 
4,5°/, 8,9°/, 

Aceste cercetări ale oboselii, pe calea calculului 
erorilor din dicteu, prezintă o mare dificultate. Am 
zis că pentru a stabili gradul de oboseală, . socotim· 
numărul erorilor şi gravitatea lor. Dar, nu putem fi 
siguri dacă erorile făcute de elevi sunt datorite lipsei 
de atenţie sau ignoranţei. Şi aceasta nu numai · la elevii 
de curs primar, ci şi la cei de cw·s secundar şi chiar 
la universitate. 

Fără indoială că w1ele. cuvinte nu le-ar scrie toţi 
la fel, pentrucă unii intrebuinţează . un sistem de orto
grafie, alţii altul , iar alţii nu c,:unosc regulele ortografice. 
Prinw-mare, măsurarea oboselii, pe baza calculelor ero
rilor din dictew-i, este insuficientă. Atunci s'a recurs 
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la al doilea mij loc, care constă din calcule arthnetice. 
Se dă elevilor o serie de cifre şi li se cere ca intr'un 
timp limitat să le calculeze, de ex., in 10 minute. Se 
constată după aceea, câte cifre au adunat şi câte erori 
au făcut. 

De ohiceiu, experienţa cu calculul aritmetic se face 
tn modul următor : se dă o coloană verticală de cifre, 
de exemplu : 

2 
4 
7 
8 
9 
etc. 

şi se cere elevilor să le adune indicându-se procedeul 
de a aduna cifra intâia cu a doua : 2+4 = 6, rezultatul 
cu a treia cifră 6+7 =13, ş. a. m. d., până când se 
isprăvesc sau până când a trecut timpul dat. După 
aceasta, se vede câte cifre au adunat la diferite intervale 
şi câte greşeli au făcut. Metoda calculului prezintă avan
tajul, mai ales in invăţământul secundar, că ne dă 

. putinţa de a cunoaşte cu siguranţă că erorile sunt da
tocite ohoselii, căci nu putem presupune că ele s'au 
făcut diD. ignoranţă. 

Deaceea, această metodă a dus la rezultate mai hm1e. 
Totuşi, prezintă şi ea o laclllă importantă de ordin 
psihic. Ştim că mijlocul cel mai il;pportant de a sus
cita atenţia, este provocarea interesului. Dar ce interes 
poate prezenta un dicteu sau niŞte calcule aritmetice 
om·ecare? In asemenea cazuri, lipseşte elementul esen
ţial de stimularea atenţiei, care este interesul. O a 
doua eroare şi mai importantă. Aceste experienţe se 
fac de mai multe ori pe zi şi in mai multe zile dea
rândul. Datorită repetirii, elevii se ohişnuesc, şi fac 
lucrarea mai mult mecanic ; ei ajung la o abilitate, 
pe care n'o aveau la inceput. Se . ştie, că .  cu cât activi
tatea are un caracter maţ mecanic cu atât apelăm mru. 
puţin la atenţie şi viceversa ; cu cât apelăm mai mult 



pEoAGOGIA GENERALA 221 
la intervenţia fum�ţiunilor productive şi de iniţiativă, 
cu atât avem mai mare nevoie de . atenJie. 

Dar, prin acest procedeu, voind să măsurăm aten
tia, nu mai putem face acest lucru, pentrucă din cauza 
mecanizării, ea aproape a dispărut. Deci mecanizările 
acestor exerciţii, le fac adeseori inapte pentru studiul 
atenţiei. Deaceea, s'a recurs la mijloace mai ingenioase, 
pe care le găsim la Ebbinghaus, şi la care ne vom 
referi in cele ce urmează. 

c) Experimentul lui Ebbinghaus şz criticile ce i se 
pot aduce. S'au căutat de către psihologii experlmentali 
metode, care să apeleze şi la forţele intelectuale pro
ductive ale elevului : judecată logică şi imaginaţie, men
ţinând interesul şi fără să ducă la mecanizare. 

Cea mai importantă dintre aceste metode, este a 
psihologului Ebbingha�s, _ care propune următorul mod 
de experimentare, nelipsit de lacune, dar totuşi in
teresant. Experimentul constă in faptul că se dă ele
vului fraze, din care lipsesc unele cuvinte sau silabe 
şi acesta e ţinut ca intr'un timp dat să .implinească 
lipsurile ; in urmă, se face calculul erorilor şi se trag 
concluzii asupra ohoselii şi atenţiei. _ 

lată una din frazele, cu care s'a experimentat : 

Depuis plus. ; .  mois la sante touj . . .  - chance!. . .  
etdit profan . . .  . .. a l  . . . . . .  j c 'etait de . . . !it. . . . mdfd . .  . 
en proie, . . . ... cru . . . doul . .. , qu 'il d;rt ... a la . . .  
fes armees. · . 

Aici elevul trebue să inlociască punctele cu cuvin
tele sau silahele potrivite. Dar in multe cazuri aceste 
locuri libere ar putea fi inlocuite prin cuvinte diferfte, 
totuşi potrivite, ca sens, cu restul textului. 

. Aceasta duce la o diferenţă calitativă a răspwl
snrilor. 

lată cum scotea Ehhinghaus erorile : spaţiile ne
umplute erau considerate CI!- semierori, cele umplute 
cu silabe sau cuvinte ·gresite erau considerate ca erori 
întregi. · ' 

Spre exemplu, dacă tot exerciţiul avea 80 de spaţii 
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goale din care 10 ramaseseră neimplinite, iar 20 im.
plinite greşit, atunci 80-5-20 = 55 răspunsuri can
titativ bune. 

Calculul calitativ se face, după Ebbfnghaus, rapor..: 
tâ·nd numărul greşelilor la numărul răspunsurilor co
recte. 

25 5 
Exemplu, în cazul de mai sus, 8Q= 16 sau 31 ,3%. 
Pe lângă faptul că lipsurile din text se pot inlocui 

in mod diferit, mai intervine şi acela că, cu cât cer
cetarea calitativă este mai accentuată, cu atât relaţiuneit 
cantitativă e mai greu de măsurat. Din această cauză 
nici experimentul lui Ebbinghaus nu ne poate da re
zultate definitive. Astfel incât, s'a ajuns la concluzia . 
că trebue să se combine metoda dicteului, cu metoda 
calculului şi cu metoda lui Ehbinghaus, armonizându-se 
rezultatele, pe care ni le dă fiecare din ele. 

d) Experimentul cu dicteuri făcut în Germania 
şi America. Iată un alt exemplu de experienţă cu dic
teuri, făcută in Germania. 

La o clasă de 5 1  elevi, ·in vârstă medie de 10 ani, 
s'au făcut dicteuri compuse fiecare din câte 12 pro
poziţiuni, fiecare propoziţiune având 25 de litere. Du
rata unui dicteu era de 30 minute. 

Dicteurile s'au făcut in zile diferite şi la ore 
diferite : 

a) La 8 dimineata inainte de clasă ; 
b) A doua zi, d�pă o oră de clasă, dfm�eaţa ; 
c) A treia zi, după două ore de clasă, cu· o re-

creaţie de 8 minute intre cele două ore ; . d) A patra zi, după 2 ore de clasă, fără recreaţie ; 
e) Apoi, după 3 ore de clasă, dimineaţa, cu două 

recreaţii de cât 15 minute, intre ora intâia şi a doua, 
şi intre ora doua şi a treia ; 

f) . După 3 ore de clasă dimineaţa, cu . o singw-ă 
reCI·eaţie de 15 minute intre ora doua şi a treia ; 

.g) l)upă 3 ore de clasă fără recreaţie ; 
h) La ora 2 inainte de cursul de după amiază. 
Cursul de dimineaţă se termină la ora 1 1  a. m. 
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iar . elevii, nea vând lucrări de făcut acasă, pentru după 
amiază, se recrează trei ore, 1 1  a. m.-2 p. m. 

i) După o oră de gimnastică după amiază ; 
j) După 2 ore de curs după amiază cu o recreaţie 

de 15 minute. 
k) După 2 ore de cw·s fără recreaţie. 
In nici o zi nu s'au făcut două probe, ci numai 

câ'te una. 
Toată experienţa a durat şase săptămâni. Rezul

tatele, la care s'a ajuns, sunt următoarele : !) ,  

1: .. 
� 

2 0 0  
180 
HO 
1 � 0  
1211 
1 00 

90 80 
70 
60 50 
� o  

D im ineaţa 

..... 1\ 1 
It" " 11 

J 

După amiază 

\ 1 
\ 1 

J " 1 1  
1 \  7 

Graficul reprezintă numărul erorilor In dicteurile făcute la diferite ore 
ale zilei, tntr"o clasă de 51 elevi. 

a) La ora 8 dimineaţa, 47 greşeli intr'o clasă de 
51 elevi, ceeace insemnează că ori 4 elevi n'au greşit 
de loc, od că sunt . mai mulţi elevi, cari n'au greşit, 
iar altii au făcut mai mult de o eroare. 

b) După o oră de curs, 70 de greşeli la acelaş 
număr de elevi. 

c) Cu cât se continuă munca intelectuală, cu atât 
numărul gr·eşelilor . se măreşte şi mai ales �d intre 
ore nu e recreaţie. Spre exemplu, după 2 ore de curs 
cu recreaţ1e, s'au _făcut 122 de greşeli; iar fără recreaţi�,. 158 de greşeli. După 3 ore de curs cu două recreaţii 

1) Binet et Henri, La fatigue intellectuelle, pag. 295. 
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1 1 2  greşeli, cu o recreaţie intre ora doua şi a treia 17ll 
greşeli, şi fără nici o recreaţie, 183 greşeli. 

d) La ora 2 p. m. după 3 ore de repaos, 62 de 
erori, spre deosebire de 48 la ora 8 dimineaţa, ceeace 
insemnează că repaosul n'a fost complet, că activi
tatea mintală n'a fost readusă la punctul iniţial normal. 

e) Influenţa gimnasticii : inainte de curs 62 erori, 
după cursul de gimnastică, 152 de erori. E o augmen
tare mai mare ca cea produsă de o oră de curs teo
retic ;_ aproape 100 de elevi, ceeace arată influenţa acti
vităţii fizice asupra celei intelectuale, rezultat care con
cordă cu indicaţiile de mai inainte, când, printre obiec
tele, care obosesc mai mult, punem gimnastica ime
diat . după matematiCi şi pe aceeaşi treaptă cu limbile 
clasice. ' 

Altă experimentare in stil mare s'a . făcut in Ame
rica, prin metoda calculului. S 'au luat 150 elevi, 70 hăeţi 
şi 80 fete in vârstă de 9-18 ani, adică aproape tot 
cursul priinar (dacă ar fi inceput dela 7. ani, era tot) 
şL.cel secundar. 

· 
. 

Numărul cifrelor calCulate au fost 9.200, să zicem 
mai hine 10.000 1). Rezultatele sunt următoarele : 

TimpQ.l experimentării 

D I M I N E A Ţ A  

Inainte de clasă . 
După 1 oră de clasă . 
După 2 ore cu recreajie . 
După 2 ore fără recreajie 
După 3 ore cu două recreajii. , 
După 3 ore cu o recreajie . 
După 3 ore fără recreajie . 

D U P Ă A M I A Z Ă  
Inainte de clasă . 
După 1 oră de gimnastică . 
După 2 ore de clasă cu 

recreatie . . • • 
După 2 ore fără recrealie : 1  

-; "" .!! 
] Raportul 1 � ;:  

"'; E; 1 numărului :;::: � 
•! '2 1  erorilor la 1 .S l: .. o .. 

); ]B  
� ·(js c: o numărul � 'bSl 

Z � de cifre j ;; � 
ca 1 culate , Z lS 

9. 1 1 2 , 1 62 1 P• 100 
1 ,67 1 1  

10.326 1 243 2,26 10 
10.258 1 277 1 2,69 5 
10.215 300 1 2,94 

1 
6 

1 0.378 275 2,65 7 
10.326 1 331 1 3,31 1 
1 0.366 326 ' 3 ,14  4 

10.380 , 283 1 2,82 10 
9.669 315 3,23 1 

1 0.3'27 i 3 1 6  30.3 6 
1 0.428 358 3.43 4 

". " 
1) A. Bmet et V. Henrz, La fat.gue !ntellectuelle, pag. 30o. 
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Rezultatele nu dti�ră mult de ale experienţei .fă
cute in Germania. 

XI. Consecinte pedagogice. 

După ce am arătat care sunt metodele mai im
portante de experimentare asupra oboselti şi asupra 
atenţiei, să vedem acum care sunt rezultatele practice, 
pe care le putem aplica in pedagogie. 

a) O primă concluzie asupra căreia nu există nici 
o îndoială, este că activitatea fizică oboseşte intelec
tul aproape în aceeaş măsură ca şi activitatea inte
lectuală. 

S'a constatat că în
. 

dicteu numărul. erorilor creşte 
dela 62 · la 152 după o oră de gimnastică şi toate expe
rimentele, fie directe, fie indirecte, fie prin calcul, fie 
prin dicteu, fie prin metoda lui Ebbinghaus, au . dus 
la rezultatul că activitatea fizică provoacă o oboseală 
intelectuală considerabilă, ap1·oape ea cele mai grele 
studii. Şi . deaceea, am pus gimnastica imediat după 
matematică alături cu limbile clasice, in ceeace pri
v�e gradul lor de oboseală. 

Cu toate acestea, se impune o mică rezervă. Expli
caţia faptului că gimnastica oboseşte, o găsim nu numai 
în imprejurarea că activitatea fizică apelează la acti
vitatea creerului, dar şi ÎR aceea că aşa cum se desfă
şoară acest obiect in şcoală, nu e vorba de o simplă 
plimbare, ci e vorba de gimnastica la aparate şi de 
sporturi, În care activitatea sufletească intervine cu o 
contribuţie foarte mare. IRstinctul conservării de sine, 
la gimnastica pe aparate, cere mai multă ateaţie ca 
la o lecţie de filosofie. Sunt apoi al te funcţiuni sufle
teşte foarte mult puse la contribuţie in gimnastica de 
sport. Aşa de exemplu la oină, intervine ambiţia de 
a ieşi triumfător, activitatea creiatoare a imaginaţiei. 
atenţia Încordată la cursul jocului; etc. Prinurmare, când 
e vorba de activitatea fizică in scoală, adică de gim
nastică, nu trebue s.'i ptmem toată oboseala intelectuală 

O. O A. - Pedagogia aenerală. 15 
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nwuai pe seama muncii fizice, ci şi pe seama acti
vităţii sufleteşti, care o dirij ează . 

b) Trecem acwu la un al doilea rezultat, care pri
veşte desfăşurarea activităţii sufleteşti din punct de 
vedere al gradului de oboseală, de atenţie şi intensitate 
a atenţiei. 

Când incepe să se manifeste oboseala, se pro
duce o scădere mai întâiu calitativă a activitătii in-
telectuale. • 

' 

De pildă, dacă în ora, în care nu eram obosit am 
citi dintr'o lucrare 20 pagini, în ora a doua pot citi 
tot 20 de pagini, · dar nu mai prind cu aceeaşi uşu
rinţă , cu aceeaşi claritate ideile ca în ora 1-a. 

A doua fază a ohoselii este scăderea cantitativ-d. 
a activităţii intelectuale. Nu numai că se prinde greu 
ceeace se citeşte, dar nu se mai pot eHi 20 .pagini. 
A treia fază este faza de relaxare sau de oboseală 
complect, când nu se mai poate lucra nici calitativ, 
nici cantitativ. Astfel ,  spre ex.,  cu toate eforturile, 
pe care le face cineva, se întâmplă să adoarmă fără 
să vrea seara, când . citeşte o carte, care îl interesează. 
Se intân!plă însă uneori, că În loc de incetarea acti
vităţii, dacă face un efort de voinţă, dacă îş i biciuie 
nervii util izând anumite excitante p:recwu este cafeaua, 
ceaiul , tutunul ,  etc., se produce o activitate intensă, 
febrilă, agitată, desordonată, care se poate constata 
şi in mod fizic prin activarea circulaţiei, a respiraţiei, 
n·emwături la mâini, etc. Această activitate e de scurtă 
du:·ată . 

S'a incel.'E:at a se figw·a in mod grafic, mersul ac
tivităţii intelectual e  printr'o linie frclntă, care s'at· re
prezenta în modul următor : 
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Dur4).ta 

Mersul general al vitezei muncii intelectuale 
,. Această figură este oblf.nulă lnsemnând pe abscisă durata muncii'  şi 

pe ordonată cantitatea de muncă din cinci In cinci minute• l). 

Acest grafic ar indica în acelaş timp mersul obo
selii ; din această reprezentare grafică, · se vede cum 
la început activitatea intelectuală încearcă o scădere : 
dela A la B. Este vorba de adaptarea atenţiei, care · 
presuplll}e la început un efort şi care produce o în
cetinire chiar dacă persoana este odilmită. Acest efort 
face ca activitatea mintală, în primul moment, să mar
cheze o scădere. După această scădere datorită adaptării, 
urmează o ascensiune dela B la C, când producându-se 
oboseala, urmează o scădere lentă C D, iar dela D la E 
este o ascensiune bruscă, dar de scurm dw·ată, datmită 
intervenţiei voinţei, care forţează la acţiune. 

c) Un al treilea rezultat se rereră la funcţil.mile 
sufleteşti, care sunt mai mult atinse şi la modul cum 
ele sunt �tinse de oboseală. Am văzut că prima func-
ţiune atinsă de oboseală este aceea_ a atenţiei. _ 

Dar în afară de atenţie, constatăm o încetinire a 
procesului _intelectual şi anume în procesul de asociaţie 
a ideilor, de reproducere a ideilor şi de gAndire, care 
este in dependenţă de cel dintâiu. · 

1) A. Binet et v: Henri, La fatigue intellectuelle. Paris, pag. 239. 
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In al doilea rând, asocierile de idei, pe care le 
facem in stare de oboseală, au un caracter mai super
ficial, mai mult extern, nu sunt referitoare la fondul 
ideilor. 

Dacă facem deosebire intre omul odihnit şi omul 
obosit, acesta din urmă, Ia provocare, răspunde făcând 
asociaţii bazate pe formă, prin cuvinte omonime sau 
prin cuvinte ca.re rimează, pe când cel odihnit ar 
răspunde prin sinonime, care ar presupune o legătură 
de fond. 

In ceeace priveşte percepţia, receptivitatea faţă de 
impresiile din afară, precum şi reacţiunea Ia aceste im
presii, sunt considerabil reduse. Dovada o face un om 
distrat, hine inţeles · din oboseală, nu din cauza unor 
gânduri adânci. Un om distrat poate fi distrat pentrucă 
este preocupat de o anumită ideie, de multe ori poate 
să fie distrat din cauză de oboseală. Când vorbeşti cu un 
om distJ:at, Îţi primeşte greu intrebarea, pare că n'a în
ţeles ce l-ai intrebat ; trebue să repeţi întrebarea de 
câteva ori, iar _ răspw1sul, la început pare evasiv ; deci 
un răspuns, care nu corespunde aşteptărilor, nu este 
destul de gândit ; este un răspuns dat greu, prinurmare 
un caz de reacţiune tardivă superficială şi evasivă. 

Un alt exemplu mai tipic. Facem o excursiune 
obositoare. Ştim că oboseala fizică are mare influen iiL 
asupra intelectului. Urcăm un munte şi in vârful lui, 
condt!cătorul excursiunii, om experimentat şi antrenat, 
se opreşte şi provoacă pe excursionişti să admire pri
vel iştea, care · se desfăşoară in faţă. Cei mai mulţi dintre 
excursionişti, din cauza oboselii, n'au puterea de re
ceptivitate necesară, nici energia sufletească ca să reac
ţioneze pentru ca prin insimţirea celor din afară să 
se producă atitudinea estetică. 

Dacă însă conducătorul e un bun psiholog, şi lasă 
pe excursionişti să se odihnească, apoi le dă să mă-

. nânce şi să bea ca să se invioreze, şi-i pune după aceea 
să COJ?.templeze . frwnuseţea naturii, desigur că atunci 
atitudinea estetică, pe care a dorit-o el, se va produce 
în sufletul excursioniştilor. 
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A patra constatare, pe care o putem iace şi fără 

experimente, este . că oboseala se produce cu atât . mai 
repede şi durează cu atât mai mult, cu cât vârsta e mai 
fragedă. Prinurmare, la elevii . din învăţământul primar, 
oboseala se manifestă mai repede şi ţine mai mult 
decât la cei din învăţământul secundar ; iar la aceştia 
din urmă, mai repede şi mai mult decât la cei din 
învăţământul superior. 

In primul an de şcoală, explicaţia o găsim şi in 
faptul că copilul trece dela un regim de libertate abso
lută, - dela regimul jocurilor libere, care se caracte
rizează prin faptul că işi găsesc scopul în ele înşile, 
şi, in care copilul se joacă pentru a fi activ, . - la o 
activitate ordonată, sistematizată, care nu-şi mai gă
seşte scopul în sine, şi la care munca, activitatea, e 
numai un mijloc, care duce la realizarea unui sco,p. 
Această tranziţie bruscă la o activitate serioasă, con
tribue mult la oboseala elevilor tucepători. 

A cincea constatare priveşte organizarea ·progra
melor de învăţământ, după numărul de obiecte rân
duite pe zi şi succesiunea lor în orar. 

Din cele ce cunoaştem pe baza experimentelor. 
trebae să luăm în consideraţie următoarele : . 

I. Orele, în care elevii au mai mare dispoziţie de 
muncă , sunt primele două ore de dimineaţă. In ora 
treia şi a patra experimentele constată o scădere a 
energiei sufleteşti. După amiază, se constată, in ge
neral, o mică c1·eştere a energiei de lucru, faţă de 
ultima oră de dimineaţă, fără ca această crcşieR să 
ajungă la nivelul primelor ote de lucru ale zilei. 

II. Un al doilea fapt pl"iveşte importanţa obiec-
telor de învăţământ, din punctul de vedere al coefi
cientului de oboseală . Ştim di atât cercetările , pc cale 
directă cât şi pe calea indirectă , au adus Ia concluzii ideit
tice sau aproape identice, în ceeace priveşte coeficien
tul de oboseală al obiectelor de învătământ. Am văzut 
că locul Întâiu il ocupă matematicile: că în al doilea 
râ;ncl vi� limbile clasice şi gimnastica, apoi lim�ilc 
străine, istoria, geografia, religia, limba maternă , ştiin-
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ţele pozitive, presupunând că sunt hine predate, şi la 
sfârşit de tot, dexterită,ţile, afară de gimnastioă. Avem 
aceste două fapte, care ne vor ajuta să ne ori.eutăm ca 
să stabilim programul-orar de tn,văţământ. 

III .  Mai adăogăm un al treilea fapt, dedus din 
cercetările asupra atenţiei. 

Ziceam că la începutul zilei, sau când trecem dela 
o activitate la alt gen de activitate, simţim nevoia de 
a ne adapta spiritul pentru o acţiune sau pentru o 
nouă acţiune. Prinurmare, atenţia are nevoie de un 
efort la începutul activităţii zilnice, precum şi la în
ceputul fiecărei noui activităţi. Această constatare ne va 
servi, Împreună cu celelalte două, să soluţionăm pro
blema orarului şi programului de învăţământ. 

Care ar fi concluzia, care se degajează din . aceste 
constatări? In primele două ore de dimineaţă ar trebui 
să punem obiectele cele mai grele · din punctul · de- ve
dere al oboselii, însă cu o rezervă, anume că în ora 
întâia, nu putem trece în orar un obiect de primă 
dificultate, căci trebue · să  se producă efortul pentru 
adaptarea spiritului la activitate şi datoria noastră este 
să . uşurăm, nu să îngreunăm, procesul de adaptare. 
Prinurmare, în prima oră vom pune un obiect de di
ficultate mij locie : istoria, geografia, religia, în ora doua, 
cea mai prielnică, căci adaptarea este completă, putem 
trece cele mai grele obiecte de învăţământ, ca ma
tematica şi limbile clasice • .  In ora treia, un obiect cu 
un Goeficient de oboseală inferior obiectului din prima 
oră, spt'e ex.,  limba maternă, ştiinţele naturale, etc. 
Ora tdtimă at· fi rezerl'ată obiectelor mai puţin obo
sitoare. 

·a) Facem evident, o rezervă, pe care am mai fă
cut-o, referitm· la raportul dintre metodă şi dificultatea 
oh-lectelor. Coeficientul de oboseală nu depinde rţumai 
de natura obiectului, pentrucă şi metoda intervine, ca 
un el�ent împovărător sau uşurător. . 

. Dacă la un obiect foarte greu, profesorul întrebuin
ţează o metodă bună si se bucură şi de simpatia ele
vilor, desigur că difiCultatea obiectului , pe care-I predă, 
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va scădea mult - şi din contră, la un obiect uşor dacă· 
profesorul respectiv va uza de o metodă greşită şi nu 
se va bucura nici de simpatia elevilor, atunci difi
cultatea ohie�lui va creşte şi rezultatele vor fi mult 
mai slabe. 

Să presupunem că am avea profesori ideali în 
ceeace priveşte întrebuinţarea metodei şi in raporturile 
sufleteşti cu elevii lor, - tot n'am putea reuşi de
plin in inlăturarea tuturor dificultăţilor, fiindcă atunci 
câ:nd se fixează programele şcolare orare, de cele maj. 
multe ori conferinţele profesorilor, nici in invăţământul 
secundar, nici in cel universitar, nu se intreahă, care 
sunt interesele psihice ale elevilor, ci se prevalează nu
mai de interesele personale ale profesorilor, care se 
gândesc la orele ce le convin mai hine lor pentru a 
tine curs. ' 

Aşa se explică faptul că in unele orarii găsim zile 
extrem de incărcate pentru elevi, întrucât cuprind trei 
sau patru obiecte de prima dificultate, care se succed 
dela 8-12, şi alte zile, in care găsim un singur obiect 
mai greu, iar restul toate uşoare, eventual numai dex
teritătl. 

iată numai câteva exemple. La un liceu din Bucu
reşti, g.ăsim in orariul unei clase de curs inferior in 
aceeaş dimineaţă : germană, gimnastică, matematică, frati
ceză. 

In altă zi: franceza, muzica (adică un obiect u,şor 
in ora, ce at· trebui consacrată celui mai greu), ştiinţele 
naturale, matematica (adică obiectul cel mai greu, in 
ora, ce a1· trebui consacrată celui mai usor) . La alt liceu, 
găsim un exemplu mai edificator : or� întâia muzică, 
a doua romifuă, a treia desemn, a patra iar muzică ; 
sau la altă clasă : desemn, gimnastică, matematică, lafulă� 

Fără indoială că asemenea lucruri sunt omene,te 
explicabile. Dacă la acestea, mai adăogăm ahuzul, care 
se face cu orele suplimentare la clasele · paralele, şcoale 
particulare, etc. chiar de către unfi profesori, cari nu 
o fac de nevoe, d mai mUlt pentru lux, precum şi 
faptul că un profesor, care ţine 7-8 ore de curs pe zi, 
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nu numai că nu se poate conforma cerinţelot· pedagogice 
in alcătuirea orarului, dar chiar din piD1Ct de vedere 
al calităţii de metodă şi pt"oductivitate a fiecărei lecţii, 
va lăsa mult de dorit ; atunci vom inţelege, dece ora
riul ideal e greu de realizat, chiar când dispunem de 
cele mai bune elemente didactice. 

Dar dificultat-ea, ori cât de mare ar fi, nu in
seamnă imposibilitate, iar importanţa problemei, pen
tru bunul mers al invăţământului� ne impune îndato
rirea de a face unele sacrificii, spre a se putea ajunge 
cel . puţin la un iaceput de soluţionare a problemei, 
rămânând ca odată indrumat pe calea cea bună, timpul 
să ne aducă rezolvarea ei completă. 

· 

b) Raportul între orele de curs şi pauzele pentru 
recreaţie. Presupunem că am stabilit programul din 
punct de vedere al succesiunii şi al numărului obiectelor 
de invăţământ intr'o zi. 

Chesţiunea, ce se pune acum, este cAt va dura ora 
de curs, adică lectia, şi care e raportul dintre ora de 
curs şi rect·eaţie. Practica vine să confirme ceeace a 
stabilit experienţa, că orele de curs pot fi stabilite 
cam in modul următor : 

In invăţământul primar, lecţiile se fac de 1/2 oră 
şi dacă socotiln timpul recreaţiei ele se reduc la 25 mi
nute. Aceasta, din cauză că durabilitatea atenţiei, fiind 
in general foarte mică la copii, spiritul lor cere o 
continuă schimbare de obiecte, şi cu cât copilul e mai 
mic, cu atât cerillţa de variaţie e mai mare. 

In invăţământul secundar, se ajunsese acum câţiva 
ani, la concluziit psihologică că o lecţie nu trebue să! 
dureze mai muk ca 45-50 minute. Aceea era o du
rată ideală, pe . care şi noi am experimentat-o. Mai în 
urmă, s'a revenit tot la <Jra de 60 minute ; toţi profesorii · 
constată că ultilnele 10 mi'nute ale acestei ore si mai 
ales ale ultimei ore de curs sunt iD.suportahile. 

. 

In contra acestei greşeli, instinctul de auto-con
servare al proi�sorilor şi al elevilor reacţionează pu
ternic. Profesorii intârzie in cancelarie, reducând ora 
tot la 45-50 millute, iM când ei nu reacţionează, reac-
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ţionează j>Uternic elevii, cari în ultimele minute, îşi pierd 
cu desăvârşire atenţîa. 

In învăţământul universitar, s'a conţi.nuat cu ora 
de 50 minute, maximum de 60 minute, co .nstatându-se 
şi aci că durata mai mare, nu menţine suficient in
teresul. 

Interesul problemei trece acum asupra pauzei in 
raport cu ora de lucru. Experimentele au constatat, că 
cu cât activitatea şcolară avansează, cu atât pauza trebue 
să crească pentrucă efectul recrea tiv să se · poată pro
duce. Dacă după prima oră de dimineaţă este sufi 
cientă o recreaţie d e  10 minute, după a doua oră, pauza 
trebue să fie mai mare. 

· 

Interesantă este insă şi chestiunea psihologică a 
adaptării atenţiei. Dacă zicem că pentru adaptarea aten
ţiei e nevoe de un efort, se pune întrebarea dacă mai 
trebue să facem pauză, adică dacă această pauză nu 
slăbeşte antrenamentul ? 

Problema s'ar putea soluţiona în sensul că pauza 
s'ar putea suprima când după prima �ră urmează alta 
la acelaş obiect. Dacă lnsă obiectul se schimbă şi spre 
cx. ,  dela o oră de istorie hine făcută se trece la una: 
de geometrie descriptivă, atunci spiritul elevului, în 
care încă .. găsirii rezonanţa ideilor din lecţia trecută,. 
are absolută nevoe de · un anumit timp,· pentru ca el 
să se repauzeze şi să se re�;tdapteze la noul obiect, la 
noul sistem de idei. Recreaţia e · deci necesară pentru 
adaptarea atenţiei. Numai ea dă posibilitatea resta
hilirii activităţii sufleteşti şi readaptarea la noul obiect. 

Ar - urma concluzia ca să punem mai multe ore de 
acelaş obiect, una după alta. 

Aci însă intervine alt considerent, acela al dura
hilitătii reduse a atenţiei elevului. El simte nevoia: 
schimbării, varkhilităţi · obiectului, căci altfel nu se 
poate menţine mai multe ore in şir fără să slăbească 
atenţia co.nsiderabil. 

Concluzia, care se desprinde in mod firesc du1 cele 
de mai sus, este că pentru a putea menţine atenţia în 
şcoală tim_p de mai mu1te ore, e necesar ca obiectele 
si'! se schimbe cAt mai des posibil, iar intre ore să se 
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lase timpul necesa1· recreerii spiritul-ui, dându-se astfel 
posibilitatea readaptării atenţiei la obiectele noui. 

c) T riarea elevilor după desvoltarea lor intelec
tuală. O altă aplicaţie pedagogică in legătură cu con- · 
statările făcute asupra ohoselii se referă la necesitatea 
de a realiza in invăţământ clase omogene de elevi şi de 
a se facilita astfel opera educatorului, care, od cât 
ar vrea să individualizeze, trebue să lu�reze cu . clasa 
intreagă. Fără o asemenea selecţie, profesorul int&m
pină dificultăţi mari şi nu poate obţine rezultate sa
tisfăcătoare . 

In adevăr, care va fi procedeul profesorului pentm 
a captiva atenţia tuturor elevilor intr'o clasă compusă 
din indivizi normali, - in sensul de dotatie natural ă: 
mijlocie, - supra-normali şi unii suh-nor�ali (adică 
sub-mediocri) ? 

Dacă lecţi.S. va fi ţinută într'un tempo potrivit pen
tru elevii cei slabi, atunci cei hine dotaţi incep să-şi 
piardă interesul, fiindcă ritmul cerut d.e energla lor 
sufleteascii trebue să fie mai accelerat. Dacă, din coatră, 
se va face lecţia in ritmul potrivit celor hiRe dota ţi ,  
atunci cei slabi sau renunţă de a mai fi atenţi, sau iac 
sforţări supraomeneşti, ceeace pentru un moment ii 
duce la oboseală intelectuală, iar eu timpul la sur-
menaj . • 

_ Obiecţia unor pedagogi, că elevii slabi au nevoe de 
stimulenwl şi de exemplul, pe care li-1 oferă cei bine 
dotaţi, nu . e valabilă, decât in cazul când slăbiciunea 
unor elevi este determinată de lene, reavoinţă, imagi
naţie n�disciplinată, etc., iar nu de o lipsă efectivă de 
aptitudini natlil'ale normale. 

Mijlocul cel mai potrivit, pentru a ajunge la o 
clasificare a elevilor cât mai aproape de realitate, nu 
ni-l oferă faimoasele te�te, aGele procedee rapic[e, . de.r 
nesigure, de a fixa individualitat�a psihică a elevului. 

Nunteroase critici se pot indrepta - d1,1p.ă cum am 
văzut 1) - impotl·Îva acestui mijloc mult utilizat in alte 
ţări şi in . deosebi in America. Rezultatele obţinute cu 

1) · Vezi capitolul asupra Metodelor de cercetare. 
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ajutorui tem:elor au micşorat în chip considerabil en
tuziasmul unora dintre pedagogii experimentali, cari 
socotesc că pot prinde viaţa sufletească în formule ma
tematiee. 

In primul rând, testele nu ne pot da cunoa�terea 
vieţii sufletertti reale a individului, întrucât il pun pe 
acesta în situaţii cu totul artificiale. 

Metoda testelor este insuficientă şi prin faptul că 
are pretenţia de a diagnostica viaţa sufletească într'un ' 
timp foarte seurt, cu toate că ea variază continuu �� 
trebue observată sul:J aspecte cât mai numeroase şi di
ferite, spre a se putea ajunge la o caracterizare justă. 
Chiar Binet, - un adept convins al testelor, - face 
unele rezerve asupra valorii lor. "Testele presupun o 
concentrare de atenţie ; dar concentrarea atenţiei se 
schimbă fără incetare, mai ales la copii ; câ,nd e foarte 
mare, când un minut după aceea slăbeşte. Să ne în
chipuim iarăşi că un individ în timpul unei probe e 
chinuit de o suferinţă, de o supărare. Desigur că nu 
va reuşi" 1). ' 

O altă critiCă fundamentală este aceea că testul 
nu ţine seamă de elementele subconştiente, care joacă 
un rol considerabil in determinarea vieţii sufleteşti. 
A ne închipui că putem cunoaşte un individ fără sţi fi 
pătruns cu privirea exploratoare până în subconştient, 
care e o co,ndiţie esenţială a Vieţii psihice conştiente, 
este o naivitate ; după cum în domeniul fizic naivitate 
este a-ţi închipui că ai cunoscut fî!rura unui om . ce-ţf 
apare mascat, numai după cuvinte şi gesturi, fără a-i 
înlătura masca, spre a-i vedea trăsăturile figurii reale 
şi expresia ei. 

In domeniul sufletesc, nu putem efectua un por
tret cu repeziCiunea, cu care în aomeniul fizic prifldem 
fotografia unui individ. 

Deaceea, s'a recurs la un sistem destul de înaintat, 
care face posibilă observaţia atentă, sistematică şi răh
dăt<;>are, asupra elevilor în timp cât mai indelungat. 

1) A. Binet, Idees modernes sur les enfants, Paris. 
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Astfel: s 'au creiat in Germania, spre ex., şcoale nu
mite ,,Sonderschulen" (şcoale auxiliare) unde elevii, 
cari, in clasa intâia primară au dovedit că sunt sub 
media normală a clasei respective, fac un an de probă, 
intr'o clasă preliminară numită "Vorklasse".  In acest 
an, li se dă elevilor din clasa preliminară un invăţămtlnt 
cu nivel mai scăzut şi cu o metodă adequată dotaţiei 
lor naturale. Dacă la finele anului ei pot ajunge la 
nivelul elevilor obişnuiţi, sunt trecuţi in clasa întâia 
primară, dar evident cu doi ani mai târziu. Ei ma
nifestă deci o intelectualitate §i desfăşoară o activitate 
analoagă cu a elevilor normali, cu doi ani mai mici 
ca vârstă. Elevii, cari niei după această intârziere, nu 
pot urma şcoala primară a elevilor normali, sunt tre
cuţi prin nişte şcoale ajutătoare numite "H ilfsschulen", 
unde li se dă atâta cultură, cât pot asimila nişte 
subnormali meniţi să rămână toată viaţa în această 
stare. 

Dacă nici aci nu pot fi instruiţi, se face o ultimă 
incercare in aşa zisele "Sammelklassen", în care se 
incearcă ultimde metode posibile pentru a li se da 
un minilnum de cultură. Când şi această ultimă încer
care rămtlne fără rezult-at, copiii sunt trimişi În insti
tute speciale cu caracter mai mult medical. 

Un caz special pentru problema individualizării 
este acela al elevilor normal dotaţi, ca structură psi"' 
hlCă generală, dar cari, într'o anumită direcţie, prezintă 
in'feriorităţi. 

Astfel, spre exemplu, elevii, cari nu aud bine sau 
cei cari nu văd hine, dar au o inteligenţă nornială, tre
huesc astfel instruiţi, încât imperfecţiunea organelor 
lor sensoriale să nu fie defavorabilă unei desvoltări 
psihice integrale. Demn de menţionat este şi cazul ele
vilor atinşi de tuberculoză, - şi aceştia sunt din nefe
ricire destul de numeroşi, ......:. cărora trebue să li se aplice 
in şcoală un regim special din punct de vedere fizic 
şi in oarecare măsl:ll'ă şi psihic. _ 

Menţionăm, din acest punct de vedere, necesitatea 
şcoalelor in aer liber cu un prQflram, care să ţie seamă 
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de quantumul de cunoştinţe, pe care-I pot suporta şi 
de capacitatea de muncă, pe care o pot depune aceste 
fiinţe normale ca intelect, dar plăpânde ca sănătate. 

Iată o serie de măsuri, - şi am mai putea cita 
şi altele, - care duc la infăptuirea principiului indi
vidualizării invăţământului. 

Este imhucurător faptul că şi la noi, nu numai pe 
domeniul teoretic, ci şi pe domeniul practic, s'a trecut 
la infiinţarea diferitelor genuri de şcoale, necesare in
diYidual izării invăţământului. Există şi la noi, după 
cum am mai arătat, şcoale, nu numai pentru cei anor
mali , ci şi pentru cei intârziaţi şi cu apucături rele 1).  

T rehue să recunoaştem insă că o justă clasificare 
a elevilor după aptitudinile naturale este destul de. 
greu de realizat, da aceasta nu atât din cauza dificul
tăţilor, ce am intâmpina in recunoaşterea diverselor 
individualităţi, căci dacă clasele sunt mici şi elevii sw1t 
urmăriţi zi cu zi, timp de un an, aptitudinile lor inte
lectuale se pot cunoaşte aproape exact. Intervine insă 
dragostea p.ărintească. In cazul elevilor; cari văd sau 
aud greu, triajul este foarte uşor căci in faţa evidenţii 
se pleacă toată lumea. Dar când le vom spune părinţilor 
că copiii lor sunt suhnormali şi că trebue trecuţi in 
clasa pregătitoare, ei vor rămâne mâhniţi şi nu vor 
acce�ta de bună voie această măsură. 

In Germania, s'a procedat energic şi după . ce fac
torii competenţi, institutorii şi medicul şi-au dat avizul, 
p:ărinţii n'au ce face şi trebue să se supună. 

La noi, s'a incercat un mijloc mai dulce, in spe
cial in l icee unde a fost inlesnit de existenţa claselor 
paralele . O serie de elevi vin la curs dimineaţa. alt-ă 
serie, după amiază. Unele licee au chţar câte trei serii. 
Unii directori de liceu, fără să intrebe pe părinţi şi 
fără ca aceştia să prindă de veste, au repartizat pe 
elevi in . clasele paralele, nu in mod arbitrar ci d11pă 
gradul de desvoltare intelectuală. Este evident un mijloc 
de a pun�. in armonie practica invăţământului cu con-
cluzii le ştiinţei pedagogice. · 

1) Vezi G. G. A n tonescu, Educaţie şi Cultură, pag. 35. 



IX.  Memoria. 
1. Natura memoriei şi fenomenele fundamentale ale ei. - II. 

formele generale ale memoriei: memorie directă şi memorie indireclă. 
!Il. Formele individuale ale memoriei: A) Memoria sensorială; B) Me· 
moria abstractii,· �) Memoria intuitiv internă; D) Memoria emoţională. 
IV. Calităţile unei bune memorii. - V. Experimente asupra memoriei.
VI. Condiţiile fixării impresii/ar in memorie: A) Condiţiile obiective 
ale · memorizării; B) Condiţiile subiective ale memorizării. - VII. 
Metode de memorizare: a) Metoda fragmentară; b) Metoda globală; 
c) Metoda m'xtă. - VIII. Condiţii de păstrare a materialului memorat. 

1 .  Natura memoriei  şi feno menele fundamentale ale ei. 

Până acum , ne-am ocupat de condiţiile psihologice, 
care fac posibilă primirea materialulului de cnnoştinţe 
in conştiinţa elevului, adică de intuiţie, atenţie şi obo
seală intelectuală. 

In capitolul de faţă ne vom ocupa: de condiţiile psi
hologice ale păstrării, ale , conservării şi reproducerii 
materialului asimilat in conştiinţa elevului. Prinu}"mare 
vom studia în cele ce urmează functiunea menl{)riei din 
punctul de vedere pedagogfc. 

' 

Funcţiunea memoriei este atât de cunoscută, incât 
asupra părţii psihologice vom insista foarte puţin, rea
mintind mai mult unele notiuni, ce trebue să le avem în 
vedere in aplicaţiunile pedagogice. ': 

S'a zis, că impresiile, pe care le primim din afară, 
las..'i anumite urme in spiritul nostru, sau, - ca să ne 
exprfmăm în termen psihologic ntai modern, - că 
impresitmile lasă in subiectul, asupra căruia se exer
cită, anumfte dispoziţiuni, datorită cărora ele se pot 
reproduce dia nou. Noţiunea aceasta de dispoziţiune 
psihică inlocueşte pe aceea de element constant, _cm·e 
s'ar păstra tale-quale in conştiinţă. 

O lămurire a acestei noţiuni ne-o dă foarte bine 
Wtmdt În psihologia lui . Excitaţiile din afară provoacă 
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o modiricare asupra orgarusmului nostru psiho-fizic, -
deci asupra subiectului. 

Organismul nostru se adapte�ă ia modificările 
acestea, iar această adaptare a subiectului la modi
ficări, provoacă o dispoziţie, care in viitor va uşura 
producerea din nou a aceloraşi modificări. Aceasta este 
noţiunea de dispoziţiune, care ne va ajuta să inţelegem 
memoria . 

.. Din punctul �e
. 

v�dere strict fiziologic, s'a căutat 
explicarea memone1 m plasticitatea substanţei ner
voase. Datorită acestei plasticităţi, s'ar părea că im
presiunile lasă anumite W"me, care UŞW"ează dispoziţia 
organismului la repetarea aceloraşi impresiuni. S 'ar putea 
defini aceste urme ca fiind forma, în care impresiunile, 
denumite din punctul de vedere psihic inconştiente, con
tinuă să existe fiziologiceşte. O impresiune, când a 
devenit inconştientă, a dispărut psihologiceşte ; dato
rită insă acestei urme lăsată in substanţa nervoasă,. continuă să existe fiziologiceşte şi să faciliteze mai 
târziu reproducerea. 

Ceeace ne iri.teresează pe noi este că toţi psihologii 
admit cel puţin această dispoziţiune de reinnoire a 
unor u,rme ca reprezentând funcţiunea memoriei. 

Din insăsi aeeastă functiune a memoriei reies in 
mod evident fenomenele fundamentale llle . .  ei şi anume : 
păstrarea, reproducerea şi recunoaşterea. Ceeace în
seamnă că acele cunoştinţe, care au fost păstrate în 
suflet, sunt reproduse in. anumite condiţiuni şi apoi 
recunoscute că au mai fost odată proprietatea sufle
tului, in care se reproduc. Aceste fenomene funda
mentale de păstrare, reproducere şi recunoaştere se 
presupun in mod necesar, in ordine inversă, adică : 
ceeace se recunoaşte trebue să fi fost reprodus, iar 
ceeace se reproduce, trebue să se fi păstrat. In ordine 
directă însă aceste fenomene ale memoriei nu se pre
supun ca şi in ordinea inversă.  De exemplu, nu tot ce 
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se păstrează se şi reproduce, precwn nu tot ce se 
reproduce se recunoaşte ca fiind reprodus. 

II. formele generale ale memoriei. 

Dintre formele mai importante ale memoriei cităm 
mai ales două, pe care nu le întilnim uşor in psihologia 
obişnuită , ci mai mult in psihologia, cu caracter pe
dagogic, pentrucă ele interesează îndeosebi aplica�iu
nile pedagogice. Aşa de ex., găsim la l\lewnann men
ţionate şi accentuate aceste două forme de memorie 
şi anume : memoria directă şi memoria indirectă. Prin 
memoria di.!'ectă se înţelege funcţiunea de a reproduce 
imediat o impresiune avută, . aproape fără nici o pauză 
şi fără o repetire a intpresiunilor. Spre ex. dacă punem 
�e un elev în momentul experimentului să repete ime
diat ceeace i se dictează • .  Prinurmare, imediat ce-a pri 
mit  impresiunea, o ş i  reproduce, fără ca această im
presiune să se repete, de mai multe ori şi fără ca între 
momentul primirii impresiuni.i şi momentul reproducerii 
să fi fost vreo pauză oarecare. 

Prin ce se caracterizează această memorie directă?. 
Mai intâiu, faptul că impresiunile se produc o sin

gură dată fără repetiţie, al doilea că nu lăsăm nici o 
pauză apreciabilă intre primirea impresiunii şi repro
ducerea ei, şi al treilea, că impresiunea reprodusă tn 
cazul acestei memorii directe se constată a fi un fel de 
ecou, de rezonanţă a impresiunilor p·rimite, adică re
producerea lor nu ne dă atit fondul ideativ, când este 
vorba de cuvinte, cât expresiunea lor fiziologică. Pare 
că auzim incă vocea aceluia, care pronunţă cuvintele� 
pe care trebue să le numim, in cât este vorba ma i 
mult de un ecou, de o rezonanţă a elementuluf senso
rial in impresiuni decit de o ·redare a . fondului logic. 
Al patrulea punct caracterisţic memoriei directe �ste 
acela că , în cazurile de memorie directă, atenţia trebue 
să fie foarte concentrată asupra momentului, în care 
se produce impresiunea, întrucât ea nu se produce decit 
o singură dată - şi fără repetiţie. 

O.  O. A. - Pedagogia generalĂ. 16 
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Dacă am caracteriza acum forma cealaltă de me
morie, memoria indirectă, am găsi caracterele inve1·se. 
Memoria indirectă ar consta intr'o reproducere a unor 
impresiuni avute după ce acele impresiuni au fost re
petate şi dupăce dela primirea impresiunilo1· până la 
reproducerea lor a trecut un timp, s'a făcut prinurmare 
o pauză mai scurtă sau mai lungă, - (o oră,, � zi sau 
mai multe zile) - şi atunci caracterul acestei memorii
indirecte, - spre deosebire şi diametralmente opus faţă 
de cea dintâiu, - ar fi că impresiunile se repetă de mai 
multe ori, că dela momentul când se produc impresiu
nile până se cere reproducerea lor trece o pauză şi în 
al treilea rând că datorită timpului, care a trecut dela 
primirea impresiunii până la reproducerea ei, dispare 
elementul sensorial, acel ecou al impresiunii şi rămâne 
fondul logic. Când ai dscultat cuvântul, pe care ţi-I 
spune cineva sau câteva fraze şi trebue să le reţH câteva 
zile mai târziu, reţii sensul frazelor mai repede decât 
cuvintele sau timbru! persoanei, care le-a pronunţat. 
Prinurmare tocmai contrar de ceeace se petrece Ia me
moria directă : se păstrează fondul ideativ, baza logică , 
iar nu rezonanţa fiziologică. . 

Al patrulea fapt, caracteristic este că individul 
asupra căruia experimentăm, ştie că impresiunile se 
vor repeta de mai multe ori ; atenţia lui nu este deci 
atât de intens concentrată, ca atunci când Ştie că nu 
se va produce impresiunea decât o şingură dată. Spre 
cx. la un dicteu in şcoală, atenţia este extrem de 
concentrată, căci elevul ştie că dictezi fraza o sin
gură dată. 

Prinurmare la memoria indirectă găsim caractere 
diametralmente opuse faţ.'i de memoria directă. 

III. Formele individuale ale memoriei. 

In afară de formele generale de memori"e : di
rectă şi indil-ectă, mai există şi altele, care nu sunt 
constante, .ci variază ckla individ la individ, şi care 
se prezintă prinurmare cu aspect foa1te variat in
dividual . 
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A. Memoria sensorială. Există o memorie pentru 
scnsaţiuni, pe care o numim sensorială. Această me
morie poate să · apară suh diferite forme, după sim
p,rrile, în legătură cu care apare, mai accentuată la 
fiecare individ, În mod deosebit. 

a) Memoria vizuală. Sunt persoane, care au o me
morie mai accentuată pentru sensaţiw1ile vizuale, aşa 
spre ex., se spune despre pictori În genere, că au o: 
memorie foarte accentuată pentru culori. Se citează 
numeroase cazuri de persoane cu memorie vizuală foarte 
accentuată, care, văzând o singură dată un colţ de 
natură, au putut, după ce s'au Întors acasă, să-1 pună 
pe hârtie, reproducând aproape fidel,  colţul acela de 
natură. 

Tot aşa în domeniul învăţământului, sunt foarte 
cunoscuţi elevii, cari au memorie vizuală foarte pro
nunţată. Se recunosc după aceea că În momentul, când 
reproduc un pasaj în proză sau în versuri, învăţat pe 
dinafară, simt nevoia de a-şi reaminti locul, pe care 
pasajul respectiv il ocupă pe paginile căr,ţii, de unde 
I-au învăţat. Asemenea persoane au fără îndoială o 
memorie vizuală. 

b) Memoria auditivă. - Tot cu privire la dome
niul memoriei sensoriale există numeroase persoane, 
car� au pronunţată memoria pentru sensaţiunile au
ditive, prinurmare au memoria auditivă. Aci se ci
tează cazul a o sumă de muzicanţi, cu o memorie au
di'tivă pronunţată. Spre ex. sunt unii, cari, ascultând 
o simfonie pentru prima oară, revin acasă şi reproduc 
la . Pian mai mult sau mai puţin exact, simfonia auzită 
la concert. Se spune că Mozart la vârsta de 14 ani, 
a reconstituit din memorie întreaga operă destul de 
complicată "Miserere" de Allegri, operă, pe care o 
auzise o singură dată în Capela Sixtină, şi a cărei 
copiere era oprită. 

� In învăţăinânt, se observă elevi cu memorie au
ditivă foarte pronunţată. Sunt aceia, cari nu pot să 



2�#�-------------------------�--�G. G. A�TONESCU 

inveţe lecţiile pe tăcute, cetind numai din carte, ci 
simt nevoia de a spune tare ceeace citesc. 

c) Memoria mototică. - Există un al treilea tip 
de memorie sensorială, care nu este aşa de pronw1ţat 
şi mai ales nu este atât de scos in evidenţă in activi
tatea zilnică, cum sunt celelalte două tipuri. Este tipul 
de memorie bazat pe preponderenţa sensaţiunilor de 
mişcare, deaceea i-am zice tipul de memorie sensoriai 
motorică. 

Ca să constatăm dacă cineva are o memorie mo
torică, există un mij loc de experimentare foarte simplu. 
Spre ex. luăm conturul unei ţări, dar care să nu fie 
numai desenat, ci să apară proeminent prin bucăţi de 
plastilină sau lut, care s'ar aplica deasupra conturuli:ii 
de pe hartă, adică o hartă in refief. Şi atunci persoanei 
asupra căreia vrem să facem constatarea, dacă are me
morie motorică pronunţată, ti astupăm privirea aşa în
cât să nu vadă conturul, dar ti conducem mâna de 
mai multe ori deasupra reliefului conturat şi in urm� 
acoperim conturul şi-o provocăm să . deseneze. Dacă 
reuşeşte, dovedeşte că posedă memorie motorică. 

d) Memoria vizual-motorică. - Tipurile motorlce 
sunt mai 1·are. Cei mai mulţi elevi s imt nevoia Însă d� 
a urmări cu degetul contUrul şi de a-l vedea pentru a-1 
memoriza. 

Avem aci cazuri de memorie sensorială, la care 
participă in mod deosebit mai multe simţuri : adică ti
puri de . memorie sensorială mixtă. Asemenea tipuri 
sunt cele mai numeroase ; in cazul de faţă am , avea 
tipul vizual-motoric, întrucât elevul simte nevoia de 
a vedea, de a primi impresiunile pe calea vederii, 
dar de a avea simultan cu acestea şi impresiunile mo
torice. 

Noi inşine am observat in seminarul pedagogic al 
lui Rein, ·in Germania, elevi, cari nu· erau in stare 
să reproducă . conturul unei hărţi numai privindu-1, ci 
trebuiau _să-I urmărească şi cu degetul. 
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e) Memoria auditiv-motorică. - Un alt tip mixt de 
memorie sensmială ar fi tipul auditiv-motoric. Se in
târoplă aproape oricui să observe persoane care, făcând 
calcule, să nu se mulţumească să scrie calculul pe hâr
tie, ci simt nevoia, pe lângă mişcările, pe care le fac 
cu mâna, şi pe lâng.ă impresiunile vizuale, pe care le 
au dela cifrele scrise pe hârtie, să vorbească tare, când 
socotesc. In cazul acesta, la mişcările pe care le fac 
cu mâna, se adaogă impresiunile auditive, şi pe baza 
amhelor feluri de impresiuni, memoria devine mal 
puternică. 

f) Memoria vizual-auditivă. - In fine tipul mixt 
de memorie vizual şi auditiv este destul de răspândit . 
Se pot  face asupra acestui tip observaţiuni ca· cele 
următoare. In învăţământul primar, la lecţi.unile aşa 
zise de memorizare, când elevii memor.izează sub con
ducerea invăţătorului o poezie , Învăţătorul le spune 
strofă cu strofă poezia aceea, sau un număr mai mare 
de versuri de câteva ori, apoi unul din elevi repetă , 
ceilalţi repetă după el, până când poezia a fost me
morizată de toţi elevii.  Sunt insă mulţi elevi, cari simt 
nevoia ca, în mom·entul când învăţătorul spune cu gias 
tare versw·He, să le urmărească pe carte aşa încât si
multan cu impresiunile auditive, pe care le printesc 
dela învă ţător, să aibă şi impresiunile vizuale ale ace-
loraşi cuvinte. 

· 

In fine se găsesc şi tipuri mixte, de memorie, 
în care intră mai mult de două elemente vizual-auditiv 
sau auditiv-motorle (intră bunăoară trei elemente) , de 
ex. : auditiv, vizual, motoric ; adică tipuri de memorie 
sensorială, în care nu predomină impresiunile unui sin
gur, simţ, ci ale mai multora. 

Toate constatările acestea ne duc Ia concluzia, că 
deoarece într'o clasă numeroasă, cum sunt clasele şcoa
lelor publice, nu putem ţine seama ·de individualitatea 
memoriei ficărui elev, când este vorba de memoria 
sensorială, căreia ne adresăm pe calea intuiţiilor, pe 
calea simţurilor, trebue să respectăm cât mai mult 
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regula, pe care am dat-o la intuiţie, anume să pre
zentăm obiectul de intuit, pe calea cât mai multor 
simţuri posibile. . 

S 'a pus chestiunea dacă această variaţiune de tipuri 
de memorie se datoreşte unei heredităţi naturale, deci 
individualităţii naturale a elevului sau poate influenţei 
unui exerciţiu prelungit? Psihologul şi pedagogul Meu
mann a fost tentat la un moment dat să creadă, că 
un tip marcat de memorie ar fi rezultatul exerciţiului 
şi credea el că in şcoalele' timpului nostru tipul cel mai 
accentuat este cel vizual, fiindcă aceste şcoale neglijează 
celelalte simţuri in favoarea văzului, adică se adre
sează mult simţului vizual şi prea puţin celorlalte 
simţuri. · 

Meumann a incercat să stabilească chiar asupra sa 
insuşi dacă această presupunere a lui este exactă sau 
nu. El s'a .. constatat a fi un tip auditiv şi a inceput 
să-şi exercite memoria şi in alte · direcţiuni, ca să vadă 
dacă astfel n'ar putea face ca vreunul din celelalte 
simţuri să predomine asupra simţului auditiv. Rezul
tatul a fost că exerciţiul a putut să intensifke mult 
celelalte categorii de memorii sensoriale, vizuală, mo
torică, etc. ,  dar totuşi, până la urmă , a rămas ·predo
minant tot tipul auditiv, ceeace insemnează că tn de
terminarea tipurilor de memorie nu numai exerciţiul 
contribue, ci intr'o bună măsură contrihue şi indivi-
dualitatea naturală. 

· 

Dealtminteri, Ia această concluzie ne-ar duce in 
oarecare măsură şi cercetările fiziologice, care par a 
stabili că funcţiunei fiecărui simţ ii corespunde cu deo
sebire o anumită regiune a creerului şi prinurmare . după 
desvoltarea, pe care o iau aceste regiuni diferite, in
diVidul ar avea mai pronunţat un tip seilsorial co
respunzător. 

B. Memorza abstractă. - O formă a memoriei care 
ar părea opusă celei sensori'ale, este memoria pentru 
semn�, pentru cuvinte şi in special pentru cifre şi 
abstracţiuni, şi deaceea denumită memoria abstractă. 
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Sunt persoane, care au o �emorie pronunţată pen
trU cuvinte ; in domeniul şcolar, sw1t elevi, cari se 
disting foarte mult la studiul limbilor. Aceia, cari au 
IIlemoria pronunţată pentru cifre, sunt aceia . care se 
pot distinge la matematici . S'au cnnoscut multe ca
zuri În care, cel dotat cu o memorie abstractă pentru 
cifre, poate să păstreze un şir · de cifre, care i se dic
tează şi să le calculeze fără să le simtă nevoia de a in
semna cifrele sau de a face calculul pe hârtie. Memoria 
lui reţine foarte bine aceste cifre, le aşează in or
dinea cuvenită pentru a le aduna sau inmulţi şi dă foarte 
repede rezultatul. 

C. Memoria intuitiv-internă. - A treia formă im
portantă a memoriei, ar fi memoria pentru propriile 
noastre stări sufleteşti; pe care am putea-o numi me
moria intuitiv-internă. 

Este memoria foarte accentuată la scriitori. Spre 
ex. un scriitor, care urmăreşte desvoltarea imui con
fl ict psihologic. Fie într'un roman, fie intr'o dramă, 
fie Într'o nuvelă, pwttruca să poată da amploarea cu
venită operei lui, trebue să se bazeze in primul rând 
pe experienţa, pe care o are din trecut prin introspec
ţiune asupra P.ropriei sale vieţi sufleteşti. Prinurmare, 
trebue să aibă desvoltată această memorie a . stărilor 
sufleteşti. 

D. Memoria emoţională. - O formă de memorie 
subordonată celei intuitiv-interne, dar pe care o men
ţionăm în mod special, pentrucă la experimentul pe
dagogic,· pe care-I vom cita indată; ne vor referi la 
ea, este memoria emoţională. . 

De fapt, când zicem memoriei intuitiv-internă, me
morie pentru propriile stări sufleteşti, intră in această 
categorie fără îndoială şi memoria sensorială, şi cu atât 
mai mult cea emotională. Există insă indivizi, cari 
au o memorie foart� accentuată În special pentru · stă
rile afective. 



248 G. G. ANTONESCU 

IV. Calităţile unei bune memorii. 

S'a zis despre o memorie bună că trebue să pri
mească impresiunile ca ceara şi să le păstreze ca mar
mora. A ·  putea să prinzi t·ep-ede impresiunile şi să le 
reţii astfel incât după mai mult timp să le poţi re
produce nemodificate, sunt principalele proprietăţi ale 
memoriei.  Deci : facilitatea (putinţa de a învăţa repede) 
şi tenacitatea (putinţa de a reproduce nemodificat) , 
sunt calităţile esenţiale ale unei bune memorii. 

V. Exp erimente asupra memoriei. 

Acum după ce am reamintit aceste forme imp�r
tante ale memoriei, să trecem la experimentele, care 
s'au făcut în şcoale pentru a determina formele ma i 
importante de memorie la elevi şi în special pentru 
a stabili cum evoluiază memoria la ei şi dacă sunt 
diferenţe dela un sex la celălalt şi dela o vârstă la alta. 

V om da numai rezultatele experimentelor directe 
şi vom evita pe ale celor indirecte, pentrucă după cum 
s'a constatat şi cu prileuj l studiului atenţiei şi obosclii 
intelectuale, experimentele indirecte n'au dat rezultate 
satisfăcătoa!'e. 

Experimentul cel mai simplu este cel făcut de 
Ebbinghaus şi care s'a aplicat în cazuri foarte nume
roase asupra elevilor din şcoală . El consistă în urmă
toarele :  se dau elevilor mai multe silabe fără niciun 
sens : silabe constituite fiecare din trei sunete, o v9cală 
între două consonante, spre ex. silabele : Iru·, raf, tar, 
etc. ; se dă un număr de 5-6-7 rânduri cu câte 
10- 12- 1 6  asemenea silabe, după vârsta elevilor. Ce
lor mai mici, li se dă silabe mai puţine, celor mai 
mari, silabe mai multe. Elevul este ţinut să repete aceste 
silabe de atâtea ori, adică să citească după foaia de 
text, care i se dă, de-atâtea ori până când poate să 
le reproducă din memorie odată sau de prefţrinţă de 
două ori, fără nici o greşeală. Experimentatorul, no
tează nwnărul de repetiţiuni, de care a avut nevoe ele-
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vul,  pentru a-şi fixa în memorie textui .  Presupunem 
că acest număr a fost de 20 repetiţiuni. A doua, sau 
a treia zi i se dă elevului acelaş text, să-I memoreze, 
adică să-I repete pentru a-l putea reproduce odată 
sau de două ori fără greşală. Să zicem că de rândul 
acesta a fost  nevoe de 15 repetiţii. 

Prinurmare, de unde cu o zi sau două mai ina
inte, elevul avusese nevoe de 20 repetiţii, pntru a 
memora textul, a doua oară el memorează acelaş text 
după 15 repetiţii ; o diferenţă de 5 repetiţii, ceeace 
reprezintă o economie de 25 o;o . Această economie de 
15 °/o este datorată funcţiunei memoriei ; memoria ele
vului este aceea, care a economisit o muncă echiva
lentă cu 25 °/o . Deaceea metoda aceasta a lui Ebbing
haus a fost numită şi Jpetoda constatării economiei de 

· mllllcă a memoriei. 
Natural că procentul acesta la unii elevi este mai 

mic, la alţii mai mare. S'au găsit elevi, la care peste 
o zi sau două să fie nevoie de un număr numai de 
j umătate de repetiţii, spre ex., şi atunci economia unei 
memorii mai bine bune este de so o;o faţă de 25 •/o in cazul 
anterior. 

Metoda aceasta este atât de simplă, incât s'a apli
cat chiar şi la animale, evident, in condiţii schimbate. 
Spre ex. s'a incercat această metodă asupra păsărilor. 
S 'a luat un puiu de găină, care fusese lăsat să flă
mânzească şi i s'a pus dinainte o tavă de lemn, pe 
care erau fixate mai multe. boabe de orez (să zicem 
10 boabe de orez) şi mai multe boabe de grâu (să 
zicem iarăş 10). Boabele de grâu insă erau presărate 
l iber pe tavă, pe câtă vreme boabele de orez erau 
lipite, aşa incât puiul de găină nu putea să mănânce 
decât boabele de grâu. Se ştie insă că puilor le plac 
mai mult boabele de orez şi atunci puiul incearc.'i mereu 
să mănânce boabele de orez. Experimentatorul a făcut 
atunci calculul de câte ori a ciugul it puiul de găină 
pe tavă până să inghită acele 10 boabe de grâu, căci 
el a tot incercat la boabele de orez şi văzând că nu 
reuşeşte să le prfudă, a trecut la cele de grâu. 
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Experienţa a durat 5-6 săptămâni. S'a constatat 

însă că după câtăva vreme, numărul ciuguliturilor ne
cesare pentruca puiul de g.ăină să inghită toate boabele 
.de grâu scade şi scădea din ce in ce · mai �ult, până 
când a venit momentul peste 6-7 săptămâni, ca puiul 
de găină să ciugtilească de 10 ori pentru a prinde cele 
10 boabe de grâu, ceeace insemnează că memoria a 
funcţionat mult mai greu, dar a funcţionat şi I-a ajutat 
ca in cele din urmă să se indrepte numai la boabele 
de grâu şi să renunţe la cele de orez. 

Metoda aceasta atât de simplă în aplicare are un 
mic dezavantaj din punctul de vedere al raportului ei 
cu atenţia. 

Atenţia, după cum ştim, este funcţiunea, care trebue 
să fie pusă in serviciul tutulor celorlalte funcţiuni su
fleteşti, fie că este vorba de intuiţie, de memorie, 
sau de funcţiunile _productive, judecata, imaginaţia. Dar, 
din punctul de vedere al atenţiei, de care dispun elevii, 
la metoda aceasta, se constată, că atunci când dăm 
elevului tabloul cu 20-30-40 silabe, el, ştiind că 
trebue să le reproducă pe toate, nu-şi concentrează 
atenţia asupra fiecăreia în parte, ci tinde . mereu să-şi 
indreptează atenţia în mod simultan asupra tutuim·, 
prillurmare el nu se foloseşte de o atenţie intensă, 
concentrată, ci de una distributivă. 

Ne amintim diferenţa, pe care am constatat-o inti·e 
atenţia concentrată şi cea distributivă ; şi atunci este 
firesc ca asupra fiecăreia dintre silabele date să se 
concentreze un quantum de energie foarte mic, dacă 
elevul işi distribuie energia atenţiei asupra tuturor sila
belor. Interesul ar fi ca elevul să le perceapă în mod 
succesiv, aşa încât la un moment dat el să-şi concen
treze toată atenţia ·oricât de scw·t ar fi acel mon1ent, 
numai asupra uneia din acele silabe. In modul acesta, 
menţinându-se ideia lui Ebhinghaus referitoare la me
toda economiei, pe care o realizează memoria, s'a găsit 
mij locul de a provoca concentrarea atenţiei in mod 
succesiv, in loc de a se indrepta in mod simultan 
asupra acelor · silabe. 
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:Mij locul este foarte simplu. Un mic aparat, pe 
care-I poate construi oricine : O fâşie de hârtie, care 
se btinde pe o roată de carton sau de lemn. 

Pe această fâşie de hârtie, împărţită in spaţii · egale 
notăm silabele, câte una in fiecare spaţiu. 

In dreptul acestei roate, aşezăm · un paravan, care 
are o deschidere atât de mică incât să se vadă prin 
ea numai o singură silabă şi atunci cu o manivelă in
vârtim roata de carton aşa incât la un moment dat in 
dreptul acestei deschiderii să apară o singură silabă, 
nu mai mult. 

Elevul este aşezat in dreptul acestei deschideri şi 
experimentatorul il lasă să vadă un timp limitat şi 
egal pentru toate silabele, de ohiceiu 1/2 secundă, sau 
o secundă, dacă elevul este mai mic. Pri.nurmare, o 
secundă pentru fiecare silabă şi aceeaş pauză dela o 
silabă la cealaltă. In modul acesta, atenţia elevului 
este mdreptată numai asupra câte unei silabe;  prL.1-
urmare el le percepe succesiv. 

Şi asupra acestei metode s'a făcut o rezervă. E.a 
stabileşte memorizarea luată in intregimea ei, memo
rizarea completă. Il punem ·pe elev să repete silabele 
acestea până când le reproduce fără greşeală. Este fi
resc insă să ne intrebăm : nu s'ar putea urmări oare 
şi desfăşurarea acestui proces de memorizare? Dece 
să se constate numai rezultatele ultime· ale memorizădi 
şi să nu se poaiă analiza procesul memorizării in desfă
şurarea lui, tn evoluţia lui? Spre ex. ni se spune aci, 
c.:'i elevul a avut nevoie de 20 repetiţiuni pentru o 
memorizare completă a textului. Dar atunci suntem 
în drept să ne Întrebăm : oare după 10 repetiţii, nu 
memorizase el ceva din textul acesta şi după 15 re
petiţii nu memorizase mai mult decât după 10? Prin
urmare, care sunt fazele, prin care trece procesul mc
morizării până să ajungă la memorizarea completă? 

Metoda lui Ebbinghaus zisă şi  a economiei de munc.:'i 
În memorie, nu dă aceste faze, prinurmare trecerea 
procesului de memorizare până să ajungă la memori
zarea completă. Deaceea, alţi experimentato�i au recw·s 
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la o metodă, care dă posibilitatea să se experimenteze 
şi rezultatele parţiale ale memorizării şi prinurmare 
să se urmărească şi �esfăşurarea procesului de memo
rizare complet. 

Metoda cea mai simplă in sensul acesta constă in 
următoarele :  se dau grupe de câte două silabe, diD.tre 
care prima este accentuată ; experimentatorul spune per
soanei asupra căreia experimentează o silabă accen
tl.lată şi persoana este obligată să răspundă cu silaha 
corespunzătoare neaccentuată. De ex., când ii spune 
experimentatorul "la",  persoana trebue să răsp.undă 
"far" etc. Această probă poate să se facă după orice 
număr de repetiţii, chiar după o singură repetiţie. Se 
poate . da elevului, cu care se experimentează, să citească 
o singură dată silabele şi să se vadă dacă a reţinut 
ceva. Se pot face două, trei, patru repetiţii şi după 
fiecare grupă se constată cât a putut să reţie, dacă a 
uitat unele din silabe acestea, sau dacă le-a transfor
mat. Se intâmplă adeseori ca persoana, asupra căreia se 
experimentează, să schimbe consonantele între ele, să 
pună consonanta dela început la sfârşit, şi să răspundă 
în loc de far, raf. 

Această metodă permite să se măsoare şi timpul  
de reacţiune necesar, pe care-I intrebuinţează fiecare 
persoană din momentul când i-ai dat silaba accen
tuată până in momentul când a 1·ăspuns. Cu un cea-- · 
sornic de preciziune se poate stabili timpul de reacţiune, 
prinurmare se poate stabili cât de strânsă este asociaţia 
intre grupele de silabe pentru fiecare persoană . 

Singura lacună a acestei metode era aceea că nu 
da ··putinţă de asociere decât :între două silabe con
secutive. 

Pentru a înlătura si această lacună s'a recurs la 
o ultimă metodă, care dă elevului să memoreze o serie 
de silabe, şi după un număr de repetiţii este pus să 
reproducă . Insă in momentul cân elevul s'a oprit, nu 
mai poate să continue, atunci experime:!!tatorul Îi spune 
silaba imediat următoare, il ajută prinurmare. Dacă 
se opreşte din nou, experimentatorul iar H ajută. De-
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aceea metoda aceasta s'a numit "a ajutoarelor ·· . După 

. 11umărul de ajutoare necesar se constată gradul puterii 
de memorizare pentru fiecare persoană. In general, cu . 
cât repetiţiile sunt mai multe, cu atât ajutoarele nece
sare sunt mai puţine. 

Metoda aceasta este aplicată sub o formă deose
bită în invăţământul primar. Se ştie că atunci când 
elevul spune o poezie · şi la un moment dat se opreşte, 
profesorul spune începutul versului următor. Elevul con
tinuă până când iar se opreşte, atunci profesorul îl 
ajută iarăşi şi aşa mai departe. Cu cât e nevoe de 
ajutoare mai multe, cu atât inseamnă că memorizarea 
fusese mai slabă. 

Toate aceste metode, pe care le-am citat, fie că 
este vorba de metoda economiei sub forma siniultană sau 
succesivă a lui Ebbinghaus, fie că este vorba de metoda 
aceasta a ajutoarelor, păcătuiesc dintr'un singur punct 
de vedere, care a fost relevat de către oamenii de 
şcoală şi anume : În· experimentele acestea, ne servim 
de preferinţă de material fără sens ; si labele acestea 
n'au nici un conţinut ideativ, n'au sens. Şi s'a zis, cu 
drept cuvânnt, că în invăţământ nu oferim elevului ele
mente fără sens spre memorizare, ci dincontră, ii dăm 
totdeauna material cu sens, aşa încât, experimentând 
în felul metodelor citate nu se expel"imentează asupra 
procesului memoriei aşa cum se desfăşoară el în reali
tate în invăţământ. ·  

La această obiecţiune, e�perimentatorii de labo
rator răspund, şi cu drept cuvânt din punctul lor de 
vedere : noi vrem aci să experimentăm pe cât posibil 
numai asupra memoriei, fără să amestecăm judecă�ile 
logice şi fără amestecul sentimentelor, mai ales, adică 
al acelor sentimente, pe car� le provoacă interesul pentru 
materia de ·memorizare. Dacă se dau cuvinte cu sens, 
şi mai ales o bucată în versuri sau în proză, atunci in
tervine judecata logică. Ea sprijină procesul memorizării ; 
intervine sentimentul, interesul, pe care-I suscită bucata 
aceea si acest mteres la rândul lui intensifică memoria 
şi priO:urmare atunci nu se mai studiază funcţiune.a 
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memorie ca atare, ci funcţiunea memoriei -determinată 
de alţi factori. 

Argumentul acesta din punctul de vedere pur psihic 
poate să fie valabil ; din punctul de vedere pedagogic 
însă nu, deoarece în învăţământ niciodată n'avem să 
cerem elevilor să-şi manifeste memoria fără judecata 
logică şi fără interes, ci din contră, în învăţământ pe 
cât posibil căutăm să susţinem memoria prin j ude
cată, prin sens, prinurmare şi prin interes. In urma 
acestor critici, s'au găsit alţi experimentatori, cari au 
făcut experimente mai pronunţat pedagogice, servin
du-se de material, pe cât posibil, cu sens. . 

Cităm în această direcţie un experiment mare, 
a cărui concluzie vine în legătură şi cu rezultatele, 
Ia care au dus experimentele celelalte cu material 
fără sens. 

Experimentul se adresează la 687 de elevi în vârstă 
de 8-19 ani, prinurmare un număr destul de mare 
şi de vârste diferite, putem zice dela vârsta primei 
clas� primare până la terminarea liceului. Elevii erau 
de ambele sexe _şi erau luaţi din instituţii de cultură 
şi din clase sociale diferite. Tocmai din acest punct 
de vedere experimentul prezintă un interes deosebit, 
întrucât experimentatorul nostru ia . vârste diferite de 
ambele sexe, de clase sociale diferite şi cu o cultură 
diferită. A luat elevi dfn şcoala elementară, din şcoalelc 
reale, din giinnaziu, şcoalele normale, etc. 

Experienţa s'a făcut în modul următor : pentru 
memoria vizuală s'au aşezat 12 obiecte pe o masă. 
Aceste obiecte au fost ţinute ·timp de două secunde 
în faţa celor 687 de elevi, după cele două secunde s'a 
lăsat o perdea, care le-a acoperit şi elevii au fost ţinuţi 
să noteze pe hârtiile lor câte obiecte au văzut şi care 
erau acele obiecte. 

Pentru memoria auditivă, s'au produs 12 tonuri 
de instrumente diferite . în dosul unei perdele. Copiii 
erau ţinuţi să spună câte sunete au auzit şi după tim
bru! sunetelor, instrumentele cărora se datorau acele 
sunete. 



PEDAGOGIA GENE�LĂ. ______________ __ __ __________ 2oB 

In a treia parte a experimentului, s 'au dat elevilor 
12 cuvinte diferite atât ca număr de silabe cât şi ca 
sens. Acestea au fost spuse eAte o singura dată de 
experintentator, rămc1nc1nd ca elevii să le noteze. Apoi 
au fost cuvinte cu sens vizual ca spre ex. creion, hri
ceag, sticlă, cuvinte sau obiecte, pe care le cunoaştem 
pe calea văzului (nu It s'au dat prinurmare chiar obiec
tele, ci numai cuvintele, care reprezintă obiectele cu 
sens vizual) ,  apoi cuvinte cu sens auditiv cum sunt : 
sgomot, aplauze, etc. Cuvinte cu sens emoţional : bu
curie, întristare, grije şi în fine cuvinte cu sens abstract : 
cantitate, calitate, cauză, efect, etc. 

Menţionăm trei rezultate mai importante, la care 
au putut duce aceste experimente, rezultate, care au 
fost in bună parte confirmate şi de ex_pedmentele de 
felul celor expuse mai Înainte. 

1. Memoria are o perioadă de desvoltare rapidă, 
dar are şi o perioadă de stagnare şi de regres şi anume 
cea mai mare desvoltare o constată experimentul la 
elevii cu vc1rsta intre 10-12 ani. Prinurmare dintre 
aceşti 687 de elevi acei, care aveau vârsta intre 10-12 
ani au dat rezultatele cele mai bune. La vc1rsta intre 
14-15 ani este perioada de stagnare şi perioada de 
regres a memoriei. Aceasta este aproximativ perioada 
pubertăţii. 

2. Diferitele specii ale memoriei, şi diferitele forme 
pe care le-am cercetat mai înainte se desvoltă in mo
mente diferite şi diferit de repede. Unele apar la un 
moment, altele in · altul, una se desvoltă mai repede, 
alta se desvoltă mai încet. Cea din urmă dintre for
mele de memorie, pe care ' le-am menţionat, şi care 
apare la elevi, este memoria emoţională. _ 

3. Aceste specii şi · forme ale memoriei variază in 
desvoltarea lor după sex. 

La hăeţi, prima fază ar fi memoria pentru obiec
tele care au fost percepute pe calea simţurilor. In 
al doilea rând vine memoria pentru cuvinte cu sens 
vi:�:nal. In al treilea, memoria pentru cuvinte cu sens 
auditiv. Al patrulea memoria pentru sunete. 
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lată aci un fenomen, care pare foarte curios. Su
netul H percepi în mod intuitiv pe calea s imţurilor 
şi cu toate acestea după experienţele făcute, . s 'ar părea 
că memoria percepută direct pe calea simţurilor este 
mai târzie decât memoria pentru cuvintele cu sens 
vizual şi pentru cuvintele cu sens auditiv. 

In al cincilea rând, vine memoria pentru impre
siunile tactile şi de mişcare ; - al şaselea, memoria 
pentru noţiunile abstracte şi al şaptelea, memoria 
emoţ.ională. 

La fete : In primul rAnd este trecută memoria pen
tru cuvintele cu sens vizual ; al doilea memoria pentru 
obiectele percepute pe calea simţurilor. Aceasta se parc 
curios căci firesc ar fi, după experienţa comună, ca 
tntAiu "ă se manifeste ca şi Ia băeţi memol'ia pentru 
obiectele percepute şi apoi memoria pentru cuvintele cu 
sens vizual. 

Al treilea, memoria pentru sunete ; se pare deci 
că la fete aceasta se produce mai repe�e decât la 
băeţ.i. 

Al patrulea, memoria pentru cuvintele abstracte. 
Am văzut că la băeţi memoria pentru cuvinte abstracte 
apare ceva mai târziu ; al cincilea, cuvintele cu sens 
acustic. 

Al şaselea, memoria pentru sensaţiunile tactile şi 
motorice. 

Al şaptelea, ca şi la băeţi, mem'oria emoţională. 
Experimentatorul ţine însă să remarce că aceste 

mici deosebiri, între cele două sexe, nu sunt fixe ; ele 
s'au produs la majoritatea cazurilor� însă sunt şi cazuri, 
tn care se coordonează rezultatele constatate la am
bele sexe. 

O altă constatare tot referitoare la diferenţa de 
sex : până la 10 ani băeţii au o memorie mai desvol
tată ca fetele, între 11 şi 14 ani fetele depăşesc în 
memorie pe hăeţi, iar dela 14 ani înainte băeţii întrec 
pe fete. 

In acest experiment s'a căutat să se stabilească 
şi un raport intre starCC!, fizică a individului şi gradul 
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lui de memorie. Starea fizică a fost cercetată, pe baza 
puterii motrice, puteri i muşchiulare şi capacităţii pul
monare, şi experimentatorul pretinde că poate să afirme, 
că acei care aveau o forţă fizică mai accentuată, prin
urmare la care puterea muşchiulară şi capacitatea pul
monară erau mai mari, aveau şi o memorie mai desvol
tată. Rezultatul acesta evident se pare că e dintre cele 
dubioase, pentrucă experienţa ne arată indivizi foarte 
bine desvoltaţi, care n'au memoria prea bine desvoltată 
şi invers. 

VI. C�lndiţiile fixării impresiunilor in memorie. 

Cu privire la fixarea impresiunilor in memorie 
se pot distinge condiţiuni obiective, care ţin de obiec
tul celor de memorat, adică de natura materialului de 
memorat şi de felul cum acest material este prezentat 
elevului, şi condiţiuni subiective, care sunt dictate d� 
constituţia psihologică, de stările suflet�ti ale celui 
căruia se transmite materialul . Incepem prinurmare cu : 

A. Condiţiile obiective ale memoiizării. Distingem 
şi aci condiţiunile, care privesc calitatea materialului, 
de condiţfunile, care privesc mai mult cantitatea lui. 

1 .  Condiţiile, care privesc calitatea materialului. In 
ceeace priveşte calitatea materialului, menţionăm mai 
intâiu două conditii, care sunt stabilite incă de acum 
câteva secole şi Î>edagogia experimentală, prin meto
dele de cat·e dispune, n'a Iăcut decât să le confirme 
şi anume : 

a) Materialul · cu sens se fixează mai uşor in me
morie decât materialul fără sens. Natural, pedagogia 
experimentală trebuia să scoată in evidenţă distincţia 
intre memorizarea materialului Iără sens şi a celui 
cu sens şi să constate că materialul cu sens se fixează 
mai uşor decâ:t cel fără sens. Pentru pedagogia practică 
insă, care foarte rareori uzează de materialul fără sens, 
ci mai totdeauna de materialul cu sens, această chestiune 
nu prezintă nicio importanţă. 

G. O .  A.  - Pedaeo2ia .l!er.era1i. 17 
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b) A doua constatare este că, materialul concret se 

fixează in memorie mai uşor decât materialul abstract. 
�upra acestei constatări insistăm puţin, in sensul că 
nu este vorba ad numai de ·cuvinte, cu un conţinut 
concret spre deosebire de cuvintele, cu un conţinut 
abstract; spre ex. : cuvântul "catedră" sau "cretă " ex
primă idei conct·ete , spre deosebire de cuvântul "ca
litate" sau "cantitate" , care exprimă idei abstracte. :\"u 
numai in sensul acesta admitem că ideile concrete se 
memorizează mai uşor decât cele abstracte, dar şi in 
acela, că materialul intuitiv, adică ceeace elevul pri
meşte pe calea percepţiunilor directe, pe calea simţu
rilor, se fiXează mai uşor in memorie decât ideile trans
mise prin "cuvinte", chiar dacă ele exprimă un ma
terial concret. 

S'ar putea zice, că aci veni;m in contrazicere cu 
unul din rezultatele, pe care le-am menţionat mai ina
inte referitoare la memoria fetelor. Am văzut, când 
am arătat, care sunt fazele , prin care trece memoria 
Ia hăeţi şi fete, că la acestea s'a constatat intr'o primti 
fază memoria pentru cuvinte cu conţinut concret şi 
apoi memoria pentru materialul concret dobândit pe 
calea intuitivă. Nouă ni se pare că in rezultatele aceiea 
elementul acesta este singurul , care poate fi in adevăr 
pus la indoială pentrucă experienţa şcolară de toate 
zilele _ne dove<Jeşte că atât hăeţii cât şi fetele fix��ă 
mai hine materialul concret dobândit in mod irttuitiv, 
pe calea simţurilor, decât_ cuvintele, care exprilnă un 
asemenea material concret. 

c) Trec la a treia conditie calitativă a materia
lului şi care devirte mai im�rtantă tocmai pentrucă 
este mai puţin cunoscută. . 

S'a constatat, atât pe baza experienţelor făcute, 
cl't _Şi pe baza practicei şcolare ; că materialul de me
morizat se fiXează cu atât mai uşor şi mai hine cu 
cât este mai hine inchegat, cu cât prinurmare este 
prezentat elevului sub o formă mai unitară ; şi din 
contră, cu cât elementele, care alcătuesc acest material 
sunt mai despărţite, mai răsfirate, cu cât au ma i pu-
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fină coheziw1e între ele, cu atât memorizarea se face 
mai greu. 

· ceva mai mult, s'a putut afirma şi nu fără dreptate, 
că facilitatea sau dificultatea :fi'>.ării in memorie de
pinde de numărul unităţilor, care alcătuesc materialul 
de memorizat şi nu de cantitatea acestui material. Adică, 
cu cât sintetizăm mai bine materialul acesta în uni
tăţi, cu atât fixarea în memorie va fi mai uşoară. 
Luăm spre eX. câteva silabe, de ma. ti. fe. ca. Avem 
cinci unităţi, . cinci silabe diferite. Dacă în locul acestor 
cinci silabe am lua cinci cuvinte cu sens, spre ex. ca
tedră, tablă, bănci, dulapuri, scaune. Cantitatea abso
lută a materialului în primul caz este cu mult mai 
rnică decât în al doilea. In primul caz, avem cinci 
silabe, în al doilea caz, douăsprezece silabe, prin"ilrmare · 
avem aproape de trei ori mai mult material decât în 
primul caz ; şi totuşi, ce s'ar putea fixa mai uşor în 
memorie ? Cele cinci silabe, sau cele cinci cuvinte?, 
Fără îndoială că cele cinci cuvinte, pentrucă aci sunt 
elementele sintetizate în unităţi. Şi apoi, în al doilea: 
caz avem avantajul că materialul este cu sens. Dar 
noi ştim că materialul cu sens se fixează in memorie 
ri1ai uşor decât cel fără sens. Am putea me�e cu 
experienţa mai departe : să legăm aceste cuvinte intre 
ele şi să zicem : găsesc aci o catedră, o tablă, bănci, 
dulapuri, şi scaune. Fără indoială că in cazul acesta, 
deşi am sporit materialul, am .  adăogat câteva cuvinte, 
totuşi prin faptul că am strâns mai mult _elementele 
între ele, le-am închegat, le-am unificat, fixarea în 
memorie se va face şi mai uşor. _ _ 

· 
. . 

. Dealtfel ne putem referi şi la o experienţă făcută 
în liceu : chiar când avem material fără sens, său fără 
sens pentru elev, se poate memoriza prin mijloace de 
unificare cunoscute. Aşa de ex. : prepoziţiwnle lati:
neşti, n'au aproape nici un sens pentru elevi. Totuşi 
s'a căutat mijlocul pentru ca acele prepoziţiuni lati
neşti să poată fi fixate în memorie ; anume, prepozi
ţl.unile cu acuzativul şi cu . ablativul · au fost puse in 
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versuri şi unificate şi astfel se memorizează uşor, iar 
cine memorizează versurile acelea, greu le uită. 

Unificarea se poate face in mod artificial chiar 
pe cale de melodie, spre ex. se cunoaşte mijlocul de 
memorizare al tablei înmulţirii cântând ; este un mij loc 
de a unifica elementele, care alcătuesc materialul de 
memorizat, de a-l prezenta in mod unitar in loc să-I 
prezentăm in mod răzleţ. 

2. Condiţiunile care privesc cantitatea materl.alu
lul. - Aci s'a pus problema următoare : când este 
vorba de fixarea in memorie, este sigur că, cu. cât 
cantitatea materialului, care trebue fixat, creşte, cu 
atât fixarea in memorie se face mai greu, prinurmru·e 
munca pe care o cerem elevului va creşte. Insă intre
barea este, (şi asupra acestui punct nu poate să existe 
discuţiune), dacă munca desfăşurată de noi creşte în 
aceeaş măsură in care creşte materialul. 

Din cercetările făcute şi ÎI,l special de psihologul 
Ebbinghaus, se dovedeşte că munca creşte intr'o pro
porţie mai mare decât creşte materialul. Aşa de ex. 
iată câteva date foarte edificative. Ebbinghaus constată 
că şapte silabe au putut fi fixate in memorie dup,ă 
o singură cetire ; douăsprezece silabe, după 16 cetiri. 
•Prinurmru·e, cantitatea materialului a crescut cu cinci 
şi cantitatea de muncă cerută a crescut dela 1-16. Pen
tru 16 silabe se cer 30 de cetiri, pentru 24 de silabe se 
cer 44 de cetiri, pentru 36 de silabe se cer 55 de 
ce tiri. 

Este foarte uşor să constatăm disproporţia, care 
există între felul, cum creşte materialul deoparte şi 
cheltuiala de energie, pentru a-l fixa în memorie, de 
altă parte. 

Tot Ebhinghaus, cu ocazia acestui experiment, re
marcă faptul, că, atunci când, în loc să întrebuinţăm 
silabele fără sens, întrebwnţăm material cu sens, re
zultatul este mai puţin defavorabil. Aşa de ex. ne spune 
el că 80 de silabe cu sens au putut fi memorizate după 
opt repetiţii. 
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B) Condiţiile subiective referitoare la fixarea în 
memorie. - a) Aci vom menţiona in primul rând indi
vidualitatea fiecărui elev. Sunt diferenţe surprinzătoare 
între gradul de memorie, relative in special la fixare, 
pe care le constatăm între un elev şi altul. Aşa de ex. 
se citează o diferenţă între doi elevi normali : douăspre
zece silabe au putut fi fixate in memorie de un elev 
după 14 cetiri, de un alt elev după 49 de cetiri. Prin
Ul'mare e o diferenţă considerabilă. Dar in ceeace pri
veşte rolul, pe care-I joacă individualitatea in memori
zare, s'a constatat diferenţa considerabilă, care variază 
după sex şi vârstă. Sunt anumite forme ale memoriei, 
care par mai inainte Ia un sex decât la celălalt ; sw1t 
anumite vârste ; la care memoria este in creştere, altele, 
la care memoria este in scădere, aşa incât · puterea de 
memorizare val'iază după cum individul aparţine unuia 
din aceste sexe sau faze şi variaţiuni. _ 

S'au făcut experimente, din care s'a conchis că 
memoria variază cu vfu:sta ; cu cât tânărul înaintează 
!n vârstă, - după ce a trecut epoca critică intre 12 
şl 14 ani, când memoria este in scăclere, · memoria 
creşte ; şi creşte cu atât mai mult dacă se adaogă Ia vârstă 
şi cultura. S'a constatat că elevii de 16-17 ani pot să 
fixeze mai uşor in memorie decât lucrătorii lipsiţi de 
cultură la vârstă de 21..-22-23 de ani. 

b) 'A doua condiţie subiectivă de mare l.mportanţă 
în memorizare este exerciţiul. 

Asupra influenţei puternice, pe care o are exer
ciţiul in ceeace priveşte fixarea in memorie, avem iarăşi 
date experimentale destul de interesante. Aşa de ex. 
s'au făcut asemenea experimente asupra studenţilor. 
Un student inainte de exerciţiu memoriza 12 silabe 
după 49 cetiri • .  După 16 zile de exerciţiu acelaş student 
memoriza 12 silabe după 6 cetiri, prinurmare un pro
gres considerabil. 

Este interesant să stim dacă exercitiul făcut cu 
un anumit· material de m�morizare poate frifluenţa toate 
categm:iile sau formele de memorie. Chestiunea s�a mai 
examinat şi când a fost vorba de cultura formativă 
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şi materială. Ca şi atunci, conchidem că in ceeace pri
veşte funcţiunile productive , judecata logică , imaginaţia, 
nu putem admite că acelaş material poate exercita aceste 
funcţiuni productive în toată intinderea lor. 

In ceeace priveşte memoria insă, lucrul acesta este 
posibil şi de fapt experimentele aproape toate au do
vedit-o cu foarte mici diferenţe. Dacă spre ex. ne re
ferim l a  · felul , cum experimentatorii şi-au continuat 
cercetările, constatăm că un acelaş student, care, ina
inte de exerciţiul de memorizare făcut asupra unor 
silabe fără sens, reuşiSe să memorizeze 20 rânduri de 
proză filosofică prin 36 de cetiri, după exerCiţiul cu 
silabe fără sens, deci cu un material cu totul de altă 
natură decât proza filosofică, el reuşeşte să memorizeze 
.;;ele 20 de rânduri de proză filosofică după 24 de cetiri. 
Iată deci un progres de 1(3. După alte 10-15 zile de 
exerciţiu tot prin mijlocul silabelor fără sens, studentul 
acela reuşeşte să fixeze in memorie cele 20 de rânduri 
de proză filosofiCă numai după 14 cetiri. Aceasta ne 
dovedeşte clar, că exercitarea memoriei dobândită pe 
calea unui fel de material şi anume al silabelor fără 
sens a fost valabilă şi pentru, memorizarea celorlalte 
feluri de material. Prinurmare, funcţiunea memoriei în 
general a fost . desvoltarea, indiferent de materialul , cu 
care s'a exercitat. 

Natural că dacă nu ne-am mărginit numai la re
z:ultatele obţinute şi am căuta şi explicaţiUni, ele ar 
putea să varieze şi de fapt �ihologii le-au variat. 

S 'ar putea admite .că prin exerciţiul acesta de m,e
morie se influenţează foarte mult asupra . unor facttfri 
sufleteşti, care stau la baza memorizării, cum ar fi 
in primul rând atenţia şi că, exerdtând mereu aceşti 
factori, indirect se influenţează şi a:.upra . .  memoriei. 

S'ar putea deasemenea admite că diferitele forme 
ale memoriei sw1t legate intre ele şi se influenţează 
reciproc; prin exerciţiul _ wu�ia, se resimt toate cele.
lalte. Toate aceste explicărl sunt insă aproape indi
ferente din punct de vedere pedagogic. Ceeace ne in
teresează este că rezultatul rămâne definitiv şi anume 



PEDAGOGIA GENERALA 263 

că exercitarea memoriei printr'un anumit material este 
valabilă nu in aceeaş măsură, da in mare măsură şi 
pentru celelalte feluri de material. 

c) Elementul afectiv. Ne reamintim că atunci, când 
ne-am · ocupat de intuiţie şi de atenţie, am arătat că 
sentimentul ajută foarte mult intuiţia şi că_ e un sprijin 
puternic pentru atenţie. Acelaş lucru il putem afirma 
şi despre memorie. Impresiunile, care sunt insoţite de 
sentiment, se fixează mult mai uşor decât acelea, care 
sunt indiferente ; şi incă ceva mai mult : impresiu�ilc 
insoţite de sentimente pozitive (sentimente de plăcere) 
ajută mai mult memoria decât cele insoţite de senti· 
mente negative (de nepLăcere) . Aşa se explică spre ex. 
optimismul nostru in genere faţă de trecut şi oarecum 
pesimismul, care ne stăpâneşte, când este vorba de 
prezent. Fiecare dintre noi pare că este mai mult 
tentat să critice ce se intâmpLă astăzi şi să laude ceeace 

- s'a intâmplat in trecut decât invers, pentrucă dintre 
experienţele din trecut am păstrat mai bine pe cele, 
care ne-au produs pLăcere ; pe cele care ne-au. produs 
nepLăceri insă le-am uitat ; şi aşa se face că faţă de 
trecut avem o părere mai optimistă decât faţă de 
prezent. 1 

Pe baza acestor constatări, putem afirma că ideile 
şi impresiile sensibile, care sunt primite de elevi cu 
interes, prinurmare pe baza sentimentului de plăcere, 
se fixează mai uşor in memorie decât cele, pe care 
şi le fixează . de frica notei, pe care o dă profesorul, 
prinurmare fnsoţite de un sentiment negativ. 

Deasemenea, şi aceasta este o constatare foarte 
importantă, pe care practica sunt sigur că o poate 
intări : fncurajărilor, pe care un profesor le dă elevilor 
săi provocind elementele pozitive, dau rezultate mult 
mai . bune ţn �eeace priveşte activitatea acestor elevi, 
decât reprimările, notele rele, pedepsele, etc. 1) . 

d) Elementul voli/ional. A patra condiţie subiectivă 

1) Vezi capitolul asupra metodelor <le cercetare în pedagogie: 
Psih:analiza. 
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în memorizare este elementul voliţional, intervenţia 
voinţei în procesul memorizării. 

Ne reamintim dela intuiţie, că ne-am oprit un mo
ment asupra intenţiei de a observa clar şi de a repro
duce_ exact cele observate. O asemenea intenţie influen
ţează mult şi procesul de fixare în memorie şi consta
tarea aceasta se face cu deosebire de către experimen
tatori.. Persoanele, asupra cărora se experimentează, mai 
ales c.ind au mai lucrat în asemenea experimente, do
resc totdeauna să ştie, să fie prevenite, ctlt vor avea 
de memorizat şi cum vor avea de memorizat; · prinur
mare este vorba nu numai de voinţa de a memoriza tn 
general, ci de voinţa de a memoriza o anumită cantitate 
f1i o anumită calitate de material. Spre ex. persoana 
asupra careia se experimentează intreahă de obiceiu 
pe experimentator : ce voiu avea de memorizat? Silabe 
fără sens sau cuvinte cu sens?. Fra.Ze în proză sau 1n 
versmi? Cum voiu avea să le memorizez? După câte 
repetiţiuni?, etc. Prinurmare persoana, asupra căreia 
se experimentează, vrea să aibă conştiinţa clară a sar
clnii, care _ i se dă. Această conştiinţă clară a activităţii 
de memorizare, pe care trebue să o desfăşoare o per
soană, trebue să o aibă totdeauna pentruca fixareş. 1n 
memorie să se facă în bune condiţiuni. 

e) Atenţia. - In fine menţionăm o ultimă con
diţie subiectivă a memorizării : atentia. 

Se inţelege dela sine necesitatea atenţiei în pro
cesul acesta de fixare in memorie. Dacă insistăm to
tuşi puţin asupra acestui p-unct, este ca să lămurim 
o chestiune, care ni se pare destul de importantă în 
legătură cu raportul dintre atenţie şi fixarea în memorie 
fu general. 

Ne reamintim că atunci cl.'nd a fost vorba de cer
cetarea atenţiei la elevi, experilnentatorii constatau o 
sumă de lipsuri ale_ atenţiei şi noi completăm, că aceste 
lipsuri ale atenţiei privesc in special atenţia elevilor 
sub forma_ voluntară ; în atenţia involuntară, bazată pe 
interes, dispare cea mai mare parte din asemenea la
cune. Ceeace fnseamnă că cu cât in procesul acesta 
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de fixare in memorie vom face mai mult apel la atenţia 
Yoluntară, cu atât vom avea de contat mai puţin pe 
atenţia .elevului, mtrucât lacunele acesteia se vor mani
festa mai puternic ; şi din contră, cu cât materialul 
de memorizat şi metoda mtrebuinţată _va fi de aşa 
natw-ă mcât să apeleze mai mult la atenţia involuntară 
a elevului, cu atât memorizarea va fi mai uşoară. 

VII. Metode de memorizare. 

_ După ce ştim, c�e sunt condiţiile obiective şi su
biecţive pentru fixarea lesnicioasă a impresiilor in me
morie, este firesc să ne _punem intrebarea, care sunt 
metodele cele mai bune de memorizare, ţinând seama 
de aceste condiţim1i. . 

a) Ori de câte ori este vorba de fixarea m memorie 
sau memorizarea unui text, ne gândim la două posi.., 
bilftăţi : sau împărţim textul acela (m versuri sau proză) 
întJ:'o sumă de fragmente mici, pe care le memorizăm 
separat unul după altul, sau memorizăm textul, m 
întregimea lui. Spre ex., dacă este vorba de o poezie, 
sau memori�ăm poezia impărţind-o în grupe de câte 
două versuri, sau, cum se face de obiceiu. strofe de 
patru versuri, sau memorizăm poezia În intregimea ei. 

· Se va susţine poate că memorizarea trebue făcută 
în mod fragmentar, adică să se memorizeze strofă 
cu strofă, sau să se repete fiecare strofă . de atâte 
ori până când a fost fixată în memorie şi pe urmă 
să se treacă la strofa următoare. Aceasta ar fi metoda 
fragmentară. Vom . vedea msă că din punctul de vedere 
psihologiC . şi pedagogic nu putem rămâne la această 
afirmare, eronată, după noi. Metoda cealaltă, cere să 
se citească bucata de memorizare · în întregimea ei de 
atâtea ori, · cât este nevoe pentru a se memoriza. Am 
putea numi metoda aceasta, metoda globaUi spre deo-
sebire de cea fragmentară. · 

. b) Metoda globală. prezintă oarecare avant�Je : m
tâiu respectă firul logic, succesiunea logică a ideilor. 
In 'definitv, strofele, care alcătuesc o poezie, nu sunt 
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nnităţi independente nna de alta, ci deabia· toate lln.
prennă din punctul de vedere şi logic şi estetic repre
zintă o unitate. Prinurmate, dacă citim poezia dela 
inceput până la sfârşit, respectăm succesiunea logică 
a ideilor şi aceasta, din pnnctul de vedere al pătrunderii 
sensului . poeziei este nn avanUţj . considerabil. 

:Al doilea avantaj al acestei metode este de nn ca
racter cu mult mai special, particular pentru acei elevţ, 
cari au nn tip vizual, la care tipul de memorizare 
vizuală predomină şi aceştia snnt foarte mulţi. Fiec�·e 
vers dintr'o poezie sau fiecare rând dintr'o bucată de 
proză, in ·  cazul metodei globale este asociat cu un 
anumit loc in nnitatea generală a textului de memorizat. 
Şi pentru păstrarea in memorie lucrul acesta are mare 
importanţă, intrucit, in momentul, când reproduce, îşi 
aminteşte exact locul, din pagina, pe care cutare vers 
il ocupă in unitatea generală. . 

Dacă insă, Îi impunem metoda fragmentară, atunci 
ele"ul asociază versul nuinai de locul , pe care el il 
ocupă intr'o anumită strofă, şi atnnci nu mai avem 
o unitate, ci atâtea unităţi câte strofe snnt . 

. Al treilea motiv şi cel mai important de supe
rioritatea metodei globale este că in cazul acesteia, 
asociaţia intre diferitele elemente, care compw1 textul 
se face exact in aceeaş ordine, in care elevul va trebui 
să reproducă textul. Prinurmare, la reproducere, in 
mintea . lui se va face o asociaţie aproape identică cu 
asociaţia, · pe care a făcut-o in momentul, când şi-a 
ffxat poezia in memori�; pe câtă .yreme dacă aplicăm 
metoda fragmentară se · fac asociaţii, care nu numai că 
sunt diferite de asociaţia, pe care o cerem la repro
ducere, dar snnt in pţrfectă opoziţie cu această asociaţie. 
Ne vom lămuri imediat. 

Prestţpunem hnnăoară versw·ile unei poezii de 
Houă-trei strofe. Când cerem elevului să reproducă 
poezia fu intregimea ei, ii vom cere să asocieze versul 
intâiu cu al doilea, al doilea cu al treilea, al treilea cu 
al patrwlea , iar când trece la strofa a doua, versul al 
pat:ulea din strofa întâia trebue asociat cu versul 1ntâiu 
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din strofa a doua şf acelaş proces se petrece mai de
parte la strofa a doua. Versul al patrulea din strofa a 
doua va trebui să fie asociat cu versul tntâiu din stmfa 
a treia, etc. Aceasta in cazul metodei globale. 

Dacă insă aplicăm metoda fragmentară pe strofe, 
atw1ci e levul asociază versul intâiu cu al doilea, al 
doilea, cu al treilea, al treilea cu al patrulea. Odată 
ajunsă însă la versul al patrulea al primei strofe, el 
nu merge mai departe cu asociaţia la strofa w-mă
toare, ci trebue să repete mereu strofa intâia, până 
când a mernorizat-o, prh1w-mare asociază sfârşitul ulti
mului vers din prima strofă, cu inceputul primului vers 
din aceeaş strofă şi aşa se explică de ce chiar elevii, 
care au memori:tat bine poezia, de multeori se opresc 
după prima strofă şi aşteaptă ca profesorul să le spună 
începutul strofei următoare ca . să poată continua ; au 
prinlll'mare tendinţa firească în baza asociaţiei false ca 
să se intoarcă dela sfârşitul versului al patrulea la în
ceputul versului întâiu, in loc să continue la primul 
vers din strofa mmătoare. 

Prinurmare, din punctul de vedere psihologic, s'ar 
părea că nu putem aplica decât metoda aceasta glo
bală. 'Sunt însă şi aci de adus unele obiecţii. 

O primă obiecţie : se întâmplă de multe ori ca 
într'o bucată, pe care vrea s'o memorizeze elevul, să 
fie unele versuri, sau câteva rânduri dacă este vorba 
de proză, mult mai dificile decât restul textului. Spre 
ex., să zicem, că versul al doilea şi al treilea din strofa 
a doua ar �prinde in ele cuvinte străine ; pot să fie 
bunăoară termeni, pe care elevul să-i cunoască mai 
puţin sau nume istorice necunoscute lui ; atunci elevul 
trebue să facă · eforturi mai mari ca să le memorizeze, 
are . nevoe de un număr de repetiţii mai mare aci 
decât când este vorba să memorizeze restul versurilor. 
Acesta este un prim motiv de obiecj:ie. 

Al doilea motiv este, că nu totdeauna, la orice ma
terial de mernorizat, asociaţia se face intewal, unitar. 
Aşa de ex. sunt. cazuri, in care natura materialului de 
memoiizat ne impune metoda fragmentară; tot din mo-
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tive psihologice, care privesc asociaţia ideilor. Spre · 
ex. la un vocabular. La limbile moderne avem nevoe . 
de vocabular şi elevul este adeseori ţinut să înveţe pe 
dinafară vocabularul . Citez un caz, ca să se înţeleagă 
cum se formează asociaţia. 

Spre ex. la limba franceză am avea vocabularul 
acesta : 

l'eleve, 
paresseux, 
l'iludiant, 
le travail, 

elevul. 
leneş. 
studentuL 
muncă. 

Dacă in cazul acesta am aplica metoda globală 
aşa cum inţelegem la poezie, atunci elevul asociază, 
dnd citeste vocabularul, cuvântul l' eleve de cuvântul 
elevul. D�că nu se opreşte aci şi vrea să aplice metoda 
globală, cuvântul elevul se va asocia cuvântului pares
seux, cuvântul paresseux se va asocia cu cuvântul leneş, 
leneş se va asocia cu cuvântul l' etudiant, l' etudianl cu 
cuvântul studentul şi cuvântul studentul cu le travail, 
le travail cu cuvântul munca şi la .repetare, munca cu 
cuvântul l' eleve. 

Fără indoială, că aceasta ne-ar duce la asociaţiuni 
tot atât de false cum erau asociaţiunile, la care ne 
ducea metoda· fragmentară, când era vorba de bucăţi 
in poezie sau in proză. . 

Prinurmare, in cazuri de acestea va trebui să apli
căm metoda fragmentară. Ele·vul va repeta cuvântul 
până câlld H va memoriza şi pe urmă trece la cu
vântul următor. 

· Mai e de menţionat o a treia obiecţie, care se face 
metodei globale şi anume că de multe ori, chiar când 
este vorba de bucăţi , care reprezintă in totalitatea lor 
o_· unitate, cum sunt bucăţile in versuri şi proză, can
titatea este atât de mare incât nu putem să ne bazăm 
pe o memorizare globală. Spre ex. dacă am lua o Satiră de 
Eminescu, sau "Peneş Curcanul" al lui Alecsandri, evi
dent că memorizarea nu se va putea face pe baza unei 
lectw·i repetate d'a · capo al fine. Atunci vom găsi o so
luţiune, futermediruli, intre metoda globală şi metoda 
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fragmentară, care să cuprindă după ţmprejurări, părţile 
bune din fiecare metodă amintită. Noua metodă va fi 
deci o. metodă mixtă. 

c) Metoda mixtă o putem realiza împărţind ma
terialul de memorizat în mai multe unităţi, dar nu 
după cantitate, ci în unităţi logice, adică după cali
tatea logică. Intr'o bucată mai mare în proză sau în 
ye;·suri, nu este admisihil să nu găsim mai multe idei 
principale, care se succed în expunerea autorului şi 
atunci vom împărţi această bucată, nu în mod egal , 
iwind drept criteriu numărul cutare de rândw·i sau 
de versuri, deci criteriul cantitativ, ci după ideile prin
cipale, care se cuprind în acea bucată, o ideie principală 
fiind reprezentată poate printr'o canitate mai mare 
de versuri, o alta printr'o cantitate mai mică. In tot 
cazul, facem o împărţire inegală poate, dar facem o 
împărţire, deci reducem cantitatea şi în acelaş timp 
respectăm cerinţele logice, prinurmare şi calitatea _ în 
sensul că împărţirea o facem strict după indicaţiunile, 
pe care le dau ideile principale. 

Pentruca să clarificăm indeajuns modul cum se 
procedează cu metoda globală, vom lua câteva exemple. 

Ne vom referi în primul rând la literatură, întru
cât memorizarea globală priveşte mai ales studiul lim
bilor şi literatw·a. Sunt cazut:i, în care însuşi autorul, 
p_oetul sau prozatorul, îşi împarte. opera lui literară, 
fie că este vorba de o nuvelă, fie că este vorba de 
o poezie, fie că este vorba de o descriere, în m� 
multe unităţi, pe care de obiceiu le notează cu ci:frQ 
romane : Partea I, Partea II, etc. In cazul acesta, rolul 
profesorului este foarte uşor întrucât împărţirea lo
gică este dată chiar de autor. . .  . -· Un ex. de felul acesta găsim în volumul de versuri 
al lui Coşbuc, "Fil-e de Tort". Este aci () poezie intl• 
tuală "Pe Deal ",  Îii care găsim o îmP.ăfţire foarte ju
dicioasă a materialului în opt unităţi şi anume, ca 
dovadă că autorul s'a condus, nu de cantitatea ver
surilor, ci numai de calitatea logică, de necesitatea 
acestei unităţi, logice, se va vedea că la fiecare capitol 
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găsim un număr de strofe deosebit. Spre ex. la Pru·
tea I-a găsim trei strofe, la Partea I I-a găsim patru 
strofe, la Partea III -a găsim 5 strofe, la Partea IV -a 
iar�i 5 strofe, la Partea V -a, 6 strofe de câte 4 rânduri, 
la Partea VI-a 4 strofe, la Partea VII-a 5 strofe şi in 
fine la a VIU-a 6 strofe. Prinurmare ar urma ca in 
cazurile cele mai fericite să ne ţinem de . indicaţiunile 
autorului şi fiecare din părţile acestea să fie memodzate 
in fntregime. Prinurmare este o metodă, i-am putea 
zice globală, dar aplicată pe w1ităţi, deaceea F·am zis 
metoda mixtă. 

Sunt alte cazw·i, tn care autorul nu-şi face această 
impărţire a bucăţii lui literare, dar după felul cum işi 
expune bucata şi după felul mai ales cum îşi face 
punctuaţia, ne dă indicaţiuni destul de clare asupra 
felului cum trebue să împărţim poezia sau . proza în 
unităţi logice. Aşa de ex. citez aci o poezie din volumul 
lui Octavian Goga, intitulat "Poezii " .  Poezia este in
titulată : 

D O R I N Ţ Ă  

Departe-aş vrea de-aici să v!l 
In alte lumi senine, 
In dimineaţa de Florii 
Să mă cunun cu tine. 

Să ne-aşezăm în sat la noi, 
S'a >-em în deal o casă, 
Să fiu cel mai cuminte'n sat 
Şi tn cea mai frumoasă. 

Să vie ş,i. mama la noi , 
Că�i necăjită tare, 
Să aibă tihn'un an ori doi, 
Ori cAt păinânt mare are. 

Şi să trăim acolo 'n munţi 
De cAt trai avem parte, 
Eu sara să-mi aduc sătcnii 
Şi să le spun din carte : 

Că sânt din neam împărătesc 
Oin fara 'nclepărtată 
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Că doar pământul ăst întreg. 
Era al lor. odată... 

· 

Şi că azi oamenii 'nvăţaţi 
Aşteaptă să se nască, 
Un mare crai impărăte&c 
De legea românească. 

- Copiii noştri tu să-i înveţi: 
Credeul.... născătoarea .... 
S'ajungă să-i văd cântând pe toţi 
In strană, sărbătoarea. 

Atun�ea, împăcat cu rostul 
Acestei lumi deşerte 
Să mor, să-mi zică satu 'ntreg 
l:n : Dumnezeu să-I ierte, 

i)i popii nost', din întâmplare 
Vre-un oaspe atunci să-i vie: 
Pe cine 'ngropi, părinte , azi? 
- Pe-un om de omenie ! ... 
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Aci avem w1 ex. foarte frumos cum intr'o poezie 
putem găsi unităţi de acestea logice foarte mici, dar 
şi unităţi mai mari. 

Spre ex. la începutul poeziei găsim· o strofă, care 
poate fi considerată ca o unitate in sine. Aceast<'i strofă 
e cea următoare : 

Departe-aş vrea de-aici să ,-ii 
In alte lumi senine, 
In dimineaţa de Florii 
Să mă cunun cu tine. 

Este o ideie, pe care autorul o indică p'l'intr'un 
punct. Dacă urmărim insă poezia mai departe, găsim 
la un moment dat trei strofe şi anume, a patra, a 
cincea şi a şasea, prinurmare trei strofe, care din 
pw1ctul de vedere logic este absolut imposibil să fie 
separate şi pe care Goga le-a legat foarte clar prin 
anumite semne de punctuaţie. Strofa <�; patra o leagă de 
a cincea prin două puncte, iar a cincea de a · şasea 
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printr'nn "şi'' , care nu urmează după un pnnct, ci 
continuă versul anterior din strofa a cincea. Să cităm 
aceste trei strofe, ca să dovedim imposibilitatea de a le 
separa in trei unităţi diferite :  

Si să trăim uolo "4 munţi 
De câ.t trai avem parte, 
Eu sara să-mi adun sătenii 
Şi să le spun din carte: 

Că sânt de neam lmpărătesc 
Din ţara 'ndepărtată 
Că doar pământul ăst întreg 
Era al lor odată ..• 

Şi că azi oamenii 'nvăţaţi 
Aşteaptă să se nască, 
Un mare crai împăl"ătesc 
De ţegea românească. 

Prinurmare Iată trei srrofe, care din _punctul de 
veâere logic este imposibil să fie separate. Prima strofă 
putea fi memorizată izolat. · 

· 

In fine, mai este o a treia posibilitate, când au
iorul nu n� dă p�ate nici o indicaţie pentru intpăr
ţirea hucăţii în unităţi de memorizat, dar- când putem 
găsi noi firul logic şi putem face impărţirea fără multă 
greutate. 

Citez in acest sens o poezie tot de Coşbuc, din 
"Fier de Tort" intitulată "Cântec". 

In acest "Cântec" găsim· expuse pe scurt trei tn
tâmplări, care toate converg spre acelaş scop, spre aceeaş 
concluzie . 

. Dar, . dacă constatăm lucrul acesta, ce este mai logic 
decât să împărţim poezia in trei şi anume să luăm 
fiecare povestire tntfun.plată, să o memorăm şi astfel 
să ajungem la concluzia propusă. 
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Iată poezia: 

PRIMA INTÂM PLARE : 

A. venit un lup din crâng 
Şi-aleargă prin sat să fure 
Şi . să ducă în pădure 

·pe copiii care plâng. 
Şi-a venit la noi la poartă 
Şi·am eşit eu c'o nuia: 

,,Lup flămând cu trei coioace 
,Jlai la maica să te foace" 
Eu chemam pe lup încoace 
El fugea 'ncotro vedea. 

A DOUA INTÂMPLARE : 

1 eri pe drum un om sărac 
Intreba pe la vecine: 
Poartă-se copiii bine? 
Dacă nu, să-i vâr 'in sac! 
Şi-a venit la noi la poartă 
Şi-am ieşit eu şi i-am spus: 

"Puiul meu e bun şi tace 
Nu ţi-l dau şi du-te 'n poeei 
Eşti sărac, dar n'am ce-ţi face! 
Du-te, du-te�'! şi s'a dus -

A TREIA INTÂMPLARE : 

Şi-a venit un negustor 
Plin de bani, cu vâlvă ·mare, 
Cumpără copii, pe care 
Nu-i iubeşte mama lor. -
§i-a venit la . noi la poartă 
Şi-am ieşit şi l-am certat: 

"N'ai nici tu, nici împăratul 
Bani să-mi cumpere băiatul! 
Pleacă'n sat, că-i mare satul 
Pleacă, pleacă"! Şi-a plecat. 
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lată tr� unităti hine distincte. Dacă din această 
poezie tn loc să fie tmpărţită in aceste trei unităji', 
fiecare cu câte 10-12 ve�suri, s'ar lua câte două, 
maximum patru versuri, s'ar schingiui fiecare din -acele 
povestiri, deci şi intelesul lor. 

O. G. A. - Pt4agogia generalA. 18 



274 G. G. ANTONESCU 
lncât, concluzia, la care trebue să ajungem cu pri

vire la metoda de memorizare este aceea a metodei 
mixte ce reduce cantitatea m limitele permise de uni
tăţile logice. 

In legătură cu aceasta, se pune a doua chestiune 
metodică, de rezolvat : Se pune intrebarea dacă re
petiţiile necesare pentruca elevul să-şi fixeze pe de
plin in memorie bucata, despre care este vorba, tre
buesc făcute toate de odată sau să se impartă aceste 
repetiţii pe mai multe stadii, să le distanţăm prin
urnl.are, prin intervale diferite? 

E.bbinghau conclude, pe baza mai multor expe
rienţe ale sale, că numărul de repetiţii la intervale 
diferite uşurează mult munca elevului .Pentru memo
rizare. Aşa de ex. ne spune E.bbinghaus că 68 repetiţii 
dintr'odată un realizat mai puţin decât 38 repetiţii, -
aproape ceva mai mult de jumătate, in trei zile. 

VIII. Condiţiile de păstrare a materialului memorat. 

Trecem acum la chestiunea condiţiilor psiholo
gice şi pedagogice pentru conservarea materialului m 
memorie. 

Se ştie din experienţă că impresiile, pe care le-an1 
primit m conştiinţă, pe măsură ce trece vremea, işi 
pierd din intensitatea lor ; prinurmare treptat-treptat, 
t·eprezentările, care ne-au rămas spre ex. dela anumite 
percepţii, devin mai şterse, până când ajungem să .în
locuim reprezentările propriu zise prin cuvinte, care 
exprimă acele reprezentări. Spre ex. am văzut un obiect 
roşu, roşul acela pare că-l mai păstrăm in memorie 
câtăva vreme, iar după mai mult timp ne va rămâne 
amintirea că obiectul , despre care era vorba, era roşu 
sau. ·albastru sau că mirosul unei flori era plăcut sau 
neplăcut. Aceasta este de altfel o chestiune de expe
rienţă comwlă. Ceeace msă experienţa ştiinţifică ne 
dă ca lucru nou este viteza, cu care se produce această 
reducere a i.iltensităţii iinpresiunilor şi anume expe
rienţa constată că fmpresiunile la inceput, adică indată 
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după fixarea m memorie, scad În intensitate foarte 
mult, dar mai pe urmă scad din ce m ce mai puţin. 
Aşa de ex. s'a făcut următoarea experienţă, care se 
adresează sensibilităţii tactile, dar .in legătură strânsă 
cu memoria. Se atinge braţul unei persoane. Persoana 
asupra căreia se experimentează este ţinută să pre
cizeze punctul braţuiui asupra căruia s'a apăsat cu de
getul şi experimenta:torul constată că · imediat, după ce 
s'a produs atingerea, prinurmare după ce persoana 
aceea a primit impresia, greşeala, pe care o face 
în precizarea locului, este aproximativ numai de un 
centimetru. După 20 secunde dela producerea impre
siei şi dela fixarea ei În memorie, greşeala m preci
zarea locului este · de un centimetru şi jumătate. După 
2 minute, adică după 120 secimde, greşeala este numai 
de 2 centimetri, prinurmare, in 20 secunde greşeala 
a crescut cu jumătate centimetru, iar În 120 secunde, 
timp de 6 ori mai lung, a crescut tot cu jumătate cen
timetru. Deci, pe măsură ce avansăm În timp, slăbirea 
impresiilor se face mai incet. 

Un alt experiment şi mai concludent este cel făcut 
cu memodzarea unor silabe. Se ştie că la memorizare, 
materialul cel mai Întrebuinţat pentru experimentare 
smit silabele. 

S'a dat spre fixare În memorie 14 silabe. Rămânea 
să se contţ-oleze conservarea În memorie, prinurmare 
să se vadă cât durează futensitatea acestor impresii 
primite. · 

După o oră s'a constatat că se pierde 560/o din can
titatea materialului primit. După 24 ore se pierde 66 o/o . 
După 21 de zile se pierde 19°/o, Se vede foarte clar 
deci , cum la început slăhirea intensităţii impresiunilor 
este foarte mare şi a�i scade treptat, treptat. După 
o singură oră avem o scădere de 56 o/o , dela o oră la 
24 ore avem · o diferentă de 10 o/o . :Aci, intervalul este 
mult mai mare şi cu t�ate acestea diferenţa de inten
sitate este mult mai mică şi m fine dela o zi la 31 zile 
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avem 13 o;o , prinurmare o diferenţă foarte mică faţă 
de intervalul de timp, la care se referă. . . 

Mij locul cel mai eficace pentru asigurarea unei 
cât mai bune conservări a impresiunilor - în  memorie, 
sunt repetiţiile : repetitia est mater studiorum. _ 

Fără nicio îndoială, repetiţiile sunt un mijloc, pen
tru a păstra materialul de învăţământ primit în con
ştiinţă cât mai multă vreme, dar cum trebue să se 
facă aceste repetiţii? _ . . 

De ohiceiu, repetiţiile în vederea anumitor exa
mene se fac în preajma acestora. Se întâmplă msă că, 
cu această metodă de repetire, se grămădeşte prea multă 
materie de revăzut. Deaceea nu e hine ca aceasta să fie 
singura metodă de repetiţie. Când. la sfârşitul anului 
se impun spre repetire capitole mari, materialul este 
prea Yast şi apoi primele capitole ale materiei, care 
au fost tratate la inceputul anului, sunt mult mai puţin 
prezente memoriei ele"ului decât ultimele ; prinurmare 
.munca, pe care o desfăşoară elevul pentru readucerea 
in conştiinţă a primelor capitole, este considerabilă. . 

Pentru a remedia acest inconvenient, alături de 
repetiţiile acestea, care se fac la sfârşitul anului, trebue 
să admitem o repetiţie, care se face lecţie cu lecţie, 
un fel de repetiţie imanentă în sensul că, intr'o ma
terie. sistematic tratată, capitolul cel nou cuprinde în 
sine o sumă de elemente (din punctul de vedere logic) 
din capitolele anterioare şi că pdnurmare profesorul, 

· în momentul când tratează un capitol nou poate să-l 
provoace pe elev, în legătură cu acel capitol nou, deci 
în mod imanent, înăuntrul acelui capitol să-şi amin
tească de o sumă de chestiuni, care au fost tratate în 
capitolele anterioare. Spre ex. dacă am stabilit o lege 
biologică la ştiinţele naturale, de câte ori plantele sau 
animalele, pe care le tratezi la o lecţiune nouă, Îşi 
găsesc _ atingerea cu legea tratată revii asupra acelei 
legi biologice care a fost tratată în trecut ; sau dacă iei 
anumite legi fizice, de ex. principiile referitoare la elec
tr!c!tate__, poţţ să_ faci_ o sumă _?e aplicări _ asup!a elec
tricităţii, aplicări in viaţa practică şi în ştiinţă, şi care te 
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fac mereu să revii la principiile stabilite anterior, prin
urmare invăţate de elevi in urmă, dar in mod imanent 
repetate cu ocazia lecţiunilor noui. Pentru studenpi 
dela Filosofie se pot lua câteva exemple din domeniul 
filosofic, spre ex., dacă ne referim la studiul logicei, 
anume la opoziţia judecăţilor avem ocazia să vorbim 
despre contradicţia şi contrarietatea dintre judecăţi. 
Dar, noţiunea . de contradicţie şi de contrarietate s'a 
întâlnit in capitolul , care tratează despre noţiw1ile con
tradictorii şi contrarii. Prinurmare, cu această ocazie, 
deşi am ajuns la capitolul- judecăţilor, ne intoarcem 
înapoi, revenim asupra noţiunilor, facem o scurtă re
petiţie a lor Împreună cu elevii, pentrucă este o le
gătw-ă logică intre o lecţiune şi cealaltă. Tot aşa, când 
facem silogismul, ca să arătăm raportul dintre cei trei 
termeni, care constitue �n . silogism, trebue să ne re
ferim la raportul noţiunilor după sferă. Aceasta este 
ceeace s'ar putea numi repetiţie . imanentă, care este 
mult mai interesantă pentru elevi şi mult mai fruc
tuoasă, decât repetiţia finală, care are un caracter mai 

· mult mecanic. 
Altă condiţie pedagogică . esenţială pentru conser

varea celor învăţate este ca ideile cele noui, pe care 
le transmitem elevului, să fie cinientate in conştiinţa 
iui prin asociaţii, cât mai multe şi mai variate cu alte 
idei, înrudite, care. se mai găsesc in conştiinţă. Această 
asociaţie variată, . pe lângă că cimentează in conştiinţă 
mai hine impresiunile cele noui, dar facilitează . con
siderabil şi reproducerea impresiilor noui. 

Dacă avem spre ex. ideia A, pe care căutăm să 
o asociem cu ideia Y şi Z, fără indoială că ea va fi mai 
bine prinsă in conştiinţă, fiind cuprinsă din laturi di
ferite ale conştiinţei şi va fi mai uşor reprodusă pe 
cale de asociaţie, fie din punctul X, fie . din punctul Y, 
fie âfn punctul Z, cu singura condiţie naturală că intre 
X, Y şi Z să nu existe opoziţie, pentruCă atunci, în loc 
să ne ajute la reproducere, ne-o Îngreunează. 

Ii1 privinţa aceasta,, avem de făcut o aplicare la 
practica invăţământului. Dar,ă am l ua .  fiecare prînei-
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piu mai ·important din materia, pe care o tratăm şi 
l-am pune în legătură fie cu ceva concret din expe
rienţa elevului, fie cu alte principi, pe care le mai 
cunoŞte elevul din acelaş obiect sau din alte obiecte_, 
am provoca uşor asemenea asociaţii şi am avea avan
tajul că prin repetiţie, in cazul acesta, nu omorîm 
interesul. l\'u este acel.aş lucru să-I pui pe elev să 1·epete 
aceeaş ideie A sub aceeaş formă, căci aceasta il plicti
seşte, prinurmare Îi omoară interesul, sau să-I pui să 
repete aceeaş ideie, acelaş principiu (care ţii mult să 
fie biD.e înrădăcinat în conştiinţa lui) , dar sub forme 
diferite, adică În asociaţiuni diferite. 

In privinţa aceasta, vom lua un ex., care se pare 
i:lestul de clar, chiar din pedagogie ; şi vom face aci o 
observaţie, asupra felului cum se tratează studiile - pe
dagogice la cele mai multe dintre şcoalele noastre nor
male. 

Este vorba de didactica generală şi de didactica 
specială. Diferenţa dintre didactica generală si spe
cială este analoagă cu diferenţa, pe care o facem în 
logică între logica generală sau formală şi logica apli
cată. Logica formală ne dă legile generale ale glin
dirii ; logi"ca aplicată sau metodologia ne arată cum 
adaptăm aceste legi sufleteşti la natura fiecărei ştiinţe 
în parte. Acelaş lucru este şi în didactică. Didactica 
generală, de care ne ocupăm aci, stabileşte principiile 
generale, care trebue să călăuzească metoda unui pro
fesor, oricare ar Ii obiectul. Didactica specială trebue 
să ia fiecare din aceste priD.dpii şi să arate cum se 
adaptează la natura diferitelor obiecte. 

_ Ce se intâmplă de fapt în învăţămâ"ntul normal 
şi în bună parte şi în cel universitar? Se face o se
paraţiune completă între didactica generală şi cea spe
cială şi atunci studenţii sau elevii au de multe ori 
impresia că didactica specială este un obiect cu totul 
distinct. 

Dacă . aplicăm metoda cealaltă, câ"nd ne ocqpăm 
de d!dl!ctica specială a fiecărui obiect, luăm pe rlind 
principiile fun�amentale şi ne intrebăm : principiul cu-
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tare, spre ex. principiul intuiţiei, cum se aplică la 
isterie sau la limbile moderne, la ştiinţele naturale, 
cum se aplică chiar la matematici? Este acelaş principiu, 
sunt aceleaşi legi generale didactice, dar cum se adap
tează la fiecare obiect 'n parte? AtUn.ci am făcut această 
repetiţie, insă in asociaţii diferite. Am vorbit despre 
intuiţie, am repetat intuiţia in legătură cu ştiinţele 
naturale, matematica, istoria, etc. , - am respectat prin
urmare legătura logică şi am făcut şi această repetiţie 
în asociaţii atât de variate şi folositoare conservării în 
memorie. Acest ex. poate -fi găsit sub alte forme şi la 
celelalte obiecte de invăţământ. 

;\lai avem de făcut două observări pentru a in- . 
cheia şi chestiunea aceasta a conservării impresiilor in 
memorie. 

O priină observaţie referitoare la cauzele, care
-

pot 
fi dăunătoare unei bune conset·vări a ideilor in me
morie. 

O primă cauză este aceea provocată de interveni
rea unor idei noui, imediat după ce am comunicat ele
\-ului un material, pe care voiam să-I conserve cât mai 
bine. Spre ex. am făcut o lecţiune dintr'w1 obiect, 
elevul a priceput-o hine, a fixat-o in memorie. Dacă 
după terminarea acestei lecţiuni nu lăsăm o pauză oare
care şi intervine imediat un alt obiect cum se intâmplă 
atunci când profesorul nu respectă recreaţia, ideile cele 
noui din lecţia doua urmând prea repede, nu lasă 
ideilor din lecţia primă timpul necesar pentru a se fixa 
în memorie şi a se putea conserva hine. 

Sunt aci două legi psihologice, care trehuesc respec
tate : Una, care priveşte adaptarea atenţiei şi ne cere 
ca să lăsăm o pauză intre obiecte diferite. Aceasta 
vine in avantajul obiectului cel nou. 

Alta, care priveşte in mod direct memoria, cere 
ca să lăsăm această pauză in� favoarea ideilor prime, 
dela primul obiect şi anume : impresiunile, care vin În 
con.�tiinţă, au, ceeace in psihologie numim tendinţa de 
a persevera, de a se depune in conştiinţă, de a se 
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fixa. Trebue să respectăm in limitele posibilului această 
tendinţă. 

In fine, mai menţionăm Wl caz foarte interesant, 
când se poate produce o turburare a conservării im
presiilor anume, când în loc să avem asociaţiuni, care 
sprijină conservarea in memorie, provocăm asociaţiWli 
caFe o turbură. Dacă spre ex. am aceeaş ideie A şi o 
asociez cu ideia X în primul caz şi in al doilea rând 
cu idem N, dar intre aceste două idei cu care am 
făcut asociaţia, X şi N, in loc să existe asemănare, 
există opoziţie, atunci cele două asociaţii, se vor tur
bura reciproc. Ex. cel mai comWI : cine a încercat vre
odată având o călimară cu două rezervoare, ca, pWlârid 
cerneală numai în cel din dreapta, la Wl moment dat 
să schimbe rezervorul din dreapta in stânga, a doua 
zi are mereu tendinţa de a inmuia tocul in dreapta şi 
nu in stânga. 

Este prima asociaţie, . care se opWle asociaţiei a 
doua. Tot aşa, dacă se schimbă ceasornicul dintr'un bu-
ZWlar in altul. · 

Dacă trecem la viata scolară, sunt foarte frecvente 
cazurile, fn care, spre e�. � ortografie sau o pronunţare 
falsă se menţine multă vreme la elevi, chiar atunci 
când corectarea intervine mereu. Aşa bunăoară sune
tul z oamenii mai bătrâni au tendinţia să-I scrie din d 
cu sedilă. Azi trebue scris z, insă, impresiWiea audi
tivă, sWietul z, este asociat la ei · de multă vreme cu d 
şi sedilă şi de mai puţină vreme cu semnul acesta, 
incât ei sWlt continuu tentaţi. să scrie cu d şi sedilă. 
:Aceste două elemente opuse vin in luptă unele cu altele 
şi triumfă de obiceiu cel vechiu, fiindcă este mai înră
dăcinat in memorie. 

Un caz, pe care il citez pentrucă este foarte im
presionant, este intâmplarea WlUi profesor de limba 
franceză, care nu putea să facă pe un elev din clasa 
fntâ.ia să pronunţe je suis. Elevul zicea jo sou"îs şi atunci 
profesorul a luat calea firească să-I pună să pronunţe 
separat cuvintele je şi suis şi apoi să le pupă în aso
ciaţiuni diferite, spre exemplu ie mange sau suis moi. 
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De fapt, cu mij locul acesta reuşi, însă din momentul, 
ce-i cerea să spună je suis, elevul spunea jo souis, 
pentrucă înainte alt p·rofesor ii permisese această pro
nunţare şi atunci între imaginea auditivă, pe care o 
avusese dela profesor şi pronunţarea, care este o imagine 
rnotorică, se stabilise în esenţă o asociaţie veche, care 
îi dicta să pronunţe jo souis. _ . _ _ 

Cazuri în acestea, în ceeace priveşte limbile străine, 
sunt foarte numeroase şi deaceea profesorii de limbi 
străine nu-şi dau seama cât păcătuesc, când nu-şi con
trolează pronunţarea. 

Nu este vorba de a se exprima numai decât în mod 
elegant, adică a vorbi spre exemplu limba franceză 
ca un parizian, dar de a pronunţa corect, pentrucă 
o pronunţare greşită se înrădăcinează în mintea ele
vului şi formează asemenea asociaţii, care vin in opo
ziţie cu pronunţarea corectă� care i s'ar da ulterior. 



B. CON D IŢ I ILE OBIECTIVE ALE 
INV AŢĂMA N T U LUI : 

MAT ERIA D E  INVĂŢAMANT. 



X. Concentrarea materiei de învăţământ. 
I. Organizarea programei de învăţământ (Concentrarea materiei de 

învăţământ). II. - Motivele concentrării: A) Unitatea materiei de. 
învăţământ; B) Tendinţa de sintetizare a sufletului uman. - III. 
I'ormele concentrării • .  - IV. Evoluţia principiului concentrării: a) 
Evul mediu; b) Renaşterea J.i Umanismul; c) Epoca modernă: d) Co
menius; e) Mitcarea contra surmenajului; f) Concentrarea în şcoala 
herbartiană. - V. Concluzii referitoare la concentrare: a) Concentrarea 
succesivă; b) concentrarea simultană. - VI. Simplificarea programelor 
de _învăţământ. - VII. Avantajele simplificări programelor de. !nvă
ţământ: a) Aprofundarea principiilor; b) Corelaţia obiectelor; c) Le
gătura intre . ş_coală şi viaţă; d) Ap.zicarea unor metode mai bune. -
VIII. Cauzele potrivnice simplificării programelor. 

I. Organizarea programei de invăţămint. 

După ce am cercetat condiţiile subiective ale fn
văţământului şi educaţiei (condiţiile psihologice ale ele
vului de instruit · şi de educat) ne vom preocupa de al 
doilea element din procesul învăţării, de_ materia de 
învăţământ, sau de bunurile culturale, car_e vor forma 
obiectul, pe care-I transmite educatorul elevului, prin 
instrucţie. 

Evident că există atâtea bunuri culturale în so
cietate, încât este peste putinţă să fie transmise in 
întregime generaţiilor tinere. Se impune prinurmare cu 
necesitate selecţiunea atât cantitativ, cât şi calitativă 
a acestor bunuri. . 

Chestiunea, pe care vom trata-o in acest capitol, 
este tocmai alegerea şi ordonarea materiei de fnvăţă
mânt, ceeace am putea numi pe scurt : organizarea pro
gramului de învăţământ. Problema esenţială referitoare 
la materia de fnvăţământ este aceea, care a stârnlt 
cele mai multe discuţii În legătură . 'cu reforma in
văţământului şi e cunoscută sub denumirea de con
centrarea mater{ei de învăţământ. Ea cere ca toate ele-
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mentele, caJ:e constituesc programa să fie în aşa fei 
aranjate, incât să dea W1 tot unitar armonie. Evident, 
când vorbim de armonizarea elementelor, care consti
tuesc programa, n'avem in vedere numai programa fie
cărei clase sau fiecărui an şcolar în parte, ci nnificarea 
tntregei materii . a anilor de studiu, spre a prezenta 
elevului o sinteză nnitară de cnnoştinfe. 

S 'ar putea pune întrebarea dacă -e posibilă această 
concentrare a materiei de invăţământ, cu atât mai mult, 
cu cât materia diferitelor discipline s'a diferenţiat in 
proporţii nebănuite, aşa incât elementele lui consti
tutive, care la inceput erau reduse, au devenit foarte 
numeroase şi variate. 

La această intrebare n'am putea răspunde, decât 
fn modul următor : cu cât materialul de invăţământ 
s'a diversificat mai mult şi GU cât problema a devenit 
mai dificilă, cu atât nevoia concentrării materiei de 
învăţământ este mal imperiOasă. 

II. Motivele . concelttririi. 

Această cerinţă de unificare a elementelor, care 
compun programele· de invăţământ, _este importantă, atât 
âin pnnctUl de vedere al obiectului, despre care 
este vorba in învăţământ, a materiei, pe care o tratăm, 
cât şi din pWictu! de vedere al subiectului, adică al 
sufletului elevului, care primeşte această materie de 
invăţămA'nt. 

A. Unitatea materlte1 'de tnvăţământ. - In adevăr 
din pnnctul de vedere al obiectului, materia de invătă
mânt e fmprumutată din diferitele ştiinţe. Dar obiectul 
ştiinţei, care este? Este lumea inconjurătoare, lumea 
naturală şi lumea socială inclusiv viata psiliică:; tot ce . 
numim lume şi viaţă in natură şi sOCietate reprezin� 
astfel obiectul ştiinţei şi ded obiectul invăţământului. 
Şi atunci, din punctul de vedere al obiectului, constatăm 
sau nu nnitatea lui? Căd dacă fn obiectul preocupărilor 
noastre constatăm nnitatea, atnnci . unitatea trebue să 
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fie şi in ştiinţă, trebue să fie Şl m programele de 
învăţământ. 01", fără îndoială că, dacă considerăm lwnea 
înconjurătoare , vom constata o sumă de particularităţi, 
0 mulţime de lucruri şi fenomene foarte variate şi 
diferite unele de altele şi cu toate acestea, oricât de. 
\·ariate şi de numeroase ar fi lucrurife ,Şi fenomenele, 
care împreună alcătuesc lumea În mijlocul căreia trăim , 
totuşi este sigur că ele reprezintă pentru noi un tot 
unitar. Astfel se explică Japtul că omul de ştiinţă, stu
diind aceste fenomene atât de · multiple şi variate, a 
ajuns să stabilească o sumă de princip-ii şi de legi, cu 
caracter general , care sunt valabile În toate ştiinţele. 
Sunt noţiuni, pe care le regăsim continuu În toate 
ştiinţele, oricare ar fi natura acestora. Spre ex. , dacă ne 
referim la lumea fizică, vom găsi noţiunea de materie, 
de mişcare, de energie. Aceste noţiuni le găsim repetate 
în toate ştiinţele. 

Mai multe decât atât : omul de ştiinţă nu se opreşte 
numai la concepţia unitară a lumii fizice, ci el caută 
şi elemente , care să stabilească sinteza, unitatea, intre 
lumea fizică şi lumea sufletească. 

Găsim noi noţiuni de acestea, care privesc deo
potrivă şi lumea fizică şi lumea sufletească ?  Iată câteva 
exemple. Noţiunea de cauzalitate o găsim şi În lumea 
fizică şi fu lumea sufletea6că? Noţiunea de finalitate, care 
presupune că orice activitate tinde către un scop, o găsim 
şi În lumea fizică şi în lumea sufletească. Noţiunea 
de substanţă (materială sau spirituală) o găsim de ase
menea în amândouă aceste lumi. Prinurmare iată no
ţiuni', care tind să unifice obiectul de cercetat al tuturor 
ştiinţelor. 

In fine, âacă. ne referfm la ştiinţa, . care reprezintă 
sinteza tutulor ştiinţelor - de aceia i-aş zice _ştiinţa 
ştiinţelor, - filosofia, vom găsi tendinţa spre tmitatea 
desăv�rşită, mergând atAt de departe, încât filosoful nu 
se mai mulţumeşte cu o lume materială şi cu o lume 
sufletească, nu se mai mulţumeşte prinurmare cu teoria 
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dualistă, care separă lumea fizică de lumea sufletească 
ci caută soluţia pentru a ·pune in legătură aceste două 
lumi, spre a explica raporturile strânse pe care de 
fapt le constată intre lumea fizică şi cea suUetească. 
Şi atunci vedem apărând in filosofie cele trei concepţii, 
care caută o ultimă unitate a realităţii : concepţia ma
terialistă, care reduce viaţa sufletească la materie, con
sideră sufletul ca o .  funcţiune a materiei ; concepţia .. 
spiritualistă, care dincontră, consider.ă materia ca o 
simplă aparenţă, o simplă iluzie a noastră, având ca 
bază reaLă substanţa spiritului, singura existentă ; şi in 
fine concepţia monistă a lui Spinoza, care admite o 
singură substanţă un1versală cu două atribute esenţiale : 
gândirea şi intinderea. . 

Prinurmare, cam acesta este procesul de unificare : 
Pornind dela cele mai mărunte fapte concrete , căutăm 
să le conexăm, mai intâiu intr'o serie de unităţi, pe 
care le sintetizăm intre ele până ajwtgem la o ultimă 
unitate, aceea pe care caută să o găsească filosofii. . 

In sensul acesta al unităţii, pe care ne-o p1:ezintă 
realitatea, lumea inconjurătoare, se impune ca ştiinţa, 
care studiază această realitate unitară, să fie de ase
menea unitară ; ded ştiinţele speciale nu este . admislbH · 
să vină in contradicţie unele cu altele. Atunci şi obiectele 
de invăţământ, care reprezintă aceste ştiinţe şi care 
şi ele se referă la aceeaş realitate unitară, trebue să fie 
puse in conexiune strâns unele cu altele. In felul acesta, 
dacă reuşim să realizăm un program unitar cu .. tendinţă 
filosofică, spre o concepţie asupra lumii şi vieţii, atunci 
ajungem la ceeace trebue să realizăm, pe cât posibil , 
ca elevii să plece cu o asemenea coQ.cepţie unitară despre. 
lume şi viaţă. 

Chiar dacă programul invăţământului, printr'o co
relaţie strânsă şi intimă intre diferitele obiecte de in-

. văţământ, n'ar ajunge totuşi să fm:meze elevilor acea 
concepţie unitară despre lume şi viaţă, să le formeze 
fnsă convingerea că ei pot ajunge la o asemenea con.:. 
cepjie unitară. Spre a arăf!t că nu . �xagerăm, să luăm 
un: exemplu : fn, liceu, la §tiinţele fizice, se repetă anu-
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mlte legi mecanice, se vorbeşte mereu de raporturiie 
continue dela cauză la efect. Dar cauzalitatea meca
nică revine ca un leit-motiv al tutulor studiilor, care 
privesc lumea fizică. Când însă ne referim la lumea 
fizică organică, atunci găsim (şi sunt unii profesori, 
care accentuiază mult acest element) reprezentat ele
mentul finalităţii. Intr'un orgariism nu gasrm . numai 
mecanism orb. In fiecare organism, organele şi func
ţiunile, deşi fiecare .îşi au rolul său . specific, tind spre 
realizarea unui scop unitar : viaţa organismului, despre 
care este vorba. Prinurmare, nu găsim acel mecanism 
orb, pe care-I găsim în lumea - anorganică, ci găsim 
un mecanism subordonat unui scop : viaţa. Organismul 
îşi are un scop in sine. Iată deci cum elevul in biologie · 
descoperă finalitatea alături de cauzalitatea mecanică. 
Şi dacă trecem mai departe la studiile wnaniste, cum 
ar fi spre ex. istoria, psihologia, studiile cu caracter 
social, etc., acolo elementul finalist este şi mai accen
tuat, Întrucât intervine voinţa omului, care, · fără în
doială , că are un caracter finalist, şi atunci nu este 
firesc ca elevul, mai ales dacă are spiritul mai luminat. 
să-şi pună intrebarea : în definitiv, care sunt legile, 
care domină universul? Este cauzalitatea mecanică oarbă 
sau este finalismul? Se poate găsi vreo ap>opiere intre 
finalism şi Iilecanidsm ? Şi atunci ne întrebăm : dacă în 
ultima clasă de liceu - după ce obiectele de mvăţă
�ânt au fost terminate în strânsă legătura unele cu 
altele, aşa cum ne cere realitatea unitară pe care o 
studiem, - am trata problema aceasta filosofică, me
nită să incoroneze studiile ştiinţifice de până aci şi să 
trateze tocmai acele principii, care unifică, şi sinte
tizează toate . materiile de . mvăţământ şi l-am face pe 
elev să Înţeleagă clar aceste probleme şi raportUrile 
dintre ele şi să vadă că baza adevăratei soluţiuni constă 
Într'o interpretare, care ar suhordorui. mecanismul fi
nalismului ; atunci, independent de faptul că el ar adopta 
sau nu părerea noastră, .  i-am forma convingerea că 
poate să . ajungă la o concepţie unitară despre . lume şi 
despre viaţă. 

· · 

o. O. A. - Pedagogla generalA. 19 
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La acelaş rezuitat am ajunge dacă acesta ar gândi 

la problema cosmologică in filosofie, pdn care se face 
o asemenea sinteză a materiei de invăţărnânt sau dacă 
s'ar referi la problema substanţei. Elevul aude la ştiin
ţele pozitive vorbindu-se mereu de materie şi reduce 
totul la materie ; aude la psihologie vorbindu-se de 
suflet · �i când este vorba de raporturile dintre suflet 
şi corp, nu ştie la ce concepţie să ajungă ; şi atunci 
nu este firesc să-i punem spre sfârşitul studiilor şi pro
blema, pe care in filosofie o numim problema onto
logică : in ce consistă fiinţa universului : in materie, in 
spirit, sau in ambele? 

T otaşa, dacă la problema cosmologică şi cea onto
logică, am mai adăoga problema teologică - referi
toare la divinitate, şi la · necesitatea ei pentru a explica 
existenţa şi viaţa universului - dacă aceste trei pro
bleme sunt tratate pe baza cw10ştinţelor ştiinţifice, pe 
care le-a dobândit elevul până in ultimul an, atunci 
putem desăvârşi sinteza şi-1 putem indruma spre o 
concepţie unitară despre lume şi viaţă 1). 

Acesta ar fi motivul ,  pentru care şcoala trebue să 
pregătească pe elev spre o sinteză, spre o concepţie 
unitară despre viaţă şi lume, printr'o programă de în
văţământ unificată şi sintetizată intr'un tot armonie. 
Sub acest unghiu de vedere trebue privit şi _ examenul 
de bacalaureat. El nu este institu_it ca să ne asigure dacă 
elevul ştie pe de rost formule de chimie sau nume de 
anilnale şi plante, sau cărei epoci geologice aparţine 

' cutare strat, ci ca să ne convingă dacă el a putut sintetiza 
cunoştinţele căpătate in liceu. Acesta este rolul ade
vărat al examenului de bacalaureat l.!i P,entru aceasta 
ar trebui ca in ultimele clase de liceu să se dea mai 
multă desvoltare studiului filosofiei, aşa cum se face 
in Franţa, iar filosofia să figureze la bacalaureat ca 
un obiect speciB.l şi de prima importanţă, asupra că-' 
ruia să se .examineze. 

1) Vezi G. G. Antonescu. Educaţie f.i Cultură, cap. : Organizarea 
studiilor filosofice in liceu. 
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B. Tendinta de sintetizare a sufletului uman . un 
al doilea motiv de natură subiectivă, psihologică , în 
favoarea concentrării. Ştim că sufletul nostru este astfel 
constituit încât caută mereu să unifice, să sintetizezc 
impresiile , pe care le primeşte dela lumea din afară. 
Ştim că o simplă percepţie, prinurmare primul element 
în domeniul cunoaşterii, rezultă de fapt dintr'o sinteză 
de sensaţii şi ştim deasemenea că această sinteză este 
opera conştiinţei noastre. Primesc dela o cretă o sumă 
de impresii : culoare, formă, duritate, etc. Aceste sen
saţii, pe care le p·rimim pe calea unor simţuri diferite, 
(spre ex. duritatea pe calea pipăitului, culoarea pe calea 
văzului) conştiinţa noastră le sintetizează şi obiectivân
du-le asupra cauzelor, care le-au produs, ne dă imaginea 
cretei, percepţia cretei. 

Prinurmare, încă dela cel mai simplu act de cu
noştinţă, dela percepţii, găsim manifestându-se această 
tendinţă de unificare, de sinteză a conştiinţei noastre ; 
şi ·dacă mergem mai departe, ştim cum din urmele 
lăsate de percepţii, adică din reprezentări, conştiinţa 
noastră, prin sinteză, realizează noţiunea, punând ală
tw·i · caracterele comune şi esenţiale ; şi pe urmă cum 
din no ţiuni mai puţin abstracte ne ridicăm la noţiuni 
din ce în ce mai abstracte. COnstatăm dar, continua 
tendinţă a sufletului nostru, de a unifica, de a sintetiza 
elementele de conştiinţă. 

Este atât" de evidentă această proprietate a con
ştiinţei noastre de a sintetiza, de a unifica� încât lUI 
filosof, cum era Kant ajunge la concluzia că de fapt, 
ceeace considerăm noi ca unitate în realitatea externă, 
- universul unitar, lumea tinitară, - este opera con
ştiinţei noastre ; că impresiile pe care le primim noi 
dela lumea din afară, ne-ar reprezenta un haos, dacă 
n'ar interveni anumite elemente aperceptive ale con
ştiinţei noastre : ale sensibilităţii, cum sunt spaţiul şi 
timpul ; ale gândirii, cum sunt noţiunile de substanţă, 
cauzalitate, cantitate, calitate, care pun ord.ine în mul
timea şi varietatea de impresii, ce primim dela lumea 
din . afară. In felul acesta, Kant duce atât de depru·te 
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importanţa acestei tendinţe a conştiinţei noastre de a 
sintetiza, încât consideră că legile naturii nu există, 
tn mod obiectiv in natură, că noi dăm naturii legi, 
prin faptul că trecem materialul acela de impresii, care 
ne vine dela lumea din afară, prin purgatoriu! elemen
telor .apriorice existente în conştiinţa noastră. 

Prinurmare, oricât de grea ar fi problema, ce ni 
se pune atât din punct de vedere obiectiv, cât şi din 
punct de vedere subiectiv, atât din punctul de ve
dere al realităţii, pe care o studiem, cât şi din punctul 
de vedere al constituţiei noastre - sufleteşti, trebue să 
ajungem la concluzia, că programul de învăţământ tre
bue să reprezfute o unitate compactă hine închegată. 

Problema este cum realizăm acest program unitar? 

III. Formele concentrării. 

Vom deosebi două forme mai importante ale con
centrării. Este vorba mai întâiu de - concentrarea ele
mentelor, care alcătuesc programul unui an, programul 
aceleiaşi clase, concentrare ·pe care am numi-o : con
centrarea simultană a obiectelor; din programul ace
leiaşi clase. 

In al doilea rând, este vorba de unificarea, de 
concentrarea programelor diferitelor clase între ele, 
adiCă de legătura strânsă, care trebue să existe între 
programul unei clase şi programele . claselor anterioare. 
�Ceastă concentrare vom numi-o succeszvă, întrucât pri-
veşte succesiunea programelor pe clase� _ 

Sub aceste două aspecte vom studia principiul con
centrării materiei de învăţământ. 

IV. Evolutia principiului concentrării. 

Pentru a putea ajunge la o soluţie cât mai corectă 
a acestei probleme, trebue să urmărim pe scurt evoluţia 
prfudpiului concentrării în pedagogie şi vom vedea cum 
urmărind această evoluţie ajungem, eo ipso, la soluţia 
firească a problemei 1). 

1) Vezi G. G. Antonescu. Doctrinele fundamentale ale pedagogiei 
moderne, capitolul uPedagogia. nouă faţă de pedagogia trecutului". 
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Ne vom referi la fazele mai importante ale acestei 
evoluţii, atât in ce priveşte practica şcolară, cât şi pri
vitor la teoriile pedagogice. 

a) Evul mediu. In ceeace priveşte concentrarea ma
teriei de invăţământ în domeniul practic, găsim o formă 
caracteristică de concentrare in Evul mediu. 

In şcoala medievală găsim o concentrare a pro
gramului foarte accentuată, având ca centru invăţă
mântul şi educaţia religioasă. Şcoala medievală urmărea 
două lucruri : pedeoparte voia să formeze pe viitorii 
slujitori ai bisericii creştine ; iar pe de altă parte, când 
era vorba . de acei elevi, cari nu intenţionau să intre4 În 
viaţa clericală, dar pe care şcolile acelea, deşi biseri-. 
ceşti, ii primeau in sânul lor, pe aceştia trebuia să-i 
indrumeze tot spre o cultură creştinea.Scă. Tot interesul 
şcoalei timpului era să infrângă păgânismul şi să facă 
a inflori creştinismul. Prinurmare, problema religioasă 
era aceea, care domina intregul program, aşa incAt in 
programul acestor şcoale, religia era obiectul funda
mental central. Toate celelalte obiecte de invăţământ, 
intrucât erau admise in programul şcolar, erau cu de
săvârşire subordonate culturii religioase. Aşa de ex. chiar 
matematica. lată un obiect, care ni s'ar părea mai in
depărtat de religie. Matematica era folosită in primul 
rând pentru calculul sărbătorilor bisericeşti şi pentru 
o sumă de calcule mistice. Deasemenea, dacă ne-am 
referi Ia literatura clasică, vom vedea că şcoala me- f 
clievală utiliza pe acei autori, cari deserveau mai bine 
tradiţia crestină. Spre ex. vedem că se servea de fi
losofia lui Aristotel, dar o filosofie a lui Aristotel adap
tată Ia interesele creştineşti. Prinurmare . tot restul pro
gramului ·era subordonat invăţământului religios. 

b) Renaşterea �i Umanzsmul. Dacă facem un pas 
mai departe, vom găsi un . alt punct important in evo
luţia P.ro1llemei noastre şi anume . in_ . prilna epo_că a 
culturii moderne, in perioada Renaşterii şi a Umanismu
lni. :Aci găsim o concentrare asemănătoare cu cea me
dievală in sensul că este un anumit gen · de cultură, 
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care domină întregul program şi anume antichitatea 
greco-romană. ' Şcoala umanistă vrea să reinvie m '  cultura 
modernă omul antic şi cultura antică şi atunci vedem 
cum umaniştii caută să imite , scriind chiar 'ei latineşte , 
operele antice. 

Prinurmare, cultura clasică de data aceasta Iără 
contact cu teologia, este aceea care reprezintă centrul 
dominant al programului. Toate celelalte obiecte, care 
mai sunt admise m program, sunt cu desăvfl.rşire sub
ordonate clasicismului greco-roman. Incit, din timpul 
umanismului putem vorbi realmente de un clasicism 
iD.tegral , nu in sensul m care vorbim_ astăzi de orga
niZarea clasicistă a mvăţământului. 

Interesant este faptul, - şi aceasta ne face să ve
dem progresul problemei noastre, - că de unde in evul 
mediu se atribuia o importanţă mai mare elementului 
filosofic din cultura antică, m cultura umanistă se acordă 
un mai mare interes laturii estetice. Cu drept cuvânt 
s'a zis că în timpul umanismului locul lui Aristotel il 
ia Cicero. 

c) Epoca modemă. Este interesant faptul acesta, 
pentrucă chestiunile ştiinţifice, care privesc studiul lu
mii mconjurătoare, ne mai fiind subordonate filosofiei 
aristotelice, se dă, indirect, oarecare libertate oamenilor 
de ştiinţă, de a studia in concreta aceste probleme . 
Şcoala umanistă se interesează mai puţin de problemele 
ştiinţei pozitive, şi mai mult de cultura estetica-lite
rară. Şi atunci, a fost hine venită intervenţia pozitivă 
a unor spirite, ca Descartes şi Bacon. Descartes cere 
liherarea raţiunii omeneşti de suh cătuşele tradiţiei şi 
odată liherată, să caute şi să găsească ea msăşi adevărul . 
Bacon il completează, arătând care este metoda ce.1. 
mai indicată pentruca această raţiune liherată să poată_ 
studia in concreta , pe . baza metodei inductive, lumea 
fnconjurătoare. Astfel vom inţelege avAntul, pe care-I 
iau ştiinţele pozitive m veacul al XVII-lea. 

lată dar cum, pe lângă religie , pe lângă cultura 
clasică greco-română, se adaogă acum în domeniul cul
turii moderne ştiinţele pozitive. Şi dacă ne mai gândfm 
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la faptul că tot cam în ·vremea aceasta literatura mo
dernă naţională ia un avânt mare (menţionăm spre ex. 
literatură franceză, unde se produc opere aproape de 
aceeaş valoare ca operele din antichitate) , atunci vom 
inţelege cum şi acest element de cultură, limbile şi 
Literaturile nationale, işi cer dreptul lor şi astfel se 
complică. problema concentrării programului de invă
ţămilnt. In evul mediu avem un element de cultură, 
care singur era suveran, elementul religios ; in şcoala 
umanistă avem deasemeni un element de cultură, care 
este dominant, cultura clasică greco-romană ; acum, in 
veacul al XVII-fea, se adaogă la aceste două elemente 
ştiinţele pozitive şi limbile şi literaturile naţionale. Prin
urmare, in loc de un element, avem patru elemente 
importante, fiecare cu pretenţia de a ocupa un loc de 
primă importanţă in programele şcolare. 

lată cum problema concentrării, care pare atilt de 
uşoară in evul mediu şi care părea destul de uşoară 
incă in epoca umanistă, devine o problemă din cele 
mai dificile. 

d) Comenius. Şi atunci ne explicăm de ce tocmai in 
veacul al XVII-lea apare un pedagog de mare impor
tanţă, Comenius, care caută să soluţioneze problema, 
nu in sensul tiranizării unora· din cele patru elemente 
importante ale culturii in favoarea altora, ci in sensul 
coordonării, armonizării lor. 

Dacă problema concentrării ocupă un loc impor
tant in pedagogia lui Comenius, aceasta se datoreşte 
nu numai importanţei culturale a nouilor factori, de 
c�re şcoala trebue să ţie seama, dar şi concepţiei lui 
filosofice. 

Comenius are in filosofie o concepţie armonistă, 
atilt in ceeace priveşte metafizica clt şi in ceeace pri
veşte tooria cunoaşterii. 

Pentru Comenius, armonismul filosofic se reduce 
în ultima esenţă la următoarea concepţie : 

a) Arta şi ştiinţa - ne spuite baconianul Come
nius - işi găsesc elementele (ideile) in natură. 
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b) Natura - zice filosoful creştin Comenius - Ie 
dobândeşte dela Dumnezeu şi le obiectivează. 

c) Dumnezeu le are în sine însuşi. Deci, ideile se 
găsesc în original la Dumnezeu, obiectivate în natură, 
în copie în ştiinţă. . 

Aceste, idei, formând în spiritul divinităţii un tot 
armonie, înseamnă că şi natura care realizează aceste 
idei, formează WI tot armonie şi prinurniare şi ştiinta 
trebue să formeze un tot Wiitar. Constatăm aşa dar, 
un armonism metafizic, căruia trebue să-i corespundă 
un armonism în teoria cunoaşterii. Ştim că, în ceeace 
priveşte origina cunoştinţelor . omeneşti, putem admite 
trei isvoare : cunoştinţele ne vin pe calea percepţiei sen
sibile; pe calea raţiunii, iar - .  după concepţia teolo
gică - anwnite cunoştinţe ne vin şi pe calea revelaţiei 
divine, adică prin comwiicări directe făcute de divi
nitate. Prinurmare, percepţie, raţiune, revelaţie. Ştiinţa, 
ca şi arta, se serveşte de percepţie şi raţiune, religia 
de revelaţie. 

Este totdeauna armonie între datele revelaţiei· pe 
<le o parte şi alte percepţiei şi raţuinii pe de altă parte? 
�ceasta este vechea problemă, ce durează de atâta vre
me, problema raportului dintre ştiinţă şi credinţă. 
Ştiinţa, care se bazează pe percepţie şi raţiune, vine 
adeseori în conflict cu religia, care se bazează pe re
velaţie. Această disarmonie între ştiinţă şi credinţă nu 
convine lui Comenius si de aceea el caută ca, pe baza 
<;oncepţiei arinoniste �etafizice, aşa cwn am schiţat-o, 
să realizeze şi :l:n domeniul c�oaşterii o armonie intre 
cunoştinţele , pe cari le primim pe calea percepţiei şi 
raţiunii de o parte, şi cunoştinţele, pe cari ni le transmite 
r�velaţia diVină de altă parte, pg:inurmare între ştiinţă 
şi credinţă. 

Care este .raţionamentul lui Comenfm;? Dacă ideile 
pe cari �e căpătăm . prin ştiinţă,_ pe calea _ pet·cepţki 
şi raţiunii, sunt o copie a naturii, aceste idei pot 2l·� 
să . fie :l:n contrazicere cu ideile divinitătii, care ne sunt 
transmise direct prin revelaţie, dat fit�d că natura re·

. prezintă intruparea id..eilor divinităţii? Dacă, prinurmare, 
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ştiinţa ne transmite o copie a ideilor divinităţii, iar 
revelaţia ne transmite in niod direct ideile divinităjii, 
este admisihil să fie o contrazicere între ceeace dă 
revelaţia şi ceeace dă ştiinţa? Natural că nu, pe baza 
acestei t;oncepţii. Prinutmare, diferenţa ar fi numai 
că ideile, pe care revelaţia ni le transmite direct dela 
divinitate, fără o sforţare din partea simţurilor şi ra
ţiunii noastre, le constată raţiunea şi simţurile cercetând 
obiectivarea lor in natură. Prinurmare, trebue să ad
mitem, după această concepţie, şi un armonism intre 
credinţă şi ştiinţă. 

Concepţia lui filosofică, prin care voia să cuprindă 
universul întreg in câteva principii, nu putea duce în 
învăţămAnt decât la ideia organizării programului şcolar 
pe baza unei concentrări serioase a materiilor de in-
văţămAnt. . 

Ştim că programul de iuvăţământ se referă la două 
mari domenii : viaţa socială şi viaţa naturală, natw·a 
şi societatea. Iată ce studiem noi in invăţămAnt. Natura 
reprezintă ea o unitate? Fără indoială că da. Dar so
cietatea, reprezintă şi ea un organism unitar? De si
gur ! Dar oare, intre aceste două, nu găsim legături? 
Putem să zicem că societatea este independentă de 
natură? Nu. Prinurmare, _fiecare în parte se p·rezintă 
ca un tot unitar şi anibele la un loc trebue să fie co
ordonate. 

- Pornind şi dela această ideie, ajunge Comenius, in 
ceeace prlve.�te programul, . la concluzia că in .  invăţă- _ 
mAnt trebue dela inceput să . dăm elevului o privire ge
nerală asupra intregului · univers, asupra lumii sociale 
şi naturale. Desigur, _o privire generală, ele.q:tentară, 
redusă, dar totuşi o privire generală şi pe urmă in mod 
gradat ; iată dece se subordonează concentrarea, la Co
menius 1) _principiul gradaţlei, acest cerc de cunoştinţe 
generale asupra lumii se va lărgi, adăogAnd din ce 
in ce mai multe amănunte §Î se va aprofunda. Deaceea, 

1)  Vezi (;. G. Antonescu . Doctrinele fundamentale ale pedagogiei 
moderne, capitolul asupra lui Comenius. 
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concepţia lui Comenius cu pnvrre la programul de în
vătământ a fost denwnită mai târziu teoria cercurilor 
co�centrice ; dăm elevului un cerc de ci.inqştinţe, . cari 
cuprind in mod elementar toată lumea ; acest· cerc insă 
în fazele următoare se lărgeşte· din ce in ce mai mult. 

Comenius stabileşte anumite condiţii, pentruca 
această concentrare să se poată realiza. Nu le vom 
menţiona pe toate, ci numai pe acelea, care ni se par 
că ar prezenta o valoare de actualitate. 

Astfel, Comenius cere să fie numai un profesor 
pentru fiecare clasă. Pentru ce ? Fiind vorba de o pri
vire generală unitară, asupra lumii şi asup1:a vieţii, 
dacă este o singură minte, care dă această privire, 
evident că se va · putea realiza mai U§Or unitatea, decât 
fu cazul când ar fi profesori mai mulţi. 

Lăsând la o parte exagerarea oarecum a cerinţei 
de a avea numai un profesor de clasă, ar trebui astăzi, 
pentru invăţământul secundar (fac abstracţie de in
vl\ţământul primar, care şi in practica actuală are un 
singur mvăţător pentru o clasă) , să luăm exemplul dela 
Comenius, in sensul că cel puţin in cursul inferior, este 
dăunător să avem pentru fiecare obiect de studiu câte 
un profesor, căci astfel se ajtiitge la o destrămare a 
materiei din program şi prin · aceasta devine aproape · 
Imposibil concentrarea. Din contră, ar fi mai util ca 
in cursul inferior, unde se cere tratarea elementară a 
ştiinţelor, un singur profesor cu studii universitare să 

. trateze un grup de materii. Chiar dadi nu ne-am mul
ţumi numai cu doi, unul pentru partea literară şi altul 
pentru wrtea ştiinţifică, s'ar putea mtrebuinţa cel mult 
trei, pa_tru grupuri, facilitându-�e prin aceasta concen
trarea materiei. Iată deci un princip-iu al lui Comenius, 
care astăzi lncă ar trebui discutat şi, m parte realizat. 
Un alt mij loc, de care Conienius, in entuziasmul său, 
inţelege să · se serveas� 'pentru realizarea concentrării 
materiei de fnvăţământ, este manualul didactic, pe at!e 
ti intrebuinţează profesorul in tratarea materiei. Se ştie 
că in timpul de faţă, avem pentru fiecare obiect de 
fnvăţământ, afară de primele clase primare, câte un 



PEDAGOGIA GENERALA 299 

manual separat ; şi că autorii diferitelor manuale ale 
materiilor unei clase şi chiar autorii, cari tratează aceeaş 
!llaterie, în diferite clase, nu se armonizează şi nu se 
coordonează între ei, ci fiecare îşi alcătueşte manualele 
în mod individual şi independent, bazat pe concepţii 
diferite ; rezultatul este că ideile şi cunoştinţele se cioc
nesc, se contmzic unele pe altele, punând în pericol 
coordonarea unitară a materiei de învăţământ. Cu drept 
cuvânt se întreabă oamenii şcoalei, dacă n'ar fi mai 
bine să înlocuim această multime _şi varietate de ma
nuale, cu un singw· manual, care . să fie o enciclopedic 
sintetică isvorîtă din acelaş spirit unitar. 

Comenius este de această părere. Printr'o astfel de 
enciclopedic, n'am înţelege o tratare disparată a dife
ritelor probleme, care p1.·ivesc acelaş domeniu sa).! ale · di
feritelor domenii ale ştiinţei, cum ar fi de exemplu cazul 
unei enciclopedii filosofice, Ia care ar fi colaborat 
30-40 de filosofi şi fiecare şi-ar fi spuş, În partea 
tratată de el, doctrina, pe care a adoptat-o, care poate 
[i materialistă, spiriiualistă, plw-alistă, mecanicistă, fi
nalistă, etc., şi care, din această cauză, n'ar putea da 
o sinteză filosofică unitară ; ci la Comenius e vorba 
de o ·enciclopedic armonizată perfect, alcătuită de un 
singur om sau de mai mulţi oameni, care să-şi armo
nizeze perfect Între ei părerile susţinute de fiecare • 

.Acest mij loc de organizare W1itară îl avem în parte 
realizat În învăţământul primar, unde numai câteva 
obiecte de studii : gramatica, aritmetica şi geografia 
sunt tratate în manuale separate. Toate celelalte obiecte 
de Învăţământ SW1t tratate la W1 loc în . cartea de ce
tire, care nu . e compusă numai din bucăţi . literare, 
ci cuprinde şi materia de religte, istorie, ştiinţele fi
zica-naturale si Învătământul civic. lată un început de 
realizarea a ideii lui Comenius în .  învăţămâll.tul primar. 

O altă condiţie a concentrării materiei în învăţă
mânt, foarte interesantă şi pentru studenţi, este în le
gătură cu ceeace numim noi astăzi chestiunea contro
verselor ştiinţifice. Pentru aceeaş problemă, zice _ Co-: 
menius, nu trebue să dăm mai multe interpretări, ci 
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pe cât posibil, pentru fiecare problemă să ajungem 
la o anumită solutie. Sunt admisibile controversele?. 
ra:m chestiwlea ! ln- �eeace priveşte învăţământul primar, 
de sigur că nici nu se mai pune întrebarea aceasta. 

Dar in invăţământul secundar? 
· 

Principial , oamenii de şcoală de astăzi spun că m 
invătământul secundar controversele nu au ce căuta. 
In i:nvătământul secundar, trebue să se dea elevilor 
datele precise ale ştiinţei şi poate numai oarecari in
dicaţii asupra unor probleme controversate, fără însă 
să se piardă prea multă vreme cu acestea. . 

V oiu arătat imediat şi motivul psiliologic, pentru 
care se face această recomandaţie. 

Dar in universitate? Acolo da, avem chiar datoria 
âe · a pune în evidenţă controversele, pentrucă acolo 
facem ştiinţă pentru ştiinţă. Se pune însă întrebarea : . 
este permis profesorului, - şi aceasta mai ales în do
meniul acelor ştiinţe, care au aplicare practică în viafă, 
cum este şi ştiinţa noastră, ştiinţa pedagogiei, - · dupăce 
a expus controversa, să rămână nehotăclt? Să spunem 
spre exemplu : iată, vă prezint cinci, şase, zece, etc. 
posibilităţi, dar nu mă hotărăsc pentru niciuna? Noi 
zicem nu! Profesorul, mai. ales în cazul, in care ştiinţa 
lui are o aplicare practică, trebue să ajungă la o ho
tărîre, îără să violenteze spiritul studentulu(, care este 
liber să aleagă, după o reflexiune matură, ce va voi. 

Care este motivul psihologic, care mă mdreptă
ţeşte să fiu de această părere ? Controversa nu poate 
fi o stare sufletească definitivă, ea este o stare sufle
tească provizorie şi din acest provizorat avem numai 
două ieşii"i extreme : sau ajungem la scepticism, dacă 
rămânem în controversă, - ne indoim deci că mai pu
tem să cunoaştem adevărul, - sau ajungem la o ati
tudine hotădtă. I�să scepticismul paralizează voinţa 
omului ; omul sceptic - câtă vreme e sceptic - nu este 
capabil de acţiune. Numai omul, care este convins, poate 
trece Ia acţiune. 

Şi atunci, dacă este vorba ca studentul, care se 
pregăteşte pentru viaţa socială să fie făcut capabil de 
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a trece şi el ia acţinne, pentruca, fiind idealist, să fie 
totuş activ în idealismul lui, trebue ca profesorul să-l 
deprindă a căuta prin toate posibiiităţile să ajnngă la 
ceva hotădt, să nu rămână nn sceptic. 

-Tată dece, zicem noi, această condiţie, pe care 
Comenius ·o pune pentru învăţământ în genere şi în 
special pentru cel secnndar - nnde şi astăzi se mai gă
sesc profesori, cari încarcă studiile cu chestinni de amă
nnnt şi erudiţie, deci inutile - se impnne în oarecare 
măsură şi pentru învăţământul universitar. 

e) M�işcarea contra surmenajului. Mai avem de men
ţionat încă două fapte importante, petrecute în secolul 
ai XIX-lea şi care ne aduc contribuţii preţioase în 
rezolvarea problemei concentrării. 

In secolul al XIX-lea se produce în toate ţările· Eu
ropei o mişcare accentuată a oamenilor de ştiinţă [l<l
zitivă, cari reacţionează contra surmenajului intelec
tual produs, pe de o parte de materia de învăţământ, 
pe de alta de metoda de tratare a acestei materii. 
In primul rând, reacţinnea se produce din partea me
dicilor. 

Fenomenul acesta este foarte important şi a produs 
o vâlvă mai _ mare decât ar - fi putut s'o producă teo
riile pedagogice ale oamenilor de specialitate. E demn 
de relevat că medicii au prins câteva pnncte foarte 
importante şi adevărate din lipsurile învăţământului' 
în ceeace priveşte programa şi metoda. Unii dintre 
dânşii, având în vedere că programa prea încărcată 
oboseşte, au propus ca remediu, reducerea materiei de 
învăţământ, deci a programelor. Alţii au zis că poate 
cauza surmenajului să stea şi în faptul că programele 
snnt cam încărcate ; dar stă mai ales în felul cum se 
face alegerea şi coordonarea materiei de învăţ�ânt, cât 
şi în felul, cum se face tratarea acest�i materii. _ 

Cei din prima categorie se referă la conţinutul 
materiei de învătământ; cei din a doua categorie se 
referă la calitate� materiei de învăţământ şi la metoda 
cu care e tratată şi predată: . . 

a) Să insistăm puţin asupra celor din prima ca-
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tegori�. Dacă programul este prea incărcat şi dacă 
această încărcare aduce greutăţi in concentrarea şi sur
menarea elevului, intrebarea ce se pune in mod firesc 
este următoarea : cum vom reduce aceste programe? Să 
eliminăm anumite obiecte? Aceasta ar fi o cale. Sau să 
lăsăm să figureze în program toate obiectele de in
văţăm.Ant, dar să revedem materia fiecărui obiect in 
parte şi să eliminăm tot ce e inutil şi chestiune de 
amănunt? Aceasta ar fi o a doua cale. Dacă . âm adopta 
prima cale, eliminarea unora din obiectele de învăţă
mânt, ne-am găsi in faţa problemei pusă de oameni 
nepedagogi şi acceptată in urmă şi de pedagogi, adică, 
tn faţa luptei dintre ştiinţele pozitive şi obiectele de 
studii clasice. Dacă reprezentanţii clasicismului n'au fost 
niciodată exclusivişti faţă de ştiinţele pozitive, in
trucât ei n'au cerut niciodată eliminarea studiilor rea
liste, ci cel mult simplificarea lor, in schimb repre
zentanţii învăţământului realist au fost exclusivţşti, ce
rând Wăturarea din invăţământ a oricărui element de 
clasicism. Spencer a susţinut printre alţii că trebue să 
dăm elevului numai cunoştinţe cu valoare practică, adică 
numai acele cunoştinţe, care fac legătura intre şcoală 
şi .viaţă, care-i folosesc in vilţţa practică, iar celelalte 
să fie eliminate. 

Problema aceasta am mai discutat-o şi cu altă oca
zie, lji anume atunci când a fost vorba de principiul 
culturii formative şi al culturii materiale in invăţă
mânt. Ziceam atunci că nici din punctul de vedere al 
culturii materiale, nu ne putem li)?si de unul din aceste 
elemente, căci dacă vrem să-i dăm elevului o cultură 
generală şi completă, prin aceasta inţelegem _tocmai 
acea cultură care să cuprindă toate bunurile esenţiale 
ale culturii umane ; nid din punctul de vedere al culturii 
forma,tive nu ne putem dispensa de unele elemente, 
pentrucă nu putem da o desvoltare completă a inteli
genţei numai pe calea ştiinţelor pozitive, mei numai pe 
aceea a ştiinţelor umaniste, d trebue să ne folosim pen
tru această desvoltare · completă, atât de ştiinţa lumi'i 
obiective (ştiinţele pozitive) cât şi de ştiinţa lumii su-
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fleteşti (cultura clasică)� Prinurmare, din ambele puncte 
de vedere, atÂt cel material cât şi cel formativ, avem 
nevoe de ambele domenii de conştinţe. A�a dar, ce
rinta oamenilor de �tiinţă pozitivă, exclusivişti, cari 
pretind eliminarea din programă a elementelor uma
niste, este nevalabilă din punct de vedere pedagogic. 

b) Să trecem acum la criticii' din a doua categorie, 
cari pretind simplifiCarea programei pe obiecte, şi cer 
să revedem programele anuale ale fiecărui obiect şi să 
înlăturăm ce e inutil şi chestiune de amănunt. E o 
cerere foarte dreaptă, însă din nenorocire n'a fost rea
lizată până astăzi. 

Programele actuale cuprind at:Atea amănwtte inu
tile, at:Atea elemente de erudiţie, care nu-şi au locul 
în programul unei şcoale de cultură · generală, locul 
lor fiind în cadrele unei culturi de specialitate. Aceste 
elemente ar fi u.-�m· de înlăturat, dacă s'ar . putea în
vinge atitudinea specialiştilor unilaterali. 

c) Trecem acum la cea de a treia categorie, adică 
la categoria acelora, cari susţin că surmenajul e da
torit nu numai cantităţii materialului din progrante, 
ci mai ales că acest surmenaj este condiţionat de' cali
tatea acestui material, adică de alegerea şi coordo
narea lui, cât şi de metodele de învăţământ. Fără în
doială că aceştia au multă dreptate. Materiile de în
văţământ t1·ebuesc astfel alese şi rânduite, încât să se 
potrivească experienţei elevului, adică culturii, p.e care 
o are elevul În anul şcolar, în care i se predă aceas.tă 
materie, pe de o parte ; iar pe de alta, să fie potrivi te 
cu gradul lui de desvoltare intelectuală. Această adap
tare a materialului de cunoştinţe la terenul aperceptiv 
al elevului şi la desvoltarea lui sufletească trebue pri
vită şi din pnnctul de vedere al metodei, căci cunoştin
ţele trebue să fie şi expuse în aşa fel încât să fie 
inteligibile pentru elevi. Astfel spre exemplu putem 
face încercări de metafizică şi cu elevii clasei a opta 
de liceu si cu studentii anului al treilea dela facultatea 
de filosofie. Dar altf�I o vom trata metafizica elevilor 
de liceu, altfel o putem ttata la Universitate. Prin-
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urmare, are o mare însemnătate nu numai . alegerea 
materialului dat, ci şi metoda de tratare a acestui 
material. 

Şi în Hne o altă cerinţă în legătură cu această 
problemă, este ca materialul şi metoda să apeleze nu 
atât la memoria elevului, căci se pare că aceasta obo
seşte mai mult, cât trebue să apeleze la forţele lui ereia
toare productive. Poate să pară un paradox această 
afirmaţie, şi să se intrebe unii, de ce e mai obositor sa 
reproduci decât să produci? Lucrul se explică psiho
logiceşte. Când facem apel la funcţiile productive , sti
mulăm interesul elevului ; iar atunci când facem apel 
la memoria lui, il forţăm să introducă în sph·it o can
titate de cunoştinţe, care, nefiind aşteptate, nu sunt 
bine primite şi deci sunt greu asţmilate. In acest mod 
se produce in sufletul elevului o repulsiune care e 
mai obositoare decât în cazul, când elevul trebue să 
creieze şi să asimileze ceva. 

· 

. Iată prinurmare atâtea discuţii, care aduc o contri
buţie destul de importantă în rezolvarea problemei con
centrării materiei de învăţământ. 

f) Concentrarea în şcoala herbartiană. - Tot în se
colul al XIX-lea se produce un fapt pur pedagogic 
foarte important şi anume curentul .şcoalei herbartiane, 
care are o atitudine hotărîtă în chestianea concentrării 
materiei de învăţământ. Această atitudille a luat-o în
suşi Întemeietorul şcoalei, filosoful Herbart şi apoi a 
continuat-o Ziller, unul din cei mai de seamă elevi 
ai lui, care are o teorie puţin diferită de intemeietorul 
şcoalei . 

. _ Concepţia lui Herhart asupra concentrării mate-. 
riei de învăţământ este determinată de doi factori mai 
importanţi, din sistemul său 1) : · 

Primul , de ordin pedagogic, este idealul educaţiei , 
care trebue să fie formarea caracterului moral. 

Al doilea, de ordin psihologic şi indirect peda-

1) Vezi G. G. Antonescu, Doctrinele fundamentale ale pedago· 
gîei moderne, capitolul asupra lui Herbart. 
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Q'Ogic, este {ntepretarea intelectualistă, pe care o dă el 
�'ieţii sufleteşti, considerând reprezentările ca elemente 
fundamentale, constitutive, ale tutulor manif�tărilor 
psihice, inclusiv sentimentele şi voliţiunile. 

In acest caz şi caracterul moral va depil:tde de 
natura reprezentărilor şi · de raportul lor în con
ştiinţa noastră. 

Nu vom putea forma caractere decât dacă reuşim 
să construim în conştiinţa elevului un cerc de idei bine 
închegat· şi . armonie : prinwmare, dacă realiză m prin
cipiul concentrării. 

Intr'adevăr, caracterul presupune consequenţa şi 
energia în voinţă, iar acestea nu sunt posibile daoă 
ideile, din care derivă voinţa, nu sunt clare . şi nu 
constituesc .impreună un tot unitar. Un cerc de idei 
unitar ne dă siguranţa în acţiune ca element pozitiv, 
iar ca element negativ, putinţa de a .  rezista tentaţiilor 
venite din afară. Un om, care nu are convingeri hine 
fixate, este la discreţia diverselor impresii primite dela 
lumea înconjurătoare, care-I pot influenţa şi atunci 
activitatea lui nu va mai fi determinată de princiJ2ili 
dictate de propria lui conştiinţă, . d de impresii, care 
variază dela un moment la altul. 

Aşa .dar, un cerc de idei unitar constituit, deci con
centrarea materiei de învăţământ, este condiţia sine 
qua non a realizării idealului educativ. 

Pentru a realiza concentrarea se impune, tlupă Her
hart, pe . de o pru-te : stabilirea unor raporturi logice 
între ohiec.tele de învăţământ, predate simultan, spre a. 

· putea fi unificate ; pe de altă parte, adaptarea lor 
la gradul de desvoltare sufletească şi la experienţa ele
vului. Cu alte cuvinte, va trebui să · ţinem seamă de 
terenul aperceptiv şi de interesele suîleteşti ale eJ.e ... 
vului, pentruca unificarea să se facă, nu numai între 
nouile idei, pe care i le transmitem, ci şi intre acestea 
şi intregul capital suflet� existent în conştiinţă. Nu
mai astfel se poate realiza unificarea integrală â. cer
cului de idei, - şf prin aceasta se tinde la formarea 
caracterului moral . Ca elev al lui Herhart, Zilier 
C O. A - Pedagogia generata.. 20 
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admite pe deoparte, că scopul educaţiei e formarea 
caracterului moral, pe de altă parte, că reprezentările, 
fiind elementele constitutive ale .intregei vieţi sufleteşti, 
de felul cum .invăţământul va organiza cercul de idei 
depinde realizarea acelui scop. 

Deci, Zilier, ca şi Herbart, pornifld dela ideia 1n
vătământului educativ, consideră concentrarea materiei 
de' invăţământ ca o condiţie esenţială a formării ca
racterului moral. In desvoltarea mai departe a pro
blemei, intervin .insă deosebiri importante .intre con
cepţia lui Herbart şi aceea a lui Zilier, care nu numai 
că o transformă pe cea dintâiu, dar li şi adaugă ele
mente noui. 

Dacă scopul educaţiei e formarea caracterului mo
ral şi dacă instrucţia e pusă in serviciul ac«stui scop, 
- zice Zilier - obiectul central� predominant .in pro
gram, trebue să fie un obiect cu caracter moral (mo
rală, religie, istorie).  . . 

Zilier introduce prinurmare principiului obiectului 
cenn:al .in constituirea programului, principiul, pe care _ 
sub altă formă il mai găsim .in trecut, .in evul mediu, 
când studiile religioase erau dominante asupra tutulor 
celorlalte materii de invăţămAnt şi .in epoca Renaştel'ii 
şi Umanismului, când clasicismul greco-roman deţinea 
suveranitatea. Desigur că .in aceste două cazuri din 
urmă, principiul obiectului central dominant nu era 
datorit atât unei concepţii pedagogice, cât mai ales unor 
influenţe culturale generale. 

Al doilea element, nou .in concepţia lui Ziller, va . 
rezulta din adevărul psihologic că acel centru moral, 
spre a fi accesibil spiritului elevului la orjce vârstă -
fiind vorba de introducerea acestui principiu i.'l intre
gul .invăţământ - trebue să aibă un caraCter concret ;  
ideile abstracte s ub  formă d e  maxime, norme, prin
cipii morale, sunt greu asimilabile spiritului elevului. 
Cum putem da un caracter concret culturii morale? 
Ştim, din experienţă, oă .invăţămâ'ntului primar se  ser
veşte Î:n acest scop de povestiri, prin care se comunică 
eleVului fapte din imaginaţie sau î:ntâmplate, acestea 
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din urmă, putând aparţine actualităţii sau trecutului 
istoric. Prinw·mare, vom putea utiliza cu succes ca obiect 
central istoria atât cea profană, cât şi cea religioasă. · 
Astfel, spre exemplu, istoria vieţii lui Iisus Christos 
sau faptele Apostolilor săi constituesc fără îndoială un 
important centru moral şi istoric. 

· 

Al treilea element nou, în concepţia lui Zilier, e 
determinat de convingerea lui că. obiectele centrale tre
bue să corespundă gradului de desvoltare sufletească, 
!a care a ajuns spiritul elevului, deci, intereselor fie
cărei vârste. Dar, fazele de evoluţie, prin care trece 
spiritul individual, corespund, după Zilier, fazelor de 
desvoltare, prin care a trecut cultura omenească în 
genere. 

Şi atunci, dacă vrem ca obiectul central, cu caracter 
moral şi istoric, să corespundă şi intereselor actuale 
ale sufletului şcolarului, in fiecare fază a evolQţiei sale, 
acel obiect trebue să fie ales din acea fază a culturii 
omeneşti, care corespunde momentului evolutiv, prin 
care trece sufletul individual. Cu alte cuvinte, cu cât 
spiritul individual a ajuns la o fază de desvoltare mai 
tnaillta.tă, cu atât obiectul moral central va trebui să 
fie luat dintr'o fază mai avansată a culturii omeneşti. 

Iată dar faimoasa teorie a treptelor istorico-cul
turale pusă la baza concentrării materiei de învă
ţământ. 

In concepţia lui Ziller găsim realizate atât con
centrarea succesivă (adică aranjarea programelor pe 
clase) - pe baza treptelor culturale - cât şi concen
trarea simultană (adică gruparea materiei de invăţă
mânt a aceluiaş an de studiu) pe baza obiectului central 
moral. 

Criticele mai importante, care le putem aduce teo
riei lui Ziller, sunt următoarele : 

1 .  Pornind chiar dela ideia acestuia, că la fixarea 
programului trebue să ţinem seama de interesele su- · 
Heteşti actuale ale elevului, nu trebue să uităm că in
teresul e in strânsă leg� tură . cu c�perienţa . elevului, 
deci, cu terenul aperceptiv existent şi cu cerinţa foarte 
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accentuată, mai ales la elevii din primii ani de studiu, 
de a lua contact direct cu realitatea pentru câştigarea 
nouilor idei, prin.urmare nece�tatea intuiţiei. 

Şi acum, se pune întt·ebarea dacă, conformându-ne 
concepţiei treptelor culturale, vom putea respecta aceste 
importante condiţii psihologice ale instrucţiei : a per- · 
cepţia şi intuiţia? 

Desigw· că nu. Un exemplu ne va lămuri. Intr'unul 
din anii de studiu începători ai şcoalei elementare, gă·· 
sim prevăzut ca obiect central viaţa lui Iisus sau viaţa 
:Apostolilor săi. 

Să admitem că aceste obiecte ar corespunde gra
dului de desvoltare sufletească atins de elevii din clasa 
respectivă. 

Vom putea insă ţine seama de experienţa lor, de 
terenul aperceptiv şi de cerinţa lor vie de a intui? 
Conform concepţiei zilleriene asupra concentrării si
multane, toate obiectele diri program sunt subordonate 
obiectului central. Şi atunci, dacă obiectul central este 
viaţa lui Iisus sau a Apostolilor săi, va trebui ca la cele
lalte obiecte să tratăm chestiuni strâns legate de ceil
trul dominant. Astfel, spre ex. la geografie va trebui 
să ne ocupăm de acele ţinuturi, în care şi-au petrecut 
viaţa şi şi-au desfăşurat activitatea Iisus şi Apostolii 
săi. Prinw·mare, înainte ca elevul să-,Şi cunoască hine 
propria lui patrie, va trebui să facă cunoştinţă cu · Asia 
Mică Şi alte ţinuturi .tndepărtate şi aceasta desigur nu 
pe calea intuiţiei directe. De asemeni ce vom face la 
zoologie şi botanică? Confdrm aceluiaş principiu al lui 
Zilier, va trebui să ne ocup.ăm la zoologie de fauna 
acelei regiuni îndepărtate, 

· 
iar la botanică de flora ei. 

V om descrie deci elevului animale şi plante, despre 
care deabia va fi auzit vreodată vorbindu-se · şi pe care 
nu le va putea cunoaşte prin intuiţia directă. 

Vedem dar, că cele două cerinţe, una .de a res
pecta suveranitatea obiectului moral central; cum pre
tinde Zilier, cealaltă de a ţine seamă de_ . terenul aper
ceptiv al elevului şi de necesitatea intuiţiei, nu pot sta 
totdeauna impreună, ci adeseori cad in opoziţie. 

· 
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2. A . doua critică importantă, adusă concepţiei lui 
Zilier, priveşte situaţia obiectelor subordonate spre de
osebire de acea a obiectului central supraordonat. 

O tratare sistematică, logică, nu va avea decât obiec
tul central . �.pre exemplu, urmărim. istoria religioasă 
şi profană a omenirii dela inceput şi până in timpurile 
noastre, strict î:n ordinea succesiunii evenimentelor. Ce
lelalte obiecte î:nsă, cele periferice, nu sunt expuse î:n 
mod sistematic şi organic, ci sunt, după cum am văzut 
în exemplul de mai sus, mutilate spre a putea fi adap
tate intereselor obiectului central, chim: câfld acestea 
ar veni î:n opoziţie cu importante , interese psihologice · 
ale elevului. Acestea sunt motivele, pentru care sistemul 
de concentrare al _ lui Zilier n'a dat roadele aşteptate. 

In ceeace priveşte obiectul istoriei, putem face o 
rezervă. • Intrucât istoria priveşte trecutul, nu expe
rienţa şi intuiţia de toate zilele, critica de mai sus nu 
mai are greutatea, pe care o are î:n domeniul geo
grafiei sau al ştiinţelor natm:ale. Trecutul nu poate fi 
intuit, ci trebue expus î:n ordinea, î:n care s'au î:ntâ:mplat 
evenimentele, adică î:n ordinea istorică sau cronologică. 
V om vedea că această rezervă are importanţa ei, atunci 
când va trebui să ajungem la concluzia generală asupra 
problemei . concent.t·ării. Astfel se p:rezintă concepţia lui 
Zilier şi acestea sunt criticele mai im_portante, care 

s'au adus. 

V. Concluzii cu privire la concentrarea materiei 
de invăţământ 

Să vedem acum concluziile, la care putem ajunge 
pe baza discuţiunilor de până aci, fu jurul problemei 
concentrării. 

a) Să ne ocupăm mai intMu de concentrarea suc
cesivă, · adică de organizarea programei pe ani de î:n-
văţământ. _ 

In ceeace priveşte organizarea concentrării succe
sive, am găsi in istoricul nostru, două concepţii im
portante, dar diferite una de alta. Prima e COI!Cepţia 
lui Comenius, care susţine o concentrare succesivă î:n 
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cercuri concentrice, adică graduală : o privire generală 
a întregii lutni, care se adânceşte şi se detaliază apoi 
treptat ; a doua este concepţia lui Zilier, după care 
materia de învăţământ nu poate fi dată deodată ca la 
Comenius, pentrucă elementele, care constituesc pro
grama, aparţin unor faze diferite din cultura ome
nească, şi prinurmare, fiind amestecate în felul acesta, 
nu ar mai fi corespw1zătoare diferitelor faze de desvol
tare ale elevului. 

Prinurmare, găsim la Comenius principiul unei con
centrări gradate ; adică materia de învăţământ, cuprinsă 
intr'un tot unitar, care se intensifică şi se detaliază 
pe cercuri ; iar la Zilier, găsim principiul concentrării 
fragmentare, divizarea materiei în mai multe programe 
parţiale pe faze de desvoltare intelectuală. Pe care din 
aceste concepţii o vom admite astăzi? 

Credem că nu e greu să ne hotărim şi să ajungem 
Ia concluzia că aceste două feluri de concentrări îşi 
găsesc fiecare in parte, aplicarea · lor în învăţământ, 
dar nu asupra întregului program. 

Să începem cu concentrarea, aşa cum o înţelege 
Comenius şi să ţinem seamă în acelaş timp de interes, 
de experienţă şi de necesitatea de intuiţie a copilului. 
Ne vom întreba atunci când e vorba de natură, dacă 
e firesc s'o fragmentăm, descriind-o? Adică este hine 
ca intr'un an să se predea numai animalele; în alt an 
numai plantele, În altele nllinai mineral ele, etc. ? Din 
punct de vedere obiectiv ştiinţific, această im.părţire 
este admisihilă ; dar nu trebue să confundăm interesul 
pur ştiinţific şi obiectiv cu interesul pedagogic, 
pentrucă copilul are să cunoască natura în mod si
multan, aşa cum se prezintă ea. Deaceea, nu ne e 
permis, din pWict de vedere psihologic şi pedagogic 
să separăm aceste elemente prezentate simultan de na
tură, riid din punctul de vedere al interesului şi al 
nevoii de intuiţie, nici din punctul de vedere al expe
rienţei · elevului. Iaffi cum, respectând ·legile psihice şi 
pedagogice, concentrarea gradată şi concentrică a lui 
Comenius, e aplicabilă în domeniul naturii . Ca dovadă 
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că această interpretare nu este exagerată, e faptul  că 
în timpul nostru s'a produs o mişcare puternică in occi
dent şi mai ales în Germania, - tinzând ca ştiinţele 
naturii să se predea, nu separat şi succesiv pe regnuri, 
ci simultan, pe unităţi biologice cum ar fi : pădurea, 
lacul, marea, muntele, etc. Pădurea reprezintă o unitate 
biologică, pentrucă animalele . din ea sunt condiţionate 
de plantele de acolo, plantele, de sol (minerale) şi de 
condiţiile climaterice şi aşa mai departe. Această stu
diere a pădurii din toate punctele de vedere ale con
diţiunilor fizice şi climaterice, mineralelor, plantelor 
şi animalelor, reprezintă o mare unitate de viaţă, aşa 
cum se prezintă ea in realitate, in natură. 

Aşa dar din punctul de vedere al studiului naturii, 
concepţia lui Comenius asupra programului ni se pare 
cea potrivită ; după cum am arătat, natura se prezintă 
experienţei noastre in mod simultan, cu toate· elemen
tele sale constitutive. 

Tot astfel este cazul şi cu studiul limbilor moderne. 
Se ştie că astăzi, in predarea limbilor moderne pr�
cedăm după metoda numită directă, care incearcă să 
imite felul in care co_pilul invaţă limba lui maternă. 
Se cunoaşte modul cum işi formează copilul vocabularul. 
Nu-şi formează in .Primul râi:td numele obiectelor din 
casă, in al doilea, al celor din curte, in al treilea, din 
câmp, etc. ; ci in momentul când cunoaşte ceva din 
casă, curte, câmp, etc., i se spune de . cineva ce este, 
sau intreahă copilul singur şi astfel simultan işi con
stitue vocabularul referitor la lumea inconjurătoare, in 
mod global. Până aci, principiul concentrării globale 
al lui Comenius este admis. 

Dacă trecem insă la disciplinele aşa :z;Îse umaniste, 
care studiază viaţa sufletească şi in special la viaţa 
socială, elementele istorice ale culturii fie că e vorba 
de istoria politică, de istoria literară, istoria artistică 
etc.,  mai putem aplica atunci metoda globală a l1u� 
Comenius ? Putem cuprinde cu mintea toată istoria în
n·'o . privire generală ? Fără indoială că nu, pentrucă 
faptele istorice, prin definiţie, sunt succesive. Aşa fiind 
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firesc este să le studiem succesiv ; mai intâ.iu, să ne 
ocupăm de istoria antică, de cq.ltura antică inclusiv 
artele, şi pe urmă să trecem la evul mediu. Aceasta 
ne-o impw1e atât obiectul acesta al culturii, pentrucă 
ne apare su<;cesiv, cât Şi cerinţele subiective ale ele
vului : nu va putea înţelege bine evul mediu înainte 
de a fi pătruns antichitatea, nici istoria 1110dernă - fie 
pol itică, fie culturală - inainte de a fi cunoscut evul 
mediu . .  Iată cum in domeniul ştiinţelor sociale şi al 
istoriei, intervine .Principiul concentrării fragmentare, 
cu materia împărţită pe epoci, aşa cum evenimentele 
s'au succedat în timp. Prinurmare, in programele de 
astăzi, trebue , să ţinem seama âe ambele sisteme de 
concentrare : de concentrarea globală în studiul naturii 
şi al limbilor lllOdeme, şi de concentrarea fragmentară, 
în studiul vieţii sociale, la obiectele cu caracter istoric. 
Cu un cuvânt, ceeace percepe elevul simultan, ti vom 
da simultan, şi ceeace percepe succesiv, ti vom da suc
cesiv. Unii au zis că concentrarea globală este aplicabilă 
şi in domeniul istoriei. Adepţii lui Comenius susţin că 
aplică concentrarea globală în sensul că după ce au 
tratat un cidu istoric in mod general in cursul 
inferior, se revine la tratarea lui mai detali.8t cantitativ 
şi mai aprofundat calitativ, in cursul superior. Natural, 
dacă considerăm ciClurile mari, curs inferior şi supe
dor, de liceu de ex. ,  se poate zice că se face şi o con
centrare globală, fnsă dacă considerăm programa an 
cu an, vedem c� se face o concentrare fra,gmentară ca 
a lui Ziller. 

b) Concentrarea sT.multqnă. Trecem acum ·la con
centrarea simultană, care priVeşte materia de :tnvăţă
mânt a aceleiaşi clase. Am găsit o astfel de concentrare 
Ia Zilier, În sensul că programa aceluiaş an de invă
ţămA'nt trebue să cuprindă materii, care să fie grupate 
fn jurul unui obiect central ; dar am văzut că această: 
grupare În . jurul unui obiect central prezintă două 

· dezavantagii : a) nu corespunde cerinţelor subiective ale 
elevului (interes, experienţă, nevoie de intuiţie) şi b) ma
teriile de Învăţământ subordonate, .sunt nesocotite, sunt 
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mutilate in defavoarea lor şi în favoarea obiectului 
central. Din această qmză, nu putem admite concepţia 
concentrării materiei de învăţământ in jurui wmi obiect 
central, şi ne intoarcem la concepţia lui Herhart, · ca1·e 
cere ca între obiectele aceleiaşi clase să existe legă
turi strArtse fără insă să dăm preponderenţă vrewmia 
din ele. In zilele noastre, notiunea concentrare, care 
presupune Wl centru, cwn cei·e' Ziller, este inlocuită cu 
termenul corelaţie, care exprimă mai hine ideia că intre 
materiile şi obiectele _aceluiaş an . de studii, să existe 
raporturi strânse. Să luăm w1 exemplu pentru a ilustra 
acest caz. Dacă la istorie s'a tratat o epocă din istoria 
Grecilor, Ia limba elină e firesc să citim pe Herodot 
şi Xenofon, la limba latină să citim pe Virgilius şi Ovidiu 
în legătură cu mitologia greacă, la limbile moderne; 
autori cari se ocupă cu vieaţa antică. Deci, fără să 
forţăm poziţia vreunui obiect, căutăm raporturile dintre 
obiecte şi stabilim corelaţia dintre ele. 

!Acwn intervine o problemă ceva mai grea _in le
gătură cu corelaţia. Dacă intre obiectele din partea 
literară nu e greu de stabilit corelaţii, dacă intre obiec
tele ştiinţifice, corelaţiile sunt iarăşi uşor de găsit, greu
tatea mare ar fi - se pare - de a găsi corelaţii intre 
obiectele din domeniul ştiinţelor pozitive, de o parte, 
şi acelea din domeniul ştiinţelor wnaniste, sociale, de 
altă parte. Dificultatea aceasta a fost invinsă, pentrucă 
de fapt, se pot găsi puncte de contact atât in ceeace 
J:lriveşte forma cAt şi fondul. E suficient să ne amintim, 
de ce mare importanţă este studiul hiologiei pentru 
psihologie şi sociologie. Putem Jace azi abstracţie de 
biologie, la psihologie şi sociologie ? Desigur că nu ! 
Dacă ne servim de biologie pentru · explicarea fenome
nelor sufleteşti individuale şi sociale, atunci, - eo ipso, 
relaţiunile dintre aceste domenii deosebite de ştiinţă ne 
sunt date şi profesorul le va găsi uşor dacă le va căuta 
cu bunăvoinţă. Spre exemplu, de câte ori nu constatăm 
fa animale existenţa instinctului social ? Aşa de pildă 
la albine, furnici, castori. u plante, găsim elemente, 
pe care le intâlniln şi în fenomenele sociologice. Un 
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botanist ar putea constata cu inlesnire fenomene din 
viaţa plantelor, care au asemănare cu cele din vieaţa 
animală şi umană. De pildă, lupta dintre plante, plante 
parazitare, etc. 

Dat· chiar in lumea anorganică se găsesc feno
mene asemănătoare �u cele din vieaţa socială. Când 
Goethe scrie romanul lui "Die "\V ahi verwandtschafen" 
arată afinitatea, care există intre oameni pe baza âfini
tăţil din chimie. Aceasta a făcut pe unii pedagogi să 
ceară ca intr'un plan de lecţie de ştiinţe naturale, la 
aplicare, să se facă legătură cu ştiinţele umaniste. Ideia 
nu e greşită, poate . fi numai exaget·ată, căci nu peste 
tot vom putea stabili aceste raporturi �i nu e bine să 
forţăm stabilirea lor. Acesta e un raport de fond intre 
ştiinţele wnaniste şi cele pozitive. 

Putem stahili şi un altfel de raport, care nu p-ri
veşte fondul, ci forma cunoştinţelor. Se �tie, de ex: 
cum profesorii de partea literară au fost şi sunt atenţi 
nu numai la fondul lecţiei, dar şi la · forma ei, - adică 
dacă elevul a scris sau nu corect, dacă expunerea este 
corectă, dacă cerinţele logice sunt păstrate. lnsă pro
fesorii de ştiinţe pozitive nu dau destulă atenţie ele
mentelor de formă, ci nwnai elementelor de fond. A
ceasta e o greşeală. Ar trebui ca forma să fie respectată 
şi corectată, nu numai la disciplinele wnaniste ci şi la 
ştiinţele pozitive. . , 

Concepţia lui Zilier cu pdvire la organizarea con
centrării simultane cu obiect central a dăinuit un timp 
şi la noi ; aşa in concepţia legiuitorului dela 1898, găsim 
ceva din concepţia lui Zilier, in sensul că in secţia 
clasică a liceului trifurcat, predomină ca obiect central 
studiile clasice : latina şi greaca ; iar in secţia reală, 
matematidle. In secţia_ modernă găsim mai puţin apli
carea acestei idei, căci elementele cultu7ii moderne fiind 
mai multe şi variate, şcoala era nevoită să dea mai mult 
o cultură generală. 

Tendinţa din zilele noastre este să se renunţe defi-
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nitiv la ideia liceului trifurcat şi să se menţină concepţia 
liceului unitar. Insă şi in cazul acesta renunţăm la ideia 
unui obiect central, a�a cum SU!\ţinea Zilier, căutiffid să 
stabilim o corelaţie .între diferitele obiecte din program, 
care-şi vor păstra totuşi individualitatea lor. Am dat 
şi exemple de modul cum se poate tnfăptui această 
corelaţie. Am văzut apoi că, corelaţia nu trebue con
cepută numai pe grupe de obiecte, de o parte cele 
literare, de alta cele ştiinţifice, ci vom căuta să stabilim 
puncte de contact intre grupele deosebite din program. 
Am spus că aceste apropieri trebue să fie "făcute atât 
tu ceeace priveşte fondul cât şi tn ceeace priveşte forma 
cunoştinţelor. Am citat biologia, care ne serveşte ca 
un punct de sprijin tn contactul, pe care trebue să-1 
stabilim intre ştiinţele pozitive şi cele literare, datorită 
faptului că cu ajutorul ei, interpretăm fenomenele 
psihice şi sociale. 

VI. Simplificarea programelor de inviţământ. 

A mai rămas o ultimă chestiune, asupra căreia nu 
vom insista prea mult. Anume , când am arătat discu
ţiile ivite in jW"ul problemei concentrării, am spus că 
tn sec. XIX-lea se manifestă tn pedagogie doi fac
tori hotăritori tn ceeace priveşte alcătuirea programelor 
şi anume : mişcarea oamenilor de ştiinţă pozitivă, pe 
de o parte şi pedagogia herbartiană, pe de altă parte. 
N'am tras concluziile dela aceste intervenţii ale oame
nilor de ştiinţă pozitivă şi cu mare răsunet mai mult 
asupra maselor populare decât asupra Qedagogilor. Le 
amintim acum că pretenţiile lor aveau două direcţii : 
1 )  unii cereau revizuirea cantitativă a programelor ; 2) 
alţii cereau revizuirea lor din punct de vedere calitativ. 
Să ne ocupăm acum de prima categorie. In revizUirea 
cantitativă a programelor, am găsit două posibilităţi : 
ori simplificarea programei prin eliminarea unor obiecte 
de invăţăm.iffit, ori simplificarea, prin reducerea ma
teriei fiecărui obiect in parte, fără eliminarea vreunuia 
din ele. Am văzut că prima soluţie, eliminarea · unor 
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obiecte din program, trebue respinsă numaidecât, in
trucât nu putem face această eliminare nici tiin punct 
de vedere material, pentrucă nu se poate cultur� ge
nerală numai pe baza ştiinţelor pozitive . sau numai 
pe baza obiectelor de cultură clasică, cât şi din punctul 
de vedere al culturii formative, căci avem nevoie de 
amândouă domeniile de studii, pentru desvoltarea cât 
mai deplină a inteligenţei şi a celorlalte funcţiuni su
fleteşti. Prinurmare, o eliminare de obiecte din program 
nu se poate face. 

In acest, caz, care e soluţia? Rămâne cea de-a doua 
alternativă, adică revizuirea programelor - prin reduce
rea pe ani a fiecărui obiect de studiu şi aceasta e soluţia 
la care a ajuns pedagogia modernă. 

O reducere a prograniei nu se poate face dec"ât 
prin simplificarea programei analitice. 

-

Liceul� intrucât nu e şcoală de specializare, d de 
cultură generală, urmăreşte cuno{lflerea temeinică a 
chestiunilor elementare şi fundamentale ak -fiecărei 
Ştiinţe, renunţând la chestiunile de detaliu ii erudiţ'ie. 
Cum înţelegem înfăptuirea simplificărli programelor? In 
cadrul fiecărei materii vom tinde continuu la pătrun
derea clară a principiilor fundamentale, care trebue să 
rămână adânc imprimate în spiritul elevului, renunţând 
la . detaliile de erudiţie, care . nu-şi au locul in invăţă
mântul secundar. Acele principii fundamentale vor 
forma scheletul - cât mai simplu posibil - obiectului 
respectiv. 

In loc să complicăm acest sch'elet cu o sumă de 
rămurele mici Intercalate la ramurile principale, îl vom 
umple cu sânge, carne şi nervi, turnând in formele 
principiilor generale un material concret . de exempli
ficare şi aplicare cât mai bogat şi variat, insă bine 
potrivit gradului de desvoltare intelectuală şi cercului 
aperceptiv al elevilor, adiCă luat din viaţa de toate 
zilele şi din capitalul de cunoştinţe dobândit în şcoală. 
Dacă la aceasta adăogăm şi _ aplicarea metodeî ă.dequate 
tn tratarea fiecărei chestiuni, succesul va Ii remarcabil. 
Experienţa ce am făcut până acum cu aplicarea prin-
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dpiului simplificării mi-a dat rezultate foarte bune, 
atât cu privire la pătrunderea clară a ideilor funda
mentale ale materiei, cât şi referitor la aplicarea lor in 
practică 1 ).  

Contra acestei norme păcătuesc adesea p!!.·ofesorif, 
chiar atunci când nu sunt obligaţi să păcătuiască. 

Cu ocazia lecţiilor de probă ale candidaţilor se
minarului pedagogic (p-rofesorii de mâine), am avut 
adeseori . de notat - chiar Ia candidaţi distinşi ca apti
tudini didactice -:- următoarele observaţii generale : 

_1 .  Candidaţii urmăresc prea mult cantitatea cu
noştinţelor (detalii multe şi complicate) ,  in loc de a 
tinde la o asimilare temeinică a ideilor fundamentale. 
Consecinţele vădite ale acestui procedeu sunt : a) cii 
elevii nu rămfut cu un capital de cunoştinţe solide, 
b) că ideile nefiind hine pricepute şi sarciDa fiind prea 
mare, se distruge interesul. _ 

2. Candidaţii - temându-se probabil să nu-şi mas
cheze personalitatea - nu respectă suficient principiile 
metodei. 

3. Materialul de exemple, din care urmează a se 
extrage principiile ştiinţifice, precum şi cele ce serveşte 
drept aplica1·e a ideilor generale, e adeseori prea com-
plex şi puţin famiHar elevuh�i. . . . . . 

La această normă a simplificării programului de 
studii, nu am renunţa biei dacă ar fi realizabilă o sporire 
de ore, căci :in acest caz sporul l-am intrehuinţa pe 
deoparte pentru a intensifica viaţa principiilor câ.t mai 
mult posibil, prin introducerea continuă a materialulu! 
concret de ilustrare ; pe de altă parte, pentru a stabili 
legături intre Ideile cuprinse in obiectul de studiu ce 
predăm şi ideile dohândite de elevi la celelalte materii, 
ajutând astfel la realizarea concentrării. Aceste două 
puncte de vedere se sprijină reciproc : .. cu _ clt mate:
riaţul concret de exemplificare va fi mai Vl!.riat, cu atât 
mai mult vom apela la celelalte obiecte şi vice-versa, 

1) Experienţa am făcut-o cu elevii cursulni snperior al semina· 
rulni Nifon. 
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cu cât ne vom adresa la mai multe obiecte, cu atât 
materialul de exenq>le va fi mai bogat şi mai variat. 

Deasemenea nu putem trece cu vederea că meto
<lcle noui -...:. -metoda socrat�că, ln.tuiţia activă, activitatea 
practică a elevului, etc. - consuniă considerabil mai 
mult tilnp decât vechea metodă expozitivă, pasivă. Ast
fel, spre ex. , la tratarea unei plante, sau unui animal, 
profesorul - in loc de a descrie el, de a desena el 
pe. tablă şi de a extrage el singur anumite legi bio
logice - va provoca pe elevi să observe, să descrie 
şi să deseneze ei cele observate, şi, cu ajutorul pro
fesorului, să extragă legile ; iar in urmă le va cere să 
facă aplicare!l acelor legi la alte cazuri concrete. 

VII. Avantajele simpllf}cării programelor. 

Avantajele simplificării programelor le-am putea 
reZUllla la următoarele puncte : a)_ Principiile funda
mentale ale fiecărei ştiinţe sunt bine aprofundate şi 
bine fixate in mintea elevului şi devin prinurmare in
strument de interpretare a realităţii. b )_ Prin această 
aplicare a principiului la un material concret cât mai 
bogat şi mai variat, eo ipso facem incursiuni in dome
lliul altor materii decât materia noastră şi prin aceasta 
fulesnim corelaţia obiectelor. Spre exemplu : dacă vorbim 
la logiCă despre observare _ şi experiment, trecem prin 
<lomeniul psihologiei, al ştiinţelor naturale, · fizico-chi
mice etc., facem prinurmare legătura dintre obiectul 
nostru şi celelalte obiecte din program. 

Tot aşa, dacă in pedagogie, aplicăm un principiu 
<le didactică la celelalte obiecte de invă_jământ, pentru 
a arăta cum principiul de didactiCă generală poate fi 
adaptat la natura fiecărui · obiect, trebue să ne ocupăm 
âe aproape de problemele acelui obiect şi prinunuru:e 
facem şi atunci o corelaţie intre obiectul pedagogic 
şi celelalte obiecte de studiu. 

-

Prinurmare, al doilea avantaj al simplificării pro
gramelor, in sensul concepţiei de a <ta material concret, 
vast şi bogat este şi corelaţia materlilar de invăţământ. 
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c) Al treilea avantaj, pe care-I are simplificarea 
programelor de învăţământ, este legătura dintre şcoală 
�i viaţă. Acesta este un principiu admis de toată lu
mea, dar foarte puţin respectat până acum in şcoală. 
Ce Însemnează această legătură dintre şcoală şi viaţă ? 

Acest principiu însemnează că toate noţiunile, toate 
legile, toate principiile, pe care elevul le primeşte în 
şcoală, să fie considerate de el ca nişte elemente, care 
îi vor servi in viaţa socială, în mediul în care va 
trăi el, ca nişte mij loace de a se putea adapta lumii 
dimprejur şi de a putea să fie activ în această lume. 
Aşa de ex. dacă atunci când stabilim diferite principti 
în fizică şi chimie, nu ne oprim la această consideraţie 
teoretică, ci făcând o aplicare variată, ii arătăm ele
vului cum principiul acela se aplică în domeniul elec
tricităţii, spre ex., În fabrici, la mij loacele de comu
nicaţii etc., atunci punem realmente în legătură ştiinţa 
cu viaţa, şcoala cu viaţa. Pentru · ca să putem face 
lucrul acesta, trebue să dispunem de timp; dar pentru 
aceasta trebue să renunţăm la mateiialul inutil, la ma
terialul de erudiţie şi să preferăm aceste aplicaţiwli 
variate şi bogate la viaţa de toate zilele a elevului. 

d) Al patrulea avantaj, pe care-I are simplifica
I"ea programelor de învătământ, este faptul că această 
simplificare face P<>Sibilă aplicarea a o mulţime de 
metode, in concordanţă cu cerinţele psihologice ale 
elevului. 

VIII. Cauzele potrivnice simplificării programelor . .  

Norma noastră - a cărei respectare se impune, 
oricare ar .fi organizarea invăţământului secundar - ar 
deveni o necesitate absolută în cazul mentinerii li
ceului unitar, când numărul obiectelor de studiu ar 
creşte, iar numărul orelor la unele obiecte ar descreşte. 
Nerespectarea ei ar re.introna toate lacunele vechiului 
liceu unitar. 

Dacă pâ:nă acum nu s'a putut realiza simplificarea 
programului - reducerea can_titătii· în favoarea calitii-
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ţii - aceasta se datoreşte faptului că, în genere, pro
gramul analitic al fiecărui obiect a fost alcătuit în 
mod izolat şi de către specialişti, cari se conduceau prea 
mult de interesul pentru specialitatea lor şi prea puţiJz 
de interese pedagogice. La o viitoare revizuire a pro
gramului - fără de care orice reformă a învăţământului 
secundar ar fi infructuoasă - se impune : pe deoparte 
conlucrarea comisiunilor speciale în vederea armoni
zării programului şi deci a îndrumării unei concen
trări serioase ; pe de altă parte alegerea in fiecare ca
misiune specială a unor profesori, cari să fie in aceeaşi 
măsură pedagogi şi specialişti, sau, dacă se poate, să 
fie mai mult pedagogi decât specialişti. Pentru cazu
rile, în care această dedublare nu ar fi uşor realizabilă , 
să se asocieze specialistului un ped'l-gog. 

Şi dacă pe lângă simplificarea şi armonizarea pro
gramului s'ar urmări - in marginile posihilităjilor fi- 
nanciare - şi o reducere a nUillărului elevilor În fiecare 
clasă, nici profesorii nu ar mai avea scuza că nu pot 
aplica metodele noui din cauza programului Încărcat 
şi a claselor suprapQpulate. 
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XI. Metodele de învăţământ. 
I. Metoda de predare 111 dobândirea cunof.tintelor. - II. Metoda 

�şcoala) activă. - III. Concepţiile şcoalei active: a) concepţia materia
listă; b) concepţia intelectual materialistă: c) concepţia integralistă a 
rcoalei aetil •e. - IV. Originile şcoalei active: a) în pedagogie; b) în 
iilosofie; c) 1n psihologie; d) în biologie; e) în psihologia infantilă.
V. Jocul şi teoriile asupra lui. - VI. Transpunerea iocului în acti
vitatea şcolară. - VII. Legătura între ioc .şi activitatea serioasă. -
VIII. Formele locului. - IX. Formele muncii. - X. Concluzii: dela 
concret la abstract şi dela abstract la concret în metoda de învăţământ. 
- XI. ;lfotţve, cari au dus la nerespectarea acestui proces fn metoda 
de învăţământ. 

I. Metoda de predare in dobindirea cunoştinţelor. 

. [)upăce am . lămurit chestiunile privitoare la con
diţiunile subiective 1) şi obiective 2) ,  in care se in de
plineşte invăţământul şi educaţia, este firesc să ne pre
ocupăm de modalităţile, in care materia de invăjiă
mânt urmează să fie prezentată elevilor, spre a fi hine 
a�imilată, prelucrată suficient şi utilizată cu succes de 
ei in viată. 

Cu '
preocupările de aceste modalităţi, ajungem de 

fapt la partea cea mai importantă din procesul invă
ţării ; anume la metoda de invăţământ şi educaţie, care 
reprezintă in acelaş tilnp elementul dinamic, de punere 
în valoare a condiţiilor subiective şi obiective in pe
dagogie. Evident că, in cele din urmă, metoda valorează 
numai atâta cât valorează acela, care e cliemilt s'o 
aplice : adică personalitatea profesorulu'i. 

Totuşi, lămurirea asupra celor mai bune metode de 
tnvăţăi!IâD.t, in legătură cu na_ţura cunoştinţelor ele 
transmis şi a structurii sufleteşti a celor cărora se 

1J Sau condiţiile p•ihologice ale !:nvăţămAntului. 
2i) Sau condiţiile privitoare la materia de !:nvăţământ. 
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transmit, este absolut necesară pentru cei, cari au vo
caţie tie educator, întrucât ii scuteşte de dihuiri pentru 
a găsi metodele cele mai bune ; im· pentru cei cari 
n'au o vocaţie mai pronw1ţată de educator, cu atât 
mai mult 1).  

Psihologia şi logica ne luminează asupra condi
tip.or fireşte şi cele mai favorabile de asimilare şi uti
lizare a cw1oştinţelor. In această asimilare şi utilizm·e, 
distingem două procese psihice fundamentale. Un prim 
pr�C(JS, În ca1·e elementele de cunoştinţă, pe care le 
primim dela lumea internă sau externă, adic.'i p-ercep
ţille, reprezentările şi noţiw�ile, sunt sintetizate, şi oare
cwn condeilsate de conştiinţa noastră prin mijlocul 
abstracţiun i i logice, aşa încât dela materialul concret, 
ne ridicăm treptat spre noţfuni abstracte şi dela noţiuni 
mai puţin abstracte , adică cu sferă mai mică şi con
tinut mai mare, ne ridicăm la noţiuni din ce în ce 
mai abstJ:acte, cu o sferă din ce în ce mai mare şi cu 
conţinut din ce în ce mai mic. Ceeace înseamnă că, 
apUcând acest pmces .in asimilarea cunoştinţelor, am 
putea zice că : dela fenomene, ne l'idicăm la legi; dela 
exemple, ne ridicăm la reguli; dela sp_ecii, ne ridicăm 
la genuri, etc.,  iar prin aceasta se realizează în mod 
natura! tm _progres psihologic şi logic, in dohândirea 
cunoştinţelor. 

Dar primul proces este urmat imediat de un al 
doilea : după ce am ajuns la asemenea elemente abstracte, 
la reguli, legi, etc. trebue să ne servim de ele .in via�ă , 
adică să le aplicăm la alte cazuri_ concreţe, decât acelea , 
din care au fost extrase prin· abstracţiune. E singura 
cale, pentru a li se dovedi utilitatea. Prinurmare, iat<'l 
două procese principale în dobândirea şi utilizarea cu
noştinţe!or : unul pleacă dela concret �i se Înl!lţă spre 
abstracţiune ; celălalt pleacă dela abstracţiune şi se sco
boară la concret. Dela concret la abst!'act, - şi dela 
abstract la concret sunt două procese fireşte . în do
b!ndfrea şi utilizarea cunoştinţelor. 

1). Vezi capitolul: Teorie' şi prac.tică. 
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De aceste două procese trebue ţinut seama m me
toda de Învăţământ şi educaţie. In jurul lor se mai 
grupează câteva momente de tranziţie, şi astfel se consti
ruesc momentele psihologice iireşti, care trebuesc avute 
în vedere la tratarea metodică a lectiiior. 

y om cerceta mai departe valo�ea şi succesiunea 
acestor momente psihologice din procesul de tnmsmi
tere a cunoştinţelor. 

Inainte de aceasta, vom stărui puţin însă asupl'a 
atitudinii sau participării elevului la aceste momente 
ale procesului de înviiţare. 

IL Metoda sau şcoala activă. 

S 'a crezut adeseori, în mod eronat, sau mai de
grabă în practica învăţământului s'a alunecat spre cre
dinţă, că în timpul procesului de învăţare rolul activ 
prin excelenţă ar fi acela al profesorului sau educato
rului ; în timp ce rolul elevului de instruit şi educat 
ar fi mai mult un rol pasiv, de receptare a ceeace vo ia 
profesorul · să-i transmită. Această credinţă, sau mai 
bine a lunecarea spre ea în practica şcolară, este com
plet falsă şi deadreptul periculoasă pentru învăţământ. 
Din această pricină s'a prod\ls o reacţiune · din ce în 
ce mai puternică contra acestei concepţii greşite, pânăce, 
în zilele noastre, s'a ajuns la formarea lHlUi curent 
pedagogic foarte important, cunoscut mai ales sub de
numirea de şcoală activă- sau metodă activă, şi care are 
drept ideie centrală principiul verificat de biologie şi  
psihologie că în procesul de învăţare sufletul elevului 
are o atHudine activă. 

Astăzi, curentul şcoalei active este dominant în 
problemele de metoda învăţământului şi educaţiei. I?e
aceea îl cercetăm înaintea celorlalte chestiuni privi
toare la metode. 

V om încerca âed să determinăm Înţelesul şcoalel 
active, să-j aflăm obârşia şi să arătăm di studiul apro
fundat al acestui curent - ca şi studiul tutulor curen
telor noui În pedagogie - ne corl:vinge de necesitatea 



evolutiei şi de absurditatea revolutiei În producerea fe
nomenelor pedagogice, cu singm·a condiţie de â fi sinceri 
ţ;i de a nu fi sclavi ai "modei" pedagogice ') .  

III. Concepţiile fundamentale despre şcoala activă. 
a) Conceptia materialistă, care : 1) acordă atâta 

importanţă activităţii musculare, manuale, incât con
fundă munca cu activitatea · musculară. Această con
cepţie pune activitatea musculară mai presus de viala 
sufletească, fapta materială mai presus de ideie , rea
litatea practică mai presus de realitatea psihică, lumea 
externă mai presus de cea internă, materială mai presus 
de spirit, utilul mai presus de ideal ; . . 

2) Acordă lucrului manual un loc special şi separat 
în program , in afară de invăţământul teoretic. 

b) Concepţia intelectual-materialistă, care : 1) con
sideră, ca şi prima concepţie, că adevărata activitate 
este cea musculară, adică aceea, care ne dă posibili
tatea de a provoca modificări reale in lumea incon
jurătoare. 

2) Işi dă însă seama de influenţa considerabilă 
pe care conceptele mintale, ideile, o pot exercita asupra 
acelei activităţi. Pune preţ pe raportul dintre ideie. şi 
faptă, dintre conştiintă şi realitate p·ractică, dintre lumea 
internă şi cea externă. Acest raport ne apare evident 
dacă avem În vedere legătura strânsă, care există sau 
m· trebui să existe pe deoparte Între ştiinţă şi viaţa 
practică (agricultură, comerţ, industrie), pe de altă
parte, Între principiile morale sau religioase şi faptele 
unui om. 

3) Cere ca ideile, principiile, legile stabilite tn 
invăţă,m.thitul teoretic să fie înfăptuite şi ilustrate în 
mod practic şi prin activitatea manuală În laborator, 
grădină , atelier etc. 

c) Concepţia şcoalei aCtive Integrale, care : 1) Jntro
duce in sfera noţiunii activitate, pe lângă actul mate-

1) Vezi: G. G. Antonescu, Problemele pedagogiei moderne. Ed. 
II. Cap. Moda In pedagogie� . .  
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rial şi activitatea sufletească, chiar dacă această nu 
provoacă modificări in lumea externă, ci rămâne in con
ştiinţa noastră. Astfel, spre .ex.,  filosoful sau mate
maticianul , care rezolvă o problemă este activ chiar 
dacă principiul, la care va ajunge, nu s'ar aplica in 
practica vieţii. Conform acestei concepţii, . e activ nu 
numai elevul, care face un obiect din plastilină şi carton, 
sau sapă o bucată de pământ, ci şi acela (poate mal 
mult ca cel dintâiu), care rezolvă o problemă, duce 
la Imn sfâ�şit o compoziţie, sau contrihue în mod in
tens la găsirea unui adevăr nou - pe calea metodei 
socratice în clasă. 

2) Cere ca şcoala să desvolte prin exerdtii, deci 
prin acţiune proprie a elevilor toate funcţiunile sufle
teşti şi fizice, care ilnpreună alcătuesc organismul p6iho
fizic al omului. Se poate admite şi o ierarhizare a acestor 
funcţiuni, şi deci a gradului de desvoltare, pe care-I 
acordăm fiecăreia, după valoarea lor în viaţă indivi
duală şi socială. De această valorificare a forţelor de
pinde faptul, că in unele şcoale se acordă mai multă 
importanţă activităţii p6lhice, decât celei manuale, iar 
fn altele se dă preponderenţă actiVităţii musculare 
asupra celei. sufleteşti. Cunosc directori de şcoală, cari 
la orice inspecţie sau vizitare' a şcoalei lor, caută să 
intereseze pe vizitatori mai mult pentru lucrările prac
tice de modelaj, agricultură, etc., decât pentru activi
tatea intelectuală dfu clasă. 

3) :Admite conexiunea dintre activitatea superioară 
intelectual-morală şi cea practică, cerând trecerea dela 
activitatea internă la cea externă. 

Astfel şcoala activă 'integrală ajunge la un 'idealism 
activ, care cere ca forţele ideale (pr,inc� Ştiinţifice" 
norme morale, etc.), pe care le produc .mfntea şi inima 
noastră să fie realizate in viaţa practică socială şi in
vers, forţele practice, materiale, economice să fie con
tinuu inspirate de idealuri inalte. In modul acesta nici 
idealul_ nu rămâne o utopie, nici viaţa socială nu devine 
o josnicie. 

Materi'aHsmul, utiHtarismul şi lieâonismul societăţii 
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de după războiu, trehuesc puternic combătute printr'o 
cultură idealistă, care preţueşte valorile ideale mai pre
sus de folosul material. Iar lenea moleşitoare şi tendinţa 
spre reveria dulceagă şi pasivă, trebuesc combătute 
prin.tr'o continuă deprindere cu activitatea. Se impw1e 
deci idealismul activ, pe care, după cwn văzurăm, nu
mai şcoala activă integralii il poate realiza. Numai o 
şcoală inspirată de idealismul activ va face ca ideile 
mari şi sentinlentele frumoase să nu rămâi.e în cadrul 
activităţii pur sufleteşti, ci să fie înfăptuzte în viaţa 
socială ; iar aceasta să fie continuu lwninată şi încălzită 
de idei generoase. 

!Am ajuns prin.urmare la o noţiune a ş__coalei active 
care ni se pare cea exactă şi care, după ci.un am văzut, 
înglobează in sine pe celelalte două,_ căci nu -�xclude nici 
activitatea materială, nu exclude nici conexiunea dintre 
activitatea spirituală şi materială. 

IV. Originile şcoalei active. 

In ceeace priveşte originile şcoalei active, vom ur
mări chestiunea din următoarele puncte de vedere : 
futâiu ; întrucât găsim începuturi ale şcoalei active· în 
pedagogia clasică a trecutului ; al doilea, întrucât găsim 
fnceputw·i al şcoalei active în filosofie inclu!iiv în 
psihologie; al treilea, întrucât găsinl aceasiă origine 
in biologie şi al patrulea, întrucât o găsim în p5ibologia 
infantilă. Am separat psihologia infantilă de psihologia 
generală umană, pentrucă aceasta din urmă datează 
de atâtea secole, pe câtă vreme cea dintâiu este o disci
plină independentă mult mai nouă. 

a) In peaagogia clasică găsinl prin.clpiul şcoalei 
active sub diferite aspecte, din care menţionăm pe cele 
mai importante. . 

_ Socrate. Cele mai vechi fnceputtiri _ de şcoală ac
tivă le găsim la Socrate. Ne reamintim că Socrate, 
când voia să răspândească anumite idei, nu le transmitea 
depe catedră ascultătorilor săi, aşa incAt acda să aibă 
o atitudine receptivă, să primească ideile aşa cum le-a 
transmis maestrul, d căuta ca ascultătorii săi, prin 
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propria lor activitate intelectuală, conduşi fiind de el. 
să găsească ideile acelea, noui, prinurmare să le producă 
discipolii cu mintea lor. Aceasta este faimoasa metodă 
euristică, despre care se vorbeşte aşa de mult în me-
todica învătământului. 

-

Metod� euristică a lui Socrate prezilltă avantajul 
că, pe deoparte, adevărurile stabilite pe această cale 
nu capătă un caracter tradiţional, care să impună din 
afară şi altora, in afară de cei cari le-au iiflat, ci fie
care le cucereşte cu propr'ia lui raţiune; pe dealtă parte, 
făcând posibilă convingerea activă realizată prin sfor
ţarea proprie a raţiunii, duce mai uşor la realizări decât 
acceptarea pasivă a unei idei. 

Prinurmare, la Socrate găsim şcoala activă sub o 
formă accentuat intelectualistă. 

Descartes susţine principiul, că raţiunea indiv'iduală 
are posibilitatea şi libertatea de a-şi găsi singură ade
vărul . El nu se multumeste numai să afirme inde
pendenţa raţiunii faţă 

'
de tradiţie şi să ceară înlocuirea 

credinţei oarbe prin judecata proprie, liberă de orice 
influenţe exterioare, dar mai susţiiie, că raţiunea e 
egală la toţi oamenii : "Puterea de a judeca bine, de 
a distinge adevărul de neadevăr e în mod natural egală -
tutulor oamenilor" .  Punerea - în valoare a acestei însu
şid naturale depinde de educaţie. Găsim aci, energic 
afirmat, -przndpiul culturii formative, după care ma
terialul de cunoştinţe trebue să servească la desvoltarea, 
prin exerc#zi, deci prin punere în acţiune, a funcţiun!ţor 
intelectUale. "Esentialul, ne spune Descartes, nu e 'ştiin
ţa, ci direcţia, pe �re ea o dă spiritului". 

RotfsSe�u susţine principiul educaţiei negative şi 
al activităţii spontane. Pentru a-1 deprinde pe elev cu 
et clzvitalea, îi_ vom lăsa pe el să rezolve chestiunile, 
ce i-au aţâţat curiozitatea, să caute şi să găsească el 
a"devărul, să-şi făurească el instrumentele, de care are 
nevoe. Emil nu invaţă nimic din gura etlucatorului, ci 
totul prin el fnsuşi, iar lecţiile vor consta mai mu:It 
in acţiuni qecât în vorbe. 

Daţi lui E.inH lucruri, nu vorbe, zice Rousseau. 
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Lumea, natura, trebue să fie cartea elevului : o lecţie 
âe astronomie poate fi pusă tn leg.ătură cu un frwnos 
apus de soare ; pentru a stabili legile natW"ale, începent 
prin a-i atrage atenţia asupra celor mai simple fe
nomene din natură ; la geografie vom porni dela mediul 
imediat înconjurător, casa părintească, şi locurile tn
conjurătoare, apoi satul sau oraşul, etc. Nu trebue să 
dăm elevului niciun fel de lecţie verbală , el nu va 
prrm1 lecţii decât din experienţă. Pentruca, pe deo
parte să stabilim o strânsă legătură tntre ştiinţă ş i  
viaţă, pe dealta să-I deprindem pe elev cu activita
tea - căci nwnai fiind capabil a-şi dobândi prin propria 
lui forţă şi muncă ceeace-i trebue, va fi bine pregăti ( 
penf!u lupta vfeţii. Dacă are nevoe de o hartă la geo
gi·afie sau de un aparat la fizică, nu i le vom p·rezenta 
gata, ci le va face el cu ajutorul educatorului. ,;Vreau 
"să ne . fabricăm singuri maşinile şi vreau să fac tntâiu 
"experienţa şi pe urmă să-mi pregătesc instrumentul ;  
"mai mult, vreau, după c e  am văzut experienţa ca din 
"tntâmplare, să inventăm incet-incet, instrumentul ,  cu 
"care s'o verificăm. Mai bine să fie instrumentele mai 
"puţin perfecte . şi să avem idei mai lămurite de ce 
"trebue să fie şi de operatiile, la care avem să ne slujim 
"c� ele. Pentru prfma m�a lecţiune de statică, ·nu caut 
"nici o balanţă, _ci pun un baston pe spatele unui scaun, 
"ti aşez in echilibru şi măsor lungimea celor două 
"părţi, atâl:n deoparte şf de alta diferfte greutăţi, când 
"deopotrivă, când neegale şi, trăgându-le mtr'o . parte 
"sau in alta după cât trebue constatat că echilibrul 
"rezultă intr'o potrivire intre mărimea greutăţii şi lwt
"gfmea pârghiei. Astfel micul meu fizician va fi in 
"stare să rectilice o balantă inainte de a H văzut 
"vrewta" 1) . ' 

Tot în vederea deprinderii de a fi activ, e pro
vocat E!nil să înveţe o meserfe. Du-1 dintr'un atelfer 
într'altul, nu-l lăsa însă să se uite la lucrători, :fără 
să puie şf el mâna ; iar câ:nd va ieşi, să-şi dea pe deplfn 

1) Rousseau, Emil. trad. G. A<lamescu. 
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seama despre tot ce se lucrează sau măcar de tot 
ce-a observat el. Pentru acest scop, lucrează şi tu singur 
şi  dă-i exemplu ; ca să-I faci meşter, fii peste tot ucenic 
şi gândeşte-te că, muncind un ceas, va înv.ăţa mai 
mult decât dacă ar asculta explicaţia o zi întreagă !). 
Aşadar Rousseau are în vedere atât activitatea sufletului, 
cât şi cea musculară şi ţine seamă de raportul d1ntt.e 
acestea. 

Pestalozz!. După Rousseau, acela, care dă un fun
dament solid şcoalei active, este pedagogul Pestalozzi, 
care chiar în formularea scopului educativ ne schi
ţează principiile şcoalei active. Pestalozzi consideră ca 
scop al educaţiei desvoltarea · tutulor forţelor psihice şi 
fizice, care se găsesc la copil sub formă potenţială. 
Opera educativă constă deci În actualizarea şi valori
ficarea forţelor. Şi dat fiind că, după Pestalozzi, orice 
forţă se desvoltă prin ea însăşi, adică prin exerciţiu,. 
deci prin acţiune, adevărata concepţie a şcoalei active 
este punerea în acţiune a tutulor forţelor (concepţia in
tegrală) . . . .  . . 

Această concepţie activistă o găsim şi la discipolii 
lui Pestalozzi : Frohel şi Diesterweg. 

Frobel consideră activitatea ca bază a evoluţiei psi
hofizice a omului. Dumnezeu însuşi e o fiinţă activă : 
printr'o hotarire liher.ă şi-a manifestat propria sa fiinţă, 
co!_lcepând şi creiând l!niversul. Omul - făcut dup,ă 
chipul şi asemănarea lui Dumnezeu - are tendinţa con:
tiimă de a-şi manifesta şi desvolta puterile sufleteşţi 
şi fizice prin activitate. Frohel face chiar o ierarhie 
fntre ' elementele cunoştinţelor şi pune pe primul plan 
a�iun�a, apoi intuiţia . ş! apoi -�-ugetarea. Noi suntem 
obişnuiţi să punem întâiu intuiţia pe urmă cugetarea 
şi in ur�ă acţil!llea. EI dÎI!lpotriv.ă - cum sp-ur1eam -
pune întâiu acţiunea şi înaintea cugetării, intuiţia. Prin
urmare, pornim dela acţiu!_le _spre cuno�tere, zice Fro
bel. Acţiunea este baza vieţii sufleteşti şi întemeiat pe 
această concepţie el constată că în prima vârsta a co-

1) Rousseau, op. cit. C. III, § 103. 
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pilului până ia 6-7 ani, activitatea naturală este totul ; 
deaceea, bazat pe această concepţie psihologică şi filo
sofică a activităţii, ca substrat al vieţii sufleteşti, Frobe l  
tecomandă grădinile d e  copii. Dar în faza copilăriei, 
activitatea, care ne dă posibilitatea de a desvol ta prin 
exe�·ciţiu toate forţele, de care dispunem, este jocul. 
Acesta reprezintă baza .Întregii activităţi în grădina de 
copii. E vorba însă de un joc hine organizat şi sistema
tizat, în vederea scopului educativ ce urmărint. 

Diesterweg acordă o deosebită importanţă metodei 
soct·atice in tratarea lecţiunilor. Această metodă e un 
element important în organizarea şcoalei active, în
tt·ucât mij loceşte exercitarea funcţiunilm· sufleteşti, în 
special a celor întelectuale. 

b) Bazele filosofice ale şcoalez active. In ceeac:_e 
priveşte filosofia modernă, găsim în special două si
steme filosofice, pe care le putem considera ca stAnd la 
baza şcoalei active. Sunt două sisteme cu caracter acti
vist voluntarist. Primul este acela al lui Fichte, unul 
<lintre cei mai de seamă urmaşi ai lui Kant ; al doilea 
sistem filosofic, care ne interesează din acest pwtct de 
vedere, este al l11i Schopenhauer. 

In filosofia lui Fichte, găsim în special o noţiune, 
care ne arată clar cât de mult a putut să influenţ�ze 
acest sistem filosofic . în direcţia realizării şcoalei active. _ 
Este noţiunea eului activ care constitue o noţiune :fun
damentală în filosofia lui FiChte. El bazează, nu numai 
Întreaga cunoştinţă, dar însăşi existenţa noastră pe eul 
activ, care se afirmă, luând cunoştinţă de sine însuşi. 
Eul ,  care afirmă, adică cel activ, este real, cel afirmat 
nu e decât intuitia intelectuală a celui real. Din cone
xiunea acestor două elemente - eul real şi intuiţia sa 
proprie - rezultă constiinta de sine. Aşa dar, actul 
affrmării de sine e condiţia

' 
existenţei eului. Numai din 

momentul acestei a:firmări căpătăm conştiinţa de noi 
fnşine, deci Începem a exista - ca "eu". Fichte consi
deră actul ca o c"ondiţie a existenţei : exist pentrucă stmt 
activ şi numai din -momentul, în care sunt activ. 

Schopenhauer. Filosofia l u i  Schopenhauer - ca şi 
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.aceea a lui fichte - e influenţată de filosofia lui Kant. 
Cunoştinţa noastră despre lumea obiectivă e condiţio
nată de formele apriorice : spaţiul , timpul şi cauza
litatea. Acest triplu vă! dintre noi şi lucrul in sine ne 
ascunde fiinţa adevărată a lumii aparente, ne impiedică 
a cunoaşte ceva din fiinţa lucrului in sine. Schopenhauer 
găs�te un moment al experienţei noastre, care ne clăi 
posibilitatea de a cunoaşte mai mult decât simpla apa� 
renţă, pentrucă in acest moment numai unul singur din 
cele trei văluri ne mai desparte de . lucrul in sine : 
timpul. . Acest moment e conştiinţa de sine, adică in
tuiţia imediată a propriei noastre fiinţe sufleteşti. A-: 
ceastă intuiţie nu e conditionată nici de spaţiu, nici 
de cauzalitate, ci numai de timp, spre deosebire de 
cunoaşterea corpului, pe care-I aflăm in spaţiu şi timB 
şi care e supus cauzalităţii. ...-

Pe această cale a intuiţiei directe găsim că ceeace . 
e primordial şi esenţial in sufletul nostru, ceeace re
prezintă fiinţa noastră e voinţa. In primul rând şi in 
esenţă suntem fiinţe voitoare. Intelectul e un element 
secundar şi instrumentul" voinţei. Faţă de corp voinţa 
este aceeace e realitatea faţă de aparenţă :  trupul e 
aparenţa exterioară a voinţei. Ceeace În intuiţia imediată 
internă se prezintă ca vofuţă, n� a,pare prin prizma: 
celor trei forme ale cunoaşterii ca un corp organic. 
Corpul e ohiectivarea voinţei. _ 

Prin analogie, suntem mdreptăţiţi - crede Scho., 
penhauer - să considerăm la fel şi ceeace găsim Îll 
afară de noi : mai -intâiu pe ceilalţi oameni, animalele1 
plantele, apoi şi corpuri1e anorganice. Toate acestea 
sunt ohiectivări ale unei vofuţe, ale unui instinct, care 
nouă ne apare sub forma aceea de corpuri organice 
sau ano�ganice._ . 

Insă, cu cât forma exterioară a acestora e mai 
deosebită de corpul nostru, cu atât şi voinţa, care le 
reprezintă fifnţa, e mai deosebită �e a Iioa�tră. Astfel, 
cu cât regresăm dela om in jos, voinţa îşi pierde treptat 

· c�racterul de conştientă şi raţionala, pentru a se- ma
nifesta ca o tendinţă oarbă, incouştientă, pe care sub 
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forma ultimă inferioară o gasrm în fenomenele fizice 
şi chimice (puterea magnetică; afinitatea chimică, etc.) .  
Dar, după c um  fornrele superioare ale vieţii (speţele 
superioare ale animalelor) derivă din cele inferioare, 
tot aşa forma superioară a voinţei raţionale, conştiente, 
derivă din voinţa inferioară, inconştientă, din instinctul 
orb. Fiinţa lumii, principiul frmdamental '  metafizic, care 
explică tot ce e viaţă şi existenţă, . e voinţa. . . 

Natural că nici nu se poate imagina o filosofie 
mai propice concepţiei şcoalei active decât o aseme
nea filosofie, care dă funcţiunii voinţei primatul asu_p·ra 
întregului univers. Am mai găsit în istoria filosofiei 
moderne şi alte concepţii metafizice, care să vie în 
sprijinul şcoalei active. Le-am menţionat :insă pc cele 
mai importante. Trecem acum la altă chestiune tot în 
legătură cu filosofia, la bazele psihologice ale şcoalei 
active. 

c) Bazele psihologice ale şcoalel aciive. 'Alături de 
filosofia voluntarfstă se vorbeşte de psihologia volun
taristă sau cu un alt termen, care se pare mai potrivit, 
de psihologia activistă. E psihologia, care dă prepon
derentă frmcţiunH voinţei în viaţa sufletească. 

Trebue să menţionăm aci deosebirea dintre vechea 
concepţle mecanidstă a sufletului, - care consideră 
conştiinţa ca o scenă, iar fenomenele psihice ca actori, 
tie unde rezultă rolul quasi-pasiv al scenei, adică al 
sufletului ; - şi concepţia activistă, care constată că 
conştiinţa noastră e activă chiar în cele mai simple 
procese ale vi�ţii suflete.�ti, cum ar fi" spre ex., for
marea percepţiilor sensihile. Activitatea sufletului se 
manifestă în cazul acesta pe deoparte prin selectionarea 
unor impresii din haosul, pe care ni-:l impune lumea 
înconjurătoare, pe dealtă parte prin sinteza impresiilor 
selecţionate. Printre acestea di'n urmă sufletul activ face 
apoi alte selecţiuni, care duc la noi sinteze. 

d) Bazele biologice ale şcoalei active . Principiul acti
vităţii e interpretat în biologic în sensul următor : orice 
fiinţă, dela cea monocelulară până la animalul sup·erior, 
răspunde ,,intpresiilor·« din afară , prin "expresii" ,  "ex-
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. citaţiilor" prin "reacţli".  Acest act - reacţia la impre
sii - e cea mai simplă manifestare a vieţii ;  prinurmare, 
aceea ce determină viaţa e tocmai actul. In lumea anor
ganică, unde nu se produc reacţii la impresii, nu există 
,·iaţa. 

La organismele monocelulare o singură celulă pri
meşte impresiile şi reacţionează ; la cele pluricelulare 
se produce o diviziune a muncii : unele, cele nervoase, 
primesc · şi transformă impresiile, şi comandă mişcă
rile, iar altele, cele contractile musculare, o execută. 
Intre celulele nervoase se face apoi deasemeni o difc
renţiare : nervii sensiti"vi, centrii de asociaţie, centrii de 
mişcare, nervi motori, etc. 

e) Psihologia infantilă. Un ultim factor, care a 
determinat cw·entul şcoalei active, este psihologia in
fantilă. 

După concluziile in favoarea şcoalei active, la care 
am ajuns 1n domeniul pedagogei clasice, in domeniul 
filosofiei, in domeniul psihologiei generale şi in do
meniul biologiei, este firesc să ne intrehăm dacă psiho
logia infantilă, care face cercetări speciale asupra vieţii 
copilului, nu cumva ajunge la concluzii asemănătoare. 

Se pune prinurmare chestiunea următoare : dacii, 
studiind mai de aproape viaţa sufletească a copilului, 
vom constata sau nu elementul acesta voluntar, tendinţa · 
spre activitate, ca un element fundamental, constitutiv 
al organizaţiei lui psihice. Vom constata această ten
dinţă spre activitate mai mult si.th forma ac ti vitlă.ţ'ii. 
materiale, sau poate şi si.th forma activităţii sufleteşti? 
Sau, dacă ne referim, in prlm.ul rând, la concepţia: 
integraHstă a şcoalei active, găsim manifestarea acestei 
tendinţe activiste la copil, numai sub forma p6ihică, 
nu cea materială sau o găsim si.th amândouă formele 
accentuată? Şi fu fine o ultimă problemă. 

In cazul când găsim ambele tendinţe de activitate, 
şi cea psihică şi cea materială, le găsim conexate intre 
ele, influenţându-se reciproc, aşa cum cere concepţia 
şcoalei active integrale? 

Cercetătorii in domeniul p!iihologiei iniantile au 
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plecat dela 'acele manifestări ale copilului, care izYo
răsc in mod natural din construcţia sa psiho-fizică şi 
care nu snnt intru nimic modificate, artificializate de 
influenţele din afară. Este vorba de tendinţele naturale 

· ale organismului copilului, inainte ca el să fi fost supm 
unor influenţe din afară, care ar putea să denatureze. 
să transforme acest fond natural; prinurmare am ziee 
in primul rând, inaillte de a fi fost supus influenţei 
şcoalei, căci şcoala s'ar putea întâmpla ca, printr'o 
anumită concepţie, care să se depărteze dela natura· 
adevărată a copilului, să forţeze această natură .şi să-i 
dea o altă directivă, decât cea indicată . de propria lui 
organizare. 

Cercetând din acest pnnct de vedere viaţa sufle-· 
tească a copilului înainte de şcoal�, adică in primii 
ani ai copilăriei, când în cele mai multe cazuri co
pilul este lăsat să facă ce vrea, prinurmare ce-i dictează 
natura lui, constatăm la el o manifestare liberă_, na
turală, neinfluenţată de nlineni, anume jocul. 

Jocul este manifestarea psiho-fizică liberă, cea mai 
frequentă din copilărie. _ 

Faţă de această manifestare liberă ne întrebăm 
<Iacă jocul prezintă nn caracter activ? Al doilea,, dacă 
prezintă caracterul dublei activităţi psiho-fizice? Şi al 
treilea, dacă prezintă legătura strânsă intre activitatea 
psihică şi cea fizică? Dela inceput putem răspunde 
afirmativ la toate aceste intrebari. 

In ceeace priveşte activitatea psihică manifestată 
in joc, se pare că psihologia infantilă n'a insistat în
deajuns; cu toate acestea, oricine a putut să observe 
cum nn copil, cu ajutorul imaginaţiei sale productive , 

transformă, in joc, impresiile, pe care le primeşte dela 
lumea din aiară, idile, pe care le ptimeşte dela pă-
rinţi' şi dela cei, care-I mai pot influenţa. .. 

Intervenţia �taginaţiCi este atât de puternică, încât 
de multe ori copilul din anumite idei scoate imagini, 
care nu mai corespund intru nimic ideilor, dela care 
porniau:· Spre ex. copilul, care dintr'un băţ face un 
cal, şi zice: acesta esfe calul meu! trăeşte momente, 
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ţn care cu tot dinadinsul crede că are w1 cal. Şi I.-a 
făurit dintr'un simplu hăţ cu ajutorul imaginaţinnii 
productive. Sau fetiţa, care, dintr'o cârpă, face o păpuşe, 
şi o crede realmente ca fiind copilul ei! 

Iată .prinurmare cazuri, in care intervine activitatea 
psihică in mod puternic pentru a transforma im· 
presiunea reală. Neindoelnic, că aceasta este o dovadă 
a tendinţei de activitate psihică spontană, manifestată 
tn joc. 

-

In ceeace priveşte activitatea fizică manifestată în 
joc la acelaş copil , care şi-a imaginat că băţul, p:l.') 
care-I are in mână este nn cal, nu este nicio îndoială. 
Dela activitatea pur psihică, pe calea imaginaţiei trece 
imediat la mişcarea fizică, la activitatea fizică subor
donată celei psihice şi anume: încalecă pe băţ ca pe 
cal, prinurmare face mişcarea cuvenită acestei acţiuni, 
aleargă pe covor, care ţine loc de câmpia reală şi in 
fine, dacă este un spirit ceva mai dezordonat, mai 
puţin temător de pedeapsa, care ar putea surveni, 
sare pe pat, spnnând că urcă pe nn deal. Prinurmare 
dela ceeace a produs imaginaţia lui trece la mişcări 
fizice. 

· 

rr ot aşa, dacă ne referim la celălalt exemplu, fe
tiţa, care· consideră cârpa drept o păpuşe; ea nu se 
mărgineşte să contemple această operă a imaginaţiei 
sale, ci o mângâie, o leagănă, o adoarme, o îmbracă, 
o desbracli, ii dă de mâ!Jcare, la rigoare o bate, prin
urmare mimifestă o activitate energică prin mişcare. 

Iată dar, cum, m aceste prime manifestări carac
teristice ale vieţii psiho-fizice a copilului in joc, consta
tăm cele trei elemente pe care le-am -afirmat şi le-am 
accentuat în concepţia integrală a şcoalei active, acti
vitatea psihică, imboldul spre activitatea fizică şi le-
gătura dintre aceste două feluri de activitate. . 

Se pune acum întrebarea : dacă această manifestar� 
a copilului este o manifestare caracteristică primei epoci 
de copilărie, care n'ar mai avea legătură cu viaţa şi 
activitatea serioasă de mai târziu. In cazul acesta, con
cluziile tt·ase din joc n'ar fi valabile pentru activitatea 

O. O. A. - Pedagogia generaM. 
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copilului din şcoală ·şi pentru activitatea adultului. Sau, 
dincontră, această manifestare liberă, pe care am nu
mit-o joc, are o legătură foarte strânsă cu viaţa şi 
activitatea serioasă de mai târziu şi priounnare tre
bue să fie ţinută in seamă in organizarea activităţii 
şcolare. 

V. jocul şi teoriile asupra lui. 

Nu toţi pedagogii acordă aceeaş importanţă jo
cului. Unii il consideră ca o simplă recreaţie a or
ganismului, fără să ţie seamă de faptul că copiii se 
joacă şi atunci când nu sunt de loc obosiţi, spre c.x. dl- ·· 
mineaţa, şi că ar fi mai natural, ca după o muncă 
mai mult sau mai puţin obositoare să urmeze repausul, 
nu o nouă activitate - jocul, - care, oricât de plăcut 
ar fi, impune o cheltuială de energie. Alţii consideri! 
jocul ca rezultând diotr'un surplus de energie, <:aire 
se consumă, se manifestă in afară in mod liber, filră 
nici un scop real, fără nici o utilitate. Când copilul nu 
are nimic de lucru - inaiote de a intra in şcoală -, 
sau când, având o ocupaţie serioasă - şcoala - , a
ceasta nu-i consumă destulă energie, iotervine in mod 
necesar jocul, ca fiind un mijloc sigur contra unei acu
mulări prea mari de energie. 

Contra acestei interpretări s'ar putea invoca, pe 
lângă faptul că copiii se joacă adeseori chiar când sunt 
obosiţi, argumentul lui Claparede 1), că această teorie 
nu explică forma determioată, pe care o iau jocurile 
la toate animalele aparţioând aceleiaşi specii. Pisoiul 
se joacă cu o bucată de hârtie, pe care o mişcăm prin 
ajutorul unei sfori dinaintea lui; iezii se bat in cap, 
reciproc. Dar pisoii nu se vor bate in cap, iar .iezii 
nu vor sări asupra hârtiei. Aceste fenomene sunt expli
cabile din punctul de vedere al teoriei lui K. Gross 2): 

1) Clapa•·ede în studiul lui .,Psychologie de l'enfant ct peda
gogic expel·imentale", are un capitol foarte interesant asupra impor
tanţei jocului. Aci găsim sistematizate diversele forme de interpretare 
a jocului. 

2) K. Gross, Die Spiele der Tiere. Die Spiele der Men,schen şi 
K. Gross, Der Lelienswert des Spiels. 1910. 
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j_ocui trebue considerat ca o pregătire pentru viaţ"a se
rioasă, ca un exerciţiu necesar pentru desvoltarea şi 
întărirea forţelor naturale, pe care nu le primim d!ela 
început - la naştere - sub forma desăvârşită. Astfel 
se explică asemănarea ce există la aceea.'? speţă, intre 
jocuri şi activitatea adulţilor. Pisoiul sare asupra hârtiei, 
după cum psica sare asupra şoarecelui. Aproape tu
turor instinctelor le corespund jocuri. Jocul serveşte 
nu numai la intărirea dar şi la î:nti·ehuinţarea sigură 
şi exactă a forţelor disponibile, el desvoltă funcţiunile 
sufleteşti şi exercită aparatul sensorial şi motor; prin
urmare importanţa lui nu poate fi redusă la: aceea 
a unui simplu mijloc de recreaţie sau de cheltuire 
a unui inutil surplus de energie. 

Cu drept cuvânt, zice Gross, copilul nu se joacă 
pentrucă e copil, ci e copil pentru a se putea juca. 
Nu epoca de copilărie solicită jocul, ci necesitatea jo� 
eului - adică a desvoltării for_ţelor - impune o epocă 
de copilărie. Natural că durata acestei �poei e cu atât 
mai mare, cu cât animalul e mai sus pe scara zoologică şi 
in conseci.D.ţă ea va fi foarte indelungată la om. Explicaţia 
o găsim uşor, dacă comparăm funcţiunile fizice şi su
fleteşti . ale omului ce acelea ale celorlalte animale, pre
cum şi activitatea ce· desfăşoară in viaţă primul, cu 
acea exercitate de celelalte. A�tfel vom inţelege de ce 
unuf pisoiu ii trebue mai puţină vreme pentru .a deveni 
piskă, decât unui copil pentru a deveni om. . . 

O altă importanţă a jocului, care de asemeni ne 
i.D.teresează in studiul acesta, este că el ne face posibilă 
cunoaşterea ind1vidualităţilor. Jocul, fiind o manifestare 
liberă a forţelor, exclude formele impuse .tn. mod .forţat, 
deci şi pe acelea, care ar tinde la nivelarea individua
lităţilor, sau la asuprirea lor. Copiii ne destăinuesc la 
joc natura lor din diverse puncte . de vedere: ca judecată, 
imaginaţie, sentimente, voinţă, forţă fizică. Vnii văd 
lucrurile mai clar ca alţii; unul pricepe mai uşor, altul 
mai greu intenţiile tovarăşului de joc; !Inul are o ima
ginaţie prea săracă, altul exagerat de vie; unul e tăcut, 
altul SflOJDOtos; unul apatic, indiferent, altul activ, in-
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treprinzător; unul cedează uşor, altul e încăpăţânat; 
unul oboseşte repede, altul foarte greu, etc. 

Aşa dar, jocul serveşte atât la cunoaşterea indivi
dualităţilor, cât şi la desvoltarea şi întărirea forţelor 
psihice şi fizice. El rep1·ezintă ocupaţia copilului ina
inte de a Începe . ŞCOala; COpilul -nU face diferenţă ' Între 
joc şi munca serioasă; jocul, cru:e consumă toată. ener
gia şi tot timpul, are pentru el aceeaş importanţă, pe 
care o are munca serioasă pentru oamenii maturi. 

VI. Transpunerea jocului in activitatea şcolară. 

Odată ce am stabilit această valoare biologică a 
jocului şi am pus p.rinurmare jocul în raport cu acti
vitatea serioasă de mai târziu, am făcut un pas im
portant În problema noastră, dar in acelaş timp ne 
izbim şi de o nouă dificultate, care a dus la confuzii 
destul de grave În activitatea şcoalelor, .in special în 
ceeace priveşte metodele de Învăţământ. 

S'a zis: dacă am făcut aceste două constatări: că 
jocul cuprinde toate elementele cerute de conc�pţia 
şcoalei active integrale, adică cuprinde activitatea fizică, 
activitatea psihică şi legătura strânsă dintre aceste două 
genuri de activitate, iar pe de altă parte dacă jocul 
are un raport atât de strâns cu viaţa serioasă, con
form interpretării biologice a jocului, atunci, au zis 
unii pedagogi cam pdpiţi, să transpunem jocul în viaţa 
�colară. Dacă jocul dă o educaţie activă completă şi 
dacă pregăteşte la viaţa serioasă, atunci activitatea cea 
mai serioasă in şcoală este aceea, care are la bază jocul. 
Ceeace ar insemna că metoda în şcoală, să ia forma 
jocului. . 
. - · Şi atunci am văzut pet1·ecâ.ndu-se un fenomen foarte 
curios; ·metodele acelea, bazate aproape exclusiv pe 
joc, pe care le găsim la grădinile de copii, - şi unde 
sunt la locul lor, pentrucă la vârsta copiilor din gră
dinile de copii nu poate fi vorba de o activitate se
rioasă, sistematică, logică, - metodele ace{ţ�a, bazate 
pe joc, au inceput să fie pe Id P.e colo- transpuse 
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Î!\.învăţă�nâ;�tul primar şi atunci să nu ne nuram dacă 
mame-pormame se vor gasi unii să transpună jocul 
în oarecare măsură şi în învăţământul secw1dar. S'au 
găsit profesori , care spre ex. în şcolile normale să aplice 
metodele acelea cu jocuri din grădina de copii în şcoala 
primară şi atunci evident că înlocuesc învăţământul 
sistematic, prin jocuri. 

Dealnnii1teri, este destul de interesant faptul că îna
inte de a se fi produs acest curent modem al şcoalei 
active sub forma accentuată de azi, găsim provocându-se 
fenomenul introducerii jocului în şcoală ca principiu 
de învăţământ. Citez un caz foarte interesant în această · 

privinţă. 
In sec. XVIII se produce .în Germania un curent 

pedagogic, numit curentul filantrop·inist, al cărui fun
dator este Basedow. Acest curent a fost foarte mult 
influenţat de �edagogia lui Rousseau; a suferit însă şi 
alte influente. Ei bine . în scoala lui Basedow se admitea 
principiul, �ă învăţăm&ntui trebue să fie cât mai plăcut 
elevului şi cât de uşor; fără nici o sforţare şi fără 
niciun sistem, deci învăţământul să se aproprie cât mai 
mult de joc. Şi Basedow a încercat nu numai în teorie, 
ci şi în practică în _şcoala lui să aplice acest principiu 
al transformării învăţământului în joc, nu numai tn 
chestiunile cele mai elementare, de învăţământ primar 
bunăoară, ci şi la studiul limbilor clasice. De aceea 
citez în această privinţă un exemplu foarte interesant 
de felul cum înţelegea Basedow să facă o lecţie de 
limba latină pe baza jocurilor. 

Spre ex. profesorul comanda elevilor: Claudite 
oculos! Atunci elevii trebuiau să închidă ochii. Sau le 
da o alt<'i comandă asemănătoare şi elevii executau ac-
ţiunile, dictate în limba latină. .. 

Sau, profesorul scria pe dosul tablei, ori pe o hârtie, 
un cuvânt latinesc, spre ex. cuvântul "intestina" şi 
spunea elevilor, că ceeace a scris el reprezintă o parte 
a corpului nostru şi elevU erau ţinuţi să ghicească . 
Unul zicea, capul, altul nasul , etc. până când unul 
ghida. Acela care ghicia. p1·imea imediat ca recom-
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pensă o prăjitură; toată clasa aştepta ca elevul să m.ă
nânce prăjitura şi apoi se continua lecţia. Sau un alt 
exemplu: 

.E.levii spw1eau profesorului, din propria lo r do
rinţă, să deseneze un câine ; profesorul, În loc să de
seneze un câine, desena un cal, - presupunând că e un 
bun desenator, - şi atunci elevii dacă ştiau latineşte 
protestau , adăogând că ceeace a desenat el pe tablă 
nu este un câine, ci un cal, şi-1 num.iau pe latineşte. 

In fine, a patra parte a aceleia.�i lecţii este cea 
mai interesantă, prin ·raportul dintre activitatea şco
lară şi joc, sau prin hazarea activităţii şcolare exclusiv 
pe joc. Profesorul numia diferite animale pe latineşte, 
iar elevii erau ţinuţi să imite vocea animalelor, pe care 
le-a nwnit profesorul. Se întâmpla însă uneori că nu 
toţi elevii . să cunoască hine semnificaţia cuv&ntu!ui şi 
atunci când profesorul a zis "câine", o parte din clasă 
Înţelegea "câine", şi o altă parte "pisică" şi atunci 
evident, că unii elevi Iătrau ca nişte câini şi alţii mior
lăiau ca pisicile. 

Acesta este un exemplu de aplicare a principiului 
după care lecţia sistematică trebue redusă la simple 
jocuri. 

In contra acestei tendinţe, de a distruge orice în
văţăniânt sistematic, s'a produs o reacţiune, poate prea 
rigoristă, care are argumente solide, mai ales În ceeace 
priveşte edacaţia morală, adică formarea caracterului 
moral. 

· 

Acestor adepţi exageratori ai jocului, luat ca bază 
a învăţământului, li se răspunde : dacă vrem să formăm 
caractere morale trebue să cultivăm în spiritul elevului 
responsabilitatea morală, adică sentimentul datoriei, tre
bue să Încurajăm efortul şi În fine trebue să exercităm 
acea virtute, - fără de care nu poate să existe caracter 
moral, - stăpânirea de sine. In adevăr, un om moral 
trebue să facă nu totdeauna ceeace Îi place, Ci ceeace 
are datoria să facă, ceeace Îi impune sentimentul da� 
toriei. Pentruca să facă ceeace ii dictează datoria şi 
nu numai ceeace ti place, trebue de multe ori să facă 
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sforţări mari, şi În fine, pentruca să poată să execute 
legea morală, trebue să-şi stăpânească pornirile ca
pricioase ale momentului, adică îi trebue stăpânirea 
de sine. 

Iată o serie de argumente, care vin in favoarea 
ac ti vită ţii serioase şi care condamnă sistem !li de trans
formare al invăţământului in jocuri. 

Totuşi, rămân Încă chestiuni de rezolvat in legătură 
cu jocul. 

VII. Legătura între joc şi activitatea serioasă. 

Dacă în joc se manifestă activitatea fizică, acti
vitatea psihică, şi legătura strânsă intre acestea, dacă 
el este o manifestaţie naturală a vieţii copilului, n'am 
putea oare să facem o apropiere intre această mani
festare naturală a copilului, şi activitatea serioasă, si
stematică din şcoală, fără să transformăm î:nvăţământul 
într' un simplu joc? 

O trecere bruscă dela joc la munca serioasă nu 
e admisibilă, - deşi se practică in cele mai miJlte 
şcoale, - deoarece nesocoteşte viaţa trecuf<'l a copilu
lui. Fără a stabili o punte de trecere între activitatea 
lui În familie şi cea, pe care urmează s'o exercite 
în şcoală, îl punem intr'o situaţie, pentru care nu e 
de loc pregătit. Copilul, care până aci alearga şi sărea 
liber prin curte, e inchis timp de 4-5 ore pe zi in da,să 
şi i se impune să stea in bancă liniştit, luând poziţia 
indicată de "domnul". Locul păplişilor, cailor, nisipului, 
cu cari se juca ,până acum, il ia cartea, caietul, tabla, 
condeiul cu cari trebue să lucreze serios. De unde până 
acum se juca cu ce voia şi cum voia, de aci inainte H 
va indica institutorul ce trebue si cum trebue să lucreze 
în fiecare oră. Dacă acasă se juc� numai câJZd şi cât avea 
plăcere, aci i se impune termenul şi durata muncii. 
Părinţii nu-l pedepseau că nu a făcut de loc, sau nu 
a făcut bine aceea ce-şi propusese in jocurile lui, puţin 
le păsa lor dacă ueun castel făcut din cărţi de joc, 
5au o păp:uşe făcută elin cârpe sunt reuşite; la şcoală 
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msa tJ:ebue să facă tot ce i-a zis şi aşa cum i-a zis 
institutorul, căci altfel va fi dojenit. Toate acestea il 
fac pe copil să se simtă foarte rău la şcoală, şi dacă 
se consolează cu timpul, ha ·chiar se simte mulţumit, 
aceasta se datoreşte deprinderi!, şi are ade.sea drept 
efect pierderea increderii in sine , spontaneităţii, apoi 
pasivitatea, fndiferenţa, munca silită. Şi atunci, în loc 
să sporim bunul câştigat de copil prin joc, il reducem 
sau il nimicim ; într'adevăr: pe câtă vreme jocul sti
mula şi .întărea forţele productive - activitatea spon
tană , - la intrarea copilului în şcoală le încătuşăm, 
înlocuind munca activă prin cea pasivă. Mai mult: la 
joc, mişcările - atât de important-e pentru formarea 
imaginilor kinestetice, deci pentru educaţia caracterului, 
au U9 rol de căpetenie ; în şcoală·, ne mărginim adesea 
la tm învăţământ teoretic şi prinurmare nu acordăm aten
ţia cuvenită mişcărilor. 

Acum să analizăm mai de aproape cele două no
ţiuni,  joc şi activitate serioasă, să cercetăm care sunt 
elementele esenţiale specifice, c�re trehuesc respecrate 
în fiecare din aceste activităţi şi care sunt punctele de 
asemănare care ar putea să facă legătura Între o ma
nifestare şi alta. Jocul e o activitate plăcută, interesantă 
şi care-şi găseşte scopul în sine, adică tU faptul că 
ajută la desvoltarea şi Întărirea germenilor naturali; 
scopul exterior, material, nu e de cât un element se
cundar fără importanţă şi cu totul subordonat celui din
tâiu. Munca e o activitate, care serveşte drept mijloc 
pentru a realiza ceva, deci o activitate ce nu-şi .ma·i 
găseşte scopul în sine , ci în afară. De unde, la îoc, 
ohrectul exterior e mijlocul, şi activitatea scopul, la 
munca serioasă obiectul e scopul şi activitatea mijlocul . 

Aceasta e deosebirea fundamentală. Dar cum rămâne 
cu celelalte două elemente: plăcerea şi interesul? Trebue 
neapărat ca acestea să fie înlăturate la lucrădle se
rioase ? Pot fi, dar nu trebue şi nu e bine� să fie. Putem 
lucra fără plăcere si interes, executând un fel de muncă 
silriică, dar e posibilă şi munca plăcută şi intere�antă; 
iată un fapt cunoscut de toată lumea. De ce ultima e 
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de preferat celei dintâiu? Din două motive: 1) pentrucă 
face posibilă mijlocirea dorită Între joc şi muncă; deci 
se face tranziţia dela o activitate plăcută şi interesantă, 
la o alta tot plăcută şi interesantă, cu deosebirea că cea 
din urmă impune realizarea unui scop. Aceasta însă 
nu se impune elevului în mod forţat - contra voi.niei 
lui, - tocmai pentrucă îl interesează şi-i place aceeace 
lucrează. E un scop necesar, dar pe care elevul îl ac
ceptă şi realizează bucuros; 2) pentrucă plăcerea şi in
teresul provoacă o activitate rodnică şi puţin obo
sitoare, faţă de munca stearpă şi foarte obositoare a 
lucrărilor neplăcute, silnice, plictisitoare. Cu drept cu
vânt, spune Claparede, că oboseala şi plictiseala nu 
,depind atât de cantitatea sau dificu1tatea muncii, ci 
mai ales de natura ei. O lucrare interesantă, chiar 
dacă e grea, ne oboseşte mai puţin ca o lucrare plic
ticoasă, care, prelungită prea mult, poate duce şi la 
5Urmenaj. Un om de ştiinţă e mai bucuros să_ se 
,ocupe o zi întreagă cu cele mai complicate cercetări în 
biroul sau laboratorul lui, decât să înregistreze timp de 
D oră sau două diverse acte de minister, Claparede 1) 
admite două surse de energie: una poate fi comparată 
cu un rezervor central, ·care conţine rezerve de energie 
acumulată în timpul repausului şi face astfel posibilă 
oarecare continuitate a muncii. Cheia care deschide ro
binetele acestui rezervorfu este interesul. Plictiseala e 
datorită închiderii robinetului energiei (nu unei di
minăuri a proviziei), sau unei munci prea îndelun
gate, care devenind monotonă a făcut să dispară fute
resul şi deci să se închidă rezervorul. Oboseala Însă �e 
datoreşte unei consumaţii prea mari de energie. Un 
fapt, care pledează în favoarea acestei teorii,· e acti
vitatea subită, de care sunt capabile unele persoane 
considerate ca slabe de nervi, neurastenice "si on les 
touche au bon endroit", dacă le încurajăm, dacă găsim 
un ideal, care deodată le înflăcărează. 

Un alt izvor de energie e datorit elaborării locale 

1) Clapari!de, l>p. cit., pag, 247. 
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a centr ilor nervoşi, de care depinde munca respectivă. 
La acest izvor recurge munca silită, care, lţpsită fiind 
de interes, nu poate dobândi energia necesa1·ă decât 
din acel acnmulator central. Dar elaborarea locală uzează 
mai mult şi mai repede neuronii, decât trecerea prin 
fibrele acestora a unei energii venită de aiurea. Nu 
insistăm asupra teoriei interesului şi oboselii intelec
tuale ; am atins-o numai pentru a clarifica mai bine 
chestiunea ce ne :iD.teresează pe noi aci. 

Aşa dar, munca plăcută şi interesantă ar [}Utea 
mijloci între joc şi muncă şi ar poseda calităţile bune 
ale jocului, mai ales dacă adăogăm un element de 
mare importanţă: t#işcarea, căreia, după cun1 am vă
zut , trebue să-i acordăm o deosebită atenţie în şţ:oala 
activă. De altfel, pentruca învăţământul să poată in
teresa, trebue, mai ales pentru copiii din clasele ele
mentare, să cuprindă si oarecari aplicaţii reale, oare
care activitate practică. Un învăţământ ..pur teoretic 
poate. interesa ceţe mult pe_ eleyfi. mai mari d:iD. . clasele 
superioare, dar şi pe aceştia ii va interesa mai puţin, 
ca un învăţământ, care pune în legătură teoria cu prac
tica. Astfel, activitatea practică e necesară, pentru a 
uşura tranziţia dela joc la munca serioasă .. 
. _ O _d�vadă că intre joc şt munca se�ioasă poate să 
fie stabilită o legătură strânsă, fără a atinge caractervl 
de activitate sistematică a 1nvăţământului, ne-o dau 
cercetările, care s'au făcut cu privire la evoluţia jo
cului deoparte şi la evoluţia muncii de altă parte, şi 
la legătura, pe care o putem stabili intre aceste două 
evoluţii. 

Vlll. Formele jocului. 

Acelaş pedagog menţionăm mai sus, Clapar�de, a 
făcut o cercetare foarte interesantă în privinţa aceasta. 
EI a vrut să arate, că prin faza culminantă tn evp
luţia jocului, adică prin forma cea mai 1naltă a jocului, 
forma superioară, ajungem deadreptul la activitatea se
rioasă iarăşi in forma ei cea mai înaltă şi astfel se sta-
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biJeşte prinurmare tranziţia dela joc la mWlca serioasă. 
In ceeace priveşte jocul, Claparede distinge următoa
rele forme mai importante . 

. Mai întâiu, este forma, care apare la început şi 
pe care el o numeşte forma jocului primitiv. E consti
tuit din mişcările acelea libere, pe care le face copHul 
Ia începutul existenţei, în prima fază a copilăriei; SWlt 
nişte . mişcări dictate numai de instinct, acte pur in
stinctive şi spontane, care n'au nici W1 fel de obiectiv; 
deaceea această formă este W1 joc, la care scopul lip� 
seşte cu desăvâr§ire, o formă puţin interesantă. _ 

O formă imediat următoare este ceeace Claparede 
numeşte jocul pseudo-scop, adică jocul, cu W1 . scop 
pretext. Toate jocurile acelea, care îi dau posibilitatea 
copilului să pună în miŞcare tot organismul, sWlt ase
menea jocuri cu scop pretext: ex. jocul "de-a v'aţi 
ascunsele ", în care W1 copil caută să găsească pe altul 
ascuns, ca să desvolte o activitate mai mare, sau jocul 
in care un copil aleargă după altul, pentru a-l atinge 
cu mâna este iarăşi un joc pretext pentru a· pune or-
ganismul în mişcare. .. . .  

Sunt însă şi  alte forme de joc mai interesante şi 
care realmente apropie jocul de munca serioasă,-şi aci 
se pare că stă meritul mare al lui Clapare"de. 

Prima din aceste forme de joc ar fi ceeace Clapa
rede numeşte jocul ocupaţiei; este w1 joc, care poate 
fi chiar pus direct în legătură cu învăţământul; spre 
ex. colecţionarea de insecte, colecţionarea de plante, 
de timbre. In toate acestea, elevul este preocupat să 
realizeze colecţitmea lui, deci W1 obiectiv în manifestarea 
activitătii sale. 

· _ S'�r putea zice, că în cazul �e faţă nu mai. ţSte 
propriu zis un joc; dacă ne referim însă la definiţia 
jocului şi analizăm acţiUnea copilului în jocul ocupaţi�, 
vom vedea că este un joc. Am ?=is că jocul se cru:acteri
:l:eaz� prin aceea că scopuJ esenţial al său_ e�te activitatea 
f:nsăşi, nu ceeace se realizează _prin activitate. Dar pe 
un copil, care colecţionează timbre, c�:-1 �teresează 
in primul rând? Neîndoelnlc că însăşi acţiWlea de 
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a căuta şi a descoperi timbre interesante. Odată insii 
ce albumul lui este completat, aproape că nu-l mai 
interesează. Prinurmare scopul urmărit aci stă, in esenfă, 
în activitatea intelectuală, pe care o desfăşoară cop-ilul 
pentruca să realizeze acest album. 

In fine o ultimă formă este aceea, pe care Cla
parede o numeşte activitate cu scopul ludic; cred. că ar 
fi mai 'hine denumit joc-efort, - care se apropie foarte 
mult de activitatea serioasă, sistematică din şcoală, este 
jocul, în care, pentru a se ajunge la un anumit scop, 
iarăşi un scop pretext in fond, se desfăşoară o acti
vitate destul de dificilă. Aşa, spre exemplu, e cazul 
elevilor, cari in diferiti şcoli sau şi in fanlÎlie organi
zează o serbare .Şi atw1ci vor să joace o piesă de teatru, 
vor să declame poezii, vor să joace anumite dansuri. 
Ei hine, pentru a-:şi realiza această serbare, pe care 
nu ne-o impw1e nimeni, pe care o fac din propriul lor 
interes, in mod liber, ei trebue să facă eforturi mm�i. 
Pentruca nişte copii să poată studia o piesă de teatru 
să poată să .. o reprezinte, evident că trebue Să facă 
eforturi mari, mai mari decât acelea, pe care le fac 
atunci când este vorba să înveţe lecţiile la şcoală. 
. Citez in această privinţă � caz petrecut chim· in 
familia mea cu IlÎşte fetiţe, care. s'au hotărît ca Ia o
serbare familiară să reprezinte nici mai mult nici mai 
puţin, decât "Conu Leonida faţă cu Reacţiunea" a lui 
Caragialt<. De sigur, că nişte fetiţe, intre 9-12 ani, 
pentruca să întrebuinţeze termenii aceia, care se referă 
la politică, la iStoria trecută, pe care î:i găsim in Ca.., 
ragiale, au trebuit să facă eforturi; le-au făcut şi au 
memorizat textul· foarte hine. Dacă Ii s'ar fi dat Ia 

·şcoală să . înveţe un text oarecare pe dinafară, ar fi fost 
fără îndoială o muncă . plicticoasă şi respingătoare pentru 
ele. Totuşi interesul, pe care-I ·puneau pentru serbare, 
le-a ajutat să se pregătească foarte hine. 

�cest joc-efort, cum l-am numi noi, este o formă 
de activitate, care duce deadreptul in domeniul muncii 
serioase. 
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IX. Formele muncii. 

Trecând la munca serioasă, Claparede face şi aci 
câteva distincţiuni foarte interesante. Forma muncii 
cea mai apropiată de joc nu este forma inferioară 
a muncii; ci · forma cea mai înaltă, acea formă de 
muncă, pe care Claparede o numeşte activitatea su
perioară . 

Ce înţelege el prin activitatea superioară şi pen- · 

tru ce acest gen de activitate este cel mai ·apropiat 
de joc? 

Am zic că fu joc activitatea este esenţialul, iar 
scopul este un simplu pretext. Ei bine, acea activitate, 
care, deşi acordă în primul rând importanţă scopului -
urmărit, arată însă un interes deosebit şi activităţii în 
sine, in afară de scopul urmărit, este forma superioară 
a activităţii. 

Să luăm exemplul unui artist, care creiază, sau al 
unui savant, care urmăreşte o problemă. Ei bine, oa
menii aceştia au interes, nu numai pentru scopul, pe 
care-I urmăresc, de a realiza cutare operă artistică sau 
de a rezolva cutare problemă, ci ei simt plăcerea chiar 
in timpul activităţii; pe care o desfăşoară pentru a 
realiza opera artistică, sau rezolva prohlema. Intelec
tualul adevărat simte o plăcere intensă când poate să 
desfăşoare activitatea lui intelectuală in mo_d favorabil 
chiar înainte de a fi <ţjuns la scop. 

Prinurmare, în cazul acesta apropiat de joc; se 
vede că şi activitatea in sine interesează tot atât de 
mult ca şi scopul urmărit._ _ . .. .. _ 

A doua formă imediat inferioară a muncii este 
c�E?_ace Claparede numeşte "!-unea intrinsecă; este o ac
tivitate, care in sine este indiferentă sau aproape in
dfferentă, dar la care scopul imediat ne intereseaz:ă 
foarte deaproape .. Aşa de ex. dacă cii1eva s'ar intE?.resa 
de operele lui Kant, şi ar începe, dacă nu cu _Criticn 
Ratiunii Pure, d cu Prolegomena, evident că activitatea 
ac�asta a citirei operei lui Kant, mai ales când il citeşti 
pentl'U prima oară , nu poate fi plăcută. Sunt atâtea 
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dificultăţi încât este o activitate, nici măcar indife
rentă, este o activitate de multe ori plicticoasă. Totuşi, 
cine-I citeşte, devine bucuros când, .invingând aceste 
dificultăţi, ajunge să pătrundă gândirea lui Kant. Prin
urmare scopul interesează foarte mult, nu acţiunea în 
sine, dar scopul este rezultatul imediat al acţiunii. 

Tot aşa când un student de pildă caută să pătrundă 
o anumită ramură nouă a unei ,ştiinţe, .intâmpină o 
sumă de dificultăţi; dar când a pătruns-o, se simte 
mulţumit că a pătruns-o! 

Deosebit de această activitate intrinsecă, Claparede 
menţionează o formă a activităţii iarăşi imediat mfe
rioară, pe care o numeşte el extrinsecă şi care am putea 
zice, că are două scopuri subor,donate WlUl altuia. Un 

_ scop imediat, ceeace rezultă din acţiune; dar şi un scop 
mai .in depărtat, care este independent . de natura ac
ţiunii desfăşurate, dar care este mai important decât 
scopul imediat. Spre ex. pornind dela cazul de mai sus : 
dacă sunt unii studenţi, care cercetează o anumită ra
mură ştiinţifică, din interes pentru acea ştiinţă şi deci 
manifestă prin aceasta un act intrinsec, sunt alţii, care 
cu cAteva săptămâni, poate chiar cu câteva zile inainte 
de examen, iau un caet de cursuri şi frunzăresc cursul · 

respectiv pentru examen. Scopul imediat al acestei ac
ţiuni este fără .indoială să cunoască_ materia, dar nu 
acesta este scopul principal . Scopul principal este să 
treacă examenul. 

Prinurmare scopul acela exterior, care nu are ra
port direct cu activitatea de a .invăţa, acela este scopul 
principal; ia1· scopul imediat, care rezultă din acţiunea 
.invăţării, cunoaşterea materiei, acela este un scop se
cundar. Aceasta este cazul cu activitatea multor pro
fesionişti. Aşa spre ex. funcţionarii dintr'un minister, 
nu_ vorbesc de funcţionarii superiori, ci de funcţionarii 
mai mici, aceia care sunt puşi să execute numai ordi
nele _şi să t1·anscrie concep.ţele funcţionarilor superiori. 
Ei hine, oamenii aceştia prin activitatea lor realizează 
ca scop imediat transcrierea unui concept sau redac
tarea unui concept, dar sigur că ei nu pentru aceasta 
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muncesc, nu acesta este interesul lor; interesul lor 
este de ordin practic . i\1uncesc ca să-şi câştige existenţa. 
Prinurmare, acest scop superior, care nu are legătură 
cu rezultatui imediat al muncii lor, este scopul prin
cipal. ·Rezultatul imediat este un scop secundar . 

Tot aşa muncitorul de fabrică, desigur că nu lu
crează din interes pentru acţiunea, pe care o face când 
invârteşte roata, ci pentru ca să-şi câştige existenţa. 

Aceasta ar fi prinurmare forma activităţii, pe care 
am putea-o numi muncă extrinsecă. 

· 

In fine, o ultimă formă ar Ji aceea, m care nu 
mai găsim nici un scop: este activitatea fără rost, am 
zice, întrucât nu prezintă în adevăr niciun interes. 
Claparede este foarte aspru faţă de şcoală când ne 
dă ca exemplu de o astfel de muncă, unele activităţi 
şcolare. _ 

Claparede merge cam departe ·in critica lui biciui
toare contra învăţământului, însă păstrând proporţiile, 
trebue să-i dăm dreptate .în sensul că sunt activităţi 
in şcoală, care realmente nu provoacă niciun interes: 
nici interes ştiinţific, nici pe cel direct al activităţii 
intrinsece, nici interesul praGtic. De vină, dacă se ajunge 
deseori aci, cu munca din şcoală, sunt pe deoparte 
programele. Ele introduc de multe ori elemente, care 
nu servesc, nici culturii formative în sensul de a des
volţa, de a exercita funcţiunile psihice şi nu servesc 
nici din punctul de vedere utilitar, al pregătirii 
la viaţa practică. Mi-aduc aminte că la fizică, deşi 
nu ni se făceau e_xperienţe m toată fizica, . făceam la 
teoria oglinzilor nişte calcule, pe care şi azi mă intreb 
de ce le-am invăţat. 

Era o materie fără nici un scop; interes iarăşi nu 
prezenta, pentru viaţa pracţică . Fără îndoială că se 
găsesc in programele analitice ale învăţământului se
cundar o sumă de elemente de acestea, care nu sti
mulează nici interesul şi nu au nici cel mai indepărtat 
scop utilftar. 

fn al doilea rând ar fi de vină metodele , că se 
ajunge fn şcoală la o muncă chinuitoare. Chiar atunci 
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când avem elemente de cultură, necesare fie din pwlc
tul de vedere al cultw·ii formative, fie din acela al 
culturii generale, fie din acela al· pregătirii la viaţă , · 

sunt astfel tratate, încât ele nu pot să trezească câtuşi 
de puţin interes şi duc la această muncă, pe · care Cla
parede cu drept cuvânt o numeşte travail for ce, am 
putea zice munca forţată sau silnică. 

Această muncă silnică crede Claparede că are re- . 
zultate foarte grave. Mai întâiu un rezultat de ordin 
general este - şi Claparede are dt·eptate - că acest 
fel d, muncă ce nu trezeşte nici interes teoretic; nici 
practic, superficializează activitatea elevilor in sensul 
că ei nu se dedau cu tot sufletul, acestei activităţi. 

Iată o frază foarte caracteristică a lui Claparede 
in această privinţă. "In cazul muncii forţate" - zice 
el - on ne travaille que du hout du cerveau comme 
<>n ne mange que du hout des levres et que l'on ne 
touche que du hout des doigts les choses qui vous 
repugnent - spre deosebire de joc sau activitatea prac
tică, etc., unde copilul se manifestă cu ţntre.g sufletul. 

Mai menţionez şi câteva consecinţe individuale 
foarte interesante ale acestei munci forţate. Citez numai 
câteva din ele. 

1. Sunt indivizi - ne spune Claparede - care in 
faţa acestei apăsări a muncii silnice, se îndoesc, ce
dează, insă ilnediat ce a incetat activitatea :şcolară, ei 
1şi revin la forma lor naturală. Sunt spirite, prinur
mare, care se supun pentru un moment apăsării . unei 
munci silnice, dar care pe urmă işi recapătă origina
litatea şi spontaneitatea lor. Pe acestea le numeşte Cla
parede spirite elastice. 

2. O altă categorie sunt aceia, cari sqh această 
·apăsare sau se frâng, sau se deformează. 

Ce însemnează că se frâng? Insemnează că sunt 
disţruşi pentru tm1tă viaţa, ajung la surmenaj. p<>ate 
chiar la neurastenie. Sau se deformează, în sensul că 
deformaţiunea, pe care le-a produs-o acea apăsare a 
muncii silnice rămâne şi după termi�area şcog.l�i. 

3.  In fine, mai sunt unele firi, care nici nu se 
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încovoaie mc1 nu se frâng, ci rezistă ia presiune;  se 
opun regulei, ce li se impune - se revoltă în contra 
unor asemenea eforturi silnice : aceştia sunt nedisci
plinaţii, anarhiştii şcoalei. Ei îşi păstrează natura lor 
originară, dar nu profită ninlic din şcoală. 

X. Concluzii pentru metoda de invăţămlnt. 

Evident, Claparede are unele exagerări în această 
clasificare şi mai ales exagerează când insistă prea 
·mult asupra formei superioare a muncii, aceea pe 
care am zis că o găsim la artişti şi savanţi şi nu 
asupra activităţii intrinsece, care ni se pare cea mai 
importantă. . . 

Deasemenea, în ceeace priveşte evoluţia muncii, 
nouă · ni se pare că de multe ori, în loc să se treacă 
dela activitatea aceea superioară, care este mai apro
piată de joc, spre activitatea intrinsecă şi extrinsecă, 
care sunt mai departe de joc, trebue să se procedeze 
invers. Aşa de ex., dacă ne pregătim să gustăm poe
mele clasice, să aprofundăm antichitatea, pentru aceasta 
trebue mai întâiU: să facem o · activitate intrinsecă în 
sine neplăcută -dar cu un scop agreabil, acela de a cu
noaşte bine limbile clasice şi deabia după aceea putem · 

să ajungem şi la forma aceea superioară de activitate, 
adică gustarea unei opere clasice. 

O a doua obiecţie, pe care am aduce-o . lui Clapa

rede, este, că, deşi trebue să accentuăm cAt mai mult 
activitatea superioară în şcoală, nu putem renunţa nid 
la formele celelalte, pentrucă în viaţă de multe ori ni 
se cere să facem acţiuni, care ·nu sunt tocmai agrea
bile, dar pe care datoria morală ne impune să le facem 
şi atunci ca să nu ne frângem şi să fim elastici la 
asemenea acţiuni, trebue ca şcoala să . ne dep!:indă şi 
cu lucruri de acestea, care sunt puţin agreabile, dar 
care ne disciplinează moralmente. 

-Iată prinurmare :Cum curentul şcoalei active, în
temeiat pe consideraţii de filosofie, biologie, psiho
logie infantilă, etc.. invederează că elevul nu este cu 
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niciun chip un element pasiv în procesul de dobân
dire a cunoştinţelor şi cu atâ:t mai mult m prelucrarea 
lor, - ci din contră, un element m permanenţă activ. 
Activ atât m munca serioasă, cât şi in joc, ocupaţia 
principală din copilărie. De acelit adevăr nediscutahil, 
că copilul este nn organism activ, trebue să ţină seamă 
metoda de .invăţământ şi educaţie, oricum s'ar numi ea. 
Deaceea am şi precedat capitolul metodelor de învă
tământ, de capitolul şcoalei active, care va trebui să 
inspire orice metodă. 

Şi acum să revenim la cele două procese psiholo
gice �damentale, prin care se trece cu transmiterea 
şi utilizarea cunoştinţelor : primul , care se ridică dela 
fenomene la legi, dela exemplu la reguli, dela con
cret la abstract. Al doilea, e procesul p1·in cat·e dela 
legi, regule şi abstracţiUni., . ne coborim spre a le face 
aplicarea la fenomene noul, exemple noul, şi noul ca
zuri concrete. 

Aceste două procese sunt atât de cunoscute, incât 
s'ar părea de prisos insistenţa asupra lor. Constatăm 
evidenţa acesţo! două procese, dacă ne gândim, de ex. 
la omul primitiv şi la copil. Omul primitiv n'avea ma
nuale dicţacti�e, din care să inveţe .Principiile ştiinţei, 
legile ştiinţifice şi regulele gramaticale . EI primia în
tâiu un bogat material concret, pe baza căruia apoi 
treptat, treptat se ridica spre noţiuni abstracte, spre 
idei şi legi generale. Tot aşa şi copilul. 

Un copil începe prin a primi o sumă de impre
siuni şi percepţluni dela lumea internă sau din afară, 
şi apoi. treptat, ţreptat, pe haza _ asodaţiunilor conti
nue, dintre conţinuturile de conştiinţă, care se repetă 
mereu, deci se imprimă mai adânc in spiritul lui, ele
mentele acelea se condensează, se sintetizează şi dau 
copilului noţii.mile ; mai intâiu noţiunile cu caracter 
psihic, apof noţii.mea logică, mai precisă decât cea psi
hologică. 

Se pare prinurmare curios, că nu s'a respectat 
totdeauna acest proces al trecerii dela percepţia con
cretă spre noţiunea abstractă şi apoi la aplicarea no-
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ţiunii abstracte la noui cazuri concrete. Ba, de multe ori 
s'a procedat invers. S'a plecat dela noţiunea abstractă, 
- care, lipsită fiind de materialul concret, reprezenta 
numai o formulă goală, - spre materialul concret, dm 
care această noţiune ar fi trebuit să rezulte. 

. Aşa, de ex. chiar acum 20-30 de ani, tn liceul 
nostru, se da la gramatică tntâiu regula abstractă, şf 
după aceea . i se făcea aplicarea la ex<.".mple ; la ştiinţele 
pozitive chiar, se da definiţia, se enunţa legea şi dupiJ. 
aceea se dădeau unele exemple şi de multe ori nici 
acelea nu erau date intuitiv, tn laborator, ci prin ·simplă 
· enunţare sau cu creta la tablă. 

In ceeace priveşte fazele, prin care a trecut şcoala, 
in genere, dacă urmărim istoria invăţăniâ:ntului, vom 
găsi o epocă foarte tndelungată şi anume evul mediu, 
când metoda era inversă spiritului psihologic şi logic ; 
anume trecea dela abstract la concret in loc să treacă 
dela concret la abstract. 

XI. Motive de nerespectare a procesului trecerii 
dela concret la abstract. 

Care sunt motivele, care ne explică intrucâtva acest 
procedeu cu desăvârşire contrar constituţiei noastre 
psihice ? . 

Dacă incepem cu evul mediu, putem spun� că un 
prim argument era dogmatismul acestei epoci. · In evul 
mediu, . tendinţa principală a şcoalei era să facă atot;;, 
puternică dogma creştinească şi pl'inurmare să .  se opună 
la orice tentativă de a sdruncina, de a slăbi această 
dogmă. In -consecinţă, dacă s'ar fi lăsat libertate oa
menilor de ştiinţă şi mai ales şcoalelor să cerceteze 
realitatea concretă şi diD. această realitate să inducă 
anumite principii, foarte uşor s'ar fi putut tntâmpla 
ca cele mai multe principn să. vie m conflict cu ce
rmţele . dogmei. Prinurmare era o chestiune de. i,Oteres 
cultural, legat de interesul bisericii, de a nu se fa� 
voriza procesul trecerii dela concret la abstract. 

:Asemenea interese dogmatice s'au mai repetat tn 
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istoria învăţământului, de obiceiu tot în legătw·ă cu 
interesele religioase şi prinurmare au impus procedee 
nelogice şi nepsihologice. -

Dacă ne-am referi însă la cazurile, de nerespectare 
a trecerii dela concret la abstract, care se mai produc 
azi, când nu mai avem motive de felul celor de mai 
sus, am indica două motive mai importante, care se 
pare că influenţează adeseori în sensul acestui pro
cedeu greşit. 

Un print motiv : adeseori suntem tentaţi să con
fundăm constituţia noastră mintală cu aceea a elevi
lor noştri. Noi dispunem de foarte multe elemente ab
stJ.·acte şi putem lucra cu multă uşurinţă şi cu destulă 
siguranţă cu acest material abstract. Aceasta din pri
cină că funcţiunea noastt·ă logică, funcţiunea noastră 
de abstracţiune, este destul de . desvoltată, pentJ.·uec'l să 
ne simţim hine în acest exerciţiu al abstracţiunii. Dacă 
ne referim însă la copil, constatăm că el dispune de 
un matel'ial foarte redus de noţiuni abstracte. Din punct 
de vedere al constituţiunii lui psihice, la copil este 
mai accentuată gândirea concretă decât cea abstractă, 
adică judecata sa apelează aproape regulat la elemen
tele concrete care sunt luate aproape tale-quale din 
lumea realităţii. 

�ceastă confuzie între structura sufletească a co
pilului şi a adultului este un prim argwnent, pentru 
care nu s'a respectat procesul trecerii dela concret la 
abstract. 

Al doilea argwnent, priveşte în special pe viitorii 
profesori. Se confundă de multe ori procedeul, pe care-I 
aplicăm noi, când ne alcătuim planul unei lecţiuni, 
cu procedeul, pe care trebue să-I aplicam, atunci când 
ne facem lectiunea in clasă. 

Când fa�em planul unei lecţiuni, trebue să ne în
trebăm mai intâiti unde vrem să ajungem, prinurmare 
care va ff concluzia, la care lecţia va trebui să ajun.gă, 
sau care va fi noţilmea abstractă, regula, legea, defi
niţia, pe care vrem să o scoatem. Acesta este primul 
pas, pe care trebue să-1. facem şi după ce ne-am lă-
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murit asupra incheierii, la care trebue să aj ungă lecţia, 
ne intrehăm : ca1·e sunt mij loacele, prin care vom rea liza 
această incheier:e ? Ce facem in cazul acesta ? Pornim dela 
elementele abstracte, la care trebue să aj ungă lecţia 
şi apoi ne indreptăm spre elementele concrete ? Aşa se 
pare firesc şi aşa este firesc să fie, intrucât cunoştinţele, 
pe care le predăm hi lecţia nouă pentru noi swtt pex,.; 
fect cunoscute. Când insă intrăm in clasă, şi vrem să 
facem lecţia, procedeul trebue să fie invers : să pornim 
dela elemente, pe care le-am găsit la urmă şi apoi , 
prin ajutorul lor, să ne ridicăm la elementele abstracte, 
la ceeace reprezintă deci incheierea lecţiei noastre. 

Pentru acela, care cunoaşte materia, .i se pare firesc 
să dea intâiu definiţia şi pe urmă exemplele. Pentru 
acela care vrea să-şi asimileze şi in special pentru elevii 
de o anwnită vârstă, este firesc să plece insă dela 
datele concrete şi treptat-treptat să se ridice la abstract. 

Practica invătământului şi-a luat sarcina să aducă 
la reaţitate pe pedagogii, cari procedau pe această cale 
greşită. S'a făcut pentru aceasta următoarea consta
tare foarte simplă. Să zicem că se pleca dela definiţie. 
După definiţie se · dădeau exemple, deci materialul con
cret. Ce se intâmpla insă? Când se invăţa definiţia, 
nu se inţelegea ; ea reprezenta o simplă formulă ah"_ 
stractă ; elevii nu puteau să o înţeleagă şi atunci o 
memorau pe dinafară . In urmă, însă veneau exemplele ; 
atunci începeau să inţeleagă definiţia, pe care o me
morizaseră şi prinurmare simţiau tentaţia necesară de 
a reveni asupra definiţiei ; ceeace inseamnă că veneau 
din nou la definiţie şi în fine după ce se constata oă 

. s'a inţeles definiţia, se luau alte exemple . S'a observat 
astfel că, din aceste patru elemente, este unul, cu de
săvârşire inutil ,  pe care practica trebue să-l . constate 
inutil : este primul. Dacă nu s'a înţeles definiţia decât 
după darea exempldor şi a trebuit după aceea să se 
revină asupra definiţiei, de ce să se mai dea dela in
ceput? Nwnai pentru a speria pe elevi cu dificultăţile 
materiei, pe care vrem să o comunicăm? .. . 

�stfel s'a ajuns prinurmare să se elimine acest 
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element al difiniţei dela început şi a rămas elementul 
concret întâiu, apoi definiţia şi apoi trecerea din nou 
la elementul concret. 

Acestea sunt cele două procese fundamentale în 
comunicarea materiei de învăţământ : dela concret la 
abstract, apoi dela abstract la concret. Ele determină 
momentele prilldpale, prin care trebue să treacă orice 
comunicare de cunoştinţe sau o lecţie. 



XII. Apercepţia. 

I. Importanţa cunoştinţelor vechi în dobândirea celor lloul. -II. Definirea apercepţiei şi rolul ei în învăţământ: a) face posibilă in
telegerea; b) completează cunoaşterea,• c) interpretează realitatea şi 
stabileşte raporturi cauzale; d) dă un sprijin puternic atenţiei. - III. 
Condiţii . de realizare a apercepţiei: a) înrudirea ideilor noui cu cele 
Pechi; b) redeşteptarea în conştiinţă a vechiului material de cuno
ştinţe; c) contribuţia elementului voliţional şi afeciiv. - IV. Cercetări 
pri1•itoare la apercepţie: Lange, Hartmann, Diirr. - V. Experienţe: 
<!SUpra apercepţiei: Binet. - VI. Observări pedagogice cu privire la apercepţie. 

I. Importanta cunoştinţelor vechi in dobindirea celor noul. 

După ce cunoaştem acum spiritul, in care · trebue 
inţeleasă şi aplicată metoda de invăţămAnt, pentru a 
reuşi in transmiterea cunoşti.Dţelor şi mai ales pentru 
a pune pe elev tn situaţia de a le putea prelucra şi aplica 
la noui cazuri in: viaţă, ar trebui să cercetăm succe
siunea diferitelor momente psiliologice, prin care să 
treacă desfăşurarea unei lecţii, in spiritul metodei in
dicată pAnă aici. 

Se iveşte insă o altă cliestitme de lămurit, şi despre 
care s'ar putea zice că ţine in aceeaş măsură atât die 
condiţiile psihologice ale invăţămAntului, .d.t şi de clie
stiunile privitoare . Ia materia de tnvăţămAnt. Este vorba 
de elementele sufleteşti ca : idei, sentimente,- voliţiuni, 
pe care le posedă fiecare elev, in momentul, in care 
trebue instruit; le posedă fie din experienţa lUi per
sonală dinainte de şcoală, fie chiar din şcoală. N'are acest 
material vechiu de cunoşti.Dţe nici o importanţă, pentru 
prfmirea nouilor elemente de .cwtoştinţă, pe care le va 
transmite şcoala ·  elevului? 
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Hăspunsul la această intrebare este categoric afir
mativ, in sensul că fondul de experienţă anterioară 
momentului de transmitere a cunostintelor noui are o 
mare importanţă, chiar asupl'a ac�stei transmiteri. De
ceea şi examinăm această problemă in legătură cu 
metodele de învăţământ. 

'Felul cum primim şi interpretăm impresiunile noui 
pe care le căpătăm dela realitate, depinde de indivi
dualitatea fiecăruia, adică de capitalul sufletesc, de 
care dispune fiecare individ in parte, prinurmare de 
experienţa lui anterioară. Am putea zice că ideile, sen
timentele . şi dorinţele aflătoare in conştiinţa fiecăruia, 
sunt ochelarul sufletesc, prin care privim impresiunile 
dela lwuea din afară. 

Această afirmaţie nu priveşte numai viaţa copi
lului, ci şi viaţa omului in general şi putem să ne 
convingem de adevărul acestei afirmaţii din propria 
experienţă. Aşa, de ex. dacă ne-am referi _ la artă şi 
literatură, este destul să privim intr'o sală de concert 
in momentul când se execută o simfonie de Beethoven 
sau un fragment din 'Vagner şi vom observa foarte uşor, 
că în vreme ce unii spectatori sunt pmfund emoţionaţi, 
alţii se plictisesc şi dormitează. . 

Deasemenea, dacă ne-am pune intrebarea, care este 
impresia, P'e care pot să o producă unele drame cu 
caracter psihologic, şi cu fond filosofic, cum ar fi spre 
ex. dramele lui Ibsen, Shaw, Pirandello, etc. asupra 
diferiţilor spectatori, - ţinând seamă de diferenţa de 
constituţie sufletească şi mai ales de cultură, care există 
intre ei, - atunci ne-am da seama, că dramele, care 
tratează probleme sociale sau psihologice complexe, 
cum ar fi cele tratate în Strigoii, Meşterul Solness, 
Raţa sălbatecă, Maior Barbara, ş. a., produc impresii 
foarte difer:.�e asupra spectatorilor, după gradul lor 
de cultură, după mentalitatea lor, prinurmare dup� 
fondul sufletesc, de care dispun, deşi dramele sunt 
aceleaşi. Să n(f gândim deasemenea la diferenţa de 
mentalitate, pe care o creiază profesiunile diferite. 
Constatăm un cerc de idei predominant, diferit dela 
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individ la individ, după cultw·a profesională, pe care 
şi-a făcut-o. Aşa de ex. dacă în faţa unui colţ de 
natură s'ar găsi, să zicem un artist, un filosof, un na
turâlist şi nu economist, deşi impresiunile, care se pro
duc datorită motivelor exterioare, sunt aceleaşi, reac
ţiunea la aceste impresii va fi diferită după mentalitatea 
celor patru indivizi. Artistul va admira frumuseţea acelui 
col ţ de natură, filosoful poate va face reflexiuni cos
mologice cu caracter finalist asupra universului, tocmai 
pentrucă şi el admiră armonia şi frumuseţea în uni
vers ; naturalistul va observa anumite particularităţi ale 
terenului, va ob�erva anumite plante, care se găsesc 
prin regiunea aceea, iar econom:istul poate ar face re
flexiuni asupra bogăţiilor, pe care le prezintă terenul. 

Sau, să presupunem că ne-am du:ce într'o fabrică 
Îl't tovărăşia unui inginer. Impresiile, pe care le-am 
primi noi În acea fabrică sunt aceleaşi cu impresiile, 
pe care le primeşte inginerul, sau mai bine zis, exci
taţiunile, care vin din afară, sunt aceleaşi ; .insă felul 
c� se reacţionează este diferit şi fără îndoială că 
inginerul va percepe mai mult, cantitativ şi calitativ, 
din observarea 'acelei fabrici decât percepem noi, pen
trucă cultura şi mentalitatea lui sunt astfel alcătuite, 
încât reacţionează mai bine la impn;siile acelea. 

lată şi Wl caz trăit, din care se vede foarte bine 
influenţa mentalităţii profesionale în interpretarea rea
lităţii. Intr'o familie, era cineva bolnav şi nu i se putea 
(liagnostica boala de medicul curant. Atunci ·familia a 
apejat la diverşi medici specialişti. Specialistul in boale 
de stomac i-a precizat bolnavului o boală de stomac 
şi intestine ; cel de piept o boală de inimă ; specialistul în 
boale nervoastt a spns că toţi colegii lui s'au .inşelat 
că pacientul n'are nimic altceva, decât o boală de nervi. 
Numai după ce suferindul a murit, s'a aflat şi boala, 
de care suferia : era cu totul alta, decâ:t cele diagnosti
cate de specialişti. 

In sfârşit, iată şi din viaţa copilului � singur 
exemplu, pentru a înţelege importanţa fondului su
fletesc vechiu în interpretarea realităţii. Este vorba de 
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copilul, care, intrând într'o menajerie, vede un tigru 
şi spune părinţilor săi : "Uite o pisică ! ! "  sau vede un 
struţ şi spune : "Uite o gâscă !"  Aceasta însemnează, că 
interpretează realitatea suh influenţa experienţei, pe 
care o avea el de mai înainte. 

II. D efiniţia apercepţiei. 

Această interpretare a realităţii prin prizma con
ţinutului sufletesc aflător de mai înainte în conştiinţă, 
sau această asimilare a elementelor noui cu aj utorul 
elementelor asemănătoare existente în conştiinţa noa
stră, o numim apercepţie. 

Asupra rolului, pe care-I joacă apercepţia, in pro
cesul de cunoaştere, mai adăogăm câteva cuvinte, deşi 
din cele spuse până acum reiese destul de clar impor
tanţa acestui proces al apercepţiei. 

a) In primul rând, apercepţia face posibilă înţe
legerea ; am putea chiar identifica apercepţia cu înţe
legerea ; a inţelege însemnează a apercepe, adică a găsi 
elementelor noui de cunoştinţă un loc în cercul de idei1 
existente în conştiinţa noastră. 

b) In al doilea rând, apercepţia completează cu
noasterea ; o completează cu elementele, care nu s'ar 
produce, dacă n'ar interveni acest proces. Mai intâiu 
o completează cu elemente noui. Aşa de ex.,  ne amintim 
că atunci, când ne-am ocupat de învăţământul intuitiv, 
am zis că o intuiţie completă şi suficientă, din punctul 
de vedere calitativ, nu se poate face decât dacă dăm · 
elevului anumite îndrumări, anumite norme, după care 
să-şi facă intuiţia ; astfel, se poate întâmpla ca elevul 
să observe unele elemente de o valoare cu totul se
cundară şi să scape din vedere o sumă de proprietăţi 
ale obiectului de intuit, care au o valoare esentială. 
Dar, ce insemnează aceasta? Că dându-i normei� �de 
intuif, Îi dăm posibilitatea să observe mai mult, să 
cunoască mai mult cantitativ si ·calitativ decât ar cu
noaşte, dacă nu i-am da ac�ste îndrumări. Ce re
prezintă acele indrumări? Reprezintă elementele aper
ceptive. 
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Această completare, p.e care o aduce apercepţla, 
se refcr.ă însă, nu numai Ia elementele noui, ci si Ia: 
elementele vechi, existente în conştiinţă, dar care ' n'ar 
veni în sprijinul elementelor noui, nu s'ar ridica prin
urmare în centrul luminos al conştiinţei, dacă nu s'ar' 
produce procesul apercepţiei. . . 

Exemple de felul acesta avem destule. In lintbile 
străine, percepem· un cuvânt străin, pe . calea auzului 
sau a văzului ; auzim pronunţându-se un cuvânt străin 
sau îl citim. De unde ne vine înţelesul acestui cuvânt?, 
Cum se explică faptul, că noi înţelegem acel cuvânt 
străin? Desigur, numai prin aceea, că din cunoştinţa 
noastră anterioară îi dăm un înţeles. Să presupunem însă 
că am scrie pe tablă un cuvânt în limba jap<>neză sau 
chineză. Ce ar insemna acest cuvânt pentru cine nu-l 
inţelege, decât o percepţie vizuală. Dacă am pronunţa 
cuvântul, am avea o percepţie auditivă, ,.dar înţelesul 
cuvântului ar Hpsi. 

Dacă am scrie pe tablă un cuvânt in limba fran
ceză, atunci, pe lângă percepţia vizuală şi auditivă, pe 
care o dă acel cuvânt, cei care ştiu franţuzeşte ar da 
şi un Înţeles acelui cuvânt, însă acel înţeles 1-ar . da 
din conţinutul vechfu sufletesc, prinurmare o completare 
aperceptivă luată dfn materialul de cunoştinţe existent. 

In învăţămâ:nt, mai avem cazuri foarte frecvente 
de apercepţie ; spre ex. la istorie şi geografie . . Dacă 
povestim elevului o Întâmplare din domeniul istoriei, 
spre ex. o luptă, şi nu avem posibilitatea să-i dăm 
intuiţia acelei lupte prin ilustraţii sau prin cinemato
graf, trebue . să i-o descriem pur şi simplu. Ei bine, 
pentruca descrierea să aibă un sens pentru ekv, el 
trebue să completeze cu ajutorul imaginatiei ceeace 
îi 'dăm noi, prinurmare să alăture o sumă Je imag� 
dfn experienţa lui anterioară, care să dea sens cuvin
telor din descrierea noastră. 

_ Tot aşa la geografie, �acă descriem o regiune fn:-: 
depărtată dintr'un alt continent, _ pen�Cil elevul_ să-şi 
poată reprezenta imaginea acelei regiuni, fie chiar şi 
mai palid, trebue să se servească, prin ajutorul ima-
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ginaţiei, de elemente din experienţa lui anterioară, că
pătate -- bunăoară din teritoriile asemănătoare, pe care 
le cunoaşte din ţara noastră, prinurmare , pe calea aper
ceptivă, să completeze ceeace ii dăm, cu elemente din 
material vechiu. 

' 

c) In al treilea rând, prin apercepţie . se interpre
tează realitatea şi se_ stabilesc raporturile cauzale Î:ntre 
fenomene. Aşa, de ex. ca să pornim dela un caz simplu : 
când ne uităm dimineaţa pe fereastră, şi vedem că 
strada este udă şi acoperişul caselor la fel, zicem ime
diat : in noaptea aceasta a plouat. Deşi n'am perceput 
ploaia, n'am auzit când a plouat şi nici n'am văzut, 
totuşi pe cale aperceptivă am completat impresiile, care 
ne-au venit din afară cu elemente din experienţa ante
rioară a noastră, zicâudu-ne : Din moment ce strada 
şi acoperişul sunt ude, trebue să fi plouat. 

'Această stabilire de raporturi cauzele intre feno
mene, prin ajutorul apercepţiei, are o deosebită im
portanţă atunci când este vorba despre acea formă a 
intuiţiei, pe care am numit-o intuiţie ideal-empirică spre 
deosebire de intuiţia pur perceptivă 1). . 

Am zis, că la intuiţia ideal-empirică, in momentul 
când primim pe calea intuiţiei anumite impresii dela 
lumea din afară, spiritul nostru, fără să ne dăm seama 
in acel moment, completează acele impresii printr'o 
sumă "de elemente aflătoare in conştiinţa noastră ; de 
aceea am şi numit-o ideal-empiriCă� 

Aşa de ex. in intuiţia morală percepem · un fapt, 
care se petrece in stradă şi calificăm acel fapt drept 
rău sau bun imediat ce l-am perceput. Această inter
pretare a faptului este determinată iarăşi de o operaţie 
de apercepţie. 

Tot aşa in intuiţia estetică : percepem anumite forme 
exterioare şi " le dăm un calificativ estetic : frumos sau 
urit. Frumosul sau uritul nu rezidă insă ln formele 
acelea, d in reacţiunea, pe care sufletul o face pro-
vocat de acea hnpresiune 

· 

1) Vezi capitolul asupra lntuiţiei. 
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d) In al patrulea rând, apercepţia dă un spnJln 
considerabil atenţiei. Am arătat că atenţia trebue să; 
fie sprijinită de interes în învăţământ şi acest interes, 
atunci când este vorba de atenţia sensorială, poate să 
ne vie dela intensitatea şi noutatea impresiilor. Inten
sitatea şi noutatea impresiilor în domeniul atenţiei sen
soriale provoacă un interes de moment. Ştim insă că 
acest interes este trecător, căci o sensaţie intensă ilu 

. poate să-şi păstreze intensitatea mai multă vreme din 
punctul de vedere a.l subiectului, nu din punctul de 
vedere a.l obiectului, şi o sensaţie nouă, dacă se re
petă, incetează de a mai fi nouă. Prinunriare şi in
teresul provocat de intensitatefl şi noutatea sensaţiilor 
este menit să dispară şi atw1ci intervine interesul ce
lălat, cu caracter intelectual, care este provocat de idei 
şi de legătura ideilor. Dar condiţia esenţială în atenţia 
intelectuală pentruca interesul să se producă este aper
cepţia. Numai acele idei noui pot să suscite interesul 
elevului, care găsesc contact cu ideile anterioare află-
toare în conştiinţa lui. .. 

Prinurmare, numai acele idei pot să intereseze, care 
pot să fie apercepute. 

III. Condiţiile de realizare a apercepţiei, 

a) Prima condiţie, care trebue în1plinită, pentru 
realizarea apercepţid, se referă la materialul nou de 
cunoştinţe, pe care-I transmitem elevului şi anume, 
ideile cele 11oui trebue să găsească neapărat puncte de 
contact cu experienţa anterioară a elevului. S'ar părea 
bizar să mai menţionăm această condiţie, căci am arătat 
cât de necesară este apercepţia şi când de fapt aper
cepţia constă tocmai în contactul acesta între ideile 
noui şi cele vechi. Dacă însă am arunca o _erivire asupra 
aceeace se petrece in învăţământ, am vedea că scoa
terea _ in evidenţă a acestei condiţiuni este departe de 
a fi inutilă. Aşa de ex. dacă ·ne-am referi la momentul, 
când elevul intră în şcoala primară şi am gândi la 
această condiţie, -. că ideile noui, pe care avem să le 
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transmitem elevului să găsească punct de contact cu 
experienţa lui anterioară, - am ved� că problema nu 
se rezolvă aşa de uşor şi că imediat se pune chestiu
nea dacă învăţământul primar trebue să fie general, 
unitar sau regional, adică : dacă în cursul primar şi În 
special în p;rimele clase de curs prim�r programul de 
învăţământ va fi identic la toate şcoalele, independent 
de regiunile, în care se găsesc, sau programul va trebui 
să se adapteze regiunii, pentru a ţine seama de expe
rienţa, pe care elevul a făcut-o în regiunea aceea? Ar 
fi suficient să menţionăm, pentru aceasta, diferenţa 
enormă, care există Între experienţa unui copil dela 
sat şi a unuia dela oraş, pentru a vedea cwu această 
adaptare a ideilor noui la experienţa trecută este foarte 
greu de făcut. Din această cauză mulţi au ajw1s la 
concluzia, că programele În mvăţământul primar ar 
trebui în oarecare măsură adaptate la experienţa co
piilor, din regiunea respectivă, prinurmare ar trebui 
să aibă ÎntrucAtva un caracter regional. 

Dacă am cerceta tranziţia dela înv:ăţământul pri
mar la cel secundar, s'ar părea că chestiunea este mult 
mai simplă . Pe deoparte profesorul secundar cunoaşte 
programul învăţământului primar ;  pe de alta, progra
mul primei clase secundare se presupune că a fost 
a�tfel alcătuit, incAt să ţină seama de programul în
văţământului primar ; prinurmare , · de experienţa, cu 
care elevul vine din învăţământul primar în liceu. In 
legătură cu această chestiune amintim faptul că s 'au 
produs unele p-rotestări ale reprezentanţilor învăţămân
tului secundar şi normal contra pregătirii, cu care vin 
elevii din învăţământul primar. Aceştia cred că este 
aproape o iinposibilate, sau în orice caz o mare di
ficultate de ·a aplica programul Învăţământului secundar 
elin cauza pregătirii insuficiente din învăţământul pri
mar. 

Nu discutăm dacă obiecţia aceasta este justificată 
in totul sau în parte ; este un lucru cert insă, că simplul 
fapt de a fi făcut un program la prima clasă de în
văţămâ-nt secundar, care teoreticeste să se potrivească 
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în continuare cu programul învăţământului pdmar; nu 
dă încă o garanţie de continuitate, deci de apercepţie 
între experienţa şi cultura ahsolventului de şcoală pri
mară şi ceeace trebue să se predea în învăţământul 
secundat·. 

Dacă ne-am referi la anumite ramuri ale învătă
mântului secundar, la studiul limbilor moderne de e'x., 
problema tranziţiei în învăţământ, din punctul de ve
dere al apercepţiei, prezintă o deosebită importanţă în 
învăţământul românesc. Astfel, profesorii de limba fran
ceză din vechiul regat întâmpină dificultăţi mult mai 
m ici decât cei din Ardeal, Basarabia . sau Bucovina, din 
cauză că în oraşele din vechiul regat limba franceză 
este destul de răspândită şi cunoscută şi mentalitatea 
şi terenul aperceptiv sunt hine pregătite·, faţă de men
talitatea şi terenul aperceptiv pentru franceză în Ar
deal, Bucovina şi Basarabia. 

Dacă din contră, am luat limba germană, atunci 
fără îndoială că sarcina profesorului din Ardeal şi mai 
ales din Bucovina va fi mult mai uşoară, decât a celui 
din vechiul regat, din · aceleaşi consideraţiuni. 

Ca să mai dăm un exemplu, asupra importanţei 
acestei condiţiuni de adaptare a materialului nou la 
cel vechiu, am putea să ne. referim la situaţia dela 
universitate. 

Aci, adaptarea este mult mai grea in sensul că 
nici măcar din punctul de vedere principial al alcătuirii 
programului în actuala organizare a invăţământului no
stm, nu se prevede posibilitatea unei asemenea adap
tări, adiCă programele facultăţilor noastre şi, lucru cu
rios, tocmai ale acelor facultăţi, care dau elemente pen
tru corpul didactic, adică ale facultăţii de litere şi filo
sofie, nu sunt de loc adaptate învăţământului secundar. 
In facultatea de litere, programul _ _ e cu desăvârşire in
dependent de ceeace se face în liceu. Prinurmare, cei 
care au iesit din liceu, intră într'o lume nouă : nu gă
sesc punct

' 
de contact între materialul de cunoştinţe 

· din liceu si metoda din liceu, deoparte, şi materialul 
de cunoşti�ţe şi metoda din universitate, de altă parte. 
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S'ar putea cita o sumă de cazuri, în special dacă 
ne-am referi la învăţământul filosofic. lată un student 
de anul întâiu, care cunoaşte hine psihologia şi logica, 
şi vine la universitate ; dela prima lecţie aude vor
bhidu-se despre Kant,- şi cu acest prilej .aude termeni 
ca, spre ex. raţionalism, empirism, problema ontolo
gică, transcendent şi transcendental. Toate acestea sunt 
elemente noui, care n'au absolut nici un punct de con
tact cu materialul, pe care-I aduce elevul din învăţă
mântul secundar. 

IncAt, prăpastia cea mai mare din punctul de ve
dere al adaptării materialului nou, la cunoştinţele an
terioare, pentru îndepli:nirea condiţiilor, pe care se ba
zează apercepţia şi prinurmare Înţelegerea, o găsim mai 
mult între învăţământul secundar şi universitar decât 
între învăţământul p_riinar şi secundar . 

. Acum câţiva ani, cu ocazia unei reforme, se sta
bilise înlocuirea clasei a 8-a de liceu printr'un an pre
parator la şcolile superioare, deci la facultăţi, care era 
menit să facă această tranziţie dela învăţământul liceal 
la cel . universitar şi să înlăture neajunsul pedagogic 
menţionat. 

b) A doua condiţie a apercepţiei, este că materialul 
cel . vechiu, care trebue să dea sprijin în asimilarea 
ideilor noui să fie, la momentul oportun, redeşteptat 
în conştiinţa elevului si nu numai atât, dar să fie 
conştiincios analizat, p�ntru a ne convinge, că el at·e 
claritatea necesară pentru a sprijini ideile cele noui. 

Cu privire la readucerea în conştiinţă a materia-. 
lului de cunoştinţe vechi şi la analiza lui, t1·ebue să 
ţinem seama de următoarele rezultate, pe care le-au 
stabilit şi cercetările făcute · prin experienţă şi prin an
chetă în pedagogie ; anume, că există diferenţă foarte 
mare între experienţa unui elev şi a altuia, chiar dacii 
au aceeaş cultură, - după regiunea, în care a trăit 
elevul. Spre ex. alta va fi expedenţa elevului dela oraş 
decât a celui dela sat, alta a celui dela munte decât 
a celui dela şes, etc. 

După aceea, trebue să ţinem seama de faptul, că 
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materialul acesta vechiu de multe ori este unilteral; 
în sensul că experienţa de până atunci a elevului s'a 
îndreptat mai mult într'o anumită direcţie şi că prin
urmare n'a cuprins în sfera sa toate laturile impor
tante ale realităţii. 

Materialul acesta poate de asemenea fi fals şi in
complet, în sensul că impresiile, pe care le-a primit 
elevul în trecut poate au fost prea grăbite, cum este 
adeseori cazul cu elevii de oraş. Elevii dela oraş primesc 
un . material foarte bogat de impresii, dar percepţiile 
sunt foarte superficiale, sunt şterse, pentrucă vin re
pede una după alta, copilul n'are timpul necesar săi 
se concentreze asupra lor, să-şi fixeze atenţia şi prin
urmare să le pătrundă suficient. 

c) In fine, trebue să ţinem seama de asemenea, 
că în materialul acesta vechiu nu intră numai elemente 
de ordin intelectul, adică ideile din experienţa ante
rioară, ci intră o sumă de elemente de ordin afectiv 
şi voliţional. Trebue să ne gândim, cu alte cuvinte, 
atnnci când este vorba de elemente vechi, adică de 
terenul aperceptiv al elevului, nu numai la ideile, pe 
care le posedă în conştiinţa lui, ci şi la sentimente 
şi deprinderi. 

Astfel , din punctul de vedere al deprinderilor, care 
reprezintă capitalul aperceptiv, pentru disciplina şi edu- · 

caţia morală, este o mare diferenţă intre un copil, 
care a fost mai deaproape supravegheat de părinţii 
lui şi intre un altul, care şi-a peţrecut primii arii 
ai vieţii pe stradă, în tovărăşia unor camarazi cu mo- · 
ravuri urite. Acelaş lucru şi in domeniul sentimentelor. 

IV. Cercetări privitoare la apercepţie. 

Iată acum şi cercetările mai importante, care s'au 
făcut cu priVire la apercepţia elevilor. Cităm in primul 
rAud o anchetă, pe care a făcut-o un pedagog ger
man, Lange, cu privire la deosebirea, pe care o putem 
constata între elevii dela oraş şi cei dela sate, în privinţa 
fondului lor aperceptiv. 
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Ancheta s'a făcut în condiţiile w-mătoare : Lange 
a luat 500 de copii de oraş şi 300 de copii de ţară, 
toţi cam de aceeaş vârstă ; in medie cam vârsta de 
6 ani, prinurmare intre 51/2 şi 61/2 ani şi a cercetat 
fondul lor su'fletesc, cu privire la o sumă de noţiuni 
uzuale, despre care se presupunea că elevii le posedă. 
Aşa de ex., s'a cercetat- dacă elevii cunosc răsăritul 
soarelui. S'a constatat că din cei dela oraş nu cunosc 
răsăritul soarelui 82oto ; cei dela ţară toţi il cunosc. 
Apusul soarelui din cei dela oraş nu-l cunosc 770fo ; cei 
dela ţară îl cunosc toţi, Lacul, din cei dela oraş nu-l 
cunosc 49 oto din cei dela ţară nu îl cw1osc numai 14 o;o . 
Pădurea nu o cunosc 37 o/o din cei dela oraş, şi 14oto din 
cei dela ţară. Stejarul nu-l cunosc 820fo din cei dela 
oraş şi 43 oto din cei dela ţară. Muntele nu-l cunosc 52°/o 
din cei dela oraş şi 26 oto din cei dela t-ară. Sat-ul nu-l 
cunosc 870fo din cei dela oraş şi natural il cunosc toţi 
cei dela ţară. �um se face pâinea, nu cunosc 72o/o din 
cei dela oraş şi 37 o;o din cei dela ţară. 

Ancheta aceasta păcătueşte prin faptul că, deşi 
majoritatea copţilor sunt dela oraş, căci sunt 500 dela 
oraş şi 300 dela ţată, noţiunile pe care le a,lege anche
tatorul sunt de aşa natură, incât este mai" firt;sc să 
le cunoască cei dela sate decât cei dela oraşe . 

. O anchetă mai largă şi cu rezultate mai sigure, 
deci mai interesantă, este aceea indicată de Hartmann 
intr'o scriere, care este aproape clasică in ceeace pri
veşte apercepţia, Die Analyse des kindlichen Gedanken
Tireises, (Analiza cercului de idei al copilului). Cităm 
un experiment, din cele mai importante, care a durat 
foarte mult, dar a avut şi rezultate destule de satis
făcătoare. 

Experienţa s'a făcut asupra a 660 băeţi şi 652 fete, 
deci un număr cam egal de băeţi şi fete. Elevii erau, 
ca vârstă, in mediu de 6 ani, adică la vârsta când 
intră în şcoala primară. S'au luat 100 noţiuni din cele 
mai uzuale, şi s'a cercetat, dacă aceste noţiuni există. 
în experienţa elevului şi dacă ele sunt clare. Noţiunile 
au fost luate din diferitele ramuri ale vieţii şi actiVităţii 
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umane. Aşa de ex. animal, plantă, mineral� fenomene 
din natură, noţiuni privitoare la împărţirea timpului, 
la munca câmpului, fenomene sociale şi altele de această 
natură. 

Nu cităm rezultatele referitoare la toate acele 
100 noţiuni, ci numai câteva exemple din diferitele 
categorii şi vom vedea dacă s'a putut ajunge la vreo 
conCluzie. 

In ceeace priveşte animalele, noţiunea de iepure 
s'a găsit la 126 hăeţi şi la 8 1  fete. Noţiunea de gâscă 
la 272 hăeti si la 25 fete. Notiunea de broască la 188 
băeţi şi la i26 fete. Noţiunea de peşte la 141 hăeţi şi la 
122 fete. Noţiunea de fluture la 287 hăeţi şi la 362 fete. 

Dintre fenomenele din natură : noţiunea de fur
tună s'a găsit la 363 hăeţi şi la 424 fete. Noţiunea de 
ceaţă la 186 hăeţi şi 246 fete. Noţiunea de nori Ia 
266 hăeţi şi 293 fete • .  Apusul soarelui la 82 hăeţi, 
77 fete. Prinurmare, din 1200 copii, de ahia la 159 se 
găseşte clară această noţiune. Noţiunea de anotimp s'a 
constatat la 37 hăeţi şi la 64 fete. 

Noţiunea de vale s'a constatat la 5 1  hăeti şi la 
59 fete. Noţiunea de fluviu la 150 hăeţi şi 157 fete. 
Noţiunea de pod la 282 hăeţi şi 258 fete. Noţiunea de 
lac la 434 hăeţi şi 490 fete. 

Dacă trecem la noţiunile cu totul de altă eate� 
gorie, mai abstracte, ca de ex. noţiunea de triunghiu 
o găsim la 62 hăeţi şi 66 fete. Noţiunea de patrat la 
101 hăeţi şi 90 fete. Noţiunea de cerc _ la 280 băeţi şi 
284 fete. Noţiunea de sferă la 546 hăeţi şi 510 fete. . . 

Numărătoarea dela 1-10 o cunosc 456 hăeţi şi 
405 fete. D�tre noţiunile religioase ; noţiunea de 
Dumnezeu s'a constatat la 370 hăeţi şi .. 401 fete. No
ţiunea de Isus Christos la 8 hăeţl şi · 142 fete. Noţiunea 
de botez la 1 18  hăeţi şi 228 fete, iar noţiunea de cu ... 
1mnie Ia 70 hăeţi şi 227 fete. . . . 

In genere, s'a putut ajunge la concluzia, că din 
cele 100 de noţiuni s'au constatat destul de clare pentru 

· a  fi utilitate în invăţământ : 30,8\0Jola hăeţi şi 32,9 o;o 
Ia fete. Prinurmare, din această experienţă reiese căi 
fetele au mai multe noţiuni clare decât b.ăeţli. 
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Trebue să adăog.ăm insă că alte experienţe, - una 
făcută la Berlin, - au dat rezultate invers·e, in sensul 
că la băeţi s'a constatat o

. 
situaţie mai favorabilă faţ;.l. 

'de fete, in ceeace priveşte numărul şi claritatea no
ţiunilor. 

V. Experienţa asupra apercepţiei. 

Iată acum §i citeva experienţe, referitoare la insăşi 
!funcţiunea apercepţiei şi anume, pe deoparte · referi- · 
toare la evoluţia acestei funcţiuni in cadrul vârstei 
elevilor de şcoală, pe de altă parte referitoare la tipu
rile individuale aperceptive mai importante. 

Cu privire la evoluţia funcţiunii aperceptive, s'a 
pus chestiunea : in diferite faze de desvoltare ale su
sufletnlui elevului, care sunt punctele de vedere, din care 
el apercepe impresiile din afară, prinurmare evoluţia 
funcţiunii apercep-tive? . 

Această chestiune a fost studiată mai mult in Ger
mania şi in Elveţia ; şi acela care a stimulat mult 
cercetările referitoare la apercepţie şi in special la 
chestiunea evoluţiei funcţiunii apercep-tive, ·este I,>Siho
logul şi pedagogul Meumann, ajutat in special de Stern 
şi de Diirr. 

In ceeace priveşte procedeul aplicat, este foarte 
asemănător cu procedeul, intrebuinţat in experienţele fă
cute asupra intuiţiei. 

Se dă copilului un tablou, pe care-I observă timp 
de 10-15 secunde, apoi relatează in scris ceeace re
ţine dfu toblou. 

· 
Pe baza acestor cercetări s'au stabilit cam trei până 

la patru stadii mai importante, prin care trece func
ţiunea apercepţiei . .  

Un prim stadiu este acela, in care copilul Îşi in
dreptează atenţia aproape numai asupra elementelor 
izolate, care alcătuesc tabloul, adică asupra persoanelor 
şi obiectelor luate În mod separat. Această primă fază 
a fost numită de experimentatori stadiul substanţei, 
fiindcă se referă la substanţele, la obiectele, care sunt 
în joc. 
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Un al doiiea stadiu este acela, în care elevul -in

cepe să-şi îndrepteze atenţia nu numai asupra obiec
telor şi persoanelor sau fiinţelor, ci şi asupra funcţiu
nilor, pe care fiinţele de pe tablou par că le execută. 
Acesta va fi deci stadiul acţiunii. El ar începe cani pe 
Ia vârsta de 8 ani. Până la această vârstă s 'ar mani
festa mai mult stadiul substanţei. 

Mai târziu, între 9-10 ani, s 'ar manifesta un al 
treilea stadiu în evoluţia funcţiunii aperceptive, stadiul 
în care copilul începe să-şi îndrepteze atenţia cu deo
sebire, asupra relaţiunilor, asupra raporturilor, pe care 
le constată între obiectele şi fiinţele aflătoare pe ta
blou, fie că este vorba de raportul spaţial, fie că este 
vorba de cauzalitate şi altele. Acesta ar fi stadiu( rela
ţiunilor, cum I -au numit experimentatorii. 

In fine, al patrulea stadiu, cel mai avansat, este 
acela, în care elevul îşi indrept�ază mult atenţia asupra 
diferitelor proprietăţi ale obiectelor, persoanelor sau 
lucrurilor, care se găsesc pe acel tablou. PAnă în acest 
stadiu el numeşte obiectele, determină acţiunile, pe 
care le fac fiinţele, arată raporturile, care se pot sta
bili între obiecte şi fiinţe şi între fiinţe şi obiecte, 
însă nu ne descrie în mod antănunţit şi precis fiecare 
obiect Î:n parte, cu toate p-roprietăţile lui. 

Acesta este ultimul stadiu : copilul este atent şi 
asupra acestui element. Acesta a fost numit stadiul 
calităţii, fiindcă elevul .este atent asupra calităţilor, asu-
pra însuşirilor obiectelor observate. 

· 

·-
Iată un exemplu, dintr'un asemenea experiment. 
O fată de 7 ani, prinurmare în stadiul substanţei, 

descrie în modul următor un tablou, pe care l-a ob
servat după normele indicate mai sus : Un bărbat, o 
femeie, un leagăn, un pat, o cruce, o cană, un tablou. 
Prinurmare înşiră obiectele şi persoanele, p-e care le-a 
observat. 

Un băiat cant pe la vkrsta de 13 ani descrie acelaş 
tablou în următorul mod : ·  In mij locul camerei se gă
seste o masă. La această masă stă un bărbat cu fiul 
să� ; cel mai bătrân pe scaun, băiatul pe bancă. Mama 
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pnne o cană pe masă. In stânga se găseşte leagănul, 
în care doarme nn copil. Pe _!leretele din stânga este 
atârnat nn tablou şi o cruce. In fnnd este o fereastră ; 
în dreapta nn ceasornic, care ne arată ora ll/2. 

Iată aci observaţia clară : pedeoparte se arată ra
porturile dintre obiecte şi dintre obiecte-- şi fiinţe, pe 
dealtă parte nu ni se menţionează nimic referitor la 
calităţile speciale ale fiecărui obiect în parte. Prin
urmare această descriere ar intra în stadiul relaţiunilor. 

In fine, o ultimă descriere a aceluia.ş tablou, dat.'l 
de nn copil mai avansat. Văd o odaie. Tavanul este 
de lemn, probabil din stejar. Pe unul din pereţi este 
atârnat nn tablou cu rama aurită reprezentând case 
mici şi pomi. Un alt tablou reprezintă nn peisaj cu 
o fâneaţă. La fereastră este o perdea, care nu este ridi
cată, atârnă ·strâmb şi are aplicată pe ea o ilustraţie. 

Aci este clar că intervine şi elementul ultim, calită-' 
ţile, proprietăţile fiecărui obiect în parte, asupra cărora 
chiar insistă copilul : tavanul din stejar, perdeaua, care 
are aplicată o ilustraţie, etc. 

In urma acestor rezultate, Menntann, care condu
cea aceste cercetări şi dădea îndemnuri colegilor săi 
şi îndrumări pentru · continuarea experienţelor, şi-a pus 
chestiunea dacă nu cumva prţn exerciţiu s'ar putea 
provoca o apercepţie multilaterală în orice stadiu, adică 
o apercepţie, din toate cele patru puncte de vedere 
în orice stadiu din evoluţia sufletească în care s 'ar găsi 
elevul. Spre ex. atunci când el se găseşte în stadiul 
substanţei, să-l deprindem să perceapă şi relaţinnile 
şi acţinnile şi calităţile. Dacă lucrul s'ar fi putut rea
liza, atunci s 'ar fi făcut dovadă că rezultatul experienţei 
nu este exact, că această clasificare nu corespunde unor 
stadii în evoluţia sufletească a elevului, ci corespunde 
pur şi simplu faptului, că unii elevi sunt mai mult 
exercitaţi într'o direcţiune, alţii în alta. 

In sensul acesta, Diirr l-a ajutat mult pe Meu
mann şi a făcut exerciţii de acestea mai întâiu pro
vocând pe elevi să deosebească hine aceste diferite ca
tegorii : substanţa de relaţiun1, de acţiuni şi de calitătile 
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obiectelor ; pe urmă să deosebească diferite elemente 
între 'ele, spre ex. relaţiunile spaţiale de relaţiunile 
cauzale,. etc., şi în urmă i-a provocat pe elevi aşa cum 
făceau de obiceiu la intuiţie, să observe faptele din 
toate punctele de vedere ; să observe şi acţiunile şi 
relatiunile tii calitătile fiecărui obiect. ' 

Fără fudoială,' că în urma acestui exerciţiu şi a 
insistenţelor profesorului, care conducea experimentul, 
elevii în descrierile lor dădeau o sumă de elemente de 
apercepţie, care aparţineau altor stadii decât stadiilor, 
în care se găseau, Însă chiar în aceste experimente se 
constată că predomină în fiecare caz acel element de 
apercepţie, care aparţine stadiului evolutiv stabilit în 
experienţele anterioare. Spre ex.,  la . elevi până la 
7 -8-9 ani, deşi s'a făcut acest exerciţiu şi li s 'au dat 
aceste îndrumări, totuşi în toate descrierile lor pre
domină elementul substanţial, adică înşirarea obiecte
lor, asupra indicării relaţiunilor, asupra indicării ca
lităţilor şi asupra indicării acţiunilor, iar din momen
tul, în care Încetează influenţa profesorului, care expe
rimentează şi elevul este iarăşi lăsat liber să observ.e, 
atunci aproape că el revine, cu toate exerciţiile făcute, 
la situaţia anterioară, În care stadiul prim este cu de
săvârşire suveran. 

Incit, din experienţele făcute se pare că această 
împărţire a stadiilor evolutive . ar fi îndreptăţită. Na
tural, cât durează fiecare stadiu, cam care este vârsta, 
la care Începe un stadiu sau altul, acestea sunt date, 
ca1·e sunt lipsite de preciziune, dar că ele se succed 
în această ordine, asupra acestui punct experimentatorii 
au căzut de acord. 

In a doua chestiune, a cărei soluţiune s'a căutat 
tot pe bază de experimente şi anume, dacă s'ar putea 
găsi tipurile individuale mai importante în funcţiunea 
apercepţiunii şi la vârsta elevilor de şcoală, situaţia 
se prezintă asdel : . 

Experienţa referitoare la această . chestiune a fă
cut-o cu multă insisten@ şi cu mult ii1teres psihologul 
şi pedagogul francez Binet. Experienţa lui Binet s'a 
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făcut În următoarele condiţiuni : el s'a adresat la 175 
copii de şcoală din Paris şi Versailles. Vârsta copiilor 
era între 8-14 ani. Se servea tot de mijloacele, de 
care s'au servit şi ceilalţi experimentatori, adică de 
tablouri. Le arăta copiilor un tablou, care reprezenta 
un om bătrân pe patul de moarte, care a adunat pe 
fiii săi spre a le comunica ultima dorinţă. Această ilus
tt·aţie servise cu câtăva vreme înainte elevilor, despre 
care este vorba, ca mij loc de intuiţie pentru o po
vestit·e, care fusese tratată în clasă. Menţionez lucrul 
acesta, căci are importanţa lui, după · cum se va vedea 
mal târziu. Li s'a acordat două minute de observare 
şi 10 minute pentru descrierea liberă a celor observate, 
o măsură, care nu este luată totdeauna. 

- După această descriere a tabloului, s'a făcut imediat 
un al doilea experiment, cu descrierea w1ei ţigat·ete. 
Elevii aceştia au fost puşi să descrie o ţigaretă aşa 
cun1 înţeleg ei să o descrie. Pe baza acestor lucrări 
ale elevilor, a ajuns Binet la stabilirea următoarelor 
tipuri aperceptive mai importante. 

Un prim tip . este, după Billet, tipul descriptiv, 
care relatează ceeace a observat aproape fidel, aşa cum 
a observat, fără să introducă nimic sau aproape nimic 
personal. 

_ Un al doilea tip este tipul observator, care nu se 
mulţumeşte numai să relateze ceeace a observat, ci in
terpretează şi stabileşte şi unele raporturi logice între 
elementele observate. 

Un al treilea tip este tipul sent1mental, cum l-a 
numit Bfnet, care caută să se transpună sufleteşte în 
conştiinţa persoanelor, despre care este vorba în ta
blou, mai ales că după subiect, elementul afectiv are 
importanţă mare ; pe câtă vreme tipul observator dădea 
o unitate elementelor din acest tablou mai mult pe 
bază de raporturi logice, tipul acesta sentimental căuta 
şi el să realizeze o unitate, însă o unitate pe baza 
afectivă, pe bază de sentiment. 

In fine un ultim tip, pe care ni-l relatează Bfnet, 
este tipul erudit, am putea zice diametralmente opus 
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primului tip, tipul descriptiv, adică cel, care, spre deo
sebire de cel dintAiu, insistă foarte mult asupra ele
mentelor şi impresiilor personale şi reduce la minimum 
posibil detaliile obiective, adică ceeace a observat real
mente pe t ablou. 

V oiu cita exemple din descrierile acestor elevi, 
pentruca să ne putem da seama mai hine de fiecaro 
tip în parte. . 

Iată cum expune Wl elev din tipul descriptiv cele 
observate : "Tatăl stă într'un pat de lemn. Copiii stau 
alături de el. Văd . un bătrân pe patul de moarte, trei 
tineri cari îl ascultă, un câine, o femeie, care mân-o 
gâie un copil".  Prinurmare descrie ceeace a observat 
pc tablou. 

Tipul observator, prinurmare acela, care interpre
tează şi stabileşte raporturi : un bătrân, care simte că 
va muri, chiamă pe copiii săi şi le zice : copiii mei. . . .  etc. 
şi începe o întreagă istorisire . 

. Prinurmare, pe baza celor �hservate, el brodează 
o Întreagă poveste. 

Tipul sentimental sau emoţional, care, prinurmat·e, 
caută să dea unitate elementelor din tablou, pe bază 
de sentiment, care pare că at· vrea să simtă împreună 
cu persoanele acelea din tablou : toţi cei din casă sunt 
trişti, chiar câinele, care totdeauna a fost credincios 
celui ce era pe moarte, şi el este trist� Copiii sunt 
tare mâhniţi, etc. şi continuă descrierea lui. · 

In fine, tipul erudit înlocueşte aproape în totul 
descripţia tabloului observat cu conţinutul povestirii, 
despre care vorbeam mai sus, povestea care-i servise 
ca mijloc de intuiţie ; prinurmare aproape că inlocueşte · 
toate elementele de observare, pe care o fa,ce el asupra 
tabloului, cu elementele apercepătoare din constiinţă 
pe care le dohândise atunci când a învăţat povestea. 

Dacă am observa aceste ·patru tipuri în tranziţie 
dela primul la cel de al patrulea, am vedea cilm la 
primul descrierea elementelor personale, subiective, este 
redusă aproape la minimum şi cele obiective sunt ri
dicate la maximum. De unde prfnurmare la primul, 
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element�le apercepute sunt acelea, cal'e predomină asu
pra materialului aperceptiv, Ia tipul al doilea, elementul 
subiectiv apercepător începe să se accentueze, la tipul 
sentimental elementul subiectiv apercepător este foal'te 
accentuat, ial' la cel de-al patrulea elementul subiectiv 
apercepător este aproape suveran, este dominant, prin
unnal'e o tranziţie, în cal'e elementul subiectiv câştigă 
din ce în ce mai mult teren în dauna elementului 
obiectiv. 

-

AtAt cu privire la aceste două precizări psiholo
gice şi pedagogice în domeniUl apercepţiei. 

VI. Observări pedagogice cu privire la apercepţie. 

Ne mai rămc\n de lămurit două chestiuni, care pri
vesc mai mult practica pedagogică. 

Am zis, că fondul aperceptiv, pe cal'e-l aduce elevul 
din experienţa lui anterioal'ă, este pentru noi w1 sprijin 
în tratarea elementelor din program, în tratarea mate
rialului de ·cunoştinţe, pe Cal'e trebue să-I realizăm în 
şcoală. Se pune prinunnal'e întrebal'ea : ce facem in 
cazurile, când pentru tratarea elementelor din program, 
chiar în priinele clase, lipsesc elevilor elementele a percep
ti ve de primă importanţă, când prinurmal'e, lipsind ele
mentele apercepătoal'e de primă importanţă, înţelegerea 
materiei din program, pe care un profesor trebue să o 
trateze devme foal'te anevoioasă. Aşa de ex. la geografie, 
avem să tratăm anumite regiUni, pentru a căror înţe
legere apelăm la imagmaţia elevuluf şi ea însăşi trebue 
să facă uz de anumite reprezentări, pe cal'e le posedă · 
din experienţa anterioal'ă. 

Dai' dacă cu privire la această descriere elevul nu 
posedă asemenea reprezentări, adică nu posedă o expe
rienţă anterioal'ă? Prinunnal'e dacă nu putem găsi el� 
mentele apercepătoal'e _ în . conştiinţa lui, ce vom face? 
:Aşa de ex. să ne închipuim un elev, care a trăit_ numai 
la şes şi vrem să-i . descriem Alpii. Ca să-i descrii Alpii 
şi ca el să pătrundă descrierea, ar trebui să se gă
sească în conştiinţa lui ca elemente apercepătoal'e ob-
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servările şi intuiţiile din trecut asupra munţilor, care 
se găsesc în ţară la noi sau cel puţin asupra unei 
regiuni muntoase din ţară dela noi. Dar, dacă elevul, 
căruia vrem să-i "descriem Alpii, n'are nicio cunoştinţă 
din vreo experienţă asemănăto�tre, da<;ă n'a văzut nici
odată un munte ? 

Un corectiv foarte uşor de aplicat, dar nu cel mai 
bun, ar fi să ne servim de ilustraţii. Este însă şi un 
corectiv mult mai important, care caută să sporeasca 
materialul apercepător al elevului, provocându-i expe
rienţa, care-i lipseşte, pe aceeaş cale, pe care şi-a do-:
hândit el în trecut cunoştinţele, ce posedă în momentul, 
când vine în şcoală, adică pe calea intuiţiei directe, 
prin mijlocul foarte cunoscut : excursiunile. 

Se pare, că nu este lucru mare să facă cineva 
execursiuni în anumite regiuni caracteristice ale ţării. 
Dar o asemenea excursiune să nu fie numai motiv: 
de recreaţie şi distracţie pentru elevi, ci să să fi astfel 
organizată, încât să aducă tot profitul în vederea com
pletării materialului apercepător. Spre ex. o excursie 
în regiunea Câmpina-Predeal ne-ar da ocazia '" să stu
diem, pe lângă toate elementele, care se referă la re
giunile muntoase, în ceeace priveşte vegetaţia, partea 
geologiCă, mineralogică etc., şi o regiune industrială 
importantă. Această experienţă, pe _ care elevii o pot 
face într'o zi sau două, le va servi mai târziu ca un 
element apercepător, pentru elementele, ce ar urma 
mai târziu. 

Tot aşa s'ar putea face · pentru regiunile de mare 
pentru regiunile de bălţi etc. Dacă aceste . excursii nu 
se produc, se întâmplă un proces foarte interesant ·în 
domeniul apercepţiei :  elevii apercep mai târ:ziu ceeace 
trebuiau să aperceapă in momentul când li s'a :făcut 
lecţia. Desigur di s'l!._ întâmplat ·multor elevi ca să nu, 
Înţeleagă unele lecţii in_ momentul c&:cl s'au tratat, 
pentruc.'i le lipsea · materialul aperceptiv necesar ; - insă 
datorită unei memorii bune au reţinut lecţiile acelea. 

· Mai târziU:, dacă li se prezintă posibilitatea de a aper
cepe acele elemente, neiînţelese, in prima expunere se 
produce un fel de apercepţie tardivă. 
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Tot aşa, în legătură cu această sporire a materia:.. · 
!ului apercetiv s'ar ;putea pune şi chestiunea studiilor 
literare. Spre exemplu, pe vremuri şi nu prea de mult, 
literatura se trata prin studierea unui manual de istoria 
literaturii, fără a se face apel la cunoşterea · operelor 
literare ale autorului sau epocii de caracterizat. 

Asemenea apercepţii târzii sunt provocate uneori 
şi din cauze independente de voinţa elevilor. Astfel, 
am avut ocazia să constat că în manualele didactice 
se întâmplă adeseori să se găsească întâiu caracteri·· 
zarea unui autor, sau a unei epoci şi pe urmă indiccu·ea 
izvoarelor, din care_ poate rezulta acea caracterizare ; 
ceeace natural, este cu desăvârşire invers procedeului 
dictat de logică şi psihologie, şi provoacă de cele mai 

' multe ori apercepţii tardive. Să presupunem că ele
vul - şi aci mă refer la elevii din învăţământul se
cundar şi superior - nu posedă material aperceptiv m 
direcţia noilor cunoştinţe ; atunci, inainte de a pt·oceda 
la asemenea caractelizare, trebue să-I facem să-şi com
pleteze materialul aperceptiv prin lecturi din autorul 

· sau epoca respectivă, după caracteristica, pe care vrem 
să o facem. 

Trecem la a doua chestiune, care priveşte tot prac
tica pedagogiCă in legătură cu apercepţia. 

Am zis, că o dificultate din acest punct de vedere, 
ţntâinpiltăm în_ invăţământul primar, atunci când elevii 
iau pentru prima oară contact cu §Coala şi când invă
ţătorii greu pot să cunoască in mod suficient experienţa 
anterioară_ a dfferfţilor elevi. S'ar părea că dificultatea 
aceasta dispare atunci când este vorba de trecerea ele
vilor dfutr'o clasă in alta. Intrucât la fiecare obiect 
şi in fiecare clil.să avem un program analitic detaliat 
al materiei, care trebue să se trateze in acea clasă. 
�ţunci, ca _ să cunoaştem terenul aperceptl'v al elevu
lui din clasa actuală, a materiei cutare, ne referim . 

la programul analitic a:l clasei anterioare, la acelâş 
obiect. 

· 

Dar a ne baza pe programul analitic, Chiar fn 
cazul când el ar fi foarte detaliat şi când profesorul 



PEDAGOGIA GENERALA 881 

care a tratat în clasa anterioara materia, a respectat 
în totul programul analitiC, chiar în acest caz, este 
o g1·eşală de a ne baza numai pe indicaţiile programului 
analitic deoarece, ch1ar dacă se respectă programul ana
litic, se produc diferenţe inerente calităţii clasei, Cll 
care a lucrat. . 

Din punctul de vedere cantitativ, putem să dăm 
la aceeaş chestiune indicată în programul analitic o 
extindere mai mare sau mai mică, amănunte mai multe 
sau mai puţine. Când avem o clasă foarte bună putem: 
să adâncim mai mult cunoştinţele, să ne extindem mai 
mult în domeniul unei materii ; când avem o clasă 
mai slabă, căutăm să le reducem cit mai mult şi să 
le adâncim mai puţin, ca să fim la nivelul clasei. Din 
punct de vedere calitativ, se întâmplă ca un profesor, 
să dea mai multă atenţie şi să pună mai mult interes 
pentru unele chestiuni din program, alt profesor pentru 
alte chestiuni, încit nu putem fi siguri, că programul 
analitic ne dă soluţia acestei probleme. -

At!lnci, care ar fi procedeul de urmat pentru a ne · 
da seama de materialul aperceptiv al elevilor? 

Se pare că nu sunt decât două căi : prima, ca la 
începutul anului să se facă o mică revizie, nu a întregei 
materii, luată în detaliu, ci a principiilor fundamen
tale cuprinse în materia anului precedent la obiectul 
respectiv ; al doilea, ca la fiecare chestiune, care se 
tratează din nou, să ne referim în mod imanent la 
acele chestiuni din programul anului anterior, care au 
vreo legătură cu chestiunile, pe care le tratăm în anul 
respectiv. In orice caz, revizuirea aperceptivă a ma
teriei trebue să se facă sau pe ambele căi, sau numai 
pe calea ultimă, cind clasa este mai bună. . 

Acum, - după ce am cercetat, pe lângă cele două 
procese fundamentale, în asimilarea şi utilij.area cu
noştinţelor noui, şi această funcţiune a apercepţiei., care 
ne arată cum aceste cunoştinţe noui sunt încadrate în 
materilul de cunoştinţe existent în conştiinţa elevului, 
c� - sunt prinurmare asimilate, - p<�sedă toate con: 
diţiunile psihologice şi logice necesare pentru a ne 
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construi momentele p8ihologice, după care trebue tra
tată o lecţie. Ne vom referi la cele ce · am făcut 
până acum ca să ne construim aceste momente ale Wlei 
lecţiuni. 

Ne amintim, ce am stabilit mai sus ; că in dobân- _ 

dlrea cunoştinţelor noui şi in utilizarea lor, un prim 
proces este trecerea dela datele concrete, la noţiunile 
abstracte pe calea procesului de abstractizare şi apoi, după 
această ascensiune dela domeniul concret la cel abstract, 
descindem din · nou dela noţiuni spre lwnea concretă, 
utilizând noţiunile abstracte obţinute până aci. Fie că 
este vorba de o lege ştiinţifică, fie că este vorba de 
o regulă din gramatică, fie că este vorba de o regulă 
in aritmetică etc., utilizăm aceste noţiuni abstracte pen
tru interpretarea mai departe a realităţii concrete, sau 
pentru a le aplica din nou realitatea concretă. 

Când am vorbit msă de importanţa materialului 
de cunoştinte existent in conştiinţa · elevului in mo
mentul când intet"Vin aceste date noui, am zis că trebue · 

să avem grija de a pregăti materialul aşa incât datele 
cele noui, pe care le comunicăm elevului, să găsească 
o bună primire in conştiinţa lui . din partea cercului 
de idei existent. Prinurmare, anteriori prezentării acestor 
dat� noui s'ar produce pregătirea aperceptivă, sau pre-
gătirea terenului aperceptiv. 

· 



XIII. Momentele psihologice în procesul 
învăţării. 

I. Justificarea nu;,mentelor psihologice. - II. Pregătirea aper
ceptivă. - Ifi. Tratarea: a) Metoda expo<itivă; b) Metoda socratică; 
c) Condiţiile întrebării. - IV. Asocierea: a) Intre elementele lecţiei 
noui; b) Intre elementele lecţei noui şi celei vechi; c) Observaţii 
privitoare la asociţ1re. - V. Generalizarea. VI. Aplicarea: a) Pentru 
a lega şcoaLz cu viaţa; b) Aplicarea morală; c) Legătura dintre 
idei şi act; d) Deprinderea elevului cu viaţa de cetăţean. - VII. 
Pla11uri de lecţii practice; curs primar şi secundar. 

I. justificarea momentelor psihologice. 

Până acum am indicat numai in linii generale, că 
trebue să trecem dela date concrete la noţiuni abstracte, 
prin sintetizarea, prin condensarea materialului de cu
noştinţe. Cum se face insă această tranziţiune in mod 
mai amănunţit? 

La aceasta ne răspunde şi �ihologia şi logica ln 
mod asemănător. Psihologia ne răspunde, că prin aso
ciaţii mecanice, elementele asemănătoare, care se re
feră la acelaş grup de obiecte, se intăresc atât de mult 
in conştiinţa noastră, incit cu timpul, prin asociaţie 
se formează ceeace numim idei generale, sau cu un 
termen . mai puţin potrivit, _ noţiuni . psihologice. Spre 
deosebire de aceste asociaţii mecanice, care se fac dela 
început in mintea copilului, putem trece la o com
paraţie intenţiOna.tă şi reflectată intre reprezentări re
feritoare la aceeaş clasă de obiecte pentru a extrage cu 
predzfune notele comune şi esenţiale ale acestora şi a 
constitui astfel noţiunea logică. Prinurmare in ambele 
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cazuri este o asociaţie, cu deosebire că la ideile ge
nerale psihologice asociaţia este dictată de mecanismul 
sufletului nostru, este o asociaţie mecanică, iar în do
meniul logic se stabilesc în mod intenţionat asemănări 
clare şi precise, aşa cum le cere ştiinţa. Prinurmare o 
comparaţie prin asociaţie trebue să se facă Între da
tele acestea concrete. 

Ştim că pentru a ajunge la noţiuni, după ce am 
găsit elementele comune şi esenţiale, le atribuim în.,. 
tregei clase, la care se referă ; prinurmare le genera
lizăm şi ceeace am generalizat constitue noţiunea logică, 
pe care în urmă nu avem decât să o denumim, să-i 
dăm un termen, care să o caracterizeze. · Prinurmare, 
dela asociere, trecem la generalizarea logică. In urm.'i, 
noţiunea astfel obţinută, o aplicăm la natii date con
crete. 

Iată deci, cum, fără nici un atrificiu pedagogic, 
şi pe baza exclusivă a constatărilor p-sihologice şi lo
gice de până acum, ajungem să stabilim aceste mo
mente mai importante ale unei lecţii şi anume : 1) pre
gătirea aperceptivă, 2) expunerea, sau tratarea datelor 
concrete, 3) asociaţla lor, 4) generalizarea noţiunilor 
abstracte şi :în fine 5) aplicarea lor. 

Sunt unii pedagogi practicieni, cari, - vrând să 
fie originali, modifică aceşti termeni şi :�;ic, în loc 
de pregătirea terenului aperceptiv, introducere, în loc 
de tratarea datelor concretţ:, şi asociere, zic desvol
tare şi în foc de · generalizare zic concluzie, iar apli-
cării n'au ce să-i mai facă, rămâne aplicat. . 

Prinurmare este exact, că preg.ătirea aperceptivă se 
face la introducerea unei lecţiuni, ca prim moment 
al unei lecţii, este exact că după ce s'a făcut această 
introducere aperceptivă, se desvoltă subiectul cel nou 
la · lecţiei, prezentând datele concrete şi p-unându-le 
:în legătură unele cu altele şi este adevărat că se încheie 
lecţia printr'o concluzie, printr'o noţiune abstractă, la 
care se ajunge. Prinurmare se poate întrebuinţa ter
menul de introducere pentru pregătirea aperceptivă, 
de desvoltare pentru a doua, rămânâ.nd aplicarea la 
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locul . ei .însă noţiunile acestea nu mai au preciziunea 
psihologică, pe care o au noţiunile date mai sus, căd 
spre ex. pregătirea aperceptivă este o introducere, dar 
nu orice introducere este o pregătire aperceptivă. 

Ne. oprim acum puţin asupra fiecăruia dintre cele 
5 momente ale unei lecţii, să le analizăm şi să vedem 
dacă nu avem de făcut unele observaţiuni speciale. 

II. Pregătirea ap erceptivă. 

In ceeace priveşte . pregătirea terenului a�rceptlv, 
ne amintim că atunci când am ;vorbit despre condiţiile 
pentru garantarea procesului aperceptiv, am zis că una 
din condiţii este ca ideile aperceptive să fie redeştep;
tate la timp în conştiinţa elevului şi să fie analizate, spre 
a se stabili gradul lor de claritate. Aceasta ar con
stitui tocmai ceeace numim noi pregătirea terenului 
aperceptiv. 

Unii oameni· de şcoală, dar foarte puţini, este drept, 
au rus problema dacă nu cumva ne-am putea dispensa 
tntr o lecţie de această pregătire aperceptivă. 

· 

Ceeace i-a determinat pe ei să pună această che
stiune şi să conchidă afirmativ, in sensul că ne-am: 
putea dispensa de jregătirea aperceptivă, este faptul 
că in momentul cân expunem idei noui - eo ipso -
acestea prin .înrudirea, pe care o au cu anumite idei 
aflătoare in conştiinţă, pe baza asemănării, vor răscoli 
aceste idei şi le vor aduce la suprafaţă ; [lrinunnare 
n'ar mai fi nevoie să pierdem vreme şi energie, pen
truca inainte de expunerea ideilor noui să provocăm 
intenţionat revenirea in conştiinţă a ideilor apercepă
toare ; cu alte cuvinte aceşti oameni de şcoală susţin că 
.În mod imanent, când tratezi idei noui, apar .În con:
ştiinţă ideile vechi, menite să le aperceapă pe cele noui. 

Fără .îndoială că din punct de vedere strict psiho
logic este un adevăr .În această formulă. Totuşi credem 
că este imposibil să se renunţe la pregătirea apercep
tivă pentru următoarele argumente. 

Un prim argument: suntem noi siguri că în mo-
o. O. A. - Pedagogia generalL 25 
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mentul când expunem ideile noui, toate ideile apet·
cepătoare, de care avem nevoe, se vor produce la toţi 
ele"ii in acelaş moment, adică în momentul când avem 
nevoe de ele ? 

Credem că răspunsul la această întrebare este ca· 
tegoric nu! şi in acest caz, in tratarea lecţiunii celei 
noui se produc anumite întreruperi, anumite turbu
rări din cauza unei anumite idei apercepătoare, care 
nu s'a produs la timp şi prinurmare a oprit cursul 
normal al ideii noui sau, · dacă s'a produs la timp, n'a 
fost destul de clară ca să poată apercepe. Dacă pro
fesorul observă aceste _intreruperi, atunci . deschide o 
paranteză, face o digresiune şi indreptează imediat răul, 
dar intreruperea .in lecţiune s'a produs totuşi. In ca
zurile când profesorul nu observă aceste intreruperi în 
procesul mintal al elevilor, - lucru care se Întâmplă 
foarte des, dacă nu face pregătirea aperceptivă, - işi 
fnchi'puie că elevii .tl urmăresc, că ei merg pas cu pas 
in. cursul lecţid alături de el, profesor, când de fapt, 
la mulţi dintre elevi, . dfu cauza insuficienţei apercep
tive _se produc anumite stagnări ; ·  ei se opresc asu
pra ideilor neînţelese, nu mai pot să il urmărească 
sau dacă il urmăresc, .nu il înţeleg, sunt atenţi fără 
să-I înţeleagă. . 

Prinurmare, riScăm asemenea turburări, sau între
ruperi, în cursul normal al ideilor şi aceste intreruperi, 
chiar în cazul când intervine profesorul pentru a .  lă
muri lipsurile, sunt elemente, care slăbesc atenţia şi 
futeresul. 

Un al doilea argument. Ce garanţie avem · noi, că 
:în momentul, cMid expunem ideile noui, acestea vor 
wovoca la elev revenzrea în conştiinţă a ideilor aperce
rpiitoare cele mal. zmportante? 

Individualitatea elevilor variază. Pregătfrea lor, 
luată in mod absolut, iarăşi variază şi atunci; dintre nu
meroasele asocieri, pe care le găsesc ideile cele noui 
fu <JOnşti.inţa elevilor, la unii vor reveni în conştiinţă 
elementele importante, la alţii vor reveni' elementele 
Cle puţină importanţă şi vor face să s'tagneze altele 
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foarte importante. Prinurmare, asupra calităţii elemen
telor apercepătoa.re , pe care le provoacă ideile cele 
noui, !IU suntem iniţiaţi fără pregătirea aperceptivă. 

Un al treilea argument. De multe ori elementele 
apercepătoare, pe care contăm . .tn conştiinţa elevului, 
sunt lipste de claritate şi preciziune, uneori sunt chiar 
incomplete. Spre ex. : vrem să tratăm _elevilor despre 
predicat şi nu facem p�:eg�tirea aperteptivă·, ci incepem 
deadreptul cu tratarea predicatului. Aceasta presupw1e 
cunoaşterea .noţiUnii de subiect . .  Dacă deci unii dintre 
elevi nu posedă cu claritate şi precizie noţiunea de 
subiect, ei nu vor putea inţelege lecţia cea nouă. 

In sflii:şit un alt exemplu din domeniul pedagogiei 
şi filosofiei. Sunt :în drept să . presuprm� bUnăoară câ.rid 
vreau să fac pedagogia atenţiei sau a memoriei, dr 
acele cunoştiD.ţe de psihologie a atenţiei . şi a memoriei, 
care lmi trebue, pentru a face pedagogia atenţiei şi a 
memoriei, se găsesc clare şi precise in conştiinţa au
.ditorilor mei? Poate că da, dar se poate şi ca la unii 
.dintre audltori, aceste cunoştinţe să nu fie destul de 
dare şi precise -şi atunci- se pare că este mult niai 
prudent să readuc eu în conştiinţă aceste elemente, să 
le pun la punct ca preclZiune şi claritate şi pe urmii să 
trec mai departe. 

Un alt ex. care se pare, că este şi mai evident : 
presupunem că aş vrea să caracteriZez filosofia lui Leib
niz Şi aş spune auditorilor, intrâ:n.d deadreptul în ch'e
tiunea cea nouă, că Leibniz era. un filosof, care <;lin 
punct de vedere al problemei ontolOgice era spiritua.list, 
.din punct de vedere al problemei cosmologi<i_e era �a
list, · iar din punctul de vedere al problemei teologice, 
era teist. Fără ca să dau explicaţii. prealabile asup:ra 
acestor noţitmi, cred că n'aş fi fuţeles de intreg a.u
.ditoriul. Dacă inainte de caracter-izarea filosofiei ful 
LeibniZ aş fi căutat să lăm.iuresc pe audltoii, asuipra 
acestor termeni, anume, asupra ceeace fusemnează pro
blema ontologică, teologica, cosmologică, ce insemnează 
fiD.a!iSt, spirltualist, teist, este sigur că procedeul acesta 
ar fi mai btin. 
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Prinurmare, .în vederea clarificării şi precizării 
aparatului aperceptiv se impune şi aci o pregăfue 
aperceptivă. 

In fine al patrulea şi ultimul argument : am spus, 
cu altă ocazie, care este importanţa apercepţiei în do
meniul intuiţiei, şi am arătat cum apercepţia com
pletează intuiţia în sensul că ne face să intuim mai 
mult, cantitativ şi calitativ decât dacă nu s'ar produce 
apercepţia, dacă nu s'ar fi făcut pregătirea apercep
tivă şi am · dat exemple, în această privinţă. Dealtmin
terl, în metodica invăţămAntului illtuitiv, se prevede 
că elevul trebue să fie îndrumat, cAnd intueşte un obiect ; 
nu trebue lăsat să intuiască liber, ci trebue să i se dea 
antimite îndrumări, norme, după care să observe obiectul 
de intuit. Ei hine, aceste norme tl fac pe el să observe 
mai mult cantitativ şi calitativ. Dar aceste norme, pe 
care le dăm elevului în intuiţie, sunt elementul aper
ceptiv pentru intuire. 

Iată dar patru argumente, care sunt suficiente ca 
să ne convingă de faptul că P'regăfuea aperceptivă este 
necesară. 

Titlul lecţieî. - In legătură cu pregătirea apercep
tivă se . pune şi . chestiunea titlului lecţiei. 

Titlul lecţiei, fără îndoială, că este necesar ime
diat după pregătirea aperceptivă şi importanţa lui 
psihologtdi poate fi privită din mai multe puncte de 
vedere : 

a) Mai întâiu, titlul provoacă sentimentul aştep
tării. Ne aminthn că la capitolul asupra atenţiei , cAnd 
ne-am ocupat de condiţiile, care stimulează şi susţiri 
atenţia, am menţionat ca o primă condiţie provocarea 
sf#ifimentufui aşteptărzi penfrU ideile, care VOT veni. 
Ei. bine, titlul este menit să provoace tocmai acest sen
i:lment al aşteptăril. 

b) In al doilea rând. titlul reprezintă pentru elev 
6COp,ul, către care duce lecţia şi se ştie că într'ţin act 
de voinţă conştient, cu cât scopul este mai clar şi mai 
prec_is, · cu atât actul este mai energic şi să desfăşoară 
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mal sigtir. Prinurmare precizw·ea titlului interesează, 
în cazul de faţă, precizarea scopului. 

c) Anunţarea titlului aduce in cercul luminos al 
conştiinţei cercul de idei necesare apercepţiei : dă no
ţiunilor fundamentale ale lecţiei un loc central, favorizat 
în conştiinţă. 

d) Cunoaşterea precisă a titlului înlătură din con-
ştiinţă elementele dăunătoare lecţiei ; ceeace evident că 
face şi mai necesară anunţarea lui . _ 

_ Natural, că nu orice titlu îndeplineşte aceste con
diţii psihologice. Sunt titluri, care aproape n'au nici o 
legătură cu cuprinsul lecţiei, pe care o anunţăm. Aşa 
de ex. dacă spun pur şi simplu : continUăm astăzi, ceeace 
am făcut lecţia trecută, n'am enunţat un titlu. Sau, 
cum se întâmplă în unele bucăţi literare, - care au 
drept titlu un nume propriu. Ei bine, un asemenea 
nume propriu nu dă adeseori nici o indicaţie elevcilui 
asupra cuprinsului bucăţii. _ 

In cazuri de acestea, în învăţământ, este bine să 
ne servim de . subtitluri, care dau oarecare lămuriri 
asupra cuprinsului bucăţii. 

Deasemenea, ne · gândim la unele titluri, care nu 
pot fi Î:nţelese de elevi. Avem şi în literatura română 
asemenea titluri spre ex. Batracomiomachia, Pseudo
chl.D.egeticos, sunt titluri, pe care elevul, dacă nu-i 
dai alte elemente, nu le înţelege şi prinurmare pentru 
el sunt nişte simple impresii auditive, care nu pot 
să găsească nici o legătură î:n cercul de idei din con
ştiinţa lui. 

In rezumat, anunţarea titlului trebue să îndepli
nească anumite condiţii, pentru a se ajunge scopul, in 
vederea căruia se face : 

a) Să existe un raport strâns intre titlul şi con
ţinutul lecţiei, adică -să nu fie pur formal. 

b) Să nu se î:ntrebuinţeze î:n titlu noţiuni şi cu
vinte necunoscute : un scop neî:nţeles nu poate nici să 
provoace asocierile necesare ridicării în conştiinţă a 
ideilor aperceptive, de care avem nevoe, nici să in
fluenţeze asupra voinţei elevului. 
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III. Tratarea. 

Trecem la al doilea moment de primă Importanţă 
intr'o lecţie : tratarea. 

A trata o lecţie nouă nu insemnează a - expnnc În 
chip dogmatic elevului anumite idei; ci după metodele 
noui, inspirate de metoda activă, insemnează a face 
cât mai mult apel la observaţia şi judecata proprie 
a ele-v-ului, - prinurmare la intuiţia şi la funcţia lui 
:intelectuală. Nimic din ceeace elevul poate observa, 
poate intui şi judeca singur, să mi.-i prezentăm noi 
'âeagata. Această cerinţă este �eadreptul in spiritul 
şcoalei active, care, in ceeace priveşte metodica invă
ţămâlltului, apelează continuu la funcţi.D.ile productive 
ale ele-v-ului. · 

Această metodă activă, 1n ceeace priveşte latura 
intelectuală, adiCă modul <le a provoca judecata ele
vului, mai este numită şi metoda socratică, in opoziţie 
cu metoda tradiţională, metoda expozitivă. 

In momentul când, în practica invăţământului, a 
fnceput să pătrundă această metodă activă, in predarea 
lecţinnilor, din spirţt de ostilitate faţă de tradiţie, re
prezentanţii şi susţinătorii acestei metode au avut un 
moment, când au voit să combată cu totul metoda 
expozitivă. 

Lucrul este expliCabil : când _s'au făcut excese in
tr:o direcţie, vine reacţi\mea şi se produc excese in 
directia opusă. _ _  

be fapt insă, adevărul este că metoda socratică 
sau activă trebue să stea alături de cea expozitfvă, 
deoarece, d:in pnnctul ae vedere didactic, ele nu se 
contrazk. 

Mai mult decât atât, putem afirma că ambele SlUlt 
necesare in invăţământ, atât din pnnctul de vedere 
al subiectului, al sufletulUi elevului, al scopului educativ 
pe care-I urmărim; cât şi din punctul de vedere al 
obiectului, al mate1·iei, pe care-o predăm. 

D:in punctul de vedere al subiectului, când ur
măr� spre ex. exercitarea, desvoltarea funcţinnilor lo-
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gice, fără îndoială că metoda cea mai potrivită este 
metoda socratică. Dacă însă, tot din punctul de vedere 
al subiectului, al scopului educativ, a cărui realizare 
o urmărim în sufletul elevului, dorim să stimulăm ima
ginaţia şi mai ales sentimentele, atunci o expUJ1.ere 
plină de viaţă, însufleţită, caldă, prinurmare metoda 
expozitivă se impune. 

Sunt însă obiecte, care, prin natura lor, ne impun . 
metoda socratică, tocmai pentrucă ele se sprijină pe 
raţiunea logică. Spre ex. : o lecţie de gramatică , sau 
matematică apelează totdeauna la judecata elevului şi 
atunci eo ipso trebue să ne referim la metoda socratică, 
care pune în acţiune judecata logică. Dar la o lecţie de 
istorie în prima ei fază, ·· adică atw1ci când profesorut 
povesteşte fapte noui, putem să apelăm la metoda sa
eratică ? Metoda socratică presupune că elevul poate 
scoate adevărul dela el, poate creia ceva. Dar, faptele, 
pe care le povestim noi în domeniul istoriei, sunt ele
mente de cunoştinţă cu desăvârşire noui pentru elev ; 
aşa :încAt el nu le poate extrage din ceeace posedă in 
conştiinţa lui, nu le poate creia, ci trebue să i le 
dăut noi. 

Prinurmare, natura, obiectului ne ilnpuue in cazul 
acesta metoda expozitivă. . 

Fără indoială insă că tot la unele lecţii de istorie, 
după ce am expus faptele, dacă voim să stabilim anu
mite legături intre faptele expuse şi alte fapte asemă
nătoare cunoscute anterior de elevi, atunci putem să 
aplfcăm alături de metoda expoziti'vă, metoda socra
tică. Prillurmare metodele acestea se aplică, fie separat� 
după cerinţa subiectului şi obiectului, fie in unele cazuri 
'fmpreună. Ele trebue să indeplinească însă, anumite 
condiţii pedagogice. 

a) Metoda expozztl.vă. Aci condiţia esenţială este 
ca expunerea să fie vie, insufleţită şi anume din două 
puncte de vedere : întâiu, între ideile , pe care le expune: 
profesorul şi personalitatea lui să fie o strânsă conexiune 
ca fond şi ca formă, ca gândire şi ca simţire ; cu alte 
cuvinte, elevul să aibă impresia clară, că profesorul 
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este ferm convins de ideile ce exprimă şi că el le trăeşte 
chiar, mai ales la unele obiecte, care prin natura lor 
se .imhină cu viaţa sufletească a noastră, cum ar fi 
religia, filosofia şi în oarecare măsură istoria. 

Am putea încheia aceste recomandaţii în sensu l 
că profesorul, când comunică elevului său ideile, trebue 
in oarecare măsură să dea ceva din sufletul lui, din 
personalitatea lui, nu să comunice ideile ca ple nişte 
obiecte străine, ce şi le-a luat de aiurea şi le transmite 
elevului. 

A doua condiţie pedagogică, este ca lecţia expusă 
să se adapteze totdeauna la cerinţele momentului. O 
lecţie, care este fixată ca formă stilistică, retorică, ire
proşabilă, din punctul de vedere al formei, nu este 
o lecţie cu efect pedagogic, dacă nu se adaptează la 
cerinţele momentului. 

Sunt cazuri, in care in timpul expunerii, observi 
oarecare şovăială din partea auditoriului : nu s'a înţeles 
hine o ideie. Atunci revii asupra acelei idei, adaogi 
noui exemple, insişti, 'prinurmare te adaptezi cerinţelor 
momentului. Deaceea, trebue să renunţăm la rigorismul 
stilistic şi oratoric in favoarea acestei cerinţe de ordin 
educativ. Trebue să ne oprim ceva mai mult asupra 
celeilalte metode: metoda socratică. 

b) Condiţiunile cerute metodei socratice. La me
toda socratică, unde este vorba să stimulăm şi să sus
ţinem judecata elevului, in sensul de· a produce ceva 
nou, mijlocul, prin care provocăm pe elev să gândească 
şi să producă, este, după cum se ştie, intrebarea. 

Dela inceput însă trebue să facem o distincţie, 
care nu se face totdeauna ; intre întrebările pe care 
le putem numi de control sau examinatorii, adică acele 
întrebări, prin care controlăm întrucât elevul mai po
sedă ideile primite în trecut, prinurmare, care apelează 
la reproducerea ideilor in sufletul elevului, şi între
bările care provoacă elementul productiv, funcţia pro
ductivă, urmărită de metoda socratică. 

_ fn general, incepătorii ţn învăţământ simt o di-
ficultate foarte mare în aplicarea .acestei metode so-
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cratice, din cauza greutăţii de a pune întrebările, aşa 
încât realmente ele să stimuleze funcţia productivă a 
elevului, şi să ducă la rezultatele, pe care trebue să 
le urmărească lecţia. Cine a urmărit mai multă vreme 
examenul de capacitate, îşi dă uşor seama cât de 
mult şovăe in învăţământ incepătorii din cauza acestei 
dificultăţi de a pune Întrebări cu caracter socratic. 
Deaceea s'a şi vorbit in pedagogie de o artă de a 
întreba. 

Natural, n'avem să insistăm in detaliu asupra acestei 
arte de a întreba ; vrem numai să reamintim câteva 
din condiţiile mai importante, care trebuesc resp.ectate 
consecvent şi cu perseverenţă, în aplicarea metodei 
socratice. 

c) Conditiunile întrebării. [. O primă condiţie este 
ca întrebarea să fie bine Înţeleasă de elev, ca fond şi 
ca formă. 

Să nu se pară de pl.'isos această recomandaţie. Iată, 
spre ex. , o intrebare, pe care un normalist o pune<1 
unor elevi din invăţământul primar cu convingerea, 
că va obţine răspunsul dorit : "Ce l-a determinat pe 
.\1ihai Viteazul să aibă o atitudine ostilă faţă de Turci'' ? 
Intrebarea, ca fond, este foarte clară, dar ca termeni, 
ca fprmă, pusă în invăţământul primar, fără îndoială 
că nu poate să ducă la rezultatul dorit; . 

Intrebări · de acestea, în care înţelesul este împie
dicat, sau din pricina nepotrivirii termenilor, sau une
ori din pricina fondului, Îll sensul că ideia cuprinsă 
în intrebare nu corespunde terenului aperceptiv al ele
vului, nu dau niciodată rezultatul dorit. 

II. A doua condiţie fundamentală, asupra căreia 
insistăm ceva mai mult, este preciziunea întrebării. 

Intrebarea trebue să fie precisă . · 

Preciziunea întrebării trebue înţeleasă din mai multe 
puncte de vedere : 

a) .Mai intâiu întrebarea nu trebue să fie corn:: 
plexă,  adică să nu dea ocazie la maţ multe răspunsuri 
deodată. Iată un prim exemplu de lipsă, de preciziune 
in sensui că întrebarea dă naştere la mai multe răspun-
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suri : "Ce fac studenţii la curs" ? S'ar putea răspunde : 
"Conversează, citesc diferite cărţi sau caiete, sunt ş i  
câţiva atenţi la lecţie" ,  etc . 

- Prinurmare, la aceeaş întrebare se pot da 3-6 
răspunsi.iri. 

Dacă insă aş preciza întrebarea astfel : "Ce face 
un student conştiincios la curs" ? S'ar răspunde precis : 
Ascultă lecţia. Iată şi alte două exeinple, din obser
vările, pe care le-am făcut la diferite examene : 

lJn normalist trata la religie despre botez şi voind 
să scoată în evidenţă ideia fundamentală că botezul 
ne mântueşte de păcate, intreba pe elevi : "Ce face 
copilul când tl botează" ? E.l voia să i se răspundă că 
se m.ântueşte de păcate ·şi elevii s'au grăbit să răspundă : 
"Ţipă domnule" !  

Un alt elev normalist intreba pe elevi : "Ce do
vedeşte faptul că într'o casă sunt păianjeni?"  E.ra vorba 
de gospodinele harnice şi leneşe. E.l dorea să i se ră
spundă că gospodina nu este harnică şi un elev răspunde : 
":\e vin mosafiri" .  

b )  A doua condiţie tot in legătură c u  precizia 
este că întrebarea să nu fie prea lungă şi prea compli
cată. Iată un ex. de asemenea întrebare lungă şi com
plicată, deşi logiceşte este exactă : Dacă ceeace econo
miSeşte un om, dupăce · şi-a satisfăcut toate · trebuin
tele sale de hrană, imhrăcăminte etc. , se adună la un 
Îoc, cum ajunge acel om ? Avnt, ar fi răspunsul . Dar 
intrebarea, care în fond este corectă, ca formă este 
prea complicată. 

c) A treia condiţie în strânsă legătură tot cu pre
cizia este de a nu intrebuinta predicate prea vagi, 
prea generale, ca spre ex. a face, a avea, etc. 

Iată iarăşi o întrebare.Juată din practică : ce face 
regele? E.ra vorba ca elevul să răspundă : guvernează. 
La această întrebare se poate răspunde că regele se 
plimbă la Sinaia, sau vânează în Ardeal. In cât · acest 
termen ,,a face", este prea general, ca să i se dea un 
răspuns precis . 
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d) Tot în legătură cu aceasta, este o condiţie de 
mare importanţă şi anume accentul, pus asupra cu� 
vintelor, cari alcătuesc întrebarea. lată nn ex. în care, 
aceeaş întrebare, poate să dea loc la mai multe răspun� 
suri, după cum aşezăm accentul asup;ra nnui cuvânil 
sau asupra altuia din întrebare. Studenţii facultăţii d� 
litere snnt activi? 

Aci avem trei notil.mi : studentii, facultatea de litere 
şi activi. Putem &coa'te trei într�bări diferite numa.i 
pe bază de accent : studenţii facultăţii de litere snnt 
acti"i?  

Al doilea : studenţii facultăţii de litere sunt activi 
(sau poate ai altei facultăţi) ? 

· In fine : studenţii facultăţii de litere sunt aciivi, 
La aceeaş întrebare, ca formulare logică, se pot da . 
mai multe răspunsuri, potrivite accentului dat cuvin
telor, care o compnn. 

Un alt ex. ,  care ar da posibilitatea la patru răspnn
suri . diferite : ştiinţa a adus servicii mari războiului? 
s'ar putea răspnnde : . 1) că nu numai ştiinţa ; sau 2) a 
adus, 3) a adus servicii mari, 4) In fine, ştiitlţa a adus 
servicii mari nu numai războiulUi. Iată, prinurmare 
cum prin accent se poate modifica întrebarea şi im� 
plidt răspunsul, la care provocăm pe elev. 

III. A treia conditie fundamentală a :intrebării este 
exactitatea logică; şi 1� ceeace priveşte această exacti� 
tate avem să menţionăm două cazuri mai frecvente : 

a) Un priin caz este atnnci câiid intrebarea, în 
ordinea clasificărll noţiunilor, cuprinde noţiunea de gen, 
iar răspnnsul elevului trebue să . ne dea noţinnea de 
speţă. In cazul acesta este indicat ca in întrebare sre 
nu dăm orice gen al speţei, care va veni :in . răspnns, 
ci să�i dăm genul proxim, genul cel mai apropiat; . 

Spre ex. n'am să fntreb :  unde se �te oraşul 
Mizil ? Pentrucă atunci elevril poate să�mi �spun,_dă: 
în Europa, în ţara Românească, fu Mnntenia. 9 _ fi 
<lăm genul proxim : In ce judeţ se găseşte oraşul Mizil? 

b) Un al doilea caz frecvent în ordinea exacti
tăţii logice este acela, fn care răspunsul depinde de 
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operaţia logică a diviziunii sferei unei noţinni. Se ştie 
din logică că o condiţie esenţială in operaţia diviziunii 
este ca să precizăm punctul de vedere , din care în
ţelegem să se facă diviziunea. Dacă � intreba bună
oară câte feluri . de studenţi putem să distingem? In 
lllOd vag unul tmi răspunde :  studenţi ai facultăţii de 
litere, de ştiinţe, de medicină etc., altul va . răspunde : 
studenţi .in anul I, Il, III etc., altul va răspunde : stu� 
denţi activi şi neacthi. . 

In tot cazul, răspunsurile ar fi diferite, pentrucă 
n'am precizat punctul de vedere, din care să se facă 
diviziunea noţiunii. 

Dacă însă aş intreba : câte feluri de studenţi deo
sebinl din punctul de vedere J specialităţii, atunci se 
va răspw1de : studenţi ai facultăţii de litere, filosofie, 
ştiinţe etc. 

Tot aşa dacă aş Întreba : de câte feluri sunt oa
menii? Aceasta este o întrebare, pe care am auzit-o 
adeseori repetată. Poate că pi'Ofesorul vrea să i se răs
pundă după rasă, dar poate să i se răspundă dupii 
naţionalitate, după continentul În care se găsesc oa
menii, după religie, cultură etc. 

Prinurmare trebue stabilit punctul de vedere din 
care să se facă diviziunea. 

IV. In fine o ultimă · condiţie de ordin r�ractic, 
asupra ciîreia atragem În mod special atenţia : când 
punem fntrebarea, să nu dăm o parte din răspuns, ur
mând ca elevul să completeze cu partea cealaltă. Ase
menea Întrebări nu provoacă gâlldirea .pi'Oprie a elevului 
şi in acelaş timp maşinalizează invăţământul. . 

Ar mai fi de adăogaţ ca, după .punerea intrebării, 
să ·se aştepte ca elevul să se anunţe şi să se determine 
Ia răspuns unul, dintre cei care s'au anunţat. De fapt, un 
elev, care nu se anunţă, este sigur că nu poate da 
un răspuns cumsecade şi atunci · dacă te referi la unul, 
care nu s'a anunţat, il chinueşti, şi-1 umileşti, că nu 
poate să răspundă ; În schimb, stânjeneşti În tendinţa lor 
de a se manifesta,. pe cei cari au răspunsul gata. Incât, 
nu În felul acesta se poate stimula actiVitatea clasei. 
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IV. Asocierea. 

Trecem acum la st�diul pr�cesului de abstracţie 
pentru a vedea cum din matenalul concret, pe care 
ni-l oferă tratarea chestiuniior noi, ne ridicăm la no
ţiuni abstracte, la noţiunea logică . 

. Când am enumărat momentele sau fazele unei lecţii, 
am zis, că, m ceeace priveşte abstracţiimea, avem de 
relevat două momente, care se impun cu necesitate 
logică şi anume asocierea şi generalizarea. 

Iată câteva observaţiuni asupra fiecăreia din a-
ceste faze : . 

a) O primă asociere, care de fapt se impune în 
orice lecţie, est� asocierea între elementele, care collSti
tuesc lecţia cea nouă. Aşa de ex. Ia o lecţie de gramatiCă, 
în tratare, am prezenta . elevului, ca material concret, 
o suină de exemple, luate tot din viaţa de toate zilele, 
din experienţa elevului, sau luate din cartea de lectură, 
pentruca, pe baza acestui material concret, să extra
gem noţiunea gramaticală, spre ex. să definim o parte 
din propoziţiune. Prinnrmare, în asociere vom avea să 
punem faţă m faţă exemplele, să- le comparăm, pen
truca din ele să extragem elementele comune şi esenţiale 
cu privire la partea de propoziţiune, pe care·  o urmărim 
noi. In cazul acesta prinurmare, am luat elementele 
noui din lecţiunea cea nouă şi le-am comparat mtre ele, 
le-am asociat, ca să putem mai pe urmă să ajungem 
la o generalizare. 

Un alt exemplu din geometrie. Dacă vrem să scoa
tem noţiunea de "patrulater" '  m tratare vom prezenta 
elevului ca material concret o sumă de ·patrulatere di
ferite : dreptunghiu, romb, patrat, trapez,- etc. In aso
ciere, când mcepe prinnrmare procesul abstracţiunii, va 
trebui' să punem pe elev să compare aceste patru figuri· 
mtre ele, pentruca să găsească - elementele comune, o 
suprafaţă limitată de patru laturi, etc. . • 

Prinurmare. toate aceste elemente au fost date m 
tratare şi acum: sunt asociate, puse m comparare in 
treapta asocierii. 
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Tot aşa la �tiinţele naturale, dacă vrem să scoatem 
noţÎ.Ullea de gamopetal, adică de plante cu petalele 
unite, avem să înfăţişăm în tratare diferite plante de 
!felul acesta, cum ar _fi alhăstriţa, miosotis, cafeaua, 
cartofu.l, etc. In asociere, vom pUlle pe elevi să com
pare intre ele aceste plante, examinate pe calea in
tuiţiei să scoată elemert!ele comUlle ·  şi să ajungă astfel 
la definiţie, prin generalizare. 

In toate aceste cazuri, avem de aface cu o formă 
de asociere , care pUllc in legătură elementele consti-
tutive ale lecţiei noui. · . 

b) SUilt însă: o sumă de cazuri, în care intervine 
o a doua formă de asociere, şi intenine de multe 
ori cu necesitate ; asocierea între elementele lecţiei noui 
şi ideile tratate în lecţiile anterioare. Fără această a 
doua asociere, de multe ori, nu este posibilă o defi
niţie sigură şi corectă. Astfel, să pomim dela două 
din exemplele date la prima formă a asocierii. După  
ce  am tratat noţiUllea de "patrulater" ,  dacă am vrea 
să tratăm fiecare patrulater in parte (trapezul ,  rom
bul, etc.) şi am ajunge să tratăm spre ex. patTatul tn 
lecţia cea nouă, 1i voiu oferi elevului diferite patrate 
ca să observe asupra lor că ·au laturi egale, unghiuri 
drepte, etc. Se pune insă intrebarea : 

Este suficientă asocierea, pe care am f�ce-o, punând 
61 comparaţie diferitele !Patrate, pe care . le-am pre
zentat elevului în tratare, spre a scoate in evidenţă 
noţiUllea de "patrat" ?  

Fără indoială, elevul ar putea să ajungă la defi
niţia patratului, la s:uprafaţa mărginită de patru laturi 
egale cu patru unghiuri drepte, dar ceeace ne inte
reseam nu este atât definiţia aceasta, cât faptul c,a 
elevul să deosebească perfect patratul de alt patru
later. Se ştie, qă intr'o definiţie, Ullul din caracterele 
esenţiale este diferenţa speciffcă, pe care, nu numai 
oă trebue să o posede elevul, dar trebue să aibă impresia 
clară c.i!_ este o diTerenţă specifică. Prin faptul că a 
caracterizat patratul ca o supramţă cu patru laturi 
egale şi patru unghiUri drepte, elevul a căpătat dife-
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renţa specifică, dar nu are co�tiinţa perfectă, că aceasta 
este o caracteristică, o diferenţă • specifică şi atunci iată 
necesitatea formei a doua a asocierii. 

T rehue prin urmare să -şi reamintească ele"-ul de 
celelalte forme de patrulatere şi să compare patratut 
intuit în lecţia cea nouă cu alte patrulatere cunoscute 
anterior şi atunci vom formula în generalizare defi
niţia clară, precisă şi cu conştiinţa perfectă a acestei 
diferenţe specifice. Această· notă din definiţie, diferenţa: 
specifică , o facilitează tocmai forma a doua a asocierii. 

Tot �a, dacă ne-am referi la exemplul celălalt 
luat din domeniul hotanicei : o lecţie despre gamopetale. 

S '!iu prezentat elevului câteva plante , pe care el 
le-a intuit ; plante cu petale unite şi din a căror com� 
para ţie .in prima formă a asocierii, .  elevul poate. extrage 
noţiunea de plantă cu petalele unite. Dar ceeace mai 
trebue aci este diferenţa specifiQă a gamopetalelor spre 
deosebire de dialipetale , - adică de plantele, care au 
petalele despărţite, libere. In cazul acesta� prinurmare, 
ca să accentuăm diferenţa aceasta specifică, va trebui 

- să  punem pe . elevi să compare plantele acestea gamo-
petale cu noţiunile, pe care le au despre dialipetale 
şi să vadă că faptul că aceste plante au petalele unite, 
consthue diferenţa lor specifică faţă de dialipetale..- Iată 
prinunnare cazu , în care se impune forma a doua de 
asociere. 

Sunt unele cazuri, în care aplicăm aproape simultan 
ambele forme de asociere. Un asemenea exemplu H 
avem în lecţia ce va urma mai departe, asupra de
clinărfi a treia din limba germană făcută mai de mulf 
în Seminarul Pedagogic. Dm _ acel plan se vede că nu 
se poate scoate noţiunea declinării a treia in limba ger
mană, care este o comhillaţie diD. declinarea tntâia. 
şi a. doua, tntrucât are la .si"ngt�:lar forma declilllărli 
întâia şi la plural forma declinării a doua, decât com ... 
parând chiar dela inceput, după tratar� prinurmare, 
!n asociere , declinarea a treia cu !ntâia şi a doua. 
Acestea sunt forinele mai importante ale asocierii, ca 
moment psihologic in procesul invăţării. 
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c) Alai sWlt însă câteva ohservări asupra asoCiem. 
Astfel, este indicat ca în asociere, tocmai pentrucă avem 
în vedere realizarea noţiunii abstracte, prinurmare reali
zarea definiţiei logice, să căutăm a provoca acele aso
cieri, care realmente ne duc spre definiţie şi prinurmare 
vin în sprijinul unei definiţii ' clare şi precise şi să 
evităm pe cât posibil o sumă de asocieri, care uneori 
în mod mecanic se produc în sufletul elevului ; asocieri 
de amănunt, de moment, care însă nu ne duc la ca
racterele acelea esenţiale , necesare în definiţie şi care 
de multe ori tocmai le intunecă. Se petrece aci un 
proces analog cu acela, care se petrece în intuiţie. 

Când vorbeam de intuiţie, spuneam că Pestalozii 
a insistat asupra faptului ca la intuiţie să-I provocăm 
pe elev, şi să-I mdrumăm aşa încât atenţia lui să se 
indrepteze cât mai mult asupra caracterelor generale 
şi fundamentale a1e obiectului de intuit şi cât mai puţin 
asupra caracterelor speciale particulare. Pentruce ? Pen
trucă intuiţia trebue să stea la baza noţiunii abstracte 
şi noţiunea abstractă se constitue din caracterele esen
ţiale şi comune. 

· Dar dacă asocierea este un proces, care stă la 
baza definiţiei logice, atunci evident că ea trebue con
siderată tot din acest punct de vedere, adică trebue 
să sprijine acele raporturi, care ne duc mai sigur şi 
lnai prompt la definiţie şi să înlăture p e  acela, care 
ar incurca drumul ce_ duce spre definiţia logică. 

In sfârşit, o ultimă observare. 
Nu în toate lecţiile asocierea trebue să ducă Ia o 

generalizare logiCă. Sunt cazuri, in care nu urmărim 
o regulă, o definiţie. Aşa de ex. o descriere sau o po
vestire istorică, care nu tinde să ducă la o concluzie, ci 
să expună pur şi simplu nişte fapte. In aceste cazuri, 
asocierea nu va face decât să închege între ele, să: 
unifice elementele, care alcătuesc descrierea sau po
vestirea, prinurmare să ducă, nu spre o generalizare 
logică, ci spre o. recapitulare sau rezumare a descrierii 
sau a expunerii istorice. 
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V. Generalizarea. 

Tranziţia dela asociere la generalizare este aproape 
imperceptihilă. Dacă comparaţia elementelor concrete 
a fost făcută în bw1e condiţii, dela · sine rezultă noţiunea 
logică, noţiunea abstractă. Ceeace facem în generalizare 
este să extragem, pe baza asocierii, noţiunea abstractă 
cu valabilitate generală pentru toate cazurile de acelaş 
fel Şi să găsim formula cea mai potrivită, cea mai 
clară, cea mai precisă, care să exprime principiul sau 
legea, sau regula, pe care am axtras-o · noi din mate
rialul concret al lecţiei respective. 

In legătură cu generalizarea, ne oprim puţin pen
tru a atrage atenţia asupra unor confuzii, care se (!'ro-. 
duc de multă vreme în invăţământ, şi care trebue să 
Înceteze. 

S'a zis, cu drept cuvânt, că noţiunea logică n'are 
o valoare reală decât dacă ea se bazează pe un ma
t!irial concret, variat şi bogat. Fără această bază, no
ţiunea logică este o formulă goală. Putem să ne reamin
tim aci de fonnula lui Kant, că dacă intuiţiile fără 
noţiuni sunt oarbe, noţiunile fără intuiţii sunt goale. 

Materialul concret trebue să fie atât de variat şi 
bogat, încât noţiunea abstractă să se desprindă fără 
nici o sforţare, în mod natural, nesilit, din acest ma
terial concret, aşa cum se desprind fructele coapte de 
pe pom • .  

Până aci toată lumea este de acord. Odată ce . no
ţiunea abstractă a fost extrasă dintr'un material concret, 
variat şi bogat, ea trebue să devină · neapărat inde
pendentă de acest material concret, din care a provenit, 
pentru domţ motive : întâiu, pentrucă această noţiune 
abstractă ne va servi nouă, cum am zis şi altădată, 
ca instrumente de interpretare a realităţii ; vom aplica-o 
asupra altor cazuri concrete cu totul diferite decât ace-
lea, din · care am extras-o. . 

Că să putem face această operaţie, adică să dis
punem m mod liber de noţiunea abstractă, indiferent 
de latura realităţii asupra căreia vom a�lica-o, ea trebue 
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să se desprindă compietamente de materialul, din care 
a derivat. 

In domeniul ştiinţelor, mai ales in matematică şf 
in filosofie, câD.d lucrăm cu noţiunea abstractă, · trebue 
să dispunem de ea cu multă -abilitate şi fără şovăială. 
Ce am zice despre un filosof sau matematician, care 
la fiecare noţiune abstractă ar trebui să-şi amintească 
de materialul concret, din care a derivat-o ? Trebue să 
fim atât de siguri de noţiunea abstract3. incât să nu 
mai ezităm in intrebuinţarea ei şi materialul, din care 
a derivat, să nu mai constitue o piedică in activitatea 
abstractă a omului de ştiinţă. 

Cu toate acestea, necesitatea de a deriva noţiunea _ 

abstractă din materialul concret, dar şi necesitatea de 
a o desprinde, de a o libera din acel material , stau În 
utmătorul raport, care pare paradoxal ; cu cât ma te� 
rialul, din care am derivat notfunea abstractă a fost 
mai variat şi mai bogat, t:u 'atât liherarea noţiunii 
abstracte de acel material va fi mai uşoară şi invers ; cu 
cât materialul concret, din care am derivat noţiunea ab
îstractă a fost mai sărăcăcios şi mai puţin variat, cu 
atât noţiunea abstractă va rămâne mai prinsă, mai le
gată de materialul, din care am derivat-o . 

Din exemplele, pe care le-am citat la asociere, 
am putea să evidenţiem şi această afirmaţie. 

La geometrie am scos noţiUnea de patrulater, pe 
baza dreptunghiului, rombului, patratului, etc. De si
gur, că s'ar fi putut scoate noţiunea de patrulater pe 
baza unei singure figuri din acestea ; s'ar fi putut arăta 
elevului spre ex. un dreptunghiu, o suprafaţă limi
tată de patru laturi, care se taie două câte două, etc., 
şi f-am fi dat noţiunea de patrulater, fără ca el să 
extragă această noţiUne din, toate celelalte patrulatere. 

Ce se intâmplă insă? Care este avantajul, pe care 
ti obţinem dând elevnlui mai multe cazuri · concrete, 
chiar dacă el ar putea să inţeleagă noţiunea dintr'wt 
singur caz ?  

Cazurile concrete, pe care le  prezentăm noi, au 
pe lângă acele caractere comune şi esenţiale, pe care 
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le atribuim tutulor cazurilor concrete din aceeas ca
tegorie, şi unele caractere specifice, spre ex. dreptun
ghiul are caracterul lui, patratul şi romhul tot aşa; şi 
atunci elevul va fi tentat să lege noţiunea abstractă 
de intuiţia specială, pe care am dat-o noi ;  prinurmare 
de multe ori se confundă caracterele generale ale no
ţiunii de patrulater, cu caracterul special al unui anumit 
patrulater, de care ne-am servit noi ;  prinurmare nu facem 
bine distincţie dintre · notele, care intră in noţiw1ea de 
patrulater, în general, şi caracterul particular . specific 
al unui anumit patrulater. 

Luând exemplul celălalt din botanică : am zis că 
pentru noţiunea de gamopetal ne-am servit de câteva 
plante : albăsti-iţa, miosotis, cafeaua, cartoful. Să pre
supunem, că am fi luat atunci numai una din aceste 
plante, spre ex. miosotis. Pe baza intuirii miosotisului . 
putem ajunge la noţiw1ea de gamopetal ; putea elevut 
să-şi dea seama, că este o plantă cu petalele uuite. 
fnsă această definiţie ar fi rămas in mintea lui aso
ciată de imaginea specială a miosotisului, prinurmare 
. de caracterul acela particular al miosotisului. Şi to
tuşi, câtă diferenţă este intre miosotis şi cartof bună
oară. Dacă li dăm toate celelalte plante, . elevul nu 
mai poate lega caracterul acela general de nici una din 
acele plante in mod special şi eo ipso noţiunea abstractă 
se desprillde de elementele illtuitive, aill care a fost 
extrasă şi răinlin prillurmare notele comune . şi esen
ţiale pure, fără amestecul particularităţilor diferitelor ele;. 
mente, care au servit in tratare. 

Am insitat asupra acestei chestiuni pentrucă sunt 
unii profesori -: şi sistemul acesta pare că se aplică 
destul de des chiar in scolile normale, - cari presupun 
că dintr: un sillgur ex�mplu_ �ţ să scoată _ generaliza� 
rea, adică formularea noţ�unii abstracte, fără să . mai 
adaoge exemple şi işi inchipue că da� au făcut do
vada că elevii au înţeles, ne-au convins că metorut 
lor este bună. . 

:Acum câteva cuvinte asupra aplicării. 
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VI. Aplicarea. 

Aplicarea ni se prezintă sub trei forme mai im
portante. 

a) O primă formă, este aceea, asupra care1a am 
insistat cu deosebire până acum, când a fost vorba 
de aplicare şi anume aplicarea noţiunilor abstracte, la 
care am ajuns prin generalizare, pentru a interpreta 
noui cazuri concrete. Prinurmare, procesul invers faţă 
de cel executat până acum : in loc să trecem dela concret 
la abstract, trecem acum dela abstract la concret� Această 
fonnă a aplicării ne dă posibilitatea de a lega şcoala 
cu viaţa. De fapt, ce ar fi spre exemplu, un geolog, 
care in teorie cunoaşte, foarte hine diferitele roci, dar 
care, aflându-se in mij locul natlli'ii, n'ar putea să le 
explice, n'ar putea prinurmare să utilizeze noţiunile 
acelea abstracte tn interpretarea realităţii?· La ce ne-ar 
servi de asemenea, regulele aritmetice dacă nu ne-am 
putea servi de ele în viaţa de toate zilele, in soco
telile noastre zilnice sau regulele de ortografie şi de 
gramatică, dacă nu ne-am servi de ele in vorbire şi 
scriere? 

b) A doua formă importantă a aplicării este apli
carea morală. Se ştie că sunt o sumă de cazuri , în 
care lecţia ne duce la o concluzie cu caracter moral , 
la un principiu moral. Cazul acesta se mtlimplă adese
ori Ia relig.ie, la iStorie, la literatură. Sunt tmele ele
mente de invăţământ, care deservesc m mod special 
scopul moraL Aşa de exemplu fahulele m literatură 
şi parabolele in religie, care au scopul acesta de a duce 
la un invăţământ mora.I. 

Ei hine, în aplicare, va trebui să p·unem m legă
tură principiul moral, la care am ajuns, cu viaţa de 
toate zilele. Aceasta ar fi aplicarea morală . Aplicării 
mora.Ie, i s'a dat o impOrtanţă foarte mare în sensul, 
că s'a · căutat extinderea ei şi asupra ştiinţelor pozitive : 
pe cât posibil, să legăm ştiinţele pozitive de viaţa ome� 
nească prfu aşa zisele · aplicări umaniste. Natura! că 
fdda aceasta de aplicar� umanistă nu .se mărgineşte 



PEDAGOGIA GENERALĂ . 405 

numai la aplicările morale, . ci ia toL ce [l'l"iveşte viaţa 
sufletească a omului. Dacă elementul principal, in viaţa 
sufletească a omului, este cel moral , evident că asupra 
acestuia se extind mai mult aplicările umaniste. 

Fără a fi adversari ai aplicăţ-ilor umaniste , credem 
msă că nu trebue să cerem cu orice preţ aplicarea 
umanistă, oricare ar fi caracterul letţiei ; cu alte cuvinte, 
nu trebue să forţăm nota in aplicare, in direcţia · aceasta 
umanistă. Decâteori o asemenea aplicare este indicată, 
este bine să profităm de acest fapt, dar nu să căutăm 
o asemenea aplicare şi acolo unde, prin natura lecţiei, 
ea n'ar fi indicată. 

c) In fine, a treia formă a aplicării, ceva mai mo
dernă, in legătură cu mişcările noui in pedagogie şi în 
special cu faimoasa şcoală activă, este aceea de a căuta 
totdeauna in lecţiile noastre legătura dintre idei şi ac
ţiuni, di!}tre principii şi fapte. Aşa de exemplu dacă 
tn domeniul ştiinţific, - căci această · aplicare se face 
şi în ştiinţă şi in mot·ală şi cu privire la viaţa so
cială, - am aj u..-1s să stabilim un anumit principiu, 
c anumitii lege, spre ex. o lege biologică, elevul este 
ch emat, în aplicarea practică, să cerceteze cum se ma .. 
nifestă acest principiu sau această lege in alte cazuri 
concrete şi pentru aceasta ii stau . la dispoziţie laho
t·atoarele şcolare, atelierele, grădinele, excursiunile, etc. 

O astfel de aplicare se poate face in special la 
aşa zisele ore de dirigenţie, care sunt ore de edu
caţie morală ; principiile, care rezultă din acţiunik ana
itzate acolo să fie nu numai ilustrate prin cazuri con
crete povestite de profesor sau reamintite elevilor, ci 
elevul este ţinut ca in " mod practic prin acţiune, prin 
fapte prinurmare, să caute a· aplica principiul moral. 
Se cere deci un exerciţiu al voinţei, pe baza principiilor 
morale. ?'-[u ne oprim la formarea convingerilor mo
rale ale elevilor, ci trecem dela convingerea ui.orală 
la fapta morală, dela ideia .morală la exercitarea mo
ralitătii. Cum se face această trecere, vom vedea in 
<:apit�lul următor referitor la educaţia morală. -

d) In fine, mai există o formă specială a apli-



406' G. G.  ANTONESCU 

carn, în strânsă legătură cu aplicarea morrJă, anum e  
exercitarea virtuţilor cetăţeneşti. Caracterul vieţii sociale 
organizate, prinurmare al vieţii de stat, trebue dl'lprins 
prin acţiUnea elevului, adică prin instituirea in şcoală 
a unor exerciţii colecţi.ve, care să deprindă pe elev 
în mic cu viaţa de · cetăţean, pe care o va trăi mal 
târziu in mijlocul societăţii. In sensul acesta s'au făcut 
renumitele incercări cu disciplina liberă aplicată ela- ·  
selor de elevi, realizAndu-se sistemul guvernării de sine 
al claselor, care presupune un fel de mică organizare 
democratică a clasei. In America, s'a mers până la or.:. 
ganizarea democratică ·a şcoalei intregi; s'a a:jnns prin
urmare la ideia aşa zisă a statului şcolar. Asupra tuturor 
acestor chestiuni vom reveni la educatia morală. 

Rămâne să cităm câteva exe�ple de aplicare a 
acestei metode. Mai intâiu vom cita o aplicare de lecţie 
foarte simplă pentruca să se vadă bine tehnica metodei 
şi după aceea câteva planuri din invăţământul primar, 
şi din i:il.văţământul secwlClar, care au şi fost realizate. 

Iată planul acela simplu, pe care l-am alcătuit 
pentru o primă orientare. 

Presupnnem că avem de tratat despre ,;predicat" . In 
prima fază a lecţiei , în pregătirea aperceptivă, care 
este noţi'linea de care trebue să ne servim J?lentru.ca 
să putem trata această parte a propoziţiunii, predicatul ? 
Este subiectul. Elevii nu pot inţelege predicatul decât 
dacă sunt stăpâni pe noţil.mea subiect. Prinurmare,-in
trebăm pe elevi, ce este subiectul şi le cerem să ne 
arate subiectul in câteva propoziţîuni. Prinurmare ne 
formăm convingerea, că elementul aperceptiv există. Apoi 
annnţăm o .  nouă parte a propozi'ţiunii', pe care o vom 
trata astăzi. . 

In tratare, venhn cu exemple concrete. Alegerea 
exemplelor se face aşa incât să ne ducă la asocierea 
aceea strict logică, deci dil-e<'if spre deffuiţia predicatului. 
�ă a provoca asocieri inutile. 

· 

Ain ales trei exemple cu acelaş subiect. Primul,  
ciâlnele este un animal, al doilea, Câfuele este credin
cios şi .al treilea, diinele latră. 
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Analizăm apoi cu elevii fecare exemplu in parte. 
La primul exemplu : "Câinele este un animal" ce se 
spune m această propo:(:iţie despre câine ? Elevul va 
răspw1de, că "este un animal" .  Cuvintele "este un 
animal" ,  ce ne arată ? Ne arată ce este câinele. Dar 
vorba aceasta câinele, m propoziţia noastră ce parte 
de propoziţiune este? 

Elevul ne va răspunde : este subiect. Deci cuvin
tele "este un animal "_, pe care atunci le subliniem 
ne arată ce se spune despre fiinţa arătată de subiect. 

Trecem la al doilea exemplu, câinele este credin
cios • . .  ·Procedăm .la _fel. Ce spunem m această propoziţ ie 
despre câine ? Că este credincios. Subliniez pe "este 
credincios".  Ce ne arată aceste cuvinte, "este credfu
cios " ?  �-e arată ce se spune despre câine. In primul 
caz a fost ce este, acum cum ·este câinele. Ce am zis 
că este câinele în această propoziţiune? Subiect. Prin
urmare cuvintele subliniate "este credincios" ne arată 
cum este fiinţa arătată de subiect. 

In fine m al treilea exemplu procedăm la fel. 
Câinele latră. Ce ne arată cuvântul "latră" ? Ce face 
câinele. Câinele, fiind subiectul , "latră" ne arată _ ce 
face fiinţa arătată de subiect. Cu aceasta am terminat 
expunerea concretă. 

Asocierea. Am ales materialul, aşa mcât să ne dea 
toate elementele, care ne vor trebui m asociere şi  
generalizare . 

In asociere ne refer1m la cuvintele . subliniate pe 
tablă . Ce ne-au arătat · cuvintele "este un animal" ? 
- ce este subiectul. Cuvi'ntele "este credinCios", - cum 
este subiectul, cuvântul "latră" - ce face subiectul. 

Generalizarea. Definiţia se deprinde imediat, fără 
nid o sforţare : Partea propoziţ(unii, care ne arată ce 
este, cum este, sau ce face subiectul o numim PTedicat. 
Am. ajuns prinurmare la noţiunea de predicat. 

Aplicarea este foarte simplă. Punem pe elevi să 
ne dea exemple de propoziţii şi m fiecare propoziţie 
ne vor arăta predicatul . Putem- deasemenea să luăm 
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o bucată de cetire mai simplă ŞI m propoziţiile, pe 
care le cit�te, să ne .arate cuvintele, c.are indică pre
dicatul. 

Iată acum alte câteva exemple de planur i din în
văţăm�ntul primar şi. câteva din .invăj:ământul secundar. 

Noţiunea de patrulater. 

(Lec{ie de geometrie, Cl. [�. primară). 

De predat : Noţiunea de patrul.at.er. (Suprafaţa măr
ginită de 4 linii drepte, · care se .intâlnesc două eAte 
două , se numeşte patru later ) . 

M aterial � 
didactic : . 

1 .  Fa!a imui penar sau a unei cărli. 
2. Fata tablei, care este pătrată. 
3. Un carton rombic. 
4. Un carton trapezoidal. 

Pregătirea. (Reamintim ideile apercepti.ve, cuprinse 
chiar .in difiniţi.e, pentru a clădi mai. departe o nouă 
cunoştinţă). Provoc pe elevi prin .intrehări să-şi. reamin: 
tească ce este un corp. Cum · se numeşte faţa unui 
corp ? (suprafaţă). De ce este mărginită o suprafaţă ? 
(llnii) .  Ce numim linii drepte ? Cer să-mi desemneze 
cineva două linii drepte, care să se .intâlnească. Odată 
lămurite aceste noţiuni, care intră in definiţie - trec 
la tratare, care constă in intufrea pe -rând şi. in de
senarea diferitelor patrulatere. 

Tratarea. lntuirea (arăt o faţă a penarului) . Ce 
este aceasta ? (o suprafaţă) .  De ce fel de linii este măr
ginită ? (linii drepte) . De câte linii drepte este mărgi
nită ? (de patru) . Cum se intâlnesc.? (două eAte două). 
Se desemnează suprafaţa intuită la _tablă de către un 
elev. Ceilalţi. o desemnează pe caete. La fel procedez 
şi cu suprafaţa pătrată, rombică şi trapezoidală. 
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Pe tablă se află suprafeţele : 

A B E F 

1 1 1 r------1 -----; 
C D G H 

o i  4 \ s  

R ,_l __ _1 

L 

(Se rezumă mtrehările şi se asociază intre ele, in 
vederea definiţiei). Aceasta o facem cu ajutorul de
senurilor de pe tablă. Ce avem la No. 1 ?  (o supra
faţă) .  Dar la 2? Dar la 3?  Dar la 4? Ce sunt toate? 
(suprafeţe). 

De câte linii este mărginită cea dela No. 1? (de 
patru linii). Cum se intâlnesc? (două câte două). Dar 
la cele dela No. 2, 3, 4? 

(Intrehări centrale). Deci, ce sunt toate? (supra
feţe). Ce fel de suprafeţe? (Mărgini.te de câte patru 
liriii drepte, care se intâlnesc două câte două). 

Generalizare. Se spune elevilor, că asemenea su
prafeţe Il_!ărginite pe patru linii drepte, ce se întâlnesc 
două câte două, se numesc patrulatere. Acum se pune 
ultima întrebare, care cuprinde generalizarea, care nu 
este de cât definiţia. Cum se numesc suprafeţele măr
ginite de patru linii drepte, care se intâlnesc două 
câte do.uă? Suprafeţele mărgini te de patru linii drepte, 
care se intâlnesc două câte două se numesc patru
latere. (Se repetă de mai mulţi elevi). 

'Aplicarea. 1. Provocăm pe mai mulţi elevi să ne 
dea exemple de patrulatere. 

2. Le arătăm şi alte patrulatere : faţa unei ferestre, 
uşi, catedră, perete, etc. 

3. Li se arată triunghiu, un pentagog şi li se 
cere să motiveze de ce nu sunt patrulatere. 

-

4. Li se dă pentru acasă să deseneze felurite pa
. trulatere. 

. 5. Se vor lucra şi din carton sau hârtie cu antnn.ite 
dimensiuni. 
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Lectia a doua este în strânsă legătură cu aceasta 
şi tratea�ă deSpre pătrat. 

In programul şcoalei primare, după ce se tratează 
patrulaterele în general, se cercetează cu elevii fie
care patrulater în parte. Se începe de obiceiu cu drep
tunghiul, pe urmă se trece Ia paralelogram, romb, 
pătrat, etc. 

· 

Patratul. 

(Lectie de geometrie, CI. IV-a primară). 

Pregătirea. In pregătire, sprijiniţi de întrebări, co
pm îşi reamintesc de patrulaterele învăţate (dreptun
ghiu, paralelogram, romb) de ex. : Ce se numeşte drept
unghiu? Dar paralelogram? Dar romb ? Ce deosebire 
este între un paralelogram şi un dreptunghiu ?  Dar ce 
asemănare ? Dar între un paralelogram şi un romb, ce 
asemănare şi ce deosebire este ? Dar intre aceste trei fi
guri ce asemănare găsiţi? (au 4 laturi) . Cum . se numesc 
ele cu o singură vorbă, pentrucă toate au câte patru 
laturi?  

Anuntare. Astăzi o să învăţaţi despre un alt pa
trulater. 

Tratare. Arăt copiilor un pătrat tăiat din carton 
Ce este acesta? (Un patrulater) . De ce? (Pentrucă are 
4 laturi). PriViţi-! şrsă-mi Spuneţi ce observaţi la acest 
patrulater !  Copiij îf vor face intuiţia şi-mi vor spune, 
că are laturile opuse paralele , că are 4 unghiuri. Cun1 
sunt unghiurile acestu� patrulater? (drepte) . 

Pentru a încredinţa pe copii, că laturile acestui pa
trulater sunt egale între ele, le verific lungimea cu 
o măsurătoare, ·· sau pun pe un copil să o verifice, 
putând astfel să ajung la Întrebarea : cum sunt laturile 
acestui patrulater între ele? (ca mărfme egale) . Se mai 
dau şi alte cazuri concrete. Un elev va recapitula cele 

. observate la nouile patrulatere . 
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Asociere: 1 .  Cum sunt unghiurile patrulaterului pe 
care l-am invătat astăzi? Dar laturile cum sunt intre 
ele? 

' 

2. Ce patrulater aţi mai văzut, că are laturile egale 
intre ele? (Romhul). De ce nu seamănă cu patrula
terul pe care l-aţi invăţat astăzi? (Pentrucă nu are 
unghiuri drepte) .  Dar vreun patrulater cu toate un
ghiurile drepte n'aţi mai invăfat? Care? (Dreptunghiul) .  
Prin c e  s e  deosebeşte _ insă d e  patrulaterul, pe care 
l-am Învăţat astăzi? (N'are laturile egale). 

Generalizare. Patrulaterul, care are toate latu
rile egale intre ele şi unghiurile drepte, se numeşte 
pătrat. 

Aplicare. Cer câteva exemple de obiecte cu su
prafeţe pătrate, iar apoi pun elevii să aleagă patra
tele dintr'o grămadă de patrulatere, tăiate din · carton 
colorat. Pentru acasă elevii vor tăia din carton ;2 pă
trate cu dimensiuni - diferite . 

• 
* * 

Cităm acum o lecţie de limba germană Ioarte in
teresantă in ceeace priveşte asociaţia simultană între ele
mentele noui şf cele vechi. 

Declinarea lll-a in limba germană. 

Se ştie că .în lintba germană declinarea III este 
o sinteză a âeclinării I-a cu ·a �I-a, adică singularul 
declinării a III-a este identic cu forma declinării I-a, 
iar pluralul cu forma declinărli a II -a. 

In pregătire. Apelăm la vechile cunoştinţe ale ele
vilor privitoare· la declinarea substantivelor de decli
narea I şi a II-a. Scriem pe tablă câte un exemplu din 
diferitele categorii aparţinând acelor declinări. 

In tratare. Vom scoate şi scrie pe tablă, cu aju
torul elevilor, e:x:emple din bucata de cetire sau din 
experienţa lor. 
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Singular: 

Der Stra hl Das Ohr Das Beii 

Des Strahles Des Ohres Des Beltes 

Dem Strahle Dem Ohre Dem Betie 

Den Strahl Das Ohr Das Ben 

Plural: 

Die Strahlen Die Ohren Die Belten 

Der Slrahlen Der Ohren Der Bellen 

Den Strahlen Den Ohren Den Bellen 

Die Strahlen Die Ohren Die Belten 

La asociere. Vom compara aceste exemple între 
ele şi apoi cu cele extrase (şi scrise pe tablă) care apar
ţin celorlalte două declinări, tare şi moale - I şi II.  
Aci lucru interesant : autorul acestei lecţii, chiar Înain te 
de a fi făcut comparaţia .intre elementele lecţiei noui, 
face .in asociere o comparaţie .intre elementele lecţiei" 
noui şi elemente de-ale lecţiilor anterioare şi procedeul 
.in cazul de fată nu este de loc greşit. Prinurmare exem
plele acelea de declinarea III-a sunt comparate ime
diat cu exemplele notate pe tablă din declinarea I 
şi a II-a. 

Prin .intrebări euristice, îi vom conduce pe elevi 
să afle ei .inşişi deosebirile şi asemănările. Nu va fi 
greu să se observe că suhstantivele tratate acum se 
aseamănă la singular cu cele de declinarea tare (I),  iar 
la plural cu cele de··declinarea slabă (II)� Va urma apoi 
generalizarea, adică formularea abstractă a regulei. Suh
stantivele, aparţinAnd declinărli III-a sau mixte, for
mează singularul după declinarea tare, iar pluralul  
după cea slabă, şi de aci numirea de mixtă. 

'Aplicarea. Se va face .in exerciţiile de conversaţie 
şi lectură. 

• 
• * 

Iată §i citeva lecţii de logică şi psihologie, pe care 
le-am făcut cu candidaţii dela Seminar în 1916. Mai 
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întâiu le-am dat eu un modei de lecţie foarte simplu, 
pentmca ei să poată prinde uşor tehnica metodică a 
unei lecţii. Era o lecţie de logică despre clasificarea 
noţiun ilor din punctul de vedere al conţinutului. In 
lecţia precedentă , se arătase conţinutul şi sfera noţiu
nilor, precum şi raportul dintre conţinut şi sferă . Prin
urmare, in pregătite, am intrebat pe elevi, ce ele
mente deosebim la noţiuni. Au răspuns : conţinut · şi 
sferă. Atunci am anuntat lectia cea nouă : vom con
sidera raportul noţiuniior d� punctul de vedere al 
conţinutului şi am dat trei categorii de noţiuni , care 
au fost notate pe tablă : transpat·ent, neted, fragil În 
prima categorie ; bogat, sărac, a doua categorie ; mort, 
viu, a treia categorie. 

Cu aceasta, am intrat in tratarea obiectulul nou 
şi  acum am analizat pe cale socratică cu elevii ra..; 
[>Orturile dintre noţiunile fiecărei grupe În parte. Ce 
raporturi găsim intre noţiunile primei grupe? Am ajlius 
la concluzia, că noţiunile acestea pot fi gândite Îm
preună ;  noţiunile din grupa a doua am constatat că nu 
pot fi gândite Împreună : se exclud ; nu poate fi cineva 
în acelaş timp bogat şi sărac ; iar cele din ·grupa a 
treia .nu  pot fi gândite Împreună. Aceasta ar fi tratarea 
cazurilor noui. 

· 

Acum procedăm spre nivelarea dmmului către t·e-
gulele , pe care le vom scoate, către definiţie. . 

In asociere, va trebui să facem comparaţie intre 
aceste diferite raporturi şi anume, comparaţia s'a făcut 
tn felul urniăto r :  mai" întâiu, am pus pe elevi să com
f:Jare raporturile între noţiunile dela grupa I cu rapor
turile no ţiunilor dela grupa II .  Primele pot fi gândite 
împreună, celelalte nu. Apoi, raportul noţiunilor dela 
grupa I şi raportul noţiunilor dela grupa III -a. Raportul 
este acelaş : acelea pot fi gândiţe Împreună ; acestea 
nu ; şi in fine, În a treia parte a asocierii ; raportul 
dintre noţiunile din grupa I I-a şi no ţiunile din grupa 
I I I -a, pentruca să vadă elevii diferenţa dintre contra
t·ietate şi contradicţie. 
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.Pe baza acestei comparaţii, în asociere, am ajuns 
la generalizare, adică la definiţia noţiunilor concor
dante şi opuse şi a celor contrarii şi contradictorii. 

In aplicare, am cerut elevilor să-mi dea exemple 
cât mai multe şi mai variate din diferitele domenii a-le 
obiectelor, 1:1e cari le . aJI în program, detipre toate ca
tegoriile acestea de noţiuni 1).  

Pe baza acestei lecţii model, s 'a făcut o serie de 
lecţii de către elevii mei din nemea · aceia. Citez Câ
teva din ele. 

Temperamentul. 
(Lecţie de psihologie) 

Pregătlre. Recapitularea clasilicăriT sentimentelor 
din punctul de vedere al duratei şi intensităţii. Con
vorbire liberă asupra unor exemple relative la felul 
de reacţionare a diverşilor indivizi, la sensaţil. 

Tratare. Exemple de temperamente. 
a) Patru oameni sunt insultaţi . 

. Sanguin. 1 .  Primul răspunde imediat cu insulte şi 
gesticulări. 

Choleric. 2. Al doilea dă imediat lovituri de baston 
fnsultătorului. 

-

Iată şi formularea planului : 

Clasificarea natiunilor din punctul de vedere al continutului, 
(Lecţie de logică) 

Pregătirea. Convorbire cu elevii asupra conţinutului şi sferei 
noţiu11ilor. 

Anunţarea. Se va cerceta raportul noţiunilor după, conţinutul 
lor. 

Predarea. Se dau exemplele următoare : 

A 

lransparent 
neted 
fragil 

B 

bogat 
sărac 

mort 
viu 

Analiz�nd . fiecare din aceste grupuri, din punct de vedere al ra· 
portului dintre noţiuni, se constată că noţiunile dela A pot fi gândite 
tmpr�nnă ; cele dela n se exclud ; cele dela C de aseme.>ea. 
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Melancolic. 3. Al treilea nu spune, nici nu face 
nimic, dar i se contractează fata. 

Flegmatic. 4. Al patrulea
' 

rămâne indiferent. 
b) Se întâmplă un accident : tm automobil calc.'t 

un trecător. 
1. Cnii fac gălăgie, acuză pe şofer şi dep.Iâng soarta 

nenorocitului. 
2. Alţii aleargă imediat să dea ajutor. 
3. Alţii sunt profund impresionaţi şi mai târziu dau 

şi ei ajutor. 
4. Alţii, în sfârşit, rămân aproape indiferenţi şi 

târziu de tot se decid şi se interesează de pacient. 
· 

Din aceste exemple şi din analiza lor mai amă
nunţită se scot caracterele celor patru tipuri de tem
peramente. 

1. Sanguinul : Yioiu, nestatornic, prietenos. 
2. Cholericul : violent, activ şi sociabil. 
3. M�lancolicul : cumpănit, profund, individualist. 
4. Flegmaticul : greoiu, conştiincios, devotat. 
Asociere. a) Compararea între exemplele de mai 

sus din punctul de vedere al intensităţii impresiunii, şi 
reacţim1ii, pentru scoaterea clasificării lui Galenus. 

b) Compararea din punctul de vedere al intensi
tăţii şi tipului de reacţiune, pentru a se scoate cla
siHcarea lui \Vundt. 

c) Compararea între cazurile 1 şi 3 şi între 2 şi 4, 
pentru a se scoate clasificarea lui Kant. 

d) Compararea între cazurile de mai sus şi alte 
cazuri de sentimente, pentru a se scoate caracterul per
manent si individual al temperamentelor. ' _/ 

Asocierea: Elevii compară cele trei coloane. Opoziţia dintre grupul A şi B şi :intre A şi C se vede uşor. Mai greu se vede raportul 
dintre B şi C cari se aseamănă întrucâtva. 

Intervine propunătorul cu lămuriri asupra ideii de negaţie : 
î:n grupa B, negând despre cineva că e bogat nu urmează cu necesitate c._ă, e sărac; pe când Ia grupa C,. dacă cineva nu e mort, trebue neapiirat 
să fie viu. 

Generalizarea: Definiţia noţiunilor : a) concordante şi opuse ; b) 
contrarii şi contradictoriţ. 

Aplicare: Elevii sunt proYocaţi să dea exemple de noţiuni con
cordante, opuse, contrarii şi contradictorii� 
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Generalizare. Definiţia temperamentului : este o ca
racteristică . permanentă individuală, care arată modul 
cum impresiile din afară sunt primite, elaborate şi 
redate. 

Aplicare. T emperamen:tul diverselor popoare. 
T emperameniul la diferite vârste. 
Iată în fine o ultimă lecţie interesantă despre : 

Sentimentele sens oriale. 

Pregătirea. Prin ce s'a definit sentimentul? Re
acţia înăuntru spre deosebire de reacţia în afară. Punc
tele de vedere în clasificările sentimentelor. Care este 
cel mai însemnat?  Cauza efectivă. Felurile . de senti
mente din acest punct de vedere . Clasa inferioară-sen
timentele sensoriale. Sensaţii, simţuri. V om avea 8 fe
luri de sentimente sensoriale. 

Tratarea. Metoda cea mai proprie cercetării su
fletul : Introspecţia (observarea). S'o aplicăm la un 
caz de . analiză a tuturor sensaţiilor şi sentimentelor 
respective. 

1. Ne închipuim rătăciţi departe de oraş. 
Constatarea sentimentului produs de foame şi sete. 

Sentimente organice. 
2. fiind cald, vom avea şi sentimente de natura tem

peraturii (cal orice) .  
3 .  In  drumul nostru găsim un cireş (sentimente 

gustative) .  
4 .  Intrăm într'o pădure ş i  dăm d e  flori mirosi

toare. Avem astfel şi sentimente olfactive produse de 
sensaţi8. respectivă. 

5. �j ungând în apropierea unei fabrici, dăm de o 
grămadă de sgură. Dacă luăm sgura în mână, sensaţia 
de aspru va produce sentimente tactile. 

6. Oboseala ce o simţim în trup . tot mai mnlt ne 
procură şi sentimente de natură musculară. (Se pot ima
gina şi alte sensaţii musculare). 
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7. Mai departe auzim clopotul wtei biserici cu
noscute. Sentimente auditive. 

8. Intrăm in cartierul nostru şi vedem geamurile 
casei noastre pline de glastre inflorite. Sentimente vi
zuale. 

Asocierea. Ajwtgem acasă, căutăm prin introspec
ţie, care din cele 8 feluri de sentimente ce am avut 
pe drum se dovedesc supel'ioare, care lasă urme Inai 
simţite, care se pot oarecum reface din memorie. Cele 
vizuale şi auditive se pot reface aproape la perfecţie. 
Cele musculare şi tactile, intr'o măsură prea mică, iar 
restul nu ni le putem reface aproape de loc ; a:vem; 
numai conştiinţa că au fost ale noastre. 

Generalizare. Sentimentele sensoriale se pot distin
ge deci in trei grupe. (Se formulează tabloul sinoptic 
pe tablă). Ele swtt cele mai simple şi se confundă 
aproape cu sensaţiile. Se zic inferioare fiindcă le avem 
comune cu anilnalele. 

Aplicare. 1. In clasă : Ce atitudine să luăm faţă 
de simţuri, care ne procură atâ.tea sentimente? sa
tisfacerea cerinţelor lor in măsură raţională, dar prin-
urmare şi infrânarea. · 

2. Acasă : Se va imagina şi analiza viaţa sufle
tească dintr'o zi a wtui lucrător intr'wt şantier pen
tru distingerea sentimentelor sensodale, ce o pot ca
racteriZa. 

Pentru a incheia cu partea aceasta metodică, am 
de adăogat numai câteva observaţii finale. Să nu ne 
mchipuiln că metoda aceasta a momentelor psiholo
gice, sau cum greşit o numesc unii prin termenul "trepte 
formale",  se aplică in mod uniform la toate obiectele 
de tnvăţământ şi de către toţi profesorii. 

Sunt cazuri in care, cele cinci momente psiholo
gice nu se pot aplica decât in 2-3 ore consecutive. 
Ex. la biologie. Ca să analizezi constituţia unui ma
terial viu, animale sau plante, iţi trebue timp. Această 
analiză durează câteva lecţii. După terminarea acestei 
analize, in altă oră, se poate face asocierea şi gene-

O. O. A. - Pedagocla generali 27 
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ralizarea, în vederea formulării nnei legi biologice, 
iar aplicarea . cât mai variată o vom face intt'o oră 
următoare. 

Snnt alte cazuri, in care nu urmărim propriu zis 
extragerea nnei legi, definiţii sau regule, ci facem o 
simplă sinteză a elementelor asupra cărora am insistat 
in tl'atare. E.x. la geografia fizică a Franţei, ce gene
ralizare se poate scoate? 

Mă mulţumesc să dau imaginea nnitară, sintetică 
a celor analizate in tl'atare. Acelaş lucru tl urmărim in 
orice descriere, in lecţiile de istorie, când tl'atăm o 
legendă, etc. 

Am menţionat că in privinţa metodei snnt cazuri, 
tn care aplicăm metoda activă, tn altele pe cea expo
zitivă, tn altele o combinare din ambele. 

In cazul inttebuinţării metodei expozitive, profe
sorul poate povesti sau face lecturi din care (descrieri 
de ex.).  

Pentru descrieri, se recomandă lectura din carte, 
pentru expuneri, cu care voim să mişcăm sufletul, să 
entuziasmăm, se recomandă povestirea liberă. Dacă pro
fesorul n'are darul povestirii, este mai bine să recurgă 
tn orice caz la lectură. 

In cazul metodei active_, elevul se manifestă cu 
deosebire in intuiţie sau in judecata logică. 

Inlăuntl'u intuiţiei elevul observă toate variaţiile, 
:in ştiinţa descriptivă observă şi desemnează, in ştiin
ţele experimentale trebue condus, ca el singur să pro
ducă modificările, ce-i oferă experienţa. 

La limbile moderne, i se dau intuiţii vizuale şi 
auditive pe baza tahlourilor şi a pronunţătii. 

In psihologie, este vorba de observarea propriilor 
stări sufleteşti pe baza introspecţiei. 

Toate aceste observaţii le menţionăm spre a nu 
se acuza metoda că duce la uniformitate. Metoda ră
mâne aceeaş, dar modalitatea variază adaptându-se la 
natura obiectului şi iD.dividuaHtatea profesorului. 

· 

Pentl'u acei ce strigă contl'a metodelor, dăm aci 
-două citate : unul al lui Herbart, care se referă la faptul 
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că în chestiuni de metodă şi pedagogie se amestecă 
toată lumea, crezându-se toţi competenţi în materie : 
"Cine oare ezită de a lua o atitudine h.otăritoare in 
discuţiile pedagogice? Cine găseşte că este necesar să 
asculte şi să Înveţe? Cine se scuză in discuţiile peda
gogice cu mărturisirea atât de obişnuită in alte do
menii,. că nu se pricepe in chestiune" ?  Iar Fried, re
ferindu-se la incăpăţânareu acelor profesori, cari nu 
cunosc metoda şi nu vor s'o cunoască, spune : "Ade
vărata satisfacţie nu o vor avea aceia, cari, cu o în
credere mândră in puterea absolută a personalităţii lor, 
tşi inchipuesc că pot lăsa toa:tă activitatea didactică 
în seama inspiraţiilor lor geniale, ci aceia, cari ŞI-au 
dat seama că procedarea metodică este cel mai bun 
mijloc de a pune în valoare viaţa sufletească a propriei 
noastre personal ităţi". 



IV. 

E D U C A Ţ I A  M O R A L Ă. 



XIV. Exercitarea voinţei ca organ 
executiv in actul moral. 

L PsihologU. voinţei I.Î elementele actului voluntJJr: a) repre
zentare; b) elementul executiv; c) sentimentul. - II. Necesitatea dintre 
formarea principiilor morale §_Î formarea deprinderilor: a) Prepon
derenta elementului reprezentativ; b) Deprinderile; c) Rolul imagi-
nilor kinestetice. · 

1. Psihologia vointei şi elementele actului voluntar. 

După prima parte a lucrării de faţă, care a tratat 
despre educaţia intelectuală, inclUsiv metodele, de care 
se serveşte aceasta, trecem la a doua parte, fn care 
ne vom ocupa de educaţia morală. Educaţia morală 
priveşte în deosebi formarea voinţei : adică, pe deoparte 
mtărirea acestei voinţe, iar pe de alta dirijarea ei spre 
scopuri morale. Deaceea, vom avea să ne ocupăm tntâiu 
de chestiunea exercitării vomjei ca instrument de rea
lizare a principiilor şi normelor morale, de care trebue 
să ne călăuzim în viaţă. Vom avea in vedere prinurmare 
în �ial formarea vofuţei energice şi consecvente ; in 
al doilea rând, ne vom ocupa de îndrumarea morală 
a voinţei, adică o dirijare a ei către scopuri morale, 
căci exercitarea sau desvoltarea voinţei nu însemnează 
încă si îndrumarea ei morală. 

in această a doua parte, .indrumarea morală a vo
inţei, vom ţine seamă de două căi, pe care se poate 
realiza această îndrumare morală : 1) sau în mod direct, 
prin influenţa imediată a educatorului · asupra celui de 
educat, adiCă priit supravegliere, pedeapsă, recompensă, 



424 . _____ G. G. ANTONESCU 

exemplu, deci atâtea mijloace, prin care educatorul 
poate influenţa deadreptul asupra elevului ; sau 2) .în
drumarea morală indirectă, adică prin intermediul ma
teria1ului de cunoştinţe , fie că este vorba de un .învăţă
mânt special moral, ceeace numim .îndeobşte instrucţie 
morală, fie că este vorba de punerea .în valoare a tuturor 
elementelor morale, pe care le găsim .în diferite obiecte 
d{! .învăţământ, ajungând astfel la concepţia morali
zării .învăţământului. 

Această ideie, de a căuta şi de a scoate .în evidenţă 
toate elementele morale din toate obiectele de învă·· 
ţământ, prinurmare această concepţie a mo_.ralizării tn
văţământului, o găsim foarte accentuată la He1·bart şi 
.în timpul din urmă la Forster. 

Inainte de a ne ocupa de chestiunile pur pedago- . 
gice, referitoare la educaţia voinţei, stă.l'll im puţin asu
pra psihologiei voinţei in măsura in care datele psi
hologice ne sunt necesare pentru lămurirea problemei 
pedagogice.  · 

In actele de voinţă conştientă, căci de aceasta ne 
ocupăm aci, deosebim două elemente fundamentale : 
reprezentarea actului sau ldeia actului şi executarea lui. 
:Aceste două elemente, reprezentarea şi executarea, sunt 
deopotrivă de necesare, unul ca şi celălalt, pentruca w1 

act voluntar conştient să ia fiinţă. 
a) Reprezentarea. Dacă !'eprezentarea actului nu 

este destul de clară sau vine in opoziţie cu alte ele
mente sufleteşti, care se mai găsesc .în conştiinţă, .în 
momentul când voim să luăm o hotădre, atunci nu 
vom ajunge la actul voluntar. 

Să luăm un exemplu. Cineva ne arată şi ne explică 
CUfll trebue să executăm o mişcare la gimnastică, sau 
un exerciţiu . gimnastic ; după ce ne-a explicat, exe
cutând actul gimnastic, pe care este vorba să-I executăm 
noi ulterior, avem şi intuiţia actului. Se poate .însă in
tân!pla ca după . o singură explicare şi după o singură 
intuiţie, să nu fim hine lămuriţi asupra modului cum 
trebue executat actul. In cazul acesta deci nu avem' 
reprezentarea clară a actului. Neavând această reprezen-
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tare clară a actului, desigur că nu vom putea trece la 
executarea lui. 

Un alt caz, la care ideia actului poate veni în con
flict cu elementele sufleteşti opuse. Să luăm un ex. 
din viaţa studenţească. Un student .in timpul de primă
vară trebue să vie la universitate. Ideia actului este 
destul de clară, însă intervin alte elemente sufleteşti, 
care se opun : gândul, că ar putea să facă o plimbare 
frumoasă la şosea şi evident, că ideia aceasta este le
gată de sentimente poate mai plăcute pentru mulţi 
dintre studenţi, decit ideia de a merge Ia un curs ; 

· şi atunci este p rohabil că în cazul acesta în loc să vie 
la curs, se va duce la şosea. Prinurmare ideia fiind în 
opoziţie cu alte elemente psihice opuse, şi neputând 
rezista acestor elemente, nu s'a putut ajunge la exe
cutarea actului. 

Dacă însă acelaş student trebue să vie la univer
sitate ca .  să dea un examen şi examenul este fixat la 
o anumită oră, atunci teama, că ar putea să piardă 
·examenul dă destulă tărie acestei reprezentări a ac
tului voluntar, pentruca să lupte contra celeilalte ten
ta_ţiuni şi studentul să vie la w1iversitate, prinurmare 
să treacă la executarea actului. Este evident prinurmare, 
că cu Cât ideia sau reprezentarea actului de executat 
este mai clară, cu atât executarea va fi mai uşoară. 

b) Elementul executiv. Ziceam însă că tot atât de 
important în actul voluntar este şi elementul executi':· 
Să clarificăm această afirmare pornind tot dela pdmul 
exemplu, referitor la exerciţiul de gimnastică. Să pre
supunem că în momentul, când ni s'a arătat cum trebue 
'executat exerciţiul de gimnastică, printr'o intuiţie re
petată, am ajuns să avem reprezentarea clară a actului, 
pe care voim să-l executăm, adică ne dăm foarte bine 
seama de modul, cum trebue executat exerci,ţiul acela 
de gimnastică. Suntem totuşi siguri, că vom putea să-I 
executăm realmente? Fără îndoială că nu. Dacă în trecut 
n'am mai făcut exerciţii gimnastice asemănătoare" atunci 
nu vom putea executa actul acela, deşi reprezentarea 
a fost foarte clară. 



42�6 ____________________ ___________ G��· �G�·�A=N�T�O�N�ES�C=U 

Exemple foarte numeroase găsim in evoluţia su
fletească a copilului. N'avem decât să ne gândim cum 
invaţă copilul să vorbească, cum invaţă să umble şi cum 
incearcă a invăta să scrie. La un anumit momeilt, co
pil ul percepe f�arte clar cuvântul , pe care 1-a auzit 
dela omul adult, bunăoară dela părinţi; un cuvânt, pe . 
care_ părinţii I-au pronunţat răspicat . de mai multe ori . 
Copilul a avut astfel imagini auditive ale acestui cu
vânt şi prinurmare reprezentarea cla1'ă a actului. Ceva 
mai mult, copilul a urmărit cu vederea şi mişcările 
buzelor in momentul când s'a pronunţat cuvântul. Aşa 
•dar rep1·ezentarea actului este clară . şi totuşi vedem 
că copilul incearcă să pronunţe cuvântul şi nu _ reu
şeşte ; ceeace inseamnă că reprezentarea actului, cât 
de clară ar fi fost, n'a fost suficientă pentrucă să ne 
ducă până la executarea lui. 

Tot aşa, când_ copilul incearcă să inveţe _ a  merge, 
el observă pasul ritmic al omului adult, şi, după a 
serie de observări, fără indoială că el are imaginea 
vizuală foarte clară a mersului; cu toate acestea, când' 
face primele incercări, nu reuşeşte să meargă aşa cum 
merge omul adult. Cauza este aceeaş ; reprezentarea, 
oricit de clară a putut să fie, totuşi_ n'a fost de ajuns, 
ca să ducă până la executarea actului. 

In fine, la scris, decâteori n'am văzut copii, cari, 
:in momentul când scriu, vin lângă noi, observă mişcă
rile mâinii ,  observă imaginile, care se desenează pe 
hârtie, le observă continuu, au cu timpul o repre
zentare clară vizuală si urmăresc si miscările mâinii ; ba 
de multe ori Încearcă să reproducă 'această mişcare. 
Când insă trec la executare, nu reuşesc ; ceeace in
seamnă că reprezenta1·ea actului nu e suficientă . Prin
urmare, iarăşi o reprezentare clară, căreia nu i-a putut 
urma executarea. Aşa dar, pentru executarea actului 
voinţei, ambele aceste două elemente, reprezentare-a şi 
elementul executării, sunt tot atât de necesare, cu o, 
singură rezervă : pe câtă vreme reprezentarea actului 
voluntar conştient se poate produce fără ca executarea 
să-i urmeze, după cum am văzut fn aceste din urmă 
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exemple, executarea nu se poate produce fără repre
zentarea actului. Să ne gândim la actele conştiente spre 
deosebire de cele inconştiente, · căci pot fi acte fără re
prezentare : actele inconştiente ; dar m actele conştiente 
este imposibil că executarea să se producă fără repre
zentare. Cu această rezervă putem spune că cele două 
elemente sunt pe o treaptă de egalitate. . 

c) Sentimentul. Acestor două elemente fundamen
tale se adaogă un al treilea element, pe care l-am 
putea considera secondant al celor dintăi : sentimentul. 
Intr'adevăr, se ştie că pentruca o ideie sau reprezen
tare a unui act să poată determina la a<;ţiune, să poată 
'deveni prinurmare motiv voluntar, trebue să fie m 
legătură cu un sentiment. O . ideie, care ne este in
diferefltă, diii punct de vedere sentimental, nu duce 
la actiune. 

În această privinţă, ni se pare foarte ingenioasă 
ideia lui Herbart, de a lega mvăţăm.intul de voinţă 
prin interes. Interesul, care este un fenomen psihic, 
cu un caracter afectiv foarte pronunţat, este chemat 
să facă legătura dintre intelectualitate şi voinţă, dintre 
reprezentare şi actul voluntar. Sentimentul este legat, 
nu numai de reprezentare, pentru a o transforma m 
motiv voluntar, dar şi de executarea actului. 

Aşa de ex. dacă cineva se gândeşte că ar vrea 
să mănânce o prăjitură, aceasta ii face plăcere. Plăcere 
se poate produce chiar numai m faptul că sentimentul 
e m legătură cu ideia actului ; dar in momentul când 
se trece la act şi persoana mănâncă prăjitura, fără· 
indoiaiă că acea persoană are o plăcere mai intensă 
deci\t în primul caz. 

Ne-am putea intreba msă pentruce n'am considera 
sentimentul ca un al treilea clement fundamental în 
actul de voinţă, cu drepturi egale faţă de celelalte 
două si l-am considera numai ca un element secondant? 

Ăceasta ţine tot de o .constatare psihologică. Se ştie 
ec'i un sentiment nu se poate produce in conştiinţă 
în mod izolat de fenomene sufleteşti de altă natură. 
Un sentiment se produce totdeauna sau m legătură cu 



G. G. ANTONESCU 

un act de cunoştinpă, - sensaţiwrl, percepţiuni, repre
zentări, noţiwrl, cu un proces intelectual, - sau in legă
tură cu o voliţiune. Nu putem concepe un sentiment, care 
să se produ<;ă independent in conştiinţă, pentrucă . senti
mentul il definim ca pe o reacţiune internă a conştiin
ţei noastre faţă de propriile stări sufleteşti şi, pentruca 
să reacţioneze conştiinţa, trebue mai futâiu să se pro
ducă acele stări psihice asupra cărora se va produce 
reacţiunea internă. Prinurmare, trebue să se producă 
o sensaţie, o percepţie, o ideie, o voluţiune, pentruca să 
.se poată produce o reacţie a conştiinţei . 

. Dacă .admitem această definiţie, nu putem con.·
cepe sentimentele izolate in conştiinţă. 

ESte drept că au fost psihologi, care au incercat 
să arate că există sentimentul ca · o stare primordiaJiă, 
independentă de celelalte fenomene sufleteşti, aşa cum 
admitem bunăoară o ideie, care ar putea să existe fără 
sentiment şi fără voinţă, o ideie, care să fie la un 
moment dat izolată. 

Printre cazurile citate ar fi două mai importante. 
Prima ar fi starea aceea de bună dispoziţie sau de 
indispoziţie, spre ex. clnd zic : sunt hine dispus astăzi 
sau sunt indispus, rău dispus; am impresia clară, - că 
este vorba de o stare afectivă, care stăpfuleşte con
ştiinţa şi atâta tot; nu o pun in legătură cu nici o ideie, 
cu nici o voliţiune, prinurmare s'ar părea, că avem 
de aface cu o stare pur afectivă. 

De fapt, 1nsă, dacă s'ar cerceta mai de ap:roape 
acest fenomen de bună sau rea dispoziţie, s'ar · dovedi, 
oă starea afectivă, de care vorbim este fundamental 
condiţională de elementele subconştiente. Un om spre 
ex.,  al cărui organism suferă de mai multă vreme;, 
dar care nu mai are conştiinţa clară a acestei suferinţe, 
va fi mai mult tn<Iemnat spre indispoziţie decât un 
altul, a cărui sănătate este mai bună. Starea organioă 
prinurmare şi sensaţiunile organice, pe care le produce 
această stare in formă subconştientă, pot să dete.r:·· 
mine o asemenea stare afectivă_; şi pentrucă se găsesc 
la un moment dat aceste sensaţiuni sub formă suhcon-
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ştientă, avem impresia că atitudinea afectivă, care pla
nează asupra conştiinţei nQa.Stre, ar fi independentă, 
necondiţionată de alte elemente. 

II. Necesitatea legăturii dintre formarea principiilor 
morale 11 formarea deprlnderilor. 

Odată ce am constatat cele două elemente funda
mentale ale actului de voinţă şi elementul hlsoţito!:, 
sentimentul, am zice că d•in punctul de vedere edU... 
cativ, pedagogic, ar trebui să ţinem seama de ambele 
aceste elemente : şi de reprezentare şi de executare, 
sau, in termeni pedagogicl, am zice de formarea plin
cipiilor şi normelor morale, şi de formarea deprinde
rilor, care rezultă din executarea repetată a unor acte. 

Cu toate acestea, in evoluţia pedagogiei · constatăm 
că in momente diferite şi uneori chiar in aceleaşi mo
mente s'au produs curente pedagogice, care dădeau 
preponderenţă Wi.ui elenient sau celuilalt. Se m� 
până acolo, incl.t să se acorde suveranitate unui ele• 
ment asupra celuilalt şi cazul cel mai frecvent, - până 
ln timpul din urmă, când situaţia s'a mai schimbat, -
a fost că s'a considerat elementul reprezentativ ca ele
ment predominant. 

a) Dacă ne-am gândi, spce ex.. la filosofia gre
cească, vom găsi acolo concepţia, că omul, care c11 .. 

· noaşte binele, va şi face hiBele ; fur omul care face răul, 
tl face pentrucă ignorează bln.ele. Prinurmare, după 
aoeastă concepţie , era sufiCient să faci pe cineva să! 
cunoască binele, pentruca să ai garanţia, că el va exe
cuta binele. Ceeace înseamnă preponderenta elemen
tului reprezentativ, al convingerii morale. . 

Dacă cercetăm .in sensul acesta filosofia şi peda
gogia modernă, vom găsi de ex. la Locke accentuat 
elementul reprezentativ; însă nu exclusiv, căci Locke 
acordă importanţă şi deprinderilor. 

Kant, .in concepţia lui despre educaţia morală, ne 
arată chiar metoda, după care putem forma convin.· 
gerea morală a · elevului, ceeace Jnseamnă că el ·punea 
tot accentul pe elementul reprezentativ. 
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Acela, care se pare că n'a fost destul de corect 
interpretat din punctul de vedere al raportului ce trebue · 
să existe intre elementul reprezentativ şi executiv in 
domeniul voinţei morale, este Herbart. 

S'a zis că, dacă in pedagogia morală a predominat 
concepţia intelectualistă până in zilele noastre, adică 
concepţia, care acorda preponderenţă convingerii asupra 
actului moral, aceasta s'ar datora in primul rând pe
dagogiei herbartiene. 

Este exact că in pedagogilt herbartiaoo convingerea 
a căpătat o importanţă deosebită ; · dar că pedagogia 
herbartiană ar fi acordat suveranitate absolută elemen
tului intelectual asupra celui executiv din actul voluntar, 
aceasta este o exagerare. 

Intr'adevăr, Herbart, pornind dela concepţia sa psi
hologică, care derivă intreaga viaţă sufletească din re
prezentări, ajunge, in ceeace priveşte educaţia morală, 
la concluzia că invăţăm.âfitul trebue astfel organizat 
incât să ducă spre caracterul moral, căci scopul su
prem al educaţiei era, după el, caracterul moral ; de 
aceea cerea el educaţia morală prin in.vlţţăinânt, adică 
instrucţi.8. educativă şi stabilea ca _ noţi.une . de tranzi
ţie., intre invăţământul pur teoretic şi voinţa prac
tică, noţiunea interesului, cu caracterul pronunţat de 
afectivitate. 

b) Până aci, s'ar părea că Herbart este un inte
lectualist in domeniul educaţiei morale. Dacă insă cer
cetăm mai de aproape pedagogia sa, vom găsi un capitol 
special intitulat "Dre Zucht", adică educaţia morală 
directă, (am făcut diStincţia intre educaţia morală 
indirectă şi cea directă), care apelează deadreptul la 
voinţa elevului, pentru a-i forma anumite deprinder.i. 
Deci, departe de a neglija elementul executiv, 1l dă 
toată insemnătatea. 

Mai mult decât atât : dacă analizăm, pe baza scrie
rilor lui originale, scopul educativ, pe care-I enunţă 

1) Vezi : G. G. Antonescu, Doctrinele · fundamentale ale peda
gogie! moderne. Ed. II. 1930. Capitolul asupra lui Herbart şi llerbad: 
"Prelegeri Pedagogice", trad. 1. C. Petrescu şi 1. Gabrea. 
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în formula "die Charakterstărke der Sittlickeit" ,  îl 
vom găsi compus din trei noţiuni, pe care el le lămureşte 
foarte bine : noţiunea de caracter, noţiunea de energie 
(Staerke) şi noţiunea de moralitate (Sittlichkeit). Să 
ne oprim puţin asupra fiecăreia din aceste trei noţiuni. 

Prin moralitate inţelege Herbart acordul voinţei 
cu ideile morale. El stabileste 5 idei morale funda
mentale, care stau la baza inh-egii sa}e concepţii morale. 
In termeni k:antieni, am putea exprima ideia aceasta, 
că Herbart, prlll moralitate şi mai ales prin virtute, 
(termen pe care el il intrebuinţe� adeseori pentru 
această noţiune) inţelege acordul dintre voinţa şi legea 
morală. Legea morală la el este reprezentată prin cind 
idei : libertatea internă, perfecţiunea, bunătatea, drep- _ 
tatea, răsplata. Ce este insă caracterul ? Herbart ne 
spune clar : _ 

Prin caracter inţelegem consecvcnţa voinţei, per
severenţa voinţei, unitatea ei. Exprimat mai pe scurt 
şi t.ot in termenii herlJartieni, prin _ caracter inţele
gem omogeneitatea constantă a voinţei : ceeace omul 
voeşte in mod constant, comparat cu ceeace nu voeşte 
în mod constant, acesta este caracterul după concepţia 
lui Herbart. Omul, care are un asemenea caracter, sub
ordonează acestei voinţe constante, omogene, toate ten
taţiile, care îi vin din lumea din afară. Poate să fie insă 
cineva om de caracter fără să fie moral ; principalul 
este numai să aibă o vointă constantă. 

Un criminal, care ar 
'
fi continuu criminal, tin anar

hist consecvent in ideile sale, poate să fie un om de 
caracter, in sensul că voinţa lui rămâne omogenă, se 
conformează totdeauna aceloraşi principii, indiferent 
dacă ele sunt sau nu morale. 

In fine, rămâne termenul de energie. Aci Herbart 
iarăşi ne defineşte energia, ca o insuşire a voinţei de 
a se manifesta in afară prin acte. 

Prinurmare, dacă _ la noţiunea de moralitate, adăo
găm aceste două noţiuni de _ caracter, şi de energie, 
asa cum am văzut că le defineşte Herbart, ne dăm 
s�ama că şi in pedagogia lui există elementul acesta 
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executiv, dar că fără îndoială acest element executiv 
nu p<Jate fi hiD.e armonizat cu psihologia şi cu meta
fizica lui şi deaceea a fost nesocotit şi Herhart a rămas 
apreciat din punctul de vedere al educaţiei morale ca 
un pur intelectualist. 

Scoţând în edivenţă aceste defiD.iţii ale lui Herbart, 
nu facem decâ:t un act de dreptate în aprecierile re:
feritoare la principiile sale de educaţie morală. 

:Acum ne punem o ultimă întrebare în legătură cu 
psihologia: dacă rămânem la convingerea că trebue 
să acordăm o imp<Jrtanţă egală sau aproape egală am
belor elemente, elementul reprezentativ, convingerea 
morală, deoparte şi elementul executiv, deprinderile 
morale de altă parte, cum soluţionăm această problemă? 
Ne punem această întrebare, pentrucă în ped11-gogia mo
dernă au mers aproape continuu despărţite aceste 
concepţii : cfuJ.d cu suveranitatea uneia, cfuJ.d .a celeilalte. 
In timpul din urmă, a căutat să clştige teren elementul 
executiv, urmându-se unei concepţii greşite, după pă
rerea noastră, aşa zisă concepţie a şcoalei munciP), 
care vrea să pună faptul mai presus de convingere� 
şi prin aceasta să mecanizeze activitatea noastră şi să 
o depersonalizeze, slăbind prin aceasta şi conştiinţa 
morală. 

Una din concepţii ne spune : vrem voinţă bună, 
alta ne spune : vrem _ voinţă energică. Una : vrem con
vingere morală ; alta : vrem activitate practică. Una: .Ilie 
spune : mă interesează ideia, alta : fapta. Care este con
cluzia, la care putem ajunge pe baze psihologice, şi 
ce atitudiD.e putem lua în faţa acestor tendinţe? _ 

c) In această privinţă, găsim în psihologia timpului 
nostru soluţia _indicată : se ştie, că după cele mai noui 
teorii psihologice, actul conştient voluntar are la bază 
imagiirlle kiD.estetice. Nu putem concepe actul - con
ştient, voluntar, fă!'ă� aceste imagini kinestetice. Ima
ginelc kiD.estetice nu înseamnă altceva decât imagini 
de mişcare, adiCă urmele, pe care le lasă sensaţiunile 

1)  Vezi capitolul asupra şcoalel acth·e. 
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de mişcare ale propriului nostru organism. Spre ex� 
cineva face o mişcare cu braţele. In momentul când 
muşchiul braţului se contractează, această contractru:e 
excită nervii sensoriali, cari se găsesc m imediata apro
piere şi această sensaţie provocată de mişcarea muşchiu
fară este transmisă la organul nervos central. Rămâne 
astfel imaginea unei mişcări. 

Ei hine, conform acestei teorii a imaginilor kl
nestetice, care s'a verificat ca valabilă, şi s'a .Î.n!Cetă
ţenit m psihologie, nu putem să .trecem dela repre-' 
zentarea actului conştient la executare, decât dacă intre 
acestea mij loceşte legătura o imagine kinestetică, adică 
dacă reprezentarea actului conştient poate fi asocia� 
cu imagmea unei mişcări asein.ănătoare sau identiQe 
executată m trecut. o excitaţie externă, o impresie, 
care ne vine dela lumea din afară sau o dispoziţie in
ternă a conştiinţei noastre nu poate fi transformat'ă î,n 
fapt decât dacă găseşte imaginea kinestetică, sau ima
ginea de mişcare, cu care asociem acea dispoziţie sau 
excitaţie. In caz contrar, rămâne element pur repre
zentativ. Reprezentările, ca atare, ri'au puterea de a 
duce până Ia acţiune. Pot să fie reprezentările cât de 
clare, fără o imagine kinestetică mijlocitoare asemă
nătoare, ele nu pot să ducă la acţiune. Actele conştiente 
actuale sunt legate de acele .executate în trecut. O ac
ţiime mai complexă cum este de ex. un exerciţiu de 
giinnastică, ·hu va putea fi executată oricât de clar 
ne-am reprezenta acel exerciţiu, decât dacă .în trecut 
am mai executat un exerciţiu asemănător cu acela, 
pe care voim să-I executăm. · 

Şi atunci firesc este să ne punem întrebarea : dacă 
un act conştient nu se poate executa decât asociind 
reprezentarea actului cu iinagini _ de mişcare asemă
nătoare, cum s'au produs atunci primele acte de voinţă 
conştientă ? . 

Primele acte de voinţă conştientă s'au produs prin 
a. socierea repreze1itării acelor acte cu imaginea . UBor 
miscări invoh.m�. reflexe, instinctive ; aceste mişcări, 
ca�e sunt dictate de organi'smul nostru, las'ă urme, 
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lasă imagini kinestetice şi atunci reprezentarea pri
mului act conştient poate fi executată .în măsura, in 
care găsim teren de asociaţie cu aceste imagini ale 
actelor inconştiente. Câteva exemple ne vor lămuri. 

Ne referim iarăş la limbaj.  Cum învaţă copilul să 
vorbească? Observă cum vorbesc oamenii mari din jurul 
lui. Are intuiţia auditivă a cuvintelor pronunţate, are 
i.D.tuiţia vizuală: a mjşcădi buzelor. Pot copiii să pro
nunţe : orice cuvânt, pe care-I . pronunţăm noi, chiar 
dacă · I-au perceput foarte clar? Nu pot să pronunţe 
orice cuvânt. Ei nu vor putea pronunţa decât acele 
cuvinte, care vor g:ăsi urme, imagini de mişcare in 
conştiinţa copilului, Ple baza unor mişcări inconştiente,. 
pe care le-a făcut copilul la întâmplare, ca de pildă : 
ba, ta, ma. Articulaţiunile, miŞcările acelea, sunt baza, 
pe care copilul poate să realizeze actele voluntare con
ştiente, adică pronunţarea conştientă a cuvântului auzit. 
Dacă cuvântul auzit poate fi asociat cu imaginile ki
nestetice lăsate de aceste articulaţiuni, cuvântul va fr 
pronunţat. Deaceea �inţii nu trebue să se bucure prea 
mult când copilul p-ronunţă pentru prima oară cuvântul 
de mamă sau tată. Să nu-şi închipue că o face din 
<lragoste pentru ei. O face pentrucă cuvântul acesta 
de mamă sau tată găseşte · mai _ uşor în articulaţiunile 
acelea inconştiente baza de realizare, găseşte imaginile 
kinestetice, cu care să se asocieze şi prinurmare pe 
baza cărora reprezentările să ducă la executare. 

Acelaş lucru s'ar putea zice şi despre mers. 
Pe baza acestei concepţii p5ihologice ajungem la 

convingerea că principiul moral, conducător al acţiu
nilor noastre, nu poate să producă roade, dacă nu po
sedăm imagini de miŞcare, dacă nu posedăm prinurmare 
deprinderi. 

S'a zis cu drept cuvânt, că principiile morale fără 
imaginile de _miŞcare sunt o sămânţă bună aruncată 
pe un teren arid. Dar putem să adăogăm la aceasta 
că şi dacă : avem un teren fertil, el n:. va produce roade 
bune decât dacă punem sămânţă bună ; altfel, poate 
să producă mărăcini. 
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Prinurmare, dacă imaginile de mişcare sunt ab
solut necesare pentruca principiile să se poată realiza, 
sunt şi principiile necesare pentruca imaginile de miş
care, acest instrument al actelor voluntare, să poată 
duce la acţiunea morală. 

Ceeace inseamnă că, in activitatea noastră, deo
sebim aceste două elemente : deoparte principiul; in
tenţia actului, pe care voim să-I executăm; pe dealtă
parte, mecanismul voluntar, instrumentul, care pune 
in execuţie realizarea acestui principiu, această intenţie. 

Dacă am vrea să ne figurăm printr'o analogie mai 
clară raportul, care trebue să existe intre principiul 
moral şi acest mecanism al actului voluntar, care pe
clagogiceşte va fi reprezentat prin deprinderi, am spune 
următoarele : să ne inchipuim un artist, in domeniul 
muzical, care ar pătrunde cu sufletul său opera, pe 
care vrea să o execute, dar care n'ar dispune de o . 
teclmică suficientă si n'ar avea un instrument muzical 
destul de fin pentru' a executa, sau a exterioriza ceeace 
simte in constiinta lui. Un asemenea muzicant nu va 
putea să aj�gă ' la executare, deşi are suflet de artist. 

Să ne inchipuim un al doilea muzicant, care ai'I 
poseda o technică ireproşabilă de execuţie şi care ar 
avea un instrument muzieal cât de fin, dar care n'ar, 
avea un suflet de artist, n'ar avea elementele inspira"' 
toare ale artistului ; acesta iarăşi nu ne va putea reda 
opera artistică aşa incât să ne transmită sentimentele, 
pe care compozitorul le-a pus in compoziţia sa. 

Dacă insă am admite un al treilea muzicant, care 
să posede şi un suflet desăvârşit de artist, dar şi <>. 
technică desăvârşftă şi un iD.strument muzical fin, atunci 
acesta ne va putea traduce sentimentul şi concelp�ia 
compozitorului in mod desăvârşit. . 

Aşa trebue să ne inchipuim raportul dintre ele
mentul reprezentativ moral şi elel!lentul executiv _k(.: 
nestetic, in actele de voinţă. Principiul moral ne ispiră, 
ne deschide sufletul, ne dă indrumarea, insă trebue 
să avem instrumentul de executie, mecanismul actului 
voluntar, reprezentat pedagogic�şte prin deprinderi. 
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Pe baza acestei teorii psihologice ajungem la con
cluzia ca totdeauna ideia trebue să fie legată de acţiune, 
principiul de activitatea practică. Acest adevăr psiho
lOg-ic stă dealtfel la baza curentului denumit "şcoala 
activă ", pe care l-am cercetat mai inainte, cu prilejul 
,,metodelor de învăţământ" şi oblig.ă, in educaţia mo
rală, la o -serie de măsuri, le-am putea numi disci
plinare, cu scopul tocmai de a indruma educaţia mo
rală creiând bune deprinderi, care mijlocesc apoi, prin 
imaginile kfuestetice, trecerea .in faptă a principiilor 
morale. 

· 



XV. Rolul activităţii practice în formarea 
caracterului. 

L Rolul activităţii practice în lormarea caracterului. - II. Acti
vitatea practică subordonată sco1>ului gem1ral al educaţiei: a) tran
ziţia dela joc la munca serioasă; "b) contactul cu lumea reală: c) cla
rificarea diferitelor noţiuni; d) desvoltarea virtuţilor necesare în viatll; 
e) stabilirea raporturilor prieteneşti între elevi; f) cunoaşterea uti
lităţii lucrurilor şi a forţelor din natură, - III. Diferite forme ale 
activităţii practice: a) grădina şcolară; b) atelierul; c) laboratorul� 
d) excursiile şcolare. :..... IV. Raportul între învăţământ şi activitatea 
practică în aplicarea principiului treptelor culturale. 

1. Rolul activităţii practice in formarea caracterului. 

Acum, după ce am arătat importanţa cooperării 
elementelor actului voluntar .in exercitarea voinţei .in 
vederea formării caracterului, ni se impune .intreba
rea : cum va proceda şcoala la cultivarea acestei 
cooperări?. 

Un principiu pedagogic, pe care nu ne e permis 
a-l trece cu vederea, este că trebue să cunoaştem bine 
capitalul sufletesc ce posedă elevul, pentru a şti ce 
modificări sunt de adus şi ce urmează să adăogăm. 
In lnvăţământ, înainte de a propune cunoştinţe noui, 
căutăm să stabililn terenul aperceptiv al elevului ; cer
cetăm care e cercul de idei existent, precum şi nivelul 
intelectual, pentru a găsi tn urmă ce cunoştinţe noui 
pot şi trebue să fie asimilate de spiritul lui. Tot astfel 
vom proceda şi in educaţia caracterului : vom căuta 
să cunoaştem pe deoparte ideile şi sentimentele mo-. 
rale, de cari e lnsufleţit elevul, pe de a alta intrucit e 
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capabil să execute aceeace doreşte, să treacă dela idei 
la fapte, urmând apoi să modificăm nnele elemente 
vechi şi să adăogăm altele noui. Dar, în acest scop, 
trebue să-i dăm elevului posibilitatea de a se mani
festa şi mai ales să-I considerăm ca fiinţă activă, care 
să nu se mărginească a înmagazina o sumă de idei 
auzite dela profesor, sau citite în carte, ci să caute 
prin experimente proprii, să clarifice mai hine şi să 
aplice ceeace a .invăţat. In modul acesta putem constata 
gradul de desvoltare al mecanismului volnntar şi pro
vocăm desvoltarea mai departe a imaginilor kineste
tice. Nu vom putea realiza caractere energice - cari 
se bazează pe legătura dintre idei şi fapte, voinţă şi 
putinţă, - decât deprinzâlld pe elevi cu <i activitate 
practică, subordonată celei teoretice. Şcoala trebue pusă 
în legătură cu viaţa, ştiinţa cu activitatea, deci la edu
caţia teoretică trebue să adăog.ăm cf educaţie practică, 
la clasele de curs trebue să adăogăm · grădinile, atelie-

• rele, lahoratorille şcolare. 

IL Activitatea practică subordonată scopului educaţiei. 

Activitatea practică însă va fi considerată, nu ca 
formând o ramură aparte . a activităţii pedagogice, 
- reprezentată prin lucrări practice independente de 
cultura teoretică, - ci ca fiind subordonată scopului 
general al educaţiei. Mnnca practică trebue tolerată 
numai .intrucât serveşte la realizarea aceluiaş scop, pe 
care şi-l prop·nne educaţia intelectuală şi morală. Să: 
cercetăm cum din acest pnnct de vedere mnnca practică 
poate fi W1 mijloc educativ de valoare. 

a) Tranziţia dela ;oc la munca serioasă; Inainte de 
a intra .in şcoală, activitatea prindpală a copilului e 
j�<:ul adică manifestarea liberă şi plăcută a · forţelor 
fizice şi psihice. Adevărata v:aloare a jocului, atât pentru 
educator cât şi pentru · copil, stă mai mult in mijloa
cele, de care se servesc copiii în realizarea nnui scop, 
decât .in însuşi scopul său, mai mult în activitatea ca 
atare decât în rezultatele ei. 
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Natural că odată intrat in activitatea şcolară, co
pilul trebue să priceapă diferenţa dfutre joc şi mnncă 
şi nu i-am face nici WI serviciu ascWIZându-i aceasta. 
Jocul e o activitate liberă şi plăcută, al cărui scop 
principal e acea activitatea insăşi; mnnca e o activitate 
condiţionată de un scop, pe care tinde să-I realizeze in 
afară de ea. 

' 

Cum s'ar putea face mijlocirea intre joc şi mnnca 
serioasă ? 

In acest scop, ne poate fi de mare folos activitatea 
practică in grădina şcolară, atelierul şcolar, laborato
rul. lşi poate oricine inchipui cât stimulăm activitatea 
spontană a elevului, cât ajutăm la desvoltarea forţelor 
individuale, dacă la studiul teoretic al animalelor şi 
plantelor adăogăm cercetarea, cultivarea şi ingrijirea 
lor in grădină, dacă il provocăm să construiască el în
suşi nnele obiecte cnnoscute, sau nnele instrumente 
simple, de care are nevoe în grădină sau laborator ; 
dacă n indemnăm să-şi clarifice şi să;..şf ilustreze legile 
naturale prin experienţe proprii. In modul acesta des
voltăm toate elementele actului de voinţă : ideia, fapta 
şi sentimentul, căci cine se poate indoi că o asemenea 
activitate produce plăcere elevului şi-1 interesează? 

Deasemeni, intărim legătura dintre motive, şi ac
ţiuni, deoarece nu separăm invăţământul teoretic de 
mnnca practică, nu facem dfu aceasta o ramw;ă aparte 
a invăţăm(ntului, ci o pnnem în serviciul educaţiei. 
fn această privinţă şcoalele amel"icane au ajnns foarte 
departe, poate prea departe. Raportul dfutre cuvânt 
şi acţiune e .  respectat . in nnele şcoale chiar la invăţă
mântul citirii şi scrierii, care are drept · pnnct de plecare 
o prop<>ziţie (am putea-o numi propo�iţie normală, spre 
deosebire de cuvântul normal) ,  exprimând acţinnea re
prezentată într'o ilustraţie. Această �cţinne e execu
tată - pe cât posibil - de elevi, inainte de a se face 
tmpărţirea propoziţiilor in cuvinte, a cuvintelor . in si
labe, litere, etc. Deasemeni, când la scris sau citit in
tervin cuvinte, cari exprimă . acţinni, elevii snnt adesea 
provocaţi să le transforme in fapt. 
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b) Contactul cu lumea reală. Datorită activităţii 
practice, copilul invaţă din experienţă, e pus in con
tact continuu cu lumea reală ; realitatea inlocueşte car
tea. Evident că in modul acesta el va dobândi noţiuni 
mai clare �i mai precise, decât mărginindu-se numai 
la carte. 

Mai putem obţine şi un folos moral : obiceiul con
tractat de elev in şcoală, de a-şi forma convingerea 
asupra unui obiect sau fenomen pe cât posibil prin -
el insuşi, prin experienţa proprie, s'ar putea cu tim
pul - după ce se va fi inrădăcinat in spiritul lui - a
plica şi la raporturile sale sociale, in sensul că ati
tudinea ce va lua faţă de persoane şi fapte; de instituţii 
şi legi, de artă şi literatură, va fi determinată, in 
general, de o convingere sinceră bazată pe cunoaşterea 
lor exactă şi directă. Dacă, din contră, obişnuim pe 
elevi să creadă orbeşte aceeace spune cartea . şi profe
sorul, să nu ne mirăm că mulţi dintre ei vor inclina 
mai târziu de a da ascultare tuturor calomniilor pdn 
cluburi şi cafenele, sau tuturor informaţiilor din ga
zete ; să nu ne mirăm dacă vor ataca un om fără să-I 
cunoască şi fără să-i fi cercetat in mod cinstit activi
tatea, o lege fără a-i cunoaşte bine cuprinsul, o scriere 
literară sau ştiinţifică, fără să o fi citit, o operă de 
artă, fără să o fi văzut sau auzit. Natural că influ
enţa rea a limitării invăţământului la carte şi curs 
teoretic nu stă in cuprinsul . cărţii sau cursului, ci în 
formarea acelui obiceiu, de a inlocui convingerea ac
tivă, printr'o incredere oarbă, pasivă. In şcoală, nu putem 
observa efectele lui morale, deoarece nici cartea, nid 
profesorul nu vor induce pe elev in eroare. Când este 
locul acestora il vor lua gazetele, opinia publică, cer
turile politice, când deci va trebui să aleagă adevărul 
din minciuni, binele din rele, ....,... obiceiul acela de a nu 
controla nimic va fi, fără indoială, dăunător. 

c) Clarificarea diferitelor notiuni. Activitatea prac
tică ne dă posibilitatea de a clarifica diverse noţiuni. 
Astfel, pentru a controla dacă elevul a priceput bine 
construcţia şi funcţionarea unui aparat fizic simplu, tl 
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punem să construiască el .insuşi, - .in mod rudimentar 
de sigur - aparatul ; de asemeni la geografie, ti cerem 
reproducerea plastică a unui teren, sau la istoria cul
turală, modelarea sau desenarea vreunui instrument 
descris, sau a unui castel medieval, a unui Domn, etc. 
Când povestim o acţiune - spre ex. ,  un basm copii
lor - putem cere elevului să deseneze sau să modeleze 
în plastilină (un fel de humă, care se aseamănă cu 
ipsosul) o parte din acţiune, sau din eroii povestei . 
.In modul acesta, ideile dohândite .in momentul po
vestirii sunt mai hine clarificate şi transformate .in 
fapte ; elevul dă o .intrupare imaginilor, realizează ceva, 
e activ. Spiritul lui e, nu numai receptiv, ci şi activ. 
Reprezentarea plastică a acţiunii sau eroilor unei po
vestiri, e importantă şi din următorul punct de vedere : 
sunt elevi, cari, deşi posedă imaginile destul de clar, 
nu se pot exprima hine prin cuvinte, şi atunci cel mai 
bun mij loc, de a ne comunica ideile şi gradul lor de 
claritate şi precizie, e desenul sau· modelajul. 

Cu ocazia unei vizite ce făceam la şcoala de apH• 
caţie a seminarului pedagogic din Iena 1), institutorul . 
primei clase elementare mi-a arătat un asemenea elev, 
care, după ce un basm fusese povestit de profesor şi 
mai mulţi colegi, nu a fost în stare să reproducă a
proape nimic din cele auzite. In ora următoare .insă, a 
modelat foarte hine aceeace nu putuse exprima prin 
cuvfute. 

Desenul ca mij loc de exprimare a ideilor - ală
turi de vorbire şi de scriere - e m1,1lt utilizat .in Ame
rica : copiii reproduc, cum pot, imaginile dohândite în 
şcoală sau din afară, decf gradaţia, .in acest caz, nu 
se face după greutăţile technice ale desenului, . ci după 
experienţa şi puterea de imaginaţie a copilului. i\şa, 
spre exemplu, într'o şcoală elementară din New-York, 
au fost desenate cu creioane colorate şi · cărbune : în
ceputul primăverii, viaţa .in timpul iernii, descope-

1) Vezi articolul meu din "Noua revistă româ:nl", VoL V. 
No. 3 1908 : O vizită Ia seminarul pedagogic din Iena. 
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rirea Americii, rorăhii, castele, munca agricolă (secerat, 
treerat, etc.) 1) 

__ Astfel desenu1 şi modelajul sunt puse în serviciul 
diverselor obiecte de învăţământ, în loc de a fi consi
derate ca simple specialităţi, sau, mai bine zis dexte
rltăţi de o importanţă secundară. 

·a) Desvoltarea vutufilor. Munca practică desvoltă 
diferite virtuţi necesare în viaţă : răbdarea, ordinea, 
prudenţa, atenţia, etc. ; dar mai presus de toate ea 
întăreşte în sufletul elevului încrederea în sine, bazată 
pe sentimentul putlnţei de a face ceva, de a lucra cu 
folos. Lucrul în atelier, laborator, grădină, dă ele
vului ocazia de a controla pas cu pas roadele muncii 
sale : un obiect construit de el în atelier, încolţirea unei 
s�minţe sădită de el în grădină, reuşita unei expe
ri{mţe tn laborator, sunt dovada evidentă a activităţii 
şi priceperii lui. Rezultatele muncii intelectuale le 
constatăm mai greu şi mai târziu. 

e) Stabilirea rapqrturilor tyrieteneşti între elevi. 
Munca practică are şi o importanţă moral-socială tn
trucât pe deoparte stabileşte raporturi prieteneşti între 
elevi şi între aceştia şi _ profesor, căd fiecare . are adesea 
nevoe de ajutorul colegilor şi de lămuriri din partea 
profesorului; pe de altă parte, insuflă elevilor respect 
pentru munca _ manuală şi deci pentru clasele sociale, 
care o reprezintă. "Il s'agit moins d'apprendre un 
m6tier pour savoir un metier, que pour vaincre les 
�rejug6s qui les meprisent . . . .  Ahai

,�
sez-vous a l'etat d'ar

tisan pour �tre au-dessus du votre 2) . 
"Munca noastră - grea uneori - tn grădină şi ate

lier, e cel mai bun mijloc de a ajunge la aprecierea, 
care se cuvine valorii sociale a muncii manuale şi oa
menilor · cari fac acea muncă. Adesea am constatat cum 
şcolarii noştri, intâlnind copii din sat, sau un intreg 

1) Dr. F. Ku:,•pers, Volsschule u. Lehrerblldung der Vereinigten 
Staaten Reiseeindriicl<e, pag, 51 .  2) Rousseau EmU, Cartea III. 
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grup de şcolari dela ţară, gândiau şi vorhiau dispre
ţuitor despre aceştia,· sau cum râdeau de ţăranii, care 
veniau la târg. Acum suntem noi inşine grădinari şi 
!.ărani şi ne dăm seama, prin propria experienţă, câtă 
osteneală şi sforţare, câtă muncă şi grijă ne costă pentru 
a cultiva o varză sau gulie, pe care in piaţă le cumpărăm 
cu câţiva pfenigi" t ) . 

f) Cunoa#erea utilităţii lucrurilor. Omul e deter
minat in activitatea lui de doi factori : de aceea ce e 
in el -şi de aceea ce e in afară, de el, adică de 'ideile 
sentimentele, dorinţele din sufletul lui şi de lumea 
din afară, care poate fi favorabilă sau defavorabilă 
voinţei sale. Deaceea e hine să ştie, intrucât şi in ce 
condiţii, lucrurile din natură pot fi supuse scopurilor 
ce urmăreşte ; dar nu e suficient numai să ştie, trebue 
să se şi convingă prin fapte. Atât limitele, pe care 
le impune natura acţiunilor noastre, precum şi spri
jinul, ce ni-l acordă, trehuesc simţite ca atare, nu 
numai cunoscute. T rehue să le pătrundem şi cu voinţa, 
nu numai cu intelectul. 

De altfel, ştiut este că natura a stimulat intâiu 
voinţa şi apoi intelectul. Inainte de a cerceta legile 
naturii, omul a fost nevoit să lupte pentru conservarea 
lui, să-şi procure hrană, tmhrăcăminte, locuinţă, etc. 
c"!l drept cuvânt s'a zis că natura fnainte de a re
prezenta un teren vast pentru construcţiile logice ale 
intelectului, a fost un câmp de exerciţiu pentru vo
inţă. Şi din acest punct de vedere, rolul . lucrărilor 
practice e evident : ·elevul constată din propria sa expe
rienţă, prin fapte, cum se produc şi cum se pot utiliza 
diversele lucruri şi forţe din natură. 

Ar mai fi de menţionat şi alte foloase, pe care 
munca practică le poate aduce educaţiei şi in special 
'di'scfplinei, dar fiind fără_ multă importanţă şi nepre
zentând un interes deosebit, le trecem cu vederea. 

. 1) Aus dem pădagogischen Universitătsseminar zu Jena. Orei• 
zehntes Heft, pag. 7 4. 
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III. Diferite forme ale activitătii practice. 

Acum, să aruncăm o scurtă privire asupra diver
selor .forme ale activităţii practice. 

a) Grădina şcolară. AtAt în teoria cAt şi în prac
tica pedagogică, grădina şcolară, nu �te o instituţie 
nouă. Comenius o cere, F rancke (pietistul) o înfiin
ţează la Halle; Rousseau şi Filantropiniştii, Pestalozzi. 
Frohel, Stoy sunt partizani ai muncii în grădină. Dar 
la toţi aceşti pedagogi găsim încercări izolate. De ahia 
în a doua jumătate a secolului al XIX-lea, începe să se 
acorde o atenţie mai mare ideii de a se înfiinţa gră
dini pe lângă şcoale, avfuldu-se în vedere importanţa 
lor pentru invăţămfutt şi educaţie in general. Cam dela 
1860 incoace, se produce o mişcare serioasă in această 
direcţie : incepe Austria, căreia ti Urm.ează Elveţia, Bel
gia, :Anglia, Suedia, Germania, America. 

In Statele-Unite, numărul grădinilor şcolare a 
crescut foarte mult in timpul din urmă, de aceea se 
şi vorbeşte de un school-garden movement. In oraşele 
mari, ca de exemplu: Philadelphia, BOston, etc., se 
găsesc câteva grădini, in care pot lucra sute de copil; 
iar acolo unde nu exiStă asemenea grădini, de ohiceiu 
în oraşele mici, copiii · capătă sămfutţa, pe care sunt 
ţinuţi să o cultive acasă. ID Cleveland, Ohio, s'au 1m
părţit 1n anul 1904; 140.000 pachete cu sămfutţă, � 
1905 aproape 300.000. Tot aci erau vreo 65.000 copii 
de şcoa�, cari posedau mici grădini 1). Ceeace stimu
!J.ează mult zelul şi interesul acestor copii e, pe de 
oparte, faptul că profesorul vizitează dbi cAnd fn cAnd 
grădinile elevilor lor, pentru a vedea progresele rea
lizate, pe de alta expoziţiile � se fac fn timpul cule
sului. Natural că acelor grădini mari, comune la mai 
multe şcoli şi situate. la oarecare distanţă de acest�. 
6Ullt preferabile grădinile JD.ai mici, dar alăturate · fie
care la eAte o şcoală. Acestea ar trebui să cuprindă: 

1) Dr. Schoenichen, Natur u. Schule in den Vere!Digten Staatea. 
Leipzig. 1908, pag. 53-55. . 
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a) Materialul de intuiţie, necesar învăfământului ho
tanicei ; în legătură cu acesta, instrumentele necesare 
pentru oarecari observaţii meteorologice : termometru, 
harometru, hydrometru, etc. ; b) Animale, de a căror 
bună stare se vor Îngriji elevii ; nu vor li(lsi stupul 
de albine şi un aquarium; c) Terenuri limitate, de 
'incercare : fiecare elev va cultiva un tot aparte cu aju
torul colegilor şi sprijinul profesorilor; d) Mineralele 
pot fi de asemenea reprezentate ; cel puţin o mică 
parte. _ _ 

Importanţa grădinii şcolare pentru educaţie şi în
văţământ este evidentă : 1. Desvoltă spiritul de obser
vaţie şi face posibilă cunoaşterea intuitivă a naturii, 
în mijlocul naturii. Locul animalelor :impăiate şi al 
cărţilor, care ne prezintă fiecare fiinţă sau lucru .în 
mod izolat, adiCă scoase din mediul .înconjurător, tl iau 
cercetările ffinţelor, lucrurilor şi diverselor fenomene 
(fizice, chimice, fiziologice, biologice) � raporturile lor 
naturale. In locul naturii moarte, se studiază- natura 
vie, fn locul sau _cel puţin înaintea oricăror fragmentări 
şi sistematizări, se cercetează natura reală fn toată com
plexitatea ei, ca un tot unitar. 2. Ajută mult la edu
caţia sentimentului. Speranţa fntr'un rezultat bun al 
muncii, aşteptarea roadelor, satisfacţia de a fi reuşit. 
surpriza ce ne produc unele rezultate _ neaşteptate şi 
altele. La toate acestea se adaogă tnsă influenţa asupra 
sentimentelor superioare: frumusejile naturii - florii� 
pasările cu cântecul lor, insectele, etc. - sunt un pu� 
ternic stimulent al sentimentelor estetice. Munca in co-o 
mun, ajutorul reciproc ce-şi dau _ elevii, sprijinul bine
voitor al profesorului, interesul şi grija pentru animale, 
toate acestea influenţează_ sentimentele morale : Obser
varea rapo�l� �i'ntre _ di��rsele e!

.
emente naturale, �

trunderea VIeţii ŞI armorue1 naturii, l_lOt deştepta bă
nuiala exiStenţei wiui spirit superior, pot deci stimula 
sentimentele reli&ioase. 3. Contrihue la educaţia voin
ţei : �) Se dă- o mare desvoltare acelui - element al a'::
tului de voinţă, pe care l-am numit : executarea actului, 
spre deosebire de reprezentarea hrl, şi prin aceasta aju-
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tăm mult la cultivarea imaginilor kinestetice, deci la 
{ol"lllarea caracterului ; b) Se stabileşte o strânsă legătură 
intre elementele, cari compun actul de · voinţă , adică 
intre ideie, sentiment şi fapt. Elevul, care . lucrează o 
porţiune de pământ, trebue să-şi reprezinte clar scopul 

. ce urmăreşte şi mijloacele, de cari dispune, modul cum 
va lucra, mişcările ce trebu� să execute, apoi va trece 
dela ideie la fapt, va realiza mişcările plănuite ; iar in 
toată activitatea lui psihică şi fizică va fi stimulat de 
interes, speranţă, sentimentul puterii, etc. ; c) Elevul 
cunoaşte, printr'o experienţă directă, intrucit lucrurile 
din afară sunt favorabile sau defavorabile voinţei noa
stre, constată pg:in acţi\mi proprii, cum lumea din afară 
uneori impiedică, alteori sprijină realizarea tendinţelor 
noastre ; d) Elevul ajunge să cunoască mai bine forţele 
de care dispune şi tinde să le sporească ; se stabileşte 
armonie intre voinţă şi putinţă. 

b) 'Atelierul şcolar e in legătură cu grădina şi 
laboratorul, căci multe din obiectele necesare grădinii 
(cuiburi, colivii, instrumente, etc.) şi lahoratorului (apa- · 
rate mai simple şi 'I,IŞOr de executat) pot . fi făcute in 
atelier. Afară de acestea se pot executa diverse lucrări 
in lemn, hârtie, metal, etc. 

Şi lucrul manual .tn ateli'er poate fi pus in legă
tură cu invăţământul şi educaţia. Tendinţa copilului 
de a fi �,tctiv, care se manifestă la inceput in joc, va 
putea fi satisfăcută prin lucrări manuale destul de 
uşoare pentru a face tranziţia dela joc la muncă şi 
pentru a putea fi executate de copiii din primele clase 
elementare. 

In această epocă, se vor evita orice greutăţi tech
nice şi orice lucrări, care ar presupune prea QJ.ultă 
forţă la elev. Se recomandă, in genere, modelajul in 
plastiliD.ă, lucrări din hârtie şi carton şi in legătură 
cu acestea, desemnul. Pentru elevii mai marţ, munca 
din atelier va fi pusă in legătură cu tnvăţământul fi
zicei şi chimiei : .  cunoaşterea .!'lxactă a diverse corpuri · 
(lemn, metal, sticlă, etc.) şi a diverse fenomene şi 
legi (arderea, topirea, legi mecanice, etc.) . 
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Cât priveşte educaţia caracterului, toate foloasele 
muncii practice în general - manifestarea forţelor in
dividuale, experienţa directă, diverse virtuţi necesare 
în viaţă ca :  răbdarea, ordinea, prudenţa, atenţi.B., de 
care ne-am ocupat mai sus - revin şi lucrărilor în ate
lier. Elevul, după ce îşi propune un scop şi stabileşte 
mijloacele, trebue să fie atent şi să aibă răbdare, pentru 
a-l putea realiza, iar după ce l-a realizat, se va bucura 
de roadele muncii lui şi va fi mai încrezător în forţele 
sale. Şi după cum lucrul în grădină îl face să cu

-noască şi să stimeze munca grădinarului şi a agri
cultorului, lucrul în atelier ti va face să cunoască şi 
să stimeze munca tâmplarului, dulgherului, fieraru
lui, etc. 

c) Laboratorul poate fi considerat ca o întregire 
a lucrului manual, accesibilă elevilor mai mari, întru
cât are de scop o pătrundere mai adâncă a legilor 
naturale. Legătura laboratorului cu învăţământul e în
deobşte cunoscută şi de aceea nu vom mai insista asupra 
ei. In educaţia caracterului aduce aceleaşi servicii, ca 
şi lucrul de atelier - mai puţin influenţa socială - însă 
intr'un grad mai înalt. Se cere mai multă judecată la 
stabilirea scopului şi mijloacelor unei lucrări de labo
rator şi mai multă atenţie, răbdare, prudenţă la rea
lizarea ei, decât s'ar cere la efectuarea unui obiect 
uzual în atelier. 

De, asemenea, satisfacţia şi încrederea în sine, dacă 
experienţa reuşeşte, sunt mai intense. Cele două ele
mente ale actului de voinţă : ideia şi executarea ei, sunt 
mai complicate şi legătura dintre ele e mai strânsă. 

d) Excursii[� şcolare sunt de asemenea folositoare 
educaţi�i şi învăţământului. Impulsul pentru excursii şi 
călătorii porneşte dela Rousseau, care le recomandă, 
atât în vederea dobândirii de cunoştinţe reale în mijlocul 
naturii, cât şi pentru cunoaşterea instituţi"imilor şi oa� 
lll.enilor, deci şi din punct de vedere social şi moral. 
Aceia însă, cari au făcut primele încercări practice de 
o oarecare importanţă în această direcţie, sunt : Filan
trop:iniştii şi în spedal Basedow şi Salzmann. Acesta 
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din urmă pune excursiile în serviciul educaţiei fizice, 
intelectuale şi morale ; scopul lui e ca elevii să cunoască. 
natura şi civilizaţia (păduri, ape, munţi, sate şi oraşe), 
viaţa · şi  activitatea oamenilor (agricultura, industria, 
.etc.) : iar plăcerile şi neplăcerilc comune, ajutorul re
ciproc necesar la drum, stăpânirea de sine, îndurarea di
verselor greutăţi, să le influenţeze caracterul. Mai târ
ziu, acordă o deosebită atenţie excursiilor alt pedagog 
important, herbartianul Stoy. Sub conducerea lui s'au 
'intreprins multe excursii, de către elevii şcoalei de 
aplicaţie a seminarului pedagogic din Jena. Actualul 
director al acestei instituţii, Prof. Rein, a menţinut 
obiceiul excursiilor. Ambii le pun însă .în strânsă legă
tură cu tnvăţământul. Excursiile contrihuesc şi ele mult, 
pe deoparte la întărirea legăturii dintre _ ideie şi faptă, 
căci în excursii acţiunile trebue să fi cumpănite, bine 
studiate, iar la executarea lor, e adesea nevoie de multă 
răbdare şi atenţie ; pe de altă parte, la stimularea vir
tuţilor moral-sociale : viaţa şi interesele comune ale 
elevilor şi profesorilor, contactul cu lumea străină, în
tăresc bunăvoinţa, prietenia faţă de colegi, buna cu
viinţă, stăpânirea de sine, etc. E evident că excursiilc 
contrihuesc mult la educaţia intelectuală ; pe lângă că 
desvoltă şi întăresc simţul de observaţie şi imhogăţesc 
terenul aperceptiv, au şi o puternică influenţă din punct 
de vedere al interesului multiplu : elevul dobândeşte 
o mulţime de impresii din natură şi mediUl social · (in
teresul empir.lc ), se interesează de legătura cauzală a 
diverselor fenomene ce observă (mteres speculativ), are 
adesea ocazia să admire frumuseţile naturii . şi ale ar
tei - când se viZitează monumentele iStorice, muzee, 
expoziţii, etc. - (interes estetic). 

Interesul simpatetic şi social sunt în legătură cu 
acele virtuţi moral-sociale menţionate mai sus ; iar in
teresul religios va fi nutrit prin contemplarea naturii 
cu legile şi . frumuseţile ei, ca operă a unei fiinţe 
superioare. 

Dacă Ia toate acestea, adăogăm că în excursii for
ţele fizice şi sufleteşti ale copilului se manifestă io 
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deplină libertate şi că prin aceasta chiar - inlăturat 
fiind orice convcnţional ism, care .în şcoală nu poate fi 
cu totul evitat, - putem pătrunde mai hine şi mai 
uşor cardcterele individuale (profesorul constată adeseori 
intr'o excursie cât s'a înşelat asupra caracterului unora 

- dintre elevii săi), ne vom da seama de valoarea edu
cativă a excurslilo'r şcolare. 

IV. Raportul intre invăţămilnt şi activitatea practică in 
aplicarea principiului treptelor culturale. 

Cu privire la stabilirea unui raport strâns intre 
.învăţământ şi lucrul practic, s'a incercat in America 
aplicare.a principiului treptelor culturale. Aci .însă acest 
principiu dobândeşte o formă şi o tendinţă, diferite 
de cele indicate de Herhart şi desvoltate de urmaşii lui. 
Se admite in ambele cazuri paralelismul dintre desvol
tarea individului şi evoluţia omenirii. Studiul psihologiei 
copilului ne arată diverse faze de desvoltare ale spi
ritului indiVidual ; istoria culturală găseşte in desvol
tarea diverselor popoare, ca şi in aceea a .întregei ome
niri, trepte şi legi de evoluţie ; comparând aceste două 
evoluţii - cea individuală cu cea generală - se constată 
că se aseamănă. Sau dacă - luând calea deductivă -
pornim dela principiul că trebue să ridicăm pe cqpil 
in starea culturală a timpului, ne dăm seama că · nu 
putem lua drept punct de plecare cultura prezentului, 
deoarece copilului _ îi lipsesc elementele aperceptive 
necesare pentru a o pătrunde, ci trebue să-I ridicăm în 
mod progresiv la acea .înălţime, pornind dela o treaptă 
culturală potrivită gradului de desvoltare a spiritului 
lui şi materialului aperceptiv, de care dispune. 

Şi acum, când e vorba de a se stabili treptele cul
turale, care vor determina programul diverselor clase, 
se produce acea diferenţă de formă şi tendinţă. Her
hartienii au in vedere in _primul rând moralitatea - in 
sensul formării ideilor şi sentimentelor morale - şi 
de aceea pretind ca la fi'ecare treapt� a învăţămân
tului, locul central să-l ocupe un obiect moral (Ge-

G. O.  A. - Pedagogla generală. 29 
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sinnungsstoff), care pentru a fi mai concret, deci mai 
accesibil sp-iritului copiilor, va fi prezentat sub formă 
istoriCă (poveşti, legende, epopee, etc.) .  Acest obiect 
moral central însă, pentru a deştepta interesul, va trebui 
să fie luat dintr'o epocă culturală corespunzătoare fazei 
de evoluţie a ele·vului : cu cât evoluţia înaintează mai 
mult, cu atât obiectul moral va fi luat dintr'o treaptă 
mai înaltă. Astfel se respectă, atât <;erinţele edu
caţiei morale, cât şi paralelismul evoluţiei individuale 
şi generale. Treptele stabilite de Zilier sunt : poveşti, 
istoria Patriarhilor, Judecătorii şi Regii Israelului, Iisus 
Christos , Apostolii, istoria Reformei. Paralel cu istoria 
biblică, se studiază istoria profană naţională : legen
dele locale odată cu Patriarhii, istoria Nibelungilor 
odată cu Judecătorii Israelului, istoria regilor şi impă
raţilor germani, paralel cu regii lui Israel şi Iuda. Re
ligia şi istoria reprezintă deci obiectele morale, în jurul 
cărora se grupează celelalte obiecte, realizându-se astfel 
şi concentrarea. 

Cu totul după. altă normă se stabilesc treptele cul
turale .în învăţământul p;ractic american, (admis în teo
rie şi de uniT pedagogi europeni) .. Şi acesta ţine seamă 
de fazele culturii, dar În loc de a releva manifestările 
morale şi religioase - ca herbartienii, - are În vedere 
produsele technice şi industriale din diversele stadii ale 
culturii şi progresul realizat în această direcţie dela _o  
epocă Ia alta. lată cum se prezintă evoluţia treptelor 
culturale, din acest punct de vedere, Ia o şcoală din 
Ne�-York 1) : 1 )  Viaţa primitivă ; 2) Viaţa păstorilor şi 
agricultura ; 3) Inceputul comertului şi industriei ;  
4 )  Viata familiară în epoca coloniaiă ; 5) Trecerea dela 
obiectele uzuale i n  gospodărie, la obiectele de industrie 
fină; 6) Clădirea modernă; elementele mecanice ale fa
brieei ; 7) Mijloacele de transport. Obiectele corespun
zătoare acestor stadii sunt lucrate - indiVidual sau tn 
grup - de elevii fiecărei trepte culturale (căreia de 
ohlceiu îi corespunde un an de învăţământ)� Astfel ei 

1. ) kuypers, op. cit., pag. 60. 
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ţes, cLădesc, construesc lucruri necesare omului dintr'o 
anumită epocă culturală. Aceste interese practice vor 
fi elementele centrale ale invăţământului, deci lor vor 
fi subordonate şi studiile teoretice ; ele vor realiza con
centrarea. 

O altă normă de program, caracteristică şcoalei 
americane, e de a stabili obiectele de concentrare, con
form diferitelor forme şi manifestări ale vieţii sociale 1 }. 
Primul an are ca punct central viaţa familiară, al doilea 
locuinţa, apoi nutrimentul, imhrăamlintea, comerţul, 
industria, etc. Programul fiecărei clase cuprinde şase 
obiecte - geografia şi istoria, studiul naturii, munca 
manuală, economia casnică, arta, literatura - care toate 
se grupează în jurul unuia din acele elemente centrale ; 
aşa, de pildă, în primul an, \'iaţa familiară va forma 
obiectul tutulor celor sase studii. 

In ambele cazuri, cons�tăm că tnvătământul teo
retic e cu totul subordonat activitătii �i intereselor 
practice, contrar principiului admis de ' noi, după car6 
activitatea practică trebue să fie pusă în serviciul - deci 
subordonată ".- studiilor teoretice şi educaţiei morale. 
Am menţionat şi interpretat cele două programe, .  pentru 
a evita vreo eventuală confuzie intre rolul ce acordăm 
�oi muncii practice; de o parte şi . uţi.Hf?.rţsmului . B:IDe
rican, de altă parte. Planul educaţiei şi . în$lructie! in 
şcoală trebue să fie determinat, nu de motive utilitari$le, 
d de P:r1nc'ip1i morale Şi psihologice. Măsurile. edl!_cative 
şi studiile, conforme acestor principii, vor fi sprijinite, 
secundate, in nici un caz· însă patronate de actiVitatea 
practică. In studiul de fată, am căutat tocmai să arătăm 
Cât de hnportantă poate fi, din acest pwtct de vedere, 
educaţia practică . 

. Aşadar, putem c;onchide că activitate.� practi� e 
un factor · de mare importanţă în educ�ţia voinţei 2), 
intrucât ajută mult la desvoltarea unuia dintre ele
mentele esenţi"a,Ie ale actului voluntar, face posibilă le-

1) Kuypers, op. cit., pag, 62. 2) E de folos lnsă �� educaţiei iutelectuale şi fizice1 dupa cum 
am văzut. 
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g.ătura intre motiv şi acţinne, ideie §Î faptă, şi influen
ţează asupra sentimentelor morale. Ea contrihue la de
săvfu-şirea operei învăţământului educativ, dacă şi întru
cât e subordonată acestuia. Dacă însă dăm educaţiei 
jli"actice nn loc independent sau chiar predominant în 
p<lanul activităţii pedagogice - cum tind unii dintre 
adepţii entuziaşti, dar unilaterali, ai educaţiei prac
tice, - departe de a aduce foloasele indicate în acest 
studiu, mnnca practică va putea fi chiar dăunătoare. 



XVI. _ Indrumarea morală a voinţei. 
I. Pregătirea elementului �executiv în voinţă. - H. Suprave· 

gherea; a) influenţa mediului; b) influenţa individuală. - ill. Pe
deapsa: A. Teorii asupra pedepsei: B. Felurile pedepselor: a) absolută; 
b) relativă; c) pedepse ;uridice şi pedagogice; d) pedepse de U.timi· 
dar_e; e) pedepse de ameliorare; f) pedeapsa naturală; g) pedeapsa 
morală; . h) sistemul Beranger. - IV. Recompensa şi fJlndamentuJ ei 
psihologic. - V. Exemplul: a) dă intuiţia ft�ptului; b) are tonalitate 
afectivă mai mare; c) instinctul de imitaţie; d) imitaţia. 

I. Pregătirea elementului executiv in voinţă . 

. Măsurile educative pentru exercitarea voinţei nu; 
sunt suficiente pentru a face educaţia morală. In ade
văr, energia voluntară trebue să fie călăuzită de prin
cipii morale. Valorile ideale trebue să călăuzească forţele 
reale. Totusi, nu vom incepe prin a ne ocupa de aceste 
valori ideale, ci vom mai rămÂne incă in domeniul 
elementului executiv din actul voinţei, tn domeniul 
indrumării activităţii propriu ziSă, deşi ne ocupăm de 
indrumarea morală a voinţei, nu numai de provocarea 
activităţii. 

Motivele, pentru care trebue să mai perseverăm 
in acest domeniu executiv al actului de voinţă inainte 
de a trece la cel reprezentativ, al valorilor ideale, sunt 
următoarele : 

Mai intâiu, se ştie din p6ihologia actului voluntar, 
că reprezentarea unui act nu poate să. fie executată 
<leclt dacă găseşte in conştiinţă imag!ni de mişcare, 
adică iinaginile unor mişcări asemănătoare cu acelea, 
pe care ni le reprezentăm şi voim să le traducem tn 
fapt. 

Dar in momentul, cârid vor interveni normele de 
conducere tn viaţă, tn special normele morale, ele vor 
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constitui pentru elevul nostru, elementul reprezenta
tiv, al unui act de voinţă conştient, care insă nu se 
va putea traduce in fapt decât dacă şi in măsura, 
in care va găsi asemenea imagini kinestetice in con
ştiinţa elevului,- adică m măsura, in care aceste norme 
morale vor găsi în conştiinţa elevului deprinderi for
mate, care să netezească calea de înfăptuire a princi-
piilor morale. . 

Fără asemenea iln.agini kinestetice aduse de deprin
deri, principiile morale pot să ducă la convingeri mo
rale, pot să provoace convingeri adânci chiar, dar nu 
pot să ducă la traducerea in fapt a principiilor morale. 

Acesta este pdmul motiv, pentru care ne menţi
nem incă în domeniul voinţei executive. 

Al doilea motiv m strânsă legătură cu cel din
tâiu. Se ştie din experienţă, că valorile ideale şi m 
Spedal cele morale nu apar dill prima copilărie şi nici 
nu putem să le provocăm m această epocă. De aceea 
credem că marele pedagog J. J. Rousseau avea drep
tate când . învilluia pe contemporanii săi. şi pe unii pe
dagogi anteriori, in special pe Lock'e, că _ incep prea 
devreme să transmită elevilor unele nojiwti morale 'jÎ 
religioase pe care aceştia mi erau incă in stare să le 
pătrundă. 

Prillurmare, intr'o priln.ă epocă a evoluţiei sufle
teşti, nu poate fi vorha de pătrunderea clară a valorilor 
ideale. Şi, dacă noi, in această epocă, renunţăm de a 
forma elevului deprinderi, care, in momentul când 
valorile ideale vor fi posihile, să poată fi puse in ser
viciul acestor valori ideale, atunci dată fiind tendinţa 
accentuată a copilului spre actiVitate, el işi. va forma 
deprinderi m mod necesar ; dar se poate intâmpla de 
multe ori să-şi formeze deprillderi, care in loc să vie 
hr ajutorul viitoarelor valori morale , să cadă in opoziţie 
cu ele ; şi atund, -nu numai că tn momentul când prin
cipiile_ moral_e voj Ji posibil�, ele nu vor găsi un teren 
prielnic de imagini kinestetice, care să ajute realizarea, 
dar ceva mai mult, vor g.ăsi un teren ostil realizării 
acestor principii. 
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Prinurmare, întrucât tendinţa către activitatea in

născută şi naturală a copilului nu poate fi stăvilită, 
trebue să-i formăm deprinderi de aşa natură, incit 
ele să. poată fi utilizate mai târziu in folosul princi
piilor morale. 

Iată dece poate fi vorba de o indrumare morală a 
voinţei inainte de a fi fost· vorba de transmiterea unor 
principii şi de creierea unor sentimente morale. Dacă 
opera aceasta din domeniul voinţei executive n'ar fi 
realizată, am forma oameni, cari ar lucra in contra 
convingerilor lor. Aşa se e:x!plică faptul că in viaţa 
socială se întâlnesc indivizi, care au apucat prin de
prinderi o cale greşită, şi care in anumite direcţiuni 
au devenit viţioşi. Cu vremea ajung să . se convingă 
de fapt, că se găsesc pe o cale greşită şi să vadă, care 
ar fi drumul cel bun. · Ei işi mărturisesc greşeala şi in 
acelaş timp şi �or!inţa de a se indrepta şi . cu toate 
acestea, mărturisirea rămâne un simplu deziderat : con
vingerea există, dar traducerea ei in fapt nu se produce 
pentrucă convingerea morală se găseşte in faţa unui 
obiceiu in�echit, p·este care nu poate trece ; se g.�
seşte, _ vorbind psihologiceşte, in faţa unor imagini ki
nestetice, care, in loc să ajute realizarea convingerii, o 
stăvilesc. 

Pornind . prin urmare dela această constatare, in ca• 
pitolul referitor la indrumarea morală a voinţei, ne 
vom ocupa in primul rfutd de mijloacele, prin care. 
pe cale de deprinderi, vom indruma voinţa in direcţia 
morală, tnaiflte de a se fi format convingerea. 

De aceea ne punem intrebarea : care sunt :mijloacele 
mai. iinportante_, de care dsipunem in educaţie pentru 
a da voiflţei indrumarea morală, pentru a forma prin
urmare, deprinderi in sensul dorit de noi? 

Am putea reduce aceste mijloace, care sunt foarte 
variate, Ia patru mai importante : intâiu supravegherea, 
al doilea pedeapsa, al _treilea recompensa şi al patrulea. 
ca foarte important mijloc, exemplul, in legătură cu 
hnhaţia. 



�---- ------------------------G�·�G�·�A�m�O=N�5�CU� 
II. Supravegherea. 

In ceeace priveşte p�imul mij loc, el constă in su
pravegherea continuă din partea educatorului, pentrunca 
să oprească pe elevi dela executarea repetată a unor 
acte dăunătoare, c are duc la dep-rinderi rele şi pe de 
altă parte să provoace pe elevi la executarea repetată 
a unor acte, care duc din contră, la formarea unor 
deprinderi bune. 

Prinurmare, chiar- in această definiţie, pe care o 
dăm · supravegherii, constatăm două forme importante 
ale ei : o formă negativă şi o formă pozitivă. Forma 
negativă consistă in a inlătura toate posibilităţile, care 
provoacă pe elevi la comiterea unor acte dăunătoare 
educaţiei morale. 

Aceste influenţe defavorabile pot să vie, sau dela · 

mediul inconjurător, in care trăeşte elevul, sau din 
tnsăşi individualitatea lui ; adică anume tendinţe, a
nume porniri instinctive , il fac să producă acte opuse 
cerinţelor morale. 

a) Influenţa mediului. In ceeace priveşte influenţa 
mediului, au fost o sumă de pedagogi � trecut, care 
au insistat foarte mult asupra necesităţii ca, prin su
p;raveghere, să se inlăture asemenea influenţe dăună
toare din partea mediului. Cel mai im].XJrtant din acest 
punct de vedere este J. J. Rousseau. El porneşte dela 
o concepţie generală, filosofică, asupra societăţii şi asu
pra naturii omeneşti, susţin.Arid că natura omenească 
'eSte bună, dar că societatea este rea, şi că toate por
nirle rele, care se produc cu timpul in firea individului, 

nu se pot datora naturii lui, care este bună dela Dum
nezeu, ci influenţei mediului; ajunge prinurmare la con
cluzia că elevul său Emil, trebue să fie cu desăvârşire 
izolat de fnfluenta mediului social. 

O a.P.Iicare {nai limitată a acestui principiu o găsim 
la Locke, in sensul că el preferă educaţia familiară, 
educaţiei şcolare, intrucât in familie putem ingriji ca 
influenţele, pe care le suferă copilul din partea mem
brilor familiei, din partea educatorului şi a acelor, care 
frecventează familia, să fie totdeauna favorabile educa-
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fiei, ceeace nu putem garanta în mediul mai larg, mai 
variat al şcoalei. 

In fine, s'ar mai putea cita un caz, care repre
zintă mai mult o concepţie utopică, Ia Fichte . .  fichte, 
convins fiind de importanţa mare, pe care o are in
fluenţa socială · asupra individului, -caută să-l izoleze 
de orice influenţe rele, prin creiarea unui mediu �ecial 
educativ, cum zice el, un mediu de oameni de seamă 
şi . ea morală şi ca intelectualitate, în mijlocul cărora 
�;opilul ar trebui să crească şi să se desvolte sufle
teşte. Natural că această condiţie este întrucât-va uto
p-ică, adică este foarte greu de realizat. · 

' b) Influenta individuală. In ceeace priveşte ele
mentul individual, care poate provoca influenţe rele, 
găsim foarte mult indicaţii, mai ales la acele curente 
pedagogice, care au fost influenţate de concepţia creştină 
d păcatului originar, conform căreia omul aduce cu 
sine anumite demente negative din ptmct de vedere 
moral, care trebuesc comhătute, şi stârpite. In conSe
cinţă, în toate directivele pedagogice, care sunt inspi
�ate de biserica creştină, găsim această concepţie a su
p.ravegherii negative, nu atât din punctul de vedere 
al mediului, cât mai ales din punctul de vedere al 
influenţelor elementelor rele din firea individuală. 
Supravegherea pozitivă urmăreşte, din . contră, să pro
voace pe elevi la repetarea unor acţiuni, care, prin · 
deprinderi, să prezinte .mai t&ziu un teren prielnic 
moralităţii. Astfel, supravegherea pozitivă tinde să de
prindă ·pe elev cu punctualitatea, ordinea, cumpătarea, 
respectul faţă de cei mai mari, etc. Această suprave
ghere are de scop prinurmare formarea deprinderilor 
bune. Nu e sufident a feri pe copil de rău, ci trebue 
să-I indemnăm să facă binele ; nu e suficient, Cu alte 
cuvinte, să evităm formarea unor imagilrl de mişcare 
defa-\'orabilă moralităţii, ci trebue să cultivăm. imaginile 
necesare realizării pcrindpiilor bw1e. Supravegherea pre
supune dar că se dau anumite îndrumări de a face sau 
a nu face ceva şi supraveghetorul are sarcina de a ob
serva consequenţa copilului :in respectarea acestor ordine. 
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Indicaţiile sau îndrumările, pe care educatorul le 
dă elevului şi pe care acesta trebue să le respecte, 
sunt de multe ori trecute cu vederea de el ; uneori se 
produce un fel de rezistenţă pasivă, care il face să nu 
e:tecute pur şi simplu ordinile, dispoziţiunile regula
mentare, care i s'au dat ; afară de aceasta există atitu
dinea activă, în care elevul face tocmai contrariul, 
de aceeace i s:a dictat să facă. 

Ei, hine, în asemenea cazuri, când dispoziţiunile 
educatorului nu se execută, trebue să avem o sanc
ţiune ; el trebue să ia măsuri, pentruca pe viitor. dispo
ziţiunile să fie respectate. 

Care sunt mijloacele de sancţiune? 

III. Pedeapsa. 

Mijlocul cel mai practic şi cel mai răsp!ndit este 
pedeapsa. Ea este sancţiunea neexecutării ordine
lor date. 

Psi.hologiceşte, pe�eapsa se bazează pe asocierea, 
care se produce în spiritul elevului între ideia actului 
comis şi sentimentul de neplăcere, sau de durere, care 
a urmat acestui act sub forma pedepsei. Şi atunci, în 
viitor, când ideia acestui act va tinde in conştiinţa 
elevului să devină din nou motiv voluntar, să-I im
pingă din nou spre executarea acestui act, atunci da
torită asocierii, se reproduce în con'1tiinţa lui senti
mentul de neplăcere, pe care l-a avut, şi aceasta pre
zintă o stavilă faţă de tendinţa ideii actului, de a se 
traduce in fapt. -

· A. Teorii as_upra pedepsei. In privinţa explicării 
pedepsei, s'au creiat o sumă de teorii şi interesant este 

· faptul,  că de multe ori, pedagogia s'a văzut influen
ţată în privinţa pedepsei de teoriile, care s'au făcut in 
dreptul penal. In dt:eptul penal, pedeapsa prezintă o 
importanţă mult mai accentuată decât în pedagogie 
şi cu drept cuvânt, întrucâ:t in pedagogie, dacă am 
putea elimina cu totul pedeapsa, am fi foarte bucuroşi ; 
dreptul penal însă, prin definitie trebue să se ocupe 
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tot timpul de valoarea şi de formele pedepsei. De aceea 
credem că este interesant să vedem cum sunt interpre
tate _ pedepsele în dreptul penal şi întrucât putem să 
admitem concepţia penalistă în pedagogie sau nu? 

B. Felurile pedepselor. In esenţă, se pot distinge 
două forme fundamentale ale pedepsei : a) pedeapsa 
absolută şi b) pedeapsa relativă. 

a) Pedeapsa absolută urmăreşte răsplata unui fapt : 
cum ai făcut un fapt rău, tţi primeşti răsplata. In 
urma răsplăţii, pe care ai primit-o prin pedeapsă, ţi-ai 
expiat vina Ji expiindu-ţi vina, te-ai reconciliat şi cu 
societatea, faţă de care greşiseşi şi, moralmente, cu pro
pria ta conştiinţă, dacă eşti convins că erai realmente 
vinovat. 

Iată dar, că concepţia pedepsei absolute nu are 
numai un caracter juridic, ci prin această interpretare 
în legătură cu exp1erea_ pedepsei şi cu reconcilierea 
faţă de semenii noştri şi faţă de propria noastr.ă con
ştiinţă, capătă şi un caracter moral. 

Se ştie că în filosofia morală a lui Kant, se vor
beşte de necesitatea restabilirii echilibrului moral, ceeace 
lnseanmă că atunci când o faptă rea s'a produs, prin 
pedeapsa, pe care a primit-o făptuitorul, trebue să 
se rcstabilească mai întâiu echilibrul moral faţă de 
Jlroprilt sa conştiinţă, prinurmare _ el însuşi doreşte pe
deapsu , pentru a reveni la echilibrul moral. Aceasta 
este concepţia pedepsei absolute. 

b) A doua formă a pedepsei este pedeapsa rela
tlvă, care nu se gândeşte nici la răsplată, nici la răzbu
nare, ci urnu!reşte pur şi · simplu pe de o parte inti
midarea făptuitorului, pentruca în viitor să nu se mai 
t·epete asemenea fapte, pe dealtă parte, ameliorarea lui 
morală . Prinurmare aceasta a doua formă are un caracter 
eminamente educativ. 

Dacă ne referm la aceste două forme generale 
ale pedepsei , vom vedea imediat că .Pedagogia nu poate 
să admită decât forma a doua. Noi nu putem admite, 
din punctul de vedere educativ, să ne răzbunăm pe 
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un copil, care a comis o infracţiune. Nu putem ad
mite decât să-I intimidăm şi mai ales să tindem la 
ameliorarea lui. Aceasta este opera educaţiei, iar nu 
răzbunarea. 

Este adevărat că s'a făcut tentativa de a se ex
tinde pedeapsa în pedagogie aproape în limitele · pe
depsei penale şi erori în direcţia aceasta se mai fac 
şi astăzi, când se dau pedepse absolute în sensul că 
educatorul, care le aplică, nu urmăreşte atât să-l ame
lioreze pe elev cât mai ales să se răzbune contra lui. 

c) Pentru a scoate mai hine în evidenţă caracterul 
specific al pedepsei pedagogice faţă de cea absolută (j u
ridică), să le comparăm între ele, pentru a reţine câteva 
puncte fundamentale de diferenţiere. . 

Un prim punct de diferenţă : pedeapsa juridică 
presupune întotdeauna responsabilitatea individului. Ju
stiţia niciodată nu pedepseşte pe un individ irespon
sabil ; iresponsabil fie prin vârsta lui (un minor spre 
exemplu) ,  fie prin faptul că este anormal. Deaceea se 
pune ca o condiţie esenţială existenţa puterii de discer
nământ, sau am zice cu un termen mai apropiat de 
domeniul moral, responsabilitatea. Putem noi să ad
mitem totdeauna acest principiu în domeniul educaţiei? 
Putem noi afirma, ca educatori, că nu pedepsim decât 
acolo unde gă5im responsabilitatea? Cu câteva rânduri 
mai sus ziceam că, datoria noastră, este să formăm 
deprinderi cu caracter moral Înainte de · a se fi ivit 
convingerea morală în spiritul elevului, înainte de a fi 
survenit pl'incipiul şi sentimentul moral . Prinurmare 
suntem datori să formăm deprinderi bune chiar in 
momentul când elevul nu este încă responsabil moral
mente · şi am văzut motivele psihologice, pentru care 
avem această datorie ; ceeac-e însemnează, că dacă trebue 
să formăm de_prinderi bune înainte de a fi posibilă 
responsabilitatea, şi dacă pedeapsa este unul din mij
loacele mai importante de a forma asemenea deprinderi, 
trebue să pedepsim şi indi'-izii, cari n'au încă respon-
sabilitatea morală. 

· 

Un al doilea punct de diferenţă, pe care o con� 
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statăm din analiza ce facem filosofiei morale a lui 
Kant. In filosofia sa morală el face deosebirea intre 
moralitate şi legalitate ; adică, deosebirea actelor su
biectiv morale, -de actele obiectiv morale, sau cu termeni 
mai obişnuiţi, deosebirea actului moral ca intenţiune 
de actul moral ca fapt. Această deosebire de altfel este 
în strânsă legătură şi cu concepţia lui fundamentală 
morală, care deosebeşte forma voinţei de materia vo
inţei ; forma voinţei, adică motivul, pentru care voim 
şi materia voinţei, ceeace voim, faptul, către care 
tindem. 

Ei bine, această deosebire intre acţiunea suhi�ctiv 
moraiă, sau morală propriu zisă şi acţiunea obiectiv 
morală, adică aceea, care numai ca fapt corespunde 
legii morale, nu ca intenţiune şi pe care Kant o consi
deră ca legală, a rămas in domeniul moralei şi nu 
poate să fie înlăturată. _  Faptă morală este numai aceea, 
care are la bază intenţia isvodtă. din legea morală. 

Dacă facem această deosebire şi o admitem, atunci 
ne intrebăm : ce pedepseşte judecătorul în primul rând?. 
Pedepseşte legalitatea sau imoralitatea fap.tei? Pedep,
seşte in primul rând fapta in sine sau intenţiunea făp
tuitorului ? 

Ca să ne lămurim, iată un exemplu. Presupunem 
că faptul următor se petrece în curtea unei şco_ale : 
un elev se joacă cu mingea şi din greşeală o aruncă 
într'im geam mare, fără nici o intenţie vinovată; Q 
;simplă mişcare greşită. Un alt elev, ia o pietricică 
de jos şi vrea să spargă geamul , dar din greşeală, in loc 
să lovească geamul, loveşte zidul. Ei bine, in majori
tatea cazurilor, acela, care a lovit cu mingea geamul va 
fi aspru. pedepsei, celălalt va scăpa. De fapt insă, acest 
procedeu este juridic, nu pedagogic. Pedagogia pedep
seşte grav pe acela, care a avut intenţia, nu pe acela, 
care fără să aibă intenţia, a comis faptul. Pe acesta 
il pedepseşte, dacă il pedepseşte, pentru o neglijenţă,  
nu pentru o faptă atât de gravă. 

In fine, un al treilea element, care deosebeşte pe
deapsa juridică de cea pedagogică. 
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. In justiţie� judecătorul este . ţinut să aplice în mod 
uniform anumite formule juridice, prevăzute de arti
colele de lege, la toate cazurile, la care ele sunt apli
cabile. Prin urmare, judecătorul stabileşte . pur şi simplu 
un raport între faptul material . al celui inculpat şi 
articolul de lege, care i se aplică, făr.ă să ţină seama 
de un al treilea element, anume de individualitatea sau 
de personalitatea făptuitorului. In domeniul educaţiei 
însă, trebue să ţinem seama în primul rând de indi
\'idualitatea elevului, pe care-1 pedepsim. 

Aceeaş pedeapsă poată sii producă efect cu toiul 
diferit după iDdividualitatea, căreia se aplică. Prinur
mare, în educaţie, nu ne este permis să aplicăm o for
mulă generală în acelaş mod la toţi indivizii, care au 
făptuit aceeaş fap·tă, ci trebue să variem apliearea ei 
după cazul individual. 

Odată stabilită această diferenţă intre _ pedeapsa 
juridică şi cea pedagogică, să insistăm puţin asupra 
celei propriu-zis pedagogice, care am zis că nu poate 
să fie decât de forma relativă, adică pedeapsa de in-
timidare sau de ameliorare. , 

d) Ca 'Jlledeapsă de intimldare s'a cunoscut mai 
multă vreme bătaia, închisoarea, postul ; insă după cum 
se ştie, cea mai frequentă a 'fost bătaia. 

Acestui mijloc de intimidare i s'a dat atâta im
portanţă incât, deşi în pedagogia modernă, a fost mult 
combătut, totuşi el a perseverat in practică şi mai 
perseverează şi azi pe alocuri. 

Este drept că 1n antichitate şl evul mediu, bătaia 
era pedeapsa de predilecţiune. In antichitate, nu se 
putea concepe pedeapsa fără bătaie şi aceasta era atât 
de adevărat, tncât semnul distinctiv al oricărui pro
Fesa! e�a nuiau� aşa,: precum sabia este �i azi se1nnul 
distinctiv al unui militar; 

Dealtfel, caracteristic si scoalei medievale este faptul 
că profesorii aplicau mijl�a;l acesta brutal, nu numai 
pentru motive de ordin di"sdpHnar şi moral, ci chiar 
pentru lJpsa de sârguinţă la in�ăţătură sau pentru lipsa 
ele insuşiri l!aturale pentru studii. 
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In pedagogia modernă, se produce o reacţiune pu
ternică în contra acestui mij loc. Astfel, Comenius 
Locke, Herbart, nu admiteau bătaia decât în cazuri absolut 
excepţionale ;  iar alţi pedagogi o excludeau cu totul; 
astfel J. J. Rousseau şi cel mai de seamă succesor al 
lui Herbart, Zilier. 

In pedagogia contimporană, acest mij loc de inti
midare este condamnat definitiv din motive psihologice 
şi din motive de ordin moral. 

:Motivul psihologic este următorul : cu cât aplicăm 
mai des acest mij loc de intimidare, cu atât eficacitatea 
lui scade ; şi dacă totuşi am voi să-şi păstreze oarecare 
eficacitate, ar trebui să-I intensificăm cu atât mai mult. 
Se ştie din psihologie legea lui Weber-Feclmer, care 
exprimă raportul dintre excitaţie şi sensaţie ; pentruca 
sensaţia să crească, trebue să crească excitaţia, însă 
pentruca sensaţia să crească deabia perceptibil, exci
taţia trebue să crească foarte mult. Ceeace se mai spune 
şi astfel : pentruca sporul sensaţiei să fie tn progresie 
aritmetică, sporul excitaţiei trebue să fie tn progresie 
geometrică. 

Prinurmare, aplidind această lege a raportului din
tre excitaţie şi sensaţie la pedeapsa prin bătaie, concluzia 
este că va trebui să sporim enorm intensitatea bătăii 
pentruca ea să impresioneze pe copii. 

Dealtfel, din practică se mai ştie că cu cât bătaia 
se aplică mai des aceluiaş elev, cu atât elevul ajunge 
să fie mai insensibil : se resernnează şi primeşte bătaia 
fără ca aceasta să-i mai producă vreo impresie. 

Dar mai exi.stă un motiv de ordin moral, contra 
bătăii, ca pedeapsă in şcoală. Este sigur, că pe mă
sp.ră ce progresăm in cultură şi civilizaţi�, trebue să 
tindem ca motivele, care detennină activitatea ome
nească să fie din ce in ce mai inalte, superioare. 
Motivul cel mai josnic msă, care poate să determine 
un act omenesc, motivul, care apropie pe om de animal�, 
este tocmai bătaia, durerea pe care o provoacă lovi
tura fizică. 

Tot tn legătură cu cerintele moralei se mai 12une 
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şi faptul următor, care se petrece adeseori la şcoală. 

Sunt naturi mai sensibile moralmente printre elevi 
care în loc să asocieze numai ideia actului comis cu 
durerea, pe care le-a provocat-o lovitura fizică, asociază 
strâfls impresia puternică, pe care au primit-o dela 
această lovitură fizică cu anumite sentimente morale 
şi atunci în spiritul acestor elevi mai sensibili moral
mente se produce descurajarea, se produce o stare de 
pesimism, care sau n duce la revoltă contra educato
rului, sau n duce la un resentiment moral periculos 
pentru propria viaţă sufletească de mai târziu. Prin
urmare, din ambele motive, acest mij loc de intimidare 
este condamnat. 

"Intr'o zi - scrie un elev - profesorul de mu
zică imi dădu două palme, pentrucă nu ţinusem mă
sura bine. Din ziua aceea considerai muzica ca unul 
dintre obiectele cele mai nesuferite , pe profesorul meu 
ca � un poliţist barbar, iar pe mine însumi mă consi
derai miCŞorat în faţa propriului meu suflet, pentrucă 
nu avusesem puterea şi curajul să protestez împotrh·a 
nedreptăţii făcute". 

e) Pedepse de ameliorare. Mai importante şi cu 
rezultate mai bune sunt celelalte forme de pedepse pe 
care le numim de ameliorare. In cadrul pedepselor de 
emeliorare, cităm două mai importante : p ·edeapsa na
turală şi pedeapsa morală. 

f) Pedeapsa natura/ii. Pedeapsa naturală o găsim 
pentru prii:na oară bine accentuată la Rous�au, în opera 
sa, Emil. Aceas0- pedeapsă consistă în aceea, că �  eleY�l 
nu este pedepsit de educator, pentru faptul savârş1t, 
ci el suportă consecinţele fireşti, naturale, ale propriei 
sale fapte. Un ropil, care este neglijent în mers sau în 
alergătură, cade şi suferă o durere. Această durere nu 
i:.O impune educatorul, ci este consecinţa naturală a 
faptei sale. 

Teoria pedepsei naturale a fost susţinută mult mai 
târziu, dup.ă Rousseau, . aproape de timpurile noastre, 
de pedagogul englez Spencer, care aducea o sumă de 
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argumente în - favoarea acestei pedepse naturale. ln pri
mul rând, faptul că această pedeapsă îi pare elevului 
dreaptă . Din moment ce pedeapsa este consecînţa fi
rească a faptei, elevul nu poate acuza pe nimeni de 
nedreptate ; în al doilea rând, acest fel de pedeapsă nu 
înăspreşte raporturile dintre elev şi . educator, cum le 
înăspresc pede.Psele celelalte şi in Special pedeapsa cu 
bătaia. Contra acestei pedepse naturale avem de adus 
două obiecţii. 

O priniă obiecţiune este, că de multe ori aceste pe
depse naturale sunt mult mai grele, decât ar merita 
fapta elevului şi uneori sunt atât de grele, incât ame
ninţă pe elev in insăşi existenţa lui. 

Să presuprmem, de exemplu, că un elev se urcă in 
pom şi în loc să-1 facem atent, eă ar putea să cadă 
de aci:Jlo şi să-şi frângă picioarele, tl lăsăm  să sufere con
secin,ţa naturală a faptei sale şi cade şi-şi frânge pi
cioarele. Aceasta este o pedeapsă in ai:monie cu fapta 
lui? Desigur că nu. El nu avea experienţa, pe care 
o avem rioi, pentru a-şi de seama de riscul, pe care-I 
are clfid se urcă .in pom. . 

:Al doilea argument contra pedepsei naturale este 
că de multe ori ea vine prea târziu. Dacă un elev este 
leneş şi noi ii tolerăm lenevia, .in loc ca dela inceput 
să o combatem, atunci .insemnează că riscă să-şi piardă 
anul ; deci o consecinţă, ce vine prea târziu. · . 

Spencer şi-a dat seama de aceste dificultăţi . şi a 
temperat pedeapsa naturală, introducând un element 
nou .in modul de a pedepsi şi anume avizul sau aver-
tismentul educatorului. 

· 

Spencer nu admite ca noi să pedepsim direct, dar 
admite să atragţm atenţia elevului, că dacă facem cutare 
faptă, va avea cutare consecinţă şi apoi să nu-l opdm 
'de a face fapta. După câteva cazuri de felul · acesta, 
crede Spencer că elevul işi va d<l seama că avertismen
tele noastre sunt juste şi · spre binele lui, şi în viitor 
avem prohahiUtatea ca să fim ascultaţi. Dar mult mai 
importantă decât această pedeapsă naturală este pe
deapsa morală . 

O. O. A. - Pedagogia generali. 30 
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g) Pedeapsa moraLi. Pedeapsa morală, spre deo
sebire de celelalte forme ale pedepsei, se caracterizează 
prin aceea, că apelează la sentimentele superioare ale 
elevilor. Celelalte forme, şi in special pedeapsa de in
timidare, apelează la sentimentele inferioare. 

Pedeapsa morală a fost foarte mult accentuată in 
pedagogia clasică d� căţr:e John Lockc, care . insistă 
în special asupra stimulării sentimentului onoarei; stima 
sau dispreţul, pe care le . manifestăm faţă de fap
tele elevilor, sunt un puternic stimulent in educaţia! 
morală. 

Este foarte interesantă tendinţa unor pedagogi de 
a face o apropiere intre pedepsele naturale şi pedep
sele morale. Nouă ni se pare că această apropiere se 
poate face, dacă adâncim futerpretarea pe care Her
bert Spencer o aduce pedepsei naturale. Am menţionat 
mai sus că Spencer adnrltea in oarecare măsură interven
ţia educatorului in pedeapsa naturală, prin aceea că edu
catorul avertizează pe elev că, dacă va comite cutare 
faptă va avea consecinta cutare, fără insă să-I oprească 
de a comite fapta. 

' 

Această intervenţie, care este urmată de succes, 
ti insp� elevului incredere faţă de avertismentul edu
catorului. 

Ceeace ne futereSează pe noi este faptul că, de 
unde in cencepţia pdmă a pedepsei naturale şi aşa. 
cum o găsim la Rousseau, intervenţia educatorului este 
inlăturată, Spencer incepe prin a admite intervenţia 
educatorului. Câtă vreme futervenţia educatorului este 
inlăturată, nu poate fi vorba de o apropiere intre pe
deapsa naturală şi pedeapsa morală, căci pedeapsa mo
rală este provocată de ·educatorul, care apelează la 
sentimentele superioare ale elevului. Din momentul insă, 
in care admitem in pedeapsa naturală intervenţia edu
catorului, nu numai că este posibilă-o apropiere a acestei 
forme a pedepsei naturale de pedeapsa morală, dar 
este chiar de dorit să se producă. 

In adevăr, dacă, in loc să concepem pedeapsa na
turală numai ca un răspuns al legilor naturale la 
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faptele copilulUi, o concepem ca un răspuns logic, 
firesc, atunci pedeapsa morală poate şi ea fi inter
pretată .in oarecare măsur.ă ca o pedeapsă naturală;. 
Fiecare faptă trebue să-şi primească pedeapsa logică, 
firească, adică măsura, pe care o luăm contra elevului, 
care a comis o faptă rea, trebue să corespundă calitativ 
şi cantitativ exact faptei, pe care a comis-o ; este prin
urmare măsura logică şi firească pe care .insă o ia: 
educatorul, _nu o aşteaptă dela natură. _ 

Dacă interpretăm .in sensul acesta mai. larg pe
deapsa naturală şi o denumim prinurmare, ca să .in
lăturăm orice confuzitme, pedeapsa logîcă sau firească 
atunci aci poate intra şi pedeapsa morală. 

Un ex. de pedeapsă logică, in sensul cum o in
terpretăm noi : dacă sp;re ex. cineva nu este punctual 
la curs şi-1 oprim de a intra in clasă, această pedeapsă: 
este logică, este o . pedeapsă firească, ce rezultă . tn 
mod logic din faJ?ta comisă. Dacă .insă, cum se intâm
plă in învătăm.ântul primar de _ multe ori, pe. un CQpil, 
care a intârziat, H .  pedepseşti, fie cu bătaia, fie pu-< 
nându-1 tn genunchi, aceasta nu este - consecinţa logică! 
a faptei lui. 

Dacă interpretăm .in sensul acesta pedeapsa na
turală, atunci, pedeapsa �orală poate_ fi strâns legată! 
de cea naturală. lnsuşi Spencer menţionează cazurile, 
.in care elevul ar comite fapte grave . de ordin moral 
şi când pedea� naturală .in _  concepţia veche n'ar fi 
posibilă. Atunci educatorul îşi manifestă nemulţumirea, 
mâhnirea, faţă_ de fapta elevului şi această nemulţumire 
a educatorului, dacă are la bază o legătură . de stimă 
şi afecţilme a elevului faţă de educator, işi produce 
efectul moral cu siguranţă. Prinurmare, este o con
secinţă firească a atitudinii, pe care a avut-o elevul. 

Pedeapsa morală are deosehitul avantaj, că se poate 
aplica foarte hine in mod gradat şi ţillând seama de 
individualitatea elevulUi. Asa de ex. un elev, care co
mite o faptă rea pentru p�ima oară, . poate fi sfătUit 
şi admonestat .in particular. Dacă recidivează, poate 
fi admon.estat in faţa colegilor săi. Dacă continuă re-
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cidiva, poate fi admonestat în faţa celorlalţi profesori. 
Când fapta este foarte gravă, ad.monestarea se transformă 
în ceeace numim înfierarea unei fapte, în faţa colegilor 
şi a profesorilor. 

h) Printre măsurile mai noui, care s'au luat în do
meniul educaţiei morale, menţionăm una, care este 
foarte importantă, nu atât prin valoarea ei pozitivă, 
cât prin faptul că exclude o măsură negativă, absolut 
nepedagogică şi care din păcate este prevăzută chiar 
în regulamentul nostru şcolar, eliminarea. :\lăsura acea
sta salutară este ceeace în drept se numeşte sistemul 
Beranger, adică dacă un elev a greşit, trebue să i se 
aplice o pedeapsă mare, tnsă să se suspende aplicarea 
pedepsei cu condiţia ca la prima nouă abatere, chiar. 
dacă este o faptă mai puţin gravă decât cealaltă, să 
sufere pedeapsa, care i se aplicase anterior. Acesta este 
sistemul Berang:er, care se pare că este foarte potrivit 
pentru a înlătura eliminarea din şcoală. 

Eliminarea, care este o pedeapsă prevăzută de re
gulamentele noastre şcolare, nu este de fapt tocmai o 
pedeapsă. Eliminarea reprezintă în sistemul educaţiei 
morale, ceeace reprezintă în chirurgia medicală ampu
tarea unui organ : amputezi un organ atunci când te 
găseşte în imposibilitatea de .a-l readuce la starea să
nătoasă şi când acest organ ameninţă cu intoxicarea 
întregului organism. Câtă vreme însă mai ai o cât de 
slabă speranţă de a vindeca organul bolnav, este o 
crimă din partea unui medic să amputeze acel organ. 
Aplic principiul în domeniul pedepsei şi zic : câtă vreme 
un elev mai dă cât de puţină spet·anţă de a fi ame
liorat, este o crlmă din partea educatorului său să-I ex
cludă din şcoală. Aceasta pentru eliminarea definitivă. 

Eliminarea parţială este absolut .un non sens : a 
elimina pe un elev pentru câteva zile sau penti:IJ. o lună 
din şcoală , pentru greşeala, pe care a comis-o, însem
nează să-I scoţi de . sub influenţa educatorului săli şi 
să-I laşi la voia întâmplăril, pentruca să revie la şcoală 
mai rău decât a plecat. 

Am făcut în p-riviD.ţa ac:easta o experienţă foarte 
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inţeresantă : nn caz întâmplat înainte de răzhoiu într'o 
· şcoală secundară seminarială. Un elev comisese o faptă 
foarte gravă, şi în faţa acestei fapte consiliul profe
soral, mai ales că elevul avusese _şi alte pedepse ante
rioare, hotărî eliminarea lui din şcoală definitiv. Fiind 
de faţă la acest consiliu şi având impresia că elevul 
în chestiune, deşi foarte vinovat, ar mai putea fi adus 
pe calea cea bună, am propus soluţia ca elevul să fie 
eliminat moralmente definitiv, dar să i se aplice legea 

. Beranger, adică pedeapsa să fie suspendată şi acest 
caz, pentru înficrarea faptei lui foarte grave, să fie 
adus la cnnoştinţa tutulor colegilor săi din cursul su
periOI· (era un elev din cursul superior) şi întregului 
colegiu profesoral , ca să servească de exemplu celor
lalţi elevi. Consiliul m'a ascultat, elevul a fost dus 
in faţa colegilor săi şi a profesorilor - directorul i-a 
făcut o admonestare severă, i-a spus că pedeapsa lui 
este eliminarea definitivă din şcoală, dar că În speranţa 
că totuşi s 'ar mai putea îndrepta, această pedeapsă se 
supendă şi la cea mai mică nouă abatere, evident că 
este definitiv eliminat. Odată cu aceasta mai face un 
apel foarte inimos la colegii săi ca să caute să-I sfă
tuiască În orice moment de a lua calea cea bună. 

;\1ărturisesc că în momentul când am sfătuit co
legiul profesoral să ia această hotăr.ire, nu eram ferm 
convins că voiu reuşi ; totuşi, spre satisfacţia mea, am 
reuşit. Ceeace însemnează că măsura aceasta a ampu
tării morale trebue să întârzie cât mai mult posibil . 
'Xumai atunci când ne convingem, că nn elev este mo-
ralmente iremediabil, să fie eliminat. 

· 

Incât, eliminarea definitivă poate să fie admisă ca 
un caz extrem, când ameliorarea nu mai poate să existe, 
iar eliminarea parţială este un non sens, care trebue 
să dispară din regulamentele noastre şcolare. 

IV. Recompensa. 
Trecem la al treilea mij loc de _ îndrumare morală, 

recompensa, cru·e reprezintă faţă de pedeapsă un mijloc 
pozi tiv. Pedeapsa este nn mijloc negativ în sensul că 
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prin el vrem să oprim repetarea unor fapte, _  care duc 
la deprinderi rele. 

Recompensa este faţa pozitivă, in sensul că prin ea 
vrem să incurajăm anumite fap-te, care prin repetire duc 
la deprinderi bune. 

De fapt şi pedeapsa şi recompensa au un caracter 
utilitarist. A reriimţa la un fapt de frica pedepsei nu 
este nici mai mult nici mai puţin moral decât a admite 
să faci un fapt in speranţa recompensei. Şi intr'un caz. 

şi in altul este vorba de o atitudine utilitaristă. 
Din punct de vedere psihologic, iarăşi putem face 

câteva apropieri importante intre recompensă şi pe-
1deapsă. Mai întâiu, la recompensă ca şi la pedeapsă 
găsim ca bază psihologică asocierea strânsă din
tre ideia actului comis şi sentimentul, care .urmează 
acestui act, in urma măsurii luată de educator, cu deo
sebire că la pedeapsă , sentimentul, care urmează actului 
comis şi care se asociază cu ideia acestui act, este un 
sentiment de neplăcere, care va fi o piedică mai târziu, 
pentruca această idde să devină din nou motiv de 
acţiune ; iar · in cazul recompensei, . sentimentul, care 
se asociază cu ideia actului comis, este un sentiment de 
plăcere, care mai târziu va fi un stimulent, pentruca 
ideia actului comis să devină din nou motiv voluntar 
şi să provoace repetarea faptului. 

A doua asemănare psihologică : se ştie că pedeapsa, 
prin repetare, devine din ce in ce mai ineficace ;  prin
urmare trebue ca ea să fie din ce in ce · mai inten
sfficată; pentruca să mai poată produce un efect, (a
ceasta pe baza legii cunoscută Weber-Fechner, a ra
portului dintre excitaţie şi sensaţic). Excitaţia trebue 
să crească foarte mult pentrucă sensaţia să sporească 
deabia perceptibil . Acelaş caz este şi cu recompensa.. 
'.Aşa, de ex. sunt copii, cărora pentru a fi curninţi, 

E_�rinJii sa� .Profeso
�
rii le oferă anumite recompense . 

EI bme, ei mcep sa se blazeze. In · cazul acesta re
compensa trebue să crească din ce in ce in importanţă, 
pentruca ea să producă · efectul dorit. Prinurmare, sub 
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formă pozitivă, este acelaş fenomen psihologic, pe care 
l-am intâlnit la' pedeapsă sub forma negativă. 

In fine, a treia asemănare, intre pedeapsă şi re
compensă. Am spus că, din l?unct de v�dere pedagogic, 
nu putem admite decât pedeapsa relativă, care tinde 
spre ameliorare, nu pedeapsa absolută, care cere răsplata 
fap�ei. In recompensă, acel<!Ş lucru. Nu inţelegem ca 
prin recompensă să răsplătim fapta bună, intruclit 
aceasta ar fi o atitudine opusă moralei, ci inţelegem 
ca prin recompensă să incurajăm anumite fapte bune. 

. Intre pedeapsă şi recompensă există însă şi o deo
sebire, de care trebue să ţinem seama. Pedeapsa, mai 
ales sub forma ei inferioară, adică in primul rând 
pedeapsa de . intimidare, are un efect moral negativ, 
este demoralizantă, pe· câtă vreme recompensa nu pu
tem spune că are un efect demoralizant, din contră 
are un efect, care provoacă moralmente încurajarea in�· 
dividului, căruia Îi aplicăm această măsură. 

In general, nu se poate admite recompensa, de cât 
cu justificarea următoare : câtă vreme trebue să for
măm deprinderile copilului, independent de convingerea 
morală,  recompensa ca şi pedeapsa ne ajută ca să sti
mulăm formarea acelor deprinderi, rămânând ca în 
momentul, când se formează o convingere morală, de
prinderi, pe care elevul şi le-a format până atunci şi 
pe care le-a intarit pe calea pedepsei şi recompensei, 
să capete acum o altă motivare : să fie înlocuită mo
tivarea aceasta utilitaristă printl"'o motivare propriu zis 
morală. 

· 

V. Exemplul. 

Trecem acum la ultimul şi c.el mal important mij
loc de formare a deprinderilor morale, exemplul. 

Se ştie că exemplul are o putere foarte mare în 
determinarea acţi\milor.- .  Se pune totuşi întrebarea : că
rui fapt sau căror fapte se · datoreşte această putere 
mare de sugestie şi de influenţă a exemplului? Cauzele 
sunt următoarele trei: 

· a) Mai intâ.Iu, exemplul dă elevului intuiţia vie a 
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faptelor omeneşti şi fără indoială că intuiţia vie a fap
telor trăite influenţează mai mult decât ideile abstrac_te, 
pe care i le dau normele moralei şi chiar decât re
prezentarea unor fapte morale, pe care elevul o poate 
avea din povestirile morale. Povestii·ile morale au şi ele 
un caracter concret, fără indoială, dar un caracter con
cret reprezentativ; nu sunt percep-ţiuni actuale, in
tuiţii şi ştim din psihologie, că reprezentarea este mai. .. 
puţin intensă, ne indeamnă mai puţin la acţiune, de
cât intuiţia vie. Acesta este un p.rim motiv, pentru care 
exemplul are o importanţă mare educativă. ·-

b) Al doilea motiv. Când ne-am ocupat de intuiţie� 
spuneam că ea are o tonalitate afectivă mult mai 
accentuată decât percepţiile reproduse, decât reprezen
tările, şi mai ales decât ideile abstracte. Or_, dacă este 
adevărat că tonalitatea sentimentală a intuiţiei este mai 
puternică şi că exemplul se bazează pe intuiţie, şi dacă, 
pe de altă parte, este adevărat că o ideie, pentruca 
să devie motiv voluntar, adică să indemne la acţiune, 
trebue să fie insoţită de un sentiment şi cu . cât sen� 
tii:D.entul acela este mai puternic, cu atât ideia va · d.even.i 
mai uşor motiv voluntar, atunci iarăşi fără indoială că 
intuiţia va fi mai repede un motiv voluntar decât ideia 
abstractă. 

c) In fine al treilea motiv, mai mult de psihologie 
infantilă, este că instinctul de imitaţiuri.e este foarte. 
accentuat _ Ia o in În general, dar mai ales foarte accen
tuat la copil. 

Desp·re imitatie. Asupra il:nitaţiei trebue să ne oprim 
ceva mai mult, pentruca să inţelegem bine importanţa 
pedagogică a exemplului. 

Imitaţia are in domeniul educaţiei o imp ortanţă 
analoagă cu aceea, pe care am atribuit-o jocului. Anu
me, spunem că singura interpretare admisibilă a jo
;cului este interpretarea biologică, in sensul că jocul 
este un mij l�c de activitate, care serveşte pentru pre
gătirea la .viaţa _ serioasă de . mai târziu. Ei bine, un 
lmportant rol biologic alături de joc are şi imitaţia 
şi anume, din două p uncte de vedere : întâiu, imitaţia 
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accelerează exercitarea acelor dispoziţiuni psiho-fizice, 
care au un caracter hereditar şi al doilea, imitaţia achi
ziţionează elevului anumite deprinderi, care nu Stlllt 
hereditare pentru indh-id, dar pe care le găsim la speţă, 
pe care speţa le-a dobândit, dar care n'au devenit 
încă hereditare. Pentru mai bună explicare să ne servim 
şi aici de un exemplu. 

Să ne gândim cum învaţă copilul să meargă şi 
cum invaţă să vorbească. Este incontestabil, că el are 
dispoziţii hereditare pentru a merge şi pentru a vorbi. 
Aceasta nu o p<>ate contesta nimeni. Cu toate acestea, 
dacă un copil n'ar avea ocazie să observe oamenii adulţi 
cum îşi mişcă picioarele şi n'ar avea ocazie să audă 
cum vorbesc, i-ar trebui foarte multă vreme până să 
înveţe să meargă ; şi probabil că n'ar învăţa niciodată 
să vorbească. 

Pentru al doilea caz, deprinderile, pe care le găsim 
la speţă, dar care n'au devenit incă hereditare, luăm 
un alt exemplu : să ne inchipuim că am lua un copil, 
care pAnă Ia vârsta de şcoală, a trăit într'un sat dela 
noi din ţară, un copil, să zicem, hine dotat dela na
tură, inteligent, cu însuşiri morale şi fizice şi l-am 
transplanta din mediul lui rural · în mediul unui oraş 
occidental. Ei hine, acest individ ar trebui să-şi apropie 
anumite deprinderi ale cetăţenilor acccidentali, pe care 
prin hereditate nu le are de loc ; ar trebui să se adapteze 
la mediul acela foarte civilizat şi din simplu copil de 
sat; să stea alături de un francez sau englez, care 
trăesc intr'un mare centru european. Prin imitaţie va 
reuşi să se adapteze. Fără instinctul imitaţiei, adap
tarea ar fi imposibilă, pentrucă din punctul de vedere 
hereditar nu găsim elementele necesare adaptării. 

Rămâne de lămurit o chestiune, tot de ordin psi
hologic. Anume : in psihologie şi în pedagogie s'a discu
tat chestiunea dacă fenomenul acesta al imitatiei are 
la bază un instinct specific, instinctul imitaţiei, 'sau re
zultă din alte elemente psihice. 

Se pare că, dacă cercetăm lucrurile mai deaproape, 
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trebue să ajungem Ia concluzia că există un instinct 
special al imitaţiei şi iată pentru ce. 

Dacă analizăm puţin fenomenul psihic al imitaţiei, 
trebue să distingem următoarele două fenomene im
portante, care o constitue. Intâiu avem o percepţie, 
m general percepţia vizuală sau auditivă ; percepem fap
tul, pe care este vorba să-I imităm ; şi al doilea : re
producem acest fapt · perceput, dacă am avut imaginile 
klnestetice necesare, şi nu-l repmducem o singură dată, 
ci-I repetăm de atâtea ori, până când am ajuns să ne 
conformăm modelului, adică să-I reproducem aşa cum 
l-a executat cel, pe care vrem să-I imităm. 

Avem prfnurmare două fenomene deosebite. Spre 
ex. copilul vede pe omul adult făcând anumite gesturi 
şi atunci el incepe să imite aceste gesturi şi le repetă 
de atâtea ori, până când işi mchipue el că a reuşit 
să execute gestul aşa cum l-a făcut omul adult, pe 
care voeşte să-I imite. Aceste două fenomene le p:utem 
explica fără mstinctul de imitaţie? 

Pentru primul fenomen şi pentru tendinţa acestui 
prim fenomen către acţiune, s'a găsit o explicaţie şi 
anume că orice imagine perceptivă şi reprezentativă 
ar avea in sine o tendinţă motrice, orice imagine ar 
tinde spre transformare m act şi atunci când această 
imagine găseşte imagmile klnestetice necesare, ea se 
realizează, se traduce m fapt. 

Să admitem că toate imaginile au o tendmţă mo
trice ; aceasta ne-ar explica de ce atunci când copilul 
vede producându-se actul de către adulţii diri jurul său, 
tinde să reproducă acest act. 

Dar interpretarea aceasta nu ne explică faptul ce
lălalt, care este şi mai important diD. punctul de vedere 
al iinitaţiei, anume : el nu se mărgineşte să reproducă: 
actul o singură dată, ci-I repetă de atâtea ori, pifuă 
când :işi inchipue că actul lui a ajuns să fie conform 
cu modelul. 

:Această continuă tendinţă spre conformitatea ac- . 
!tului nostru cu actul, pe care-I ilnităm, nu ni-l mai 
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explică tendinţa motrice a . imaginilor şi pentru a-l 
explica, trebue să admitem instinctul imitatiei. 

Şi m această privinţă s'a - făcut o obiecţiune : s'a 
zis, că instinctul este un act bine determinat, constant, 
invadabil . Or, actele ilnitatfve ale copilului şi ale omu
lui adult . variază continuu. Prinurmare nu poate fi vorba 
de invariahiHtate, de constanţă, de o anumită formă 
determmată, aşa cum o găsim la instinct. _ . . _ . 

La aceasta msă răspundem că obiectele imitaţiei 
variază dela un caz la altul ; adică variabil este ceeace 
imităm, factorul ohi"ectiv ; dar atitudinea subiectivă, a 
acelui care Imită şi _ anume acea tendinţă spre confor
mitate, aceea reprezintă elementul constant, invariabil 
m actul instinctiv. Orieare ar fi obiectul lor, toate 
actele instinctive se caracterizează prin tendinţa indi
vidului, care le execută, de a se conforma modelului, 
pe care-I imită. Această ten�injă _ spre conformitate 
este permanentă, constantă, invariabilă şi prinurmare 
păstrează caracteristica instinctului, ca fiind o formli 
determinată, definitivă, invariahHă. Ceeace mseamnă 
că actele fmitative au la bază un instinct special. 

Cât priveşte formele de manifestare mai impor
tante ale instinctului la copti, m vArstă de şcoală şi  
mainte 'de şcoalli, s'a putut ajtmge la următoarea cla
sificare a actelor instinctive. 

1 .  Actele instfnctive aşa zise reflexe, m care re
producerea actului moclel se face . mai mult- printr'o 
'determinare .fiziologică. De aceea le Şi zicem reflexe. 

Spre ex. : copilul vede pe altcineva râzând sau pl&.• 
gAnd ; imediat are şi el tendinţa âe a imita .acest act, 
insă o tendinţă mai mult de ordin fiziologic. 

2. � doua formă o constituesc actele imitative spOn
tane. E_�e se produc m momentul săvârşirH actului �o .. 
âel, prinurmare reproducerea actului model se efec
tuează fără vreun alt motiv organic m afară de actul 
de Imitaţie. Aşa de ex • .  �piri, care h.t- momentul când 
aUd o locomotivă , sau când aud un caine sau o pisică, 
le imită glasul . Asemenea imitaţii nu pot fi deter
minate decA.'t de instinctul de imitatie. 
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3.  A treia formă, şi una din cele mai importante, 
a actului de imitaţie, este forma imaginativă, în care 
copiii nu se mărginesc să reproduoă exact ceeace au 
perceput în actul, pe care-I imită, ci interv'in func
ţiunile psihice superioare şi în primul rând imaginaţia, 
care aduce unele modificări actului imitat, de aceea 
îi Şi zicem imitaţie imaginativă. Aşa, de exemplu, am 
văZ"ut nişte copii, cari, după ce asistaseră la un botez, 
s'au întors acasă şi şi-au propus să boteze păpuşa; 
ple care o aveau ; ei au imitat în botezul păpuşii actele, 
pe care le observaseră la botezul real al unui copil , 
dar le-au imitat, transformându-le în bună parte. 

Un alt caz mai caracteristic. Mă găseam la ţară. 
Intr'o dimineaţă, văd nişte fetiţe, care descoperiseră 
o vrabie moartă în grădfuă_şi atunci au luat o cutie 
de ca..-ton goală, au pus vrabia in cutie şi au început 
să facă înmormântarea acestei vrăbii după toate nor
mele, după care se face înmormântarea unui om. Unul 
dintre copii era preotul, care face slujba, un altul 
ducea coşciugul, adică cutia de carton cu . vrabia, ai · 
treilea săpa o mică groapă, apoi o acoperiră că pă
mânt, aruncară flori, etc. 

In fine, al treilea caz iarăşi din experienţă, la 
care elementul personal este . mult mai accentuat. Ace
leaşi fetiţe cetiseră într'o carte de povestiri din limba 
franceză o povestire intitulată La J ardiniere et la Bou
quettzere, vfutzătoarea de zarzavat şi vânzătoarea de 
flori şi atunci şi�au propus să 'dramatizeze această po
vestire şi să o adapteze la viaţa noastră şi să intitu
leze încercarea lor de dramatiZare "0 intâmplare la 
piaţă". Două dm fete, cele mai mari, işi joacă rolurile : 
una vADzătoare de zarzavat, iar cealaltă vânzătoare de 
flori. lşi imbracă fiecare costumul corespunzător, aşa 
cum ştiau ele, că sunt personagiile, pe care voiau să 
le reprezinte, işi iau câte un coşyleţ cu marfă co
respunzătoare, se aşează una in faţa celeilalte, şi încep 
să discute calftăţile zarzavatului, ale florilor, cam dupră 
indicaţiile din carte ; in tot cazul, această dramatizare 
a faptelor povestite în cartea franceză şi această adap-
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tare la situaţia dela noi şi în ceeace priveşte costumele 
şi �n ceeace priveşte conversaţiunile dintre fetiţe, este 
a operă personală, care se adaog.ă la imitaţiunea pro
priu zisă. 

ln aceste două forme, imitaţia spontimă şi cea 
imaginativă găsim caracteristic, (ceeace am găsit şi la 
joc) faptul că pe copil il interesează în primul rând 
acţiunea însă§i, actul acela de imitaţie, fără vreun sco.L> -
important, care rămâne mai mult un simplu l?retext : 
plăcerea de a comite acest act. 

4. Trecem acum la altă formă de imitaţie, care-şi 
găseşte scopul în afară de ea însăşi; Aci menţionăm 
mai întâiu o formă, care ar fi în clasificarea noastră 
a patra, imitaţia intentionată, imitaţia, care urmăreşte 
un __ scop exterior. Iată spre ex. un elev, care imită, dar 
imită caricaturizând pe profesor. Această caricaturi
zare a profesorului o face elevul, nu pentru plăcerea 
actului în sine, ci pentru a provoca o dist�acţte ca_, 
marazilor săi. 

5. In fine, ultima formă de imitaţie, care este cea 
mai importantă mai eles pentru vârsta mai înaintată 
a şcolarilor, după epoca puhertăţii, pentru elevii din 
cursul su�rior şi chiar pentru studenţi, este imitatia 
idealistă. Elevul vrea să-şi făurească, am putea zice 
un ideal, pe care-I urmăreşte sau işi propune cel puţin 
să-I urmărească, căci in cele mai multe cazuri nu-l 
urmăreşte tot timpul. 

Acest ideal ,  din cercetările făcute asupra elevilor, 
prezintă două forme importante : prima, forma unei 
sinteze, pe care elevul o alcătueşte cu elementele luate 
dela personalităţi · diferite. Aşa, de exemplu o fată se 
imbracă aşa cum se imbracă o soră mai mare sau o 
mătuşă. In conversaţiuni imită pe cutare frate sau văr ; 
prinurmare adună elementele dela persoane diferite şi 
siD.te.tizează un ideal de personalitate. Un student, să 
zicem, imită sistemul de gândire al unui [>rofesor ; dar 
ti place să imite atitudinea, imbrăcămintea, pieptă
nătura, gesturile altui profesor ;  este iarăşi o combinaţie 
de elemente diferite. 
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In aceste sinteze, pot .să i.lltervie adeseori şi 
elemente luate dela personalităţi istorice sau literare. 

A doua formă de imitaţie ideală este imitarea, deci 
acceptarea ca ideal a unei anumite persoane in intre
gimea ei, spre ex. : iţi iei drept ideal l?e cutare pro
fesor sau cutare membru al familiei, sau o persona
litate i.St.ori� şi imitaţia se face exact in limitele acelei 
personalităţi, care a fost luată de exemplu . 

Cazurile acestea de lm.itaţie de persoane sunt mai 
frecvente decât imitaţiile sintetice şi ae aceea cu 'drept 
cuvânt s'a făcut observarea in pedagogie că persona
litatea profesorului, care pri.ll autoritatea, de care se 
bucură asupra elevului, se poate adeseori să provoace 
pe .. elevi la lm.itaţie, are o importanţă cel puţin tot 
atât de mare ca şi talentul lui didactic. Prinurmare, un 
profesor trebue să fie vrednic de iinitat şi ca om, nu 
numai in ceeace priveşte cultura şi pregătirea lui pe
dagogică, mtrucât personalitatea lui poate servi ill ' foarte· 
:multe cazuri de exemplu şi dacă nu poate corespunde 
ceri.llţelor, poate fi un exemplu periculos. De aceea 
s'a z!i.s, că pentru a fi profesor; trebue să fii mai in
tâiu om. 

Puterea sugestivă a exemplului este cu mult mai 
mare la copii decât la adulţi. Aceasta reiese şi din 
cercetările, pe care le-am menţionat in legătură cu 
influenţa sugestiei la i.lltuiţi.e t). Conchideam atunci, pe 
baza experienţelor făcute, că puterea de sugestie, este 
cu atât mai mare, cu cât vârsta elevului e mai mică; 
iar m ceeace priveşte sexul, puterea de sugestie, deci 
de imitaţie este mai accentuată la sexul femenin decât 
la cel masculi.ll. O altă confirmare a acestei idei con
statăm in faptul, spre exemplu, că moda influenţează 
mai mult sexul femenin decât pe cel masculi.ll. Dacă 
ne putem inchipui un bărbat in stare să se tmpotri
vească modei, penfru femeie lucrul va fi mai greu. 
In general, in legătură cu aceste ultime observări asu
pra personalităţii educ.atorului şi asupra illfluenţei mo-

1) V ezi capitolul asupra Intuiţie!. 
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dei , .trebue să . ·menţionăm ca o constatare singură că 
influenţa sugestivă a exem.Plului este cu atât mai pu
ternică, cu cât numărul persoanelor, care determină 
această influenjă, este mai mare şi cu cât personali
tatea individuluţ, care exercită această influenţă, este 
mai proeminentă, mai accentuată� mai distinsă. In cazul 
acesta, mai ales în ceeace priveşte influenţa colectivă , 
s'ar putea vorbi despre o influenţă a modei, nu numai 
în ceeace priveşte îmbrăcămintea, ci chiar şi în con
cepţiile ştiinţifice dilltr'o anumită epocă. 

Putem să ne referim la criteriile de apreciere a 
operelor de artă, putem să ne referim la modele din 
literatură, la diferite concepţiuni filosofice şi . voin vedea 
pretutindeni, că moda are o influenţă covârşitoare l), 

In domeniUl culturii, trebue să spunem, că există 
individualităţi, car� rezistă modei. In această privillţ;ă 
se poate face o ultimă observare. 

Indivizii, care se acomodează modei, în domeniul 
culturii, au pretenţia că sunt illdividualităţi mai di
stinse decât aceia, care rezistă modei. Faptul insă, psi
hologiceşte, este invers : acela, care nu se lasă sugestio
nat de modă _şi are puterea de a-şi păstra convingerea 
proprie, este o adevărată personalitate. Acela, care se 
încovoaie ca o trestie bătută de vânt în faţa diferi
telor curente ştiinţifice, literare, etc., acela este omul, 
lipsit de personalitate. Evident, convingerea s.e poate 
transforma, dar nu sub influenta modei, ci sub a 
unui proces psihologic şi moral 

' 
adâllcit in conştiinţa 

personală. 

1) Vezi G. G. Antonescu. Din prolilemele pedagogfei, cap. asupra Modei in Pedagogie. 



XVII. Curente contemporane în educaţia 
morală. 

I. Educaţia caracterului in pedagogia modernă. - II. Curentul 
individualist in educaţia morală. - m. lmprefurări favoarabile indi
vidualismului. - IV. Curentul rigorist in educaţia morală. - V. Cu
rentul fărsterian: disciplina liberă. - VI. Educaţia morală in şcoala 
românească. - VII. Religia creştină ca principiu educativ. - VIII. 
Educaţia cetăţenească. 

1. Educatia caracterului in pedagogia modernă. 
Mare majoritate a pedagogilor din timpul nostru 

consideră ca scop principal al educaţiei - căruia tre
bue să subordonăm toate celelalte tendinţe educative -
formarea caracterului, fără ca prin aceasta să descon
sidere importanţa invăţăm�tului, care e nnul din mij
loacele puternice şi indispensabile pentru realizarea 
acestui scop. InvăţămâD.tul educativ influenţează în
treaga viaţă sufletească a individului ; departe de a 
fi unilateral, cuprin�e in sfera sa toate categoriile de 
elemente sufleteşti : idei, sentiine11te, voinţă. Psihologia 
modernă a inlăturat vechea teorie a facultăţilor psihice 
şi a stabilit influenţa reciprocă dintre diversele cate
gorii de fenomene sufleteşti, a căror izolare e datorită 
abstracţinnii ştiinţifice. O consecinţă pedagogică im
portantă a psihologiei moderne a fost, pe deoparte, 
rolul educativ al invăţămâD.ttJ.lui, pe de alta, stabilirea 
raportului dintre şcoală şi viaţă. Azi nu ne mai mul-_ 
ţumim cu şcoala, care incarcă spiritul _elevilor cu un 
capital cât mai mare de cnnoştinţe, ci pretindem o 
şcoală, care să formeze caractere şi să prepare pe elevi 
pentru viaţă ; azi valorăm mai mult procentele ce dă 
acel capital decât capitalul însuşi. N.u ne mai intrebăm 
ce ştie pe de. rost un om, care a ieşit din şcoală, ci 

O. O. A. - Pedagogia �rez::erall. 
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ce este şi ce poate. .\zi nu mai cerem, în învăţă)nântul 
elementar şi secundar, ştiinţă pentru ştiinţă, ci ştiinţ.ă 
în vederea formării personalităţii ; nu mai intelegem 
şcoala ca un scop în sine, ci -şcoala pentru viaţă. 

De fapt, învăţământul e încă departe de a sa
tisface aceste cerinţe,. deşi caută din ce in ce mai mult 
să se adapteze lor. Cauza dificultăţii de a progresa 
mai reped(_) în această direcţie o găsim în tradiţia lui 
intelectualistă. Intelectualismul fornialist al şcoalei me
dievale suferă o puternică lovitură în timpul Renaşterii 
s,i Umanismului, dar o lovitură, care îl modifică, nu-l 
distruge, ii schimbă direcţia, nu caracterul formalist ;  
formalismul logic-gramatical al şcoalei medievale il gă
sim transformat }a şcoala umanistă în formalism !>ii
listic-retoric. Aristoteles stăpâneşte invăţământul me
dieval, Cicero pe cel umanist. Contra acestui intelec
tualism unilateral - întrucât are în vedere numai for
ma, iD.dependent de valoarea cuprinsului - se produc 
în secolul al .  XVII-lea trei curente. Unul porneşte dela 
ştiinţele pozitive, care , dela Bacon încoace, işi cer dreptul 
lor în cultură şi şcoală. Pătrunderea învăţământului 
real in şcoală, pe deoparte, tempereaza şi cu timpul 
inyinge unilateralitatea intelectualismului' - căci la 
formă se adaogă cw1oştinţele reale, deci cuprinsul - pe 
de altă parte, inlocueşte metoda abstractă şi mecanică 
a şcoalei medi.evale, prin metoda intuitivă. Odată sta
bilite drepturile ambelor elemente ......:. formal şi ma
terial - ale culturii intelectuale, trebuia clarificat ra
portul dfntre ele. Această lipsă o irnplineşte Comenius, 
eare stabileşte principiul că ' intre cuvinte şi lucruri, 
intre formă şi cup;rins, trebue să existe o strânsă le
gătură : natura e fiica lui Dumnezeu, ştiinţa copia na
turff, ne spune el. Incercarea de a aplica acest prin
cipiu o găsim in scrierea sa : Janua linguarum reserata,. 
unde propoziţiile, care servesc la invăţarea Hmhti latine, 
cuprind c�noştinţe din lumea _reală. Că el a acordat 
o deosebită . .  importanţă elementului material şi me
todei intuitive, ne dovedeşte şi fa_ptul că recomandă· 
cunoaşterea directă a obiectelor, despre care tratează 
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invăţământul, far unde nu avem obiectele, 

. 
fniocuirea 

lor prin ilustraţii. E cur.oscută opera lui didactică : Orbis 
pictus sensualium, in care cuprinsul cuvintelor e cla
rificat prin ilustraţii. 

Această luptă a ştiinţei reale nu loveşte decât in 
formalismul curentului intelectualist, nu in intelectua
lismul insuşi. Ea indreaptă pe calea , cea bună şi .  in
tăreşte intelectualismul, dar nu trece dincolo de limitele 
lul, nu-şi dă seama de valoarea sentimentelor şi vo
inţei, şi de necesitate de a fi ele cultivate. 

In direcţia acestor necesităţi, . se manifestă un alt 
curent : literatura naţională. Clasidsmul francez, in
ceputul de renaştere literară in Germania in secolul 
al XVII-lea, mai târziu Neo-umanismul, au drept efect 
direct slăblrea tiraniei exercitată de învăţământul for
malist al liinbilor antice, iar ca efect indirect, limitarea 
domeniului intelectualist, pentru a face loc şi celor
lalte elemente sufleteşti: desvoltarea armonică a tuturor 
forţelor. 

O a treia lovitură e aceea, care porneşte dela 
l'!_nsenzşti in Franţa şi Pietişti în Germania, cari luptă 
direct pentru drepturile elementelor afective Şi contra 
tiraniei ir1telectualiste. I.:up.ta lor insa, e pusă in serviciul 
religiei creştine : ortodoxismul şi dogmatismul rece tre
bue inlocuit printr'o credinţă vie şi sinceră. Creşti
niSmul practic trebue să ocupe locul de onoare, ocupat 
atunci de cel teoretic. 

Lupta contra intelectuaHsmului exagerat o mai ve
dem manifestându-se in siStemul naturalist al lui J. 
J. Rousseau, in pedagogia lui Pestalozzi, bazată pe 
iubire şi credinţă şi tinzând la desvoltarea armonică 
a forţelor individuale. Tot astfel Goethe, Schiller, Jean 
Paul Richter limitează intelectualismul in favoarea ce
lorlalte elemente sufleteşti. 

Astfel se prezintă lucrurile in teorie ; in practica 
şcolară insă, nid az'i nu putem incă vorbi de o ade
vărată invingere a intelectualismului. Acesta a prins 
rădăcini atât de adând in terenul şcolar - datorită 
tradiţie de atâtea secole - incât atacurile de până acum 
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au reuşit cel mult a-l slăbi; vom mai avea însă mult 
de lucru până ce-l vom putea învinge. De altfel, la 
menţinerea sistemului intelectualist, a contribuit mult 
şi faptul că un invăţământ, având drept scop numai 
comunicarea de cunoştinţe şi - cel mult - desvolta
rea judecăţii, e mult !D-ai comod pentru profesori, decât 
un învăţământ educativ, al cărui scop - formarea ca
racterului moral - e mai greu de realizat şi presupune 
cultură şi calităţi superioare. Şi cu toate acestea, in 
'timpul din urmă, curentul in favoarea educaţiei ca
racterului se întăreşte din ce in ce, in detrimentul 
intelectualismului. Locul de onoare in această mişcare 
il ocupă, fără indoială, şcoala herbartiană, care, după 
ce a stabilit bazele teoretice ale invăţământului edu
cativ - menţionez in sp·ecial importanţa "interesului 
multilateral" - l-a pus in practică, realizând succese 
considerabile. Un alt factor important, mai ales din 
punctul de vedere al educaţiei sentimentelor, e curentul 
in favoarea educatiei estetice, care, în ţările apusene, 
cu deosebire in Germania, se impune din ce in ce 
mai mult şi a pătruns, de curând, şi la noi. 

Influenţa exercitată de . atari factori e sprijinită 
'de faptul că lupta pentru existenţă devenind mai grea, 
avem nevoie de mai multă forţă de rezistenţă, de mai 
multă putere de muncă : societatea cere oameni activi 
-şi rezistenţi. Ei hine, pentruca pe deoparte să putem 
ieşi invingiători in acea luptă, pe dealtă parte, lupt:1nd 
să nu ne pierdem echilibrul moral, ci din contra, să 
păstrăm neatinsă personalitatea noastră, se impune ne
cesitatea educaţiei voiD.ţei, f�rmării caracterului. In acest 
scop, afară de influenţarea indirectă - deşi foarte pu
ternică - a voinţei şi a sentimentelor priit mijlocul in
văţămAntului educativ_. se hnpune _ şi  influenţarea di
rectă; care ar_e in vedere, nu numai creiarea unei at
:mosfere sufletesti favorabilă, moralităţil, ci şi putinţa 
de a trece dela 

'
Idei şi sentimente la acţiune. . 

Aceeace · cerem deci azi dela · şcoală şi familie, 
dela educatori in genere, se rezumă foarte hiD.e in 
formula cunoscută : formaţi caractere ! Acest scop edu-
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cativ îl admit, după cum spnneam mai sus, cei mai 
mulţi pedagogi ai timpului nostru. 

Nu aceeaş armonie domneşte însă şi cu privire 
la mijlocul cel mai nimerit pentru a-l realiza. l'vlăsu
rile educative pot fi pozitive sau negative faţă de di
versele manifestări individuale. Educatorul , sau le spri
jină sau luptă în contra lor ; sau deşteaptă, întăr� 
şi ajută în desvoltarea lor elementele hnne ale naturii · 
omeneşti, sau înăhuşe pe cele rele. lată cum scopul 
educativ, rămânând acelaş, - formarea personalităţii 
morale, - cu privire la mij loc putem găsi două puncte 
de vedere opuse, după cum se . acordă prioritate in
fluenţei pozitive sau celei negative. 

Pedagogii opti.mfşti consideră pe om ca fiind bU11: 
dela natură şi cred, prinurmare, că e suficient să-l spri
j inim in desvoltarea lui naturală, fără a opune vreo 
rezistenţă evoluţiei libere a individualităţii ; pedagogii 
pesimişti cred că nu binele, ci răul e tnăscut naturii 

. omeneşti, şi atnnci rolul principal al educaţiei va fi. 
de a lupta contra lul, de a-1 stârpi, pentruca binele 
să poată tnvinge. Unii pretilld că pentru a forma ca
ractere libere e nevoie de o educaţie liberă, care să 
înlesnească, nu _ să impiedice calea naturii, conform teo
riei lui J. J. Rousseau că "tout est hien sortant des 
mafns de l'auteur des choses, tout degen�re entre les 
maills de l'homme".  

Partizanii concepţiei opuse celei individualiste cred. 
că adevăratele caractere nu se pot forma . decât _ prin
tr'o educaţie severă:, bazată pe supnnere şi stăpânirea 
de sine. 

Pedep5ef şi recompense!, dintre mijloacele de edu
caţie morală, se acordă de adepţii acestui curent pre
ponderenţă în opera de formare a caracterului. 

Motivarea acestei atitudilli o avem în următoarele 
constatări : 1) ştiillţa biologiei a dovedit că afirmarea 
că omul este hnn dela natură este necorectă. Datorită 
fenomenului hereditătii, se transmite individului, pe 
1fugă o sumă de îns�iri pozitive, şi o sumă de în-
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suşiri negative, "tare ", sau defecte, ce trebuesc în
lăturate. 

2. Cercetările psihologiei au dovedit că înainte de 
a se putea produce în conştiinţa el�yului ideile şi sen
timentele morale, care impreună constltuesc ceeace nu
mim convingerea morală, individul trebue să fi dobândit 
deja tm număr de deprinderi de voinţă, care să poată 
fi puse în slujba realizării acelor valori morale. 

Un act de voinţă, sptmeam, nu se poate produce 
fără imaginile kinestetice, care să facă posibilă tra
ducerea ideilor :în fapt, trecerea dela convingere la 
acţiune. 

Iniaginilor kinestetice le corespw1d . din ptmct de 
vedere educativ deprinderile. . 

Acestea fiind constatările de psihologie pedago
gică, conchid pedagogii rigoriŞti, nu putem aştepta în 
educaţie, momentul, când vor .putea să se provoace 
convingerile morale, pentruca attmci să formăm de
prinderile, ci în momentul, când vor apare convin
gerile morale, elevul să posede o sumă de deprinderi, 
care să servească ca tm teren aperceptiv volifional pentru 
facilitarea posibilităţii de traducere în fapt a convin
gerilor morale. 

Dacă, prinurmare, pe deoparte se cere formarea 
deprinderilor necesare favorizării producerii convinge
rilor morale sănătoase, care se pare că lipsesc cu totul 
în prima epocă şi dacă _pe dealtă parte, individul po
sedă şi tmele tare hereditare periculoase, e sigur că 
satisfacerea primei . cerinţe şi înlăturarea . neajtmsU:rilor 
<latorite heredităţii nu se va putea realiza Îii prima 
copilărie, decât printr'o influenţă activă _şi energică a 
educatorului. Educatorul va putea şi va trebui să uzeze 
de . mijloace de constrângere spre a realiza deprin
derile. 

Curentul rigorist este sprijinit, în afară de aceste 
constatări de ordin pur ştiinţific, în oarecare măsură 
şi de unele concepţii metafizice şi teologice, care, din 
punct de vedere ştiinţific, greu mai p<Jt fi in totul 
susţinute, dar care, fără îndoială, din punct de vedere 



PEDAGOGIA GENERALA 487 

istoric şi al tradiţiei, au avut şi . au o importanţă deo
sebită. 

Curentul rigorist il vedem apărând şi fiind foarte 
accentuat cu deosebire la sectele religioase; ce s'au 
ocupat de aproape de problema educaţiei, ca de exem
plu la Jesuiţi, la Jansenişti, etc. Se ştie că in concepţia 
metafizică teologică există faimoasa ideie a păcatului 
originar : omul vine cu un păcat originar pe lume, cu 
o sumă de insuşiri rele, ce trebuesc inlăturate. Omul 
trebue să fie mârJ.�t oarecum şi cu ajutorul educaţiei, 
de aceste rele originare. Prinurmare, omul pare că ar 
veni mai mult cu prediSpoziţiuni rele decât bune şi m 
consecinţă, elementul de constrângere dobândeşte o im
portanţă deosebită. 

. Prima concepţie in educaţia morală, considerând 
psihologia naturii omeneşti, manifestă o atitudine op
timistă : omul este bun dela natură, prin urmare putem 
să-I lăsăm să se desvolte liber. Cea de a doua con"" 
cepţie din contră, are o atitudine pesimistă, pentrucli 
afirmă existenţa a o sumă de Însuşiri rele, pe care 
trebue să le inlăturăm, să le nimicim. 

Numai �ceia - susţin rigoriştii - la care raţiu
nea predomină asupra simţurilor, suhordonând activi
tatea lor pl'incipiilor morale, _ şi care au fost obişnuiţi 
cu munca şi cu greutăţile vieţii; pot fi consideraţi ca oa
meni cu caracter. Numai cine a mvăjat "să fie supus 
şi să se stăpânească, poate deveni liber. 

3. :Alături de aceste două concepţii opuse, mal 
apare in pedagogia timpului nostru o a treia, care 
nu consideră cele două directive ca fiind exclusive. 
ci că ele pot fi armcinizate una cu alta ; ideia constrân.:. 
gerii şi ideia libertăţii, sau, tn termeni mai adequaţi, 
acestui ol treilea curent, ideia disciplinei şi aceea a 
libertăţii, pot să se impace impreună. _ .. 

Dacă ţinem seamă de div�rsitatea şi de complexi
tatea bogată a elementelor ce alcătuesc individualitat�a 
unui om, ne putem da seama că, in această complexi
tate vom putea găsi elemente favorahiţe moraleţ, prin
urmare care trebuesc mcurajate, dar şi elementele de-
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favorabile, faţă de care trebue să întrebuinţăm con
:strâDgerea. 

II. Curentul Individualist in educaţia morală ') 

Scriitoarea suedeză Ellen Key, care se ocupă de 
această problemă în studiile publicate sub titlul "Se
colul cop.ifului", e o adeptă convinsă a educaţiei libere . 
.E. Key pleacă dela principiul că natura individuală 
posedă în sine puterea de a se desvolta din direcţia 
.binelui. Relele aparente . nu sunt decât faţa opusă a 
.fnsuşirilor bune. "A face din fiecare viciu virtutea co
resp·unzătoare, aceasta însemne<!-Ză a învinge răul prin 
.bine". Aşa, spre exemplu, se · poate transforma incă
păţânarea în tărie de caracter. 

Contra acestui principiu păcătuesc - crede E.llen 
Key, - diversele instituţii şi măsuri educative ale tim
pului, care, prin faptul că asupresc fiinţa individuală 
a copilului, căutând să-i ilnpună caracterul altora, comit 
� adevărată crimă pedagogică. Pentru a reveni la · calea 
�ea bună, trebue pe deoparte să încetăm de a im
piedica mersul natural al evoluţiei individualităţii - . "cel 
mai mare secret al educaţiei este de a nu educa",  - pe 
de al tă parte, ca măsură pozitivă, să avem grije ca 
mediul înconjurător să fie favorabil acelei evoluţii, să 
sprijine opera naturii. Intregul sistem de măsuri edu
�tive intenţionate nu pot !lvea importanţa influenţei 
mediului, în special a mediului familiar. Adevăratul 
�ducator se îngri)e�e mai mult de propriul său ca
racter şi de propria sa activitate, decât de acelea ale 
�opilului. De obiceiu însă suntem prea severi faţă de 
greşelile copilului şi prea indulgenţi faţă de ale noa
stre. Datoria noastră nu constă în a clădi noi înşine 
�dificiul caracterului personal, impunând copilului o 
at:i.tudi.D.e mai mult pasivă, supusă, ci, atunci când e 
nevoe, a-i confecţiona materialul de construcţie ne-

· 1) Origim1 curentului pentru educaţia liberă o găsim 1n trecut la Rousseau ş i chiar Inainte de el. 
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cesar, răm.ân.And ca el insuşi să-şi clădească persona
litatea. Educaţia trebue, dela inceput, să tindă la · in
tarirea caracterului. individual. 

Ellen Key aduce o critică foarte aspră atât educa
ţiei familiare, cât şi celei şcolare. Mamele nu-şi in
deplinesc datoria lor faţă de copii, deoarece tot timpul 
pe care ar trebui să-I consacre educatiei acestora, tl 
acordă petrecerilor, diverselor societăţi, şedinţe, con
ferinţe, etc. 

"Câtă vreme - ziee Ellen Key - tatăl şi mama 
nu-şi vor fi plecat fruntea in ţărână dinaintea copi
lului ; câtă vreme nu-şi vor da seama că vorba copil 
nu e decât. un alt termen pentru noţiunea maiestate; 
câtă vreme nu vor fi simţit că in copilul ce ţin in 
braţe zace viitorul, in cele ce se joacă in faţa lor, istoria 
atâta vreme ei nu vor inţeleg� că au tot atât de puţin 
puterea şi dreptul de a prescrie legi acestei fiinţe noul, 
cât posedă puterea şi dreptul de a impune legi mişcării 
astrelor". 

Re�orma serioasă a educaţiei presupune o -reformă 
a familiei. "Dacă viaţa casnică nu e liniştită , simplă, 
Îlllhucurătoare pentru t()ţi membrii, atunci, oricât s'ar 
duce mamele la conferinţe asupra educaţiei şi mo
·raHtăţil, nicio schimbare serioasă nu se va produce". 
Viaţa familiară e chemată să reprezinte tocmai acel 
mediu favorabil desvoltări.i caracterului individual. 

Tot atât de condamnabilă, dacă nu mai mult, e 
şcoala timpului. Şcoalei actuale, zice Ellen Key, . i-a 
reuşit w1 lucru care, după legile naturale, ar trebui _să 
fie imposibil : nimicirea unor calităţi existente. "Do
rinţa de a şti, actiVitatea spontană şi siiD.ţul de obser
vaţie, pe care le aduc copiii in şcoală, dispar de obiceiu 
la ieşirea din şcoală, fără a fi fost transformate tn 
cunoştinţe sau interes". Elementele consititutive ale per
sonalităţii le inăhu.'!C şcoala ; ea e o adevărată distru
gătoare de person,alităţi. Singur . faptul că reuneşte la 
un loc o mulţime de individ�alităţi, . pe care le su
pune aceluiaş t ratament - legi colective, sentimente co-
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lective (patriotice spre ex.),  datorii colective - asu
preşte conştifuţa personală. 

A trata _pe copii - fncă dela vârsta de 2-3 ani 
în grădinile de copti - ca pe o turmă, care face aceeaş 
muncă, după acelaş plan, nu fnse!Iillează a educa oa-: 
meni, ci numere. Contra acestui sistem, care coboară 
nivelul moral al omenirii, recomandă E.llen Key in
tărirea conştiinţei morale individuale: nu acele legi şi 
pres_cripţii colective, ci propria noastră conştiinţă să 
ne servească de r..ormă conducătoare şi să ne sancţioneze 
acţiunile. Şi fn fnvăţământ e .  repmhabilă constrânge
rea, munca silnică. Adevărata cultură se dobândeşte fn 
majoritatea cazurilor, nu printr'un studiu impus şi strict 
ordonat, ci printr'un studiu liber şi variat. De aceea ne 
recomandă - printre altele - fnvăţământul facultativ : 
alegerea liberă a obiectelor de studiu. 

Ar trebui să fie nimiCită din temelie şcoala actuală, 
al cărei rezultat este un creer uzat, nervi slabi, lipsă 
de originalitate, slăbirea simţului de observaţie, asu
prirea tendfnţelor ideatiste, etc. Din toate acestea re
zultă omul lipsit de incredere in sine, sclav al me
diului in care trăeşte, ascultând mai mult de opinia 
publică, decit de conştiinţa lui; pe scurt : un om lipsit 
de personalitate. N�ai o educaţie organiCă, adică din
lăuntru fn afară, avlind drept normă insuşirile indi
viduale ale copilului, - considerlind sufletul lui ca o 
materie organică, ce nu poate fi modelată de mâna 
educatorului, cum ai modela o bucată de pământ moa
le, - poate aduce imbunătăţiri şi, mai ales, poate creia 
o generaţie viitoare superioară celei prezente. Edu-: 
catorii trebue să priceapă odată că nu pot şi nu au nici 
dreptul de a iinpune copiilor orice legi ar vrea, după 
cum nu pot impune legi nici corpurilor cereşti. Trebue 
să fncetăm de a supuJ?.e pe copii propriului nostru 
ideal şi să incepem a li-1 căuta in sufletul lor. 

In sfârşit, pedagogiet il dă lovitura de graţie : "Di
versele reforme in şcoala modernă n'au nici o impor
tanţă, dacă prfu mijlocul lor nu pregătim conştient 
marea revoluţie, care să prăbuşească fntregul sistem 
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actuaL. Ar trebui să . producă tin potop asupra pedago_
giei, diD. care arca lui Noe n'ar trebui să salveze decât 
pe Montaigne, Rousseau, Spencer şi lucrările noul de psi
hologie infantilă ! Iar cânâ barca ar ajunge la uscat, 
oamenii deharcaţi n'ar construi . şcoale, ci ar planta vii, 
m care învăţătorii ar fi insărcinaţi să ridice . struguri 
până la buzele copiilor, în loc de a · le servi mustul 
culturii, diluat de o sută de ori" .  

Condiţiile, pe care le  pretinde dela educatori "noua 
educaţie" ,  sunt : cunoaşterea naturii sufleteşti a co
J?ilului, respectarea individualităţii şi drepturilor lui, 
mcredet·ea absolută în puterea şi bunătatea naturii ome
neşti. Consecinţa îndeplinirii acestor condiţiuni ar fi : 
desyoltarea liberă a individualităţii în vederea formării 
caracterului personal. 

III. lmprejurări favorabile individualismului. 

Curentul in fayoarea educaţiei libere devine din ce 
m ce mai puternic. FaptUl acesta işi găseşte explicaţia 
in mişcarea socială şi culturală a tintpului. 1) Progresul 
civilizaţiei a avut drept consecinţă reducerea dreptu
rilor individualităţii. Marea industrie, exploatarea in 
�asă, comerţul, etc., reduc valoarea activităţii indi
vidului la minimum. Se ştie cât de 

cG�ţ;a 
important 

e rolul individului într'o fabrică, sau · intr'o mare 
casă de comerţ : el munceşte in mod mecanic, fără 
a-Şi putea permite să ia iniţiativa unui lucru nou - şi 
fără: a cunoaşte . hine, uneori de loc, scopul final al 
activităţii sale. Omul devine un instrument de pro
ducţie, el nu mai e scop fu sine, ci mijloc. Maşina 
asupreşte personalitatea. 

Acest rău se manifestă şi. in şcoală : numărul prea 
mare al elevilor unei clase, de unde rezultă mecanizarea 
metodelor, necunoaşterea, deci nerespectarea in�Hvidua
lităţilor, regulamentele p;rea detaliate, etc. ; şi in re
laţiile sociale : individualităţile slăbite, şterse, se adap
tează din ce in ce mai mult mediului, tşi pierd treptat 
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autonomia morală, în parte şi pe cea intelectuală, şi 
de1'in astfel sclavi ai capriciilor lumii, în care trăesc. 
Ei nu mai găsesc satisfacţie în aprobarea sinceră a 
conştiinţei individuale, ci sunt stăpâniţi de opinia p u
blică : · arhismul şi reclama sunt în floare. 2) Un alt 
factor important, care contribue la încătuşarea indi
vidualităţii şi de care depinde şi primul, - progresul 
technic industrial, - e ştii.J;J.ţa naturii. Rezultatul des
voltării din ce în ce crescând a ştiinţelor pozitive 
este predominarea acestora asupra ştiinţelor speculative. 
Aceasta se observă în filosofie, unde, în loc de · a se lua 
spiritul ca punct de plecare şi ca element principal 
pentru a clarifica natura (cum făcea w1 Fichte, un 
Hegel, ş. a.), se ia natura ca punct de plecare şi ca 
obiect p1:incipal al cugetării filosofice. Legile uatW'ii 
şi în special metoda aplicată în ştiinţele naturii sunt 
considerate ca elemente necesare pentru a explica atât 
!wnea materială cât şi pe cea spirituală. 

Natura predomină asupra spiritului. Ultima con
secinţă a suveranităţii metodei şi principiilor natura
liste e materialismul : spiritul considerat ca funcţiune 
a materiei, fenomenele materiale ca bază a întregei 
vieţi. Astfel, la materialismul pmctic, care apreciază 
:numai bunurile materiale, se adaogă materialismul teo
retic. Acesta stabileşte baza teoretică a faptelor rea
lizate de civilizaţia socială. Mecanismul natural nu se 
mulţumeşte să stăpânească activitatea . individului, el 
caută să pătrundă până în adâncul vieţii lui sufleteşti. 
Individul nu mai e decât un simplu element al meca
nismului social şi natural. 

3. Din cauza acestei asupriri a individualităţilor 
in comerţ, industrie, şcoală, societate, etc., se mani
festd. cu multă putere ca . o reacţiune contra curentului 
social, tendinţa de a recâştiga drepturile individualităţii. 

Individualismul găseşte un sprijin - foarte peri
culos, e drept - în filosofia lui Nietzsche, care ataCă 
violent tirania civilizaţiei şi a societăţii. Nietzsche Îşi 
st�bileşte principiul fundamental pornind dela filosofia 
lui Schopenhauer şi în leg.ătură cu teoria lui Darwin. 
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Voinţa e, după Schopenhauer, fiinţa nniversului, o iin
pulsinne oarbă, nn instinct nemotivat, iraţional. Di
feriţii centri volnntari cad in conflict : din lupta lor 
rezultă răul în lume. Nietzsche admite şi el voinţa 
ca prindpiu universal, insă in loc să ajungă la pesi
mism, ajunge - aducând modificări darwini·ste -:- la 
optimism. In luptă se oţelesc forţele : cei puterniCI in
'1-ing, cei slabi snnt invinşi. 

Scopul, . către care trebue să tindem, e perfecţio
narea speţei ; mijlocul e lupta centrilor volw1tari. Prin 
faptul că cei tari rămân şi datorită heredităţii e posi
hilă perfecţionarea. Infrângerea celor slabi, cu toate 
cruzimile, ei, trebue aprobată, voită. 

Fără luptă nu e posihH progresul, fără durere nu -
e posibilă lupta. Natura -nu a făcut pe oameni egal i ;  
neegalftatea naturilor individuale aduce după sine şi 
diferenţa de drepturi ; deci democraţia caută să stabi
lească o egalitate artificială. 

· Din punct de vedere moral şi creştinesc am putea 
caracteriza concepţia lui Nietzsclie ca antimorală şi anti
creştină. De câte ori se tratează filosofia lui Nietzsche, 
se vorbeşte de "Umwertung �Jiler Werte",  - de răstur
narea tuturor valorilor. _Şi printre acestea cele mai de 
seamă sunt tocmai valorile moralei creştine. Mila, com
pătimir�a, _iubirea aproapelui, intr'nn cuvânt aproape 
toate "irtutile morale, de care etica altruistă face atâta 
caz, snnt �lăbicinni, soune Nietzsche, ce vin in contra
dicţie cu cerinţele de "perfecţionare ale speţei. Mila este 
inlocuită cu deviza : "moartea celor slabe, iar tendinţa 
de a ajuta pe aproapele, pe cei slabi este - pentru 
Nietzsche - slăbiciune, laşitate, deoarece in loc să fim 
de partea celor tari, care trebue să tnvingă, sprijinim 
pe cei slahi, care trebue să dispară. . 

Filosofia lui Nietzsche e cea mai violentă mani
festare culturală in favoarea individualităţilor puter
nice şi contra tiraniei sociale. Evident că .  nn curent pe
dagogic nu poate găsi ·llll sprijin salutar pozitiv .in 
această filosofie. care e autimorală. auticreştină, auti-
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democratică ; dar ea a dat roade bune in direcţia negativă 
a luptei contra asupririi individualităţilor. 

Deasemeni, socialismul asupn�te individualitatea 
pentru a avantaja societatea ; el pune binele masei 
mai presus de binele mdiVizilor, face pe cel slab mai 
puternic, pe cel . tare, slab ; indhiduali�.j:ile puternice 
sunt cohorite la nivelul celor mici. 

4. In pedagogie, intărirea curentului individualist 
in favoar.ea educaţiei libere mai e provocată şi de faptul 
că practica pedagogică, in loc de a ţine seama de ce
rinţele indiVidualiste, păstrează tradiţia, dAnd o· educaţie 
şi o instrucţie uniformă, mecanică, formalistă, · ceeace 
face piC individualiŞti să fie mai dârji in luptă şi mai 
exageraţi tn pretenţii. _ 

IV. Curentul rigorist in educatia morală. 

'A doua concepţie diametralmente opusă curentu
lui individualist, este aşa zisul curent rigorist, denu
mit astef fiindcă pune tot accentul pe severitatea in 
educaţie. 

'Acest curent porneşte de Japt dela acelaş punct 
de vedere, pe care tl luase şi curentul mdividualist, 
Jntreb.fudu-se : care trebue să fie scopul ultim al edu
caţiei morale pentruca, odată fixaţi asupra acestuia, 
să ştim ce mijloace vom intrebuinţa. 

Şi curentul acesta rigorist adoptă ca scop ultim 
llbertatea morală, pe care trebue s'o realizeze educaţia 
morală. Prinurmare, asupra scopului ultim, nu există 
dffe�nţă intre cele două curente, pe care . totuşi le-am 
n�t diamenţralinente. opuse. De tmde vine opoziţia 
cHntre ele? Vine din interpretarea, pe care o dau cele 
<louă curente libertăţii morale şi din mijloacele pe 
cari, datorită acestei interpretări, le utilizează unul 
şi celălalt. Curentul rigorist, când se intreahă, ce este 
libertatea morală, răspunde cam aşa cum ar răspunde 
şi astăzi morala şi pedagogia in.Iluenţată de filosofi'a 
lui Kant şi anume : libertatea morală se caracterizează 
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prin aceea că vo inţa noastră e subordonată unor norme 
dictate de propri a  n o astră conştiinţă şi l�ptă in contra 
tuturor tendinţelor venite din afară, şi când zicem ve
nite din afara conştiinţei noastre, avem in vedere nu 
numar tendinţele, care vin dela lumea . externă, ci şi 
acelea, care vin dela propria noastră individualitate, dar 
care  nu aparţin conştiinţei morale, cum sunt spre exem
plu instinctele şi alte porniri, care rezidă in organismul 
nostru fiziologic. 

Po rnind dela această concepţie a libertăţii morale, 
reprezentanţii curentului rigorist işi pun intrebarea: 
cari vo r trebui să fie mij loacele de realizare a scopului 
suprem al educatiei? 

Cu toate ci libertatea - spun rigoriştii - e cu
prinsă in morală, msă nu urmează de aci necesitatea 
educaţiei libere. Din contra, calea către libertatea mO
rală  e supunerea. Pentruca moralitatea să dobândească 
prioritatea, să devie o forţă in sufletul omului, trebue 
pe de oparte să infrângem tendinţele şi inclinaţiile opuse 
ei, pe de alta, să o intărim prin exemplu şi obiceiu. 
E.Iementul superior al naturii omeneşti e raţiunea, nu 
simţurile, care ne fac curioşi, libertfui, sclavi ai în
clinaţiei momentane şi aţ instinctului. Copil ul nu este 
liber. Va fi, când legea morală va deveni o a do ua 
na tură ; până atunci el trebue să fie constrâns, apoi 
obişnuit a se supune legii sau, cum pentru d legea 
morală e intrupată m educator, a se supune edu-
catorului. • 

"Das Gesetz nur kann uns Freiheit gehen" (Goe
the) . �umai prin ordine, respect .şi disciplină putem 
ajunge la libertatea morală. Acest adevăr, cred apostolii 
educatiei severe, e din ce in ce mai nesocotit, da
to rită 

. 
propagandei pentru educaţia liberă.; mdrăzneala 

ia locul respectului, dezordinea locul _<lisciplinei, va
nitatea şi luxul lo cul modestiei, distracţille şi lenea iau 
lo cui muncii incordate. Relele acestea pătrund atâ.t in 
fam ilie, · cât şi in şcoală. In special obiceiul de a mw1ci 
e pe cale de a dispare : facem tot posibilul pentru a 
uşura studiul elevilor, le prezentăm totul de-a gata, 
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· transformăm munca in joc. Nu trebue insă să uităm 
că libertatea nu ne-o dărue.şte nimeni, trebue să ne-o 
cucerim noi inşine muncind, lup tând. Nefiind capabili 
de muncă, vom căuta, pentru a invinge greutăţile vieţii, 
mijloacele periculoase libertăţii morale. 

Printre adversarii educaţiei libere, găsim şi pe 
P aulsen 1). Aceeace caracterizează educaţia timpului no
stru, atât in teorie cât şi in practică, este, după el , 
moliciunea, slăbiciunea, indulgenţa. Chestiunea surme
najului e subiect de discuţie la diversele congrese psiho
logice, pedagogice sau medicale, la conferinţele şco- · 
Iare, etc., cercetările asupra ohoselii mtelectuale ajun
seseră intr'o Vţeme la un adevărat sport ; medicii sta
bilesc un maxiinum de muncă admisibil acasă şi in 
şcoală, conform cu vârsta elevului ; se caută mijlocul 
cel mai bun de a tnlătura orice sforţare din invăţământ, 
de a face elevilqr cât mai plăcută munca ; noţiunea 
datoriei nu mai joacă nici un rol.  Aceleaşi tendinţe le 
observăm şi in scrierile pedagogice, ca şi in .  cele lite
rare, care · relevează mai mult partea negativă : relele 
educaţiei vechi, _in special nedreptăţile şi cruzimea pro
fesorilor şi părinţilor faţă de copii. "Tema preferată 
actualmente in Germania . pentru cărţi şi reviste, ro
mane şi dt:ame este asuprirea şi maltratarea tinerilor 
cu aspiraţii inalte, de către părinţi incăpăţânaţi şi nepri
cepuţi, apăsarea şi martirizarea_ tinerilor hine dotaţi, 
tinzând spre libertatea cugetării, de către profesori pe
danţi, despoţi şi ţmând la sistemul vechiu" .  Un subiect 
de predilecţie, in · special al presei zilnice, sunt si.tm
ciderile elevilor. O impresie mai puternică decât ro
uuanefe sau articolele de gazete şi reviste, produc dra
mele şcolare : "Directorii şi profesorii apar ca nişte 
judecători proşti, smintiţi, inapţi... şi in acelaş tiinp 
ca nişte ajutori de călăi, cărora le face plăcere de a 
duce lemnele ne<;esare pentru aliinentarea focului, pe  

1) Pr. Paulsen, :Uodeme t:rzieliung und geschlechtliche Sittlichkeit. Berlin 1908. 
· 
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care va fi ars inculpatul, căci toţi şcolarii sunt continuu 
acuzaţi de lene, obrăznicie şi prostie" .  

Şi  in practica pedagogică observăm aceiaş tendinţă 
de a acorda tinerimii cât mai multe drepturi şi a-i 
impune cât mai puţine -datorii. 

· 

In familie, părinţii sunt indulgenţi faţă de gre
şelile copilului, pentru a nu-i ataca individualitatea şi 
cedează dorinţelor şi _ capriciilor lui, ca fiind nişte mani
festări naturale ale fiinţei sale, care, dacă sunt respinse, 
vor izbucni cu mai multă putere mai târziu, când in
dividul se liberează din lanţul autorităţii. In şcoală 
facem tot posibilul pentru a reduce mnnca elevului, 
fără insă a reduce şi materia de invăţămfult. Acest 
lucru e posibil, dacă, in loc de a mnnci şi elevul, va 
munci aproape numai profesorul. El trebue sii pre- -
zinte cunoştinţele astfel preparate, incât elevul să le 
dobândească fără nici o sforţare. De asemeni, trebue 
micşorat numărul orelor de clasă, trebue inlăturate lu
crările de acasă, desfiintat examenul, etc. Iar dacă re
zultatul nu corespunde aŞteptărilor, vina nu e- a elevului, 
care nu a lucrat, ci a profesorului lipsit de metodă 
şi tact pedagogic. "Aproape să imidiem tinerimea de 
azi şi să ne pară rău că profria noastră tinereţe nu 
a căzut in acest fericit ,_,seco al copilului", in care 
copiii au totdeauna ��ptate, iar părinţii şi profesorii 
sunt totdeanna vinovaţi ' .. . _ . . 

_ "Ce aspru eram noi trataţi. Dacă incercam acasă 
să impunem voinţa noastră contra voinţei părinţilor, 
�tunci � zi

.
cea : �că_păţânar�a nu e admisă aci, ea trehu� mfrântă. Ş1, daca la şcoală nu ne vedeam de treaba 

cum se cade, atunci cauza nu era nici profesorul, nici 
programul, nici surmenajul, d lipsa de zel, atenţie 
şi bnnăvoinţă. Iar, dacă aveam să suferim consedn� 
ţele, nimeni nu ne consola cu milă pentru o suferj.nţă 
nemeritată ; toată lumea ne-ar fi luat in râs, dacă am 
fi voit să pozăm in martiri". . _ 

_ Dup.ă ce·. Paulsen pnne astfel in evidenţă contrastul 
dintre educaţia veche _şi cea n�uă, _!le face . atenţi asupra 
. efectelor celor două sisteme : tinerii de azi se simt asu-

O. O. A. - Pedagogia generalA. 



498 G. G. ANTONESCU 

priţi, neinţeleşi, maltrataţi, nenorociţi, veşnic nemul
ţumiţi cu lumea, deşi sunt intâinpinaţi din toate părţile 
cu bunătate şi compătimire. Se cred naturi superioare, 
care, fiind nemultumite cu soarta lor, sunt condam
nate, sau la luptă; sau la izolare: E consecinţa naturală 
a educaţiei indulgente de a produce oameni slabi, bol
navi, nemul�iţi. La aceasta contribue foarte mult 
şi fap·tul că tinerimea nu rămâne străină de manifestările 
literare şi dramatice ostile educaţiei severe. 

Educaţia veche, din contra, ne da oameni tari, 
rezistenţi� mulţumiţi şi activi. De aceea, recomanda 
Paulsen să lăsăm deoparte teoriile surmenajului, drep
turile copilului, etc., şi să revenim la _vechea educatia 
strenua, bazată pe următoarele trei principii : 

1. lnvaţă să te supuz. Omul trebue să-şi subordo
neze voinţa proprie necesităţii naturale şi sodale ; cu 
această atitudine trebue să-I deprindă educatorul. Cine 
cedează insă tuturor inclinaţiilor copilului şi-i satisface 
toate dorinţele, păcătueşte, intrucit n iitdeamnă la o ati
tudine contrară şi prin aceasta - dată fiind acea ne
cesitate naturală şi socială, deci zădărnicia luptei in 
contra ei --:-- ti prepară un viitor neplăcut. 

2. lnvaţă-te să fad sforţări. o cultură superioară 
pr�upune tncordarea forţelor sufleteşti şi fizice pentru 
a realiza wi. anumit scop; ea se bazează pe activitatea 
continuă . şi independentă de inclinaţiile momentului. 
Dacă voim deci să-i facem pe elevi capabili de a-şi 
tmplinit in conştiinţă datoriile, de a răspunde cerin
ţelor vieţii şi culturii timpului, trebue să d�svoltăm 
şi să intărfm in ei energia voluntară, să-i obişnuim a 
face toate _ sforţările necesare pentru realizarea . unui 
scop urmărit. Să nu ne mai gâ.ndim deci a cruţa pe 
elevi, ci să-i incurajăm in muncă, să-i provocăm a 
pune in joc, la nevoie,- toată forţa, de care sw1t ca
pabili; aceasta e maxima acelei educatia strenua. Paul
sen ar voi ca cel puţin 30 de ani să nu se mai vorbeasdi 
de obost:ală _ fut�lectuală şi de moşten,irea defectelor 
părinteşti, ci, mai bine, de moştenirea calităţilor bune 
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şi a bunurilor cultw-ale. In loc de sw-menaj , să ne ocu
păm de puterea voinţei "poţi aceea ce vrei " .  

3. Invată să te stăp,âneşli. C u  cât satisfacem mai 
mult dorinţele şi poftele, cu atât ele devin mai in
tense ; cu cât suntem mai indulgenţi, cu atât ele devin 
mai exigente şi din acest punct de · vedere, pot fi com
parate �u butoiul Danaidelor. De aceea, dacă nu vrem 
să formălm din elevi nişte sclavi ai capriciului şi plă
cerilor, trebue să temperăm acele . exigenţe. Pentru 
aceasta se impune cumpătarea in satisfacerea cerinţelor 
natw-ale, stăpânire de sine, forţă de abnegaţie. Numai_ 
obişnuind pe copii cu atari virtuţi, vom putea sub
ordona elementul animalic al natw-ii omeneşti, celui 
raţ�onal. Educaţia timpului nu corespunde de loc ace
stui principiu. Copiii sunt purtaţi prin teatre, grădini 
publice, expoziţii, baluri de copii, etc. ; primesc darw·i 
prea multe : aproape fiecare zi de sărbătoare, fiecare 
vizită, etc., le aduce darw-i. Efectul unui atare trata
ment va fi, de sigur, contrar celui dorit : formăm oameni 
caprlcioşi, blazaţi, incapabili de abnegaţie, pe scurt : 
sclavi ai natw-ii animalice. 

Aşa dar, supunerea, obiceiul de a se stăpfuli, acti
vitatea tncordată şi continuă, suveranitatea voinţei ra
ţionale asupra simţurilor, sunt mijloacele recomandate 
de Paulsen pentru a inlătura criza morală� prin care 
trece generaţia actuală. 

V. Curentul f<Srsterian : disciplina liberă. 

Considerând de aproape aceste două cw-ente o
puse - cel in favoarea educaţiei libere şi cel tn favoarea 
educaţiei severe - constatăm că ambele au dreptate 
în p"zrte, nici unul in totul. Natw-al că fără oarecare 
severitate nu vom putea forma caractere, la care ele
mentul raţional să predomfue natW"a animală, şi nu 
vom pregăti pe elevi puntru lupta vieţii ; dar nu e 
mai puţin adevă!,at �. dacă scopul educa,ţiei este de 
a forma personalitatăţi morale, caractere libere, nu vom 
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putea realiza acest scop numai cu severitate şi fără 
libertate. Reprimând manifestările libere ale copilului, 
suhjugând voinţa individuală, putem forma sclavi, nu 
oameni liberi. Disciplina militară, aplicată consecvent 
in şcoli, poate servi drept mij loc spre a realiza un alt 
scop educativ şi anume : in loc a forma personaliwţi 
morale, vom forma aceea ce Nietzsche numea Herden
tlere (animale de turmă) . 

Dacă, fără disciplină omul devine sclavul proprii
lor sale capricii - raţiunea fiind subordonată sensi
bilităţii, - fără libertate va deveni sclavul altora, scla
vul mediului. De altfel, o oarecare libertate in educaţie 
ne este impusă şi dţ: necesitat� de _a cunoaşte indivi
dualităţile elevilor. Pentru a educa, trebue să cunoaştem 
bine sufletul copilului;  severitatea prea mare insă, asu 
prind manifestările libere, tl face să ni se ascundă. 

Şi dacă totuşi, disciplina severă are incă priori
tatea, aceasta se datoreşte îa mare parte faptului că e 
mult mai comodă pentru educator, mai ales in şcoală . 

Lupta dintre cele două curente a pus in evidenţă 
atât părţile bune, cât şi J?e cele rele ale fiecăruia şi a 
făcut pe unii pedagogi să observe că elementele bune 
ale anibelor curente nu se exclud, ci - dacii evităm 
exagerările - pot sta alături : libertatea şi disciplina 
se împacă. Această interpretare o găsim la Fr. W. 
Forster 1). Una diD. cauzele p-rincipale ale tendinţelor 
moderne eronate este - după Forster - faptul că se 
confundă continuu · personalitatea morală cu individua
l itatea naturală. Nu se p1·eeizează, care anume elemente 
ale naturii omeneşti trebuesc liberate şi care constrânse. 
Această confuzie are drept consecinţă, că . liberăm şi 
cultivăm adesea tocmai pe acelea, care in interesul 
formării personalităţii ar trebui reduse. Adevărata pel·
sonalitate o găsim in adâncul vieţii suţleteşti şi poate 
fi desvoltată, pe măsură ce ajutăm spiritul să dobân
dească suveranitate asupra simţurilor. Numai opunând 

! )  Fărster, Schuie und Charakter (Lucrarea e tradusă şi tn 
limba română). 
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rezistenţă individualităţii, putem deveni personalitate 
1�orală; prima trebue să fie subj ugată, pentruca cea 
din mmă să poată stăpâni. Personalitatea morală se 
caracterizează prin concentrarea energiei voluntare , în 
vederea realizării unor norme, dictate de pwpria noa
stră conştiinţă ; deci, personalitatea presupune auto
nomia. 

Spre deosebfre de această personalitate mora lă,  
:::are ne duce la Hbertatea morală, găsim noţiunea cea
laltă individualităţii naturale, cai:e se caracterizează 
prin împrăştierea energiei voluntare în direcţia dife
ritelor impresii venite din afară; presupune deci helc
ronomia. Căci a acorda libertatea absolută individua
lităţii, înseamnă a deschide calea tutW"or ca pricii lor 
poftelor şi pasiunilor, -a face ded ca lumea externă să 
stăp.ânească p� om ; o astfel de libertate ne-ar duce 
la sclavie. Personalitatea morală e susţinută de voinţa 
centrală, iar individualitatea naturală de voinţa ped
ferică. Trebue să luptă m contra "vointei p·eriferice ",  
pentru a Întări "voinţa centrală".  De aci rezultă ne
cesitatea disciplinei. 

Omul modern, zice Forster, poate fi comparat cu 
un sculptor, care aruncă -<leoparte dalta, susţinând că 
blocul e mai frumos ca statuia, iar cizelarea atacă .fru
museţea naturală, - ca şi cum spiritul n'ar fi tocmai 
desăvârşirea operei naturale. Azi, în general , când vor
bim de cultivarea personalităţilor, nu avem în vedere 
personalitatea morală, ci tocmai individualitatea Iiatu
rală; nu ne iiJteresează manifestarea forţelor sufleteşti 
centrale, creiatoare (influenţând pe cele in ferioa .. re şi 
modificli.1d în lumea externă materială) , ci dorinţa in
dividualităţii de a înlătura orice limitare a pasiunilor , 
instinctelor, capriciilor sale. E. tendinţa de a face să' 
triumfe animalul din om. Şi această tendinţă, dep�te 
de a fi dovada unei vieţi sănătoase, e un semn de 
degenerare, căci cu cât un organism slăbeşte, cu atât 
devine mai sensibil pentru excitaţiile venite din afară : 
voinţa periferică se face stăpână pe voinţa centrală. 

Dup.ă ce pune în evidenţă necesitatea discipltnei 
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pentru libertate, Forster ne arată necesitatea libertăţii 
pentru dfsdplină. Nu trebue să pretindem supunerea 
oarbă, ci o supunere conştientă şi voită. Cerinţele disci
plinei - dacă nu voim ca aceasta - să degenereze în 
dresură - trebuesc puse in legătură, nu cu simţurile, 
ci cu centrul fiinţei sufleteşti a individului. "Supunerea 
liberă e adevăratul triumf al educaţiei" .  Cum putem 
realiza acest scop? Răspunsul · ni-l dau cuvintele lui 
Tertulian : "Anima este naturaliter christiana" (Sufletul 
este dela natură cr�tin). Explicarea acestui adevăr, o 
găsim in cerinţa ascunsă a fiecărui om, de a face ca 
spiritul să domnească asupra corpului şi a simţw;ilor. Pe 
aceasta să o avem în vedere, la ea să facem apel, când 
voim să subjugăm simţurile, pentru a libei:a spiritul . 
Omul, la care presupooem o atare cerinţă şi În acelaş 
timp energia de a o satisface, se va simţi onorat şi va 
dobândi convingerea că-i respectăm personalitatea. Mă
surile disciplinare nu vor fi deci arbitrare - nu vom 
pretinde supunet·ea oarbă ca la armată, - ci vor trebui 
să fie aliatele sincere ale acelui element al fiinţei elt:
vului, care tocmai prin limitarea individualităţii na
turale, se simte intărit, stimulat. "Şi dacă trebue să 
asupreşti şi să limitezi individul, intăreşte cât mai mult 
leg::tura cu fiinţa spirituală, care vrea să fie liberă 
prin_ luptă şi victorie. Atunci omul nu . va avea niciodată 
sentimentul sclaviei : libertatea şi disciplina s'au împăcat 
intr'o sferă mai înaltă". 

Educatorii nu-şi dau seama clt de mult uşurăm 
disciplina, dacă, in loc de a guverna contra copilu lu i  
guvernăm cu el. 

E surprinzător cât de uşor se lasă copiii a fi con
duşi, dacă indatoririle ce le impunem, le raportăm la 
elementele superioare, eroice ale fiinţei lor. Rezistenta 
elevilor nu e totdeauna determinată de elementele infe
rioare, animalice, d adeşeori ea e o protes�re a ele
mentelor superioare, care se simt j ignite şi nu vor să 
lucreze În mod mecanic; prin supunere oarbă. _ 

In această concep-ţie a lui Forster, deosebim deo
camdată două puncte importante, care ne dau soluţia 



PEDAGOGIA GENERALA 503 

a două probleme mari în domeniul educaţiei morale. 
lntâlu este inlăturarea acelei mari opoziţU intre noţiunea 

- libertăţii şi noţiunea supunerti, între libertate şi con
strângere ; al doilea, legătura strânsă, pe care psiho
logia a ce!Ut-o şi o cere mereu, dar pe care pedagogia 
nu o realizează în mod satisfăcător, între ideie şi ac
ţiune, intre principiul moral şi fapta morală, între 
convingere şi actul moral. Aceste două mari rezultate, 
la care ajunge Forster, rezolvă două din cele mai im
portante probleme ale educaţiei morale. 

Interesant este însă felul cum aplică Forster prin
cipiile de educaţie morală individuală şi grupelor de 
elevi, ca de pildă casei, sau şcoalei. 

Teoria aceasta 1) pare a fi dat rezultate bune în 
practică. Forster ne citează diverse exell).ple din şcoala 
americană. Iată unul : un inspector găseşte intr'o şcoală, 
În care se practica pe o scară tntinsă bătaia, o mare 
lipsă d1e disciplină, iar în altă şcoală apropiată, al 
cărei director, din principiu, nu admitea asemenea mij
loace educative, ci se referea mai ales la "energia mo
rală" a elevilor, constată o disciplină exemplară. In 
faţa obiecţiei primului director, că rezultatele bune ale 
şcoalei învecinate se datoresc elevilor huni� nu metodei 
educative, inspectorul decide transferarea celor doi di
rectori, unul în locul celuilalt �i după un an constată! 
progres in şcoala ce fusese nedisciplinată şi regres în 
cea, care se distfugea (.>l"tn disciplină. 

Forster nu uită să ne atragă atenţia şi asupra . im
portanţei invăţ.ământului pentru educaţia morală. Dar, 
după cum am indicat mai sus, · locul de onoare în re
zolvai·ea chestiunii învăţ.ământului educativ îl ocupă 
şcoala herharti�mă 2) .  

1 )  Eficacitatea acestei metode am experimentat-o ş i  e u  tim p  de 
doi ani la o clasă de curs superior seminarial. Asupra rezultatelor, 
vezi capitolul următor. 

2) Vezi capitolul asupra lui Herliart in lucrarea DoctriDele 
fundamentale ale pedagogiel moderne. Ed. Il, 1930. 
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VJ.. Educaţia marală tn şcoala românească. 
Dată fiind importanţa acordată de noua lege a in

văţământului secundar educaţiei morale, problema sco
pului şi mijloacelor practice de realizare a acestei edu
caţii - care in teoria pedagogică ocupă de mult locul 
de frunte şi şi-a găsit soluţii mai mult decât satisfă
cătoare - începe să preocupe mai serios şi pe pedagogii 
noştri practici, ha chiar şi autorităţile şcolare. 

Xe g:ăsim, prinurmare, in faţa unei încercări de a 
se trece la realizări practice. 

Iată dece, înainte de a arăta ce va trebui să facem 
în viitor pentru a da tineretului nostru îndrumarea 
morală necesară, socotim util să caracterizăm. în câteva 
cuvinte felul cwn se face in momentul acesta educatia 
morală in practica noastră şcolară. 

' 

De altfel, însăşi critica sistemului actual - dacă se 
poate vorbi de w1 sistem - ne va lămuri calea pentru 
precizarea metodelor cerute de ştiinţă şi adequate vieţii 
noastre morale si sociale. 

a) Sistemdl actual de educaţie morală. Principiul, 
care stă la baza celor mai multe dintre măsurile de in
drumare morală aplicate astăzi m învăţământul ro
mânesc, este reprimarea. Deci aplicarea unui principiu 
care preconizează măsuri negative : înlăturarea răului 
mai presus de încurajarea binelui; 

Acest principiu se manifestă m aplicarea lui prac
tică sub următoarele două aspecte : 

1. Intâiu, jX'in reprimarea la fiecare elev în parte 
a manifestărilor diiunătoare disciplinei şi vieţii morale. 
Aceasta se efectuează prin alcătuirea şi aplicarea ri- · 

guroasă a unor regulamente severe, prin aprecierea 
p urtării ele"ilor cu acele cifre, care · reprezintă nota la 
conduită, prin pedepse determinate m spirit juridic mai 
mult de importanţa actului ca fapt material, decât de 
natura mmală a intenţiei, a faptului psihic subiectiv 
(căci regulamentul nu vrea să ştie de psihologia dife
renţială a individualităţii elevilor) ,  în fine prin elimi
nare, carC-l scapă pe profesor de îndatorirea, pe cât 
de grea pe �atât de delicată, de a face toate eforturile 
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posibile pentru salvarea sufletească rătăcite, iar pe elev 
îl aruncă În vâltoarea vieţii sociale, la discreţia tutulor 
influenţelor, de cele mai multe ori dăunătoare, ale unui 
mediu vidat, spre a reveni la şcoală, după expirarea 
termenului eliminării, mai rău decât fusese şi mai străin 
sufleteşte faţă de aceia, care, în loc să-I ocrotească , 
!-au alungat. 

[fectul direct al unui asemenea procedeu este ex
primat într'o formulă scurtă : că subjugă spiritul ele
vului, fără să-I transforme şi-l supune, fără să-! con
vingă . Se pare deci, dacă vrem să fim ironiei, că ne 
găsim în faţa unei concepţii pronunţat individualiste, 
întrucât nemodificând cu nimic firea individului §Î 
nesugerându-i nicio convingere, lasă neatinsă natura 
�cestuia. 

Atât numai ne-am permite să adăogăm; că lasă 
individualitatea victimă a influenţelor mediului social, 
care lucrează prin sugestie, nu prin constrângere, şi a 
tentaţiilor venite dela propria noastră natură animalică, 
ce se . manifestă cu atât mai impetuos cu cât cenzura 
conştiinţei este mai slabă. Or, tocmai de această con
ştiinţă, care reprezintă frâna morală în viaţa unui in
divid, educatorul nu se ocupă . Acest procedeu in edu
caţie ar putea fi numit, cu oarecare bunăvoinţă , disci
plină (în sensul, în care se întrebuinţează şi la cazarmă) ; 
în nici un caz insă nu poate fi considerat drept edu
catie morală. ' 

Efectul indirect tl vom arăta mai departe, când 
vom face critica acestui sistem de educaţie prin con
strângere. 

2. Un al doilea aspect al sistemului, de care ne 
ocupăm, constă în reprimarea influenţelor rele, pe care 
mediul înconjurător le P'oate exercita asupra elevilor. 
Xatural că nu poate fi vorba decât de acele influenţe, 
care pot fi în oarecare măsură modificate sau reduse 
de autorităţile statului. Evident că numărul şi impor
tanţa acestor in fluenţe sunt cu totul neînsemnate faţă 
de numărul şi importanţa acelor influenţe ale me
diului, care scapă cu totul de sub controlul autorităţilor. 
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Cităm ca măsuri mai caract-eristice acestui aspect 
a.l reprimărli : controlul filmelor de cinematograf, su
primarea diverselor publicaţii dăunătoare moralităţii, in
terzicerea pentru elevi de a frecventa anumite localw'i 
de seectacol sau alte petreceri, etc. . -· . 

Pentru desăvârşirea investigaţiilor referitoare la viaţa 
şcolarilor din afară de şcoală s'a cerut de către unii 
chiar şi intervenţia po liţiei. . . 

In modul acesta, poate că ordinea ar fi pentru un 
moment garantată şi aparenţele salvate. Ce vor face 
însă elevii mai târziu, după ce vor fi scăpat din lan
ţurile acestei autorităţi poliţieneşti, aceasta nu e treaba 
şi::oalei, aşa zic adepţii acestui sistem, ci a societăţii, 
ce va trebui să se descurce cu ei. 

. b) Critica sistemului actual de educaţie morală. 
Trecând acum la critica principiului reprhnărli cu cele 
două aspecte arătate, considerăm drept cele mai im
portante, următoarele două ohiecţiuni : 

1. Constrângerea tără convingere poate duce la 
o supunere aparentă, care garantează pentru un moment 
liniştea şi ordinea, dar care e condiţionată in sufletul 
elevului de anumite "refu1ări" psihice foarte pericu
loase pentru evoluţia lui morală. 

Stăpânirea stărilor sufleteşti refulate (resentimente, 
ranchiune, l!l"ă, etc.), prin presiunea exercitată direct 
de conştiinţa elevului şi indirect de voillţa educatorului, 
fac� posibilă impresiunea că elevul este aşa cum il 
dorim noi. Această imp;resiune trădează numai o apa
renţă, o mască, pe care el şi-o impune, spre a ne 
comp;Jace şi a ohţille astfel unele avantaje sau, .mai 
bine zis, spre a evita multe neplăceri. In adâncul su
fletului său insă, se agită elementele refulate, a căror 
energie afectivă se va manifesta mai curând sau mai 
târziu, fie prin deghlzări, fie p;rin izbucniri şi violenţe, · 
fie priit apatie, fie chiar prill simptome patologice. 

Câteva exemple, din care unele au mai fost citate 
chiar 1n această lucrare 1).  Inainte de răzhoiu, pe ·când 

1) Vezi pag. 75. 
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eram profesor şi la Seminarul :\"ifon, aveam un elev, 
care la .inceputul anului se arăta foarte rezervat, inactiv 
şi .inchis .in sine. Cum nu-l avusesem elev mai .inainte , 
am cerut asupra lui relaţii dela câţiva din foştll lui pro
fesori, care mi:..au spus că este un elev slab, apatic, 
care nu merită multă atenţie. 

După câteva luni, cu ocazia unei teme scris·e, elevul 
p�·esupus slab, mi:..a făcut o lucrare excepţional de bună, 
pe care am notat-o cu 10, şi asupra căreia, spre a-mi 
forma convingerea deplină , i-am cerut elevului unele 
explicări şi comentarii orale, ce au fost edificatoare. 

Această constatare m'a determinat să chem pe_ elev 
la o conversaţie pat·ticulară, .in cursul căreia l-am în
trebat dece, fiind inteligent şi studios, se ţine totuşi 
într'o · continuă rezervă, tinzând parcă să-şi ascundă 
calităţile şi activitatea? 

· 

La această .intrebare, elevul a răspuns că, deoarece 
de atâta vreme a fost considerat mai .intâiu de pro
fesori, apoi şi de mulţi colegi de-ai săi, ca un element 
inferior, s'a resemnat şi a început şi el să creadă că 
aceia vor fi avut drep-tate. După ce i-am arătat că 
resemnarea, neîncrederea .in sine şi atitudinea quasi
ostilă faţă de profesori sunt efectul unor resentimente 
vechi faţă de cei, care I-au depreciat, înăbuşite .in 
adâncul sufletului, dar totuşi active ; dup.ă ce am scos 
din .nou în evidenţă calităţile, pe care le relevează 
lucrarea sa, l-am convins ca, deocamdată, cel puţin 
la mine, să-şi iasă din atitudinea rezervată şi să lu
creze cu tot sufletul. Acest p1·ocedeu, unit cu .incura
jărHe continue, pe care, ulterior, le-am acordat elevului, 
au avut drept rezultat că până la sfârşitul anulUi, el a 
devenit, nu num� la mine, d aproape la toţi profe:
sorli, unul dintre fruntaşii clasei. 

Un alt exemplu dintr'o anchetă făcută printre elevii 
clasei VI-a dintr'un seminar teologic :  "Un coleg a adus 
în i.ntemfft un aparat de radio cu galenă , la care, 
în fiecare seară, chiar după ce suna stingerea, conti
nuam să ascult. 
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Intr'o seară adormiT cu casca la ureche şi nu auzii 
când a intrat pedagogul pentru inspecţie. 

Acesta mă sculă în palme, şi-mi confiscă şi apa
ratul. De atunci, o ură straşnică port acestuia şi cu 
toate sfortările mele de a mă abtine să nu fiu necu
viincios, {meori nu mă pot stăpAni. Cu regularitate, 
când iese din clasă, uneori chiar fără voi� mormăi 
printre dinţi o ameninţare şi arunc câte o privil;e duşmă
noasă . De câte ori vorbesc de supraveghetori de ordine 
(pedagogi) inima imi fierbe de mânie. 

2. Procedeul represiv slăbeşte, in loc să intărească 
puterea noastră de rezistenţă faţă de manifestările in
ferioare ale propriei noastre naturi şi faţă de influ
enţele dăunătoare ale mediului social, prin faptul că 
disciplina re_pt"esivă tinde să apere ea pe elev contra 
lui însuşi şi contra mediului, in loc a-l deprinde să 
lupte el insuşi. . .  . . 

Cu aceasta ajungem la soluţia pozitivă a problemei 
noastre . 

c) lntărirea �i exercitarea vointei. Rolul cel mai 
important al educaţiei morale va trebui să fie de aci 
înainte, nu atât de a evita ele"I-"Ului contactul cu răul, 
ceeace este aproape imposibil, cât mai ales de a-l face 
capabil să lupte contra răului şi să-I invingă. 

V edem dar că , raportul dintre termenii problemei 
noastre se inversează. 

Pe câtă vreme in sistemul practicat in trecut şi 
astăzi se acordă preponderenţă reprimării manifestă
rilor dăunătoare moralităţii şi d�ciplinei, nesocotin
du-se, sau în cel mai bun caz neglijându-se, stimularea 
elementelor _ favorabile moralităţii, de aci - înainte vom 
acorda p�eponderanţă acestora din urmă şi . astfel VOI_!.l 
garanta indirect, dar cu mai multă eficacitate, repri
marea celor dintâiu. 

Superioritatea acestui sistem constă tocmai in fap
tul că lupta contra răului nu o dă eduCjitorul, ci elevul 
însuşi; iar pi"Ofesorul ii este numai un aliat fidel 1n 
această luptă. Pentru o mai bună intelegere a felului 
cum punem astăzi problema şi cum va 

'
trebui soluţionată 
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în Yiitor şi fn practică ne YOm servi de o analogie din 
domeniul medicinei. Ivledicina urmăreşte, din punct de 
vedere fizic, ceeace educatia morală caută să realizeze 
în domeniul p5ihk, adiCă �eliorarea indiYidului şi deci 
a societăţii . .  

Am putea compara măsurile disciplinare repre
sive - pe care le-am criticat mai sus - cu măsw·tle 
de asepsie şi antisepsie în medicină. 

Acestea au drept scop să evite microbul , iar atunci 
când el şi-a manifestat influenţa dăunătoare, să-1 dis
trugă. Dar tot medicina consideră ca insuficiente aceste 
mij loace, întrucât e foarte greu, aproape imposibil, să 
evităm cu desăvc{rşii-e microbul şi propune în conse
cinţă ca măsură preventivă, - cea mai importantă pen
tru păstrarea sănătăţii fizice, - întărirea organismului, 
pentruca el să poată lupta cu succes contra atacurilor · 

aproape inevitabile ale microbilor. Tot astfel şi în do
meniul vieţii morale, mij locul cel mai bun pentru garan
tarea sănătăţii morale nu este acela de a evita contactul 
cu "microb ii " iinorali, deoarece nu ne putem sustrage 
cu totul influenţelor rele ale mediului social, ci de a 
asigura Yoinţei noastre, plin conYingere . şi deprindere, 
energia morală necesară, pentru a rezista diverselor 
tentaţii, care ne Yin dela mediul extern sau dela pro
priile noastt·e porniri inferioare. 

Aceastlt este adevărata soluţţe a problemei noa
stre, · întrucât urmăreşte o transformare radicală a su
fletului elevului cu efecte permanente, utile nu numai 
şcoalei, ci şi societăţii, în care tânărul Îşi va desfă
şura activitatea lui "iitoare. 

d) Dzsciplină liberă pe bază de convingere. 
1. Condiţia esenţială pentru a realiza o asemenea 

tntărire a organismului moral este disciplina liberă;, 
adică supunerea voită, consimţită de elevi pe baza unei 
co;ilvingeri personale profunde. In loc de heterodeter
min.are prin constr�ngere, cerem · autodeterminare . prin 
convingere. Această conYillgere are un caracter raţional , 
afectiv şi am putea zice voliţionaJ ; raţional ,  în sensul 
tnţelegerii depline a unor principii şi norme de condu-
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oere in viaţă; afectiv, in sensul unei acceptări a în
drumărilor date de către educator, datorite sentiinen
telor de incredere şi silripatie, pe care acesta a ştiut 
să le trezească in sufletul elevilor săi; voliţional in sensul 
unei adaptări", - prfu exerciţii de voinţă acceptate de 
elevi, - a mecanismului voluntar la ·exigentele nor
melor şi sentiinentelor morale. 

Să ne oprim puţin asupra fiecăruia dfu aceste trei 
aspecte ale convingerii morale, spre a _arăta mijloacele, 
de care ne putem servi pentru inf:ăptuirea lor. 

2. Pentru formarea convingerii raţionale � aplică 
cu succes metoda recomandată de Kant şi aplicată de 
Forster, care constă in a lua drept punct de plecare 
fapte concrete din experienţa zilnică, trăite sau ima
ginate 1). 

Vom preferi fără fndoială pe <;ele trăite, adică luate 
din viaţa clasei cărei8. aparţine elevul, � nu vom 
aştepta ca acestea să se producă, ci in lipsa lor ne 
vom servi de povestiri, fn care sunt imaginate cazuri 
asemănătoare. In alegerea acestor pov:estiri trebue să 
ţinem seamă pe deoparte de condiţia psihologică, 
conform căreia lecturile morale trebue să corespundă 
ca fond şi formă experienţei elevului şi nevoilor sale 
sufleteşti ; pe dealtă parte, de condiţia morală ca ele 
să corespundă, tp. ce priveşte tendfuţa concepţiei etice, 
pe care voim să o sugerăm elevilor, fără a nesocoti 
prima condiţiune. 

Aci e punctul delicat al problemei. Vom alege po
vestirile morale şi vom futerpreta faptele trăite astfel 
incAt ele să fie puse in serviciul unei conceptii morale 
utilitariste sau spre a trezi in sufletul elevului tendinţa 
către idealismul moral? 

Răspunsul la această intrebare va depinde atât de 
concepţia etiCă a pedagogului, cAt şi de posibilităţile 
psihologice, pe care ni le ofer.ă elevul. 

1)  Vezi mai pe larg Istoria Pedagogie!, Doctrinele fundame11· 
tale ale pedagogie! moderoe PlllZ· 23.0 şi urm. 
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In ce priveşte concepţia etico-pedagogică a edu
catorului, cred că aceasta trebue să aibă un colorit idea
list şi nu utilitarist. 

In ce pl"iveşte tere�:ml psihologic, pe care lucrăm, 
s'a produs controversa, dacă o morală idealistă - in 
genul celei kantiene - este accesibilă spiritului elevilor. 

In caz afirmativ, ar urma să constatăm in ce fază 
a evoluţiei sufleteşti poate incepe cu eficacitate o edu
caţie morală idealistă şi atunci de ce mijloace ne vom 
servi până in momentul acela. 

In caz negativ, ar trebui să ne resemnăm la rea
lizarea unei concepţii etice inferioare, adică a celei 
utilitariste . 

E ştiut că filosoful Kant a afirmat fără ezitare, 
posibilitatea pedagogică a moralei idealiste, chiar ince
pând dela o vârstă foarte fragedă (9-10 ani). Fi:irster 
a confirmat concepţia lui Kant; aducând in favoarea ei, 
pe lâng;ă argumentele etice, reliir.oase şi pedagogice 
şi dovezi practice luate din diverse experienţe pe
dagogice. 

Nu vom reproduce aci . cazurile citate d,e Forster, 
mtrucât, pe deoparte acestea pot fi găsite in lucră
rile sale, iar pe dealtă parte scopul nostru este de a 
pune in leg;ătură principiile metodice, pe care ni le 
oferă ştiinţa, cu realităţile dela noi din ţară. Or, expe
rienţele făcute la noi, atât in invăţământul secundar 
cât şi in cel primar, au dat rezultate importante in 
favoarea concepţiei lui Kant şi Fi:irster. Eu insumi am 
făcut o asemenea experlenţă 1), timp de doi ani la 
Semfuarul Nifon, obţinând rezultate, care au depăşit 
aşteptările mele . Asupra acestora voiu reveni cu câteva 
_exemple mai departe. · 

Cu toate că rezultatul diverselor experienţe făcute 
la noi a fost publiCa.t, materi,alul - .  de lecturi morale 
intrebuinţat in şcoalele noastre prezintă ambele aspecte 

1) Vezi G. G. Antonescu: Problemele pedagogiei moderne şi Buletinul l\"o. S al Seminarului de pedagogie teoretică. 
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etice, şi pe cel iâealist şi pe cel utilitarist. Astfel in invă
ţământul secwtdar - wtde de fapt nu s'a prea făcut 
educaţie morală _până acum - in puţinele şcoale, care 
au incercat aplicarea sistemului forstenan, profesorii 
au apelat de preferfuţă la povestirile diD "Cartea vieţii'" 
a lui Fărster, care au WI caracter idealist. 

In învăţământul primar povestirile morale diD căt·
ţile de cetire au de multe ori WI colorit utilitarist. In 
prezent insă, mai puţin ca in trecut. Câteva exemple 
din ambele ramuri ale invăţământului ne vor lămuri. 

Iată o povestire cu caracter moral idealist; dintr'o 
carte de clasa III-a primară. 

A J U T O R U L. 

Zamfira tedea la umbră şi cosea o rochiţă, dar lucra cu atâta hărnicie, că o dureau degetele. · 
Dar, oricâ.t se grăhia, văzu că n'are s'o isprăvea.sci. la vreme 

şl Incepu să plângă. 
Atunci •·eni Emilia, fata vecinului, şi-i zise : 
- Zamfiro, vino cu mine In grădina noas!J:ă. Ml1lllll mi-a dat 

voie să mănânc cit-eşe, câte mi-o plăcea. Vino, să mănânci şi tu!  
- O ,  dragă Emilio ! răspunse Zamflra mâlmită ; am de  cusut 

la rochiţa aceasta, pe care trebue s'o duc gata la şcoală, mâine dimi
neaţă ! 

- Tot n'ai s'o isprăveşti1 zise Emil,ia; prinurmare nu mai da 
zor şi vin� 

Zamfira dădu din cap, urmă să lucre� liniştită şi o lacrimă li 
căzu din ochi pe rochiţă. Emilia se !nduioşă. 

- Dacă nu poţi veni, zise ea, atunci nu mă duc nici eu ; mai 
bine lţi ajut la lucru. 

Ea tşi scoate numaidecAt pălăria, puse cheia · grădinii deoparte, 
se a..,ză lângă Zamfira şi Incepu s'o ajute. 

Bine !nţeles, că lucrul merse de două ori mai iute, şi Inainte 
de a se Intuneca, rochlţa fu gata. 

Emilla nu se mai piltu duce In grădină; dar nu-i părea rău. 
C'<u mâncase cireşe, dar se simţia mulţumitii, că ajutând pe 

colega ei, făcuse o faptă b1mă. 

Iată acum o povestire tot pentru invăţământul pl"i
mar, dar cu caracter utilftarist : 
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!SUGA TUL Ş[ SARACUL. 
Intr'o dalbă zi de '1aiu, 
Coborît-au de la rdiu 
Şi venit-au Domnul Sffut 
Cu Sltnt-Petru, pe pământ. 

Vrea să 'ncerce pe creştini : 
Sunt miloşi? ... ori sunt liaini? ... 
Iată-i de amiazi, în sat, 
La o casă de bogat. 

Bună masă, gazdţlor !  
Mulţumim, drumeţilor! 
La mâncare ne primiţi 

Şi pe noi, bieţi moşi trudiţi? 

-Aş !... mâncarea-i. pentru noi, 
Nu pentru g9lani ca voi! ... 
- He!. .. oftează cei doi moşi 
R�mâneţi dar. sănătoşi . 

• o • • o 
lată-i mai în deal, sub teiu, 
La un sărăcut Jiordeiu :  

Bună vre�e, gazdelor! 
'11ulţumim, drumeţilor! 

- Ne primiţi la vo1 tn casă 
Şi pe noi, să stăm la masă? 
- Cum nu ? •.. bucuroşi !  ..• intraţ i !  
Din ce-avem cu noi mâ.ncaţi ! 

De-o mai treb'ui, ne-om duce 
Prin vecini. .. vOm mai aduce! . .  
Şi pe scaune s'aşează. 
Veseli moşii ospătează·. 

\lulţumesc, pornesc apoi 
:VIai departe, amăndoi 
. . .  După ani, trecând o punte, 
Domnul pl�că dalba-i frunte: 

. . . 
- Petre, ce vezi colo jos,. 
In adâD.cu 'ntunecos? 
- li ... de ceeace zăresc,_ 
Sfinte Doamne ! mă 'ngrozesc. 

D. Q. A. - Pedagogia generală. 
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Pe bogat il ,·ăd ... cu-ai lui ... 
In vâltoarea ladului ..•  
Lanţuri tari Il ţin în loc, 
Mii balauri suflă 'n foc ! . . •  

- Sus acum, în slăvi cereşti 
Petre, spune·mi ce zăreşte ? . . .  
- Ah !... la ceeace zăresc, 
Doamne aş asta să tot privesc! 

Pe sărac li văd cu-a.i lui . .. In grădina raiului ... 
Ospătând la mese 'ntinse 
Intre mii făclii aprinse! . .. 

G. G . .  ANTONESCU 

Iată o povestire - cu colorit moral idealist - pen
tru elevii de curs secundar. Povestirea e luată din 
Forster, "Cartea Vieţii".  

GOGOAŞA FLUTURELUI. 

la . lnchipuţi-vă că găsiţi o gogoaşă, fără să ştiţi că din ţesă· 
tura asta rece şi moartă are să iasă în· primăvară un fluture frumos. 

Are să vă dea prin minte pOate, că e vre-o gânganie moartă şi 
aveţi s'o aruncaţi cAt colo. Tocmai aşa e şi cu unii oameni. Intreaga 
lor fiinţă e ca o gogoaşă de mătase, în care s'au invăluit şi s'au Inchis. 

Iar cine se uită la dânşii aşa, numai pe dinafară, îi vine să creadă că 
nu se pOate să mai iasă ceva dintr'inşii. Şi totuşi nu le lipseşte decât 
soare, soarele de primă vară, spre a trezi in ei viaţă nouă. Iar soarele 
acesta puteţi să fiţi voi. Căci ceeace e soarele pentru gogoaşa fluturelui, 
pentru oamenii îndArjiţi .şi inăspriţi de suferinţă este compătimirea 
sinceră şi bunătatea. 

Dacă păstraţi gogoaşa intr'o pivniţă intunecoasă, din ţesătura ei nu 
mai iese la lumină un fluture pestriţ, cu aripi; iar dacă un om n'are 
parte de un pic de gingăşie şi de iubire, răiDâne toată viaţa o omidă . 
Dacă intâlneşti vreodată un astfel de om invăluit in gogoaşă, nu-l 
guni de lângă tine, cum fac atâţia oameni nechibzuiţi , ci pune mai 

degrabă la incercare puterea soarelui tău şi uicearcă dacă nu-i poţi 
intiDde din nou aripile. Iar dacă nu izbuteşti, nu-i purta pică, ci în
treabă-te, cAt frig şi intuneric şi cAt aer de pivniţă i-a trebuit, ca să-I 
impietrească astfel pentru totdeauna ! ... 

De dorit ar fi ca in viitor, pentru invăţ.ănufutul 
primar să se revizuiască povestirile morale din cărţile 
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de citire, in sensul promovaru unei concepţil morale 
idealiste, iar pentru învăfământul secundar, să se alcă
tuiască ctl.t mai multe antologii de lecturi morale in spi
ritul cărtii lui Forster. 

3. Convingerea afectivă se formează prin illtuiţia 
sentimentelor altruiste ale altora faţă de noi şi ale noa
stre faţă de alţii. Problema a fost admirabil pusă de 
Rousseau şi Pestalozzi. Rousseau ne cere să prezentăm 
ele"ului tabloul omenirii suferinde, care va deştepta in 
sufletul copilului sentimentul de milă faţă de aceasta. 

Astfel elevul va trăi fu mod efectiv in propria 
lui cOnştiinţă sentiinentul iubirii aproapelui. 

fntr'un asemenea caz, nu-i '!Orbim de acel senti
ment, ci il facem să-I trăiilscă şi să-I i'ntuiască in propria 
sa constiintă. 

In' co�cepţi'a pedagogică a lui Pestalozzi, copilul 
are intuiţia clară a iubirii, ce-i poartă părinţii şi edu
catorii săi şi este fudemnat de aceştia să-şi manifeste 
la rândul lui seniiinentele de iubire a aproapelui prin 
fapte�. Frumoase exemple imaginate in _acest sens, gă
sim in Leonard şi Gertruda; iar in viaţa instituţiilor 
şcolare conduse de Pestalozzi cazuri trăite 1 ) . 

In spiritul acestOr concepţii, care-şi păstrează ne
ştirbită valoarea lor de actualitate_, credem . necesare 
următoarele recomandări : 

a) Elevul trebue să aibă intuiţia clară că profe
sorul îi este prieten, iar nu duşman şi că in cazul când 
pedeapsa este illevitabilă, profesorul, care o aplică, su
fer:ă mai mult dectl.t elevul, căruia i-a aplieat-o . 

b) Elevul trebue să ia contact cu suferinţa seme
nilor săi - colegi săraci, bolnavi, orfani, etc. - spre 
a se putea produce in propria lui conştiinţă sentimen-
tul milei. . 

c) Elevul să fie f:mlemnat să-şi manifeste aceste sen
timen_te prill fapte (ajutorarea colegilor, contribuţii pen
tru biD.efaceri, etc.).  

1) Vezi G. G.  Antonescu, Doctrinele fundamentale ale l!:"da
gogie� moderne. Ed. II. Capitolul asupra lui Pestalozzi. 
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4. Convingerea volitională. Convingerile raţionale 
(principiile, la care am ajuns pe baza lecturilor ·mo
rale) însufleţite de sentiment, trebue să ducă la acte 
de vomţă, spre a forma elevului şi. convingerea că 
poate executa aceeace mintea lui a înţeles şi a aprobat 
şi inima lui a simţit şi a dorit. Trebue cultivat, prin de
prindere, mecanismul voinţei, spre a face din el instru
mentul docil al principiilor şi sentimentelor morale. 
Această cerinţă corespunde de altfel societăţii şi . civi
lizaţiei actuale, care nu se mulţumeşte cu moralitatea 
ideală şi voinţa pură, ci ne cere activitate practică ; nu 
se preocupă atât de idei şi sentimente, cât de fapte. 

Problema raportului diD.tre ideie şi faptă, în actul 
ele voinţă tşi găseşte soluţia în teoria imaginilor ki
nestetice. Imaginile kmestetice sau imaginile de mişcare 
se datoresc sensaţiilor ce :t>rimim dela mişcările pro
priului nostru corp organic. Pentruca o excitaţie externă 
sau o dispoziţie internă să . poată fi transformată in 
mişcare, trebue să fie asociată cu o imagine kineste
ticli, adică cu imaginea unei mişcări cunoscute mai 
dinainte. Aceasta e o condiţie necesară a activităţii 
voluntare, căci reprezentarea unui act nu poate prin 
sine însăşi să se traducă in mişcare, ci numai dacă 
se asociază cu imaginea unei mişcări executate. "Pen
truca o mişcare să fie executată în mod conştient, 
trebue reproduse mai întâiu imaginile kinestetice, ce-i 
corespund" 1). Putem executa numai un act, pe care l-am 
mai executat odată, dacă nu în totul , cel puţin în ele
mentele, - mişcările mai simple - care-I compun. O 
mişcare conştientă, care se produce prima oară, e con
diţionată de mişcări reflexe, identice sau a.se�toare, 
executate fu trecut. Din asocierea imaginii acestor 
mişcări cu ideiB. miŞcării voluntare ce dorim a executa, 
rezultă actul conştient voit. Aşa dar, activitatea noa-

1) Ebtiinghaus, Abriss der Psycliologie peg. 100. La noi această 
chestiune a fost studiată şi de d-1 C. Rădulescu-Motru în: "Curs de 
Psihologie" precum şi în .,Puterea sufletească" Partea lU-a. Meca
nismul actului voluntar. Caracterul. 



PEDAGOGIA GENERALA 617 

stră e determinată in mare parte de imaginea faptelor 
trăite. Acest adevăr poate fi controlat de oricine ; e 
destul să menţionăm dificultatea ce intâmpin.ăm, când 
voim a executa un. exerciţiu nou de JPm.nastică, sau să 
pronunţăm un cuvân.t dintr'o limhă străină necunoscută. 

. T rehue să acordăm o deosebită atenţie imaginilor 
kinestetice spre a face posibilă legătura dintre idei 
şi fapte, motive şi acţiuni, principii morale şi activitate 
practică. · 

Fără imaginile kfnestetice, principiile bune sunt 
ca sămânţa căzută pe un teren rău, care nu-i permite 
să incolţească. Natural că şi terenul bun, fără sămânţă, 
n� va produce fructul dorit, sau va produce mărăCÎJ.lÎ· 
.:\ici principiile bune nu pot folosi mult fără imagini 
kinestetice, dar nici imaginile kinestetice fără prin
cipii bune. 

Motivele - ideile şi sentilnentele - reprezintă ac
ti"itatea practică sub formă potenţială. Prin intermediul 
acelor imagini de mişcare, care sunt instrumentele ac
tul'ui voluntar, ele trec dela potenţialitate la actualitate. 
Şi atunci, cu cât aceste instrumente vor fi mai bune 
şi. mai variate, cu atât vor servi mai hine şi mai mult 
la realizarea principiilor. . 

Valoarea activităţii noastre e determinată de ur
mătorii factori : ca fapt, de mecanismul actului vo
luntar ; ca intenţie, de principiile şi sentimentele, care 
o insoţesc. Raportul intre cele două elemente ale . a<.:
tului volll.ntar ar putea fi comparat cu raportul dintre 
sufletul unui artist şi technfca, de care dispune, ideile 
şi sentimentele, de care e insufleţit şi modul cum le 
exprimă. 

Unul pricepe şi simte hine bucata muzicală . ce vrea 
să execute, dar nu are destul exerciţiu tech'nic şi un 
instrument muzical fin pentru a exprima aceeace do
reşt� ; un altul, din contră, deşi un foarte bun technician, 
nefiind insă in stare să pătrundă in . sufletul operei ce 
execută, nu ne va putea comunica intenţiile compozi
torului, ne va lăsa reci. Primul posedă un suflet de 
artist, dar ii lipseşte technica; celălalt e stăpân pe me-
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canism, dar îi lipseşte pătrunderea artistică. Un . al trei
lea, care ar poseda şi calităţile unui suflet de artist 
·şi technica, ne . va putea tălmăci in mod desăvârşit opera 
compozitorului. 

Acum, după ce am arătat importanţa imaginilor 
kfnestetke - deci a deprfnderilor - pentru formarea 
caracterulUi� ni se impune intrebarea : cum va proceda 
şcoala la cultivarea lor? 

In acest scop ne servim de exerciţiile de voinţă. 
In ce constau acestea? 
După ce a fost formată convingerea . despre va

loarea unei norme morale şi stabilite mijloacele de 
aplicare a acesteia in intprejurările actuale ale vieţii, 
urmează executarea insăşi, făcându-se apel la ele
mentul eroiC al conştiiritei elevului. 

Inţelegem prin eroism puterea de a ne invinge 
pe noi inşine pentru a face să triumfe valorile ideale 
diCtate de propria noastră conştiinţă. Cea mai puter
nică manifestare a eroismului moral o găsim in actul 
sacrificiuluf pentru patrie, intrucâ't in cazul acesta lup'ta 
pentru un ideal ne determină să invingem cel mai 
puternic instinct al unei fiinţe vieţuitoare : instinctul 
conservării de sine. Iată dece punctul culminant al 
educatiei morale, adică maximum de eroism moral este 
aproape identic cu punctul culminant al educaţiei na
ţionale. Şi iată dece a face educaţie naţională prin 
stimularea eroiSmului, nu insemnează de loc a cultiva 
sălbăticia in sufletul elevilor noştri, cum cred adepţii 
intel-naţionaliSmului cosmopoHt; sălbatic este acela ce 
se lasă dominat de instmcte, erou este acela care reu
şeşte să le stăpâriească. EXerciţiile de vomţă, . bazate 
psihologiceşte şi pe elementul eroic din conştiinţa ele
vului, prezintă şi marele avantaj âe a ne da posibilitatea 
unei soluţii practice a problemei atât de importante 
a contribuţiei, ce trebue s'o aducă educaţia şcolară la 
formarea personalităţii. In adevăr, _ pregătirea tinere
tului pentru realizarea personalităţii presupune trei pro
cese importante : auto-observarea _... constatarea elemen
telor, care constituesc propria fiinţă individuală, - auto-
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critica, valorificarea lor - şi autocreiaţia, - care duce 
la transformări uneori mai puţin importante, şi câte odată 
radicale. 

. Or, exerciţiile de voinţă presupun observarea şi 
critica de sine, spre a putea constata lipsurile carac
terului nostru in raport cu valorile morale a căror 
realizare o do>iin. Iar actul insuşi, prfu care trecem la 
llrfăptuirea valorilor morale, adoptate prin convingere , 
reprezintă wi inceput de autotransformare. Prinurmare 
exerciţiile de voinţă când sunt bine organizate şi su
ficient intemeiate pe convingeri raţionale şi afective, 
constituesc un mijloc preţios pentru netezirea drumului, 
care duce spre personalitate. 

Un mod de organizare a exerciţiilor de voinţă - pe 
care l-am experimentat eu insumi - este următorul : 
după 10-15 zile de exercitare a unei norme, de a 
cărei valoare elevul a fost convfus, el referă asupra 
succeselor si insucceselor, adică asupra cazurilor in 
care a reuşit să se conforme şi a celor in care n'a 
reusit să se conforme normei stabilite. ' Se procedează la fel şi cu un al doilea precept 
moral , iar in timpul exercitării acestuia, se continuă 
cu exercitarea mai departe a celui dintâiu, ş. a. m. d. 
Eficacitatea acestei metode am experimentat-o şi eu 
- după cum am menţionat mai sus - in decurs de 
doi ani, la clase de curs superior seminarial. 

Printre cele mai importante principii discutate cu
elevii. - pe baza lecturilor morale şl a faptelor intAm
plate in şcoală, care au servit la formarea convillgerii 
morale şi afective - şi puse apoi la baza exerciţiilor 
de vomţă, menţionăm următoarele : 

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

a) Cuvinte ofensatoare, b) calomnia, susţinută mult 
de intervenţia imagina. ţi ei� c) indiscreţiil. . . 

2) Să nu fudispunem pe alţii prin propria noastră 
indispoziţie. . _ 

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

tndărătnicia, pizma, pentru a impiedica revenirea la 
sentimente bune. 

Din rezultatele exercitării acestor norme, expuse 
in scris şi citite de elevi tn şedinţele consacrate co
municărilor de felul acesta, cităm spre exemplificare 
următoarele : 

A) "Intr'o şedinţă de educaţie s'a vqrbit de răul 
obiceiu de a sta cineva mult timp in ceartă cu un 
prieten. Eu făceam parte dintre aceştia ; trecuseră ani 
fără ca · eu să vorbesc cu unul dintre colegii mei şi 
faptul nu-mi părea de loc curios. , Acum insă, venind 
vorba tocmai de acest lucru, m'am hotărit ca eu cel 
dintâiu să rup tăcerea şi după terminarea şedinţei m'am 
dus cu nepusă masă şi am luat mâna acelui coleg. El 
se uită cu mirare la mine, dar tmi intinse mâna. Im
păcarea se implinise" . (Aplicarea normei No. 5).  

B) "Găseam o plăcet·e deosebită de a flecări pe 
socoteala vreunui coleg, când vorbiam cu un altul. Acest 
obiCeiu n exercitam mai ales cu doi buni prieteni ai 
mei, certaţi intre ei. Ştiam oă fac plăcerea unuia vor
bindu-i despre defectele celuilalt. Aşa am procedat până 
la hotărirea luată cu ocazia orei de educaţie. De atunci 
am evitat totdeauna a mai flecări pe socoteala vre
unuia din ei. Chiar ei se miră de schimbarea produsă" . ' 

(Norma 1 b).  
C) "Mi-a dat un coleg peste mână tocmai clnd 

scriam ; in mânia mea era să-I insult, mai ales că mur
dărisem Mrtia pe care scriam ; dar aducându-mi aminte 

· de hotărirea ce luasem, m'am stăpânit" .  (Norma 3).  
D) "M'am supărat acasă pentru un lucru de nimii: 

pe un prieten şi deşi eu eram vinovatul, nu voiam 
să-i mai dau atenţie, nici să-i mai vorbesc. Intervenise 
ambiţia de a veni el intâiu să-mi vorbească. Când 
să plec insă, am invins această ambiţie şi m'am dus la 
el de mi-am luat rămas bun. Astfel am revenit la sen
timente mai bune".  (Norma 5). 

E) "Pe când citeam o carte frumoasă tn vacanţă,
un frate mai mic imi tot da zor să-i spun un basm. Eu 
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îl rugai să mă lase, căci n'am timp. Băiatul , care nu 
ave� altceva mai bun de făcut, incepu să târască o 
tarabă prin casă, făcând un sgomot asurz itor. Il ame
ninţai să o lase că-I bat ... A lăsat-o, insă s'a apucat 
să se joace d'a baba oarba, astfel că sgomotul nu se 
micşoră, ha in cele din urmă dete peste o fetiţă mică 
şi ii răsturnă leagănul, 1ncât mă pomenii intr'un chiuit 
asurzitor. Lăsai cartea şi mă repezii la copil să-I bat. 
Bietul băiat se făcuse mârcă după uşă şi tremura de 
frică. Văzându-i spaima cea mare şi mai ales gândin
du-mă ce mult îl doriam, când eram la şcoală, nu ştiu 
ce s'a petrecut in mine, că in loc să-I bat, îl ridicai 
până in grindă şi H aruncai in pat. Apoi am inceput să 
mă joc cu el şi i-am spus şi istorioara" .  (Norma 4) • 

. F) "Ne vorb isem cu toţii in clasă să nu spunem 
elevilor din alte clase despre pregătirile ce le făcusem 

· pentru serbare şi aceasta pentruca serbarea să aihă 
mai mult efect. Am fost insă ispitit de mai mulţi 
prieteni din celelalte clase, care nu ştiu de unde siin
ţiseră ce plănuiam, dar n'au putut afla nimic".  (Nor
ma 1 c.). 

G) "Erau doi băieţi, care se certau ; după ce se 
despărţiră, unul din ei rămase cu mine şi incepu să 
spuie despre adversarul său că e fără caracter, lipsit 
de educaţie, etc. Intâlnindu-mă cu celălalt şi fiind in-: 
trehat ce zicea despre el cel dintâiu, eu nu numai 
că nu i-am comunicat cuvintele colegului cu care era 
certat, dar i-am spus chi8r că acesta işi arătase către 
mine părerea· de rău că a fost prea violent şi nepoli
ticos". (Norma 1 c. şi 5). 

H) "Acasă, in vacanţă, sufeream uneori de nevral
gie şi durere de cap ; cu toate · acestea, in faţa părin
ţilor nu mă arătam indispus" . (Norma 2). 

l) "Un băiat din cursul inferior m'a lovit din gre
şeală cu uşa atât de tare, incât m'a rănit la un deget. 
Am răbdat şi nu i-am făcut nimic". (Norma 3). 

J) "Un coleg m'a vorbit de rău in altă clasă; lUl 
m'a revoltat faptul acesta, d ·  din contră, m'am arătat 
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btu:t prieten faţă de . el. Acum văd că şi el e mai prie
tenos cu mine".  (Norma 3). 

K) "Trânti:ndu-mi un coleg capacul pupitrului m'a 
lovit peste mâini; eram infuriat, dar când să-I in
sult, m'am gândit la hotărirea luată şi n'am zis nimic" .  
(Norma 1) .  

L)  "Mergând prin curte, un coleg mi-a pus [>ie
dică cu scopul vădit de a mă provoca la ofensă. Eu 
am rezistat" . (Norma 1) .  . M) "Am calomniat pe un coleg, dar mi-am adus 
aminte imediat de hotărirea luată si i-am cerut scuze".  
(Norma 5).  

' 

N) "Dimineaţa mi-am propus să nu mai in târziu 
ca de obiceiu, la ceai. Am invins" . (Exerciţiul de 
punctualitate).  . . 

O) "Un prieten m'a indemnat să iau tn ·zeflemea 
pe un alt coleg, care nu era tocmai corect. Eram de
prins să zeflemisesc, dar atunci am rezistat şi am rugat 
pe prietenul meu să nu mă mai indemne la aşa ceva" .  
(Norma 1) .  . 

La cazurile citate, se adaog.ă şi altele, in care in
tenţia b ună  e invinsă de tentaţia rea. 

Rolul exerciţiilor este tocmai de a face, ca nu
mărul victoriilor asupra tentaţiilor rele să devie din 
ce in ce mai mare, iar al infrângerilor din ce in ce 
mal mic. 

Metoda aceasta a disciplinei libere aplicată la co
lectivitate - deci fu educaţia socială - duce la pl'in
cipiul guvernării de sine a clasei, sub privegherea su
perioară a profesorului diriginte, care se va ocupa cu 
educaţia morală, individJ.Ială şi colectivă, a clasei sale. 
Acesta tşi rezervă dreptul ca in cazul când clasa ar 
abuza de libertatea, ce i s'a dat, de a se guverna sin
gură, să f-o retragă pe un timp determinat, sau - dacă 
se petrec noui alluzuri - pentru totdeauna. D.i.i1. expe
rienţele făcute . cu acest sistem in America, Germania, 
Elveţia, Austria, etc., precum şi la noi, s'a constatat 
că atari abuzuri se.  produc relativ rar şi sunt de mică 
importanţă, iar o primă suspendare a autonomiei clasei 
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e suficientă pentru a intări sistemul guvemării de sine. 
In prima oră de educaţie - când am experimentat 

acest sistem - am adresat elevilor următoarea cuvân
tare : "Primilld frumoasa insărcinare de a lua condu
cerea morală a clasei d-voastră, neau să dovedesc că 
pe calea pozitivă a incurajării binelui se poate realiza 
mai mult decât pe calea negativă a stârpirii t·ăului in 
mod direct. Observaţi aceeace se futâmplă in medi
cină şi in viaţa socială : nu distrugerea microbilor din 
organism e prima grije a reprezentanţilor ştiinţei medi
cale, . ci intărirea organelor fizice pentru a rezista ata
cului ; in societate, conducătmii se Îngrijesc in primul 
rând, nu de a distruge elementele rele, ci de a stimula 
de timpuriu pe cele bune ; - măsurile preventive sunt 
preferabile celor represive. Nu vom amâna forti.ficarea 
unui organ fiZic până ce microbii tl vor fi atacat serios, 
nici cultivarea virtuţilor până ce indi"idul a devenit 
sclavul vidului, niCi regenerarea. societăţii până � 
aceasta a degenerat cu desăvâ:rşire. 

Greu putem salv!l un trup bolnav, când se găseşte 
pe patul de moarte, sau pe omul imbătrânit in crimă ; 
răul a pus stăpânire asupra binelui, I-a copleşit, poate 
chiar l-a innăbuşit. . 

Dacă insă inainte de a se fi ocodus subjugarea, 
oţelim forţele billelui pentru a ieŞi mvingătoare în 
luptă, sau in cazul mai grav când duşmanul a in
ceput să ne ameninţe, mobilizăm tot ce e · bun in noi 
pentru a-i rezista, atunci putem fi incredinţaţi de 
victorie. 

Am convingerea că clasa d:-voastră nu a fost incă 
subjugată de demonul răului, chiar dacă uneori a căzut 
in ispita lui şi că prinurmare . vom putea desăvârşi 
opera proectată, spre binele d-voastră, al şcoalei şi 
indirect al societăţii. 

Potrivit acestui principiu, eu nu viu . aci ca un 
despot, spre a-mi impune cu asprime voinţa mea şi 
a reprima riguros orice manifestare de libertate in
dividuală, ci ca un prieten, pe care un cerc de tineri 
l-a ales drept şef al lor, sfătuitor şi conducător moral, 
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in baza increderii, ce o au în el. Prinurmare, nu e 
vorba de un cerc al d-voastră, pe care l-aş guverna 
eu in mod despotic, ci de nn cerc al nostru, P'e care 
H guvernăm impreună, după normele, ce vom stabili. 

· De aceea doresc să fiu ajutat, in activitatea mea, 
de reprezentanţi de-ai clasei d-voastră, aleşi de 
d-voastră. 

Pe această cale, sper să ne prezentăm ca un or
ganism social sănătos, care va funcţiona hine dela sine 
\li prin sine, fără a necesita intervenţinni represive 
din afară. 

Incheind, vă recomand purtare bună, împăciui
toare faţă de colegi, director, profesori, pedagogi, pen
tru a dovedi că speranţele ce am pus in forţele d-:voastră 
morale şţ in idealul meu nu au fost inşelate ".  

Am propus apoi elevilor nn regulament şi  le-am 
acordat câteva zile pentru a-l cerceta şi a-mi arăta 
in urmă, dacă au ceva de adăogat sau suprimat. Regu
lamentul - care a fost in totul şi bucill'OS admis - cu
prinde următoarele dispoziţiuni : 

1. Elevii clasei X vor forma nn mic organism social 
condus de profesorul diriginte. 

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

3. Fiecare delegat va avea o insărcinare speciAlă 
şi anume : nnul se va ocupa de bibliotecă; altul, care 
va ocuP'a locul de secretar, va ţh1e protocolul şedinţelor 
din orele de educaţie ; al treile.1. va ingriji de partea 
higienică şi estetică a clasei; iar al patrulea delegat 
va indeplini funcţinnea de casier. (Cotizajii (lentru bi
blioteca clasei, pentru binefaceri, teatru, etc.). 

4. La alegerea fiecărui delegat se va desemna de 
către elevi şi misiUnea eli care H insărcinează. 

5. Elevii vor hotăd şi termenul pentru care au 
fost aleşi delegaţii. 

6. Comitetul delegaţilor im.preună cu şeful clasei 
vor ingriji - pe cale pacinică, prietenească - ca tot-
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deaWla clasa noastră să se distingă prin disciplină, con-
duită morală şi sârguinţă. . 

7. In caz de ndnţelegeri intre elevi, clasa va de
lega pe câţiva colegi sau pe membrii comitetului, ca 
arbitri pentru aplanarea conflictului. Când această in

· tervenţie nu va fi suficientă, se va apela la diriginte. 
8. Cine se opWle normelor admise de cerc va fi 

mai intâiu sfătuit prieteneşte de colegi şi diriginte să 
revie la calea cea bună, apoi va primi W1 avertiSment 
şi dacă atWlci nu se va indrepta, va fi iZolat, adică 
hoicotat de clasă pentru W1 timp limitat (3 zile, o 
săptămână, etc.) ;  iar dacă nu vor mai fi şanse de in
dreptare, elevul va fi exclus din cercul camarazilor. 

9. Pentruca influenţa binefăcătoare a cercului să 
se poată extiD.de şi in afară, vom incerca .- la mo
mentul oportllil - a da in grija fiecărui membru con
ducerea sufletească a Wlui elev mai mic dintr'o clasă 
inferioară. In �acest caz vom realiza, .POate, pe . lângă 
folosul moral şi unul ştiinţific, studiul individuali
tăţilor. 

10. Şedinţele săptămâ.Dale, adică orele de educaţie, 
vor fi organizate in modul următor : 

a) Prima săptămână : lămurire�ţ unui principiu mo- . 
rai creştiflesc, ce urmează a fi exercitat de elevi. 

b) A doua săptămâ.Dă : conferinţa unui elev asupra 
vreWlei cărţi citite sau vreunei chestiunţ, care tl pre
ocup-d. (millunile, existenţa lui Dumnezeu in armonie 
cu datele ştiinţei, rolul preotului şi invăţătorului la 
sate , etc.) . 

c) A treia săptămlfuă : se vor comuniea rezultatele 
scrise ale exerciţiilor de voinţă proectate in printa 
săptămână şi . raportul comitetului a�pra celor petre
cute in clasă in ulthnul timp. 

Inainte de a incheia, ţin să menţionez că in expe
rimentul meu, metoda cea nouă nu a fost aplicată cu 
destulă consequenţă, intrucât pe I.Angă, măsurile dic
tate de acea metodă s'au aplicat - independent de 
voinţa mea - şi măsuri _a�înând sistemului vechiu, 
opus. Faptul e uşor explicabil, dacă avem fu vedere : 
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puterea tradiţiei, autoritatea regulamentului oficial şi 
teama de necunoscut, pe care o inspiră orice mă
sură nouă. 

Şi totuşi, dacă din totalul rezultatelor _ excludem 
pe acelea - fie rele, fie bune - care ar putea fi atri
buite măsurilor conforme vechiului sistem, efectul da
torit celui nou e foarte imhucurător. Aceea ce ne bucură 
e nu numai, şi in primul rând, numărul cazurilor, 
ci cu deosebire faptul că măsurile noastre educative 
au pătruns adânc in viaţa sufletească a elevilor, le-au 
influenţat caracterul, au lăsat urme durabile, spre deo
sebire de mfluenţa superficială şi trecătoare a vechiului 
sistem de disciplină despotică. 

Celor care - gândindu-se la dificultăţile de apli
care ale _ metodei de educaţie creştinească _ expusă aci 
şi la uşurinţa de a guverna cu vechea disciplină aspră 
şi autoritară - ezită să adopte metoda noastră, le amin
tim frumoasele cuvirite ale lui Schiller 1). 

"Der hloss nl.edergeworfene Femd k'ann wieder 
auistehen, aher der versăhnte ist wahrhaft iiberwun� 
elen". (Duşmanul doborit se poate dill nou ridica, cel 
fmpăcat insă este într'adevăr invins) . 

· 

* * * 

Dill efPUnerea de până _ aci se poate _ uşor vedea 
că cele trei forme ale convingerii morale sunt toate 
condiţlunT. necesare ale formării caracterului moral, tn
trucât fără fu.credere şi iubire, spiritul elevului nu este 
tleschlS incercărilor educat<irului său de a-i forma con
vfugerea raţională; iar fără deprinderea de a executa 
anumite acte, nu va putea găsi puntea de trecere dela 
conving.erea morală Ia fapta morală sau, cu alte cu
v'inte, nu va putea lega aceeace crede şi doreşte cu 
aceeace poate� Având convingerea raţională şi afectivă, 
dar lipsiţi fiind de elementul voliţional, ne-am găsi în 

1) Schiller-Ober Anmut und Wiirde. 
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situaţia atât de bine caracterizată : "video meliora pro
boque sed deteriora sequor" .  

e) Conditii de realizare a normelor metodice. 
După ce am arătat normele metodice, care ar trebui 

să călă.uzească activitatea noastră in domeniul educa
ţiei morale, urmează să menţionăm condiţiile de reali:.. 
zare practică a acestor norme. 

Condiţiile mai importante sunt următoarele : .. 
1. Insărcinarea celor mai distfuşi profesori ai şcoalei 

cu conducerea morală a elevîlor prin instituţia diri
ginţilor de clasă. 

2. Indrumarea profesorilor, meni"ţi a fi diriginţi, 
prin conferinţe, lucrări practice, special instituite, asu
pra celor mai potrivite metode pentru scopul urmărit. 

Evident · că inţelegerea prindpiilor metodţce de 
către profesorii diriginţi e necesară, dar nu suficientă. 
Spre a fi infăptuite in practica educativă, ele trebue 
să impresioneze până in adâncul ei conştiinţa perso
nală a celui chemat să le apliCe. 

Trebue să-I convfugă şi să-I mişte, trebue prin
urmare , ca intre principiile educative, ce voim să apli

căm şi sufletul celui ce urmează să le infăptuiască , 
să existe afinitate. Iată dece educaţia caracterului mo
ral n'o pot face decât oam�i ' de caracter. Când ca
racterele lipsesc, orice discuţie asupra educaţiei morale 
rămâne fără rezultat. 

3. Reducerea la minimum posibil a efecti"vului de 
elevi al fiecărei clase şi sporirea la maximum posibil 
a numărului de ore, pe care profesorul diriginte trebue 
să le facă in clasa ce conduce, acordându-i-se acestuia 
câteva ore speciale de educaţie şi eventual predaJ;ea 
mai multor obiecte de studiu. In modul acesta, diri
gintele ar putea fi in contact sufletesc cu clas;ţ sa 
timp de opt până la zece ore săptămânal, ceeace i-ar 
tngădui, pe deoparte· să studieze conştiincios individua
litatea elevilor, notând observaţiile 1), pe de altă parte 

1) V ezi Fişa psiliologică a Institutului pedagogic român. 
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să constate efectele măsurilor aplicate şi a metodelor 
intrebuinţate. 

4. Când profesorul diriginte va dovedi aptitudini 
reale pentru misiunea delicată de indrumător moral, 
va trebui, nu numai să fie menţinut in această cali
tate, ci să fie lăsat să-şi continue opera educativă cu 
aceiaş serie de elevi şi in anii următori. Astfel, obser
varea individualităţilor, precum şi experimentarea me
todelor, vor duce la rezultate din ce in ce mai satisfă
cătoare, iar tinerii studenţi, care se pregătesc pentru 
cariera didactică, vor putea, - după ce vor fi cw10scut 
prfucipiile ştiinţifice de educaţie, - să găsească la aceşti 
educatori incercaţi şi cu autoritatea câştigată, un exem
plu edificator de realizare practică a principiilor, şi 
atunci vom fi avut grijă, nu numai de interesele actuale, 
ci şi de cele viitoare ale şcoalei noastre. . 

5. Pentruca acţiunea educativă a şcoalei să aibă 
un caracter unitar, trebue să evităm raportul de opo
ziţie pe deoparte intre măsurile luate de diferiţi pro- · 
fesori ai aceleiaşi clase, pe dealtă parte, intre normele 
aplicate de profesorii diriginţi ai diferitelor clase. In 
acest scop, măsura cea mai indicată credem că este 
instituirea, consiliilor profesorilor de clasă sUb prezi
denţia dirfginţilor şi a unui consiliu de diriginţi sub 
prezidenţia directorului şcoalei. 

6. La opera de educaţie morală să contribue cât 
mai mult posibil toţi profesorii, independent de spe
cialitatea lor. Aceasta o pot face nu numai in mod 
negativ, evjtând orice atitudfue ostilă sau chiar indi
ferentă faţă de măsurile luate de profesorul diriginte, 
dar in mod pozitiv, adică, pe deoparte, prin controlul , pe care U exercită in timpul orelor de curs referitor 
la executarea indicaţiilor date de director, diriginte 
sau consiliul · de conducere al <;lasei (in cazul guvernării 
de sine) ; pe dealtc'iparte prin punerea in valoare a tu
turor �estiilor de ordin moral, pe care le oferă insăşi 
materia de invăţământ. 

In modw acesta, educaţia morală nu ne apare 
ca o operă specială, iZolată de celelalte şi atribuită 
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m mod exclusiv unui specialist - analog locului, pe 
care-I . ocupă . fiecare obiect de invăţământ in progra
mul activităţii şcolare, - ci ca o operă complexă, la 
a cărei înfăptuire contribuesc toţi factorii. educath·i 
ai şcoalei. 

Acţiunea profesorului diriginte ar fi leit motivul 
acestei opere generale a ·tuturor profesorilor şcoalei. 

Ajungem astfel să stabilim principiul moralizării 
invăţământului, care alături de principiul . individua
lizării, al democratizării şi al naţionalizării trebue să 
inspire continuu pe mdrumătorii şcoalei româneşti. 

O parte din aceste deziderate exprimate de noi in trecut ') şi 
numai repetate in acest studiu, au fost luate in consideraţie cu ocazia 
nouii legi a lnvăţământului secundar şi a alcătuirii proectului de pro
gram de către consiliul general al instrucţie!. 

Astfel la articolul Sl,  legea preYede : 
Art. 91 - "Educaţia morală constitue una din preocupările de 

căpetenie ale liceului. In afară de tendinţa educatiYă gener'!lă a 
materiilor de învăţămbt ce se predau in licee, educaţiunea morală 
se va urmări, prin lecţii şi exerciţii speciale, cu scopul de a culti.-a 
însuşirile sufleteşti '!le elerllor, formându-le deprinderi de viaţă cin
stită, ordonată şi disciplinată, necesari omului şi cetăţeanului". 

,,Educaţia morală a elerllor - după cum precizează programele 
analitice pentru cl. l şi Il - este deci incredinţată in general, profe
sorilor şroalei, dar mai întâiu directorului, care are in atribuţia sa, 
după art. 109, alin. 2, ,,mal ales indrumarea şi supraYegherea educaţiunii 
morale a elerllor şroalei, fiind răspunzător de rezultatele obţinute". Dar, 
în special, această insemnată sarcină este incredinţată profeso..ului diri
ginte, care e5te, după alin. 5 al art. 109 "indrumătorul educativ al clasei 
sale. El este dator să facă lecţiile şi exerciţiile necesare educaţiei morale 
şi disciplinei elerllor, inscriind obseNările sale in foi de obsermţie, flă 
supravegheze puriarea elerllor atât in şroală cât şi in afară de şcoală. 
Pentru toate aceste lucrări, el este obligat să facă cel p�ţin trei ore 
pe săptăim'ină". Pentru orientarea mai iunănunţită in technica acestei 

_mari opere de educaţie morală a tinerimii şcolare, legea prevede, la 
art. 94, alin. 3 :  "Conferinţe, cursuri şi lucrări practice pentru indru
marea directorilor, diriginţilor şi profesorilor însărcinaţi cu educaţia 
morală şi disciplina elevilor şi pentru profesorii de psihologie, în
sărcinaţi cu examinarea capacităţii şi aptitudinilor practice ale elerllor. 

(Programele analitice ale invăţământului secundar, pag. 86-87). 

1) Vezi diversele articole din Revista Generală a lnvăţământului. 
Din Problemele pedagogiei moderne. Psihanaliză şi educaţie. Educaţie 
şi cultură. 

a. o. A. - Peda�ogla generali. 
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Realizarea prevederilor acestui articol din lege, credem că s'ar 
putea face după următorul program : 

A. Conferinţe de psihologie. 

1. Indhidualltatea şcolarului. 
2. Intportauţa cunoaşterii indh"idualltij.ţii. 
3. �Ietode de cercetare a indhidualităţii. 

B. Conferinţe de etică. 

1. Principii de etică, - teoreticll şi aplicată, - stăruindu-se 
indeosebi asupra principiului autorităţii, autonomiei ;  motivele şi sco
purile acţiunii umane ; conştiinţa morală, etc. 

C. Conferinţe de pedagogie. 

L Exercitarea voinţei, ca organ executiv şi scopul educaţiei 
morale (psihologia actului voluntar; legătura intre principiile morale 
şi forma..rea deprinderilor). , 

2. Indrumarea morală a voinţei (supravegherea ; pedepse şi 
recompense; exemplul; învăţământul moral ;. moralizarea învăţământului). 

3. Principiul disciplinei libere şi aplicarea lui în educaţia morală. 
(Curentul individualist, curentul rigorist, curentul disciplinei libere) . 

Formarea convingerii: raţionale, afective şi voliţionale. · Auto
guvernarea. 

4. Educaţia cetăţenească. Necesitatea educaţiei cetăţeneşti. factorii 
educaţiei cetăţeneşti. Statul şcolar. 

D. Lucrări practice. 
Candidaţii ar participa la câteva probe practice, care s'ar ţine 

la wt liceu, unde se aplică în mod serios principiile pedagogice refe
ritoare la educaţia morală. _ 

Ar face critica lucrărilor practice, la care au asistat, şi s'ar 
indica bib1iografia necesară, pe baza căreia s'ar căpăta orientări asu
pra educaţiei morale. · 

E. Indrumări referitoare la administrarea şcoalei şi cunoaşterea 
legilor şi regulamentelor şcolare� - aşa incAt şi prin aplicarea acestora 
să se urmărească moralizarea învăţămfuitului. . 

Intr'o oră din săptămână se vor analiza prin convorbiri cu elevii 
şi discuţii, după gradul de pricepere al clasei, întâmplări reale luate 
din viaţa şcolară sau din afară, precum şi cazuri concrete luate din pa
veşti, din bucăţi de lectură, potrivite pentru acest scop, sau închipuite 
inadins de profesor, spre a servi la lămurirea unor noţiuni mora:le 
curente. · 

(A II-a oră). Luminarea inteligenţei şi stimularea sentimentului. · 
atăt de necesare vieţii morale, Swtt totuşi nwnai o condiţie premer
ijătoare a formării personalităţii. 
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Educaţia morală se completează şi se desăvârşeşte prin căpă
tarea deprinderilor de acţiuni bune. Iar deprinderile oune se câştigă 
prin exercitarea statornică a voinţei in manifestări active, călăuzite 
de un ideal moral. 

"Sistemul de autoguvernare a clasei e de mare importanţă şi 
pentru educaţia viitorului cetăţean, Întrucât ii dă elevului posibili
tatea de a trăi in mic - in cadrul mediului şcolar şi în limitele 
permise de gradul lui de des•·oltare psihică - viaţa de cetăţean 
ordonat şi activ prin convingere. Astfel vi in educaţia cetăţenească 
- ca şi in .  cea morală - nu ne vom -mulţumi numai cu cunoaşterea 
principiilor, normelor şi datoriilor (de blm cetăţean) , ci vom trece şi 
la punerea . in practică a acestora prin exerciţii meuite să formeze şi 
deprinderile necesare unui oun cetăţean" 1 ). 

Pentru exercitarea avtocontrolului, atât de important în auto
nomia morală, se vor institui caete individuale, b1 care elevii îşi ,�ar 
însemna inoercările făcute pentru însuşirea unei anumite deprinderi 
bune, cazurile de luptă, de greutăţi şi de izbândă in această direcţie. 

Elevii vor arăta in caetele individuale, in special incercările făcute 
spre a pune in practică şi a transforma in deprinderi principiile şi . 

\•irtuţile, care au fost lămurite, sub conducerea profesorului diriginte 
- şi anume in prima oră de educaţie - pe baza textelor citite sau 
a cazurilor intâmplate realmente in şcoală". 

(A treia oră). Cunoaşterea individualităţii elevilor este o lucrare 
de cea mai · mare importanţă pentru opera de educaţie in genere, şi 
in special pentru educaţia morală. 

Indeplinirea ei efectivă necesitează o Îndelungată şi continuă 
observaţie a elevilor in diferitele lor momente de manifestare şi, pe 
cât posiliil, in desfăşurarea evoluţiei lor din an in an, din clasă in clasă. 

o consecinţă a acestei uecesităţi este măsura ca un diriginte să 
urmărească aceeaşi serie de elevi din clasă in clasă, până la sfârşitul · 

şcoalei pe cât permite orarul catedrei sale, sau cel puţin pAnă in 
clasa VI-a, spre a se da şi profesorului de filosofie ocaziunea de a 
indeplini sarcina de diriginte in clasa VI-a şi a VII-a, unde in mod 
natural, îi revine sarcina de a orienta pe elevi în sfera noţiunilor 
de morală. 

,,Fiecare elev, pe lângă carnetul de sănătate va avea şi o fişă 
psihologică alcătuită de profesorul de psihologie, impreună cn diri
gintele clasei". 

Cunoaşterea indhidualităţii nu se poate prinde intr'un moment 
oarecare, cum s'ar prinde chipul intr'o fotografie, ci numai prin cerce

tarea atentă şi indclungată a tuturor manifestărilor reale ale şcolarului. 

1) Programele analitice ale îpvăţământului secundar (el. I-II) 
1928, pagfua 91. 
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Ministerul va pune la dispoziţia diriginţilor formulare tip pentru 
cercetarea indi.-idualităţti, care vor cuprinde la un loc carnetul de 
sănătate şi fişa psihologică. 

Pentru a coordona acţiunea educativă a tuturor diriginţilor unei 
şcoale, se recomandă Intruniri ale lor, din când In când, cel puţin 
odată pe lună, spre a-şi face cunoscut unii altora măsurile şi rezulta
tele operei lor şi a chibzui, In comun, mijloacele nou! de între
buinţat In scopul urmărit. 

Acest consiliu al diriginţilor va lucra imb preşedenţia direc
torului şcoalei. Lucrările lui se vor consemna, alcătuind un dosar anumit. 

Opera de educaţie morală a şcoalei nu se va realiza complect 
dacă nu va avea concursul colaborării armonice a tuturor profesorilor 
şi se va lăsa numai In sarcina dirlginţilor şi· a directorilor. 

Profesorul, de orice specialitate ar fi catedra lui, e prin func
ţiunea lui cnlturală şi socială, nu numai un savant informator al 
inteligenţelor In ram\11'8. sa, ci şi un educator al tinerimii. 

In acest rol, de o lnsemnătate covârşitoare, el poate contribui 
la educaţia morală a şcolarilor, influenţând şi inteligenţa lor şi sen
timentele lor şi voinţa lor. 

Legea pune la lndemâna diriginţilor un prilej bine venit pentru 
a interesa pe toţi profesorii şcoalei de preocupările relative la edu
caţia elevilor şi a-i solidariza cu efectele lor. Ea prevede conferinţa 
profesorilor clasei, care, după art. 107 alin. 2 este prezidată de di
riginte. In ace!J!e confe•·inţe, dirigintele va putea expune şi lămuri în 
special acele dispoziţii , a căror Indeplinire are nevoe de concursul 
unitar al tuturor profesorilor"'. 

Din momentul, In care s'a trecut In stabilirea măsurilor pregă
titoare pentru punerea In practică a nouli legi, unul dintre principiile 
fmtdamentale ale acesteia, adică principiul moralizării lnvăţămăntului, 
a fost retuşat, diluat, mutilat, aşa lncât realizarea lui practică va 
diferi considerabil de intenţia legiuitorului. Câteva exemple ne vor 
lămuri. 

a) Legea şi instrucţiunile comisiei de program prevăd, după cum 
am văzut din citatele precedente, trei ore de educaţie morală. Orarul 
le reduce la una singură, ceeace , ... face absolut imposibilă aplicarea 
metodei indicată de noi în acest capitol şi pe care credem că a a>-ut-o 
în vedere şi legiuitorul. Nu putem Intr'o singură oră săptămânal să 
facem şi extragerea normelor morale din lectwi sau fapte trăite, con
trolul exerciţiilor de voioţă, şi 9!udiul psihologic al individualităţii 
elevului şi organizarea şi îndrumarea guvernării de s!De a clasei. 

b) Comisiunca pentru alcătuirea instrucţiunilor şi programel de 
activitate pentru educaţia morală, recomandase ca o sinteză a !ee-
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turilor mora!e şi a exerciţiilor de •·oinţă din primele cinci clase ale 
şcoalei secundare, un curs de morală practică şi unul de etică filo
sofică în ultimele două clase (a VI-a şi a VII-a). 

Consiliul permanent a eliminat din program cursul de morală, 
a scos din colecţia de programe, programul de activitate şi instrucţiu
nile referitoare la educaţia morală şi a exilat biata educaţie morală 
în domeniul regulamentului. 

Efectul acestei ostractzări a educaţiei morale va fi revenirea la 
•·echiul sistem şi reintronarea atotputernlciei sfântului regulament. 

Cu toate acestea, nu putem nega un fapt îm.fjucurător pentru 
progresul şcoalei româneşti : problema educaţiei morale a fost, l:n 
sfârşit, pusă şi de către conducătorii şcoalei noastre şi lupta pentru 
soluţionarea ei practică a l:nceput. 

Triumful se va produce atunci, când vom avea un număr cât 
mai mare de profesori idealişti şi oameni de cilracter. 

VII. Religia creştină ca principiu educativ, 
(Educatia religioasă). 

OcupâD.du-ne de educaţia morală , am avut fn ve
dere tn mare parte şi educaţia religioasă, fntrucât pen
tru a forma o virtute morală sau o virtute religiOa.să, 
o deprindere morală sau una religioasă, procedeul e 
acelaş. . 

De multe orf mf-am pus intrehaxea : de ce religia 
creştină - un factor cultural de maxe importanţă - in
fluenţează atât de puţin sufletul elevilor? Dax aproape 
tot atât de indreptăţită ax fi altă fntrehaxe : de ce 
instrucţia morală nu a dat roade? 

Poate pentrucă fn ambele cazuri metoda de trataxe 
a lăsat de doriţ : s'a fusistat prea mult şi fn mod di
rect asupra noţiunilor abstracte - lipsite de viaţă şi 
interes pentru elev - in loc de a le extrage pe acestea 
din cazurile concrete ale mediului social , in caxe trăeşte 
elevul, sau dm viaţa exemplaxă a persoanelor religioase, 
cu deosebire a lui Iisus Christos. Fără indoială că la 
slăhirea puterii de influenţare a religiei a contribuit 
mult această eroaxe metodică. E.a nu e tnsă motivul 
unic. O altă cauză, cel puţin tot atât de puternică, 
o găsim in faptul că religia creştină a fost tratată 
in şcolile noastre numai ca materie de invăţământ, nu 
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şi ca principiu educativ. Religia - ca şi morala - are 
un caracter normativ, nu pur teoretic. Principiile reli
gioase interesează pe marea . majoritate a oamenilor nu 
ca simple adevăruri logice, sau istorice, ci prin cali
tatea lor de puteri determmante in viaţa şi activitatea 
noastră. Şi nici interesul şcoalei nu e de a forma teo
logi, cunoscători adânci ai ştiinţei religioase, ci buni 
creştini, care să nu se mărginească la o simplă cu
noaştere şi recunoaştere a principiilor creştineşti, dar 
să se conformeze lor in viata socială, să le considere deci 
principii diriguitoare. 

' 

Se impune aşa dar - pe lângă ameliorarea me
todei de predare - necesitatea indemnului de a trece, 
cât mai mult posibil, dela idei la acţiuni, dela prin
cipii la practicarea lor, dela precepte creştineşti la fapte 
creştineşti. 

Cum vom face insă posibilă o asemenea tranziţie? 
Răspunsul ni-l âă tot creştinismul : "Anima est 

naturaliter christiana" (sufletul e dela natură creştin) 
zice T ertulian. Acest caracter creştinesc al sufletului 
il descoperim în cermta ascunsă a fiecărui om de a 
face spiritul lui .să donmească asupra slmţu,rilor. ht 
aceasta să facem apel, când voim să suhjugăm simţu
rile, pentru a libera spiritul. Presupunând la elev o 
asemenea cerinţă şi totodată energia de a o satisface, 
el se va simţi onorat de increderea, ce avem în per
sonalitatea lui. In cazul acesta elevul luptă el insuşi 
cu ceeace e mai bun fu fiinţa _  lui contra propriilor sale 
rele. Noi nu suntem decât aliaţii lui sinceri în această 
luptă. 

Acest sistem de libertate disciplînată, sau dlsd
plină liberă (voită), de care ne-am ocupat fu capitolul 
asupra educaţiei morale, are un _ caracter eminamente 
creştinesc. Orice educator - deci nu numai profesorul 
de religie - dacă se conduce de metoda aceasta, face 
o operă creştinească. Dacă pe deoparte normele morale, 
care _predom� în şcoală sunt fu armonie cu cerinţele 
morale.i ctf'ştin(>., pe dealtă parte mijlocul, prin care 
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toţi educatorii şcoalei caută să garanteze respectarea 
normelor de către elevi, e cel sustinut de noi, atunci 
religia creştină e nu numai un obÎ.ect de invăţământ, 

ci un prlncipiu educativ. 
Natural că pentru a face educaţie creştinească in 

şcoală şi in afară de şcoală, ne trebue preoţi hine 
pregătiţi şi conştienţi de rolul lor in viaţa socială. Ace
stei cerinţe nu răspunde suficient invăţământul teologic 
cu actuala sa organizare. De aceea se agită chestiu
nea reformei învăţământulzii semlnarial. 

Sunt, in special, două fapte, care trebue să ingri
joreze adânc pe conducătorii bisericii noastre : · 

1 .  Mulţi dintre ahsolvenţii seminariilor - in ma
joritatea cazurilor elementele cele mai bune - renw1tă 
la_ preoţie, trec, cu multe dificultăţi, examenele de 
diferenţă pentru absolvirea liceului şi se inscriu apoi la 
facultăţile_ de litere şi drept. _ 

2. Dintre cei care perseverează a lucra in aceeaşi 
direcţie ·- fie continuând studiile la facultatea de teo- · 
logie, fie ocupând locuri de preoţi la sate - o bună 
parte nu sunt . suficient pătrunşi de importanţa mi
siunii lor, nu au entuziasmul necesar pentru a-şi .con
sacra toată viaţa şi activitatea lor bisericii şi, mai presus 
de orice, nu sunt convinşi de idealul creştinesc, pen
trucă nu I-au inţeles, şi nu I-au inţeles, pentrucă se
minarul nu le dă posibilitatea să-I inţeleagă. 

Aceasta fiind starea de fapt, ne intrebăm care sunt 
cauzele ei - deci lipsurile, de care suferă in momentul 
acesta seminarul - şi cum le putem inlătura. . 

Menţionăm, in primul rând, că forma predomină 
asupra fondulul. Se acordă o deosebită atenţie exerci
tării practice a diferitelor forme de cult religios şi me
morizării unor texte biblice - ceeace, fără indoială 
e necesar · pentru preg.ăfuea viitorului preot, - dar se 
neglijează pătrunderea filosofică a dogmei creştine, şi 
fără această pătrundere nu e posibilă convingerea. 

Revelatia divină trebue să găsească in raţiune un 
sprijin pute�nic, -nu un duşman. Religia poate şi trebue 
să fie susţinută de ştimţă, adică de filosofie. E inad-
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misihil psihologiceşte, ca in conştiinţa w1ui individ da
tele revelaţiei să fie continuu separate de cele ştiin
ţifice, după cum e imposibil ca din ciocnirea lor să 
nu rezulte, sau convingerea religioasă, când reuşim să 
le armonizam, sau scepticismul, când cad in contra
dicţie , şi ac_eastă contradicţie e sincer mărturisită, sau 
ipocrizia, când contradicţia s'a produs, dar, din motive 
de ordin practic, nu o mărturisim. 

Astăzi printre ahsolvenţii seminariilor, putem afirma 
c,'i numărul scepticilor şi al ipocriţilor e superior nu
mărului convinşilor. Acestei probleme grave trebue să-i 
găsim soluţia, cu atât mai mult, cu cit programul se
minarului cuprinde - şi trebue să cuprindă - pe lângă 
elementele de cultw·ă religioasă şi elemente de cultură 
ştiinţifică. 

In acest scop, se impun următoarele măsw-i : 

a) Când se vor revizui programele analitice - şi 
această revizuire e absolut necesară - să se urmărească 
realizarea unei corelaţii a obiectelor de învăţiimânt pe 
baze religioase. 

_ Interesele culturii religioase şi
' 

morale vor trebui 
să predomine şi la alegerea materiei "Pentru istorie , limba 
română, limbi străine , etc. 

b) Aplicarea conştiincioasă a unui astfel de pro
gram presupune ca o condiţie "sine qua non" preg.ă
tirea specialii, - adequată scopului urmărit - a pro
fesorilor pentru seminarii. Aceştia - vor trebui, pe deo
parte să-şi capete cultura filosofic'i şi pedagogică în 
facultatea de teologie, nu in cea de litere ; pe dealta 
parte să facă - după absolvirea facultăţii - o prac
tică pedagogică de cel puţin un an într'un seminar teo
logic, care să posede organizarea necesară indrumării 
viitorilor profesori. · 

· 

c) In ultima clasă a seminarului să se introducă 
un curs de enciclopedie filosofică. Acesta ar cuprinde 
pe lângă expunerea critiCă a principalelor curente filo
sofice - mai ales cele referitoare la problema ontolo-
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gică, cosmologică, teolo�tcă şi morală - şi un rezumat 
clar al istoriei filosofiei l).  

Xatural că un asemenea curs va fi făcut de un 
profesor cu prmdpii filosofice sincer creştineşti. De 
altfel , moralmente, suntem tndrel?tăţiţi a presupune că 
orice profesor de filosofie şi pedagogie la un seminar 
teologic este un creştin convins. Firesc ar fi ca toţi 
profesorii unui semifiar să fi"e huni creştini. 

Propunerea, pe care o fac aci, am experimentat-o eu 
tnsumi mainte de răsboiu cu o serie de elevi de el. VII I-a 
ai seminarului "Nifon" ,  cărora le-am tinut o serie de 
vreo 10 conferinţe - tn ore speciale 

'
- asupra prin

dpalelor probleme filosofice impreună cu soluţionarea 
lor pe bază creştină, dar cu argumente ştiinţifice. In
teresant e faptul că elevii tnşişi m'au rugat să le ţin 
aceste conferinţe. ChestiUnile filosofice i-au impresionat 
atAt de mult, tncAt mulţi din elevi mi-au cerut indicaţii 
bibliografice asupra scrierilor filosofice m legătură cu 
creştinismul. 

Cred că nu mai . e nevoie să insist a�"Upra roadelor 
frumoase, pe care un asemenea curs de filosofie le-ar 
da la facultatea de teologie. 

· 

De altfel cultura filosofică e necesară vlitorului 
preot, nu numai pentru a-şi putea forma propria sa 
convingere religioasă, ci şi pentru a putea să formeze 
convingerea altora. Formele cultului religios, care pot 
fi suficiente cind ne adresăm omului incult, au o im
portanţă foarte redusă . pentru omul cu o cultură mai 
tnaltă. Sufletul acestuia din urmă il vom putea cuceri, 
numai dacă noi inşine suntem înarmaţi cu o cultură 
superioară, pătrunsă de spiritul creştin. Influenţa pu
ternică, pe care preoţii protestanţf şi catolici o exercită. 
asupra lumii culte diD Apus se datoreşte, tn cea mai 
mare parte, tocmai acelei pjitrunderi filosofice a reli
giei creştine .  

1)  G .  G .  Antonescu, t:ducatte ş i  Cultură. cap. asupra Orga
Diziril învltămAntului filosofic. 
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T rehue să ne pătrundem odată de adevărul, că 
spiritele cele mai accesibile credinţei religioase le gă
sim la oamenii inculţi, care inlocuesc ştiinţa cu religia, 
şi la oiunenii cu o cultură superioară, care nu-şi gă
sesc satisfacţie deplină, decât in acele concepţii filo
sofice culminante, care ne fac să credem cu intensitate, 
aceeace am pătr:uns cu mintea, şi să pătrundem cu cu
getul, aceeace simţim in adâncul inimii. 

VIII. Educaţia cetăţenească. 

In strânsă legătură cu educaţia morală şi reli
gioasă este educaţia cetăţenească. In deosebi tn im
prejurările actuale, ea capătă o importanţă din ce in 
ce mai mare; Faptul acesta este in deajuns de expli
cabil. Cu cât se acordă mai multe drepturi . cetăţeni
lor � şi anume tutulor cetăţenilor, - cu atât se pre
supune că aceştia au devenit mai conştienţi de dato
riile lor. Drepturile trebue să crească in raport direct 
cu sentimentul datoriei morale şi politice. Deci, cu cât 
se accentuează tendinţa de a acorda drepturi politice 
poporului, cu atât se impune necesitatea unei pregă
tiri la exercitarea acestor drepturi, adică a imei educaţii 
cetăţene#l.. 

Educaţia cetăţenească se bazează pe raportul dintre 
individ şi stat. Statul poate fi pentru individ un obiect 
de cunoştmţă, sau un teren de activitate. In cultivarea 
viitorilor cetăţeni, trebue să avem in vedere ambele 
raporturi, ded să urmărim : a) CliD()a.Şterea genesei şi 
evoluţiei statului, a diverselor sale organe şi a con-:
lucrării lor, a formelor de stat in diferite tilnpuri şi 
locuri ; b) cultivarea virtuţilor cetăteneşti (stăpânirea 
egoismului, spiritul de abnegaţie, de ajutor reciproc, 
etc.) ,  care are la bază comunitatea de muncă a elevilor 
(in atelier, laborator, grădină) şi presupune ca normă 
de conducere in viaţă, disciplina liberă, sau libertatea 
disciplinată. . . 

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

Comunitatea muncii, unită cu aplicarea principiului 
diviziunii muncii, e o asemenea condiţie. Aceasta, nu 
numai că poate fi realizată în şcoală , dar măsurile 
necesare pentru a o infăptui servesc totodată educa
ţiei intelectuale şi morale a individului şi se impun, prin
urmare, chiar independent de educaţia cetăţenească. In
tr'adevăr, activitatea, pe care o desfăşoară elevii in la
borator, atelier şcolar şi grădina şcolară urmăreşte, pe 
deoparte, lămurirea a o sumă de noţiuni ştiinţifice, în-: 
lesnirea intuiţiei şi stimularea interesului, pe de altă parte, 
cultivarea voinţei prin deprinderea la muncă, exactitate. 
conştimciozitate, solidaritate, ajutor reciproc şi [>rin sta
bilirea unei legături strânse intre ideie şi acţiune, intre 
imaginile reprezentative şi cele de mişcare. 

O altă condiţie a vieţii cetăţeneşti, care deasemeni 
e in legătură cu educaţia morală, e armonizarea a două 
cerinţe omeneşti opuse - cel puţin in_ aparenţă - dar 
ambele tot atât de necesare vieţii morale_ şi sociale : 
cerinţa disciplinei şi supunerii, impusă de ordinea şi ac
tivitatea socială şi dorinţa de libertate a persoanei in
dividuale. Disciplina adevărată nu poate renunţa la su
punere, dar nici la cermţa de libertate a individului, 
căci : a) numai astfel va dispune, pentru scopurile sale, 
de întreaga fiinţă individuală ; b) bazâitdu-se pe senti
mentul individului de a se supune - deci pe supunerea 
voită - nu va avea a se teme de izbucniri anarhice. 

Dar cum realiz.ăm această supunere liberă? Răspun
sul -ni-l dau cuvintele lui Tertulian: "Anima est natu
raliter christiana" (Sufletul e dela natură creştin) .  Ca
racterul creştinesc al sufletului il · găsim in cerinţa as
cunsă a fiecărui om de a face ca spiritul să domnească 
asupra simţurilor, -pentru a libera spirituL PresupunâD.d 
Ia elev o asemenea cermţă şi totodată energia de a 
o satisface, el se va simţi onorat de increderea ce avem 
in personalitatea lui şi va lupta el insuşi, cu aceeace 
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e mai bun în fiinţa lui, contra propriilor sale por
niri rele. Noi nu suntem decât aliaţii lui sinceri in 
această luptă. Educatorul e sprijinitorul şi liheratoml 
acelui element al fiinţei elevului, care tocmai prin li
mitarea tendinţelor inferioare, animalice, se simte in
tărit, stimulat. Liberăm raţiunea şi sent:ilnentele supe
rioare in sufletul lui, pentru a disciplina simţurile şi 
relele apucături. Astfel libertatea şi disciplina s'au iru
păcat, dând naştere libertăţii disciplinate, sau disciplinei 
libere (voită). Experienţele făcute cu această metodă 
au dat rezultate foarte bune, iar techniea aplicării e 
destui de simplă 1 ) . 

Tendinţa de a armoniza principiul supunerii şi or
dinii cu cerinţele personalităţii libere, corespunde spi
ritului societăţii. Dacă educaţia s'ar baza pe principiul 
constrângerii individului prin măsuri impuse din afară, 
fără a face deloc apel la COTifliinţa individuală, dacă 
deci îndrumarea voinţei ar fi efectuată exclusiv de au
tC!craţia educatorului, atunci şcoala ar forma cetăţeni 
hine pregătiţi moralmente pentru monarhia absoluUi. La 
rezultate bune ajungem numai prin sistemul de educaţie, 
care face ca disciplina cerută de societate să fie apro
bată şi voită de conştiinţa individuală. Prin mijlocul 
unei atari discipli:ne libere, sau libertăţi disciplinate, 
şcoala, nu numai că le-ar forma elevilor deprinde1:ile ' 

necesare viitorilor cetăţeni liberi, dar le-ar da, în tim
pul vieţii' şcolare, intuiţia vie a vieţii sociale sănătoase. 

Invăţămân.tul civic pur teoretic, fără această pre
gătire practică, nu poat� forma pe viitorii cetăţeni . .  Se 
povesteşte că într'un oraş se înfiinţase o şcoală de în
not, în care copiii învăţau înnotul, . fără să intre tn 
apă, prin explicări teoretice şi Jll�in simpla reproducere 
a mişcărilor necesar.e Ia innot. Unul dintre elevi fiind 
întrebat ce ar face, dacă ar cădea iQ gârlă, a răspuns : 
m'aş înneca. 

1) Vezi cap. Educatia morală. 
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Care vor fi factorii educaţiei cetăţeneşti? Cine o 

va efectua? Răspunsul la această chestiune variază. 

a) Poporul insuşi, zic unii. Poporul invaţă a se 
conduce numai prin experienţă proprie. E o cale lungă, 
dar sigură. Totuşi a lua o atitudine pasivă, aşteptând 
evenimentele - pe lângă că ar fi periculos in starea 
politică şi culturală actua,lă - ar insemna să renunţăm 
la invăţăturile ce putem trage din experienţa altora. 

h) Presa, zic alţii. O cultură cetăţenească făcută 
numai pe calea presei ar fi insă insuficientă, deoarece : 
1) ea nu ne poate da pregătirea practică : formarea de
prinderilor şi virtuţilor cetăţeneşti ; 2) nu poate da nici 
o cultură teoretiCă suficientă, căci in marea majoritate 
a cazurilor, presa serveşte anumite interese speciale, ca 
spre ex. : cele de partid ; 3) nu totdeauna presa con
trihue la ridicarea nivelului moral şi politic al cititorilor, 
ci �deseori se tntâmplă invers, că gustul şi cultura citi
torllor determină calitatea şi nivelul presei, care, din . 

interese practice, caută să se adapteze la cerinţele ce
lor care o susţin. 

c) Partidelor politice H s'a atribuit deasemeni drep
tul şi datoria de a face educaţie cetăţcnească. O atare 
concepţie evident că serveşte interesele partidului care 
o _adoptă, tntrucât îşi poate forma partizanii tnoă de 
mici copii, asigurându-şi astfel devotamentul şi perse
verenţa lor ; nu serveşte tnsă statului şi indivizilor. Le
gile psihologice, unite cu cerinţele moralei (respectarea 
libertăţii individuale) , ne pretind să nu impunem �ui 
elev - chiar dintre cei mari - a lua atitudinile politice 
dictate de un anumit partid." 

d) Şcoala e factorul cel maUmportant, atât pentru 
a face posibilă o atitudine politică liheră, bazată pe 
convingerea personală a fiecărui cetăţean, cât şi pentru 
a cultiva ideile, sentimentele, virtuţile şi deprinderile 
necesare vieţil. cetăţeneşti , in general. 
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Pentru a răspunde misiunii importante de a face 
pregătirea socială şi politică a "iitorilor cetăţeni, şcoala 
nu se va mărgini numai la introducerea tn program 

- a  unui tnvăţămâllt special civic (instrucţie civică), ci 
- pe deoparte va folosi tn acest scop toate obiectele de 

tnvăţămâllt, care, prin caracterul lor şi datorită unei 
aprofundări morale, politice şi economice, pot contri
bui la lărgirea orizontnlui social-politic al elevului, ca 
spre ex. : istoria şi _ geografia; pe de altă parte, va c:W_ 
o deosebită atenţie lucrărilor practice in comun şi va 
aplica, tn educaţia voinţei, metoda discipfurei libere. 



XVIil. Educaţia estetică. 

I. Importanţa artei în cultura timpului nonru. -- II. Cara&teri· 
zarea atitudinii estetice. - III. Raportul între educaţia estetică fÎ 
educaţia morală. - IV. Importanţa educativă a artei. - V. Raportui 
educaţiei estetice cu cea intelectuală. - VL Arta, alături de ştiinţă, morală, religie, în idealul educativ. - VII. Miiloacele educaţiei 
estetice . .  - VIII. Metodica desimului. 

1. Importanta artei in cultura timpului nostru. 

Dintre toate problemele de educaţie, aceea asupra 
căreia s'a discutat şi iDsistat mai puţin la noi, a fost 
tocmai problema educaţiei estetice. 

Dacă ne-am intreba de motivul, pentru care se 
atrihue o valoare atât de mare artei şi deci indirect 
educaţiei estetice in cultura tilnpului nostru, explicarea 
am avea-o in următoarele două fapte : . 
. 1. - Arta, şi deci educaţia estetică, ne deschide per
spective largi - din punct de vedere pedagogic -
către cele mai inalte ţeluri, a căror atingere pedagog-fu 
:modernă o 'poate năzui printr'o şcoală actiyă şi cre
iatoare. 

2. A doua motivare a importanţei, pe care a că
pătat-o arta, o găsim gândindu-ne la rolul acordat de 
cultura şi filosofia timpului nostru intuiţiei şi sentimen
tului, alături de ._raţiunea logiCă, pentru pătrunderea mai 
intensă a realităţii. Secolul nostru nu mai e insufleţit 
de concepţia intelectualistă, ci am putea zice că are 
chiar un caracter anti-intelectualist, deoarece acordă o 
importanţă mare illtuiţiei. E. destul să - ne  gân.dim nu
mai Ia doi din cei mai reprezentativi şi preţuiţi filosofi 
ai secolului nostru : la filosoful Bergson şi la Nietzsche. 

Anti-intelectualismul ti găsim la Nietzsche, nu nu.: 
mai ca fond filosofic - preponderenta voillţei asupra 
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intelectului, - dar şi ca formă : metoda, dupa care 
tratează, şi forma in care-şi expune ideile. E. o filo
sofie, care nu se adresează numai intelectului, conform 
cerinţelor ştiinţei pozitive moderne, ci intrt'4?ei noa
stre fiinţe sufleteşti - deci şi sentimentului, - care nu 
urmăreşte numai o convingere logică, ci şi o convin
gere intuitivă. Nu e de mirare că şi din acest punct 
de vedere - al metodei şi expunerii, filosofia nietz
scheană e atât de mult gustată, ca fiind o reacţiune 
contra acaparării spiritului omenesc de către metoda strict 
intelectualistă şi pozitiviStă a �ţelor fizico-naturale. 
AceaSta ne iinpune să ne mărginim la datele experien
ţei, renunţând la . problemele metafizice supra-empirice 
!1i la cele cu caracter iraţional ·- care deci nu pot fi 
pătrunse cu mintea. 

Contra tendinţei de a inlătura din filosofie tot ce 
e supra-raţional sau iraţional şi de a nu se avea în 
vedere decât cerinţele logice ale sufletului omenesc, ne
socotind pe cele afective sau cu caracter intuitiv, luptă 
energic ,şi Volkelt 1). .. 

Numai cu raţiunea nu putem pătrunde suficient rea
litatea, ci e nevoe, alături de raţiune, de sentiment 
si intuitie. ' 

Sui:tt aspecte ale realităţii, care prfudpial ar putea 
fi pătrunse cu raţiunea, pe cale logică, dar a căror 
pătrundere .,depăşeşte puterile miD.ţii omeneşti. Admitem 
prin 'Urmare că putem · pătrunde anume aspecte ale . rea
li�ţii prin raţiune, dar printr'o raţiune mult mai cu
prinzătoare, mult mai profund inţelegătoare decât ra
ţiunea omenească. In cazul de faţă avem de aface cu 
elemente ale realităţii, pe care le-am numi str[Yra
raţionale, deoarece ele, cu toate că intră in domeniul 
raţiunii, depăşesc puterile de pătrundere ale raţiunii 
omeneşti. 

Imposibilitatea miD.ţii noastre de a inţelege ceva are 
ca ultimă cauză şi contradicţia. Această contradicţie 
insă, poate fi totală şi absolută, deci insuportabilă pen-

1)  L. Volkelt . Die Quellen der menschlichen Gewisslleit. 
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tru spiJ:itul nostru, care, în acest caz, ia o atîtuitme 
hotărît negativă, - sau parţială, relativă, dato�ită _ nu 
naturii obiective a realităţii, ci unei cauze subiective : 
limitelor, la care e supusă mintea noastră, deci i.mposi
bilităţii acesteia de a inlătura orice îndoială. Avem con
vingerea, in acest al doilea caz, că o minte mai pă
trunzătoare, superioară celei omeneşti, ar putea invi.nge 
contradicţia in direcţia indicată de raţiunea noastră. In ·
primul caz avem un non-sens, în al doilea, ceva supra
raţional. Un exemplu : materfalism.ul provoacă contra
dicţia absolută, când cere spiritului nostru să .  considere 
mişcările mecanice ca adevărata cauză a conştiinţei. Spi
ritualismul, care, luând drept punct de plecare propria 
noastră viaţă sufletească, consideră substanţa lumli ca 
fiind de natură psihică, provoacă o contradicţie · par
ţială şi relativă, intrucât, deşi in principiu e admisihil, 
nu lămureşte totul, nu înlătură orice contradicţie, ca 
spre exemplu intinderea in spaţiu, care ar presupune 
o exteriorizare a substanţei spirituale. Totuşi nu exclu
dem posibilitatea unei explicări sufiCiente a acestui fe
nomen. In această direcţie poate fi citată şi incercarea 
lui  Leibniz. 

Filosoful Kant afirmă că mintea omenească poate 
să cunoască din realitate un Singur lucru : poate să 
afirme că există ceva în afară de noi, căci dacă n'ar 
exista o lume in afară de noi, n'am avea acele impresii, 
pe care le primim zilnic dela obiectele, care · există 
dincolo de subiectul nostru. Ce este acest obiect, care 
există in afară de conştiinţa mea? Care este fiinţa lui? 
Aceasta, zice Kant, depăşeşte puterile minţii omeneşti, 
deoarece i.mpresiunile, pe care le primesc dela lumea 
din afară, sunt transformate, sunt prelucrate de func
ţiunile mele de c:unoaştere. 

Există ceva in afară de mine, dar acest ceva, acest 
"lucru in sine", pe calea raţitmll omeneşti nu poate 
fi pătruns. 

In domeniul artei, un exemplu de ilustrare a rela
tivismului kantian il avem şi ln una din piesele de 

a. O. A. - Pedagogia generalL 35 
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'teatru ale lui Pirandello, intitulată : "Este aşa cum vr 
· ae  pare". 

In lucrarea lui Pirandello, este vorba de situaţia, 
in care se g.ăseşte o femeie, -pe deor)arte, f�tţă de băr
batul ei, care o crede că este a doua soţie a lui, iar 
pe de altă parte, faţă de o bătrână femeie, care o crede 
m este fiica ei şi prima soţie a celui dintâiu. Din 
această incurcătură se produce conflictul şi acţiunea în
tregei piese. Toată lumţa din târguşorul, în care auto
rul face să se petreacă întâmplarea menţionată, discută 
cU aprindere, care este adevărul. Este eroina piesei prima 
soţie a bărbatului şi fiica hătrâriei, sau a doua soţie a 
bărbatului?, Cele trei acte se desfăşoară, discutându-se 
această chestiune. 

In această piesă este şi un personaj, care repre
zfută pe "filosof" şi care atrage atenţia celor două ta
bere ce discută cu aprindere chestiunea femeii necu
noscute că este inutil să se mai sbată, deoarece ade
vărul este de partea fiecăruia ; este adevărat ce i se 
pare fiecăruiit. Conflictul între cele două tabere se ter
mină prin aducerea şi interogarea femeii asupra situa
ţiei de care se discutase atât de mult. Această femeie 
apare voalată, iar la întrebările ce i se pun asupra 
situaţiei ei, răspunde, adresându-se pe rând fiecăreia 
din cele două tabere : ·"Pentru D-v. sunt prima soţie 
a bărbatului şi fiica bătrâriei. Pentru D-v. - adresâri
du-se celei de a doua tabere - sunt a doua soţie a băr
batului ; pentru mine - adaogă femeia - nu sunt nici 
una nici alta, ci sunt ceeace sunt. 

EXistă "lucrul în sine " ; dar ce e şi cine e, nu putem 
şti. Kant însuşi, cârid şi-a dat seama că pe calea ra
ţiunii nu ne putem apropia de "lucru în sine",  a desco
perit o altă cale, şi poate că acesta este elementul 
cel mai important al filosofiei lui Kant, afirmârid că ne 
putem apropia de absolut prin conştiinţa morală. Legea 
morală din conştiiriţa noastră e�te aceea, care ne dă 
fiorul absolutului, fiorul lucrului În sine. 

A doua categorie de elemente ale realităţii, pe care 
ratf"unea omenească nu le poate pătrunde, sunt �celea, 
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care nu sunt accesibile raţiunii, care, prin natura lor, nu 
pot fi prinse pe cale logi� Căutând să pătrundem - fi
losoficeşte - lumea şi viaţa, găsim elemente care tyrin 
natura lor nu pot fi accesibile cugetării logice, gă
sim factori irationali: răul şi durerea in lume, incon
ştientul, etc. 

In metafizica lui Schopenhauer şi Hartmann 1) gă
sim iraţionalul. Deci, dacă la supra-raţional admitem po
sibilitatea unei explicări desăvâl:şite, unei inlăturări a 
oricărei contradicţii de .către o minte superioară celei 
omeneşti, la iraţional orice pătrunde�e logică e exclusă, 
d(X)arece ne găsim in . faţa unor fenomene cu caracter 
diametral opus raţiunii. 

Prinurmare, pe câtă vreme in primul caz era vorba 
de elemente, care ar putea fi pătrunse de o raţiune 
superioară raţiunii omeneşti - supra-raţională -.., in al 
doilea caz este vorba de alte elemente ale realităţii, care 
prin natura lor nu pot fi prinse cu iD.telectul - iraţio
nale - insă de care ne putem apropia prin intuiţie sau 
prin sentiment. 

Un exemplu este presilnţirea. Presimt că. are să 
se intâmple ceva bun sau că are să se intâm.ple ceva 
rău. "Am avut presimţke",  .insuşi termenul spune că 
este vorba de presentiment. Putem explica presimţirea 
pe calc raţională? Imposibil . .  _ 

Un exemplu in această prMnţă· ne dă lucrarea dra
matică a lui Maeterli.nk: intitulată: "Oaspetele nepof
tit", care ne reprezintă un caz tipic de opoziţie intre 
elementul logic şi_ elementele intuitive şi afective. In 
"Oaspetele nepoftit" este vorba de o femeie bolnavă. 
Medicul acestei femei, pe baza ştiinţei mediCale - a 
raţiunii logice - asigurase rudele că pacienta este în 
afară de orice pericol. Cu toate aceste asigurări, hă
trânul părinte al femeii are un presentiment, o pre
simţire că bolnava va . muri, c;ă moartea intră in casa 
lor. Presimtrrea bătrâD.ului se realizează. 

· 

Dacă k domeniul logic, in ceeace priveşte Yii-

1) Vezi G. G. Antonescu. Studii asupra filosofiei germ.a.Jl.e con
temporane. Cap. Hart!Ilann. 
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torul, putem vorbi de prevedere şi se zice că unui om 
mţelept i se cere, nu numai să se adapteze la Împ!·e
jurările actuale, ci să şi prevadă cu mintea cele viitoare, 
in presimţire este vorba de o privire in viitor, care se 
poate atinge pe calea sentimentului. 

De aceea : prevedere in domeniul intelectual, pre
sentiment in domeniul afectiv. 

Intrebarea, care ni se pune in mod . logic� este : de 
aceste două elemente ale realităţii - supra-raţionale şi 
iraţionale - cnm ne-am putea apropia, dacă pe cale 
logică nu le putem pătrunde, nu ni le putem apropia? 
S'a vorbit, şi se vorbeşte mult, in special azi, de con
vingerea intuitivă alături de cea logică. 

Nu ne putem mărgini - datorită unei cerinţe na
turale a sufletului nostru - numai la datele experienţei 
şi numai la ceeace putem pătrunde cu judecata logică. 
La convingerea directă imediată, având drept obiect pro
priile noastre stări sufleteşti, şi cea mediată, logică, tre
bue să adăogăm o a treia formă de convingere : cea 
'intuitivă, la care factorul principal este sentimentul şi 
care are de comnn cu cea dintâi, faptul că e imediat 
'direCtă, iar cu cea de a doua, faptul că se referă la 
lumea obiectivă trans-subiectivă. 

Astfel avem intuiţia religioasă, convingerea unită
ţii mele cu Dumnezeu ; trăesc in conştiinţa mea revela
rea lUi Dumnezeu. 

Fără această trăii:e intuitivă - chiar dacă admitem 
revelaţia divină, supra-naturală - religia e vorbă goală. 
Religia nu trebue in primul rând să fie cugetată, ci 
trăită. 

In bisericile catolice se poate adeseori vedea cum 
persoane evlavioase stau in extaz in faţa unei icoan;:; 
şi nu gândesc nimic in momentul acela, dar care to
tuşi trăiesc cu profnndă intensitate divinitatea in pro:._ 
pria conştiinţă. Sunt oameni, care realmente simt pe 
Dumnezeu in constiinta lor in momentul acestui extaz 
religios. Este, prm:urm�re, o trăire intuitivă şi afectivă, 
care se referă nu numai la propriul nostru subiect, dax 
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şi Ia existenţa din afară de subiectul nostru, căci este 
vorba de Divinitate. 

Importanta artei în sensul că ea · este aceea, la care 
găsim mai ac�entuat elementul intuitiv şi afectiv, apare 
clară. 

Chestiunea, care se pune mai departe este urmă
tom·ea : din moment ce fiinţa noastră sufletească repre
zintă o unitate, liD tot organic, trebue neapărat ca ac�ste 
d?uă feluri de convingere, _cea logică şi cea intuitiv
afectivă să fie totdeauna în opoziţie? Dimpotrivă. Aceste . 

două izvoare ale convingerii : cea logică şi cea intuitivă 
nu numai că nu se exclud, dar în cele mai multe cazuri 
- dacă nu forţăm mersul natural · al lucrurilor - se 
sprijină reciproc. Şi e natural ca fiinţa noastră sufle

tească să se manifeste unitar - ca intelect, sentiment 
şi voinţă, - nu fragmentar. E o necesitate natlU'ală 
t·ealizarea alianţei celor două feluri de convingere, toc
mai · pentrucă fiinţa noastră sufletească este unitară ; su

fletul nostru manifestă o continuă tendinţă de armo
nizare unificatoare, de sprijin reciproc între cele două 
convingeri. 

Un caz tipic de mo�ul cum sprijină elementul logic 
pe cel intuitiv-afectiv, tl găsim în exemplul luat mai' 
sus cu persoana evlavioasă, care simte pe Dumnezeu 
1n conştiinţa sa. Este în cazul de faţă o apmpiere intui-· 

tiv-afectivă de Divinitate. Dacă acestei persoane i s'ar 
aduce acum şi argumente logice în fayoarea existenţei 
lui Dumnezeu - şi filosofia ne-a dat numeroase argu
mente - această argumentare logică nu ar face decât 
să întărească credinţa intuitiv-afectivă, care ne apropie. 
de Dumnezeu. 

Şi nu numai în reHgie, ci şi când căutăm să ne 
explicăm pe cale raţională legea morală, de a căret 
existenţă şi putere în conştiinţa noaStră eram convinşi 
pe cale intuitivă. Evident că e posibil şi cazul, în care 
convingerea raţională distruge pe cea sentimentală : tre-· 
cerea dela credinţa morală sau religioasă absolută, la
scepticism. 
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Dar aceasta nu scade valoarea convingerii intuitive, 
căci şi convingerea logică are nevoie de sprijinul ei. 
Dacă acordăm ştiinţei, in special filosofiei, dreptul şi 
datoria de a fufluenţa viliţa omului - nu numai viaţa 
externă, practică, ci şi pe cea internă, sufletească : prin
cipiile, caracterul, concepţia lui despre lume şi viaţă -
evident că ştiinţa trebue să depăşească limitele empirice ;  
datele empirice sunt supuse, in acest caz, unei pre
lucrări metafizice. Chiar omul de strictă ştiinţă pozitivă, 
câD.d vrea să lămurească chestiuni ca cele următoare : 
dacă tot ce se petrece in univers tinde către un scop,  
sau trebue să admitem mecanismul orb ; dacă procesul 
lumii se reflectează in conştiinţa unei fiinţe superioare ; 
dacă oamenii ca individualităţi au vreo valoare proprie, 
·sau sunt nişte simple valuri in oceanul spiritului uni
versal, etc., - trebue să facă meta:f:izică, nu poate ră
mâne in limitele cercetărilor empirice. Dar in cele - mai 
multe cazuri şi - mai ales - cu privire la cele mai 
iinportante chestiuni in domeniul vieţii omeneşti (ca 
cele citate), filosofia meta:f:izică nu ne dă rezultate si
gure, ci numai ipoteze şi postulate. Probabilităţile şi 
posibilităţile nu pot influenţa insă voinţa, nu pot forma 
baza caracterului : scepticismul paralizează voinţa. Şi 
atunci, sau păstrăm acelor ipoteze şi postulate carac
terul p ur  ştiinţific-l?fc, consider.fudu-le ca atare, şi 
in cazul acesta le · răprm puterea de a fufluenţa asupra 
vieţii noastre, sau dorim ·această fufluenţă, şi atunci 
trebue să completăm şi să intărim convingerea ştiinţi
fică prin cea intuitivă. Numai când am fi in stare să 
negăm cerinţa spiritului -omenesc de a depăşi limitele 
lumii empirice pentru a pătrunde in cea transcendentă, 
.am putea nega necesitatea contopirii celor două con
vingeri. De altfel şi sistemele pozitiviste, care pretind 
.a nu depăşi limitele lumii empirice, conţin o ·sumă de 
elemente transcendente. 

Un caz tipic, din care vedem clar cum convingerea 
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intuitiv-afectivă dă un spn)ID puternic convingerii lo
gice, este şi viaţa marelui pedagog Pestalozzi 1).  

Orice idealist sincer nu se poate baza numai pe 
convingerea raţională, trebue să se bazeze şi pe con
vingerea intuitiv-afectivă. Pentruca cineva, care urmă
reşte un ideal mare, să invingă, mai ales când acest 
ideal este indepărtat de domeniul practic, când i se pun 
in cale piedici din ce in ce mai mari şi atunci când 
raţiunea, care cere să ne adaptăm la imprejurări, va 
zice : "opreşte-te, te strădueşti degeaba", trebue să . in
tenie credinţa intuitiv-afectivă, credinţa aceea adâncă 
că trebue să reUşesc, că trebue să merg mai departe, 
luptând contra oricăror greutăţi. Fără acest indemn 
al elementului intuitiv-afectiv din conştiinţa noastră� 
nu ar putea fi nimeni idealist. Pestalozzi, incă dela 
primele lui intreprinderi, a intârnpi...."lat cele mai mari 
dificultăţi posibile şi de ordin material - ajunsese sărac. 
să nu mai aibă ce să mănânce - şi de ordin moral -
ajunsese la un moment dat că inşişi colaboratorii, pe , 
care îi formase la şcoala lui, îl ironizau : Pestalozzi 
n'a dat înapoi. Intr'un moment de grea incercare scrie : 
"oricât de mari ar fi piedicile, pe care le voiu intârn
pina şi oricât de miCă puterea, cu care lupt, tot nu 
voiu renunţa la realizarea idealului meu" .  Intr'adevăr 
nu a renunţat. Iar când a fost. pe patul de moarte a. 
zis :  "regret, in momentul in care mă voiu despărţi de. 
lumea aceasta, că n'am putut incă realiza idealul meu " . .  

Să ne refurim şi la unele fapte cunoscute nouă 
din timpul războiului mondial, când la un moment. 
dat armatele germane ajunseseră la 50-55 km.. de 
Paris, când vreo câţiva din cei, care alcătuiau guvernul 
şi o parte din parlamentul francez ii cereau lui Cle
menceau să părăsească Parisul, pentrucă dintr'un mo
ment intr'altul poate fi cucerit de Germani. Clemen
ceau a răspuns : "când Germanii vor . intra pe o poartă. 

1) Vezi lucrările : "Pestalozzi şi culturalizarea poporului" fi 
"Doctrinele fundamentale ale pedagogiei moderne". Ed. II-a ed. "Na
tionala •, Cion>ei. 
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a Parisului, voiu ieşi pe poarta cealaltă • · . Putem noi 
oare afirma că Clemenceau s'a bazat pe o convingere 
l<lgică, când a susţinut că Germanii nu pot cuceri Pa� 
risul ?  Nu. Era credinţa sfântă, intuitivă, pe care o avea 
in realizarea idealului, cel urmăria. 

Aceeaşi convingere a insufleţit la noi Consiliul de 
Coroană din 1916. Cu toate că participanţii işi dă
deau seama de lipsmile armatei şi pericolele, ce puteau 
urma din intrarea in războiu, s 'a hotărît mobilizarea . 

.N'a fost numai convingerea logică, deoarece ra
ţiunea le ară,ta toate piedicile, care se opuneau. Cre
dinţa intensă · in realizarea idealului naţlonal a triumfat 
şi a determinat să se treacă cu vederea toate argwnen
tele raţiunii şi să se ia o hotărîre. Aşa dar, se vede 
că nu este vorba de o opoziţie Între latura intuitiv
afectivă şi cea logică, ci de o influenţă şi un sprij in 
reciproc. 

Omul care, ca scriitor sau orator, se adresează 
cu intreaga lui fiinţă sufletească - intelect, imagina
ţie, sentiment, voinţă - va influenţa mai mult - şi 
anume asupra întregei noastre fiinţe sufleteşti, ...,... ca 
omul de ştiinţă pură, care se adresează numai inteli
genţei. La ce s'ar reduce influenţa scrierilor unui Rous
seau, Nietzsche, &hopenhauer, Tolstoi, dacă le-am răpi 
tot ce e personal in ele, tot ce e trăit, simţit? - şi cu 
cât mai mult ar fi putut şi ar putea influenţa opera 

· unui Kant sau Herbart, dacă ar fi mai personală, dacă 
ia argumentele ştiinţifice s'ar fi adăogat mai multă in- . 
tuiţie sentimentală şi imaginaţie ?  

D in  t�ate acestea rezultă că acea convingere intui
tivă bazată pe sentiment şi, în parte, pe imaginaţie, 
.are importanţa ei in viaţa culturală, alături de raţiunea 
logiCă, şi că se im,punea acţiunea de revendicare a dreP'" 
turilor acestor elemente ale vieţii sufleteşti, drepturi în
călcate de intelectualism . 

Un exemplu, în ce priveşte colaborarea dintre ele
mentul intuitiv-afectiv şi cel logic in domeniul artei 
ne dă Bf'rlioz în "Darnnaţiunea lui Faust" .  
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In program, compozitorul ne dă elementul logic al 
filosofiei lui Goethe. 

Prin muzică caută să ne facă să cunoaştem şi . acele 
laturi ale vieţii sufleteşti a eroului lui Goethe, care nu 
pot fi exprimate prin cuvinte. Muzica tinde să exprime 
shuciumul, docotirea sufletească, ce se produce tn con
ştiillţa eroului, toată străduinţa lui de a descoperi acea 
clipă de mulţumire, pe care o urmărea şi pe care i-o 
promisese i'I'Iefistofeles. 

Aceeaşi luptă httre sentiment şi raţiune este re
dată pe cale de compoziţie muzicală tn tetralogia "Nie
helungeming",  pe care ne-a dat-o Wagner. Aşa, in ul
tima parte a acestei tetralogii, GotterdăiD:.iirerung (Amur
gul zeilor) , vedem cum zeii se . prăbuşesc, iar .in Par
sifal, cum se ridică .in locul acelor zei, care păcătuiau 
ma.i rău decât oamenii, Parsifal, care simbolizează ideia 
unui suflet curat, care a rezistat păcatului şi care prin 
curăţenia lui sufletească şi prin suferinţa lui salvează 
omenirea. Acest erou este foarte asemănător lui Iisus 
Christos. 

Iată două concepţii filosofiCe, pe care W agneţ le 
pune faţă .in faţă ca ideologie. Ce face .in muzică? In 
muzică ne redă shuciumul sufletesc din sufletul eroilor, 
shucium ce nu poate fi exprimat prin cuvinte. _ 

Cine cunoaşte Gotterdiinunerung şi Parsifal, işi dă 
uşor seama cum muzica completează textul, cum com
pozitorul consideră că muzica nu e suficient să redea 
conţinutul sufletesc cuprins . .in. cuvinte, · aşa cum cre
deau mulţi compozitori italieni, ci ea trehl!e să com:
pleteze ceeace nu poate fi exprimat prin cuvinte. Este o 
completare a elementului logic (textuO prin acel ele
ment intuitiv-afectiv (muzica). In sfârşit, . un ultim 
exemplu caracteristic îl avem cu Richard Strauss, . care 
prmtre compoziţiile lui mai de seamă, are una intitulată 
"Also sprach Zarathustra" .  Ce este "Also spracli Za
rathustra" ?  Este opera filosofică a lui Nietzsche. Ce 
a incercat R,ichard Strauss să facă prin _adaptarea mu
zicală a filosofiei lui Nietzsche? Să redea sub formă 
de program elementul raţional al filosofiei uietzscheene, 
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iar prin muzică să redea ceeace gândirea logică n'a 
putut exprilna, elementul intuitiv şi afectiv. 

Din cele arătate, vedem prinurmare cum arta in
truneşte condiţiile cerute de cultura contemporană de 
a accentua şi elementul mtuitiv-afectiv; şi cum tot arta 
ne dă numeroase posibilităţi de a conctlfa elementul 
logic cu cel mtuitiv-afectiv. 

Un al doilea motiv, pentru care arta, şi deci edu
caţia estetică va căpăta o ilnportanţă deosebită, stă in 
faptul că educaţia estetiCă este chemată să cultive o 
latură a sufletului, a vietii noastre sufletesti, care are 
caracterele ei propril, car�cterele ei specific�, total deo
sebite de atitudinea mtelectuală, de cea morală şi de 
cea I'eliW,oasă. Pentruca lucrul acesta să apară mai clar, 
vom incerca să caracterizăm, _, in câteva cuvinte, atitu-
dinea estetică 1), 

· 

II. Caracterizarea atitudinii estetice. 

pbiectele estetic - fie din natură, fie produse 
artistice - dobândesc calitatea de estetice numai in 
conştiinţa celui ce le percepe, simte, interpretează. 
Obiectul exterior ca atare - fă!',ă percepţia, sentimen
tul, i.magfu.aţia subiectului - nu poate fi estetic. El 
e cel mult o condiţie a atitudinii estetice, nu po�edă 
fnsă calitatea de estetic. Obiectele ne apar ca insufle
ţite, ca dotate cu sentiment, tendinţe, etc. Dar WI 
tablou sau o statuie, fie ele chiar opera Wiui Raphael, 
sau Michel-Angelo, nu pot avea suflet. Noi, cei ce 
considerăni OP.er�le de �tă, proiectăm asupra acestor 
obiecte neinsulteţite proprffie noastre stări sufleteşti, dân
du-le astfel aparenţa insufleţirii. 

Când . privim WI tablou sau o sculptură, spre exem
plu \lil tablou, care ar reprezenta răstii;rnirea lui Iisus 
Christo�, in momentul 'contempkţiei, pare că simt şi eu 
durerea pe care o simte Iisus Christos suferind. De 

1)  Ne vom referi la sistemul de estetică a lui Volkelt, care 
pare a da oea mai clarli explicaţie a atitudinii estetice. 
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fapt, ce mi-a dat mie opera de artă? - Mi-a dat in
tuiţia unor forme şi intuiţia w1or colori ; sentimentul 
acela de suferinţă nu există in tablou; nici pânz<l:, nici 
marmora nu se poate bucura, nici nu poate suferi. 

Sentimentul acela l-am proiectat din sufletul meu 
asupra operei de artă. S'a produs prinurmare conexiu
nea intimii între intuiţia operei de artă şi sentimentul, 
care s'a născut în sufletul meu cu ocazia acestei intuiţii. 
S'au conexat atât de strâns, incât cele două elemente,. 
intuiţia operei de artă şi sentimentul proiectat de 110i 
asupra ei, s'au intrepătruns. Nu este vorba de o apro
piere intre aceste două elemente, cum ar fi de pildă 
intre sensaţiile, pe care le am când văd nişte flori şi 
acele sensaţii, pe care le am când le miros;  acestea sunt 
două elt;mente diferite, ci este vorba de o intrepa
trundere. 

Când zic că tabloul are expresiune, inţeleg că in
tuiţia lui e fătrWISă de sentimentul, pe care-I p-roiec
tează sufletu meu. Sufletul meu, nu numai când reali
zează o operă de artă, dar şi în momentql când con
templă opera de artă, este creiator. Când contemplu 
şi aprofundez cu tot sufletul, sunt creiator, pentrucă 
eu creiez conţinutul sufletesc al operelor artistice. 

Intre cele două elemente găsim, mai mult decât 
simpla simultaneitate, o wrltate desăvârşi.tă : sentimen
tele nu se produc alături de intuiţia formeJor, ci ele ne 
apar ca expresia, viaţa, sufletul acelor forme. Avem 
o intuiţie pătrWISă de sentiment, se produce insimţirea. 
Dai nu numai această intuiţie, ci şi toate celelalte fe
nomene sufleteşti (reprezentări, voliţiuni, etc.) trebue 
să fie pătrunse de sentiment. Chiar şi acolo unde in
trebuinţăm cuvinte - care sunt in directă legătură cu 
ideile - se preferă (in literatură) cuvintele; care pro
voacă fenomene sufleteşti cu caracter sentimental şi 
se evită idei cu caracter pur logic, noţiuni abstracte, 
ca :  raport, insuşire, a determina, etc. In roman şi in 
dramă găsim asemenea termeni puţin intuitivi şi fără 
valoare pentru sentiment şi imaginaţie, atunci când le 
impun motive de altă natură, decâ't cele estetice (ştlin-
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ţifice, psihologice : savanţi, profesori, medici etc., în 
<lranl.ă sau în roman) . Atât în alegerea, cât şi în: ordo
narea cuvintelor, literatul trebue să dea preferinţă sen
-timentului şi imaginaţiei asupra stricteţei logice. Putem 
deosebi din acest punct de vedere un roman de-al lui 
Bomget, de ·w erther al lui Goethe. 

Această atitudine sufletească faţă de lume, pe care 
o luăm printr'o intuiţie puternică pătrunsă de senti
ment, e caracteristiCă ; nu o găsim nici Î:n activitatea 
ştiinţifică, nici in cea morală, nici în cec;�. religioasă. 

_ . Generalizarea logică a ştiinţei înlătură particula
rităţile, individualităţile, precum şi sentimentele ; ati
tudinea religioasă cere o concentrare în conştiinţă şi 
nu admite amestecul simţurilor, iar obiectul atitudinii 
religioase e supranatmal, deci inaccesibil simţurilor ;  
în atitudinea morală predomină voinţa şi activitatea prac
tică. Numai atitudinea estetică contopeşte sentimentul 
cu intuiţia formelor exterioare, deci î:l pune în legătură 
cu simţurile, cărora e accesibil obiectul contemplaţiei : 
opera de artă ; conştiinţa în întregimea ei - e îndrep
tată as1.1pi·a unităţii dilltre intuiţie şi sentiment. 

Prinurmare, un prim caracter al atitudinii estetice 
este oJnexiunea strânsă dintre intuiţie şi sentiment. 

In strânsă legătură cu acest caracter stă un al 
doilea, pe care l-aş numi tendinţa panpsihistă a sufle
tului omenesc, tendinţa . de a găsi pretutindeni prop!l"iul 
nostru suflet, de a atrage totul în curentul sufletesc 
al eului, de a· căuta să se regăsească pe sine pretutin
deni în natură. Spiritul omenesc pru·e a nu suferi ni
mi.c cu desăvârşire străin de el; el vrea să găsească 
peste tot - chiar în cele mai depărtate şi asemănătoare 
lucr·m-I din lume - suflet din sufletul lui. 

Din punct de vedere obiectiv, intuiţiei îi corespunde 
' forma (contur, coloare, ton : tot ce reprezintă exteriorul 

obiectului), iar sentimentului îi corespunde cuprinsul, 
aceeace reprezintă obiectul pentru · noi, impo:;tanţa lui 
estetică, sau - în limbajul comun -:- ideia întrupată 
de către artist în obiect :  acele caractere ale obiectului, 
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care condiţionează proiectarea sentimentelor, insimţi
rea. Deci, unităţii subiective dintre intuiţie, şi sentiment, 
ii corespunde nnitatea obiectivă dintre formă şi · cu
prins. Evident că nu e vorba de o nnitate reală, meta
fizică - deoarece în formele unui obiect de marmoră 
nu putem admite , realmente, existenţa nnor . fenomene 
sufleteşti, - ci se impnne iluzia nnef atare unităţi. Când 
se produce L'lsimţirea, form ele exterioare ne apar pline 
de viaţă, însufleţite. Forma exterioară dobândeşte con
ţinut, sau vice-versa; . conţinutul sufletesc devine formă 
exterioară. 

Admirâl1d nn colţ din natură, dacă suntem zece, 
care am admira acel colţ de natură, n'am avea to!i 
acelaş sentiment faţă de colţul de natură, fiindcă fie
care proiectăm propriul nostru eu. Dar chiar cel care 
creiază opera de artă, spre exemplu, când cineva a 
pictat o floare, in poziţia pe care o dă florii, in colo
ratură , în fondul pe care o pnne, se arată ceva dirt 
eul aceluia, care a creiat opera de artă. Aceasta este 
tendinţa panpsiliistă. De aceea conţinutul operei de artă, 
dacă vrem ca arta să reprezinte o valoare - alături de 
ştiinţă, morală, religie - trebue să indeplinească ami"' 
mit� condiţii. Nu putem admite în acest caz, cum voiesc 
naturaliştii in .  artă, că trebue să imităm natura, că 
orice lucru cât de neinsemnat, cât de puţin .interesant; 
cât de trivial, e demn să fie reprodus în artă pentrucă 
există în natură, ci vom admite numai aceeace are 
vreo importanţă pentru om, · ca om, aceeace expri.mii 
ceva esenţial pentru viaţa şi soarta lui, ceva caracte .. 
ristic vieţii omeneşti, fie celei morale (sentimente, pa.
siur..i bnne sau rele) , fie celei religioase (sentimente 
religioase) , sau celei artistice (soarta, viaţa . artiştilor :  
Wilh elm .Mei.Sters Lehrjahre de Goethe, .nnele scrieri 
de ale lui Ibsen), sau celei ştiinţifice şi filosofice (Faust 
de Goethe, partea 1 ;  tragicul dorinţei de a şti, de a 
pătrnnde adevărul) . Deasemeni, putem avea .in vedere 
viaţa individuală (romane şi drame psihologice : Bourget, 
Ibsen),  sau a nnui grup de oameni (Quo Vadis) . 

Dar cum vor putea avea vreo im.portanţă pentru 
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viaţa şi soarta omului conţinuturile cu un caracter sub
sau supra-uman : animale, plante, flori, diverse obiecte 
'din natură, zei, demoni, etc. ? Răspunsul e uşor, dacă 
ţinem seama : a) Că acest conţillut trebue să fie pus in 
vreun rapo�t cu \'iata sau soarta omului - "cuprinsul 
frumosului e totdeauna, direct sau indirect, omul " (Fr. 
Vischer ) . Aci se manifestă acea tendinţă panpsihistă 
menţionată mai sus. b) Că se exclude aceeace e tri
vial, neinsemnat, etc., ca obiect estetic, ca fiind cuprins 
al unei opere de artă, nu independent de artă, ca va
lOare in sine; cuprinsul aşa cum ne apare în expunerea 
artistică, nu cum există el in afară de aceasta. Ceva, 
care t.n natură e trivial, puţin interesant, poate deveni 
important t.n expunerea artistică. (La Gorki şi Dosto
iewski, găsim o mulţime .de elemente banale, triviale, 
dar care, prin faptul că tind a ne face să simţim goli

ciunea şi nrlzeri8. vieţii de azi pe mâine, dobândesc o 
Importanţă foarte mare. Remhrandt, datorită indivi
dualităţii lui, ne · inspiră interes pentru nişte figuri de 
toate zilele) ;  şi, vice-versa, un lucru Important in na
tură, poate deveni neinsemnat in expunerea artistică 
(un peisagiu ne lasă adesea reci, nu pentrucă nu pre
zintă nici un interes in natură, ci pentrucă artistul nu 
I:...a insufleţit, nu i:...a dat vi8.ţă, nu a proiectat nimic difl 
ritţa lui sufletească t.n acea pânză). 

Nu poate nimeni contesta că natura e izvor de i.."l
spiraţie pentru artist, aă ea procură materialul necesar 
Imaginaţiei. Nu numai pictorului şi sculptorului, ci şi 
muzicantului ii. serveşte natura : foşnetul frunzelor, mur

murul apelor, freamătul păduril, câD.tecul păsărilor (un 
act dfu opera Freischiitz de Weher, Simfonia pastorală 
de Beethoven, etc.). Pe lângă această influenţă directă 
a naturii asupra muzicii, e şi cea in.directă a vieţii na
turale şi omeneşti, ca provocâD.d la artist diverse dispo
ziţii sufleteşti, pe care le exprimă in muzică. Dar acest 
caz se exclude, intrucât intervill foarte multe elemente 
subiective, deci nu mai poate fi vorba de o reproducere 
fidelă a naturii. E o mare diferenţă f.ntre a considera 
natura ca izvor de inspiraţie şi a cere - cum fac na-
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turaliştii - ca opera de artă să imite fidel natura. Ima
ginaţia se serveşte de datele naturii, ca de un material 
de construcţie, dar felul cum construeşte, forma pe 
care o dă construcţiei, sunt elemente subiective. Arta 
adevărată, deci atitudinea estetică corespWIZătoare, ne 
dă obiectiv mai puţin decât natura, deci decât atitu
dinea pur ·empirică ; subiectiv tnsă ne dă mai mult,. 
tntrucât intervine fenomenul insimti.ri.i. Fără această 
proiectare a elementului subiectiv, personal - fie diD 
partea artistului, care creiază, fie din partea celui ce 
gu�tă opera de artă - atitudinea estetică este impo
sibilă, şi cu cât posibilitatea de manifestare a subiec-: 
tului e mai redusă, cu at:ât atitudinea estetică este mai 
slabă. Putem compara din acest punct de vedere fo
tografia cu pictura, o figw·ă . de ceară din panorame cu 
o operă de sculptură, o piesă muzieală executată de 
pianUl electric sau flaşnetă cu aceeaşi piesă executati 
de un artist bun, o . tntâmplare expusă ca iiiformaţie 
in gazetă, cu povestii-ea aceleiaşi tnt:âmplări de către 
un nuvelist? 

Fără a contesta foloasele indirecte aduse artei de 
către natw·alism - perfecţionarea technicei, lupta contra 
converiţionalismului exagerat �i . extravaganţele de tot 
felul - nu putem trece cu vederea, că tn loc de a di
ferenţia, pune ·tn legătură scopul ştiinţei (redarea exactă 
a adevărului obiectiv) cu al artei (in legătură cu entu
ziasmul pentru metoda ştiinţelor pozitive in cultw.:a 

< modernă), ii răpeşte deci acesteia caracterul ei specific. 
Mai · ales din punct de vedere pedagogic, naturalismul 
reduce considerabil valoarea educati vă a artei : i.nsimţi
rea, deci manifestarea forţelor productive ale elevului, 
şi dă deci dreptate partizanilor intuiţiei pur empirice, 
care tind a tnlătura educaţia estetică. 

Nu e bine să cădem rtici tn extrema cealaltă, idea
lismul exagerat, care cere dela artist reprezentarea fru
museţilor ideale, aşa cum nu le putem găsi in natură. In 
cazul acesta, vom avea produse artificiale, lipsite de 
viaţă ; se reduce izvorul de inspiraţie, deci şi. sfera de 
activitate a artistului, de unde rezultă monotonia, şi 
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nu se poate explica atitudinea estetică evidentă în 
faţa produselor de artă, având ca izvor de inspiraţie 
natura. 

Cerem deci artă adevărată, care, resp-ectâ.nd ca
racterul specific al atitudinii estetice, deci condiţiile 
necesare · producerii acelei atitudini, pretinde artistului 
să redea natura � cum ea a impresionat individuaii
tatea lui sufletească ; să se adape dela izvorul natmii, 
pentru a o creia din nou cu propria lui personalitate. 

Şi acum e explicabil de ce e o mare diferenţă 
intre atitudinea prn· empirică şi cea estetică, în faţa 
natrn·ii, între obiectul natural, ca atare, şi obiectul na-
tural ca obiect estetic. 

· 

Vedem cum până . acum am descoperit pe lângă 
sentiment şi intuiţie un element creiator in artă. Şcoala 
activă şi şcoala creiatoare natural că vor trebui să p ună 
bază şi pe artă, care ne provoacă la creiaţie. Nu numai 
când producem o operă de artă, - după cum am mai 
spus - dar şi când o contemplăm , când o gustăm, sun
tem creiatori. 

Al treilea şi ultimul caracter al operei de artă, care 
ne va apropia şi mai mult de interesele noastre peda
gogice, este in legătură cu rolul eliberator al contem
plaţiei artistice. S'a zis, dela Schopenhauer încoace mai 
ales, că prin contemplaţia artistică ne ridicăm deasupra 
preocupărilor de toate zilele, ne ridicăm deasupra ma
teri.alităţii vieţii, intr'o sferă mai înaltă. 

Nimeni nu mai crede astăzi că prin contemplaţia� 
artistică, dacă pătrundem opera de artă, dacă o trăim, 
nu ne ridicăm deasupra preocupărilor meschine ale vieţii 
de toate zilele. 

:Arta nu ne provoacă să realizăm · ceva în afară, 
să luăm o atitudine practică, nu atrage asupră-şi pof
tele, voinţa, activitatea noastră, nici dorinţa de a şti, 
de a cerceta (ştiil1ţa) ;  nu atinge cât de puţin soarta 
noastră personală in viaţa actuală, sau cea viitoare. 
Tot ce provoacă în mod imediat voinţa noastră mo
rală, religioasă, sau în direcţia . ştiinţei, nu are loc în 
atitudinea estetică. Cu cât ne adâncim mai mult în con-
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templaţia artistică, cu atât ne simţim mai liberi de apă
sarea realităţii, de balastul vieţii de toate zilele. 
Când citim o scriere literară interesantă, sau auzim 
o muzică frumoasă, sau admirăm un tablou, ne ri
dicăm într'o altă lume, departe de grijile şi interesele 
vieţii practice. E o deosebire calitativă între sentimen
tele provocate de viaţa practică şi cele provocate de 
artă : celor dintâiu le e inerentă convingerea realităţii, 
care în.să e inaccesibilă atitudinii estetice . Dacă com
parăm iubirea, mila , admiraţia , etc. ,  . în.dreptate asupra 
aceleiaşi persoane, în acelaş mediu, odată îns.ă in rea
litate , altă dată în artă, vedem că sentimentele acelea 
diferă în.tr'un caz şi în celălalt, tocmai pentrucă în al 
doilea caz lipseşte acea raportare la viaţa reală. Prin 
faptul că senti_mentele estetice sunt raportate la o lume 
aparentă, e înlătw·at amestecul oricăror dorinţi, sau 
tendinţe practice (nu poate fi însă vorba de simple 
reproduceri de sentimente) ,  deci nu e numai o dife
renţă graduală, cantitativă, ci şi una calitativă evidentă. 
Dacă totuşi se manifestă atari tendinţe practice, ati
tudinea estetică e turburată, eventual chiar dis trusă. 
Astfel, când ne în.dreptăm voinţa asupra unei opere 
artistice, din interese practice : când dorim sau voim a -
poseda obiectul de · artă însăşi, sau aceea ce el repre
zîntă, când o femeie cochetă se admiră în oglindă -
înainte de a pleca la hal - gândindu-se la cuceririle 
ce va face. 

Se pot manifesta chiar în. atitudinea estetică - deci 
fără a o turbura - tendînţe voluntare, dorinţe, etc. , 
acestea însă au drept obiect hînele sau răul, fericirea 
sau· nefericirea, soarta omului în. general ,  sau în. ca
zuri tipiCe, nu în.tr'un anumit caz_ concret d!Jl lumea 
reală, nu în. legătură cu eul practic. Nu realitatea su
fermţelor lui W erther ne inspiră sinipatie pentru el, 
ci faptul că în. acest personaj găsim expuse elemente 
importante şi interesante pentru viaţa şi soarta noastră 
omenească. Deosebirea dîntre dorinţele, voliţiunile , etc.,  
cu un caracter estetic şi cele raportate la lumea reală , 

Q, G. A. - Ped..agogla generală. 
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e analoagă cu deosebirea ce facem în domeniul inteli
genţei, între noţiuni şi percepţii. 

O constatare deosebit de importantă din
' 

punct de 
vedere pedagogic este următoarea : 

In momentul când ne înălţăm deasupra preocu
părilor şi meschinăriilor zilnice, prin contemplarea ope- . 
relor·  de artă, în acelaş timp, dacă am trăit cu intensitate 
opera de artă, ne înălţăm pe noi înşine inconştient 
în propriul nostru eu individual, lăsând la o parte 
ceeace este mai urît şi josnic în noi. Cine a trăit o 
operă de artă se simte alt om. Cine, ascultând sim
fonia 9-a de Beethoven, sau ascultând opera Parsifal de 
'Vagner, nu simte fiorul acela moral de a se simţi mai 
bun decât este, - acela n'a pătruns nici pe Beethoven, 
nici pe 'Vagner. · 

. .  O aplicare de cea mai mare importanţă în dome
niul educaţiei, a constatărilor că în momentul când 
gustăm opera de artă suntem creiatori, că opera de 
artă provoacă în sufletul nostru o elevaţie morală, ne 
apropie de problema atât de desbătută în domeniul psi
hologiei şi pedagogiei, de problema personalităţii. 

Dacă ne-am pune intrebarea cum îndrumează edu
catorul transformarea individualităţii elevului în perso
naUtate, am zice că această transformare urmează trei 
faze : într'o primă fază indhidul, căruia ii facem edu
caţia, trebue să se cwzoasc(i pe sine. In a . doua fază, 
trebue să-I facem să se critice pe sine, să-şi dea seama 
de propriile sale scăderi. In fine a treia fază, care nu 
se atfuge totdeauna în şcoală şi pe care şcoala adesea o 
poate numai pregăti, este aceea de a se transforma pe 
sine, sau de a se creia pe sine pe baza valorilor ideale, 
care se găsesc în conştiinţa lui. 

"Stirb und werde" (mori şi renaşti) a spus- Goethe. 
In procesul de formare a personalităţii m�are indi

vidul cu toate scăderile şi renaşte acelaş individ, după 
ce a trecut prin purgatoriu! valorilor ideale, pe care 
i le diCtează pmpria lui conştiinţă. 
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Arta este, prin prilejurile de eleva�ie, ce ni le oferă, 
unul din mijloacele cele mai prielnice şi mai bune de 
transformare a individului. 

III. Raportul intre educaţia estetică şi cea morală. 

Pentrucă a fost vorba de acea elevaţie, pe care 
trebue s'o . provoace opera de artă in sufletul aceluia 
care o gustă, este natural să ne punem intrebarea asu
pra raportului dintre educaţia estetică şi educaţia mo
rală. 

Acum câtăva vreme, a avut loc o "ie cliscuţie intre 
două autorităţi pe chestiunea frecventării de către elevii 
de şcoală a diferitelor spectacole. Autorităţile şcolare 
J>retindeau că unele opere reprezentate de teatrele noa• 
stre sunt periculoase pentru desvoltarea sufletească a 
tineretului. Discuţia a durat multă vreme, fără să aducă 
insă nici o soluţie, deoarece cei ce discutau nu aveau 
o concepţie clară asupra problemei. 

Este drept că s'au produs două curente mari in 
ceeac.e priveşte raportul dintre educaţia morală şi cea 
estetică. 

Unii au zis : arta trebue să fie pusă .in serviciul 
moralei, - cel mai de seamă reprezentant al acestei 
concepţii este scriitorul german Schtller 1). 

La Schiller 2), găsiin educaţia estetiCă servind ca 
mediu de tranziţie dela starea fizică la cea morală; 
educaţia estetiCă serveşte direct moralitatea 3). Pentru 
a trece dela motive subiective la legea morală (kan
tiană), dela inclinaţii la raţiune, e necesar un mediu 
psihic, care să contopească cele două elemente opuse 
şi acest mediu ni-l dă educaţia estetică : "Nu există 
altă cale pentru a face· pe omul simţurilor raţional, 

1) Vezi G. G. Antonescu - Istoria pedagogiei. Doctrinele 
fundamentale ale pedagogiei moderne - Ed. II-a. Buc. 1930. 2) Schiller. lkiefe liber die aesthetische Erziehung des Menschen. 

3) La aceasta se adaogă şi cultivarea gustului pentru frumos 
ca un element constitutiv in scopul educaţiei, deci nu numai ca 
mijloc. Pe noi insă, ne interesează aci raportul dintre educaţia este-
tică şi cea morală. · 
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decât aceea de a-l face mai înainte esteiic 1) " . Edu
caţia estetică are în vedere pe om în întregime, ea 
înlocueşte discordia prin armonie . Intre starea empirică 
şi cea raţională, intre materie (simţuri) şi formă (legea 
morală) , între pasivitate şi actiYicate, există o stare in
termediară , în care cele două elemente opuse sw1t 
contopite ; această stare ne-o produce frumosul. Facul
tatea noastră de a aprecia frumosul câştig.ă simţurilor 
respectul raţiunii, şi raţiunii înclinaţia simţurilor. "Fru
mosul" ca "formă liniştită " (als ruhige Form) imhliÎ.n
zeşte 'l'iaţa sălbatică şi înlesneşte trecerea dela sensaţii 
la idei, iar ca "imagine vie (als lebendes Bild) " dotează 
forţele abstracte cu forţa sensitivă, el reduce noţiunea 
la intuiţie, legea la sentiment 2) " .  

Dacă la Schiller educatia estetică e considerată ca 
sprijinind moralitatea, la Ruskin 3J predomină celălalt 
punct de vedere : morala sprijină arta. "Trebue să po
sedăm starea morală,  pentru a putea simţi arta".  

Arta este expresiunea moralei, nu cauza ei. Arta 
âesăvârşită a unui artist dovedeşte un fond moral bun. 
Ruskin ne dă un exemplu foarte frumos şi caracteris
tic în această privinţă, ciÎ.nd ne spune că o fată în
drăgostită poate să-şi plângă frumos dragostea pierdută ; 
un avar însă, nu poate să-şi plângă frumos banii pier
duţi. Odată ce suntem capabili de a pătrunde arta, ea 
Întăreşte starea morală, de care a fost provocată. 

Arta unei naţiuni e expresia stării sale morale. 
Expresia, nu cauza : nu poţi numai pdn muzică sau 
pictur.ă să· devii om bun, dar trebue să fii om bun, 
pentru a putea să ciÎ.nţi şi să pictezi în mod desăvârşit. 
Posibilitatea perfecţiunii în ariă, stă în raport direct 
cu frumuseţea (morala) . cauzei şi puritatea sentimen
telor. Ruskin merge atât de departe, încât consideră 
maximum de frumuseţe, Ia care poate ajunge arta unui 
individ, a unei societăţi, a unui timp, ca un criteriu 

!) Schiller. Op. cit. 23-<er, Brief. 2) Schiller Op. cit. 17-er, Brief. J) Ruskin, Vorlesungen iiber Kunst. 
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sigur pentru a stabili calitatea morală şi pw·itatea sen
timentelor, care au produs-o. Deci şi arta, pentru a fi 
desăvârşită, trebue să izvorască din sentimente sincere 
şi morale, şi artistul · tr�bue să fie însufleţit de senti
mente morale (nu e suficient să le simuleze)� 

Această încercare a lui Ruskin, de a învinge dua
lismul dintre artă şi morală, nu e destul de reuşită, 
întrucât morala îşi păstrează suveranitatea, iar arta nu -

se simte liberă în manifestările ei. 
Ambele aceste concepţii nu ne pot satisface 1) pen

tru următorul motiv : nu putem admite că s'ar produc.e 
o oper.ă de artă de mare valoare, atunci când artistul 
ar fi legat de . ceva în momentul creiaţiei. Or, aceasta 
se întâmplă şi în cazul când morala determină. arta 
şi în cazul când arta e pusă în serviciul moralei. Ar
tistul trebue să fie perfect liber în atitudinea lui creia
toare. Xumai după ce vom fi satisfăcut această condiţie 
esenţială a operei de artă desăvârşită, libertatea absolută 
de creiaţie, ne e permis a ne întreba cum am putea 
să armonizăm cerinţele moralei cu ale artei, cerinţele 
educaţiei morale cu ale educaţiei estetice. Soluţia e po
sibilă, dacă admitem un raport de imanenţă Între artă 
şi cultur.ă În general, Între artă şi morală in special. . 

Artistul nu trebue oare să ia şi el parte activă 
la progresul - la adâncirea, înnobilarea şi sporirea -

culturii omeneşti, să lupte pentru idealurile umanitare ? 
?\u trebue să pătrundă şi el - ca şi reprezentanţii 
ştiinţei, religiei, politicei, etc. - cultw-a timpului şi 
să contribue la desvoltarea sufletească a omenil'ii? Si
gur că da, 

De fapt artiştii, în · cele mai multe cazuri, · par  cu 
totul indiferenti fată de interesele sufleteşti şi idea
lurile culturale

' 
ale 

'
timpului lor, de mersul culturii în 

general . 
Dacă, din contră, artistul ar lua parte la lupta 

culturală în care cea morală e un element esenţial, 

1) Adevăratul raport de imanenţl intre artă şi morală îl găsim la , .ol �dt (Volkelt. Zwischen Dichtung und Phil osophie, pag. 330-354). 
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- dacă valorile sufleteşti cele mai mari, idealmile cele 
mai inalte ale timpului - sau aceea ce îi pare lui mai 
inalt - i:..ar pătrunde personalitatea, atunci valorile cul
tmale - deci şi cele morale, - nu î s'ar mai impune 
din afară m mod forţat, ci ar izvori m mod firesc din 
propria lui individualitate, iar opera lui ar influenţa 
realmente cultma. 

Artistul, m cazul acesta, ·  nu s'ar mai supune ca 
un sclav ameninţărilor venite din partea moralei, ci ar 
fi el insuşi msufleţit de dorinţa de a lua parte la pro
gresul spiritului omenesc. Iată cum dualismul poate fi 
inlocuit prin imanenţă. Evident că · arta nu trebue să 
aibă alt scop, decât acela de a satisface necesitatea 
sufleteasc.ă ce se manifestă m atitudinea estetică. Dar, 
dacă - ceeace psihologiceşte e .  natural - această ne
cesitate nu evoluează izolată de celelalte, decât dacă 
atât m sufletul artistului, care creiază, cAt şi m sufletul 
celor ce apreciază opera de artă, diversele necesităţi 
- morală, ştiinţifică, religioasă, estetică - evoluează 
armonie, opera· de artă va satisface cerinţele estetice, 
fără a le contraria pe cele morale. 

Ar putea oare cineva să afirme că lucrările lui Ibsen 
sau că operele lui ·wagner sunt imorale? Credem că 
nu. Ar putea oare cineva să afirme că Ibsen şi 'Vagner, 
cAnd au creiat pe eroii lor, n'au fost liberi, ci au ur
mărit anume scopuri morale?  Nu există creiaţii mai nni
tare şi mai expresive izvorite din inspiraţia creiatoru
lui, decit operele acestor doi titani ai culturii. 

_ Găsim, p�inurmare, alături de libertatea de creiaţie, 
respectul moralei, nu pentrucă autorii ar fi urmărit 
anume scopuri morale, ci pentrucă m această direcţie 
ii duce cultura lor sufletească. 

Opera de artă trebue privită ca un tot o�ganic 
izvorit dm sufletul artistului. Când este vorba sa cer
cetăm dacă o operă de artă respectă cerinţele moralei · 
sau nu, nu trebue să ne mărginim m apreciere la con
siderarea izolată a unor fragmente, deoarece opera de 
artă reprezintă nn tot organic. Nu pot să mă leg de 
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scene, ci pe opera de artă în totalitatea ei, ca să văd 
dacă corespunde sau nu cerinţelor morale. Dacă am 
aprecia fragmentar cele mai mari creiaţii artistice, este 
sigur că toată literatura clasică s'ar prăbuşi. Câteva 
exemple ne vor lămuri. Să ne gândim la "Oedip Rege" .  
Este vorba de un incest. Oedip s'a căsătorit cu propria 
lui mamă, fără să ştie. D�i propriu zis nu era vinovat, 
pentrucă făcuse fapta fără să ştie, în momentul când 
a aflat, s'a pedepsit singur scoţându-şi ochii . . Un alt 
exemplu este lucrarea dramatică a lui Racine, "Phedra'! . 
Phedra este mama vitregă, care-şi iubeşte propriul co
pil, Îi mărturiseşte pasi\mea şi când acesta o respinge, 
ea îl acuză faţă de tatăl lui, că i-ar fi declarat dragoste. 
Tatăl pedepseşte pe fiu, dar în cele din urmă Phedra îşi 
mărturiseşte păcatul şi se sinucide. Este prinurmare un 
păcat ispăşit. Pentrucă găsim astfel de scene în "Oedip 
Rege " şi "Phedra",  trebue oare să excludem aceste piese 
de teatru ca imorale? 

Aceeaşi chestiune ar putea fi pusă şi cu privire la 
operele Tannhauser şi Parsifal al lui Wagner. 

Aşa dar, încă odată, opera de artă fiind un tot 
organiC, nu trebue judecată ca morală sau imorală după 
fmpresia, pe care ne-o lasă unele fragmente. 

In" legătură cu aceasta, trebue să ţinem seamă de 
faptul că celor mai multe produse literare şi artistice 
de o valoare cu totul dubioasă, nu numai că le . lipseşte 
acea legătură cu cultura, dar le e caracteristică ten
dinţa de a satisface cu totul alte necesităţi:, decât pe 
cele estetice ; spre exemplu, o mulţime de romane şi 
drame, a căror temă e crima, furtul, adulterul, etc. Şi 
dacă nu ne e permis să punem arta sub suveranitatea 
moralităţii, nu ne e permis nici să o punem în serviciul 
imoralităţii ; dacă fia permis artişttlor să ignorcze cul
tura timpului, nu li se poate permite să o distrugă în 
elementele ei <;ele mai preţioase. . 

Dar datoria de căpetenie a educatortlor poporului 
nu este atât de <l lu.pta contra unor producţii . tot atât 
de imorale, cât şi de anti-estetice, ci mai ales de a 
ingriji pentru o serioasă educaţie estetică şi morală a 
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tinerimii, de a-i inspira astfel acesteia desgust şi dispreţ 
pentru atari produse cu pretenţii de artă, dar de fapt 
puse în serviciul altor scopuri, decât cel estetic. 

Astfel aj ungem la concluzia că trebue să oprim 
introducerea in şcoală a oricăror produse cu tendinţe 
ii:norale şi necorespunzând normelor estetice şi să dăm 
preferinţă acelor . opere de artă, care satisfac cerinţele 
culturale, reprezintă deci o valoare culturală. Arta şi 
morala (educaţia estetică şi morală) ,  trebue să meargă 
mână in mână ca două surori, fără insă a-şi încălca 
drepturile una alteia, ci păstrându-şi fiecare individua
litatea. 

IV. Importanţa educativă a artei. 

Importanţa educativă a artei, din expunerea fă
cută până aci, s'ar putea sintetiza in W"mătoarele trei 
puncte. Un prim punct : arta are o ·mare Însemnătate 
ill educaţie, prin faptul că pune in valoare o latură 
preţioasă a vieţii noastre sufleteşti, aceea care se ca
racterizează, după cum am văzut, prin conexiunea in
timă dintre sentiment şi intuiţie. 

Un al doil.ea punct : arta are o valoare educativă 
deosebită, pentrucă provoacă continuu pe cel educat la 
creiaţie. Arta stimulează creiaţia nu numai in momentul 

'producerii operei de artă, ci şi in momentul când con
templăm opm·a de artă, datorită acelui fenomen de_ in
sim_ţire, de proiectare a sentimentului asupra operei. de 
artă. In sfârşit, arta, din punct de vedere educativ, 
ne poate ajuta să ajungem ţelul cel mai inalt, pe care 
şi-l IJOate propune un educator : personalitatea. 

Prin artă putem provoca la elevul nostru - nu 
zicem creiaţia de sine - ceeace va veni mai târziu 
- dar dorinţa de a se creia pe sine, in armonie cu 
valorile morale, prin acea elevaţie morală, pe care o 
provoacă opera de artă. 

Importanţa, pe care o are arta . din punct de ve
dere pedagogic, apare mai clară, dacă ne gândim că 
ea ne prilejueşte, prin procesul de creiaţie, o continuă 
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posihii itate de realizare a idealului ce însufleţeşte şi 
tinde să-I realizeze şcoala activă şi creiatoare. 

In procesul de creiaţie artistică distingem trei faze : 
o primă fază este aceea când creiem contemplând opera 
de artă ; a doua fază, imediat superioară, este atWlci 
când noi Înşine producem ceva în artă;- şi în fine, o 
a treia faz.ă, cea mai înaltă, este aceea În care nu ne 
mai mulţumim să creiem o operă În afară de nQl, ci 
când reuşim să ne creiein pe noi înşine. _ 

Şcoala a luptat mult până acum şi _ luptă pentru 
realizarea primelor două forme ale creiaţiei, creiaţia prin 
contemplare şi creiaţia prin producerea de . opere ar
tistice. Ea n'a ajuns însă la acel ultim stadiu, Ia acel 
moment când îndreptăm şi provocăm pe elevul nostru 
la creiru.;ea celei mai inalte _ opere de artă, pe care o 
poate concepe cineva, la creiarea de sine. Când şcoala 
va fi ajuns acolo, va fi ajWls pWictul culminant al operei 
educative. 

V. Raportul educaţiei estetice cu cea intelectuală.  

Raportul educaţiei estetice cu cea intelectuală s e  
stabileşte uşor, dacă la fiecare studiu (nu numai la cele 
speciale pentru cultura estetică : muzică, desen, litera
tură), fără a-i altera caracterul specific, exploatăm mo
mentele estetice ce găsim. Astfel la studiul religiei, tre
bue să ţinem seru.na că istoria sfântă a fost timp de se
cole izvor ·de inspiraţie pentru artă şi că prinurmarc 
diverse subiecte pot fi ilustrate prin mijlocul expunerii 
operei de artă corespWizătoare ; la acestea se pot adă
aga psalmii şi câD.tările religioase. La învăţământul is
toriei vom pune in evidenţă la fiecare epocă produsele 

, artistice respective (e destul să citez Renaşterea), pre
cum şi construcţii, costume, etc. 

Studiul ştiinţelor fi'zico-naturale, deasemeni, poate 
contribui' la cultivarea simtului estetic : armonia de co
lori, forme frumoase la flo�i, păsări, fluturi. Evident că 
nu trebue să mergem atât de departe cu accentuarea 
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interesului estetic, încât să transformăm studiul naturii 
în literatură, cum fac aceia, care dau preponderenţă 
elementeloc suhective (sentimente şi idei insilnţite de 
noi, cărora obiectiv nu le corespunde nimic) , asupra· 
realităţii obiective� Astfel : mugurele e considerat ca sim
bol al dr.ăgălăşeniei, al tinereţei, al nevinovăţiei, al fru
museţii copilăreşti. Coloarea unei roze reprezintă do
rul, o alta pasiunea, invidia, etc. O astfel de tratare 
estetică exagerată a ştiinţelor naturale ar nesocoti ade
vărul ştiiiiţific şi prin aceasta ar neglija cultivarea in
teresului empiric şi speculativ. Elementele subiectiv-es
tetice trebue să fie un ornament al realităţii naturale 
şi al construcţiei logice, iar nu să le inlocuiască sau să 
şi le subordoneze pe acestea. 

VI. Arta alături de ştiinţă, morali, religie, in idealul 
educativ • .  

S'au găsit artişti şi câţiva pedagogi, care, in en
tuziasmul lor pentru cultura estetică şi în ura lor contra 
intelectualismului, au cerut un ideal · educativ nou, este
tic : arta ca principiu, care să predomine asupra ştiinţei, 
moralei şi ' religiei, in învăţământ şi educaţie. Dar ace

. ştia simt puţini. Cei mai mulţi şi cei mai influenţi . sus
ţinători ai educaţiei estetice luptă, nu pentru un ideal 
nou, ci pentru a câŞtig.a drepturile cuvenite unui fac
tor educativ important : arta, alături de ştiinţă, morală 
şi religie, sau mai hine zis pentru a dobândi culturii 
estetice, in practica şcolară, drepturile recunoscute, cu 
oarecare lhnite, în teorie. 

Dacă, întâiu, e adevărat că arta are o importanţă 
sp� pentru viaţa noastră psihic:ă, că . ea satisface o 
cerinţă sufletească, ce nu poate _ fţ satisfăcută nici .�e 
ştiinţă, nici de morală, nici de religie, atitudinea estetică: 
fiind fundamental deosebită de cea ştiinţifică, morală 
şi religioasă - după cum am văzut din cercetările e_s
tetiee, - dacă, al doilea, e adev.irat că arta e un mij
loc de prhnă iinportanţă pentru educaţia sentimentelor 
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- (am văzut care e rolul sentimentului în atitudinea 
estetică), dacă, al treilea, atitudinea estetică provoacă 
activitatea spontană a elevului, manifestarea forţelor pro
ductive ale sufletului, dacă, al patrulea, arta e un pro
dus cultural, pe care nu ne e permis să-I ignorăm, pen
tru _a cărui pătrundere deci, trebue să fim pregătiţi, -
atunci · fără îndoială că educaţia estetică trebue să stea 
alături de cea morală, fntelectuală şi religioasă. Her
hartienii au pentru raportul dintre educaţia morală, re
ligioasă, întelectuală şi ·estetică formula cea mai potri
vită : interesul multilateral, armonzc desvoltat. Interesul 
empiric şi speculativ sunt cultivate În special de ştiinţă, 
cel religios, de învăţământul religios şi educaţia reli
gioasă, cel moral şi social, de studiile umanitare şi edu
caţia morală, cel estetic va fi cultivat prin artă. Evi
dent că scopul suprem al educaţiei rămâne formarea 
caracterului moral. Ca realizarea lui � are un rol 
important fiecare dfu cei patru factori. 

VII. Mijloacele educaţiei estetice. 

Odată stabilite importanţa şi scopul educaţiei este
tice, trebue să indicăm mijloacele, prin care poate fi 
realizat. · 

1. Şcoala trebue să corespundă, atât ca exterior 
(localul ar trebui să fie un obiect de artă arhitectonică), 
cât şi ca interior, cerinţelor estetice. Idealul ar fi să 
ornăm clasele cu opere originale, ceeace s'a realizat 
în unele şcoli din Suedia şi Anglia. S'a pus Întrebarea, 
dacă operele de artă n'ar folosi culturii estetice cel 
puţin tot atât, expuse fifud în �oală, ca şi in muzeele 
supra-încărcate. Şi din punctul de vedere al artistului, 
s'ar putea susţine că mai multă atenţie se dă �rei 
lui în şcoală, unde pentru câtva timp va forma punctul 
de concentrare a atenţiei profesorului şi elevilor, decât 
într'un muzeu, unde se pierde între atâtea altele. De 
fapt insă, afară de rare excepţii, originalele sunt inlo
cuite prin reproduceri, ceeace e admisibil, dacă repro
ducerile sunt bune. 
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Expunerea operelor de artă corespw1de dori.n.ţei ar
tiştilor de a face posibilă o contemplare ţiniştită, fără 
vreun amestec al cuvântului : fără critică, fără lănmriri, 
mai ales fără "metodă pedagogică" ,  fără sistematizare. 
In oarecare măsmă ei au dreptate, atât din punct de 
vedere estetic, căci, după cum am văzut, amestecul ori
cărui interes practic, ştiinţific, moral , turbură atitudinea 
pur estetică, cât şi din punct de vedere pedagogic, în
trucât la cultura artistică urmărim educaţia sentimen
telor şi pregătirea ele-"-ului în vederea satisfacerii unei 
necesităţi sufleteşti speciale, prin mij locul atitudinii es
tetice : unitatea perfectă dintre intuiţie şi sentiment. Deci : 
intuiţie, sentiment, imaginaţie ; toate acestea insă nu pot 
fi decât turburate, stânjenite in funcţiunea lor de in
tervenţia raţiunii logice , de orice · tendinţă de a siste
matiza, _ de a clarifica, etc. Opera de artă trebue să in
fluenţeze prin ea Însăşi. Şi apoi nu tot ce aceasta cu
prinde poate fi exprimat în cminte, mai ales în muzică. 
Astfel, s'a zis despre muzica lui Wagner că ea nu ne 
redă acelaş cuprins sufletesc ca vorbele ce· o însoţesc, 
că ele se completează reciproc . In speciai partea orche
strală caută să exprime acele stări sufleteşti, care se 
petrec în timpul acţiunii, dar nu pot fi redate fn cuvinte ; 
sunt, de obiceiu, stări cu un caracter afectiv şi voli
ţional atât de pronunţat - cel intelectual fiind cu to
tul redus , - - incât nici cel ce trece printr'o asemenea 
stare nu şi-o poate lămmi cu mintea. Asemenea stări le 
constatăm şi in experienţa noastră sufletească. 

Cu toate acestea artiŞtii exagerează, când cer în
lăturarea oricăror lămw·il:i, şi această exagerare o pu
tem observa din experienţă şi ne-o putem explica din 
punct de vedere psihologic-estetic : 

a) E un lua-u îndeobşte cunoscut, că mulţi vizi
tatori ai expoziţiilor de artă stau nedumeriţi in faţa a 
diverse tablouri ; nu pot avea o atitudine estetică, în
trucât nu-şi pot da seama de ceeace a voit să repre
zinte artiStul. Cu atât mai des se petrece acest feno-
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men Ia copii, care de cele mai multe ori raman indi
ferenţi, sau interpretează greşit opera de artă. 

b) Explicarea psihologică-estetică. Am zis că la 
atitudinea estetică deosebim intuiţia şi sentimentul, ca 
elemente esenţiale, cărora, din punct de vedere obiec
tiv - al condiţiilor ce trebue să indeplinească obiectul 
de artă - le corespu.nde forma şi cuprinsul : unitatea 
perfectă dintre formă şf cuprins (forma : coloarea, con
turul, etc.) ; cuprins : ideia ce a voit să intrupeze ar
tistul in opera lui; după cum am văzut mai sus). 

fără o percepere cla1·ă a formei şi fără pătrun• 
derea cui_Jrinsului; nu se poate produce atitudinea est�
tică. 1. Perceperea clară a formei presupune educaţia 
simţurllor. In această privinţă, educaţia estetică e in 
armonie cu invăţământul ştiinţelor . natmale, care im
pu.ne observarea justă a formelor şi colorilor, deci ve
derea conştientă, atentă. Observarea in studiul ştiinţelor 
fizico-naturale e o bună pregătire la observarea estetică. 
Elevul observă planta, animalul, microbul, etc. ,  apoi le 
descrie şi in urmă le desenează şi, eventual, le_ colo
rează ; Ia desenare, se intâ:m.plă ca elevul să pretindă a 
observa din nou obiectul. 

Alături de observaţia liberă şi d� cea ,ştiinţifică, de 
mare folos sunt in acest sens excursiile şcolare : elevul 
va putea vedea, spre · ex., oglindirea u.nui obiect tntr'o 
apă stătătoare - liniile verticale ale caselor apar frâp.te, 
colorile mai şterse, - sau ţinuta unui cal obosit, co
loarea unui pom luminat de soare, apoi colorile variate 
ale florilor, formelor şi colorile norilor, va auzi mur
murul apei, freamătul · pădlJ!ii. Copilul trebue să fie 
ţinut a observa colorile_, liniile, umbrele, reflexele lu
minii, mişcările, su.netele, etc. 1) • .  Cu drept cuvânt a 
făcut Schultze-Naumburg reflexia că "ochiul . nu repre
zintă, pentru omul cu oarecare cultură in timpul nos-

1) Vezi Rein, Pickel, Scheller. Das erste Schuljahr, p. 246; 
Einf� in die Pflege der liildenden Kunst. 
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tru, decât un organ necesar pentru a percepe aceeace 
e tipărit tn cărţi şi pentru a ne feri pe stradă de fe
Hnare " 1). 

Deoarece intuiţia joacă un rol important, atât ln 
-creiarea operei de artă, cât şi_ tn pătrunderea ei este
ţică, evident _că se impune cultivarea simţurilor pe calea 
intuiţiei empirice tn natură, tllaintea celei estetice. Deci, 
aceea ce unit pedagogi - fnfluenţaţi de naturalism -
ar considera ca putând tnlocui cultura artistică, noi con• 
siderăm numai ca o pregătire a fntuiţiei estetice. 

2. Odată cu perceperea clară a formei se impune 
cunoaşterea cuprinsului, căci fără aceasta, nu numai 
că nu se va produce celălalt element esenţial atitudinii 
estetice : sentimentul, dar am provoca o stare sufletească 
cu totul opusă celei afective : indiferenţa� Pentru . pă:
trunderea cuprinsului, se impun următoarele condiţiuni : 

a) Să avem tn sufletul elevului elementele aper
ceptive necesare, căci altfel cuprinsul operei de artă 
nu-i poate fi accesihtl. Această condiţie e. îndeplinită 
când subiectul tratat, sau e luat din locul şi societatea, 
tn care trăim - deci dfn experienţa ce posedă elevul, 
- sau a fost anterior lămurit - independent de preo
cupările artistice - la unul dfn obiectele de invăţrunânt ; 
spre ex., subiectele istorice şi religioase. 

b) Atât dfn punctul de vedere al formei, &t şi din 
punctul de vedere al cuprfnsului, ·opera de artă trebue 
să corespundă gradulllt de desvoltare a spiritului ele
vulllt: la inceput se preferă naraţiunile, descrierilor, pic
tura narativă, peisagiilor ; cu cât e mai multă mişcare în
tr'un tablou, cu atât e mai uşor de fnterpretat; tablourile 
colorate se preferă celor necolorate, etc. 

c) Elevul trebue să fie con.<rtient si de aceeace a 
fusilnţit artistul în lucrarea sa -· nu ntimai de aceeace 
ea reprezintă ca un cuprfns natural, istoric, moral, etc. 
- întrucât nu admhem punctul de vedere naturalist. 

1) Rein, Pickel, Scheller. Op. cit., pag. 259-260. 
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Deci, atât pentru a pregăti terenul aperceptiv, cât şi 
pentru. a pune in evidenţă elementele noui, in special 
cele subiective (de insimţire), se impnne o intervenţie 
- cât de slabă - a profesorului, între elev şi opera 
de artă. 

d) Lămuririle necesare vor avea însă nn colorit 
. afectiv ; explicările trebue să aibă, pe cât posibil, nn 

caracter literar, nu sistematic, stict logic, pentru a nu 
turbura atitudinea estetică. 

3. Cum se va face considerarea operei de artă? 
Se annnţă subiectul (spre exemplu, " Insula morţilor" 
de Bi.icklin 1) şi se fac oarecari pregătiri aperceptive (vom 
vedea - zice profesorul - cum îşi reprezintă un pic
tor ultimul loaiş de odihnă al omului. Ultimul locaş de 
odihnă!  Ce-ar putea să .  reprezinte? Un cimitir ? Dacă . 
ne gândim la cimitirul nostru ne putem închipui _ cam 
ce ar fi putut picta. (Copiii povestesc despre cimitirul 
din oraşul lor) . In legătură cu pregătirea aperceptivă 
se provoacă la elevi o stare sufletească prielnică in
simţirii (se vorbeşte de liniştea, care domneşte în cimitir, 
de florile de pe morminte, de rudele celor decedaţi, 
care merg liniştiţi şi serioşi, gândind la acei ce dorm 
somnul de veci, etc.) : o convorbire simplă, hine sim
ţită, o comunicare de impresii lipsită de orice pedan
terie, de orice tendinţă de a sistematiza, în care sen
timentele au suveranitatea. 

După această scurtă pregătire, se arată tabloul , sau 
se dă o reproducere în mâna fiecărui elev, sau se fac 
proecţii luminoase. Apoi convorbirea continuă : elevii pun 
întrebări, îşi comunică impresiile, putem da câte odată 
şi o descriere literară, dar fără a slăbi caracterul afec
tiv. De preferat e să descrie chiar elevii. Aceasta ser
veşte Ia facilitarea insimţirii şi Ia pătrunderea stării su-
fleteşti a creiatorului tabloului. · 

. 
Se vor evita însă, în genere, cercetările cu ten-

1 )  Vezi tratarea acestui tablou la şcoala de aplicaţie a semi
narului pedagogic din Iena !n Jahrbuch des Vereins filr wissen-
schaftliche Paedagogik, pe anul 1911 .  

· 
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dinţe intelectualiste , ştiinţifice, prhitoare la istoria ru:
telor, sau la critica estetiCă. N'umai in clasele supe
rioare e admisihilă - ulterior contemplaţiei - o oare
care aprofundare estetică 1 ), dar tot pe calea intuitivă, nu 
abstract-logiCă : a) Se poate face analiza coloritului, se 
observă poziţia persoanelor şi obiectelor, mişcările îm
preună cu aceeace exprimă, compoziţia, liniile, silueta, 
perspectiva, umbrele, lumina, etc. b) Se compară diverse 
opere de artă cu acela.ş subiect, tratat de diverşi pictori ; 
astfel se va vedea cum în opera de artă se manifestă 
personalitatea artistului ; c) Se urmăreşte acelaş subiect 
tratat în diferite opere : Mignon, poezia lui Goethe 
şi muzica lui Schubert, sau Ambroise Thomas. d) Apro
fundărn diferite lucrări de ale aceluiaş artist, pentru 
a cerceta pe cale intuitivă mdividualitatea artistului, sau 
scriitorului (când comparăm scrieri literare). e) In fine, 
mai târziu, se poate face o comparaţie intre lucrări cu 
o valoare estetică şi altele lipsite de această valoare ; 
spre ex. un obiect ale cărui ornamente sunt in legătură 
organică cu acesta, şi unul cu ornamente nepotrivite, 
lipite deasupra. f) S'ar putea adăoga şi considerarea 
unor ciClUri de tablouri. 

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

In legătură cu teoria treptelor culturale, şcoala her
bartilmă pune chestiUnea, dacă treptele de apercepţie 
individuale n'ar fi in armonie cu evoluţia artei in ge
nere. E probabil, cred herbartienli, ca şi in domeniul 
educaţiei estetice, să ajungem la principiul istoric7ge
netic. Dacă comparăm desenurile sălbaticilor din Bra
zilia cu ale copiilor, găsim mari asemănări : obiectul fa
vorit e omul şl animalele ; perspectiva lipseşte, mode
larea cu lumini şi umbre apare târziu la popoare şi copii, 

1 )  Aprofundarea estetică intră in n1etoda şcoalei herbartienc: 
Vezi Rein, Pickel, Scheller. Op. cit., pag. 263-266. 
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etc. T o tuş ;ecunosc şi h'erhartîenil că in a� prî .. 
vinţă nu s'a ajuns incă la rezultate absolut sigure 1). 

VIII. Metodica desenului. 

1. In legătură cu contemplarea şi pătrunderea ope
relor de artă plastiCă stă met()dica desenului. Aci, nefiind 
in discuţie chestiuni de didactică specială, voiu indica 
numai punctele esenţiale ale reformei : a) Cum arta e 
chemată să provoace manifestarea forţelor productive 
şi · să influenţeze viB.ţa sufletească afectivă, desenul geo
metric, ornamentele şi desenul după modele, e inlocuit 
prin desenul după natură, sau din memorie şi imagi.' 
naţie. b) Desenul poate servi, alături de scriere, ca mijloc 
de exprimare a ideilor. (Scrierea era la inceput o co
lecţie de desenul'i). Contra unei accentuări intelectua
liste a metodei desenului, luptă unii pedagogi, care cer 
ca fantezia şi sentimentul să predomine, pentru a păs
tra desenului caracterul de disciplină estetică. Evident 
că e hine să ţinem seama de ambele puncte de vedere. 

2. Privitor la cultura literară se discută aceleaşi 
puncte esenţiale : a) raportul cu morala, pentru care 
menţinem imanenţa ; b) dacă scrierile literare - in spe
cial cele lirice - trebue să fie analizate, căci analiza 
logică ar periclita atitudin�a estetică; _şi aci observăm · ·  

aceleaşi reguli, ca l a  considerarea unui tablou (pregă
tirea aperceptivă, cicli-ea hine simţită a poeziei). Un pu
ternic mijloc de educaţie estetico-Hterară s'a constatat 
a fi reprezenta{iile teatrale. 

3. Muzica e arta cea mai apropiată sufletului rţ_o
stru, in special dacă avem in vedere elementul afectiv. 
In arta plastică se futerpune intre . e� nostru şi emotia 
estetică, obiectul de artă ; in poezie intervine cuvântul, 
deci ideia, intre noi şi sentiment. Muzica se adresează 
direct elementelor afective ale sufletului. Ea ne red.r 

1) Vezi Rein, Picliel, Sclieller. Op. cit., pag. 249. 
1), O. A. - Pedagogia goaerali. r 
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. după cum am menţionat - cele mai tainice mani
festări sufleteşti, ce nu pot fi exprimate prin cuvânt, 
ca având un caracter il-aţional. Muzica provoacă şi ea ma
nifestarea forţelor productive (elevii compun variaţiuni 
pe o t.emă dată) . şi are valoarea unei limbi, ce poate fi 
scrisă (micile compoziţii, variaţiuni, precum şi scrierea 
pe note a unei melodii auzită) şi citită (citirea notelor 
w1ei compoziţii, in melodie) . lVlij loace foarte folositoare 
in vederea culturii muzicale sunt concertele pentru elevi 
� concertele populare. 
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