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PEDAGOGIA NOUA FATA

DE PEDAGOGIA TRECUTULUI



Infroducere

PEDAGOGIA NOUA FAJA
DE PEDAGOGIA TRECUTULUI

1. Pedagogia timpului nostru e rezultatul unei evolufii.—1I. Cu-
noagterea acestei evolufii e necesard intregei noasfre activitafi
pedagogice, atit din punct de wvedere teoretic, cat gi practic. —
I1l. Argumente contra celor, cari contesta valoarea pedagogiei tre-
cutului. — 1V. Concluzii,

1. Cine ar fi influenfat de credinta falsa a catorva pe-
dagogi si mai ales a multor diletanfi din timpul nostru,
cd pedagogia trece printr'o perioadd de revolutie §i
cd prinurmare toate principiile si mefodele vechi urmeaza
sd fie nesocotite, pentru a face loc unor principii §i me-
tode cu totul ,noui", ar considera cercetdrile asupra
pedagogiei ftrecutului ca fiind pornite dintr'o simpld
curiozitate si deci fara importanfé pentru stiinfa \pea’a—
gogicd actuala. T

De fapt insd, pedagogia timpului nostru e rezultatul
unei indelungate evolutii. Principiile pedagogice, pe cari
le aplicim azi, s'au desvolfat din idei concepute alfa data.
Si, dacd nu voim sd ne mulfumim cu o simpld insirare
a normelor didactice, ci voim sd le aprofundam, frebue
sd urmdrim aceastd evolufie, precum si conditiile sociale
si culturale, in cdre ea s'a efectuat.
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11, De altfel, cunoagterea acestei evolufii e necesard
intregei noastre activitdfi pedagogice — fie teoretica, fie
practicd, fie ¢d e vorba de organizare gcolard, de metode,
sau de idealuri — intru céat, datoritd experienfei trecu-
tului, pe deoparte ne ajutd sd evitdm o mulfime de
cdi gregite in practicd si de principii eronate in teorie
(dovedite ca atari altd datd); pe de altd parte, ne des-
coperd drumuri bune §i ne sugereazd idei noui. E destul
sd mentiondm chestiunea iedealului educatiei, pentru a
ne convinge de acest lucru. Pedagogia trebue sd stabi-
leascd un ideal realizabil. Dar istoria pedagogiei ne va
infdfisa, pe langd idealuri realizabile, si idealuri ireali-
zabile. Tot ea ne va ardtfa cum §i pentruce un ideal ire-
alizabil intr'o epocd, a putut fi realizat mai tarziu
Astfel, la pedagogul spaniol Vives (1492 — 1540), gdsim
formulatd cerinfa cercetdrilor stiinfifice pe baze empi-
rice: ,Nu trebue sd invdfdm numai din cdrfile tipdrite,
zicea el, ci §i din cartea naturii”. lar scrierile literare,
cari in acel timp erau utilizate aproape numai ca ma-
terial de exercifiu pentru dialecticd si retoricd, sd ser-
veascd in acelas timp si la cunoasterea adevdrului §i
virtutii. Alturi de limba latind, cerea Vives, sd se pre-
dea limba maternd. latd teorii bune, dar inaplicabile in
timpul lui Vives, cdnd predomina formalismul umanist.
Rabelais, in acelas timp (1483—1553), sustinea in invd-
tdmant realismul (stiinfele pozitive) in contra formalis-
mului scolastic; el cerea cunogtinfe multe in domeniul
stiinfelor naturii. De abia in sec. XVII, au inceput insd
a fi infiptuite aceste cerinfe, datoritd transformdrilor,
la care a fost supusd cultura gtiinfificd, si cea literard.

Studiul istoric al pedagogiei ne ldrgeste orizontul si
ne di intuifia vie a unei mari varietifi de raporturi $i
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tendinfe padagogice, ceeace nu ne poate da reflexia i
constructia subiectivd; prin studiul istoric al pedago-
giei, la critica subiectivd a individului se adauga critica
obiectivd a faptelor. Experienfa pedagogicd a frecutului
ne inspira ﬁrudenté sl rezervd fafd de fteoriile noul.
Aceastd prudenfd si rezervd sunt adevdrafe virtufi si
de asemenea virtufi avem nevoe astdzi mai mult ca
oricind, spre a scdpa de haosul pedagogic al fimpului
nostru. Acest haos existd, de vreme ce, pe deoparte se
cere educafia liberd, pe de alta disciplina severd; unii
au ftendinfe utilitariste, alfii fendinfe umaniste; unii dau
precddere educafiei intelectuale, alfii celef morale, sau
celei estetice; o parte a corpului didactic susfine clasi-
cismul, o altd parte realismul; unii sunt pentru educatia
formald, alfii pentru cea materiald, efc.

Explicarea acestui haos nu e greu de gdsit: mai intéiu,
pedagogia e in legdturd—atat cu privire la idealul edu-
cativ, cat si la mijloacele, de care se serveste penfru a-l
realiza — cu foarte multe elemente culturale, (eficd,
psihologie, sociologie, logicd, esteticd, psihiatrie, igiena,
elc.); fluctuafiile tuturor acestor elemente, isi gdsesc
ecoul in pedagogie. Apoi, cercul acelora, cari se intere-
seaza in fimpul de fafd — suntem in asa zisul secol al
copilului—de problemele educafiei, este foarte mare s,
mai ales, foarte variat : pdrinti, profesori, medici, magistrafi,
oameni de stat, literafi, artisti, gazetari, efc. Dar fiecare
din aceste grupe reprezintd puncte de vedere deosebite,
incat, dacd vom fine seamd de diferenfa mare ce existd
intre acestia, din punct de vedere al mentalitifii, al
gradului de culturd si al intereselor, ne vom explica
acest haos pedagogic. -

Si cu toate acestea, adevdratului pedagog nu-i este



permis sa se lase ademenit, cind de unii, cand de altii
ca o frestie bdtutd de vént, ci, bazdndu-se pe experienfa
st stiinfa frecutului, pe experienfa proprie si a altora,
pe cea fdcutd aci sau aiurea §i in conditiuni diferite:
de culturd, de mediu social, de rasd, etc., si mai ales
tindnd seamd de bunurile dobandite de stiinfa pedago-
gicd, de principiile eterne (principiul intuifiei, apercep-
tiei, trecerea dela concret la abstract, efc.), va\ cduta sd
aleagd grdul din neghind, va sti sd acorde adevarata
valoare cercetdrilor noui si rezultatelor dobéndite de
ele, va fi infru cétva sceptic fatd de diversele teorii la
modd §i nu va sacrifica in schimbul unor ipoteze usoare
sau a unor problome nerezolvate, fot capitalul de ade-
varuri dovedite, daci nu prin mijlocul aparatelor . si
anchetelor, prin mijlocul mult mai sigur al experimen-
tarii pedagogice. , _

Cu aceasta atingem un punct de vedere nou: studiu
pedagogiei trecutului e necesar, nii numai pentfru a ne
da o pregdtire pedagogicd formala, adicd pentru a ne
inzestra cu insusirile necesare pdtrunderii pedagogiei
timpului nosfru si a contribui la progresul ei, ci in
insu-si continutul pedagogiei trecutului gasim o sumd
de principii si metode, cari “se impun si astazi si se vor
impune fotdeauna, Studiul pedagogiei frecutului nu are
prinurmare numai o valoare istoricd, c¢i §i una pur teo-
retica. /ncét, cu drept cuvént, a zis Willman, cd istoria
pedagogiei e un condensator al forfelor trecutului si un
motor al viitorului.

Astfel, spre ex., Rousseau a stabilit principiul activititii
spontane a copilului, opundndu-l opiniei comune, dupd
care spiritul copilului in prima epocd de desvoltare e
receptiv. Principiul lui Rousseau a fost unul din fac-
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torii esentiali, cari au provocat curentul scoalei active,
de care se face afdta caz astdzi si pe care unii ,peda-
gogi la moda“ il considerd ca o inovafie a timpului
nostru.

Tof la Rousseau gdsim lucrul manual ca principiu de
invdfdmant, sub toate formele: a) ca un mijloc de pre-
gdtire penfru viafa practicd; b) ca ilustrare si desdvér-
sire a activitdfii teoretice; ¢) ca un factor de imbuna-
tifire a reIaﬁror sociale: invdfand o meserie, Zzicea
Rousseau, copiii din clasele suprapuse vor ajunge Sd
aprecieze rolul si importanfa clasei muncifoare.

Deasemenea, principiul intuitiei si metodele invdafdman-
fului intuitiv, le gdasim aproape complet tratate la Co-
menius, Rousseau, Pestalozzi, Frdbel si Herbart. Peda-
gogia timpului nostru le-a ldsat aproape nemodificate.

1ll. Aceastd valoare teoretica a pedagogiei trecutului
a fost contestati insd de unii pedagogi contimporani.
Ei sustin, cd in legdturd cu sporirea numarului celor ce
se intereseazd de problemele educafiei —am putea zice
ca 0 urmare — se observd §i o sporire a materialului
cultural, fafa de frecut. Altd data erau interese unilate-
rale, care stimulau viafa pedagogica; Umanismul se
baza pe studiul formal al limbilor clasice; Jesuifii §i
Pietistii urmdriau interese religioase, nesocotind in.
mare parte cerinfele unei culturi laice; curentul pentru
luminarea poporului in sec. XVIII era utilitarist si ra-
fionalist. Dar astazi? Aldturi de pedagogul specialist—
teoretician sau practician—e medicul, psihiatrul, artistul,
industriasul, comerciantul, efc. si tofi acestia impun pre-
tenfiile lor scoalei. $i atunci ea cautd sd pregdteascs
tinerele generafii spre a satisface cerinfele atit de nu-
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numeroase §i variate ale viefii moderne, modificand pro-
gramele, addugénd si variind materialul.

Faptul e, in mare 'parte, adevdrat, insd concluzia opti-
mistd, la care ajung ei, e falsd, din urmdtoarele motive:

1. E drept cd tendintele pedagogice ale trecutului sunt
unilaterale (pand la Neo-umanisti), dar fiecare din ele
este bine marcata, iar in decursul evolufiei istorice a
pedagogiei, gdsim aproape toate tendinjele de azi (la
multe din ele, impreund cu rezultatele practice). Deose-
birea este cd, in loc sd ni se prezinte, ca in timpul de
fafd, simultan — din nefericire, o simultaneitate haoticd,
dupd cum am spus mai sus — le cercetdm in ordine
succesivd, asa cum au apdrut, si dupdce fiecare element
in parte a fost bine analizat—dela origine pdnd la ma-
turitate—vom putea aprecia la justa ei valoare sinteza
lor, ne vom da seama de unde rezulta dezordinea hao-
ticd a pedagogiei timpului nostru si cum poate fi inld-
turatd.

2. In orice altd stiinfd — afard de pedagogie si intru
cétva de psihologie — cercetdtorii nu au prefenfia de a
inova totul, ci construesc mai departe, piatrd cu piatra,
clddirea ridicatd incetul cu incetul de alfii; deasemenea,
repard unele racile ale vechii constructii. Numai in pe-
dagogie vedem reformatori noui, cari se cred datori sd
inceapd prin a ddrdma fotul, declarand cd voesc o con-
strucfie noud, din material nou. De fapt insd, congtient
sau incongtient, ei construesc cu acelas material si, de
multe ori, ajung, — dupa” alte metode — la aceleagi re-
zultate.

In pedagogie, ca in orice domeniu al cunogtintei, ade«
vdrul nu-l gdseste subiectul izolaf, care ar cduta sd-l
construeasc& in propriul s&u intelect. Subiectul frebuie



sd caute, mai intaiu, un raspuns clar la intfrebarea: ce
au aflat generafiile trecute, ce s’a mentinut si ce a cazut
in fafa criticei si unde trebuie sd inceapd munca noud,
pentru a indrepta, a intfregi §i a spori capitalul doban-
dit? Cu pedagogia timpului nostru se va petrece in
viitor, aceeace s'a petrecut cu pedagogia lui Rousseau,
care credea cd a rdsturnat fotul si a creat ceva cu de-
sdvdrgire nou, dar azi s'a dovedit cd multe din elemen-
tele pedagogiei sale, le gdsim la alfi pedagogi anteriori.

3. Nu frebuie sa pierdem din vedere cd, dacd peda-
gogia timpului nostru e multilaterald in ce priveste con-
finutul, e unilaterald ca metodd, fapt care are consecinfe
foarte grave, dupd cum vom vedea. Pedagogia, ca §i
psihologia, se gdseste sub inrdurirea puternicd a gstiin-
felor pozitive. Studiul antropologic §i psihologic al co-
pilului, cercetfdrile de didacticd, cele de organizare $co-
lard, frebuie sd se facd dupd mefoda experimentald.
Unei cercetdri, oricdt de serioasd ar fi ea, care nu a
fost facutd in conformitate cu aceastd metodd, nu i se
recunoagte calitatea de stiinfificd si este deci inldturatd.

Nu contestam valoarea §i necesitatea cercetdrilor ex-
perimentale in domeniul pedagogiei, ci constatam numai
o0 exagerare ddundtoare gtiinfei pedagogice. Intr’adevir,
dacd nu admitem altdi metodd, e firesc sd ne infrebdam:
ce ne-a dat mefoda experimentald, dar si ce nu ne-a
putut da? Ne-a dat o sumd de cercetdri privitoare la
simfuri, la formarea reprezentarilor, la tipurile sensoriale,
la memorie, la oboseala intelectuald, efc. La acestea se
mai adaugd stabilirea unor probleme, cari urmdresc
chestiunile mentionate si altele asemdndtoare, pand in cele
mai mdrunte detalii. In schimb insd, au rdmas necerce-
tate de noua metodd formele superioare si complexe ale
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viefei sufletesti, cari sunt si cele mai importante din
punct de vedere pedagogic: sentimentele, formarea no-
tiunilor si a judecdfilor, constiinfa morald, etc. De ce
in loc de a risipi atita muncd pentru studiul amdnun-
telor neinsemnate ale chestiunilor mentionate, nu se
ocupd metoda noud cu studiul acestor chestiuni ? De ce
se ocupd numai de periferia viefii sufletesti si nu de
centrul ei? Rdspunsul e simplu: pentrucd numai pro-
blemele periferice sunt accesibile unei metode exclusiv
experimentale: cu cit insd ne depdrtim mai mult de
periferie — cu cat deci problema e mai importanta —
cu atit e mai pufin accesibild acestei mefode. Experi-
mentele si statistica cu privire la o sumd de date peri-
ferice, au innabugit preocuparea stiinfifica de principii.
Nu se poate remedia acest rdu, decat inldaturandu-se
credinfa eronatd cd acolo unde nu se mai poate experi-
menta, unde nu se mai pot utiliza aparatele, inceteazd
stiinfa. Prinurmare, aldturi de metoda experimentald,
se va acorda locul cuvenit observafiei directe a copilu-
lui, adicd metodei, care face posibild cunoasterea viefii
sale sufletesti, in toatd complexitatea ei si in conditii
naturale, spre -deosebire de experiment, care, spre a
cerceta anumite elemente, le izoleaza in mod artificial.
Si aici intervine chestiunea: dacd elementul studiat izo-
lat se va prezenta tot astfel, cind il vom considera in
legdturd cu celelalte elemente, adica in complexitatea
fireascd a viefii sufletesti. Asa dar psihologia §i peda-
gogia experimentald pot aduce mari foloase pedagogiei
trecutului, bazatd pe observarea directd si pe principii
filosofice, dar n'o pot inlocui.

4. La aceastd indepdrtare a pedagogiei de problemele
cenfrale, au contribuit foarte mult cei lipsifi de orice-
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pregdlire pedagogicd, al cdror interes penfru pedagogie
e foarte ldudabil, dar a cdror infervenfie in rezolvarea
problemelor e adesea periculoasa. Lucrul acesta e ugor
explicabil : neavdnd pregdtirea necesard, ei nu pot a-
precia activitatea pedagogica,-decédt dupd manifestarile
ei externe— practica pedagogicd §i rezulfatele ei —;
principiile, cari cdlduzesc sau cari ar frebui sa cdldu-
zeascd aceastd practica, le raman sfraine. Cand cons-
tatd rele, vor cduta cauzele lor tot la suprafafd : cutare
mdsurd pedagogicd n'a dat rezultate agsteptate, deci
frebuie desfiinfatd sau modificatd gi atunci ca prin
farmec fotul se va indrepta.

Daca principiile pedagogice fundamentale ale legii
sau regulamentelor sunt bune sau nu, si infrucét ele
au fost apreciate de fapt in scoald, nu se stie si nici nu
e timp penfru asemenea cercetdri; cand foati lumea
(dela profesorul universitar pand la comerciant) e con-
vinsd, pe deoparte, de importanfa educafiei, pe de altid
parte, de lipsurile practice din educafa actuald, nu e
momentul contemplatiilor si cercetdrilor fteorefice; se
cer fapte, deci reforme gi modificari. Si atunci, fofi din
foate partile se- silesc sd expund in culorile cele mai
negre lacunele si erorile scoalei actuale si sd propund
mijloacele de indreptare. In timpul din urmi a ficut
mult zgomot in presd si opinia publica chestiunea exa-
menelor in gscolile secundare. De cidnd s'au desfiintat
examenele, zice-se cd rezulfatele instrucfiunii sunt
foarte slabe ; dela aceasta constatare se conchide dea-
dreptul la reinfiinfarea lor, fird a se tine seamd de
motivul determinant al acestei mdsuri pedagogice: e
vorba de principiul metodei active. Dar condifia sine
qua non a aplicarii acestui principiu e reducerea la
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minimum posibil a numdrului elevilor dintr'o clasd. Cine
are doudzeci sau treizeci de elevi, n'are nevoie de exa-

menul atat de chinuitor penfru gscolari, cdci ii cunoagte
si are posibilitatea de a lucra cu fiecare in parte. De
fapt, aceastd condifie n’a fost tespectatd in practica,
cdci si azi mai vedem clase cu sasezeci si saptezeci de
elevi. Si atunci, in loc de a se tdia rdul din radacind
reduc4dnd numdrul elevilor si impundnd pretutindeni
metoda activd, se tinde, pur si simplu, la inlocuirea
unui rdu printr’altul. Concluzia e deprecierea teoriei din
cauza unei practici gregite si din cauza solufiilor unui
cerc prea variat de apreciatori.

5. O altd cauzd a nesocotirii problemelor centrale in
favoarea celor periferice in pedagogia timpului nostru
o gdsim in tendinfa periculoasd de a emancipa peda-
gogia de filosofie. Dacad altor gstiinte le-a putut fi priel-
nicd o separafie relativd, pedagogiei i-ar fi fatald; ea
are nevoie de filosofie atat la stabilirea scopurilor cat
si la aflarea mijloacelor de realizarea lor. Cum vom
putea rezolva chestiunea stabilirii unui ideal educativ
sau aceea a educafiei voinfei fara cunogstinfe de morala
si psihologie ; chestiunea educafiei estetice fdrd a cu-
noaste principiile estetice ; chestiunea educafiei infelec-
tuale fira a cunoagte logica; cum vom gadsi metodele
cele mai bune, fird psihologie, etfc.?

De altfel, studiul istoric al pedagogiei ne ilustreazd
cu prisosinfd acest raport intre problemele pedagogice
fundamentale si filosofie. Pe marii pedagogi ii preo-
cupau problemele cenfrale ale educafiei; fofi acegtia
insd porniau dela principii filosofice, $i nu numai pe-
dagogi filosofi ca: Locke, Rousseau, Kant, Herbart, ci
si pedagogi practici ca: Pestalozzi si Comenius au facut
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acelas lucru. Comenius pune didactica luiin legdturd cu.
pansofia si cu convingerile lui religioase si morale; Pesta-
lozii cu filozofia lui morald-sociald expusd in scrierea :
«Cercetdri asupra mersului nafurii in desvoltarea genului
umans.

Daforia unei culturi filosofice serioase incumbd nu
numai celor chemafi a stabili normele pedagogige, ci §i
celor menifi sd le aplice; mai intdiu in vederea inde-
pendentei lor morale si intelectuale, cdci, aprofundénd
normele educative si metodele de invdfdmant, se vor
supune lor din convingere, nu in mod rutinar, §i apoi
pentru cd normele generale nu pot fi aplicate in acelas
mod la fofi indivizii, ci frebuesc adaptate individua-
litdfii. Aceasti adaptare n’o poate realiza insd decét pe-
dagogul, care posedd cultura filozofica necesard pentru
a pdfrunde, pe deoparte sufletul copilului, pe de alfa,
spiritul metodei, ce voeste sd aplice. Fdrd aceastd apro-
fundare, educatorul, in loc sd stipaneascd metoda, de-
‘vine sclavul ei (se conduce de litera moartd a celor pres-
crise) si o aplicd in mod uniform la ftofi indivizii; a-
dapteazd deci propria lui individualifate si pe aceea a
copiilor la meftodd, ajunge decila un formalism mecanic
st lipsit de viafd.

Nu e suficient sd cunoagtem céteva formule peda-
gogice, ci trebue sd le cercetdm origina psihologicd, lo-
gicd, eticd, esteticd, efc. Si cu privire la cultura pe-
dagogicd stiinfificd e bun sfatul Ilui Montaigne: <Il ne
suffit pas de loger la science chez soi, il faut I'épouser».

Agsa dar, aldturi de cercetarile noui in pedagogie,
se impune studiul pedagogiei frecutului, atat din punct
de vedere stiintific, cat si din punct de vedere practic;
afat penfru reformatori $i pentru teoreficieni, cat gi

2p38/
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pentru educatorii practici ; atat din punct de vedere al
continutului, cat si din punct de vedere al metodei.

IV. Inainte de a incheia, dorim sd inldturdm posibi-
litatea vreunei interpretdri false a ‘nsistenfei si cal-
durei, cu care am apdrat pedagogia trecutului, impo-
friva atacurilor unor pedagogi contimporani. Conside-
rafia ce avem pentru pedagogia trecutului, nu ne deter-
mind catusi de putin sd disprejuim nici chiar sa frecem
cu vederea, cercetirile pedagogice cele mai noui *). Jinem
sd atragem insd luarea aminte asupra «modernigtilor»
exagerafi, cari, admirind prezentul, cred de datoria lor
sd. nesocoteascd trecutul; e drept insd, cd nu tofi cu
aceeags intentie si in aceeas mdsurd. Printre acegti mo-
dernisti trebuie sd deosebim mai multe categorii:

1. Aceia cari, in entuziasmul lor sincer pentru .o teo-
rie sau metodd noua, in dorinfa de a face sa progreseze
stiinfa pedagocicd si mai ales de a face ca pedagogia
sd fie consideratd ca o gstiinfd echivalentd celorlalte
(ceeace.ar fi mai greu, fird a-i impune metoda natura-
listd a timpului nostru), comit nedreptdfi fafd de cei ce
au- pus baze[e stiinfei pedagogice. Pentru ei putem avea
“admiratie, iar. stiinfa pedagogicd — dacd va sti sd inld-
ture exagerdrile— va profita mult dela ei.

2. Categoria entuziagtilor diletanfi in pedagogie, (psi-
hologi, fiziologi, medici, efc,), cari se infldcireazd cand
aud de mefode noui in pedagogie, dar nu cunosc munca
titanicd ce s'a depus in decursul veacurilor in domeniul

1) Dovada am ficut-o. In cursurile noastre dela Universitate am
cdutat, nu numai si dovedim contributia enormd a pedagogiei
trecutului la curentele pedagogice noui §i legdtura ce existd intre
pedagogia teoretici actuali i teoriile pedagogice ale trecutului,
dar am pus in evidenfi gi modificdrile reale aduse de- cercetirile
pedagogice ale timpului nostru.
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teoriei §i practicei pedagogice. Ei au comun cu cei dintaiu
entuziasmul sincer pentru ceva nou, dar le lipseste, spre
deosebire de aceia, cunoagsterea si respectul bunurilor
existente in pedagogie.

3. Acei cari cautd sd atragd atentia lumii asupra lor
ingi-si prin zgomotul, cu care trambifeazd pedagogia
noud si indrdzneala, cu care atacd pe cea a trecutului,
aceia, cari considerd tot ce au fiacut alfi oameni §i alte
timpuri, ca lipsit de valoare, ldsdnd sd se infeleaga ca
dela ei se asteaptd méntuirea.

Dacd cei dintdiu ne pot fi de mare folos prin cercetd-
rile lor serioase (ca de ex. Meumann), dacd la ceidin a doua
categorie ne e simpatic si comunicativ entusiasmul lor
sincer, cei din ultima categorie, in cel mai bun caz,
frebuie sa ne lase nepdsdtori, infrucét la ei interesele
personale primeazd asupra interesului stiinfific.

Convingi prinurmare de faptul cd pedagogia prezen-
tului este o desvoltfare evolutivd a celei din trecut si de
acela cd in pedagogie trebuie sa luptim penfru progres
§i evolufie, dar in acelas timp contra pornirilor revo-
lufionare, facem in lucrarea de fafd — pe baza diferi-
telor sisteme pedagogice, aparfinand secolelor XVII, XVIII
si XIX — expunerea criticai a doctrinelor fundamentale
ale pedagogiei moderne, cari, pe deoparte au sintetizat
diversele tendinfe pedagogice si filosofice ale timpului,
in care s'au produs, iar pe dealta, au deschis perspec-
tive largi §i luminoase géndirii pedagogice ulterioare §i
au exercitat o influenfa hotdritoare asupra miscarii pe-
dagogice a timpului nostru?).

') Despre aceasta (sec. XX), inclusiv miscarea pedagogici din Ro-
mania, o lucrare separata.
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Factorii culturali, determinanti ai" doctrinelor
pedagogiei moderne

1. Factorii culturali, determinanti. ai doctrinelor pedagogiei moderne:
A. Renagterea si Umanismul. Renagterea si Umanismul in parareld
cu conceptia supranaturalistd §i dualistd a bisericii din Evul mediu.—
B. Reforma religioasi., — C. Clasicismul national inliferatura. —
D. Stiinfa si filosofia moderna, Descartes. Bacon.

Il. Urmarile acestor factori culturali asupra programei gi melodei
de invdtdamant.

Factorii culturali, determinanti ai doctrinelor

pedagogici moderne.

I. Innainte de aintra in studiul doctrinelor pedagogiei
moderne, vom face cateva consideratii asupra factorilor
culturali, cari le-au determinat, adicd vom starui pufin
asupra atmosferii culturale, in care se produc si se des-
voltd marile sisteme pedagogice din epoca moderna.

A. Renasteiea §i Umanismul. — Curentele, cari caracte-
rizeaza inceputul culturii moderne sunt doua: Renasterea
si Umanismul.

Cand zicem <«Renastere» si «Umanism», ne gandim la
reinvierea culturii antice greco-romane pe deoparte, iar
pe de alta — si aceasta fine mai mult de termenul
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«Umanism» — ne gandim la redesteptarea naturii ome-
nesti, la liberarea ej de lanful traditiei, de jugul autori-
tafii dogmelor medievale. Cand determinam in felul acesta
curentele denumite Renastere si‘ Umanism, s’ar parea ca
este vorba de o manifestare culturala revolujionard, care
a cdutat sa rastoarne tot ce-a fost in trecut si sd intro-
ducd o stare de;lucruri' cu desdvarsire noud., Ne-am in-
sela insd dacd am da aceastd interpretare.

Dacid ne gandim la urmatoarele doua fapte, vom vedea
imediat cd interpretarea aceasta ar putea fi gresita.

Un prim fapt: nu poate nimeni sd conteste ci popoa-
rele, pe cari le gdsim in epoca modernd, sunt iegite din
fraimantarile petrecute in evul mediu.

Un al doilea fapt: culturd clasicd gasim si in evul
mediu.

Biserica cregtind medievald, pentruca si-si susfina dog-
mele sale si pe cale rajionald, nu numai pe cale de cre-
dinja, s’a servit de cultura antici. Mai mult de cat atat,
atunci cand a cdzut imperiul roman, datoritd navalirii
barbarilor, cultura greco-latind ar fi disparut poate, daca
nu se gdsiau acei faimosi calugdri, a cdror activitate
esenfiald era adunarea si transcrierea scrierilor vechi,
Este deci evident cd evul mediu a avut un contact apropiat
cu vechea culturd greco-latina.

Asa dar, din punctul de vedere al reinvierii culturii
clasice, ni s’ar pdrea curios sd consideram «Umanismuls
ca un fel de isbucnire, ca un fel de manifestare revolu-
tfionard contra starii culturale de pana atunci. S& vedem
deci care este atitudinea reald a Umanismului si a Re-
nasterii fajd de cultura anterioard-medievala.

Pentru aceasta vom face, in citeva cuvinte, o compa-
rafie, pe de o parte intre conceptiile, pe cari le au cale



21

doud epoci —epoca evului mediu si a Renasterii gi Uma-
nismnlui — despre om, despre viafa si despre lume, prin-
urmare intre conceptiile lor filosofice, iar pe de altd
parte, intre felul cum injelege o epoca si cealaltd cultura
clasica. Pe baza acestei comparafii, vom vedea care este
adevaratul raport dintre Renastere si Umanism de o parte,
si cultura medievald de alti parte.

Conceptia filosoficd a bisericii cregtine medievale poate
fi caracterizatd prin doud nofiuni: supranaturalismul si
dualismul. Concepfia supranaturalistd admite, in afarad
de lumea aceasta, o altd lume superioard, «lumea viitoare>»,
si o divinitate transcedentd, mai presus de universul
creat de ea.

Conceptia medievald este dualistd din punct de vedere
metafizic si etic. Din punct de vedere metafizic, biserica
crestind admite doud substanje: spirit si corp. Din punct
de vedere etic, admite geniul binelui si geniul raului,
Intre aceste doud categorii — intre spirit si corp de-o
parte, intre geniul bun si geniul rdu de altd parte —
existd o accentuald opozifie. Nu putem sa liberam spi-
ritul, decind incdtusind trupul. Tot ceeace emand de la
trup, tot ceeace este manifestare a simpurilor, tot ceeace
reprezintd pldcerile lumii acesteia, trebue infranat, re-
primat, pentruca spiritul sa poatad fi pregitit incd de pe
lumea aceasta, pentru lumea viitoare. O asemenea con-
ceptie, care inlaturd tot ceeace este pldcere in viafd si
care cere infranarea pornirilor- trupesti, o numim cu un
termen obisnuit ascefism. Ascet este omul resemnat,
care renunta la toate bunurile si placerile vietii. Conform
acestei concepfii filosofice a bisericii crestine medievale,
omul duce o viafd fragmentatd. Nu putem contesta ca
omul este compus din elemente psihice si fizice si ca
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totalitatea acestor elemente ne da fiinfa umana infegrala.
Daca se repritﬁé 0 parte din elementele constitutive ale
fiinfei umane, putem =zice cd acesta fiinfa duce o exis-
tenfd fragmentati, unilaterala.

Care este concepfia despre viaid si despre om la re-
prezentanfii Renasterii si Umanismului? Ei considera pe
om ca fiinfa unitard, trup si suflet impreund, si infeleg
cd omul trebue sa traiascd o viata completd, prinurmare
sa satisfacd foafe cerinjele fiinfei sale, pe cele trupesti
ca si pe cele sufletegti. Nu trebue sd ne gandim numai
la cerinfele rafiunii superioare, ci §i la instinctele natu-
rale, tocmaij pentru céd ele sunt dictate de natura. Trupul
are drepturile lui alaturi de suflet. Aceasta este con-
cepfia infegrald a viefii unitare in filosofia Renasterii si
a Umanismului. Era natural ca, prin reactiune faja de
concepfia medievala, sd se exagereze intr'o noud direcfie.
De unde in evul mediu se acorda preponderanta spiri-
tului, trupul fiind nesocotit,—in epoca Renasterii si a
Umanismului, desi era vorba de o conceptie integrala —
prinurmare de drepturi egale pentru spirit si corp, pentru
instinctele naturale ca si pentru rafiunea formata prin
cultura — totusi, ca o reactiune-in. contra oprimarii ce
suferise elementul material al finfei umane in trecut, se
da o atat de mare importanfa elementelor instinctive,
sentimentale, sensoriale, inct s'a ajuns la un fel de mo-
Jald hedonistd, la o morala lacerii. =

Si acum, orientafi asupra celor ‘dous curente, Renas-
terea si Umanismul, s vedem imprejurérile, in cari s’au
produs.

Doctrina crestinismului incepe sa prindd teren inainte
de cdderea imperiului roman, spre sfargitul epocii de
cultura romana, §i reuseste sa exercite o influenfd con-
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siderabild asupra poporului roman. Care este explicafia
acestui fapt? Poporul roman, in momentul cand cregti-
nismul isi afirma influenja sa, era un popor vechiu,
obosit de viafa, spre sfargitul culturii sale, si care mai
cu seama in epota sa de decadenid, suferm
cauza relaxdrii i le. Si atun?v‘egit,docﬂ
trina crestind, carei-a dat lini istea sufleteasca, l-a indemnat
si renunfe la placerile, cari l-au obosit, si l-au blazat,
i-a dat perspectivé mai frumoasa in viitor, plasandu-i
idealul in altd lume. —

Conceptia asceticd se potrivea. foarte bine pentru un
popor, care a trdit mult si care a suferit ‘mult. Asa se
explicd de ce a pitruns atat de mult doctrina cregtinis-
mului in poporul roman si dece adepfii ei au pus atata
devotament si atita convingere in propagarea credinfei
crestine si in lupta lor contra paganismului.

Dupi cdderea imperiului roman, au venit insa popoa-
rele barbare, cari au fost luate sub aripa crestinismului.
Dar aceste popoare tinere, pline de viafd, de energie gi
de avant, cu instincte naturale foarte puternice, con-
cepeau ele cu deplind convingere si cu absolut devota-
ment, asa cum concepuserd Romanii, doctrina bisericiasca
a ascetismului?

Fira indoiald cd nu. Ele o primeau, am putea zice, in
mod superfecial, fird ca ea si patrundi in adancul con-
stiinfei lor. Oamenii acesfia, cari-au adoptat ascetismul
crestinesc numai ca formd, dupd cum zice Paulsen, ne
fac impresia unui copil, care imbracd o haind batra-
neascd, sau ne fac si ne gandim la copii de gcoala, forfati
sd invefe un catechism, din care nu infeleg prea mult,
si cari, dupad ce au terminat lectia, sunt bucurosi cd pot
si sburde si si-si manifeste avantul lor natural, Aceasta
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era situafia popoarelor tinere, cirora biserica medievala
tindea s3 le impuna conceptia filosoficd asceticd. Dovada
cd a fost asa, o gdsim in unele fapte, cari s’au petrecut
chiar in timpul evului mediu si cari ne arati c3 po-
poarele barbare tinere nu erau suficient convinse de fi-
losofia crestinismului. Vom cita doua fapte. Dacad iesim
din domeniul bisericii si al scoalei, intdlnim, ca un in-
teresant fenomen social, clasa nobililor, a cavalerilor,
cari, nu numai ‘¢d nu erau asceji, dar manifestau un
puternic spirit de aventurd si de romantism. Aga dar,
numai acolo unde tineretul era consfrans, in bisericd si
in gcoald, seimpunea conceptia asceticd. Acolo unde exista
libertate, ca la cavaleri, se manifesta din contra dorul de
viafd stimulat de instinctele naturale. $i chiar dacd ra-
manem in domeniul gcoalei, constatim fenomene ase-
méindtoare. O notd caracteristici in organizarea gcoalei
medievale, si chiar a universitifilor, era internatul. Aci
tinerii erau supusi, principial, celor mai severe pres-
cripfii; totusi, nu le scdpau unele ocazii-de a gusta viaja
din plin. Chiar profesorii ajungeau sd petreacd alaturi
de elevii lor.

O sumd de fapte din viaia medievald ne dovedesc deci
mai mult decit orce reflexiune filosofic3, faptul ca asce-
tismul medieval nu era potrivit pentru popoarele tinere,
cari deabia faceau primii pagi pe taramul civilizatiei si
culturii. Ne explicdm astfel dece in timpul Renasterii s’a
produs, ca o reacfiune, acea isbucnire, care indemni pe
om sd arunce lanjurile departe si si zicd: vreau si
frdiesc, vreau si fiu eu insu-mi; nu mai vreau si fiu
sclavul dogmelor si al tradifiei. Vedem dar ca isbucnirea
aceasta sufleteascd, susfinutd de cbncepjia unei vieti in-
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tegrale, asa cum o gisim la omul antic, nu era propriu
zis o revolufie, ci mai mult o evolufie.

Trecem la latura culturald a chestiunii, care ne preo-
cupa: reinvierea clasicismului.

Sa vedem si din acest punct de vedere, ce urmareau
oamenii in epoca Renasterii, spre deosebire de cei din
epoca medievald; sd urmdrim deci linia evolutiva.
—-La inceputul crestinismului, pe mdsurd ce conceptia
crestind patrundea in imperiul roman, au aparut scriitori
latini, cari au adoptat-o si ale céror scrieri au fost deci
concepute in spiritul crestin. In epoca medievald, dupa
cum am vizut, biserica se servea de cultura antica,
pentru propriile sale scopuri, ca de un fel de instrument,
care si-i susjind si sad-i insuflefeascd propria ei dogma.
Deaceea s'a si zis cd in timpul culturii medievale filo-
sofia este un fel de <ancilla theologiae», adicd un fel de
sclavd a teolegiei. Teologii s’au vervit de Plato, Aristo-
teles sau alji filosofi, pentruca, prin mijloacele lor de
fond si de formd, sd intdreascd mai bine dogmele cres-
tine si pe calea rafiunii.

Insd din momentul, in care scrierile vechi serveau
drept un mijloc pentru susfinerea dogmei, neaparat ca,
ele trebuiau s3 fie intrucitva transformate, denaturate,
pentru a fi interpretate in sensul impus de dogma, caci
dogma este imutabild. Astfel cultura antica trebuia sa fie
ea mutilatd, ca sd poatd servi intereselor bisericii me-
dievale.

Oamenii din epoca Renasterii voiau si ei cultura antica,
dar nu pe cea imbatrinita din epoca crestinismului roman,
nici pe cea denaturatd din epoca medievald, ci cultura
anticd din epoca de inflorire, anterioard patrunderii cres-
tinismului, si inainte de a fi fost transformatd de cresti-
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nism; prinurmare ei voiau revenirea la adevarata culturd
anticd si Inldaturarea elementului de constrangere. Astfel
se explicd faptul ¢a in timpul Renasterii s’au introdus
tn cultura crestind, care natural cd isi continud mersul
ei, elemente paganesti. Déaceea, cind cercetdm scrierile
si mai ales operile de artd din timpul Renasterii, gisim
adeseori elemente paganesti aldturi de cele crestine. Asa
trebue prinurmare sd infelegem” epoca Renasterii si a
Umanismului faja de epoca medievala din punctul de ve-
dere al conceptiei filosofice si din punctul de vedere al
atitudinei fatd de cultura clasica.

O consecinfa imediatd a acestei concepfii umaniste
‘Lste individualismul foarte accentuat. Intr'adevar, daci
la un moment dat omul cult isi zicea: Inldtur tot ce
este tradifie, tot ce este autoritate de dogma si infeleg
ca eu, in\divid, cu simfurile mele sd percep lumea din
jurul meu in mod liber, sa vad cu ochii mei ceeace este
si ceeace se petrece in lumea dimprejur; dacd eu, individ,
infeleg apoi ca prin propria mea rafiune si-mi explic:
fenomenele, pe cari simjurile ni le-au relevat si dacd nu
indbus manifestarea naturald a instinctelor mele in viaf3,
atunci sunt un om cu adevirat liber. Individualismul
apare deci evident.

Individualismul umanist putem zice ca a luat o directiva
aristrocaticd foarte accentuatd. S'ar putea spune ci in
defini,tiv, individualismul prin definitie are un. colorit
aristrocatic. La individualismul umanist fns3, elementul
aristrocatic este foarte accentuat. Umanistii considerau
individualitatea ca un dar hatural, care trebue respectat.
Si dacd individualitdfile sunt atat de diferite una de alta
8i dacd aceasta diferenfiere este dictitd de naturd, cum
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mai putem adopta principiul bisericii ca fofi suntem egali
inaintea lui Dumnezeu?

Dumnezeu ne-a fiacut diferifi ca indivizi si, daca
diferim ca individualitate prin voinfa naturii si a lui
Dumnezeu, diferim si ca drepturi. Se introneazd deci
acel individualism g#istrocrafic, pe care il gasim fundat
filosoficeste mult mai tarziu, in secolul al XIX-lea, la
Nietzsche. Acest aristocratism da .dreptul individuali-
tafilor puternice si calce in picioare pe oamenii de rand,
cu alte cuvinte se ajunge pe deoparte, la 0o morald a
stapanilor si pe de alta, la o morald a sclavilor. Indivi-
dualitafile puternice nu mai sunt nevoite sd respecte
normele morale ale omului-de rand, ele isi urmeaza in
mod independent propriul lor drum. $i s'au intalnit in
timpul Renasterii individualitdfi puternice ca Borgia, cari
au ajuns pandla crimd, si cirora crima le-a fost tolerata.

In stransd legdturd cu acest individualism accentuat,
std si caracterul estetic al culturii umaniste. In tim-
pul Renasterii si Umanismului au luat o deosebitd des-
voltare literatura si artele, iar in domeniul literaturii
forma esteticd preocupa mai mult decit fondul insu-si al
operilor literare. Care este explicajia acestui fapt in le-
gaturd cu individualismul ? Individualitatea unui om se
poate manifesta mult mai liber in domeniul literaturii,
decat in domeniul arid al stiinfei. Lucrul este explicabil.
In stiinfa, se constatd realitatea asa cum este; se cere
deci obiectivitate. Omul de stiinfd trebue, in anumite
momente, sd facd abstractie de eul lui personal, de su-
biectul lui, spre a-si confunda spiritul cit mai adanc in
realitatea, pe care o studiaza. $tiinfa are prinurmare un
caracter eminamente obiectiv. Nu vrem prin aceasta sa
contestam importanfa personalitdjii in stiinta, dar fara
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indoiald ¢3 aci elementul obiectiv este dominant. In arts,
din contrd, nu suntem legafi atat de realitate. Putem
spune cd obiectele din lumea externd servesc ca simplu
pretext pentru subiect sau pentru personalitate spre a
se manifesta asa cum voegte. Prinurmare, in artd indi-
vidualitatea are o sferd de manifestare mult mai mare decét\
in domeniul stiingific. In evul mediu, cultura prezenta
un caracter strict logic, pentrucd avea interesul si do-
vedeascd pe cale rafionald valabilitatea "degmelor cre-
stine. In epoca Renasterii si Umanismului, din contrs,
in locul logicismului. medieval gasim estetismul atit de
caracteristic Renagterii. -

Aceastd manifestare a Renasterii si a Umanismului,
care gi-a gasit origina in Italia gi apoi s’a raspandit si
in celelalte tari, a fost primul factor cultural, de care va
trebui sd finem seama in studiul marilor sisteme peda-
gogice.

S’a "intamplat insd cd Umanismul, mai ales dupd ce
a patruns in scoli, a inceput sa fie atacat. Sfera lui
de influentd a inceput sa se limiteze, si anume, datorita
pe de o parte unui factor, pe care il gisim in insu-si
organismul umanist, prinurmare unui factor intern, pe
de altd parte, datoritd unor factori noui in culturd, adici
unor factori, cari pdna atunci nu apdruserd in cultura
moderna.

B. Reforma religioasi. Factorul acela intern, pe care
il gdsim in organismul scoalei umaniste, este reforma
religioasd. La inceput, aceasta avea legituri foarte stranse
cu Umanismul, si anume din doud puncte de vedere:
a) reformatorii religiosi f{ineausi eiin oarecare misura la
studiile clasice, ca sd poata citi in original scrierile sfinte;
b) acea tendinjd de libertate a spiritului uman caracte-
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risticd umanistilor o gasim, din punct de vedere religios,
i la reformatori.

Ce pretindeau reformatorii, in definitiv? Pretindeau
cd spiritul individului trebue sd se libereze de tradifio-
nalismul acela dogmatic medieval, iar omul sa caute
credinfa lui in Dumnezeu in propria-i congtiinfd. Pretin-
deau apoi ca scrierile biblice sa nu fie cunoscute prih
prisma interpretarilor teologilor medievali, ci direct, pen-
truca fiecare om sa-si dea seama prin propria lui ra-
tiune de scrierile sfinte. Deaceea il vedem pe Luther
cd traduce Biblia in limba germana, pentruca astfel po-
porul german sa ia cunostinjd prin el insu-si de Biblie
Prinurmare, aceste doud elemente apropiau reforma re-
ligioasd de umanism,

In evolutia reformei religioase au aparut insa elemente,
cari au facut din aceastd reforma, — nu am zice un dus-
man permanent — dar un adversar temporal al Umanis-
mului. _

In adevidr, putea o miscare cu caracter religios sa
adopte in totul concepfia Renasterii despre om si v1a1a?
Futea sd admitd un curent religios desldnfuirea anima-
lului In om, liberarea tuturor instinctelor, a tuturor in-
-€linatiunilor spre plicerile viefii? Fara indoiala cd nu.
Reforma a esit din tendinta de a descatusa constii?ﬂ;
omeneasca de dogmatismul acela sever, cu toate acestea
nu i se putea cere sa dea trupului-aceleasi drepturi ca
si sufletului, tocmai pentrucd si reforma era cresfina.

Prinurmare, acesta era primul motiv, pentru care con-
ceptia cu adevdrat hedonistd a Renagterii si Umanismu-
lui nu conveneau unei reforme religioase.

Un al doilea motiv. Precum am vazut, cultura Rena-
sterii i a Umanismului avea un caracter individualist si
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aristocratic foarte accentuat. Reforma religioasa, ca orice
reforma cu caracier crestinesc, avea un colorit democra-
tic. Cregtinismul, fiind prin esenta lui si o docrina de-
mocratici, nu putea admite concepfia aristocratici a
umanistilor; nici ca limba cult3, limba lating, cum ad-
‘miteau umanigtii, ci a acordat drepturi mari limbii ma-
terne. Ca dovada despre aceasta se peate cita, intre
altele, traducerea Bibliei in limba nationala.
“"Un al treilea motiv. Fara indoiald ca, printre scrierile
clasice, sunt multe cari, oricat de mult le-am prefui din
punct de vedere al calitatilor estetice literare, pacatuesc,
din punct de vedere al fondului moral. Aga de pilda,
scrierile luiJenenﬁus_W Ei bine, umanistii, in
entuziasmul lor pentru forma esteticd, admiteau in edu-
carea tineretului chiar acele scrieri_antice, cari au un
fond imoral, dar cari se disting prin forma literara.
Ceva mai mult, gasim CRiar SCHIfor ‘1;‘i‘*tn’éd‘aﬁffg“i‘"'il"rﬂéﬂ-L
nisti, cari scriau ei ingi-si opere literare in limba latina,
cu un caracter aproape imoral, in fot cazul nu cu un ca-
racter moral, si pe cari le impuneau tineretului. Acesta
este cazul cu faimosul umanist Erasmus, care, printre
altele,.aM scneLLmn_ulata «Colloquia Puerilia», in
Womvne pentru educatla tinerefului.
H In fine, al patrulea motiv pentru care concepné ‘hedo-
nista a Renagterii i a Umanismului nu convenea unei
reforme religioase, era faptul cd, in momentul cand
reforma religioasd a ajuns sd prinda. teren in cultura
modernad, atenfia celor mai multe spirite culte a fost in-
dreptatad spre problema religioasé si nu spre vechea cultura.

Vedem dar cum aceste doua curente culturale, cari au
mers impreund, au inceput si se separe.

Se pune intrebarea: nu s'ar fi putut intdmpla si in
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epoca umanismului ceeace se intdmplase in epoca medi-
val3, cu privire la raporturile dintre cultura laici si cea
religioasa ? Nu_s’ar fi putut intdimpla ca Umanismul, care
se bazd pe cultura clasica, si fie subordonat reformei
religioase, sa se adapteze la cerinjele religiei, asa dupa
cum in evul mediu cultura antica eratransformatisi adap-
tata la cerinjele bisericii crestine? De ce nu s’ar fi facut
din cultura umanistd o <ancilla reformae»,dupa cum facuse
cultura medievald din cultura clasicd o «ancilla theolo-
giae» ?. Raspunsul este foarte simplu: nu s’ar fi putut
repeta acel proces de subordonare, pentrucd in esenfa’
Umanismului am vdzut ca era tocmai tendinfa de des-
robire, de descatusare de orice traditie, de orice dogma.
Prinurmare, cind Umanismul isi datora existenfa sa‘tocmai
acestei tendinfe, nu putea si renunfe la libertate si sa
admitd ca din nou cultura clasicd si fie supusd cerin-
felor teologiei. Asa dar reforma religioasa a fost primul
factor care, a inceput si dea lupta in contra atotputer-
niciei culturii clasice in veacul al XVI-lea.

"La acest factor, se mai adaogd inca doi si anume: cla-
sicismul national in literatura (italiand, spaniola, franceza,
germana), apoi stiinfa si filosofia modernd, ai carei in-
drumatori, — Descartes si Bacon — au dat si ei lovituri
puternice suveranitafii clasicismului in culturd, in general
$i in scoald in special. .

C. Clasicismul naional in literaturd. Primul dintre acesgti
doi factori noi este avadntul, pe care il ia literatura na-
fionald.

" Diferitele literaturi nafionale ale noilor popoare au
Inceput s3 se desvolte si sa produca opere de o valoare
superioard, cari pot sta-alaturi de operile anticitafii. Este
destul si amintim clasicismul francez, clasicii italieni,.
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spanioli si mai tarziu clasicii germani. Este drept‘cé
acest factor cultural cu caracter nafional n'a luat o ati-
tudine ostild fajd de Umanism, ci mai mult a tins sd
ia succesiunea Umanismului; lucru explicabil tocmai prin
faptul cd origina acestor literaturi noui, a acestui clasi-
cism modern, o gdsim in clasicismul antic.

Nu poate fi vorba de ostilitate fajd de Umanism, ci
numai de tendinfa de a-i lua succesiunea suveranitafii
in cultura.

Este interesantd trecerea dela Umanism la cultura li-
terard nationala.

Dacd urmdirim scoala umanistd, vom vedea cum, la
inceput, umanistii manifestau o puternicid admiratie pen-
tru cultura clasicd, in special pentru cea latind. Cu tim-
pul, au inceput sd imite aceastd culturd, insd tot in limba
latind. Gdsim cu alte cuvinte, reprezentanfi de seama ai
culturii -umaniste, cari cdutau si scrie in stilul autorilor
antici (Cicero, Virgiliu, etc.). Ei au produs opere cu
pretenfie de originalitate, insd de fapt au imitat litera-
tura veche si au scris in limba latina.

Nu mai era de ficut decat un pas: pastrand modelul
antic, sd nu se mai scrie In limba latina, ci s& se scrie
in limbile nafionale. Astfel: chiar in cele mai de valoare
opere ale clasicismului modern din secolul al XVII-lea,
s’a manifestat influenfa antica, in ceeace priveste cuprin-
sul cat si in ceeace priveste forma acestor opere. Asa,
de exemplu, o sumad din operile lui Racine sau Corneille
sunt influenfate in mod vadit de literatura anticid. Aceeas
influentd o suferd mai tarziu Schiller si Goethe in lite-
ratura germand. Iar in ceeace priveste forma, e suficient
83 citdm oda, elegia, satira, tragedia, etc, a cdror ori-
gine o gdsim la clasicii antici,
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Aga incadt, un lucru este sigur: pe mdsurd ce litera-
tura modernd in limbile nafionale se . perfecfioneazs,
se produc- mai putine opere literare in limba latind,
ceeace era firesc. Avantul puternic al literaturii moderne
s’a manifestat mai intaiu la popoarele neo-latine, pentruci
aceste popoare, pe vremea acéea aveau o culturd mai
desvoltata decat celelalte si pentruci trecerea dela limba
latina, care domind atunci cultura, la limbile neo-latine,
evident ¢d era’ mai usoard decit spre (i trecerea la
limba ‘germand. Germanii incep prin a imita mai intiiu
sl ei pe latini; pe urmd trec printr'o a doua perioadd
de imitafiune: imita literatura neo-latind, pe cea fran-
cezd in special, pdnd cand are loc o liberare de. sub in-
fluenfa strdind . si atunci incep si se produca marile
opere haiionale ale clasicismului german. ~

Prinurmare, iatd cum clasicismul nafional este al trei-
lea factor, care va influenfa doctrinele pedagogice mo-
derne alaturi de clasicismul anticsi de reforma religioasa.

D. Stiinta si filosofia moderni. Descartes. Bacon. In fing,”
un ultim factor important, care influenfeazi aceste doc-
trine, este gtiinfa pozitivd si filosofia. In epdca aceea;
s’au manifestat oameni de stiinfa, ale ciror nume au ra-
mas celebre pand azi. Este destul si citim pe Galileu,
care a pus bazele fizicei moderne, pe Kepler si Coper-
nic, care a pus bazele astronomiei, pe Newton si alfii
In filosofie, menfiondm doi ganditori, cari pot si fie
corisideraji ca adeviratii intemeietori ai gtiinfei si filo-
sofiei moderne si anume: francezul Descartes si engle-
2ul Bacon, Ne intrebdm acum: factorul acesta stiinjific
si filosofic, ce aduce el nou in atmosfera cultural3, pe
care am caracterizat-o padn3 acum?

Atitudinea acestor reprezentanii ai stiin}ei. pozitive si

3
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ai filosofiei moderne se remarci prin trei caractere. Intaiu,
in ‘ceiace priveste subiectul, adica sufletul cercetatorilor
in domeniul stiinfific. Oamenii de stiintd pozitiva si ini-
fiatorii filosofiei moderne au cerut o libertate depling a
spiritului, care cerceteazi, a raﬁunii omului de stiina,
fafd de orice influenfa a mediului sau tradifiei. Am zis
libertate deplind, caci, desi reprezentantii Umanismului
protestau contra sclaviei, pe care o exercita-dogmatismul
medieval si.cereau libertatea, libertatea la care - ajung
‘acestia, dupé cum am constatat mai sus, era numai o li-
bertate relativd, deoarece ei scuturau jugul acelui clasicism
transformat prin influenfa dogmelor medievale, dar ac-
ceptau in oarecare masura jugul clasicismului pur, al
clasicismului antecregtin. Prinurmare la Umanisti era
mai mult o libertate in alegerea conducatorului: cultura
modernd nu mai voia sid fie condusd de dogma biseri-
ceasca, dar accepta sa fie condusi. de cultura clasica
.antecrestina:

Ei bine, acest factor stiinfific si filosofic in cultura a\
cerut scuturarea desdvarsitd a oricarui jug, libertatea
deplina a cercetatorului de a se pune in contact direct
cu realitatea. Acesta a fost un prim element, care pri-
veste prinurmare subiectul cercetatorului.

Un al doilea element, care priveste obiectul cercetirii
stiintifice: se cerea libertatea de'a considera natura insa-si,
‘de ase pune realmentein contactdirect cunatura,dea o
studia prinurmare pe calea observafiunii gi a' experi-
meﬁtului inldlurdnd din interpretarea data faptelor obser-
vatiei, orice: mfluenta tradifionald, orice mfluenta din
afara. Asa dar, dupa ce's’au "adunat datele obsea'vatlel
in contact direct cu natura, nu s'a mai ldsat sa intervina
interpretari de ale culturii antice, care si dea anumite
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directive in solufionarea problemelor stiinfifice, ci' rafiu-
nea liberd isi adund datele, ‘pe care le observad si le
prelucreaza tot in mod liber. Deci contactul direct cu
obiectul de studiat, cu natura. '

In fine, al treilea caracter, care am putea zice ca pri-
veste raportul c_ii'ntre subiect si obiect, idicé dintre cer-
cetdtor si obiectul cercetarii, este metdda, pe care o va
intrebuinta omul de stiinfa, pentru a studid natura. Si
aci reprezentantii stiinfei pozitive si ai filosofiei moderne
au adus un element nou $i anume: n’au mai admis sa se
porneascd dela anumite idej f)re,éo'nr.epute, dela anumite
norme stabilite dinainte in mod deductiv, ci au recoman-
dat-procedeul pe cale inductivd, adicd sd se porneascd
dela cercetarea concretd a naturii si apoi si 'se faci ri-
dicarea dela aceasta la stabilirea principiilor gi legilor
naturale, Asa dar a inceput si patrunda in stiinté si fi-
losofie metoda inductivd.

Primul dintre aceste trei caractere — libertatea depliné
a rajiunii — a- fost foarte clar réprezentat de Descartes ;
celelalte doud—contactul direct cu natura si metoda induc-
tivda — le gasim bine susfinute de -Bacon. Ne vom opri
pufin asupra fiecdruia, astfel ca sd ne apropiem cat mai
mult de sistemele, cari constituesc obiectul principal al
lucrarii noastre.

Descartes !). Descartes, in opera lui filosofica,ia ca punct
de plecare scepticismul, insd scepticismul metodologic,
nu un scepticism principial, adiciVia o atitudine de indo-
iala fajd de datele culturii actuale si ale cunoasterii.
Aceasta insd numai ca punct de plecare in reflexiunea
filosofica si ‘cu intenfia de a ciuta sa iasd din indoiala,

1) Filosof francez (1596 - 1650).
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83 ajungd la anumite date sigure In domeniul gtiinfific.
De aceia zicem cd este o indoiald metodologica, nu prin-
cipiald. In Discours sur la Méthode, Déscarfes, care isi
facuse studiile intr'o scoalad iesuitd, se plinge in contra
culturii tradifionale a timpului s3u, acuzand-o cd aduna
o mulfime de elemente de culturd, nesigure considerate
fiecare in parte,fipsite de coheziune considerate impreuns
si adeseori in opozifie unele cu altele. Aceastd lacuna
rezultd dupa Descartes din faptul ca lipseste acestei
culturi scolare un principiu fundamental, care sd dea
unitate tuturor elementelor componente.

Prinurmare, convins de insuficienfa cel pufin calitativa
a culturii timpului sdu, si pornind .dela scepticismul me-
todologic, renunfd la tot materialul cultural, pe care il
‘poseda. Dar scepticismul lui nu se opreste aci. El a
mers mai departe. Am putea chiar spune c3 Descartes
a parcurs toate fazele mai importante ale scepticismului
filosofic. Dupd ce s’a indoit de valoarea culturii timpului
sdu, s'a. intrebat: ce valoare pot avea cunostinjele, pe
care mi le apropii eu insu-mi pe calea simfurilor si pe
calea rafiunii? $i astfel a trecut la a doua forma a
scepticismului, cind se intreaba daca ceiace percepem noi
in lumea din afard ne desvalue realitatea asa cum este
sau din contra ‘modificé aceastd realitate ? Descartes nu
putea nesocoti faptul ca percepiiile noastre nu ne redau
realitatea asa cum este, pentruci impresiile, pe care le
primim dela lumea din afarj, sunt transformate in orga-
nismul nostru psicho-fizic.
. Prinurmare sunt indreptifit si ma indoesc de datele
percepfiei, sd md indoesc deci cd pot cunoaste lumea
asa cum este. Aceasta e a doua formi a scepticismului,
"In fine, gisim la Dascartes si a treia formd a scepti-
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clsmului filosofic, cAnd igi pune intrebarea: dar inter-
venind rafiunea mea, pentruca sa controleze aceste date
ale perceptiilor si sd le interpreteze, n’as putea oare si
ma apropii de realitate? Mai mult decat atit. Nu sunt
anumite date ale rafiunii noastre, care ni se impun cu
atata claritate si cu atata evidenid, incat ne este impo-
sibil sd ne indoim de ele? Spre exemplu, axiomele ma-
tematice. Existd vreo minte omeneascd sandtoasd in
stare si se indoeasci de valoarea axiomelor matematice ?
Evident cd nu.

Descartes insd a mers cu scepticismul pana la capat
si a zis: dar dacd rajiunea mea este astfel constituitd,
incat imi prezintd drept adevar, ceiace este eroare; daci
este vreun spirit rdu, care poite m’a ademenit pe mine
si ma face sa interpretez drept adevdr, drept realitate,
ceiace este fals? Prinurmare md indoesc si de aceste
date ale ratiunii,md indoesc si de adevarurile matematice.

Aceasta este forma scepticismului absolut in filosofie,
cici dacd mergem atat de departe, atunci nu numai cd ne
indoim de faptul ci lumea existdi cum o percepem noi,
darne indoim ci existd o lume in afara de noi. Din moment
ce percepfiile sunt stari sufletesti ale mele, din moment
ce nofiunile, pe care le extrag din perceptii si judecatile,
.pe care le fac asupra lor, sunt produsul minfii mele, ce
mad indreptijeste pe mine sd cred cd acestor elemente
subiective, cari aparfin constiinjei mele, le corespunde
ceva in afard? Rrinurmare ma indoesc de orice existenta.
Aceasta este forma scepticismului absolut. Dacd Des-
cartes s’ar fi oprit aci, era cazul sd spunem cd este un
sceptic desdvarsit si principial. El ins3, cum am spus,
ia acest scepticism absolut, numai ca punct de plecare,
dar giseste apoi elemente sigure, pe cari si clideasca
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stijnfa. Chiar in negafiunea — zice Descartes — pe care
o fac atunci, cAnd ma indoésc de tot, gasesc o- afirma-
tie, care imi da primul punct sigur, pentru a incepe sa
recladesc stiinfa, de care m’am departat: Eu, acela care
ma indoesc ca exista ceva in lumea aceasta, asa cum o
percep eu, eu, care ma indoesc de orice, trebue sa exist.
De aci faimosul principiu fundamental al filosofiei lui
Descartes, primul element sigur, dela care pleaca «cogito,
ergo sum» — cuget, deci exist — sau <«dubifo ergo co-
gito, cogito ergo sum». Din momentul ce mad indoesc de
existenfa lumii, cuget si dacd cuget, exist. Pot sda con-
test valoarea judecdtilor mele, dar faptul cad judec nu
pot sa-1 inlatur. Pol sa ma indoesc. de tot confinutul
constiinfei mele, dar de constiinfa  insd-si riu; pot s ma
indoesc de existenfa lumii intregi, dar nu pot sa ma
indoesc de existenta aceluia, care se indoepte de exi-
stenfa lumii; acela-trebue si existe, cici daca el n'ar
exista, n’ar exista nici indoiala asupra lumii.

Deci faptul acesta, cd ma indoesc de orice, chiar si
de existenfa mea, imi da o prima afirmatiune sigura:
exista individul cugetdtor; exista spiritul cugetatorului:
Aceasta este prima cunostinfa sigura, pe care o are Des-
cartes, in  reflexiunea sa scepnca ca unm punct fmal al
amudmn sceptlce

Este drept ca unii critici au adus lui -Descartes impu-
tarea cd, prin acest «cogito ergo sum», se derivd exi-
stenfa din cugetare, ceiace ar fi non-sens; caci pentruca
sd cuget trebue mai intai sa exist. Si Descartes, zicand
«cuget, deci sunt», s’ar pdrea cd deriva existenfa .din
cugetare. Aceastda acuzare este eronata. In adevar, exi-
stenfa trebue consideratd ca bazd reald a cugetarii’
cineva nu poate cunoaste fira sa.existe. Cugetarea.insa
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trebue sa fie considerata ca bazd de cinoastere a exi-
stenfei proprii. Ca si cuget, trebue sa exist, dar ca sa
am constiinfa existentgi mele, cuget, prinurmare cugeta-
rea este numai un mijloc de cunoastere al propriei mele
existenfe, nu este o baza reala. Existenfa este baza reala
a cugetarii, cugetarea este baza de cunoastere numai a
existentii. _

Ca sa ne lamurim mai bine, s ludm un exemplu, re-
ferindu-ne la raportul dintre cugetare si existenfa unei
lumi in afara de noi. Noi cunoastem lumea din afara
prin perceptiile, pe cari le formam despre ea, si atunci
am putea sa zicem, analog cu rafionamentul lui Des-
cartes: lumea exista, peniruca o percepem. Ppt sd zic in
cazul acesta ca existenfa lumei din afarad este. conditio-
natd de percepfia mea? Desigur cd nu, Lumea din afara
este baza reala a percepfiei mele. Eu percep ceiace percep,
pentrucd existd un lucru, pentruca existd o lume in afara
de mine, care-mi afecteaza simfurile. Prinurmare lumea
din afara esfe baza reala a percepfiei mele, iar percep-
jiile mele sunt baza de cunoastere a lumii din afara.

Din confuzia acestor doud nofiuni, baza reala si baza
de cunoastere, a rezultat acuzafia absolut nedr’éa’pté,'ca'ré
i s'a adus lui Descartes. De altfel, Descartes’o spune el
insu:si cd n'a vrut sa faca un silogism in felul acesta:
tot cugetatorul existd, eu cuget deci eu exist. El spune:
c¢and zic <«cogito ergo sum», fac, nu un silogism, ci am
intuifia imediata ca sunt O fiinja cugetatoare. Prinurmare
pot sa transform pe «cogito ergo’ sum» in «sum cogitans»,
sunt o fiinja cugetatgare. Din cele ardtate, vedem ca
Descartes ne da doua elemente de mare importan{i pentru
concluziile pedagogice, pe cari le vom' trage: intdiu,
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inlitur terea tradifionalismului si al doilea gdseste
unct sigur in congtiinfa de sine a eului cugetéfor.

Adiogam in paranfezd, ca atunci cand Descartes ne
vorbeste de cugetare, se referd la tot ceeace este viata
sufleteascd, nu numai la ceiace infelegem noi prin cu-
getare, adicd numai activitatea mintala, intelectuala.

Cari sunt consecinfele pedagogice ale filosofiei lui
Descartes? In primul rdnd, Descartes decreteaza /iber-
{atea absolutd a rafiunii personale de a cauta adevarul
si de'a aproba sau de a desaproba ceeace ne transmite
cultura tradifionald., Acesta este un prim puhct castigat.

Gasim apoi, in «Discours sur la Méthode», afirmatia,
'cd puterea rafiunii omenest_i' de a cauta i de a gasi
prin' ea insa-si adeyarul, nu este o insugire izolata, pe
care o aflim numai la unii indivizi, ‘ci este o insugire
naturald a tuturor oamenilor. Toti oamenii normali dispun
‘de aceastd facultate: ca prin propria lor rafiune sa caute
si sd gdseascd adevarul;iar diferenfa mare, care se pro-
duce intre indivizi din punctul de vedere al rafiunii —
zice Descartes — se datoreste, nu atdt unor deosebiri
inifiale, naturale, cat influenfei, pe care o exercita inva-
tdmantul*si educafia asupra spiritului -individual. ’

Si acum, dacd conexam aceste doud afirmafiuni ale
lui Descartes—puterea ratiunii omenesti de a patrunde
prin ea insd-gi adevarul, si atribuirea acestei calitafi in
mod aproape egal la tofi indivizii—rezultd doua conse-
cinfe pedagogice importante,

1) Primul rol al educatie intelectuale este de a des-
volta puterile intelectuale ale elevului, de a exercita
funcfiunile lui mintale, adicd ceeace Descartes numesgte
rafiune. De aceea prefuim cunostinfele, nu. ca pe o
valoare in sine, ¢i ca pe un mijloc de desvoltare a in-
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telectului elevului. Primul rol al scoalei nu este .prinur-
mare acela de a transmite un- quanfum prea mare de
cunostinte, pentru exercitarea functiunilor sufletesti. Deci,
gé"éim in filosofia lui Descartes principiul culturii for-
male. ) ’

2) A doua consecinjd: dacd este adevarat cd aceasta
putere a rafiunii de a cerceta si descoperl adevarul nu
este rezervatd numai unor indivizi, ci este calitate ge-
nerald, si dacd admitem cd adevarul nu trebue sd apar-
find unei grupe de indivizi, ci tuturor, atunci ajungem
la concluzia cd din aceastd culturd rafionald trebue sa
se impdrtdseascd toatd lumea, ‘prinurmare ajungem la
principiul culturii populare generale: nimeni nu poate
sd fie exclus dela indrumarea culturald, pe care trebue
sid o dea scoala.

Acestea sunt cele doud consecinfe importante, pe cari
le extragem din filosofia lui Descartes.

Trecem la al doiléa filosof mentionat mai.sus—Bacon.

Bacon.’) Lui Bacon i se cuvin urmitoarele trei merite,
pentru avantul stiinfei in general si al filosofiei in spe-
cial: Intaiu, el este acela, care insistd asupra necesitifii
de regenerare a gtiinfei si asupra necesitdfii unui con-
trol fundamental al procedeelor sfiintifice; al doilea,
Bacon este acela, care stabileste stiinjei un scop impor-
tant pentru viata sociald, intrucat dupa el stiinfa ne ser-
veste pentruca si. stipanim natura §i stdpanind.-o, s'o
utilizim, prinurmare gtiinfa este putere.

Al treilea, Bacon este acela, care ne indicd mefoda cea *
nimeritd pentru a cunoaste si a stipani natura. Bacon,
cand cerea regenerarea stiinfei, pleca dela convingerea

1) Om politic ¢i filosof englez (1561—1626.
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cd gtiinta timpului sdu se gadsea intr'o stare deplorabila
si anume pentru urmatoarele motive: a) oamenii de cul-
tura erau atat de fascinafi de lumea viitoare, de lumea
cealalté, despre care vorbeste biserica, incat nu ve-
deau ce este 1angad ei, nu vedeau lumea inconjuritoare,
in mijlocul careia trdiau si nu-si dideau osteneala sa o
observe si si o studieze; b)-influenfa mare, pe care o
exercita biserica, cerand ca dogmele stabilite de ea sa
nu fie contrazise intru nimic de cercetarile stiinifice,
punea natural o piedicd serioasd in calea progresului
stiinfei; ¢) interesele culturale dominante in anticitate au
fost cele morale, preocupdrile de chestiuni estetice si
interesele politice, iar in cultura medievala si chiar in'
cea moderna interesele religioase.- Niciun interes insa
nu se arita pentru stiinfa pozitiva.

In fine, un ultim’ motiv, asupra caruia Bacon a insistat
mult, este faptul ca cultura clasica, pe care au adoptat-o
Umanistii, exercita o influenfa atat de mare asupra spil'
r'it'ulu'i',‘ incat oricare ar fi fost problema, pe care cineva
vrea sd o studieze, nu se putea lipsi de a cere si cu-
vantul culturii clasice. Prinurmare se dovedia astfelin-
fluenfa prea mare, pe care o exercita cultura clasica.

Fata de aceste influenje nefaste pentru stiinfa, Bacon
crede ca trebue sa se producd, — ca o conditfiune' su-
biectiva a progresului stiinfific, — o purificare a spiri-
tului omenesc de acele prejudecafi si erori. El compara
spiritul. omenesc captivat de aceste erori cu o oglindi
’turbure si accidentatd. O asemenea oglinda nu poate sa
reflecteze clar imaginile, cari ii sunt trimise. Pentruca
sd avem imagini clare in aceastd oglinda, trebue mai
intaiu sa-i netezim asperitafile si sa-i inlafuram obscu-
ritatea; trebue deci sa se prqduca‘:_ o operd de purificare
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a spiritului omenesc, inainte de a proceda la cercetarea
directd a naturii pe-calea -stiintifica.- Bacon face o clasi-
ficare.foarte interesanta, si pentru noi astazi, a erorilor
si prejudecatilor, cari pot sa acapareze spiritul omenesc.
Mentiondam formele mai importante stabilite de el si
numite idolii minfii (idola mentis). Intiu idolii omentrii
in genere. Sunt erori inererte spiritului omenesc in ge-
neral, nu numai celui individual: Aga, de exemplu, sunt
erorile, pecari le comit simfurile in percepfia externi si
cari se datoresc -organizarii noastre: psiho-fizice. Erorile
acestea insa—zice Bacon—nu sunt prea grave, intrucat pot
fi in buna parte inldturate sau corectate prin mijloacele
si instrumentele stiintifice.

Mai grave insa, in aceeas categorie, sunt erorile ra-
fiunii omenesti. Astfel, un caz foarte important, pe care-l
citeaza Bacon, este tendinta omului in genere de a da
universului, lumii din afara, o interpretare antropomor-
ficd, adica de a interpreta natura prin prisma propriei
sale viefi sufletesti. Spre exemph;, omul are convingerea
ca poate comite acte dictate in mod spontan de “con-
stiinfa sa si cd actele de voinja superioara au un scop
catre care tind.

De.aci ar rezulta tendinja interpretrii antropomor-
fice a naturii, adica tendinta de a cduta in natura ince-
putul miscdrii universale si scopul ei.

Ajungem astfel la interpretarea teleologica a naturii,,
in locul celei mecaniciste.

O alta categorie de erori sunt acele prejudecdti, acele
interpretdri eronate, cari provin dela influenta mediului,
dela opinia publici. Ce sunt, spre ex., toate inf'luenlele

 modei — ale modei, ‘nu numai in imbracaminte, dar ale
modei in culturd—decét influenfa opiniei publicc asupra
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individului? Ce sunt diferitele convenienfe sociale, de
cat acceptarea unei norme, pe care o aprobd opinia pu-
blicd? Observafia aceasta a lui Bacon este foarte inte-
resantd §i pentru noi astizi. De cite ori nu ludm drept
monedad bund, ceeace ne di opinia publica, fara sa ne
diam osteneala de a-i mai controla datele? De cate ori
nu facem dintr'un om de nimic, om mare si dintr'un om
de seamd, un om ratat in societate, ‘f)entrucé asa vrea
opinia publicd, fird si ne dam osteneala de a controla
adevdrul acestei afirmafiuni? Noi dam mai multd im-
portanfd cuvintelor, decét ideilor si motivelor psihice,
cari le-au provocat.

In fine, a treia categorie de erori i preludecétl sunt
acelea, ce ne vin dela o doctrind, dela o credinfa tradl'
tionald, pe careca atare nu indraznim sd le atingem, ci le

aprobam fira niciun control. Bacon se ridicd — aci este
elementul interesant — cu drept cuvant atdt in contra

admiterii tradifiei necontrolate, cat si contra modei-neve-
rificate. Prinurmare, controlul ratiunii trebue sa intervina
in aceeas méisura gi la doctrinele din trecut, ca gi la ma-
nifestarile actuale ale opiniei -publice.

latd acum un exemplu, care sintétizeazd concepfia lui
Bacon asupra prejudecijilor. Sa ne inchipuim c¢i am
afirma astdzi cd soarele se invarteste in-jurul pamantului.
Recunoagtem cu tofii cd aceasta esté o afirmafie ero-
Jatd. Care poate sd fie origina ei? Pot si fac aceasti
afirmatie, pentrucd vdd eu cad soarele se migcd, iar pa-
mantul de sub mine sta pe loc, prinurmare este o afir-
matie, pe care mi-o .sugereazd simjurile mele; aceasta
este 0 eroare inerentd naturii omenesti, ¢ici oricine din-
tre noi vede soarele 'mergand si pamantul stind pe loc.
Pot sd fac insd aceastd afirmafie astfel: soarele se in-
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varteste in jurul pdmantului fiindca asa zice toatd lumea!
Aceasta insemneaza cd eroarea are origina in influenfa
mediului social, a opiniei publice. Dar dacg, in fine, as
zice: soarele se invirtegte in jurul paméantului pentruci
aga a spus Ptolemeu, sau pentruca asa sti scris in Bi-
blie, aceasta insemneazd cd eu comit o eroaré sub in-
fluenja autoritdfii tradifionale, am incredere in ea §i vreau
sd ma conformez la ceeace tradifia a afirmat.

Aga dar condifia subiectiVé,"pentruca stiinfa sa progre-
seze, este purificarea spiritului omenesc de toate aceste.
categorii de-prejudecdfi si erori.

Trecem acum la condifia obiectivd pentru progresul
stiinfei. Odata purificat spiritul omenesc de aceste pre-
judeciti, care este calea, pe care trebue s’o urmam pentru
a descoperf-adevarul? Aci Bacon are o atitudine diferita
de a lui Descartes. In adevir, dacd am compara atitu-
dinea lui Bacon cu a lui Descartes, din cele ce am vazut
. Pana aci, ar rezulta numai asemandri: Bacon gi Descartes
nu recunosc, fird controlul rafiunii, cultura tradifionald ;
si unul si altul cere s3 intervind rafiunea pentru -a puri-
fica, pénh‘u a inlatura toate erorile culturii trecute. Cand
ins3 intervine elementul practic — puner¢ 1 in funcfiune
a rafiunii, pentruca stiinfa' sd progreseze — se produce
diferenfa intre Bacon si Descartes. Descartes, dupa ce
a liberat rafiunea de sub jugul tuturor tradifiilor cultu-.
rale, a infeles sd lase aceastd rafiune s caute ea insa-si,
in mod liber adevarul.

Libertatea prea mare, pe care o acordd Descartes ra-
tiunii, de a-gi gisi singurd adevarul, credem cd este unul
din motivele, cari il duc pe el la metoda deductivd. Ra-
fiunea, care lucreazd singurd, cautd principii inifiale cum
era acel «cogito ergo sum» al hii Descartes, cautd axiome,
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dela care pe. urmi si se scoboare spre lumea.reala.
Bacon difera in aceasti privinid de Descartes. Bacon,
dupid ce a liberat spiritul omenesc de erori, nu-] -con-
sidera ca un. element apt si& se conducd singur, ci il
duce de mana, ca pe un copil, in mijlocul naturii i acolo
nu-1 lasa singur, ci 1i aratd drumul, pe care sd apuce
pentru a cunoagte aceasta naturd, adica i indica si
metfoda, dupa care sa facad cercetarea. Cu privire la me-
todd — renumita metoda inductiva a lui Bacon — vom
face cateva mici observatii, ce ne vor d'o'\gedi ca teoria
lui prezintd un interes deosebit, nu numai péntru stiinfa
in. general, ci si pentru pedagogie.

In studiul naturii, deosebegte Bacon doua faze: ‘intaiu,
prin observare si experiment direct asupra*naturii, adu-
nam fapte si ajungem la descrierea nafurii. Daca insa,
dupd ce am adunat faptele, dupa ce am realizat prin-
urmare descrierea naturii, intervine rafiunea pentru a
prelucra, a transforma, a sistematiza si a sintetizd aceste
date, pe care ni le ofera observafia si experimentul, -aiunci'
prin aceastd operajie superioara a rafiunii- noasfre, ne
ridicam dela constatarea faptelor la aflarea cauzelor, deci
la stabilirea legilor stiinfifice. Pe cand observafia f)uré
ne di numai descrierea naturii, intervenfia rafiunii ne
da stiinfa naturii prin stabilirea legilor.

Este interesantd o analogie a lui Bacon, prin care
cautd sa evidenfieze mai bine raportul strins ce trebue
sd existe intre -observajia purd, adicd descriere, si intre
stiinjele naturale, intre observare si experiment de o
parte si operafia intelectuald a rafiunii de alta parte. El
ne spune cd adevaratul om de stiinfd nu procedeazi
nici ca furnicile, cari grimadesc. material mult si 1l-lasa
neprelucrat, nici ca paianjenul, care isi jese panza din
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material propriu, ci ca- albinele, cari adund material
variat, -dar prelucreazi acest material in chip armonic
si produc mierea. »

El compard cu furnica pe empiristul pur, limitat, care
se teme de intervenjia ratiunii, pentruci rafiunea ar
putea fi diunitoare datelor experienfei; compard cu
paianjenul, pe filosoful metafizician, care nu vrea sa {inad
seamd de experientd, si isi alcitueste teoria lui specu-
lativd din propria lui ratiune; in fine pe adevaratul om
de stiinta il compari cu albina, cici acesta adunid da-
tele experientei, dar lasad in acelag timp ratiunii libertatea
de a le sintetiza, de.a le sistematiza.- Aceastd procedare
este metoda inducfiei. '

Intervine incd un nou element, care face ca teoria lui
Bacon sa fie si mai interesantd. Nu trebue sa ne inchi-
puim cd Bacon susfine in mod unilateral inducfia si
disprefueste deductia. El nu se mﬁltumeste cu descope-
rirea legilor stiintifice, prm cele doud metode ale induc-
fiei, mentionate mai sus, ci merge mai departe si zice:
odata:ce am descoperit legile, trebue si md servesc de
aceste legi pentru a interpreta nouile cazuri din lumea
in care trdesc, pentru a ajunge la ceiace numeste el
inductie stiinfifica.”

Dar, a pleca dela legi- abstracte, stiintifice, pentru a
interpreta. anumite cazuri concrete din via}a sociala, nu
inseamna a face inductie, ci din contr3, a face deductie.
Prinurmare Bacon, care insistd atdt de mult asupra’ in-
ductiei, cind este vorba de descoperirea adevirului stiin-
fific, insistd asupra deductiei, cind este vorba de ufili-
zarea adevarului stiinfific, pentru interpretarea fenome-

lor viefii noastre, pentru stipanirea naturii. Prin

“}cﬁe cunoagtem natura, -prin deducfie-o stipanim,
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De fapt, afirmarea lui Bacon este exacta: marii inven-.
tatori, cari au adus foloase civilizatiei, au luat ca punct
de plecare legi stiinjifice stabilite, si din aceste legi au
tras anumite concluzii, in chip deductiv, ceeace le-a dat
posibilitatea si producd acele opere importante pentru
civilizatie.

Daca am cduta sa scoatem rezultatele pedagogice ime-
diate ale concepjiei metodologice a lui-Bacon, ar1 obfine
doua rezultate de o importan{a capitala pentru intreaga
pedagogie moderni. '

Primul rezultat: dacd studiul naturii, precum si orice
descoperire stiinfificd, trebue si se bazeze pe inducfie
adica si porneascd dela observatie si experiment, daca
observatia si experimentul ‘ne: obligd s& luam contact
direct cu natura si dacd a lua contact direct cu natura
insemneazad a face, intuifie, urmeaza in mod clar §i pre-
cis ca accentuarea metodei inductive in cercetarile stiin-
tifice duce, in pedagogie, la infemeierea principiului in-
tuifiei. Un al doilea rezultat al doctrinei lui Bacon este
faptul ca raportul strans dintre inducfie si deducfie, pe
care il cere’el in cercetarile stiintifice,influenfeaza puternic
intreaga pedagogie moderna in sensul cd, in metoda de
predare a lectiunilor, trebue sa procedim mai intai in-
ductiv, asa cum procedeazd omul de stiin{a, cind vrea
sa descopere legile, adica plecind dela interpretarea
faptelor, sa ne ridicam la stabilirea régulilor si princi-
piilor; dar,dupice regulilesi principiile au fost stabilite, s&
proceddam deductiv, iardsi ca omul de stiin{3, care utilizeaza
in. viaja practicd ceeace a castigat, aplicind legile la
noui cazuri particulare. Aceastd metoda este atat de clar
indicatd in doctrina lui Bacon, asupra formdrii stiinfei,
incdt putem zice cd prima oara la el gasim enunfat pentru
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stiinfa tn genere,” dar prin repercursiune, si pentru me-
todica invatamantului, acest principiu metodic, care este
in deobste cunoscut si aplicat astazi in gcoala.

I1. Urmdrile factorilor culturali amintiti asupra
pedagogiei moderne.

In- rezumat, ultimele concluzii, la cari ajungem ca ris-
puns laintrebarea, pe carene-am pus-o la inceputul aces-
tui capitol,—anume, cari sunt factorii culturali mai im-
portanfi, cari determina evolufia pedagogiei moderne? —
sunt urmatoarele: In ceeace priveste materialul cultural
si prin urmare programul deinvdfamant, constatam ca el
se compune din aceste elemente: a) culfura.anticd, re-
prezentatd prin curentul umanist, care igi capatd un loc
aproape definitiv in programele de invdfdmant; dupa
aceea b) cultura religioaSa“, reprezentatd prin cre-
stinismul medieval si prm crestmlsmul reformei in vea-
cul al XVl-lea, care de asemenea isi castigd un loc
definitiv in programe; apoi c) cultura nafionals, repre-
zentatd prin limbile si literaturile nafionale, cari si ele
isi castigd un' loc din ce in ce mai important, si in fine
d) stiinfa pozitiva, care cere §i ea cu drépt cuvant un-
loc in programe.

In ceeace priveste mefoda, avem trei caracteristice

ai imbortante de mentionat: intdiu a) principiul, dupa

re invifdmantul are rolul de a ‘desvolta inteligenta
evului prin exercifiu, deci prin acfiune, ceeace constitue
incipiul culturii formale gsi inceputul gcoalei active;
pd aceia b) principiul intuifiei, si in al treilea rand

4
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¢) metoda, care cere conexiunea stransi intre inducfie

si deducfie in predarea materiei de invajamant.
Cu aceste perspective deschise asupra evolufiei peda-

gogiei moderne, intrdm in studiul sistemelor ei cele mai

reprezentative.
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Filosofia §i pedagogia lui John Locke.

I lmpresiile' {ui Locke asupra educafiei primita in familie. —
11. Aprecieri.asupra sistemului de educafie din timpul s&u. — 1. Fun-
damentul filosofic al pedagogiei lui Locke: A. Teoria cunoagterii ;
B. Morala in concepfia Iui Locke. — IN. Pedagogia lui Locke: A.
Consecinfele pedagogice ale sistemului filosofic; B. Aprecieri asu-
pra operii ,Cateva idei asupra educafiei“; C. Problema educabili-
tatii ; D. Idealul educafiei; E. Educatia morald; F. Educatia inte-
lectuali; G. Mefoda de invdtdmant; H. Obiectele de invdfdmant.—
V. Critica doctrinei pedagogice a lui Locke.

In stabilirea principiilor sale pedagogice, Locke ') este
influentat de educatia, pe care a primit-o dela tatal siu,
de impresia rea, pe care i-a produs-o gcoala engleza a
timpului, gi de propriul siau sistem filosofic.

1. Impresiile lui Locke asupra educatiei
primiti in familie.

Educatia primité' dela tatal sau, se caracterizeaza prin-
tr'o tranzijie lenta, dar hotaritd, dela disciplina sever3,
autoritard, uneori chiar asprd, din prima epocd a copi-
lariei, spre o educatie din ce in ce mai liberald. Aceasta

1) John Locke, filosof si pedagog englez,g\'irzit intre anif 1632-1704.
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|}
este o concepfie, care a prins radacini din ce in ce mai
adanci in pedagogie i putem zice ca a triumfat aproape
in intregime in veacul al XIX.

Locke insu-si ne descrie, in cateva randuri, impresia,
pe care a avut-o despre sistemul de educatie al tatalui
sdu: «<Dacd vrei — zice Locke — ca un copil sa aiba
respect de tine, intipareste-i-1 din copilarie; iar cand se
apropie de varsta barbafiei, strange-] tot mai mult in
legaturile increderii tale. Astfel vei avea intr'insul, dupa
cum se cuvine, un supus,ascultator, cat timp e copil, si
un prieten devotat, cand va fi mare. Pentruca, dupd a
mea socotinfd, gresesc foarte mult in tratamentul cuve-
nit coepiilor aceia, cari suntindulgenti si intimi cu ei pa-
nd sunt mici, iar dupd ce sunt mari ii t{in departe si
sunt reci cu ei. Indulgenfa si familiaritatea nu pot fi pri-
incioase copilului din cauza lipsei lui de iudetaté; e
absolutd nevoie de disciplind si restrictii; pe cind dim-
potrivd e foarte rau lucru sa tratezi- autoritar si pe
omul, care are insu-si destuld minte ca sdse conduca»’).

Un al doilea citat intéresant, referitor tot la felul cum
a fost educat Locke de tatal sdu: «Copiii, pana. sunt
mici, s priveas¢d pe parintii lor, ca pe stapani si con-
ducatori cu puteri absolute si deci"'sé aiba fata de ei
respectul cuvenit acestora; iar dupa ce ajung in ani
mai varstnici, sa-i priveasca intocmai ca be singurii si
intimii lor prieteni si sa-i iubeascd si sa-i stimeze ca
atari»?).

')'I. Locke, Citeva idei asupra educafiynii. Trad. G. ‘Cogbuc. —
Partea I, pag. 19-20.. .
1y 1. Locke. Op. cit. Parfea ), pag. 20 & 11.
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I1. Apl'eciel'i asﬁpi‘a sistemului de educatie
din timpul Iui Locke.

Locke isi face studiile secundare la o gcoald din Lon-
dra si.pe urma trece la universitatea din Oxford, unde
studiaza stiinfele naturale, filosofia si medlcma spec1a-
1izandui-se mai ales in medicina si fllosofle.

Asupra scoalei timpului sau are, prin propria expe-
rienfa, o.impresie foarte rea.

In cateva cuvinte, scoala engleza din epoca lui Locke
s'ar putea caracteriza astfel: era o scoala, care tiﬁeé mai
mult la tradifie, decat celelalte gcoale din Europa si de
aceea ea suferea incd de influenfa culturii medievale.
Este drept ca 'uman'ismul exercita oarecare .influenga
asupra gcoalei engleze —insa o influenfa superficiala —
dat fiind ci scoala engleza, pelanga faptul ca era tra-
ditionalistd, era i mai izolata de restul culturii euro-
pene, decat scoala italiand, franceza, germana, despre
care am puted zice cd merg impreuna cu progresul cul-
turii. De asemenea, curentul umanist, care a patruns in
Anglia, mai tarziu decat in celelalte fari, constamai ales
intr'un adaos cantitativ de studii la programul gcolar,
insistdindu-se mai mult ca pind atunci asupra limbilor
clasice. Insa, concepfia umanista despre valoarea indi-
vidualitafii si libertatea rafiunii omenesti, care incerca
sd transpuna idealul antic in societatea modernd, nu era
reprezentata in gcoala engleza. Prinurmare totul se re-
ducea la un studiu formalist al limbilor clasice. In
contra acestui sistem se ridicd Locke, spunand cad «se
face prea mult caz de pufina latineasca si greceasca,
care se invatd, ca se pierde.prea. mult pentru.acestea
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si se produce prea multd nelinigte printre elevi fara nici
un scop, ca pare ca nuiaua este singurul element de edu-
catie, iar invdjarea unei limbi sau doua, este singurul
scop al educafiei. Cum ar fi posibil, zice el, ca un copil
sd fie finut in bancd in cei mai frumosi ani ai vietii,
pentru a-si apropid una sau doud limbi, cari dupd pa-
rerea mea se pot cagtigh cu mai pufind muncd si mai
putind frdmantare ?» ,

In ceiace pfiveste disciplina, iards se gdseau in gcoala
englezd din timpul Iui Locke, ramasite ale influentei
medievale. Bitaia era mijlocul cel mai utilizat, astfel
incat cu drept cuvant unul dintre profesorii.scoalei, in
care a urmat Locke, a putut afirma cad nuiaua este ciurul,
prin care trebue sd treacd tofi elevii. Interesant este
insd faptul cd nuiaua nu era intrebuinjati numai pentru
faptele rele ale elevului, deci numai pentru a-I disciplina,
ci si in cazul cand el nu era destul de sirquitor sau nu
intelegea o lecfie.

Locke s'a revoltat si in contra acestui sistem, prin
cuvintele urmdtoare: «Dece la invdfarea limbii latine si
a celei elene e nevoe de nuia, dar Ia francezi si la ita-
liand nu? Copiii invata si nébét-uti dansul si scrima, ba
chiar si la aritmeticd si la desemn se straduesc destul
si fara de batae. Acestea pot desteptd in noi banuiala,
ca'trebue sd fie ceva strdin in gcoalele latinesti, fie in
lucrurile ce li se cer. nenatural si respingitor pentru
varsta aceasta, fie in metodele aplicate acolo, fiindcd nu-i
putem face sa invefe fird de asprimea nuelii, si chiar si
cu aceasta merge foarte cu greu» 2)

1) §. Locke. Op. cit. Pag. 24—25,
%) J. Locke. Op. cit. Partea I, pag. 78 & 56.
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«Trebue si marturisesc cu regret adesea dureros, sta-
rea nenorocita a copiilor djn Marea. Britanie, cdnd con-
sider ignoranfa si mirginirea celor mai mulfi institutori
ai nostrii... B

«Cine a trecut prin acest sistem de educatie trebuie
sd fi vazut adesea cum un copil cuprins de rusine, cu
fata palida, disperat, cu ochii plini de lacrimi, isi in-
dreaptd privirea i se arunca in genunchi in fafa unui
neindurat incipafinat, pentru a dobindi iertare de
faptul cd nu a spus bine cantitatea unui vers latinesc;
copilul este v_bedepsit; si ziua urmatoare comite aceeas
greseald; siin a treia zi tot aga, cu.aceeas consecinjd» '),

In universitatea din Oxford — unde Locke isi facea
studiile superioare — a inceput sa patrunda influenfa
filosofiei lui Descartes gi Bacon. Locke a fost adanc
influenjat de conceptiile filosofice ale acestor doi cu-
getatori. .

Dupa ce a, terminat studiile, a intrat pentru citiva
vreme in diplomatie si apoi a ocupat un post de edu-
cator si in acelag timp de medic al casei, in familia unui-
lord englez. Cu aceasta ocazie, el a facut o practici pe-
dagogica importanta pentru principiile, ce le-a stabilit
mai tarziu in lucrarea sa asupra edhcaﬁei.

Citam ca lucrari mai importante ale lui Locke doua,
dintre care una filosofica si cealaltd pedagogica: cea
filosofica este intitulatd: <Incercari dsupra intelectului
omenesc» i trateazd in special despre problemele cu-
noagterei, Lucrarea aceasta a aparut in 1690. A doua
lucrare importantd a sa are un caracter pedagogic si
este intitulata: <Idet asupra educafiei». A aparut in 1693,

Y) J. Locke. Op, cit.



1. Fundamentul filosofic al pedagogiei lui Locke.

Trecem la al treilea element, determinant al sistemului
p'edagogic al lui Locke.

Este vorba de sistexpul sau filosofic. Am spus ca in
studiile lui universitare, Locke a fost puternic influenfat
de filosofia lui Bacon si Descartes, Datorita influentei
lui Bacon, Locke admite in filosofie concepfia empirista
dupa care toate cunostinjele ne vin prin experien{a. Dar
data fiind si influenta lui Descartes asupra lui Locke,
acesta cerceteaza empirismul, admifand in domeniul cu-
noasterei intervenfia rafiunii, a intelectului activ, care
coordoneazd, sistematizeazd si sintetizeaza -materialul
oferit de experienta. '

Trecem la expunerea pe scurt a conceptiei filosofice
a lui Locke, fara de care consideram c& nu este posibild
infelegerea principiilor lui Pedagogice.

A. Teoria cunoasterii.

Prima parte a filosofiei lui Locke si cea mai impor-
‘tantd, intrucat el i-a dat cea mai mare atenfie, este teo-
ria cunoasterii.

Locke isi pune intrebarile: care este origina si- care
este valoarea cunostinfei omenesti? )

La prima intrebare: care este origina cunostinjei ome-
‘nesti?, de unde primim nof cunostinfele ?, Locke rds-
punde mai intai printr'o atitudine negativa, prin inldtu-
rarea unor erori, dupad parerea lui, ce s’au comis in
interpretarea originei cunoasterii si dupé ateea printr'o



59

at_itudin"é pozitiva, adica prin gisirea solufiei-ce .0 ‘con-
siderad el ca buni.

Incepem cu latura negativa. ‘

Locke, punandu-si intrebarea, de unde ne vi\n cuno-
stinjele, raspunde: nu admitem ci exista idei inniscute.
Predecesorul siau, Descartes, admisese mai multe cate-
gorii. de idei, printre cari, pe ldnga ideile ce ne vin din
experienté si cele ce le faurim noi cu imaginatia noastra,
admiteé» si ideile innascute,.apriorice, cu cari pi‘inurmare
intrdm in viaja sufteteasca. Locke se opune dela inceput
admiterii ideilor apriorice; si aci, el se arata un adevarat
succesor al empirismului lui Bacon. El face urmatoarea
argumentare, pentru a dovedi cd nu pot si existe idei
innascute;

Dupa ce cunoastem noioidee inndscutd? Cum disting
rationalistii’ si aprioristii, cari admit ideile innascute, ace-
ste idei de cele produse pe calea experienjei? Ideile
innascute, — zic aprioristii — au un caracter de genera-
litate, de universalitate, prinurmare le gisim intotdeauna
la tofi indivizii. Locke raspunde rasturmand -aceasta afir-
mafie: chiar daci am -gisi asemenea idei generale, afla-
toare la tofi indivizii, incd nu ar fi aceasta un arqument
ca ideile acestea ar fiinnascute..Asa spre ex. sa admitem
ca idiea’ de Dumnezeu ar fi univ{etjsalé, asa cum pretinde
Descartes, care o considera ca innascuta. Ei bine, ar fi
suficientd constatarea cd toatd lumea admite existenfa
unui Dumnezeu — cd nu ar exista prinurmare nici un
ateu pe lume — pentru a considera ideia de Dumnezeu
ca inascutd? Locke raspunde hotarit: nu. Chiar-daca nu
aP exista atei pe lume, prinurmare chiar daca ideia de
Dumnezeu ar fi universald, totus nu o putem considera
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ca innascutd, cici ar fi posibil sa o.dobandim }e calea
experientei gi a rafiunii, .

Dacid contemplam natura, constatim ci ea nu se pre-
zinta ca un haos desorganizat, ci ca un kosmos, ca o
lume or:qanizaté, in care gasim si scopuri. Chiar la fie-
care organism in parte gasim manifestandu se un scop
diferit — subordonat, de sigur, scopurilor universale ale
kosmosului — iar organele ce constituesc organismul,
sunt si ele diferite prin actiunile lor, concorda insa spre
un acelas .scop final, acela de a da organismului res-
pectiv unitatea viefii, Prinurmare gisim ordine in uni--
vers, armonie, scopuri. Si atunci, pe baza acestor consi-
deratii, pé care unii filosofi le-ar' numi antropomorfice,
am putea ajungé la concluzia cd, dacd natura este armo-
nica, dacd in natura gdsim scopuri, daca opera acea-
sta, pe care o numim univers este o creafie rafionals,
tfrebue sia admitem o voinfa, care a creat-o, trebue, deci,
sid.admitem existenfa divinitdfii, Dacd prinurmare gisim
si o cale pe baza de experienfd si de considerafii logice,
pentru a ajunge la ideia de Dumnezeu, atunci unde mai
este nevoia sd consideram aceastd idee ca innascutd?
Acesta a fost un prim argu’fnent, conform ciruia chiar
dacd ar existd idei ‘universale, nu inseamni ci ele sunt
innascute. Locke insd afirma ca nici nu existd asemenea
idei. universale. Lasand la o parte ideea divinitifii, care
stim cd nu este universald, intrucat existdi o suma de
oameni, cari nu cred in Dumnezeu, adica exista atei, am
putea sa ne referim la unele principii morale si logice;
cari sunt cele mai raspandite si ne dau impresia uni-
versalitatii. .

In ceiace priveste principiile morale, Locke contesta.
cd exista principii morale cu caracter universal, valabile
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cu alte cuvinte, pentru toatd lumea. Normele de condu-
cere in viatd, normele morale prinurmare, variazd nu numai
dela o0 epocd la alta, nu numai dela un popor la altul; dar
chiar dela individ la individ. Si apoi, dacd am admite’
norme morale inniscute, aceste norme.‘din momentul in
cari s’ar manifesta in spiritul nostru, ni s'ar impune ca
absolut evidente. Insa, de fapt—zice Locke—nu este nici
o normad morald, pe care sia o primim ca buni pe baza
evidenfei, despre care deci sd zicem ci este evidenta
prin ea insi-si si pe care ca atare, nu mai avem nevoie
sd o discutdm, ci o acceptdm asa cum este -datd, cum am
'accepté 0 axioma matematici. S3 luim, spre exempluy,
doud directive mari din domeniul etic: in morald sunt
unii cari admit conceptia egoistad si utilitaristd si zic:
_poartd-te cu semenii tadi asa cum ai dori ca si semenii
tii si se poarte cu tine. Este insad si o alta ditectiva in
morald, morala asa zisd altruistd, care cere sa faci bine
aproapelui tdu pur si simplu, pentru a face bine, farad
si astepfi din partea iui o recompensd, prinurmare fara
nici un interes egoist. latd doud norme diferite in do-
meniul moralei. Cind s’ar pune intrebarea, pe care si o
adoptim, nici una din ele nu s’ar impune in mod uni-
versal, tuturor—ca fiind cea definitivi—ci s’ar naste dis-
cufii: unii ar adopta norma egoists, alfii pe cea altruista,
prinurmare nu poate fi vorba de una innadscutd si uni-
versala. .

Innascuti—zice Locke—in domeniul moralei, nu este de
cat tendinta fiinfei noastre de a cduta fericirea si de'a
evita neplicerea, durerea. Este drept insad cd societatea
are nevoe de ‘norme morale pentru a-gi pastra organi-
zarea, pentru a exista ca societate organizata. $i atunci,
normele, pe care o anumitd societate le-a adoptat sunt



impuse de catre generatiile vechi generatiilor noui, in
special prin mijlocul educatiei si prin tradifie, transmi-
tandu-se astfel din generafie-in generatie. De aceea, la un
moment dat, avem impresia cd normele acestea au -un
caracter de universalitate, ca si cum ar fi innascute. De
fapt insa este o éimplé traditie .valabila pentru un anu-
mit grup social si pentru un anumit timp.

Trecem la principiile logice. Sa luam spre exemplu,
doua din principiile logicei, din cele mai necontestate :
principiul identitafii si . principiul contradicfiei. Aceste
doud principii logice suntele inndscute ? Putem noi face
dovada ca sunt inndscute ? Daca principiile acestea ar fi
innascute, zice Locke, atunci ele ar trebui sia se mani-
feste la inceputul existenfii sufletesti a omului, mai ina-
inte prin urmare de a interveni experienja. Insa, un co-
pil isi da'mai repede seama ca dulcele nu este amar gi
amarul nu este dulce, decat sa afirme, conform celor
doua principii, cd un lucru este identic cu sine insu-si
sau ca un lucru nu poate sa fie si si nu fie in acelas
timip. '

Critica lui Locke evident cd nu este suficients, cici
nici rafionalistii si nici apriorigtii, cari admit ideile innas-
cute, nu au susfinut vreodatd ca aceste idei se mani-
festd dela inceputul existenfii sufletesti a omului, ina-
intea oricdror - influenfe venite din afard din partea
experienjei si ca dela inceput aceste principii innascute
se manifestd cu caracterul lor de abstracfiune. Prinur-
mare se imputd rationalistilor mai mult decat.au afir-
mat ei.

Mai departe — zice Locke— ar putea spune. unii ratio-
nalisti ca aceste principii generale sunt intunecate, ina-
busite de diferite influenfe culturale, de educatie de
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influenfa ‘mediului social in care traim g. a. m. d. Dar
atunci, continua el, unde le-am putéa gasi sub forma lor
curata, purd, neinfluenfate, decat la inceputul viefii cand
nu a intervenit incd influenfa educatiei si a:culturii, sau
la oamenii inculfi, cari nu au suferit prea mult in'fiuenla
culturii si civilizafiei. Ins¥ tocmai la copii si la oamenii
inculfi—zice Locke—nu gasim aceste principii logice.

In fine, 0 atreia ipoteza, pe care o pune Locke faja de
rafionalisti. S’'a admis—zice' el—si aceasta fara indoiala
cd au admis-o rafionalistii,— ca aceste idei inniscute se
gasesc la fnceput sub formd incongtienta si ca apoi treptat
treptat, dupa ce incepe sa se exercite .influenfa expe-
rienfei asupra spiritului nostru, incep si ele sa devina
congtiente. La aceasta raspunde Locke — si acum ne
apropiem de solufiunea lui definitivd fata de aprioristi—
cd o idee, sau existd, si atunci este constienta, sau daca
un este constientd, inseamna cd nu existd. O idee, care
ar exista inconstient, este dupd el o absurditate. .

Si apoi — adaugd el — dacd am admite cad aceste idei
aflatoare la inceput sub forma incongstientd, treptat treptat
devin congtiente, dupa ce s’a produs influenfa experientei,
cum vom mai deosebi noi, care sunt ideile innascute -si
care sunt acelea, care ne vin prin exp_erienté‘?

Cum vom mai face aceastd distincfie daca, dupa ce a
inceput' opera experienfei, noi afirmam ca anumite idei,
care totug au-fost provocate de experien}a, sunt innascute?
Caci aprioristii ‘admit cd anumite idei inndscute se mani-
festd sub impulsul si datoritd provocarii experienfei. $i
atunci —zice el —daca admitem aceastd trecere freptata
‘de la forma inconstientd la cea constientd, atunci putem
susfine ca toate ideile ce le cuprinde constiinfa unui om
au rdsarit din inconstient, provdcate intrucatva de expe-
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rienfd, dar avand radicini in inconstient. $iatunci con-
chidem: sau toate ideile sunt innascute sau nici una, gi
in acest din urma caz toate vin prin experienja. Acestea
sunt cele doud solutii posibile dupd Locke.

Un fapt curios in .istoria gindirii omenesti este acesta,
cd cele doud solufii, la care-ajunge Locke, adicd, sau
toate ideile sunt inndscute, sau nici una, s'au dat de fapt in
istoria filosofiei si anume in epoca, in care traegte Locke.
Prima solujie, ci toate ideile sunt inndscute, o gasim la
Leibniz. Aceasta considerd spiritul omenesc ca un fel de
microcosm, o lume in mic, in- care toate ideile se gdsesc
sub formd incongtientd, potenfiala si cu timpul ele trec
de la potentialitate la actualitate, igi sporesc gradul de
claritate. )

" Prinurmare toate cunostinfele igi au origina in sufletul
nostru. Aceasta este teoria, in care gisim prinurmare
prima solujie posibild dupda Locke.

Cealalta solufie, cd nici o idee nu este inndscuta gica
toate vin din experienid, este chiar a lui Locke si cu
aceasta am intrat in tratarea parfii pozitive a filosofiei lui.

Asa dar, dupd ce inldtura teoria ideilor inndscute, pri-
mul principiu, pe care il stabileste Locke in direcfia
pozitivd a teoriei cunoasterii, este ci toate cunostintele ne
vin prin experientd.

Locke deosebeste doua cii,pe cari experienja ne poate
transmite cunostinele:” percepfia externd, pe care Locke
0 numegte sensafie, — prinurmare el intrebuinjeaza ter-
menul ssensajie* oarecum diferit de modul, in care 1l
intrebuintdm noi astdzi — gi percepjia interni, a pro-
priillor noastre stari sufletesti, pe care el o numeste
reflexie. Prinurmare pedeoparte contactul sufletului nostru
cu lumea din afard de noi, percepfia externa, numiti de
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el sensatie, pedealta, contactul cu propria noastrd lume
sufleteasca, resfringerea constijhjei asupra ei insi-gi, pe
care el o numeste reflexie. o .

Inainte de a primi pe-aceste doud cii datele expe-
rienfei, spiritul omenesc poate fi aseminat cu o foae de
hartie albd sau cu o tabld nescrisa — tabula rasa — pe
care cu timpul se adund, prin experien{d, materialul, din
care intelectul va construi mtreg edificiul cunostmjel.
Care din aceste doud cdi ne 'este mai intaiu accesibila?
Incepe experienfa cu percepfia internd, cu reflexia, sau
cu cea externd, cu.sensajia? Locke afirmd hotarit:
incepe cu sensafia, cu percepfia externd. Argumentele ar
fi urmédtoarele: Intaiu faptul ca percepjia externa pfesu-
pune mai putind incordare a spiritului decat cea interna;
mai ugor primim impresiile din afara decét sd resfrangem
oarecum sbiritul asupra propriei noastre constiinfe ca si
examindm lumea noastra sufleteasca.

Al doilea argument mai important rezulta dm insa-gi
conceptia filosoficd a lui Locke si'anume: dacd admitem
cd sufletul, mamte de inceperea experientei, este ca o foae
de hartie albé prinurmare nu cuprinde nimic. intr'insul,
nu gdsim deci in constiinjd nici un element asupra
caruia sa reflectam, asupra caruia consgtiinfa noastra sd
se resfrangd, atunci cum am putea pretinde cd avem in-
taiu.percepfii interne? Trebue si asfeptém mai intaiu
ca, prin contactul sufletului cu non-eul, cu lumea din
afard, sa inceapd a se produce viata sufleteascd gi nu-
mai étunpi.va fi posibild si percepfia interna. Prinurmare,
insa-gi conceptia fundamentald a lui Lacke ne arata ca
trebue si .incepem cu percepfia externd, cu ceeace_ el
numeste éensatie. Si acl gdsim la Locke un punct im-
portant. in evolufia filosofiei. Predecesorul sau, Descartes,

b
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admisese .gi el aceste doui feluri de perceptii: intérnd
si externd. Descartes ins3d nu incepea cu perceptia ex-
ternd, ci cu cea interni. Primul punct solid in filosofia
lui- Descartes, estefaimosul «cogito ergo sum». El por-
neste, prinurmare, dela perceptia internd, Descartes
avea posibilitatea si facd acest lucru pentrucd el admi-
tea ideile ca funcfiuni inndscute ale sufletului omenesc.
Prinurmare, inainte de orice experienji, gdsim ceva in
sufletul omenesc. Sufletul nu este gol ca in conceptia lui
Locke. Acesta, din contrd, da prioritate perceptiei externe.

Prinurmare si la Descartes si*la Locke gdsim un
dualism, am putea zice, in teoria cu’noasterii, in sensul
cd si unul si altul admit doud c&i, pe care primim cu-
nostinjele, cu distincfia cd la Descartes ptimeaza per-
cepfia internd, pe cand la Locke primeaza cea externa

Asa dar, pe calea percepfiei externe si pe calea per-
ceptiei interne, patrund in congtiinjd primele elemente
sufletesti. Acestea suni materialele, din care mai tarziu,
intelectul activ va construi edificiul cunostinfei omenesti.
‘Locke le numeste idei simple sile clasificd in patru ca-
tegorii. Mai intdi] doud categorii mari si' anume: idei
simple, ce ne vin pe calea percepfiei externe si idei sim-
ple, ce ne vin pe calea percepfiei interne. O a treia cate-
gorie este aceed a ideilor simple, ce ne vin si pe calea
percepfiei intérne si pe aceea a percepfiei externe ‘in
acelag timp. In fine o altd distinctie in cadrul’ percepfiei
externe: sunt unele sensafii, ce ne vin pe calea unuj
singur simj, altele, cari ne vinpe calea mai multor sim-
turi. Prinurmare in domeniul percepfiei externe vom
avea idei simple, cari vin pe calea unui singur simf gi
altele, cari vin pe calea mai multor ‘simjuri; S3 luim
acum exemple din fiecare grup. La prima-grupa-: per-
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cepfii externe pe calea unui singur simf: culori, tonuri
~miros, gust, soliditate, etc.

Culoarea ne vine numai pe calea.vazului, tonurile ne
vin numaj pe calea auzului, etc. In ceeace priveste sen-
satiile, dobandite pe calea mai multor simturi,mehtioném
intinderea, forma, migcarea, spatiul,etc. Lareflexie avem:
cugetarea gi voinfa. Spre exemplu, in momentul acesta imi
dauseama ca cuget, ca congtiintamea executad acest act al
cugetarii. Am prinurmareg percepfie internd. Tot asa
cand fac un act de voinfi, imi dau seama ca voesc.
Aceasta e o idee simpld, de percepfie interna.

Exemplu de idei mixte— constituile din sensatii si re-
flexie—sunt ideia existenfei, ideia de timp, etc. Ne dam
,5eama cd existdm si pe calea simfurilor externe, adica
prin contactul nostru cu lumea din afara, si pe calea sim-
tului intern, prin resfrangerea consgtiinfei asupra noastra.
De timp de asemenea ne dam seama si prin succesiunea
fenomenelor din lumea din afard adicd pe calea: per-
cepfiei externe, dar scurgerea timpului o constatim sgi
prin succesiunea fenomenelor din congtiinta noastra, deci,
si pe calea percepfiei interne. Asemenea mai putém
menfiona, forfa, energia. Tot aci s’ar putea mentiona,
—Locke fine chiar sa fie menfionate—placerea si durerea.

Aceste patru categorii de idei simple constituesc in-
treaga materie, din care rafiunea, {nfelecful activ, cum il
numeste Locke, va constitui edificiul cunoasterii.

Inainte de a trece la aceastd parte constructivd—caci
pana acum am cercetat numai adunarea materialului si
de aci inainte urmeaz3 formatiuni noi din acest material
—tin sa menfionez o chestiune importantd in legatura cu
aceste patru categorii de idei. .

Este firegsc s% ne punem intrebarea: aceste percepjii
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‘interne sau externe, sub _cele patru forme, ne fac pe noi
sd cunoastem reglitatea aga cum este sau nu, daca prin~
urmare aceste 'perceptii au o valoare obiectivd sau au
‘numai o valoare subiectici? Spre exemplu, cand este
vorba de culoare: vad ‘cd o bucatd de cretd este alba.
Ma intreb, aceastd culoare existd in realitate sau numai
pentru congtiinfa mea? Existd culoarea alba in afara,
sau nu? Existd tonul, pe care il percep? Exista -tim-
pul, spatiul, etc.? .

Prinurmare ne punem intrebarea: intrucat acestor per-
ceptii aflatoare in congtiinja noastrd, le corespunde ceva
real in afara? Si aceasta este 0 a doua chestiune fun-
damentald in teoria cunoasterii la Locke, anume: éare
este valoarea fundamentald a cunogtinfei.

In aceasta privin{d, Locke face o distinctie foarte inte-
resantd, nu numai pentru sistemul lui, dar pentru intreaga
evolufie a filosofiei si anume: sunt unele ‘percepfii, care
ne informeaza de realitate asa cum este, cari prinur-
mare au o valoare obiectiva, iar altele, cari nu ne infor-
meaza despre realitate aga cum este.ea, ci numai despre
modul, cum aceasta realitate influenfeaza asupra subiec-
"tului nostru. Acestea din urma au deci numai o valoare
subiectivd. Toate ideile simple, ce ne vin pe calea re-
flexiei si pe <¢alea mai multor simjuri, au o valoare
obiectiva. Spre exemply, intinderea. Constat ca un obiect
are intindere; aceasta corespunde realitdfii. Deasemenea
cand observ migcarea in naturd, aceasti percepie cores-
punde si ea realitafii.

Tot agsa bundoara cu constataréa asupra’ cugetdrii: nu
pot s ma indoesc cd in momentul acesta cuget. Prinur-
‘mare ceeace constat in aceste cazuri corespunde reali-
tafii. In ceeace priveste insi percepjfia pe caléa unui
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singur simf, aceasta nu are o valbare obiectiva, ci numai
o valoare subiectivd. O excepfie face soliditatea, cireia
— desi perceputd pe calea unui simf —i se atribue va-
loare obiectiva. '

Desigur cd Locke are aci oarecare dreptate. Astfel,
spre ex., sd ne gindim la culoare. Poate cineva afirma
ca existd culoarea sau sunetul altundeva decat in con-
stiinfa noastra ? Poate sustine ca existd in lumea externa
aga cum il percepem? In lumea obiectivdi am putea
admite cd existd migcare, ca exista spafiu. Ce este insa
sunetul din punctul de vedere fizic? O vibrafie de aer.
Ce este culoarea? O-vibrafie eterica. Pe acestea le per-
cepem s0i ca sunet, ca culoare, dar in 'lumea obiectiva
sunt tot miscari, i numai. ca atari corespund celorlalte
perceptii cu valoare obiectivd. Asa dar perceptiile ace-
stea, pe calea unui singur simf, nu ne dau decat impresia,
pe care un fenomen real din lumea externa, l-a exercitat
asupra subiectului nostru si nu au deci decat o valoare
subiectiva. Aceasta distincfie, pe care o face Locke intre
percepfiile cu valoare obiectivd si cele cu valoare numai
subiectivd, marcheaza un punct foarte important in evo-
lutia filosofiei, in sensul cd se face trecerea dela inter-
pretarea naivd a omului -de rand, care crede ca tot ce
percepem existd in naturd, agsa cum am ' perceput noi,
spre conceptia cea mai inaltd, la care s'a ridicat filo-
sofia prin Kant,.care nu considera ca,avénd o valoare
absolut obiectivd nici chiar pe acele percepiii, carora
Locke le admitea o valoare obiectivd, deoarece si acolo
intervine subiectul nostru pentru a-modifica si transforma.

Locke ajunge la conceptia, pe care de altfel 0 admitem
astdzi si in gtiinfa pozitiva, caci nici aceasia nu mai pre-
tinde, spre exemplu,..cd tonurile si culorile au o va-
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loare obiectiva. Este prinurmare concepfia, care acordad
valoare obiectiva unei parfi din percepfiile noastre, nu
insa tutulora. )

Locke denumeste toate aceste idei simple cu valoare
obiectiva, calitdfi primare ale obiectelor, iar pe toate
celelalte calitdti secundare. Spre ex., intinderea este o ca-
litate primara, culoarea este o calitate secundara.

Pe calea celor patru feluri de percepfii adunam ma-’
terialul cunostintei. S& vedem acum intelectul nostry,
dupd ce l-a primit, cum se serveste de el pentru a cons-
trui edificiul cunostintei.

Aci Locke introduce nofiunea ‘infelectului activ. In-
troducerea acestei nofiuni de intelect activ face pe Locke
sa treacd de limitele empirismului si sd. patrundd in do-
meniul rafionalismului. Intradevar, la inceputul expu-
nerii filosofiei sale, ziceam cd Locke a fost influenfat
si de empiristul Bacon, si de rationalistul Descaretes.

Insd in aceastdi a doua parte a teoriei cunostinfei,
cand intervine opera constructivd a intelectului activ,
incepe sa se simtd influenfa luj Descartes. Un empirist
pur n'ar.fi admis aceastd nofiune de intelect activ, care
prelucreaza materialul’ empiric. Intelectul acesta activ
stabileste o infinitate de raporturi intre ideile simple,
de diferite categorii. Curios este faptul ca printre lega-
turile stabilite de intelectul activ, Locke distinge unele,
cari sunt provocate si in buni parte determinate de
lumea din afara si altele, pe cari intelectul activ le sta-
bileste in mod independent. Dar ceva mai mult, o buni
parte din raporturile, pe care intelectul activ'le stabj-
leste in mod independent, au o valabilitate stiintifica
mai mare de cat raporturile, care au. fost provocate de
lumea externd, de Iumea obiectivi. Un raport mate-
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matic este considerat de Locké, dupd cum vom vedea,
ca superior in domeniul stiinfific, unui raport de cau-
zalitate, spre ex., pe care-l constatim fn naturd. Desi
raportul de cauzalitate este provocat de ceva din afara,
pe ciata vreme raportul matematic este un produs al
minfii noastre, totus acest produs al rafiunii, indepen-
dent de experienti, este pus de Locke mai 'presus de
cat un raport de cauzalitate din lumea fenomenelor o-
biective. *

Dupid ce am ardtat caracterul rafionalist al intelec-
tului activ trecem la diferitele grupe de idei, pecare a-
cesta le construeste din ideile simple, si pe care Locke
le numeste idei complexe.

Locke distinge trei categorii de idei complexe. O prima
categorie este aceea, pe care o numeste «smodi.» Aceste
modi ne aratd moduri de a fi ale unui lucru, sau stari
de ale unui lucru, iar nu un lucru in sine, de sine sti-
tator. De aceea el le numegte modi. S3 ludm spre exemplu
ideea de frumos. Aceasta este o idee complexa, care poate
sd fie alcatuitd din doud idei simple: ideea unei culori
si ideea unei forme. Dacd punem imMr'un anumit raport
0 anumita culoare cu o anumitad formd, poate sa rezulte
ceva <frumos.» Aciavemo idee complexd,ideiade frumos,
rezultatdi din mai multe idei simple. Pe aceasta nu o
putem insd considera ca reprezentanta unui lucru de sine
statator, c¢i o atribuim unui obiect de sine statdtor; ea
este deci un atribut, un ‘modus de a fi al unui lucru.

Prinurmare «modi» sunt insusiri, care nu exista in sine,
i sunt atribuite unor lucruri sau fiinfe de sine stata-
“.toare ~Vorbirea este o idee complexd, compusd din ideea
simpla de ‘gandire Sl dceea de migcare, Vorbirea, fiind
gdndirea exprimata prin miscarea organelor noastre vo-
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cale, este deasemenea oidee complexd, <modus», intrucat
nu este ceva de sine statitor, ci este o insusire, pe care
o atribuim omului; omul este deci obiectul, cdruia se
atribue aceasta calitate.

Si acum, eo ipso, am fretut la a doua categorie de
idei complexe, acelea, cari ne exprima in adevar lucruri
de sine sfatdtoare si cdrora l,e‘\atribuim diversele <modi.»
Aceste idei, reprezentdnd lucrurile, cdrora le atribuim
modi, le numeste Locke substanfe. Asa spre ex. divini-
tatea ar fi substanfa, cdreia ii atribuim eternitatea; uni-
versul, substanfa.cdreia ii atribuim infinitul; omul, sub-
stanfa, cdreia ii atribuim vorbirea, sau eventual frumu-
sefea, etc.

In interpretarea acestei nofiuni de substanfi; gasim
iardsi la Locke influenfa puternicd a rafionalismului. Cum
se produce aceastd idee de substan{d ? se intreaba Locke.
Am spre ex. in faja mea o bucati de cretd. De fapt, pe
cale de experienja, ce fel de cunogtinfe primesc eit?

Percep culoarea acestei crete, forma ei, suprafefele ce
o méi‘ginesc, percep dupd aceea, pe calea simfuluitactil,
duritatea, etc, o suma- de observafii prinurmare, cari
impreund ma fac sa zic: iatd in faja mea un obiect, pe
care-l numesc cretd. De fapt insd, nu am perceput decét
o serie de calitdfi, cdrora, pentruci le.percep totdeauna
in conexiune, simultan, le atribue ratiunea mea un sub-
strat (substanja), pe care-ldetermina prin.numele de creti.
Prinurmare, cdnd percep un' object cu o suma de. calitii
in- lumea din afard, eu de fapt nu primesc pe calea per-
ceptiei decét califdfile obiectului. Nofiunea de obiect, de
‘substantd, careia ii atribui acele calitifi, este produsul
min{ii, al ratiunii mele. Insi —zice Locke — pentruci- in-
totdeaqna calititile acelea revinin aceeag ordine, inaceeas
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tonexiune, suntem tentaji sa admitem cd substanfa, pe
care o postuleazd rafiunea noastrd, exista. realmente. Ce
este insd acea substantd, acel ceva, care sti la baza di-
feritelor ‘calitati, aceasta nu o putem sti. Aga, ca sd dam
un exemplu ‘mai important din. filosofie — dacd am lua
calitatile de intindere, migcare si forma, aceste modi, le
afribuim unei substante, pe care o numim corp. Dim
denumire de corp, la tot ce are intindere, migcare si
formd. Dacd am lua insusirile de cugetare, simfire, vointa,
aceste calitifi le atribuim unei substanfe, pe care o nu-
mim spirit. Iatd doud substanfe, despre a cdror naturd
—zice Locke—nu putem si stim nimic.

Nu putem sd stim dacd in univers exista spirit sau
corp, asa cum vrea dualismul, sau numai spirit, (spiri-
tualismul) sau materie, (materialismul), etc. Nu .putem
decat sd postulam existenfa unor asemenea substante, pe
baza conexiunii continue a acelorasi insusiri.

Substanfa aceasta probabil ca existd, dar nu o pot
cunoaste. Este aci iar un punct de trecere spré filoso-
fia de mai tarziu, spre interpretarea lui Kant, care
va zice: sunt sigur cd existd un lucru in sine in afara
de eul meu, dar ce este acel lucru in sine, nu stiu, el
imi rdméne necunoscut. )

Trecem acum la a treia categorie de idei complexe, pe
pe cari Locke le numeste relatiuni.

Pana aci am vazut cd «modi» sunt insusiri atribuite
substanfei. Substanfele sunt substratul, care std la
baza Insugirilor. Relafiunile sunt raporturile, pe care ra-
fiunea noastra le stabileste intre diferitele obiecte, in
special intre diferitele substanfe. Spre ex. cand zic ca
doud lucruri se aseamand sau se deosibesc, aseminarea
si deosebirea-nu existd chiar in acele lucruri, ¢i rezulta
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din comparafia, pe care mintea mea o face intre ele:
Prinurmare asemdnarea sau deosebirea este un produs
al rafiunii, pe baza comparatiei mai multor lucruri. Tot
agsa dacd ne gandim, spre exemplu, la nofiunea de tata;
ea rezultd din raportul, pe care-l stabilim intre pa-
rinte si fiul sdu, Nofiunea de «cauzalitate» rezultd
din faptul cd doui fenomene se succed intotdeauna
in aceeas ordine. Rafiunea mea stabileste atunci un ra-
port de cauzalitate intre acele doud fenomene. Tot asa
din raportul, pe care.l stabilesc intre faptura cuiva si
principiile moralei, rezulti ideia complexd de moralitate
sau imoralitate. Dacd intre faptul acela si principiile
morale -existd armonie, atunci rezultd ideea de. morali-
tate: dacd nu existd armonie, ci din contrd, o contrazi-
cere, atunci rezultd ideea complexa de imoralitate. Tot
astfel cand este vorba de legalitate si ilegalitate: fapta
unui om, rap_ortaté la legile civile, daca este in armonie
cu aceste legi, este o faptd legald, daci este in des-.
acord cu aceste legi, este o fapta ilegala.

Locke deosebeste trei categorii de raporturi, pe care le
poate stabili mintea omeneascd si intre aceste categorii
de raporturi, stabileste o gradatie foarte interesanta.

Avem mai intdiu acele relatiuni dintre obiecie sau fe-
nomene, care ne sun{ provocate din afard. Cazul cel
mai important este cauzalitatea. Dacd constatdm ca fe-
nomenul B urmeazi intotdeauna fenomenului A in lu-
mea din afari, stabilim raportul de cauz\alitate. latd o
relatie, 'pe’care a facut-o mintea mea, insd provocald
fiind de anumite fenomene din afara.

Sunt alte raporturi, pe cari mintea mea le creaza in
mod absolut independent de orice experienfd; spre ex-
emplu, cind fiuresc ideea de balaur sau centaur, iau
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elemente din experienta mea trecuta gi construesc o idee,
care nu mi-a fost impusid de lumea din afard Aceasta
idee n’are valabilitate stiintifici. Sunt cazuri insa, in cari,
mintea noastra stabileste in mod independent relatiuni—
raporturi de acestea intre idei—cari au insd valoare
obiectivd. Cand spune matematicianul: doua cantitati
egale cu o a treia sunt egale intre ele, iatd un raport,
care este produsul rafiunii sale, dar care fara indoiala
cd este valabil pentru lumea externd, cici dacd ai cauta
sd verifici acest raport in lumea din afar4, raportul per-
sistd. $i sunt 0 suma de adeviruri matematice, cari au
fost construite in mod deductiv,‘pe cale pur rafionala si
cari sunt valabile, chiar dacd n'ar exista lumea externa.
Daci ins3 le verificim in lumea externs, ele se Hovedeﬁc
ca valabile.

Aldturi de aceste raporturi din domeniul matematicei,
mai pune Locke raporturile, tot independente, din do-
meniul moralei. Sunt anumite relafii de idei, din domeniul
moral, cari —zice Locke — sunt valabile, chiar dacd nu
se realizeazd in lumea din afara.

Astfel, raportul dintre ideia de crima si aceea de pe-
deapsd. Oricine ar pune in raport aceste doua idei, crima
si pedeapsd, ar stabili raportul ca oricdrei crime trebue
sd-i succedeze pedeapsa. Acesta este un adevir — zice
Locke — pe care-l construegte rajfiunea umana indepen-
dent de experienta.

Prinurmare, alituri de raporturile acelea provocate de
experienfd, cum este cauzalitatea, avem relafiunile acestea
construite de rafiunea noastra, dar totug valabile. Vedem
aci c3 elementul rafionalist este foarte accentuat.

Dupd ce am vézut, care sunt cele mai importante ca-
tegorii de idei complexe, modi, substanfe si relatiuni sa
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vedem — cum am facut-gi‘la ideile simple — care este
valoarea de obiectivitate a acestor idei complexe, sa
vedem daci au ele vre-o valoare pentru cunoasterea
lumii, sau sunt nigte elemente cu caracter pur subiectiv.

Aci stabileste Locke doud criterii pentru valabilitatea
ideilor complexe. Un prim criteriu: cand este vorba de
idei complexe, cari leagd intre ele diferite fepomene, fie
ale lumii sufletesti, fie ale lumii fizice, cum este cauza-
litatea, atunci pornim dela ideia ca ori ce fenomen se
petrece in timp si ¢4 o mare parte din fenomene se petrece
si in timp si in spatiu. Cele sufletesti se petrec numai in
timp, cele materiale in timp si spatiu.

Dupd Locke insa, timpul si spatiul sunt idei simple cu
vajoare obiectiva si- dacd timpul si spajiul sunt ‘idei cu
o asemenea valoare, atunci ideile complexe, cari se ba-
zeaza pe aceste idei simple de timp si spafiu, pot si ele
sa aibd o valoare obiectiva, cu o singura condifie, ca
legatura, pe care o face rafiunea noastra intre lucruri sau
fenomene, sd se facd in acelas mod si in aceeas ordine,
in care am perceput lucrurile sau fenomenele, in care am
primit deci ideile simple.

Din cele expuse pani acum asupra diferenjei dintre
relafiunile provocate de lumea externa si relafiunile sta-
bilite de rafiune in mod independent, putem distinge doua

grade de stiinja: o stiinfa, pe care o creaza rafiunea

noastra, pe cale de demonstrafie, matematica si rapor-
turile morale; si in al doilea rand stiinfele, cari stabi-
lesc raporturi intre fenomenele petrecute in lumea externa,
stiintele naturii, cari se bazeaza in primul rdnd pe legea
cauzalitajii, Aceste stiinfje le numeste Locke perceptive,
pentrucd se intemeiazid pe perceperea unor fenomene
din natura.
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Dacd Locke ar fi fost fntrebat, care dintre aceste.
doud categorii de stiinfe este mai sigurd, aceea a stiin-
telor demonstrative sau aceea a stiinfelor perceptive,
el, de si empirist, ar fi ré‘spuns ta este mai sigﬁré
categoria stiinfelor demonstrative, cum e matematica, de
cat aceea a stiinjelor perceptive,cum sunt stiinfele natu-
rale. Ins3, de la un empirist ne-am fi .agteptat sa ‘ne
spund cd tocmai stiinfele, cari se bazeazd pe contractul
direct cu natura, pe raporturile dintre simjurile noastre
si lumea inconjurdtoare, sunt mai sigure.

Pentru Locke, din contra, stiinjele demonstrative au o
valoare mult mai mare, mult superioarad stiinjelor per-
ceptive. . '

De fapt, in aceasta afirmare, Locke este consequent
cu elementul rafionalist, ce am vazut ca l-a introdus in
sistemul sdu.empirist. In adevar, nu are. destuld incre-
dere in stiintélg perceptive, pentrucd, dupa cum am
vazut, aci ne servim si de percepfie, de idei simple, cari
nu au decat o valoare subiectiva si pe care le-am numit
calité]i secundare. Prinurmare percepfiile ne pot ingela
asupra realitafii obiective, Am vazut mai dei:arte ca acele,
substante, pe;carile consideram ca stand la baza diferitelor
conexiuni de calitdfi sunt ceva nesigur, o ipoteza, cel
mult un postulat al minfii noastre. Nu avem sigtii'anta
absolutd a exijstentii lor gi dacd am ajuns si ne con-
vingem ca exista, nu stim ce sunt.

In fine, sd ne referim la cauzalitate, deoarece toate
stiinjele naturii se bazeazad pe legea cauzalitatii. Ce este
de fapt cauzalitatea? Un rapdrf, pe care-l1 stabileste
mintea noastra intre nigte fenomene, carise succed intat-

deauna in ateeas ordine, Dar, ci intre aceste fenomene
exista ir. adevdr o legaturad cauzala,aceasta esteiardagun
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postulat al minfii noastre. lati de ce stiinjele pozitive
nu ne dau siguranfa absoluta.

Atunci insd s’ar fi putut face lui Locke urmitoarea
intrebare: de ce sti;nta demonstrativd este mai siqura?

Pentrucd aceasta stabileste raporturi inlauntrul ratiunii,
fird s3 aiba nevoe de confirmarea lumii obiecfive, de
confirmarea experienfei. Matematicianul stabileste un ade-
var, care, — dacd mintea mea l-a admis — esfe valabil
fdra si mai am nevoe de confirmarea experienfei pentru
valabilitatea lui.

Pe 1anga aceste categorii de stiinfe demonstrative si
perceptive mai distinge Locke o a treia categorie ‘de
stiinte, aceea a gtiinfei intuitive. .

Stiinfa intuitivd este dupd Locke cea mai sigurd, mai
sigurd chiar decat cea demonstrativi, pentru ci ea re-
zultd din contactul imediat al constiinfei noastre cu rea-
litatea. Astfel, cand am intuifia propriei mele stari sufle-
testi sau a propriei mele existenje, fara si mai am nevoe
de demonstrafie, sunt sigur ca exist, sunt sigur de pro-
priile mele stari sufletesti. Aci Locke are dreptate si
nui se poate imputa ca considera stiinta intuitiva ca pe
cea'mai sigurd. Surprinzitor este numai faptul ci un
empirist pune stiinfele demonstrative mai presus de
stiinjele perceptive.

In fine, o ultimd chestiune pentru a incheia teoria
cunoasterii.

In afard de ratiune si de simfuri, nu mai primim noi
cunostinje si pe altd cale? Religia pretinde ca putem
primi cunostinje si pe calea revelafiei divine. Si atunci
Locke, pentru a trata complet probléma cunoasterii, se
referd si la revelafia divind si se intreabi: putem noi
admite datele revelafiei divine? Prinurmare, spiritul
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stiinfific concorda cu revelafia divind.? Locke are un
raspuns foarte interesant referitor la raportul dintre
credinfa si §tiinfa, dintre datele religiei si atitudinea, pe
care rafiunea noastra o ia faja de acestedate.

Raspunsul este acesta: datele revelatiei in raport cu
rafiunea pot sa fie de trei feluri: sunt date ale reve-
latiei divine, care sunt in armonie cu cerinfele ratiunii
Spre ei: existenta lui Dumnezeu este o afirmatie a reli-
giei, pe care rafiunea noastra o primeste fara sovaiala
si Locke crede .chiar ca stiintele 'del"nonstrative' pot sa
dovedeasca existenfa lui Dumnezeu. Aceasta este prin-
urmare o afirmare a revelatiei, care concorda cu spiritul
stiinfific, cu cerinfele rafiunii. Acestea sunt afirmafii ra-
fionale ale revelafiei. -

Exista a doua categorie de afirmaiii, -cari sunt in con-
tradictie cu rafiunea si pe acelea nu le-putem admite
in nici un caz; sunt afirmatiile irafionale. Asa, spre ex.
daca in loc sa admitem o singura divinitate, am admite
mai mulfi zei, ideia aceasta. a existenfei mai multor zei
nu este primita de rafiune, caci rafiunea nu poate ad-
mite decat un singur spirit .universal. In fine, a  treia
categorie _de. afirmatii religioase in raport cu rafiunea,
sunt acelea, cari depasesc — cum zice Locke — puterile
rafiunii noastre, acelea, pe cari el le numeste afirmar;
supra rafionale, mai presus de puterile rafiunii noastre.
Aci am putea cita afirmarea invierii lui Isus Christos.

Prinurmare, in raporturile diptre credinjd si stiina
mafii irajionale gi afirmatii suprarafionale.

B. Morala dupi conceptia Locke.— Cind ne-am ocupat
de critica, pe care Locke o aduce ideilor inascute, am
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vizut ci el se referd in special la principiile morale ‘i
logice si contestd cd acestea ar fi apriorice.

.Ceeace admite el ca indscut in‘’domeniul moralei, este
tendinja noastra instinctivid spre plicere si‘aceea de a
evita nepldcerea, durerea. Insd, pentruca aceastd ten-
din{3 sa devie. morald, ea trebueé si se armonizeze cu
anumite legi, cu anumite norme. Locke distinge trei fe-
Iyri de legl carora le putem subordona sau, mai bine
zZis, trebue si le subordonim acea tendinja: legile di-
vine, exprimd datoriile, pe cari ni le prescrie rellgla
legile civile, acele cari ne sunt dictate de stat; leglle
propriu zis morale, cari, dupd Locke, ne sunt impuse
de opiﬁia publicd si sunt admise de rafiunea noastra.

Interesant este faptul cd din aceste trei categorii de
legi, Locke acordd primatul, legilor morale, adicd legilor
impuse de opinia publici. Ni s-ar parea curios ci tocmai
acestora li se acordd mai multd importan{i, dacid n'am
sti cd sunt anumite raporturi morale, pe cari, dupa
Locke, rajiunea noastrd le admite ca absolut valabile, in
baza acelei dispozifii comune a rafiunii omenesti, de-a
aproba unele raporturi si de a desaproba altele. Am dat
ca exemplu raportul dintre crima si pedeapsa: rafiunea
oricirui om normal admite c¢i dupd crimi- trebue si
urmeze pedeapsa. Locke acordi totusi o decsebitd im-
portanfd si normelor religioase, considerandu-le ca un
reazem puternic al atitutinii morale si anume din doua
puncte de vedere: intaiul, pentrucd religia considera
normelé de conducere in viatd ca porunci divine si
astfel le sporeste autoritatea; al doilea, pentruci religia,
susfindnd nemurirea suiletului si rasplata faptelor ac-
tuale intr'o viafd viitoare, reprezinti un indemn puternic
catre moralitate,
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Tot agsa de interesant este raportul, pe - care-l ‘stabi-
leste Locke intre virtute si fericire. Ce rol joaca fericirea
fafa de virtute.?

Virtutea ar consta in acordul voinfei noastre.’ cu
normele morale. Acel, care_réspecté acest acord,. acel
care. deci isi subordoneaza voinfa normelor morale, are
el dreptul la fericire, Sau cu alte cuvinte, este fericirea
o0 consecinfd necesara a  implinirii datoriilor - .morale?
Daca raspunsul -este afirmativ, aceasta inseamna ca
Locke este un utilitarist desavarsit.- Omul atunci nu face
binele decat din interes, din. interesul, de a fi fericit gi
nu evitd rdul decat iardsi dintr'un interes egoist, din
interesul de a evita neplacerea, pedeapsa.

Locke, desi are elemente utilitariste in morala lui, nu
poate fi considerat ca un utilitarist extremist. El ne
spune:

.Fericirea, care trebue sa urmeze implinirii datoriilor
morale, poate. fi consideratd ca un stimulent pentru acti-
vitatéa morald, dar nu ca un motiv de activitate morala.
Si — continud el — pentru omul intelebt nu este ne-
voe nici de acest stimulent al unei eventuale fericiri,
pentruca el si fie moral. '

Ratiunea lui este suficientd, ca:sd-1 determine sa fie
moral; el nu are nevoe pentru aceasta de recompensa
fericirii.

‘E drept ci raporturile morale, fiind stabilite de rafi-
une, sunt valabile, nu numai pentru omul infelept, ci-si
pentru omul de rand. Acesta din urma ins’5, desi recu-
noagte adevarurile morale cu propria lui ratiune, totusi
nu se supune lor decit numai- daci intervine motivul
egoist.. Spre.ex., un om vicios va fi .cel d’intaiu, care va
‘lawda: virtutea ‘gi- va critica viciul:la: aljii, fava: insa sa-gi

8
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infranga propriul sdu viciu. Si atunci, trebue si intervina
motivul egoist: o pedeapsa celor ce nu se vor supune
legilor morale si o recompensd celorce se vor supune,

Pentru omul de rand — cum zice Locke — atitudinea
morald este o afacere buna.

Este foarte interesantd aceastd argumentare a lui Lo-
cke, intrucat si aci, in domeniul moralei, il vom gasi
reprezentand un punct de vedere transitoriu dela o con-
cepjie naiva, anterioard, spre una superioard, cea mai
inalta; adicad dela concepfia moralei egoiste si absolut
utilitariste, care nu vedea ca motiv al actiunilor morale
decat interesul egoist, spre conceptia morald kantiana,
care nu admite nicio condifionare din.afarda a faptului
moral, si considerd moralitatea ca fiind condifionata
numai ‘de lega moral® a constiinjei umane. Locke ne
spune cd se gdsesc oameni, cari sunt morali pentru ca
asa le dicteaza rafiunea; dar sunt si unii oameni cari,
pentru ca sa fie morali, au nevoe de stimulentul egoist.
latd cum s’a facut tranzifia dela morala pur egoista;
spre morala pur altruistd din filozofia lui Kant.

IV. Pedagogia Ini Locke

$i acum, dupa ce avem o orientare generald asupra
filosofiei lui Locke, s3 vedem mai intiiu, care vor fi con-
secinjele pedagogice, rezultaind imediat din acest sistem
filosofic.

A. Consecinfele pedagogice ale sistemului filosofic. — Vom
putea stabili urmatoarele patru puncte: intdiu, am
vazut cd Locke urmareste cu multd scrupulozitate evo-
luia cunostinfei omenegti dela .primele: ei elemente
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oferite de experientd, dela percepfii, panid la ideile com-
plexe si apoi pana la sistematizarea acestor idei complexe
in domeniul stiinfei. Dar un filosof, care urmareste cu
atata scrupulozitate evolufia cunostinfei omenesti, dela
cele mai simple, pand la cele mai complicate elemente
ale ei, fira indoiala ca in domeniul pedagogic va tine
seama de fazele evolutive, prin care trece sufletul indi-
vidual si va cere deci ca materialul de cunostinte sa se
aleagad potrivit fiecarei faze de desvoltare a spiritului
scolarilor.

A doua consecinfa. Locke este un empirist, un filosof,
care bazeaza cunoasterea pe experienfa. Insa un filosof
empirist va trebui ca, in pedagogie, in mod necesar
sad punad multd bazd pe intuifie. Empiristul pretinde, ca
toate cunostintele ne vin prin contactul direct cu reali-
tatea, prin experienfa. Dar contactul direct cu realitatea, in
domeniul pedagogiei, ne duce la intuifie. Ei bine, la Locke
intradevar vom géasi intuitia si in domeniul intelectual
si—uneori mai accentuata decat in domeniul intelectual—
in domeniul educajiei morale, unde vom vedea ca el
insistd foarte mult asupra exemplului. Insd exemplul in
educajia morald insemneaza intuifia faptelor bune.

A ftreia consecinfd. Am vazut cd Locke, desi la baza
filosofiei lui este empirist, totus in sistemul sdu de gin-
dire cuprinde o suma de elemente rafionaliste. Ei bine,
aceste elemente rafionaliste se ‘vor manifesta destul de
puternic si in domeniul pedagogiei lui, atat in educafia
intelectuala, cat si in cea morald. Asa de ex., in educatia
intelectuala vom vedea ca el acorda o importanfa mare
acelor obiecte din program, cari aparfin stiinjelor demon-
strative, pentruca in concepfia lui filosofica stiinfa de-
monstrativd ocupa un loc superior celei perceptive;:si
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nu va acorda, poate; atita importania stiinjelor inductive,
cat ar fi de ‘agsteptat dela un empirist. In domeniul mo-
ralei, aldturi de intuifia .morald pe calea exemplului,
l.ocke va- insista foarte mult asupra formarii unei con-
vingeri morale la elevi, pe calea educatiei rationale, prin
apelul direct la rafiunea elevului.

In fine, a patra consecintd, care estein legatura cu mo-
rala lui Locke. Am vazut cd morala acesuia este 0 morala,
moderat ufilitaristd, dar in tot cazul utilitarista, intrucat
pleacd dela tendinja céatre placere si inlaturarea durerii.
Ei bine, acest utilitarism ‘il vom gasi destul de accentuat
si in. pedagogia lui Locke. In domeniul educatiei intelec-
tuale va prefera acele studii, care sunt folositoare’ viefii
si va pune pe planul al doilea pe celelalte, tari servesc
numai pentru .cultura generald. In domeniul educafiei
morale, va apela la acele “stimulente educative, cari au
un colorit utilitarist. Acestea sunt urmarile generale, cari
decurg in mod imediat din cunoasterea filosofiei lui
Locke.

B. Aprecieri asupra operei «Cateva idei asupra educatieis.
Ideile pedagogice ale lui Locke le gisim expuse’ inir'un.
volum mic intitulat: «Idei asupra. educafiei», care insa
nu este un tratat bine inchegat din punct .de vedere
stlmtmc nu este.un sistem definitiv construit asa - incat
sa fie lipsit de orice contrazicere. Lucrul este explxcabxl
dacd ne gandim la origina acestui tratat.

Un prieten al lui Locke, stiind cd acesta se intereseaza
foarte de aproape de problema educafiei si ca a func-
tionat ca educator in casa unui lord, il roaga sa-i dea
oarecari indrumari pentru educarea copilului sdu si atunci
Locke ii dd aceste indrumari sub formad de scrisori.

Rezultatele . obtfinute cu aplicarea principiilor din aceste
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scrisori fiind satisfacatoare, Locke se decide sa revada
scrisorile i sa le publice, prevenind insd pe cititor, ca
nu prezinta un studiu sistematic, stiinfific. In, prefata,
Locke scrie, adresandu-se celui, care-i ceruse sfatul pentru
educarea copilului sidu: «Aceste idei asupra édu'cajiei,
pe cari le dau acum publicitdtii, de drept sunt ale D-tale,
fiindcd ele pentru D-ta au fost scrise inainte cu mai
mulfi ani, si nu sunt altceva decat aceea ce-{i spusesem
in scrisorile, pe care i le-am trimié, afard- de randuirea
sistematicd a celor ce ti le-am scris in diferite timpuri.
si cu diferite ocaziuni, am schimbat aga de pufin mate-
rialul, incat cititorul va cunoaste lesne din-chipul familiar
al expunerii, cd scrierea aceasta a fost mai mult o con-
vorbire intre doi amici; deciat o discufie destinatd pu-
blicitafii» ), ) .

De fapt, dacd cineva ar ceti tfratatul acesta al lui
Locke, si s'ar margini numai la atat, ar avea impresia
ca sunt idei rdslefe asupra educafiei. Daca insid con-
sideram mai intaiu sistemul filosofic, atunci gasim funda-
mentful necesar, pe care sa putem_cdnstrui un sistem pe-
dagogic aproape unitar.

A doua consideratie introductivd la pedagogia lui
Locke: dupd cum am vazut, tratatul acesta a fost
scris la inceput pentru educajia unui tanar nobil,
caci prietenul acela, care fii ceruse sfaturi pentru
educafia fiului sdu, aparfinea clasei nobile. Prinurmare
vom gasi mai accentuatd tendinfa spre educajia familiara,
decat spre cea scolara. Totusi, interpretatd in mod temei-
nic, conceptia lui Locke ne da perspective foarte inte-
resante si pentru educajia in gcoala.

“1) Locke. — Céteva idei asupra educafiei” Part. [ pag. 3.
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Cu aceasta, intram in sfudiul principiilor sale pedagogice.

C. Problema educabilititii. — Prima chestiune, pe care
trebue s ne-o punem cand intrdm in studiul unui sistem
pedagogic, este aceea, dacd educajia e posibild, daca ea
poate sad transforme caracterul omenesc si—in caz afir-
mativ— care sunt limitele acestei puteri a educaiei de a
transforma carecterul omenesc; dacd prinurmare, poate
sa transforme caracterul omenesc in totul sau numai in
parte; cu alte cuvinte—educabilitatea este absolutd sau
numai relativa ?

Prima ipotezd, ca educafia nu ar- fi posibila, ci ea nu
ar putea transforma caracterul omenesc, nu mai avem
nevoe sid o punem, cici din momentul ce Locke a scris
tratatul de pedagogie, inseamna ca el acorda educatiei
putinfa de a transforma caracterul omenesc. Avem totusi
un caz in istoria culturii, cand un mare filosof, care nu.
admite cd educafia poate transforma caracterul fnascut
al ‘'omului, a scris totus cateva capitole de pedagogie.
Pentruce ? Pentruca si-a zis: rolul educatiei nu este de
a transforma caracterul omenesc, ci de a face pe fiecare
din noi si ne cunoagtem caracterul, si sa ludm in viafa
calea dictatd de insugirile naturale.

Filosoful acesta este Schopenhauer.

La Locke, nu intervine aceasta interpretare ‘asupra
problemei educabilitifii ; intervin insi celelalte doua.
Prima ar fi cd educajia are putinja absolutd de a trans-
forma caracterul omenesc, asa dupa cum putem da unei
buciti de ceard forma ce voim.

Daci am porni dela constatarea ci Locke este in
filosof pur empirist, atunci firesc ar fi ca la el si
gdsim numai aceastd interpretare. In adevar, dacisufle-
tul omenesc ‘este, dupacum zice Locke, la inceput o
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foaie de hértle alb3, fara nicio msusnre inndscutd, si
totul vine prin experienta, atunci evident ca putem sa-1
formam asa cum vrem. In tratatul lui gasim un pasaj in
care s'ar pirea ci Locke ar da educabilitafii aceastd
interpretfare.

wFericirea sau nenorocirea omului, zice el, este in cea
mai mare parte propria sa opera. Cu spiritul se intampla
ca si cu corpul: prih exercitii, deci prin educajie, devine
ceeace este si chiar majoritatea acelor calitafi ce le con-
siderdm ca daruri naturéle, cercetandu-le de aproape,
vedem cid sunt produse ale exercifiului, cd numai prin
exercifiu au ajuns la acest grad de desvoltare. Pot spune
ci dintre toti oamehii cu care venim in contact, noud
din zece sunt ceeace sunt, buni sau rai, utili sau inutil
prin educatia lor. Aceasta este tocmai ceiace provoaca
marea deosebire intre oameni“?)

Din acest citat ar rezulta ci Locke acordd educatiei
puterea absolutd de a transforma caracterul omenesc.

Sunt insa alte ‘pasagii din {ratatul luj, unde gasim a-
firmata si importanfa naturii individuale, gdsim prinur-
mare afirmata concepfia cealaltd cd educafia are putere
de influenfare asupra caracterului, insd aceasta putere
este limitata de natura individuald a fiecaruia.

<Intre oamenii, cari au primit aceeag educatie, zice
Locke, existd o mare diferenfd de insugiri. Dumnezeu a
dat sufletulm omenesc 0 anumita forma, care, ca gi aceea
a corpulm poate fi pufin amelioratd; greu poate fi schim-

4

batd si transforinatd in contra ei» ?).

1) I. Locke. Cateva idei asupra educafiei, trad. G. Cogbuc.
2) Ibidem,
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Prinurmare caracterul poate fi transformét, dar numai
in parte.

latd cum la Locke gisim si in pedagogie, ca si in
filosofie, concepfii diferite una de alta si in cazul a-
cesta chiar opuse.

Totus, dacd ne referim mai de aproape la filosofia
lui, ne vom putea mai ugor lamuri. $tim cd Locke nu
era un empirist pur, ca el a introdus in sistemul sau o
sumi de elemente rafionaliste. Sd vedem ce influenfa
exercitau aceste elemente ratjionaliste asupra problemei
ce ne préocupa.

Astfel, am gasit ca element rafionalist in teoria cu-
noagsterii, intelectul activ, care primeste materialul si-1
prelucreaza. Intelectul activ este de fapt o insugire a
sufletului nostru.

Am gasit, dupd aceea, dispozifia comuna rafiunii ome-
nesti de a aproba unele raporturi independent de ex-
perienfa si de a desaproba pe altele. Ce este aceastd
dispozifie comuna tutulor rafiunilor individuale ? O in-
sugire a suflefului omenesc. In domeniul moralei, am gasit
ca Locke admite ca inascutid tendinfa cdtre placere pre-
cum i pe aceea de a evita durerea. lata dar o serie de
insugiri ale sufletului omenesc, pe care le gasim dafe,
care nu ne-au venit prin experienfad. Or, dacd asa stau
lucrurile, atunci sufletul nu mai este ca o foaie de hartie
qlbé, cum ar fi zis empiristul pur, ci o entjtate, care
vine pe lume cu anumite insusiri. Si atunci, aceste in-
sugiri indscute vor determina individualitatea omului si
prinurmare vor limita influenfa educatiei.

De altfel, intr'un pasaj din lucrarea lui pedagoglca
Locke are aceasta propozme vorbind despre copil:
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-«Venind pe lume cu anumite insusm si functiuni» 1),

Iata prinurmare, cum chiar in pedagogia Tui, face
aceasta afirmatie, care corespunde cu interpretarea ra-
tionalista din filozofie. Si atunci nu putém admite c4, de
fapt, Locke este un individualist, care limiteaza puterea
educatiei prin influenfa mdnvnduahta]n naturale?

Conexand datele, pe cari le gisim in pedagogia lui
Locke, cu datele ce le avem in filosofia lui, vom ajunge
la aceasta interpretare individualistd. $i acum ne intre-
bam: dece aceastd confuzie in opera lui pedagogica
intre o interpretare si cealaltd? De ce nu spune cate-
goric cd este’ individualist? O explicatie o gdsim in
faptul menfionat adineauri, cd lucrarea aceasta nu este
0 opera construita dﬁpé un plan sistematic, ci este al-
catuita din datele, pe cari i le ofereau acele scrisori
conceputela epoci diferite gi tratdnd chestiuni diferite.

A doua explicatie o gasim in tendinfa lui Locke de
a mijloci in filosofie tranzifia dela o concepfie inferi-
oard spre una superioara.

In teoria cunoasterii, am gdsit la el tranzifia dela con-
cepfia naiva, a omului de rand, care crede ca {ot ceeace
a perceput el corespunde perfect realitafii din afara, la
interpretarea de mai tarziu a criticismului kantian. In
moralj, il. gdsim pe Locke facand tranzifia delaegoismul
inferior, spre concepfia superioara a moralei absolute,
Tot asa in pedagogie, il vedem reprezentand punctul de
trecere intre doud conceptii, care au ramas tipice. Con-
ceptia mecanicistd, care admite ca influenfele, cari vin
din afard asupra caracterului individual — dela edu-
cator, dela mediul, in care traeste individul, ete. — pot

1) Tbidem.
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sa-1 transforme in intregime, si concepfia opusd celei
mecaniciste, conceptta organicistd, aceea, caré nu mai
considera sufletul mdmdual ca pe o bucatd de ceara
moale, careia pofi sa-i dal din afard orice forma, cil
considerd — cum.trebue si fie consnderat individul —
ca pe un organism; i dupd cum oricare organism in

natura se dezvolta in conformitate cu apumite conditii

cuprinse in germenul natural — planta sa desvoltat
din simanf3, dupd condifiile cuprinse in siminfi — tot
asa si sufletul este un organism, care se desvolta din
launtru in afard, pe baza conditiilor cuprinse innatura
sa proprie. Influenfele din afara pot si-i aduci unele
modificari i s sprijine opera naturii. Aceasta este
interpretarea organicistd, pe care ogdsim primafd_até pu-
ternic accentuatd la Jean Jaques Rousseau, in secolul
‘XVIll-lea, pe care o vom regdsi-o mai tarziu, la sfar-
situl sec. al XVIll-lea si inceputul sec. el XIX:lea la cu-
rentul neoclasicist sau neoumanist.

Locke prinurmare face franzifia dela concepfia meca-
nicistd, spre ‘concepfia organicista. '

D. Idealul educatiei.—Cu privire la idealul educafiei, gasim
la ‘Locke conexate patru notiuni, cari, impreuna trebue
sa reprezinte scopul actiunii educative. Prima este vir-
tutea, Locke intelege prin virtute — dupd cum stim —
acordul voinfei noastre cu anumite norme, pe céri le
dicteazd rafiunea, legea civila, sau rellgla Am vizut ci
normele dictate de rafiune, carl sunt normele propriuzis
'morale le considera Locke ca aparfinand si opiniei
~publlce Aceste norme ale 0pm1e1 publice sunt acelea,
cari trebue s3 determine in primul rand vomta noastra.
Am vazut insd cd un puternic sprijin il géseste,morala
si in religie.
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A doua nofiune—nofiune, pe care n'am -intalnit-o pani
acum’ si care este oarecum -specifici pedagogiei lui
Locke — este infelepciunea.

Locke nu interpreteaza notiunea de intelepciun_e asa
cum e interpretatd in gandirea comuna. El infelege prin
intelepciune, simful practic, prudenfa, care nej calauzeste
in viafa de toate zilele si in afacerile noastre; este chib-
zuinga, mdemanarea, cu care stim sia ne migcam in so-
cietate, sa ne vedem de afaceri, si ne urmarim prinur-
mare scopurile noastre practice in viata.

De aceea cred cd este mai nemerit penfru aceasta no-
fiune a lui Locke termenul de simf practic de cat acela
de infelepciune. Daca totugi Locke i-a dat denumirea de
infelepciune, cred cd nu a comis 0 eroare -mare, intru-
cat el mtelege ca acest simf prac%c trebue sa fie tot-
deauna subordonat cerinfelor morale. Fiecarui om ii este
permisa tendinta utilitaristdi de a-gi urmdri scopurile
afacerilor sale personale, de a-si realiza interesale sale
practice in Viaté, cu o singura condifiune: sa nu calce
peste limitele fixate de morala. Prinurmare aceasta. nu
este .altceva decat simful practic subordonat moralei.

De altfel Locke are si o interpretare 'psihologicd a
acestei legaturi, intre simful practic gi moralitate, deoarece
—zice el—simful practic trebue sa fie subordonat moralei
nu numai din interes pur moral, dar chiar din interes,
egoist: un .am, care nu s’ar conforma normelor moralei
in urmdrirea intereselor sale personale, ar pierde incre-
derea semenilor sii. Asa dar, si din punct de vedere
pur utilitarist ar fi o scddere. De ex. daci cineva ar fi
viclean in raporturile sale cu ceilalfi oameni si in urma- .
rirea scopurilor sale practice, aceasta viclfenie ar putea
realiza succese citiva vreme, insa din momentul, in care
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oamenii din jurul celui viclean ar constata atitudinea
acestuia, nu i-ar mai acorda increderea.r Prinurmare vic-
lenia, nu numai ca ar fi o atitudine anti-moralé, dar n’ar
mai. servi_nici din punct de vedere utilitar.

A treia notiune, care intra in cadrul scopului educativ,
este ceeace Locke numeste «buna crestere». Prin aceasta
sé infelege desigur, felul de a ne purta in lume, bunele
maniere, pe care trebue sa le manifestdm in societate.
Ne amintim -cd Locke a scris tratatul siu de pedagogie
pentru un tanar nobil, ceace explicd, in mare parte, im-
portanfa,*pe care o acorda bunelor maniere.

Locke are insid pretenfia de a pune\'si aceastd a treia
nofiune, buna crestere, in acord cu morala.

El cere ca buna c’,restere sa fie un mijloc-de exterio-
rizare, de manifestare, a unor insusiri sufletesti cu ca-
racter moral, in primul rand al virtufilor noastre.

.Buna, crestere este numai un element de valoare ex-
terioard, caruia trebue neaparat sd-i corespunda ceeace
Locke numeste bogafia noastra sufleteasci. Dupa cum
un diamant, zice Locke, este mai mult pus in valoare,
luceste mai bine, dacd il slefuim, tot asa si un om cu
calitifi bune va face si straluceascd mai mult aceste
calitafi interne ale lui, dacd are buna crestere, bune
maniere, decit dacd nu le are.

«La un om rdu crescut, curajul (este vorba de cali-
tatea sufleteascd internd) capata aparenta™brutalitdfii si
nu scapa de aceasta apreciere. _

Invdfatura multd devine pedanterie, spiritul o bufo-
nerie, simplitatea o badd4radnie, bunitatea de inima un
servilism.

Nu poate sd existe intr'insul o insusire buni, pe care
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lipsa de educafie sia nu i-o schimonoseasca, si sa nui-o
intoarca spre dauna proprie. |

Ba, virtutea insa-si si darurile inteligentei, cu toate ca
li se da cuvenita lauda, nu este cu toate acestea indes-
tuldtoare, spre a asigura unui barbat o buna primire gi
de a-l face bine venit oriunde s’ar duce.

Nimeni nu se muljumeste cu diamante neglefuite si
nimeni nu le poartd asa, dacd vrea si se prezinte fa-
vorabil sie-si. :

Cand sunt poleite si-incadrate, numai atunci lucesc
frumos. Bunele ‘insusiri sunt bogifia interna a sufle-
tului, dar numai buna educatie le pune in lumina; cine
vrea sa se recomande trebue si dea felului sau de a
se prezenta,-si frumusefe si putere. Motivele reale, ba
chiar si utilitatea, nu sunt de ajuns; numai drigalasia
si exteriorul da fiecdrui lucru podoaba si infijisarea
placuta.

Ba, in cele mai multe cazuri, felul cum faci un lucru
e de mai. multd importanta decat insu-si-lucrul, si aci
zace mulfumirea ori neplacerea, cu care e primit»?). '

In fine, al patrulea element, considerat de Locke ca
cel mai pufin important, este insfrucfia, adica transmiterea
de cunostinfe prin invatamant.

latd cum se exprimd Locke asupra instructiei in raport
cu celelalte elemente, ce aparfin mai mult moralitatii.

«Acum poatete vei mira—scrie el prietenului sau, caruia
ii adreseaza aceste sfaturi .educative — cd eu vorbesc
de cunogtinfe tocmai la sfarsit, mai ales cand ifi voispune
ca eu in adevar le si socot de cea mai pufind impor-

1)-J. Locke. Cateva idei asupra.educatiei. Trad. Cosbuc; par. 63,
pag. 81 Partea I
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tanfa. Aceasta poate sa parda ciudat din gura unui om
de carte si poate cu atit mai farda de rost, cu cit noi
ne-am obicinuit sd privim cunostinjele, ca cea mai de
capetenie, dacd nu chiar unica, ocupatie a copiilor, si
sd ne gandim aproape numai ld ele cind vorbim de
educatie. Eu conced cd scrisul, cetitul si cunostinfele
sunt lucruri trebuincioase, nu insd ca ele sunt chestiuni
principale. Eu cred ca insu-fi tu- ai finea drept un biet
nebun pe omul, care n’ar prefui cu ‘mult mai mult pe un
barbat virtuos si infelept decdt pe un mare céarturar?),

Iata deci ca Locke pune instructia pe ultimul plan.

Am vazut ca Locke infelege .sd subordoneze atat in-
telepciunea cat si buna crestere, moralititii, prinurmare
virtufii. De-asemenea, dupd cum virtutea are drept cri-
teriu normele opiniei publice si are drept urmare firea-
sca fericirea celui virtuos, in concepjia utilitarista, tot
asa si intelepciunea are drept criteriu opinia publicd si
drept urmare fireasca fericirea celui infelept. Tot astfel
si buna crestere. Pentru aceste motive si in sﬁe'cial pen-
tru primul motiv;, ca virtutea, infelepciunea si buna cre-
stere sunt subordonate moralitéfii, putem cuprinde aceste
trei elemente in ideia de educafie morald. Tot ce pri-
veste virtutea, infelepciunea si buna crestere va intra in
cadrul educafiei morale, iar instructia intrd in- domenjul
educafiei intelectuale. Asa dar avem:

ldealul educativ :
Virtute

Educatia morala Intelepciune

Buna cregtere.
Educatia intelectuala: Instructie.

1) ). Locke, Céateva idei asupra educafiei. Trad. Cogbuc, par. 147,
pag. 2425, Partea Il



Acum, odati stabilit scopul educatiei si cele doua parti
fundamentale ale ei, cea morald si intelectuals, le vom
considera pe fiecare in parte.

E. Educatia morald. — Ne referim intaiu la educatia mo-
rald si ne intrebdm: care sunt dupa Locke, mijloacele
maij importante pentru efectuarea educatiei morale?

Locke pleacad dela idéia cd, dupd cum in educatia fi-
zicd trebue sd intdrim corpul contra tuturor atacurilor
din afara, contra tuturor intemperiilor, tot asa si in edu-
cajia morald trebuie si.intirim energia voluntard a in-
dividului pentru a o face rezistentd la toate tentatiile,
cari vin din afara si in special dela propriile simfuri gi
a0 supune rafiunii, cici moralalui Locke acorda o mare
importan{a raporturilor morale, pe care rafiunea noastra
le considerd ca absolute. N

Cari sunt mijloacele, pentru a intari energia voluntara
in aceasta lupta contra simfurilor si in aceastd tendinfa
de a se supune rajiunii? Locke, care era obsedat de
mijloacelea spre intrebuinfate in gcoala engleza —- in spe-
cial pedeapsa corporald — fard si fie cu totul adversar
al pedepsei, cerea insd ca ea sa fie aplicatd numai in
extrem si aducea pentru aceasta unele argumente, cari
nu sunt lipsite e valoare nici pentru pedagogia timpu-
lui nostru.

" Un prim argument: daci este vorba ca voinfja sa fie
pusd in acord cu rafiunea §i nu cu simjurile, atunci
prin mijloacele educative, pe cari le intrebuinfam, nu
trebue sd ne adresam tocmai simfurilor si instinctelor.
De ce se supun copiii in fafa pedepsei? Din convingere ?
Desigur ci nu. Ei se supun, pentru a avita o nepldcere
corporald. Deci, in loc de a subjuga simfurile, facandu.le
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sd- asculte de rafiune —-gi-acesta este scopul”educatiei
moralé — ajungem la rezultatul opus, adicd intirim
pornirile instinctive.

" ‘Un-aldoilea argument este faptul ci pedeapsa corporala
indeparteazd pe elev: de educator si ii face antipatic
obiectul de'invatamant din cauza ciruia a suferit bataia.

‘In fine, al treilea argument: rezultatul final, la care
ar duce o asemena educafie morald, ar fi cd in-loc sa
formam caractere energice, personalitdfi puternice, am
forma naturi servile, caractere de sclavi. Prinurmare, in
principiul el este in contra acestui ‘milloc de educatie'si
numai in cazuri grave aproba aplicarea lui. .

Un al doilea mijloc: educativ de care vorbeste Locke,
este ‘recompensa.

Daca pedeapsa se da ca o risplatd a faptelor rele
recompensa. trebue- si fie datd ca o rasplatd a-faptelor
‘bune.

Critica, ce o aduce Locke recompensei, este asemd-
natoare cu aceea, pe-care o'aducea pedepsei corporale.

Si recompensa in genere se adreseaza simfurilor, afara
de unele cazuri rare, cind se adreseaza i simfilui mo-
ral. In genere insd — zice Locke — in recompensa ce-
rem elevului-sd renunfe la un capriciu, pentru ca in
schimb si-i satisfacem alt capriciu. Insa atunci unde mai
este efectul educativ?- ’

In loc si slabim tendinfele simjutilor, le intdrim miai
‘mult. Locke nu este adversarul oricirei placeri in édu-
cafie, nu- este adversarul celorce acerds copiilor mu]tu-
miri, ins3 infelege ci aceste ‘pliceri si nu- constitue’ o
rdsplatd pentru faptele bune, ci- favearea, pe careediica-
torul o acordd’ celui-educat.

«Cine da copilului siu, pentru ca si-si invete lecfiile,
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fie mere, ori bomboane, ori altele de acestea, cari fi
fac mai ales plicere, acela nu face alta decat si inta-
reasca in copil iubirea de placere si astfel ii sporeste
acea primejdioasa aplecare, pe care tocmai ar trebui sa
o innidbuse si sd o ucida prin toate mijloacele. Nici
odatd nu putem spera sa-l crestem asa ca si fie stipan
p2 aceste patimi, cand pentru restrictiile, pe cari pe de-o
parte i se opun poftelor, noi ii punem pe de alta parte
in vedere indeplinirea altor pofte?), )

Locke crede ca mijlocul cel mai indicat in educatie
este aprobarea si deéaprobarea faptelor elevului. In
cazul acesta, nu ne mai adresam simfurilor, ci sentimen-
telor superioare, in special sentimentului moral.

Aceastd aprobare si desaprobare in educafie cores-
punde perfect moralei lui ’Locke, care are in vedere
opinia publici. Opinia publici este — dupa Locke —
aceea, care aproba si desaproba faptele noastre, aceea care
ne condamnad sau absolva pentru faptele noastre. Dar
pentru elev cine este reprezentantul opiniei publice?
Parintele, educatorul, povajuitorul, etc. Deci, aprobarea
si desaprobarea acestora fatd de elev corespunde apro-
barii si desaprobarii opiniei publice in genere, in do-
menjul moralei. El mai intrebuinfeazd si termenul de
stimd si dispref. Stima trebue manifestatd faja de
faptele bune ale elevului, dispreful trebue sa-l1 avem
faja de faptele sale rele. Pe calea aceasta a apro-
barii si desaprobarii, vom reusi sa indrumam voinfa
elevului in direcfia rajiunii i sd o departam de sim-
furi, ceeate nu putem’ realiza numai pe calea pedepsei
si a recompensei. Prin intrebuinfarea acestor mijloace

1. Locke — Céteva idel asupra educafiel, par. 22, pag. 23, Part.
1
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crede Locke ca putem sa dam voinfei o forma constanta
de manifestare si formele constante de manifestare ale
voinfei le numim obiceiuri. Prinurmare, prin aceste trei
mijloace: pedeapsa-recompensa, stima-dispref, aprobare-
desaprobare, lindem la formarea obiceiurilor.

Locke mai introduce un important mijloc educativ,
care este foarte mult apreciat astdazi si care este in le-
gaturd foarte stransa cu concepfia lui filosofica. Un fi-
losof empirist cum este Locke, ziceam ca trebue sai
acorde o desebitd importanid infuifiei, atat in domeniul
educatiei intelectuale, cat si in domeniul educatiei mo-
rale. Dar intuifia in educajia morala consta in exemple,
— bune sau rele — pe cari le luam dela semenii nostri,
in societatea carora trdim. latd cum acest principiu al
intuitiei, .derivat din filosofia lui empiristd, si aplicat in
educatie, face pe Locke sa acorde o deosebitd impor-
tantd exemplului in educafie. Prinurmare, aldturi de
obiceiu, un al doilea mijloc important de educa].ie'este
exemplul.

«Daca elevii vor creste infr'un mediu rau, atunci toate
regulele dupa lume, toate povafuirile cu putinfa nu vor
fi in stare sd le dea o mai buna purtare. Pentrucd tre-
bue s& privim ca un adevar incontestabil faptul cad so-
‘cietatea, in care se invartesc si felul, in care se poarta
cei cari le stau prinprejur, au cea mai mare influentd
asupra purtdrii lor in ciuda tutulor invajaturilor celor
mai bune si a regulelor celor mai bine formulate.
Copiii —:ba ¢i oamenii mari — se lasa a fi condusi de
exemple, in cele' mai multe lucruri. Noi suntem cu tofii
un fel de cameleoni, cari-si schimba culoarea intotdea-
una dupd lucrurile, cari ii inconjoard; tocmai de aceea
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nu trebue sd ne mirdm de copii, cd ei inteleg mai bine
ceeace vad decat ceeace aud»!).

Aceste doua mari mijloace, obiceiul si exemplul, au
drept rezultat formarea bunelor deprinderi.

Acum intervine partea a doua a problemei, in domeniul
educafiei morale, si anume chesfiunea formdrii convin-
gerii morale,

Aceasta il preocupa mult pe Locke, care in formarea
caracterului apreciazd valoarea convingerii, aldturi de
deprindere. De aceea in tratatul lui ne recomanda con-
vorbiri morale, carora el le mai zice uneqri si convor-
biri rationale, adica discufia unor chestiuni din domeniul
moralei.

Importanfa acestei instructii morale trebue privitd din
doud puncte de vedere. Dupid o prima interpretare, ins-
trucfia moralda va servi ca, dupdce am format bunele
deprinderi ale elevului, intr’o epoca, in care el intelegea
greu principiile morale, sd-i dea aceste principii, cari se
vor aplica apoi pe baza deprinderilor- formate,

Asa dar, cand ii vom forma convingerea morala prin
instrucfie, prin invafamantul moralei, el va avea apa-
ratul voluntar pregatit prin deprinderi, ca sd poata aplica
principiile, pe cari i le vom da. Aceasta este o prima
interpretare a raportului dintre convingerea morala si
deprinderi, interpretare, pe care o dam de altfel si azi
in pedagogie. Mai este insa si o altd interpretare, pe
care o gdsim foarte accentuatd la Locke si anume, ca
putem, in foarte multe cazuri, sé'pornim dela convingerea
morald spre deprinderile morale. Locke crede ca am
putea, inainte de a decide pe elev sa si formeze anumite

1) J. Locke. Cateva idei asupra educatiel. Par. 37, pag. 42, Part. L.
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oblceiuri, sa-] convingem de utilitatea lor, prinurmare
cd am putfea sd apeldm mai intaiu la ratfunea lui, pentru

a-1 convinge dg' valoarea unor norme, si apoi sd-i cerem
sd le aplice. ’

Sa punem in legdturd aceastd a doua interpretare cu
filosofia lui Locke. $tim cd dup3d Locke, pentru omul
infelept convingerea rafionald este suficienti in domeniul
moralei, fard a fi nevoe sa se utilizeze faja de el stimu-
lente egoiste. Acesta, cand a priceput virtutea, o si aplica,
fara sd mai fie nevoe de intervenirea unor stimulente
de ordin egoist. Pentru omul de rand ins&, virtutea
~—cum zice Locke—trebue si fie si o0 bund afacere, adici
fatd de acesta trebue sa intervind, pe langa convingerea
morald, si stimulentele egoiste, Si atunci, daca este posi-
bild o moralad superioard, bazatd numai pe rafiune pentru
omul infelept, ea nu este sufieientd pentru omul de rand.
Aceastd interpretare, aplicatd in domeniul educafiei, ne
dad legdtura conceputd de Locke intre convingerea mo-
rald si formarea deprinderilor. Putem si convingem pe
elev dé necesitatea unei virtufi morale, dar cénd este
vorba sa realizeze principiul, de care I-am convins, atunci
el nu are energia necesara gi trebue sa intervenim cu
stimulente egoiste sub forma de pedepse, recompense
etc, pentru ca pe calea aceasta sil determine si se
supund convingerii,

Deci, la Locke giasim ambele interpretari si trecerea
dela deprindere Ia convingere si raportul invers; ba ace-
sta din urma mai accentuat. El infelege, in consecinia,
ca instrucﬁa morald este posibila.

Dam cateva randuri ale Iui Locke «Poate va vefi mira,
cd eu vorbesc de convorbiri rafionale cu copiii; §i cu
toate acestea eu fin cd acesta este adevaratul chip, In



care trebuie sd comunicidm cu ei. Ei pricep astatot aga
de curdnd cum pricep si limba; dacd am observat-just,
lor le place foarte mult sa fie tratafi ca fapturi inteli-
gente, si incd mai de vreme decit s’ar crede. S$i in
altd parte: «<Dupd a mea péarere, nu e nicio virtute,spre
care sd-i inflicirdm si nicio greseald, dela care trebue
sd-i abatem, pe care sd nu putem sd le-o facem evi-
dentd pand la convingere. Insd aceasta trebue si se
facd, neapdrat, printr'astfel de argumente, pe cari ei cu
varsta gi cu priceperea lor le pot patrunde; gi tot odata
sd le expunem argumentele limpede in vorbe foarte pu-
jine si foarte simple»?),

Aceastd idee este.intdritd in pedagogia kantiani.
Locke este insd puternic combdtut in aceastd privin{a
in secolul al XVIII-lea de Jean Jaques Rousseau, care
susfine cd nu este posibild instrucfia morald decit Ia
0 varstd inaintatd, intrucadt mintea copilului pdn3 la o
anumitd epocd nu poate sd pdtrundd nofiuni .atat de
complexe, cum sunt acelea din domeniul moralei si
religiei.

O ultimd chestiune in legaturd cu educajia morald la
Locke. Unde este mai bine sd se facd educafia: in
familie sau in scoald? Locke este hotarit adeptul edu-
cafiei in familie, pentru urmatoarele motive:

a) In primul rand, stim c3 el poate fi considerat ca
un individualist in pedagogie si natural cd un indivi-
dualist va da totdeauna preferinfd educajiei in familie,
care respectd mai mult individualitatea decat o respecta
scoala.

b) Un alt argument, de ordin negativ, este impresia

1) J. Locke, Op. cit. Par. 61, pag. 67, partea Il.
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rea, pe care o avea Locke despre gcoala englezi a fim-
pului sadu.

¢) Am vizut ca Locke pune toata greutatea pe "edu-
cafia morala si da foarte putina atentie celei intelectuale.
Dar, educatia morald se poate face mai bine in mediul
restrans al familiei.

d) Dintre m1]loacele educatiei, el pune cel mai mare

temeiu peexemplu, care fara indoiala cd e mai -bun in
familie decat in gcoala.
' Oricat de intemeiate ar fi aceste motive, ele nu sunt
insa suficiente pantru a convinge pe deplin de superio-
ritatea educatiei familiare. I s’au.si adus lui Locke doua
obiectii, care vin in sprijinul educatiei scolare:

1. Ca sa-si desvolte personalitatea, elevul trebue sa
intre in contact cu lumea i cu viata, trebue sd vie in
cionflict cu alte individualitéti. Numai astfel va putea
dobéndi increderea in sine, curaj si inrdzneald—insusiri
asa de necesare in viata. Dar, contactul cu semenii nu-l
poate avea in familie, ci in scoala.

2. Cultura stiinfifica se poate preda mai bine in gcoala,
fiindca aci se dispune atat de personal didactic suficient
si bine pregaitit, cat si de un bogat material didactic
(aparate, carfi, tablouri, etc).

Locke a prevazut aceste obiectii si le-a raspuns anti
cipat, porhind dela ideia sa, ca educatia morald trebue
s_a“_i ne preocupe inainte de orice. Virtutea—care e cultivata
in mediul familiar—egpte mult mai importanta, decat toate
cunostinfele gi decat toate acele insusiri de intirire a
personalitatii, pe cari le capafa elevul in scoalid. De
altfel, atat cunostinjele cat si cunoasterea oamenilor se
poate realiza si in famnlle daca educatorul e bun. Asadar
partile rele ale educapel familiare se pot evita, ale celei
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scolare insa, foarte greu. Totusi, Locke insu-si face la
acesfea urmatoarele restricfii.

1. Nu oricine poate sa fina un educator si chiar cei,
cari au aceasta posibilitate, nu gasesc usor un educator
bun.

2. Exemplul, pe care-1 ofera familia, nu e totdeauna
cel mai bun.

Prinurmare, concluzia ar fi cd Locke merge prea departe
cand da preponderanta educatiei in familie. Dealtfel vom
vedea, cand vom trece la educafia intelectuala, ci el
atenueaza aceasta preponderanfa si se ocupa foarte de
aproape de metodica invatamantului.

F. Educatia Intelectuald.—Prima chestiune, pe care trebue
sd ne-0 punem, cand ne ocupam de educafia intelectual3,
este aceea de a sti ce urmarim prin instructie, prin inva-
tamant, sau care esfe scopul special al instructiei?

Dupa cum la educafia morald ne-am intrebat care este
scopul special al ei, tot aga ne vom intreba si aci, care
este scopul special al instructiei ?

‘Putem distinge, in general, trei tendinje cu privire la
aceastd problema.

Un prim scop, pe care ar putea sa-1 urmédreascd in-
strucfia ar fi acela, de a ne transmite bunurile culturale
ale generafiilor anterioare. Prinurmare, am zice .c in-
structia are in cazul acesta drept scop, cultura generala.
Spre ex. zicem de obiceiu despre invajamantul primar gi
secundar ca au drept scop aceastd culturda generala,
adica transmiterea bunurilor culturale ale generatiilor
anterioare, generatiei actuale.

Un al doilea scop, pe care ar putea sa-l urmareasca
instrucfia, ar fi. s dea .cunostintele necesare, pregatirii
pentru vieaja practica. Este ceeace infelegem de obiceiu
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prin cultura profesionala. In fine, al treilea scop, pe care
ar putea sa-l urmareasca invdjamantul, $i care se consi
dera in pedagogia timpului nostru drept ce] mai impor-
tant, este ca instructia ar trebui sa serveasca drept mijloc
pentru a pune in funcfiune, adici sa exercite gi sa des-
volte funcjiunile sufletegti ale elevului, in special, fiind
vorba de educatia inteleciuala, si exercite si sa desvolte
funcfiunea inteligenfei (memoria, imaginatia, simful de
observatie, judecata logica, etc). Acestea sunt cele trei
scopuri posibile, pe cari le poate urmiri invatamantul.

-Care este atitudinea lui Locke faja de aceste trei po-
sibilitaji ? La el vom gasi aproape neglijat primul scop,
adica cultura generala, foarte accentuat al doilea,—in-
strucjia avand drept scop pregatirea la viaja practica,—si
luat in consideratie cu destuld simpatie al treilea,—in-
strucfia avand si faca exercitarea, desvoltarea functiu-
nilor intelectuale ale elevului, ceeace in pedagogie numim
culturd formala. Locke ataca foarte vehement felul cum
se facea cultura generald in timpul sau. Este vorba de
cultura generald pe baza studiilor clasice, cari dupa
parerea lui nu servesc la nimic in viaja. El cere cu insis-
tenja predarea numai a acelor cunostinte, cari ne pot fi
utile in viajd: «Fiindcd nu putem spera ca educatorul o
sd aibd destuld vreme si putere ca sa invefe de toate,
el trebue sa-si dea toate silintele sa-1 invete macar cele
ce sunt mai de neaparatd trebuinfi si mai ales cele,
cari in lume 1i vor fi elevului de cel mai mare gi mai
variat folos. Dacd am intreba rafiunea, ea ne-ar sfatui
cd mai bine ar fi de am intrebuinfa timpul copiilor cu
cagtigarea acelor cunostinfe, cari le vor fi de folos cand
vor fi mari, decit si le umplem capul cu atéitea si cu
atdtea nizdrivanii, la. cari de obijceiu. nu se mai gandesc



105

toatd viafa Jor. In tot cazul, nu mai aunevoe s se gin-
deascd, pentrucd tot ce le mai ‘rdmdne in cap din nis-
dravaniile acestea, le aduce numaij_ necaz si desavan-
tagii»?).

De fapt, Locke nu este asa de pornit in contra cul-
turii generale ca atare, ci mai mult contra felului cum
era conceputd cultura generald in timpul sdu si contra
faptului cd nu se da elevului de loc pregitire pentru
viafa. Dacs finem seama de selecfia, pe care o cere el
in .materia programului, pare cad toatd critica lui ni s’ar
aplica pufin si noud azi, nu in sensul ci trebue sa
punem cultura profesionald mai presus de cea generald,
dar in acela, cd e necesar sd alegem ceiace poate folosi
elevului dintr'un punct oarecare de vedere,— fie pentru
a desvolta inteligenfa, fie pentru a da o indrumare in
directia viefii practice, fie pentru a transmite un bun
cultural absolut necesar,—si sd elimindm toate elemen-
tele, cari nu servesc absolut la nimic. De sigur cd, daca
am examina programul invafdmantului secundar de azi la
diferite obiecte, am intdlni 0 sumd de asemenea «ndzdra-
vanii», cari nu servesc pentru niciunul din cele trei
scopuri urmdrite de tnvatamant.

Trecem la al treilea punct: cultura formald.

In ceeace priveste cultura formald, adica utilizarea in-
strucfiei pentru desvoltarea functiunilor intelectuale ale
elevului, Locke spune in mod precis cd nu este suficient
ca elevul sa primeascad in mod receptiv ceeace-i transmite
profesorul, nu este suficient ca el sd creada ceeace i se
spune, ci trebue sd se convingd prin propria lui rafiune
de adevirul cunostinfelor, cu cari vrea si-si imboga-

4y Locke, op. cit. par 64, pag. 92 Part. 1.).
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teasca intefectul. Dupa cum — zice Locke - nu putem
sa vedem cu ochii altuia, tot asa nu putem sad ne con-
vingem cu mintea altuia.

Prinurmare, trebue si punem in activitate judecata
elevului pentruca acesta, prin propria lui ratiune, sa se
convingd de adevar. .

«Deci, dupa cat ajung puterile de pricepere ale ele-
vului, sd ne straduim a-i incuraja dorinia- de a sti pe
cét este cu putintd, prin rdspunsuri la intrebarile lui si prin
cultivarea judecatii, (aci vorbegte Locke chiar de cultivarea
judecatii), dacd judecitile lui sunt sprijinite,” fard sa aiba
pentru el uneori si lauda cuvenitd; daci insd ele trec
pe 1anga tinta, nu trebue si radem de el, ci, linistiti,:
trebue s3-1 abatem citre drumul cel adevirat. lar daci
cumva dovedeste adevirat zel de a judeca asupra lucru-
rilor ce le vede, sa porfi mare grija ca nu cumva oare-.
cum sad inndbusi aceasta pornire buna a sa».

Prinurmare, este vorba incontinu de desvoltarea ju-
decdfii prin provocarea elevului de a aprecia el insu-si
realitatea si raporturile dintre elementele realitatii.

Aci gasim, pe 1angd principiul culturii formale, si ger-
menele metodei, de care se vorbeste astdzi atat de mult,
metoda activa.

G. Metoda de invifimant. — Trecem la metoda de inva-
f{dmant din sistemul pedagogic al Iui Locke.

Vom mentiona mai intaiu principiile didactice, cari pri-
vesc invdfamantul in general si pe urma vom face cateva
observari, asupra diferitelor obiecte de invadfamant, pe
cari le scoate Locke mai mult in evidenfd. Marturisesc
ca este destul de greu, ca din tratatul lui Locke: «Cateva
idei aspra educafiei», sa extragi principiile fundamen--
tale, de oarece el ne da o'sima de indrumiri metodice,
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cari nu sunt in legdtura unele cu altele, nu sunt siste-
matizate, Credem cd am reusit folugi sd scoatem cateva
principii, cari stau la baza tutulor indicafiifor metodice
din 1rataful lui Locke.

1. Principiul interesului in invdtdmant. Interesul este
considerat ca o stare sufleteascd, prin care realizam
condifia fundamentald pentru asimilarea cunostinfelor,
mai ales datoritd faptului ca el, intensificind atentia,
provoaca o atitudine activa a. constiinfei elevului.

‘Acest principiu il pune Locke in legaturd cu doud in-
clinafii nafurale ale copilului :

a) Curiozitatea naturald, pe care Locke o-considera
drept «instrumentul cel. mai pretios, cu care natura ne-a
inarmat spre a inlatura nestiinta». ' '

p) Tendinfa cdtre activitate, manifestatd in dorinja co-
pilului de a fi mereu ocupat, fapt, pé care l-a confir-
mat si pedagogia timpului nosiru. Doud cauze are a-
ceastd tendinfd catre activitate. Una constd in faptul ca
copilul dispune de un quanfum mare de energie, care
frebue cheltuita. Altd cauza consta in faptul ca copilul
vine pe lume cu o sumd de funcfiuni, in stare poten-
tiala, care frebue si evolueze spre actualitate. De aci
tendinta de a se exercita in diferite directii, tendinja cu
care std in legaturd gi valoarea jocului. Caci jocul dupa
interpretarea cea maiintemeiata stiintificesie, este pentru
copil un mijloc de a-si exercita gi fortifica germenii na-
turali, cu cari s’a nascut.

2. In stransd legaturd cu interesul pune Locke prin-
cipiul intuitiel.

In adevér, pentru a stimula interesul elevului, nu e re-
comandabil sa proceddm pe cale abstracta, ci trebue sa
plecam dela contactul direct cu realitatea.
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Prinurmare, trebue 83 bazam instrucfia pe intuitie.
Vedem cd Locke, care insistase asupra intuifiei in do-
meniul educatiei morale, unde am vazut cd pune in evi-
den{d valoarea educativd a exemplului, o accentueaza si
in domeniul e&ucafiei intelectuale. O notd caracteristica
a felului cum interpreteaza Locke principiul intuiﬁei in
educatia intelectuald este*faptul ci el, referindu-se la
cele doud cdi, de care dispunem- in intuitie, — prezen-
tarea obiectului natural sau prezentarea unei copii, a-
dicd a unei ilustrafii,— preferd uneori si inceapa cu ilus-
tratia obiectului. Un exemplu foarte caracteristic in pfi-
vinja aceasta: preferd la geografie si astronomie sd in-
cepem cu considerafia globului pimantesc giceresc apoi
s3 trecem la cercetarea pe teren a diferitelor elemente
deografice gi la observarea pe bolta cereasca a conste-
latiilor.

3. Al treilea principiu fundamental, specific lui Locke,
credem cd nu poate fi incetdjenit definitiv in pedagogia
modernd; anume, Locke ne cere si facem pe elev a in-
telege utilitatea cunostinfelor, pe care i le transmitem.
Este prinurmare spiritul utilitarist, care domin3 aci. Ei
bine, fard sa susfinem ca acest principiu, de a face pe
elev sd infeleagd utilitatea cunogtinjelor, trebue si fie
cu totul exclus, nu putem admite insd c& el poate fi a-
plicat pretutindeni. Spre ex., putem face pe elev sa in-
feleaga utilitatea higenei, a fizicei, a chimiei, chiar inainte
de a‘intra in tratarea acestor materii. Dar il putem face
sd priceapd dela inceput, nu ag zice utilitatea practica,
dar valoarea educativd a literaturii, a artelor, a mu-
zicii ?

Stim ce impresie puternicd putem produce in sufletul
unui elev printr'o bucata literara bine aleas sau printr'o
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bucatd muzicalid. Cu toate acestea, este indicat si este
posibil sa facem pe elev sa priceapa, care este utilitatea
poeziei, a dramei sau a nuvelei, pe care va citi-o, sau a
bucatii de muzica, pe care o va asculta? Imi aduc aminte
din propria mea experienta, cat de profund am fost mi-
scat de dramele lui Ibsen, sau ascultand simfonia eroica
si simfonia 1X-a a lui Bethoven. Ei bine, asemenea mo-
mente lasd urme puternice in sufletul nostru. Cred ca
efectul educativ al culturii literare si artistice este de o
valoare superioard efectului educativ al gtiinfelor pozi-
tive. Acestea au valoare mai mare in di‘rec]ial pregatirii
pentru viajad. Dar putem noi sd facem pe elev sa infe-
leagd dela inceput utilitatea lecturilor literare, utilitatea
contemplarilor artistice sau a muzicei? Fara indoiald
cd nu. Acest principiu al utilitdfii nu poate avea decét
o aplicare limitata.

H. Obiectele de invitimant.—Trecem acum la unele con-
siderafii referitoare la obiectele de invajamant.

1. Desenul, Este foarte interesant felul cum Locke
interpreteaza in programul de invajimant desenul. Locke
considera desenul, nuca o dexteritate de mica insemna-
tate, ci ca un mijloc important de exprimare a ideilor:

<Desenul de multe ori ne ajutd sa aratam prin cateva
linii bine combinate ceeace n’ar fi in stare sd ne arate
intuifia sau sa ne faca sa injelegem clar, nici o coald
intreaga de hartie scrisd. Cate -cladiri nu poate vedea
omul, cate masinarii si cate feluri de imbricaminte nu
poate observa calatorul, pe care si le poate ugor repre-
zenta gi ceice nu le-au vazut in naturd, cdnd sunt inde-
manatec desenate; pe cand, dacd le descriem numai cu
vorbe, usor se poate intdmpla si nu ne putem face nicio
reprezentare a lor, chiar dacd ar fi descrise in cea
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mai amdnunfitd exactitate, in cazul cel mai bun, ni le
reprezentdam defectuos»).

Prinufmare, desenul este un mijloc universal de expri-
mare a ideilor. Aceasti interpretare a lui Locke a dus
in pedagogia timpului nostru la concepfia ca desenul nu
trebue si se considere ca o dexteritate, ci ca un prin-
cipiu de invdfamant. Desenul e utilizat la cele mai
multe obiecte de invijimant. Asa de ex, in domeniul
observafiei concrete, la infuitie, ne servim de desen
pentru a-l1 face pe elev si fie mai constiincios in obser-
vdrile, pe cari, le face, deoarece stiind ca trebue si de-
seneze ceeace observd, este mai atent; pe de altd parte,
profesorii, pot mai usor controla, prin mijlocul dese-
nurilor, observirile ficute de elev, atat cantitativ adicd
cu ‘privire la numarul elementelor observate, cat si
calitativ, cu privire la precizia, cu care a ficut obser-
varea. Astfel, pui pe un elev s& facd observiri la mi-
croscop si imediat dupa aceia il determini s3 dese-
neze ceeace a observat, spre a te convinge dacad obser-
varea este corecta. '

2. Religia. Un alt obiect de invajdmant, caruiaii da Locke
o interpretare interesanta, este religia, in sensul cd cetirea
bibliei ar trebui sa stea la baza invatdmantului religios.
Chestiunea estei nca de actualitate, daca, si in ce masura,
lectura bibliei poate sa reprezinte baza invajimantului
religiei. Locke observa cu drept cuvant cad in biblie sunt
o sumd de elemente, cari nu pot fi infelese de spiritul
elevului. Ei bine, el ajunge la concluzia importanta si
pentru noi astazi ca ar fi nemerit si se aleagid din biblie
numai partea accesibild si salutard spiritului elevului si

') § Locke. Op. cit. Par. 163, pag. 38, parlea l1I.
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sa se inlature tot ce nu poate fi injeles sau ceeace ar
putea sd-i fie daundtor, adicd ceeace ar putea avea o
influenfa rea asupra spriritului sau.

3. Studiul limbilor streine. Privitor la scopul acestui
studiu, Locke radméane utilitarist. El spune: studiul lim-
bilor streine e necesar pentruca acestea ne folosesc in
viafa practica, ele ne dau posibilitateade a ne injelege
cu strdinii, cu cari avem legaturi, ne servesc prinurmare
in afacerile noastre de ordin practic. Astfel fiind, mai
presus de studiul /literaturilor straine, prefueste Locke
studiul limbii vorbife. Cu aceastd ocazie el are o iegire
energicd in contra limbilor clasice.

oPoate sa fie ceva mai ridicol—spune Locke—decat
sa vezi cum un tatd igi cheltueste i banii proprii si
timpul fiului sdu, ca sd-1 ocupe cu invatarea limbii latine,
pe cand el tot in aceeas vreme il cerste pentru o cariera
practicd, in care tdndrul nu va avea nevoe de latineasca
si va uita negresit, si pufinele reguli, pe cari le-a adus
din scoald,-o limba, pe care el — ma prind, zece contra
unu—o va urgisi din cauza raului tratament, la care a
fost supus pentru ea“. ')

Evident cd interpretarea lui Locke nu mai corespunde
pedagogiei moderne, care apreciaza valoarea educativd
a literaturilor moderne si a clasicismului. In ceeace
priveste insa mefoda de studiu a limbilor moderne, Locke
aduce o contribufie foarte prefioasa, care putem zice
cd nu si-a dat roadele practice, decat in zilele noastre.
El este de parere ca limbile moderne trebuesc studiate
prin analogie cu studiul limbii materne. La limba materng,
copilul nu incepe cu gramatica sau cu reguli de altd

1) Locke. Op. cit. par 164, pg. 43 lart Il
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natura, ci incepe prin a imita vorbirea, pe care o aude
si o vede—in ceeace priveste migcarea organului vocal—
la cei din jurul sdu. Atuncidece nu am face lafel cu limbile
striine? Ei bine, Locke ne indicd aci o metod3 asema-
nitoare cu cea moderna. In didactica timpului nostru se
face mult caz de mefoda directd, conform cireia-limbile
moderne trebue sid se studieze dela inceput prin con-
versatie in limba straind, si anume, punand termenii din
limba strdind in direct3d legaturd cu obiectele, pe cari le
reprezintd acesti termeni, asa cum se procedeazd la
limba maternd. Asa, spre ex. la invafarea limbii franceze
sau germane se aratd elevului masa si i se spune
«la table» sau <«Der Tisch»; i se aratd scaunul si i se
spune <la chaise» etc. adici asa cum facem .in limba
maternd, cand elevul vazand obiectul, aude numindu-se
acest obiect.

Vedem c3 acest procedeu, pe care il preconizeaza Locke
in sec. al XVlIl-lea, nu incepe sa fie pus in practicid de-
cat in zile noastre.

Cu privire la lecturi si compozifii — in legaturd cu
studiul limbilor — Locke ne atrage atenfia cd nu trebuie
sd finem seama numai de forma esteticd si gramaticala,
ci s3 avem in vedere si paralelismul dintre formd §i
fond — ideie, pe care 0 vom gasi si la Comenius.

Locke e contra compozitiilor latinesti din doud motive:

a) Temele, ce se dau nu sunt potrivite experienfei ele-
vului Asa e de pildd urmatorul subiect: «<omnia vincit
amors, sau acesta: «non licet in bello bis peccares.
Aceasta e intocmai ca si cum ai pune pe un orb si3
vorbeasca despre picturd si pe un surd despre muzica.

b) $i chiar de am alege teme mai potrivite miinjii lor,
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dece sd nu 13s3m pe elevi si le trateze in limba matern3,
in care se pot exprima cu usurin{a?

De asemenea se ridica Locke conira exercitiilor de
versificafie, pentru cari face urmitoarele obiecfii: sau
copilul n’are talent si atunci il chinuim degeaba; sau
are talent si in acest caz, daci-l incuraiam, e si mai riu,
caci se va deprinde s frequenteze societatea boemilor,
care va avea asupra lui o influenfd dezastruoasa.

4. Matemat ca. Trecind la obiectele de stiinfd pozitiva,
avem de facut o observafie in stransd legdturd cu ceeace
am constatat in domeniul teoriei cunoasterei, Ne aducem
aminte ca Locke acorda o deosebita importantd stiintelor
demonstrative si-pune pe planul al doilea stiinfele per-
ceptive. $tim ca in domeniul stiintelor demonstrative intra
matematica si ca in acela al stiinfelor perceptive intra
ceeace noi denumim astazi stiinfele fizico-naturale. Am
vazut apoi motivele, de ordin filosofic, cari determina
pe Locke sd ia aceasta atitudine. latd acum cateva cu-
vinte, cari ne aratd cit de multd importania acordd el
in invajamant matematicii.

«Aritmetica este cel mai usor fel de activitate abstracta
a mintii si de aceea si este ea cea dintiiu, pe care de
obiceiu o cuprinde spiritul, cu care se imprieteneste mai
inte, iar ea este de un folos asa de general pe toate
terenurile viefii practice, incit faira de ea mai cd nu se
poate face nimic, Este lucru peste orice discufie: nimeni
nu poate si aibd in matematicd prea multe ori prea te-
meinice cunostinfe» ?),

5. Stiinfele pozitive. In ceeace priveste stiinfele pozitive
propriu zise, Locke ne vorbeste de o filosofie naturala"

f) J- Locke. Op. cit. par 180. pag. 72, Partea |

b
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care are drept obiect cercetarea cauzelor activitafii upiver-
sale si a substanfei, care sta la baza fenomenelor. Aceasta
este de fapt ceeace stim noi ca cerceteaza filosofia in pro-
blemele fundamentale, problema ontologicda si cosmo-
logica. Aci face Locke observatia ca in aceste cerce-
tari asupra substantei si activitdfii universale, trebue sa
distingem pe de o parte spiritul, pe de altd parte ma-
teria. Vom avea atunci o filosofie naturélé, care se o
cupad de studiul spiritului, alta care se ocupd de stu-
diul corpurilor. Pe prima o numeste Locke mefafizica,
pe cea de-a doua, cu un termen generic 0 numeste fi-
zicd gi In aceasta din urmd intrd tot ceeace considerdm
noi ca stiinfe fizico-naturale. $i cand se ocupa de a-
ceastd a doua parte a filosofiei naturale, adici de fizica,
de tot ceeace constitue stiinfele pozitive, Locke reamin-
teste ca toate datele stiintelor positive le primim pe
calea perceptiei externe si c¢d percepfia externd e inge-
litoare. Ne amintim din teoria cunoasterei la Locke,
cum nofiunea de substania este .0 nofiune faurita de
ratiunea noastra, careia nu stim ce-i corespunde’in rea-
litate, in lumea din afara. Insa, nofiunea de substania
si nofiunea de cauzalitate, sunt nofiuni fundamentale in
domeniul stiinfelor pozitive. Dacda pe acestea nu le
putem afla cu sigurantd si preciziune, evident ci tot
restul este sovaelnic. Vedem dar, cum Locke, consequent
conceptiei lui din teoria cunostinfei, unde da preponde-
rana stiingelor demonstrative, asupra stiintelor percep-
tive, va da preponderantd in programal lui de invata-
mant studiilor matematicii si studiilor filosofice asupra
studiilor din domeniul stiinfelor pozitive.

6. Isforia. Mai avem de adaogat cateva cuvinte asupra
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interpretdrii foarte interesante, pe care o dia Locke
studiului isforiei.

El se plange de faptul cd in domeniul istoriei, in loc
sa se studieze moraburile, instituiile, fazele de evolutie
ale unui popor in civilizatia si cultura lui, se staruie mai
mult asupra studiului rdsboaielor si prin aceasta, nu
numaij cd nu se da elevului adevaratele cunostinte istorice,
necesare pentru cultura lui, dar i se da o indrumare
morald periculoasa.

»istoria Liniversalé—zice Locke— nu ne povesteste
aproape nimic altceva decat rasboaiesi ucideri; iar gloria
sionoarea ce li se atribue cuceritorilor—cari de.multe ori
nu sunt altceva decat caldii, cei mai mari ai omenirii—
aduc si mai multd ratacire tinerefului, pentrucd el,
prin consecintd, {ine mdaceldrirea oamenilor drept che-
marea cea mai glorioasa si virtutea cea mai onorabild
a omenirii. Astfel, pas cu pas se sddegte in noi o cruzime
nenaturald si ceeace e in adevar scarba omenirii, noua
ne devine prin deprindere un lucru familiar gi recoman-
dabil, fiindcs ni se arati a fi onoare“s!) Vedem cu cata
vehementd se ridica Locke in contra tratarii istoriei numai
ca o povestire de fapte si in special a faptelor de rasboiu.
El ar prefera in invafamantul istoriei o istorie a civili-
zatiei si a culturii omenesti in locul istoriei faptelor
politice si rasboaielor.

V. Critica doctrinei pedagogice -a lui Locke. — Aprecierea
critica vom face-o, atat din punct de vedere al importanjei
acestui sistem pentru timpul, in care s'a produs, cat si
din punct de vedere al valorii de actualitate a pedago-
giei lui Locke, adicd din punct de vedere al valorii ei

1) J. Locke: ‘Op. cil. par 86,.pg. 130.
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pentru timpurile noastre. Numai in chipul acesta putem
face o apreciere obiectivd. Punctele caracteristice mai
importante, din sistemul pedagogic al lui Locke, credem
ca sunt urmatoarele: a

1. Fafa de intelectualismul exagerat al pedagogiei
umaniste—care predomnia incd pe vremea aceea—I.ocke
are meritul de a fi dat o importanfé considerabild edu-
cafiei morale, pe care o socotegte drept scop esenfial
al educatiei in genere, punand-o mai presus de edu-
catia intelectuala. Pacat insda cd nu s’a servit de in-
structie ca mijloc in educatia morala, E drept ca el atinge
in treacat aceasta chestiune, atunci cind arata impor-
tanfa bibliei din punct de vedere moral, si cand reco-
manda convorbiri. morale cu elevii. Trebuia insa facut cu
curaj pasul mai departe, nu numai pentru a pune cateva
obiecte de invajamant in serviciul educatiei morale, ci
de a se ajunge la principiul, la care s’a ajuns mai tarziu
si care s’a adoptat si astazi sub influenfa celui mai de
seamd reprezentant al educafiei morale din timpul nostru
sub influenta lui Foerster, anume /a principiul moralizarii
fnvdfdmantului, in sensul ca aproape toate obiectele de
invafamant trebue sa-si dea contribujia lor pentru cul-
tura morald a individului. Astazi sunt foarte rare obiec-
tele de invajamant, cari sa nu contribue cu ceva la edu-
catia morala. Prinurmare, punerea intregului invajamant
in serviciul educafiei morale.

La aceastd notiune desadvargita de insfrucfie educativa,
deci de instrucfie pusa cu totul in serviciul educatiei,
vom ajunge in pedagogia modernad in secolul al XIX lea,
datoritad scoalei herbartiene, care este puternic influen-
fata de filosofia lui Kant.

2. O a doua nota caracteristica in pedagogia lui Locke
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este, dupd cum am putut observa din expunerea peda-
gogiei lui, utilitarismul, care se manifesta puternic atat
in domeniul educatiei intelectuale, cét si in acela al edu-
catiei morale, si care este o repercusiune a concepfiei
sa‘le filosofice asupra pedagogiei.

In ceeace priveste educafia intelectual, cind am stabilit
scopul instrucfiei, am vazut ci Locke -cere invatémé.n-
tului sd pregateasca pe elevi pentru viafa practica si
nesocotegte in oarecare masurd cultura generala.

Natural, nu ne ridicim contra faptului cd Locke cere
sa se acorde importanfa cunostinjelor necesare in vieaja
practica, sau acelora, cari ne orienteaza in mediul so-
cial; ceeace 1i imputam insa este ca, alaturi de cunostin-
tele utile imediate, nu se gandeste si la acelea, cari au
o valoare educativa, fara sa aiba utilitate practica pen-
tru viafa, cum ar fi de ex. literatura si arta.

In ceeace priveste principiile de didactica generalé,.ne
amintim cd unul dintre aceste principii ne -cere sa con-
vingem pe elev de utilitatea cunostingelor, care i se tran-
‘smit. El nu se mulfjumeste brinurmare ca noi, educatorii
cand ne alcituim programele de invajamant, sa finem
seama si de principiul utilita}ii, dar cere ceva mai- mult,
sa convingem si pe elevii nostri cd acele cunostinfe, pe
care i obligérh sd le asimileze, sunt utile.

Sunt cunostinte, cari nu apar elévilor utile, atunci cand
le transmitem, dar cari au valoare educativd conside-
rabild, ce nu se poate constata insa decat mult mai tar-
ziu, adicd dupa ce s’a produs efectul instruciei.

In fine, daca trecem in domeniul didacticei speciale,
a diferitelor materii de invatamant, gasim si aci accen-
tuat punctul de vedere utilitarist. Astfel I.c_Jcke este in
contra studiului limbilor clasice, ca unele ce nu sunt de
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utilitate practica, dar privitor la limbile moderne, acestea
nu trebuesc studiate din punct de vedere literar, artisfic,
al culturii, ci in scopul practic de a poseda aceste limbi
in scriere si vorbire. Prinurmare, el considerad limbile
moderne, nu atat ca instrumente de cultura, ca mijloc
de propagare éi aprofundare a culturii, ci-mai mult ca
un mijloc de a facilita raporturile dintre oameni, si de a
solutiona diferitele afaceri, ce le avem in viaja.

De sigur ca din punct de vedere al valorii ‘de actua-
litate a pedagogiei lui Locke, frebue sa condamnam acest
utilitarism accentuat. Din punciul de vedere insi al ro-
lului, pe care era chemata si-l joace pedagogia lui, in
timpul cdnd s’a produs, in veacul XVIi-lea, in Anglia,
nu putem decat si aprobam tendinfa aceasta utilitarista,
deoarece in scoala timpului sdu domnea un pedantism
si un formalism exagerat, provocat de o cultura umanisti,
rdu infeleasd, adica de o culturd umanista, care reducea
studiul clasicismului mai mult la gramatica, la stilistica,
la forma, prinurmare o cultura, care nu patrundea cu alte
cuvinte spiritul adanc al culturii clasice.

'Ca o reactiune puternica faja de acest pedantism si
formalism al gcoalei timpului, era necesar un curent pe-
dagogic, care si scoatd in evidenfd tocmai importanta
cunostinfelor practice in programul de invaiamant, res-
tabilind astfel legéturé, ce trebue si existe intotdeauna
intre gcoala si vieafd, dupd ce un umanism rau infeles
distrusese aceasfd legiturd. Prinurmare, din punct de
vedere al timpului, in care se produce aceastd tendinta
utilitarista, ea nu poate fi decdt aprobata.

O manifestare analoagd s’a produs mai tarziu in se-
colul XIX-lea, cand clasicismul, tinzand din nou s& sta-
pineascd invatimantul, s'a simfit necesitatea unui contra
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curent realist, ca reacfiune, si cand unul din cei mai de
seamd filosofi, Spencer, a luat atitudine contra clasicis-
mului i pentru realism.

Din punct de vedere al actualltatn vom reproba ten:
dinfa lui Spencer; din punct de vedere insa al momen-
tului, cand se produce si considerata ca o reacfiune
0.vom aproba ca i pe aceea a lui Locke.

In ceeace priveste educatia morald, cOlorituI utilitarist
putem zice ci e mai pufin pronunjat decét in educatia
intelectuala, intrucat insa-si morala lui"Locke nu repre-
zintd un sistem.de.utilitarism plat,.vulgar ci un sistem
de tranzitie dela utllltarlsmul egoist, spre morala abso-
luta, superioars, care va apare mai tarziu. Deasemeni, in
sistemul lui de educajie moralj, apeleaza continu la
sentimentul onoarei in sufletul elevului, la aprobarea si
desaprobarea ‘morald, prinurmare la mijloace educative,
cari desi cuprind in sine si elemente egoiste, totusi au
un caracter superior. $i apoi ne putém intreba: intrucat
0 morala purd, absolutd, poate-sa inlocuiascd din punc-
tul de vedere pedagogic al eficacitatii asupra scolarilor,
o morald, in care sunt amestecate si elemente egoiste,
cum este morala lui Locke ?

c) A treia nota caracleristicd in pedagogla lui Locke
este importania deosebita, pe care o acorda el principiului
intuifiei,

Nu ne surprinde faptul cd gdsim accentuat acest prin-
cipiu, cand avem de aface cu un filosof empirist ca
Locke. Ne surprinde, din contrd, faptul ci la un filosof
empirist ca Locke, elementul acesta al intuifiei in.do-
menjul metodei invdjdmantului, nu a fost accentuat si
mai pronuntat decat este in sistemul lui.

Interesant devine faptul ci la Locke este mai accen-
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tuats intulfia interna si intuifia morala decat intuifia
naturii, pe calea perceptiei externe.

Daca insa ne referim la sistemul sdu filosofic, lamu-
rirea 0 avem foarte usor. Locke considera datele intui-
tiei interne ca absolut sigure. In schimb, desi empirist,
insa. profund influentat de curentul rafionalist, in spe-
cial de filosofia cartesiand, nu acorda incredere sufi-
cientd percepfiei extrerne.

Stim ca in teoria cunoagterii, Locke gdseste o mulfime
de idei simple, cari nu au o valoare obiectiva i, in
consecinia, si ideile complexe, pe cari rajiunea noastra
le construeste din aceste idei simple, sunt de multe ori
fara valoare obiectivd; nu ne infétisea’zé prinurmare rea-
litatea asa cum este. Ne amintim de asemenea, tot din
teoria cunoasterii, cum Locke ajunge la concluzia ca
stiinfa cea mai sigurd este cea intuitiva, aceea, care se
bazZeaza pe contactul direct cu congtiinja noastra, prin
introspectie. Dupa aceea, urmeaza gtiinfele demonstrative
in primul rand matematica; iar cea mai pujin sigura este
cea perceptivd, in cadrul cdreia el pune stiinjele fizico-
naturale. $i atunci infelegem dece in didactica general3,
principiul intuitiei este puternic afirmat, iar in cea spe-
ciala, nu acorda destuld atenfie tocmai acelor stiinge, cari
prin natura lor, se bazeaza mai mult pe intuitie.

d). A patra nota caracteristicd, in pedagogia lui Locke,
nota, care scoate in eviden{a si mai mult valoarea acelei
pedagogii pentru timpul, in care s’a produs, este trata-
mentul uman al copilului. In timpul Iui Locke, scoala se
servea de mijloace brutale, atat in domeniul instrucfiei,
uzand de constrangere pentru a determina pe elevisa-si
faca datoria, cat si in domeniul educafiei morale, in care,
dupad cum am aratat, cdnd am caracterizat spiritul gcoalei
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engleze, pedeapsa corporala era mijlocul cel mai raspandit.
Locke este acela, care reacfioneaza, cerand un tratament
uman al copilului.

In educati_a intelectuala, am vazut cd Locke insista ca
toate cunostinfele, cari se dau elevului, sa fie sustfinute
de interes; prinurmare, sd nu se impund nimic, pentru
care spiritul elevului nu are inclinare. Interesul implica
in sine placerea, astfel incat inlocul constringerii, cere
o metoda, care faciliteaza asimilarea cunostinelor. lar in
educatia morala, in locul mijlocului brutal al pedepsei
fizice, in contra careia am vazut cd Locke aduce o suma
de argumente, introduce preponderanja pedepsei morale,
care are ca baza psihologica In spiritul elevului, senti-
mentul onoarei. '

e) O acincea nota, pe care {finem si o menjionam, desi
nu este in legaturd cu expunerea, pe care am facut-o
\pana acum, esfe importanfa acordata educafiei fizice.

In tratatul lui Locke, «Cateva idei asupra educatiei», chiar
la inceput gasim o serie de paragrafe, cari trateaza
despre educatia fizica. Fard indoiala, ca ceeace ne reco-
manda Locke pentru educajia fizica, nu mai are astazi
aproape nicio valoare de actualitate. Fiziologia, medicina,
higiena au ficut progrese considerabile, incat atunci,
cand este vorba de educatia fizica, nula Locke ne vom
adresa pentru indrumari. Faptul in sine insa, ca Locke
a avut curajul sa insiste atdt de mult asupra educatiei
fizice, intr'o epoca, in care aceasta era cu desavargire
nesocotita, e demn de relevat. S'ar parea ca prin aceasta
Locke nu aduce un principiu nou in pedagogie. Intr'ade-
var, si Romanii aveau ca deviza: ,mens sana in corpore
sano". Da, dar nu trebuie s uitdm, c3 dela cultura antica
-pand la cea moderna trecuse o mie de ani de culturd
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medievald, timp in_care stapanise concepfia disprefului
fafd de trup si in care nu putuse fi deci vorba de edu-
cafie fizica, astfel cd intervenfia lui Locke are o deose-
bitd importanta.

t) In fine un ultim punct —aceasta insd vine in defa-
voarea lui Locke — e constatarea, pe care o facem, ca
in pedagogia Iui, se ocupd numai de clasa nobililor si
numai de educatia individuald, in familie, neglijand doua
chestiuni importante : educafia maselor populare si edu-
catia scolard. Insd noi stim cd nu e acelas lucru sa faci
educatia unui individ si sa gdsesti cea mai buni metoda
pentru educatia masei. Dar tocmai aceasta lipsa din pe-
dagogia lui Locke o gisim implinita la pedagogul, de care
ne vom ocupi mai departe,la Comenius.



FILOSOFIA SI PEDAGOGIA

LUI I. A. COMENIUS



Filosofia §i pedagogia lui 1. A. Comenius

I. Personalitatea, opera §l fundamentul filosofic al pedagogiel lui
Comenius. — II. Pedagogia lul Comenius : A) Scopul educatiel;
B) Problema educabilitatii ; C) Factorii educatiei; D) Educatia inte-
lectuald : a) Leg&tura dintre fond §i formd; b) Principiul grada-
flei in invdtdmant; c) Metoda de predare; E) Educafia morald;
F) Educatia religioasd; G) Organizarea invafimantului,—Ill. Critica
doctrinei pedagogice a lui Comenlus.

I. Personalitatea, opera si fundamentul filosofic al
pedagogiei lui Comenius

Comenius are in vedere educatia poporului i meto-
dele de educafie colectivd in gcoald.

In strins3d legdturd cu aceastd tendinfd, este carac-
terul social al pedagogiei sale.

Cu el putem zice cd pentru prima oard in pedagogia
moderna, intilnim un sistem de pedagogie sociala, in
sensul cd educafia este pusd in serviciul societafii si
consideratd ca cel mai sigur mijloc pentru regenerarea
si progresul ei.

Spre deosebire de Locke, la Comenius vom gési ideile
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asupra aducafiei expuse intr'un sisfem pedagogic, bine
inchegat.

Caracteristic este deasemenea faptul cd Comenius este
in primul rdnd pedagog, teoretician si practician, si numai
in al doilea rand se ocupa cu alte probleme.

Dintre factorii culturali, cari au determinat pedagogia
moderna, si de care ne-am-ocupat in primul nostru capitol,
cei cari au influentat mai mult pedagogia lui Comenius
sunt urmatorii trei.

1. Elementul crestinesc. Concepfia pedagogicd a lui
Comenius este considerabil influentata de religia crestina,
cu atat mai mult cu cat el a fost si teolog. ]

2. Stiinfele pozitive, carora Comenius le acordda o
importantd deosebitd in sistemul sdau pedagogic.

3. Elementul de culturd nationald, care la Comenius
apare sub forma wunei accentudri puternice:a limbii
materne in invatdmant. $tim ca scoalele timpului, in care
a trdit Comenius ), aveau ca limba esenfiald de predare
limba latina. El are curajul — si era foarte mare pentru
acea vreme —sa afirme cd limba materna trebuie s fie
ca limbd fundamentald in scoala elementard.

Comenius este un pedageg ceh, nascut in Moravia
unde isi face primele studii. Din cauza neglijentei tuto-
rilor sdi, Comenius si-a inceput studiile abia la varsta
de 16 -ani. E important acest fapt, deoarece la o varsta
asa de inaintata, el avea spiritul destul de desvoltat
pentru a putea observa neajunsurile scoalei timpului
sdu. S$tim din experienfa noastra proprie ca ne dam mai
bine seama de -<calitdfile si defectele invatdmantului
secundar, pe cand din clasele primare avem amintiri foarte
reduse.

1) Comenius a trdit intre anii 1592—1'671.
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La 1611, s'a dus la universitatea din Herborn, in
Nassau, unde a avut profesor pe Alstedt, care i-a des-
chis gustul pentru filosofie si pedagogie. Tot el se pare
ca i-a sugerat si ideia unei <pansofii», care sa cuprindi
intreaga stiintd omeneasca. E o ideie analoaga conceptiei, pe
care o aveau Grecii despre filosofie, ca stiinfd generala.

Comenius isi continud si isi termind studiile la Hei-
delberg si Amsterdam.

El ficea parte dintro comunitate religioasa aga zisa
a «frafilor Moravi», care avea o dogma destul de deose-
bitd de dogmele consacrate oficial i in special de ca-
tolicism. Insi in regiunea unde trdia Comenius, catoli-
cismul era stipanitor pe vremea aceea si la un moment
dat, a aparut chiar un edict imperial, care expulza pe
tofi, cei ce nu-si ficeau mirturisirea de credinji in spi-
ritul dogmei catolice. Comenius, care nu infelegea sa-si
lepede credinfa — o credinta cam in genul doctrinei lui
Huss — a parasit patria lui si s'a stabilit in orasul Lissa
din Polonia, si a inceput imediat activitatea pedagogica,
practicda si teoretica.

Deoarece pe langd slujba de preot, a primit si con-
ducerea unui g‘imnaz‘iu, el avea prilejul s faci expe-
rienfe cu privire la educafie. Tot aci a inceput el cele
doud mari opere ale sale: Didactica Magna si Janua
linguarum resserata (Usa deschisd a studiului limbilor).

Didactica Magna'), care cuprinde in sine toate princi-
piile pedagogice, am putea zice cd reprezintd intreg
sisternul pedagogic al lui- Comenius. _

In «Janua linguarum resserata»,ne di el c,ele. mai bune
metode pentru studiul limbilor strdine, in special pentru
studiul limbii latine. Aceastd lucrare a fost tradusa in

1) Tradusi in romaneste deP: Garboviceanu, Edit. C. $coalelor.
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douasprezece limbi europene si in citeva asiatice. Aci
gasim pentru prima oara o legatura stransd intre studiul
formelor si studiul realitatii (intre studiul cuvintelor i
studiul lucrurilor). Ca sa'ne arate cum s'ar putea face
acest lucru, Comenius ne da opt mii de cuvinte in o mie
de propozifii scurte, care trateaza despre: creajia lumii,
minerale, plante, animale, corpul i spiritul omului, diver-
sele ramuri de activitate omeneasca, oras, biserica, ras-
boiu, pace, scoala, stiinfa, virtute, etc.,, si cari propozifii
servesc la studiul formal al limbii. Cu privire la legatura
dintre forma si fond, Comenius zice:

«Vorbele fara lucruri sunt coji fara samburi, teacd fara
sabie, umbra fara corp, corp fara suflet».

Ca o introducere la aceastd <Janua>, Comenius alca-
tuieste pentru incepatori «<Januae linguarvm vestibulums.

Succesul enorm, pe care l-a avut ¢Janua linguarum»
l-a facut pe Comenius sa se gandeasca daca n’ar fi bine
sd alcatuiaca si o «Janua rerum. ¢.daca n’ar gasi aceeas
aprobare incercarea de a cultiva in mod armonic terenul
stiinfei reale si al intelepciuniis. Astfel i s’a nascut do-
rinfa de a scrie o Janua a lucrurilor, sau o poartd a
infelepciunii in serviciul tinerimii, pentruca, dupace cu
ajutorul <ugei limbilor» copilul va fi invajat sd distinga
exteriorul lucrurilor, sa se obignuiasca apoi a patrunde
interiorul lor, a cunoagte fiinfa fiecdrui lucru. «Dacd
acest studiu s'ar referi la tot ce trebue sa stim, sa
facem, sa credem si sa sf)erém, atunci nadajduesc ca
s’ar putea stabili cu succes o micd enciclopedie sau o
pansofie in mic.»

Comenius se plangea ca stiinfa timpului nu putea da
o asemenea pansofie, Iar enciclopediile, cari se mai pro-
dusesera pand atunci, nu erau, dupd pdarerea lui, decat
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o0 ingrdmadire de cunostinfje fard nicio. ordine: sunt
«ca 0 gramadad de lemne, nu'ca un pom», zice Come-
nius. Deci, el vrea un tot organic, constituit din toatad
stiinfa omeneascd, nu o ingrdmdédire lipsita de unitate.
Cum va pi'_oceda Comenius pentru a alcatui pansofia?
El ne did urmatoarele indicafii:

1) Vom utiliza pe tofi oamenii de stiinfai—filosofi, me-
dici, juristi, istorici, etnografi, inventatori —pentru a al-
catui aceasta gtiinfa generala.

<In carte—zice el—nu vor fi trecute diversele pareri
ale invatatilor, cari urmaresc o anumita tendinja, ci vor
fi admisi si ascultaji tofi eei cari au scris asupra
evlaviei, moralitafii, stiinjelor si artelor (fdra a jine seama
dacid ‘e crestin sau mahomedan, ebreu sau pdgéan, sau
ciarei secte a aparfinut — pifagoreilor, academicienilor,
peripateticilor, stoicilor, daca e grec sau roman, vechi
sau nou, doctor sau rabin; vom lua in considerafie orice
bisericd, sinod sau adunare bisericeascd)».

2) Materialul enciclopedic, pentru a fi valabil, trebue
confruntat cu realitatea, pe baza metodeiinductive. Trebue
sa constatdm prinurmare dacd ceeace au stabilit acei
scriitori asupra naturii, corespunde realitatii.

3) E interesant principiul filosofic, care sta la baza
pansofiei i care are o mare influenja asupra pedago-
giei lui Comenius.

a) Arta si stiinfa —ne spune baconianul Comenius —
isi gdseste elementele (ideile) in natura.

b) Natura — zice filosoful crestin Comenius —le do-
bandeste dela Dumnezeu si le obiectiveaza.

¢) Dumnezeu le are in sine insu-gi. Deci, ideile se
gasesc in original la Dumnezeu, obiectivate in natura,
in copie in ‘gtiinfa.
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Aceste idei, formand in spiritul divinitafii un tot ar-
monic, inseamnd c¢d §i nafura, care realizeazi aceste
idei, formeazi un tot armonic si prinurmare §i stiinfa
‘trebue sd formeze un tot unitar. Constatdm aga dar, un
armonism metafizic, ciruia frebue sa-i corespunda un
armonism in teoria cunoasterii. Stim ca, in ceeace pri-
veste origina cunostinjelor omenesti, putem admite trei
isvoare: cunostinfele ne vin pe calea percepjieisensibile,
pe calea ratiunii, iar —dupa conceptia teologica — anu-
mite cunosgtinfe ne vin gi pe calea revelafiei divine, adica
prin comunicari directe facute de divinitate. Prinurmare,
percepfie, rafiune, revelafie. Stiinfa, ca si arta, se ser-
veste de percepjie si rafiune, religia de revelafie.

Este in totdeauna armonie intre datele revelatiei pe
de o parte si ale percepfiei si rafiunii de alta parte?
Aceasta este vechea problem3, ce dureaza de atita vreme,
problema raportului dintre stiinfd si credinfa. Stiinfa,
care se bazeazid pe percepfie si rafiune, vine adeseori
in contlict cu religia, care se bazeaza pe revelafie. Aceasta
desarmonie intre stiinjd si credinjd nu convine lui Co-
menius i de aceea el cautid ca, pe baza concepfiei ar-
moniste metafizice,asa cum am schitat-o, sa realizeze si
in domeniul cunoasterii o armonie intre cunostinjele, pe
cari le primim pe calea perceptiei si rafiunii de o parte,
si cunostinjele, pe cari ni le transmite revelafia divina
de alta parte, prinurmare intre stiinfd gi credinja.

Care este rationmentul lui Comenius? Dacd ideile, pe
cari le capatam prin gtiinja, pe calea percepﬁei $i ra-
fiunii, sunt o copie a naturii, aceste idei pot ele sa fie
in contrazicere cu ideile divinitafii, cari ne sunt transmise
direct prin revelatie, dat fiind cd natura reprezinta in-
truparea ideilor divinitadtii? D_acé, ‘prinurmare, stiinfa
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ne transmite o copie a ideilor divinitiii, iar revelatia ne
transmite in mod direct ideile “divinitafii, este admisibil
sd fie o contrazicere intre ceeace da revelajia §i ceeace
-da gtiinfa? Natural cd nu, pe baza acestei concepfii.
Prinurmare, diferenfa ar fi numai c3 ideile, pe cari reve-
lajia ni le transmite direct dela divinitate,fara o sforfare
din partea simfurilor si rajiunii noastre, le constata rafiu-
nea si simjurile cercetind obiectivarea lor in natura.
Prinurmare, trebue si admitem, dupa aceastd concepjie
si un armonism intre credinfa si stiinfa.

Regdsim aci,sub alta formd, concepfia lui Plato asupra
raportului dintre nofiunile, pe care le cagtigim pe calea
experienfei §i a rafiunii, prinurmare, la cari ‘ne duce
stiinfa, si ideile acelea, cari stau la baza lumii materiale.

Existd insa o deosebire intre Comenius gi Plato, desebire,
care aratd conceptialui Comenius sovaitoare. Trebuie si-i
punem lui Comenius intrebarea: In momentul, cénd
ideile divinitafii se obiectiveazad in natur3, se materiali-
zeazd, nu suferd ele vreo modificare? Se rhanifestd ele
asa cum le gdsim in puritatea lor, in spiritul divinitafii,
sau, prin faptul cd vin in contact cu altceva, cu ceeace
numim materie, suferd vreo transformare? -Prinurmare
iatd o modificare a ideilor divinitafii, prin faptul ca ele
se obiectiveaza.

Al doilea: dupdce ideile divinitdfii s’au obiectivat in
naturd, cind noi percepem natura cu simfurile sirafiunea
noastrd, impresiile, ce le primim dela obiectele dinnatura,
nu mai sunt ele modificate de subiectul, care le primeste ?
Oare simfurile noastre nu modifici ele impresiunile venite
din afard? $i aceste impresii, nu sunt ele din nou mo-
dificate ? -

Prinurmare, funcjiunea noastrd perceptivd gi rajiunea
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noastrd nu modificd impresiile, ce le primim dela-acea
opera divina, obiectivata in naturi? Fira indoiali ci da.

Asa incat, modificdrile se pot produce, intdiu, in mo-

mentul, cand ideia divinitdii se obiectiveazd in natura;
iar in al doilea rand, in momentul cind subiectul ia
cunostinfa de obiecte. Si atunci, ideile acestea, pe cari
le-am primit noi prin percepfie si rafiune, astfel transfor-
mate, suntem siguri cd se mai apropie de ideile origi-
nale ale divinita}ii? Nu ramanem poate atunci pe punctul
acela al dificultafii, de a impdca revelafia, care ne-ar
transmite direct ideea divinitdfii, cu ideile, pe cari le
d& stiinfa prin perceptie si ratiune? latd problema grea,
care rdmane de rezolvat.
* Dupéa Plato, nofiunile generale se gdsesc indscufe in
sufleful nostru, care a avut o existenjd anterioara mo-
mentului, in care se uneste cu trupul si in aceastd pre-
existenfd, cum =zice Plato, spiritul nostru si-a cdpatat
ideile generale. Datele experienfei nu sunt decéat provo-
cari pentru spiritul nostru, spre a-si aduce aminte
anume idei, primite in epoca aceea de preexistenja. Co-
menius nu introduce aceste elemente si astfel la e
rdmane un punct critic, cu privire la raportul dintre cre-
dinfd si stiinfd.

Ceeace ne intereseazi pe noi, sunt cele doua elemente,
pe cari ni le di Comenius si anume: armonismul meta-
fizic si armonismul ‘in domeniul teoriei cunoasterii.

Este evidentd importanfa acestei pansofii pentru peda-
gogie: .

1. Pansofia cere studiul direct al naturii—care e opera
lui Dumnezeu—pe calea infuifiei. Accentueaza prinurmare
studiul stiinjelor pozitive in gcoald si principiul intuifiei

2. Concentrarea obiectelor de invajamant: un pedagog,



care accentuiazi atat de mult necesitatea unei pansofii,
adicd «a unei enciclopedii a intregei stiinfje omenegti, nu
va putea admite in programul scoalei divergenfa intre
diferitele grupuri de cunostinte. El cere deci sa se dea
elevilor un sistem armoric de cunostinfe. La el princi-
piul acesta al concentrafiei e mai accentuat decat la ori
care alt pedagog.

Si acum sia urmarim mai departe viata lui Comenius.

Dupi citava vreme, datoritd tot celebritatii, pe care o
cagtigase Janua linguarum, Comenius e chemat sa alca-
tuiascd planul de organizare al invifimantului in Anglia
si Suedia.

In anul 1648 revine la Lissa, unde scrie si publicid alta
operd, mai pufin importantd decat celelalte doud, intitu-
tulata: <Methodus linguarum novissima».

In 1651 e invitat de principele Si'gis'r_nun.d Racotzi sa
organizeze $i sda conducd gimnaziul dela Saros-Patak
(Transilvania) pe baza pansofiei sale. Nu organizeaza
insd decat primele trei clase, cici e rechemat de interese
religioase la Lissa. In schimb, aici in Saros-Patak scrie
a treia opera importanta €QOrbis sensualium pictus», care
a aparut mai tarziu (1657) la Niirnberg.

In aceasta lucrare gfabileste Comenius principiul in-
tuitiei: «De ce— zice.el —in locul cartilor moarte, n’am
deschide cartea vie a naturii? A instrui tinerimea nu
inseamnd a-i -intdri o gramadad de cuvinte, de fraze, de
sentinfe, de opinii adunate din autori, ci a o face sa
priceapa prin lucruri. _

Trebue si oferim tinerimii nu umbrele lucrurilor, ci
lucrurileinsi le, cari impresioneaza simfurile gi imaginajia
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Instrucfia trebue si inceapi cu o observagie real a
lucrurilor, nu c¢u o descripfie verbala». )

In 1654, Comenius se duce pentru a treia oard la Lissa.

In 1656, Lissa fiind distrusd cu ocazia rdsboiului dintre
Polonezi si Suedezi, Comenius isi pierde averea, biblio-
teca si manuscrisele, si nu-i raméine altceva de facut
decat sa plece.

Dupd ce pribegeste catva timp prin Germania, se sta-
bileste la Amsterdam, in casa protectorului siu De Geer,
unde trdeste mai linistit i unde moare in 1670, dupa o
viaf3 agitats, dar producitoare de idei si fapte bogate
in Inrauriri bune.

[1, Pedagogia lui-Comenius.

Si acum, trecem la cercétarea sistematicd a operii pe-
dagogice a lui Comenius. Ne vom referi in primul rand
la Didactica Magna si in mod secundar la Orbis pictus
sensualium si Ia Janua Linguarum.

Mai intdiu o lamurire, in ceeace  priveste titlul operei
principale a lui Comenius, Didactica Magna.

Astizi, noi infelegem prin didactici, acea ramuri a
stiinfei pedagogice, care se ocupd cu studiul metodelor
de educafie intelectuala. Didactica general4 studiaza prin-
cipiile generale metodice, rezultate din psihologia spiri-
tului omenesc si indiferent de feluritele obiecte de invi-
t{dmant, iar cea speciald aratd cum aceste principii gene-
rale rezultate din cercetdrile psihologice, se aplicd la
fiecare obiect in parte, {indand seamd si de natura obiec-
telor. Aceasta injelegem prinurmare astdzi prin didactica.

Comenius insi in didactici ne da intregul sistem al
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pedagogiei sale, prinurmare vom gisi aci principiile
fundamentale, atat ale educatiei intelectuale, cat si ale
“educatiei morale si religioase.

A .Scopul educatiei. — In ceeace ‘privegte scopul edu-
catiei, Comenius incepe ca un adevarat teolog, prin a
arita cd e necesar ca scoala sd ne pregéteascé sufletul
pentru viata viitoare. El zice in Didactica Magna:

«Dupa cum este sigur ca sederea in pantecele mamei
e 0 pregatire pentru viajd in corp, tot aga e sigur cd
sederea in corp e o pregitire pentru viaja aceea, care
va urma acesteia gi care va dura pentru eternitate. Fericit
e acela, care aduce cu sine din pantecele mamei, un trup
bine format! De o mie de ori insa e mai fericit acela,
care duce cu sine de aci un suflet bine format ). ,

Omul are trei patrii: sinul mamei, pdméntul si cerul;
trei feluri de viaja: vegetativda, animald, pur sufleteasca.
Prin nastere, trece din prima intr'a doua, iar prin moarte
din a doua intr'a treia, in care raméne pentru vegnicie;
aceasta e ultima si adevdrata lui patrie, si pentru ea
trebuie sad-si pregdteasca sufletul.

Dar in ce constd aceasta pregdtire sufleteascd a
omului 2

a) «53 cunoasca toate lucrurile;

b) Sa fie stapadn pe sine gsi peste toate lucrurile si,

¢) Sa reducd totul gi pe sine insu-si la Dumnezeu,
care e izvorul tutulor lucrurilor» 2),

Daca analizam de aproape aceste trei puncte, cons-
tatdm urmatoarele:

«Omului 1i e dat dela naturd ca sa cunoasci:

1) Didactica Magna, Cap. i par 6.
2) Op. cit. Cap. IV.



a) Toate lucrurile»,aci gasim elementul instrucfiei, deciun
prim element -al preocuparii educative este instrucfia;

b) «Sa fie stipan pe sine si peste toate lucrurile»;
stipinirea de sine se raportd, evident, la formarea
voingei, prinurmare educatia morala ;

¢) «S& reduca totul si pe sine insu-si la. Dumnezeu,
care este izvorul tutulor lucrurilor», — educatia reli-
gioasa.

De altfel Comenius insu-si intr'un fragment ne spune
mai departer

«Aceste trei parti le exprimiam de obiceiu prin cuvintele
I.. invatamant (culturd); II. virtute sau bune moravuri;
111. religiozitate 'sau pietate» 1),

Prinurmare gasim cele trei elemente: instrucfie, edu-
cajfie morala si educatie religioasa. Germenii pentru cul-
tura intelectuald, pentru moralitate, pentru religiositate,
ii gdsim — zice Comenius — inascufi in sufletul omenesc.

Rolul educatiei este de a-i cultiva, de a-i desvolta.

Cu acestea ajungem la problema educabilitatii.

B. Problema educabilititii. — Ajutorul, pe care ni-l da
concepiia filosoficd a lui Comenius in solufionarea pro-
blemei educabilitdtii, e mai pufin important, decat spri-
jinul, p2 care-1 gidseam ir sistemul filosofic al lui Locke.

In adevar, in «Didactica Magna», gasim cele mai multe
interpretdri cu caracter ~empirist. Sufletul copilului este
conform conceptiei empiriste «tabula rasa», lipsit de orice
elemente innascute. Educatorul poate deci si-l indru-
meze cum vrea. Aceastd concepfie empiristd o gasim la
Comenius-redata in imagini cat se poate de sugestive.
Astfel «sufletul omenesc e ca o oglinda sferica, atirnata

1) Op. cit cap. IV.
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in mijlocul unei camere si in care se reflecta toate
obiectele dimprejur». Prinurmare o oglinda sferica repre-
zinta in cazul aesta sufletul, in care se reflecteaza lucru-
rile din afara.

O altd analogie a lui Comenjus, in sprijinul conceptiei
empiriste, este urmatoarea: «Pamantul (cu care Scriptura
compari adesea inima noastra) nu primegte oare-seminje
de tot felul? Una si aceeas gridind nu se seamina
oare cu ierburi, flori si- plante de tot felul? In tot cazul,
numai dacd nu-i lipseste gradinarului prudenfa si silinta:
Si cu cat e mai mare deosebirea, cu atat e mai placuta
ochilor privirea, cu atdt e mai puternicd desfatarea
inimii="),

Comenius citeaza si pe Aristoteles. Este uncitat, des-
pre care nu putem zice ci caracterizeaza clar conceptia
acestuia. Pentru noi insa, este interesantd interpretarea
empirista a lui Coménius. «Aristoteles compara spiritul
omului cu o fabula rasa, pe care nu-i scris nimic, insa
pe care se poate scrie totul. Asa dar, dupa cum un scrii-
tor priceput poate sa scrie pe o tabla stearsa aceeace
voeste si un pictor s desemneze totul, tot asa de usor
e aceluia, care cunoaste arta de a invafa, sa imprime
totul in spiritul uman. Daca aceasta nu se poate)}fé/_la
atunci sd se stie, cd nu-i tabla de vina (afgra daca o fi
asprd), ci nedibicia scriitorului sau a pictorului. Exista
insd aceasta deosebire: pe tabla se pot {rage linii numai
cat permite suprafafa; in spirit, din -contrd, se poate
scri si imprima incontinu; fard a se afla-vreodata o
limitd, peniruca el e nemarginit» 3).

1) Op. cit., Cap. V, par. 9.
2) Op. cit., Cap. V, par. L.
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Prinurmare si aci vedem culoarea accentuat empirista.
Tot asa in urmatorul pasaj:

«Nimerit se compara crerii nostri, — laboratorul cuge-
tarilor — cu ceara, in care se imprima sigiliul, sau din
care se formeaza figuri. Cici, precum ceara poate lua orice
formi si se poate reface oricum, tot asa §i creerii primesc
imaginile tuturor obiectelor cuprinse in intreaga lume»?).

Gasim insa la Comenius si o concepfie rafionalists
asupra sufletului omenesc, concepgie foarte asemanéitoare
cu aceea a lui Leibniz. Acesta considerd sufletul ome-
nesc ca o moneds, care cuprinde in -sine, in mic, ima-
ginea. infregei lumi, a infreqului univers. Gisim la Co-
menius chiar termenul, pe care-l intrebuinfeaza Leibniz,
acela de microcosm.

«Omul e numit de filosofi un microcosmos, adicid o
lume in miniaturd, care cuprinde in sine tot ce se intinde
si se vede in marea lume, adicd macrocosmos» ?).

$i mai 'departe: '

«Spiritul unui om, care intrd in lume, se compara,
foarte nimerit cu o sdmand, in care, desi n’avem de fapt
forma plantei sau a arborelui, totusi se afld in realitate
chiar planta sau arborele, dupd cum aceasta se poate
vedea atunci cind se pune saminja in paméint: prinde
rddacini si desfdsoara ramuri, ce se acopera cu frunze,
flori si fructe. Prinurmare, nu e necesar de a introduce
in om ceva din afard, ci numai a desveli aceeace el
ascunde in sine, a desvolta si a ardta lamurit insemna-
tatea fiecirui moment»3).

Incat, de unde pand aci vorbea de o oglinda sferics,

1) Op. cit., Cap. V, par. 10. .
2) Op. cit,, Cap. V, par. 5.
3) Op. cit.,, Cap. V, par. 5,
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de tabula rasa, de o bucati de ceara, deodatd intrebu-
intgazé termenul acesta de «microcosmos», consideradnd
elementele referitoare la cunoastere ca si cum ar fi cu-
prinse.in mod aprioric in sufletul omenesc. Din aceastd
contrazicere cred cd am putea esi, dacd ne referim la
datele, cu caracter mai mult practic ale pedagogiei lui
Comenius. Solufia, la care am putea ajunge, in acest caz,
este urmatoarea: sufletul omenesc nu poate fi conceput
in sensul teoriei empiriste, intrucit Comenius admite in
sufletul omenesc, funcfiuni innascute. In ceeace priveste
materialul de cunoagstere, prinurmare elementele cuno-
stinfei, acestea le primim din afard, cu sprijinul acelor
funcfiuni, sau insusiri inndscute ale spiritului omenesc.
Si atunci, rolul educatiei va fi s desvolte insusirile na-
turale, aducandu-le si unele modificari.

Putem afirma cd Comenius frebuia sia admitda putinfa
educatiei de a modifica insugirile naturale, de oarece era
teolog, si, ca atare, in virtutea pacatului originar de care
vorbeste biblia, admitea ca inndscute sufletului indivi-
dual si anumite porniri rele, pe cari educafia este che-
.matd si le inlature, s le extirpeze. )

Prinurmare, educafia va desvolta funcfiunile si insu-
girile inndscute, va aduce multe modificari, si in ceeace
priveste materia de cunoastere, va transmite copilului
bunurile culturale. «Seminjele cunogtinfei, moralitafii si
religiei le da, dupa cum am vazut, natura; cunostinfa,
virtutea si religia insa-si, nu le da insd natura? Ele se
pot dobandi prin vorbire, invdfatura si lucrare» ).

Asa dar, e foarte clar ¢d predispozitiile necesare pen-
tru a dobandi cunostinfele si a deveni moral si religios,
le d& natura; calitatea insd de om cult, de om moral si

Op. cit. Cap. VI, pag. 1.
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de om religios, trebue sd ne-o dea cducafia, in conlu-
crare cu insugirile naturale. «Din cele zise pana aici,
rezultd cd intre om si pom se afld o anumitd asemdnare,
Caci, dupd cum un pom roditor, ca marul, parul, curmalul,
vitfa de vie, poate creste dela sine, insa salbaticit si
aduce fructe silbatice, iar spre a aduce fructe dulci si
placute trebue altoit; udat si tdiat de un grédinar' pri-
ceput, tot asa si omul ajunge prin sine insu-gi sd aiba
o figurda omeneasca, dupd cum ori si ce animal ajunge
sd-gi aibd forma sa; insa o fiinfa inteligenta, injeleapta
morala, religioasa, nu poate deveni fara sa fi priniit in
sine altoiul infelepciunii, moralitdfii si religiozitafii !).

In legaturd cu problema aceasta a educabilitatii, std
importanta mare, pe care o acordd Comenius mefodei,
in raport cu personalitatea profesorului. )

Am vizut in ultimul citat cum Comenius compara. su-
fletul omenesc cu un pom, ceeace ne-ar face si credem
cid e vorba de o interpretare organicists, individualista
a educatiei, in sensul cd educatia ar putea sa transforme
sufletul individului, findnd insa seamd de caracterele
naturale, ale fiecarui individ; prinurmare,l-ar tra'nsforma
in anumite limite impuse de individualitatea lui naturala.
Aci trebue si facem o rezervd, pe care o vom aprecia
mai tarziu, cdnd vom cunoaste in intregime sistemul sdu
si anume: in concepfia unui pedagog al maselor popu-
lare, cum era Comenius, metoda trebuia sa prevaleze
asupra individualitatii, atat cu privire la profesor, cat si
cu privire la elev.

Stim ca in general, atunci cdnd vrem sa stabilim un
raport, intre metoda i personalitatea educatorului, sub-

1) Op. cit., Cap. VII, par. 1.
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ordondm metoda, personalitdfii si zicem: metoda trebue
sa fie dependentd de personalitate si nu subjugdm per-
sonalitatea metodei. La Comenius, care era fascinat de
ideia educatiei maselor populare, are loc interpretarea
inversa: el da preponderanfd metodei asupra individua-
litafii si merge pénd acolo incéat afirmd c&, avand o me-
toda buna, chiar daca dascilii sunt slabi, rezultatele vor
fi satisfacatoare. Prinurmare, in aceastd concepfie, care
acorda suveranitatea. metodei asupra individualitatii, nu
mai putem afirma cad Comenius e un pedagog individua-
list, agsa cum ‘putem afirma despre Locke si cu mai multa
putere inca despre Rousseau.

Preponderanfa acordatd de Comenius metodei, asupra
individualitdtii, mai poate fi explicata si prin urmatoarele
fapte,

Unul din ele este de ordin cultural. Am spus ci in
pedagogia lui Comenius, vom gasi influenfa puternica a
trei factori culturali: religia cregtind, stiinfele pozitive si
cultura natibnalé, prin -accentuarea speciald a limbii
materne in invdfamant, De unde, prinurmare, in gcoala
umanistd, programul era aproape in totalitatea lui aca-
parat de studiul limbilor si literaturilor clasice, la Co-
menius, pe langa studiile ¢lasice, cari nu dispar din pro-
gram, se adauga celelalte elemente menfionafe, cari isi
au importanfa lor in culturd si deci 'isi cer locul in pro-
gramul de invajamant.

Astfel, programul devenind mult mai cuprinzator decat
era cel din epoca umanistd, este nevoe de o metoda
mai bund, spre a-l realiza. Iatd, prinurmare, un alt motiv
pentru care se dd o importanfa deosebitd metodei.

Un al doilea motiv, menfionat mai sus, este ca, de
unde in sistemul lui Locke se ficea mult caz de edu-
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cafia individuala in familie si—prinurmare metoda putea
mai mult sau mai pufin si varieze dela individ la in-
divid — Comenius, fiind continu fascinat de ideia de a
raspandi cultura si educafia cat mai mult in masa po-
porului, era preocupat gi de necesitatea de a da edu-
catia la un numar cat mai mare de elevi in acelas timp.
Noi astdzi suntem individualisti, chiar cand e vorba de
educafia colectiva si de aceea cerem ca numarul elevilor
intr'o clasd sa fie cat mai mic, spre a putea fine seama
de individualitatea elevului.

In vremea lui Comenius insd3, nu era disponibil un
numar prea mare de invafatori sau profesori, pentru a
se satisface si nevoia poporului si cerinfele unei peda-
gogii individualiste. Neputandu-se conta decat pe un
numar restrans de forfe didactice, trebuia si li se dea
acestora posibilitatea sa facd maselor o educatie real3.

Dar cu cit numarul de elevi este mai mai‘e, cu atat
trebue sd te bizui mai mult pe metodd si mai pujin pe
individualitate.

Inainte de a intra in studiul principiilor metodicei lui
Comenius, mai avem de cercetat cateva chestiuni prea-
labile de pedagogie sociala.

Comenius, acest reprezentat al ideii cultivarii maselor
populare, isi pune cu multa insistenjd intrebarea daca
educatia este necesard penfru foatd lumea. Noud, in sec.
XX-lea, ni se pare poate curioasa aceasta intrebare; pe
vremea lui Comenius insd, cand diferenja dintre clasele
sociale era-foarte accentuatd, si cand cultura nu patrun-
dea in. toate straturile societdfii, aceastd intrebare era
foarte fireascd. Comenius raspunde in mod hotarit ca
educatia este necesard pentru toate clasele sociale, iar
motivarea, pe care el o aduce acestei afirmajii, are un
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caracter surprinzitor de democractic, pentru epoca, in
care se produce sistemul lui pedagogic, adica veacul al
XVIl-lea.

Intr'adevar, motivarea lui este urmaitoarea:

Dacd clasa conducidtoare in societate are nevoe de
culturd pentru a-si putea alege mijloacele cele mai po-
trivite unei bune guverndri, si clasa supusd, sau a celor
guvernafi, are nevoe de culturi, pentruca si nu se su-
pund de fricd, ci din convingere. In modul acesta, socie-
tatea nu va fi disciplinatd prin frica de pedeapsa, ci
prin iubire de ordine.

Este prinurmare aci foarte clar exprimatd ideia supu-
nerii voite, a disciplinei. consimiite, intr'un cuvant ideia
democratica. Dar necesitatea acestei educajii o sprijina
Comenius, nu numai pe acest argument de ordin poli-
tic-social, ¢i si pe un argument psihologic foarte pu-
ternic, care .'i’arési, din punctul de vedere al realizarilor
practice scolare, deabea astdzi este pus in.valoare, si
anume: educafia este necesara pentru cei bine dotafi ca
§i pentru cei slabi dotaji de natura.

Prin cei bine dotafi, Comenius nu infelege pe cei
supranormali, — pe cei cari depdgesc media obignuitd
a elevilor, — ci pe cei normali. In ceeace privegte pe cei
slab dotafi de naturd, asupra cirora.insista foarte mult,
el ingelege, pedeoparte pe cei subnormali, pe dealtd parte
pe "cei.intérziaji, adica pe copiii aceia, cari in evolufia
lor sufleteascd nu tfin ritmul copiilor normali, c¢i un ritm
mai lent, adicd se desvoltd mai incet.

latd dar ca problema, care nici astdzi n'a fost inca in
mod practic definitiv solufionatd — problema educatiei
celor intarziati si a educatiei subnormalilor, (azi se mai
adaogd si anormalii) este pusd la Comenius si anume
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in legiturd cu principiul necesitafii educajiei pentru tofi.

In fine, tot inlauntrul acestui principiu, mai intrad un
al treilea element, care azi pare ca nu mai este de actua-
litate si anume educatia ambelor sexe.

Comenius insista foarte mult asupra fapt'ului cd cul-
tura nu trebue sa fie apanajul barbatilor, ci trebue sa
se afribue aproape in aceeas masura si fetelor. Azi, pro-
blema nu se mai pune. In orice fara civilizatd, s’a admis
ca frebue sa 'se -atribue fetelor aceeas cultura ca si
baetilor. '

Este interesant sd vedem argumentarea lui Comenius
pentru a avea curajul sa sustina, in vremea aceea, ca
trebue sa dam fetelor o culturd la fel cu aceea a baetilor.
El incepe cu un argument teologic: femeea este facuta
ca si barbatul, dupa chipul si’aseménarea lui Dumnezeu.
Prinurmare, din punctul de vedere al divinitétii, are
drepturi egale. Al doilea, experienfa — zice Comenius —
ne dovedeste cd femeea manifestd o inteligenfd tot atat
de puternicd ca a barbatului si. uneori chiar mai accen-

tuata. ‘
In fine, un al treilea argument, pe care dealtfel il

gasim si la alfi pedagogi, atit in secolul XVIi-lea cét
si mai tarziu, este urmatorul: daci acuzam pe femee
ci ‘este mai frivold i mai superficiala decat barbatul,
apoi aceasta se datoreste tocmai faptului cd este 'lipsité
de culturi. Deaceea mijlocul cel mai bun in contra fri-
volitdfii si superficialitafii este tocmai cultura.
Argumentul acesta, fard sa fie gresit, cred cd este
insuficient, si est insuficient chiar din punctul de vedere
al conceptiei lui Comenius. Dacd am face o ancheta sa
vedem unde gasim mai multd frivolitate, — la femeile
simple sau la cele care au pretentia unei culturi supe-
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rioare, — ne indoim ca rezultatul acestei anchete ar fi
favorabil celor din urma.

Noi insd, am completa argumentarea Jui Comenius —
si credem ca aceasta completare e in spiritul concepfiei
sale, daca depasim limitele capitolului, in care vorbeste
de educatia femenina--in sensul urmator : ceeace contri-
bue sa implineasca acele lacune in viata sufleteascad a
femeii este mai mult formarea deprinderilor ‘morale.
Acestea odata formate, cultura va putea fi un sprijin
puternic pentru manifedtarea lor, intrucit va creia in
spiritul femeii preocupari superioare, cari sd o abata
dela frivolitate. Insd aceste preocupari intelectuale, daca
nu au la baza bunele deprinderi — cari' se formeaza
prin educafia morald — nu mai dau roade.. Vom vedea
mai departe, cand vom vorbi de educajia morala si reli-
gioasd la Comenius, cat de mult fine-el la formarea
bunelor deprinderi gi atunci, dacd conexdm acest prin-
cipiu al lui, cu ideea culturii, ajungem la adevarata solu-
fionare a problemei referitoare la educatia femenina:
bune deprinderi si pe baza bunelor deprinderi, altoita
apoi cultura superioara.

In strAnsd legaturd cu aceasta chestiune, ca prezen-
tand tot o problemad de ordin social, este chestiuunea
inceperii si duratei educafiei: cand. trebue sd inceapa
si cat trebue sa dureze educafia? Aceastd problema o
priveste Comenius. in primul rand tot din punct de vedere
al necesititii sociale. El ne spune: vieaja nu ne este data
pentru a invafa, ci pentru a lucrd, pentru a produce,
prinurmare trebue sa incepem educafia si cultura din
vreme, pentruca elevii sa fie pregatiti a intra in vieaja
sociald cat mai de timpuriu. lata dar problema reducerii
pe cat posibil a termenului de invafamant.
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Problema aceasta, de fapt, n’a fost rezolvata nici pana
astazi. $i la noi se pusese, acum céfiva ani de catre unii
oameni politici, chestiunea reducerii arilor de studii, spre
ex. reducerea liceului dela 8 ani la 6 ani. Problema ince-
putului si duratei educatfiei mai are ‘incd o faja, pe care
Comemus pare cda n’a vazut-o clar.

Chestiunea raportului dintre pregitirea tinerilor m.
scoalad si rolul lor activ in societate se poate pune si in
felul urmator, mai ales in ceeace priveste educafia popo-
rului. Tandrul, dupd ce a intrat in activitatea social3, n’ar
putea totusi sa-si continue si sa-si completeze cultura,
pe care infr'un timp prea scurt de scoald, nu si-a-putut-o
termina? Credem ca da, prin diferite mijloace, din care
mentiondm aci gcoalele de adulfi, Invafaméntul primar,
ciclul superior (clasa V—VII), universitatile populare etc.

Chestiunea inceperii culturii o pune Comenius nu numai
din punctul de vedere social, ci si din punct de vedere
psihologic, atat in ceeace privegte desvoltarea funcfiunilor.
sufletegti -ale copilului, cat si referitor la dobandirea cu-
nostinfelor.

Cu privire la funcfiunile sufletesti, Comenius crede ca
o modificare a insusirilor naturale nu se poate realiza
cu eficacitate decit in prima epoca a vietii.

<E o insugire naturald a tutulor creaturilor organice,
ca ele, cat timp sunt fragede, se incovoaie si iau mai
usor o formd oarecare; intarite insa nu se mai pleaca.
Ceara moale se poate preface in felurite chipuri; cea
intaritd mai bine se poate sfirdma in bucafi: Un puide
arbore, se poate planta, transplanta, taia, incovoia incoace,
oriin colo; nici de cum insd un arbore batran. Cine vreasa
facd o coarda dintr'un lemn, trebue sa ia unul verde,
fraged; din temeiu de casd cerc de butie nu se poate
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face. Din ou3 proaspete incilzite prin clocire ies pui,
din cele vechi niciodata».

«Negufatorul de cai isi alege un cal tanar, plugarul
un junc, vanatorul un ciine ori un soim tanar, spre a-i
putea deprinde cu munca; dacd ia insa animale batrane,
se osteneste in zadar»?)

In ceeace priveste dobandirea cunostinfelor, iards crede
Comenius ci impresiunile cele mai puternice sunt acelea
din epoca. copilariei.

«Omul péstreaza temeinic numai aceea ce a castigat
In copilarie, dupd cum rezulta dm urmatoarele exemple
o0 sticla pastreaza mirosul hchndulun cu care a fost um-
plutd intaiu, chiar de sar sparge.Un arbore isi pastreaza
sute de ani ramurile sale in aceeas direcfiune, pe care
au avut-o de mic si chiar pana ce e tiiat. O roatd mai
ugor se rupe in mii de bucafi decat sa se prefaci in linie
dreaptd. Tot asa si in om se pastreaza primele impresii
‘cu atata putere, in cit e o minune daca se pot schimba» 2).

C. Factorii educatiei. — In fine, 0 ul_timé' chestiune prea-
labila, este aceea de a sti unde trebue sd se facd edu-
cafia si cine sd o facd, adica: prefera Comenius educatia
in familie sau pe aceea in .gcoala, prefera ca educatori
pe parinfi, sau pe profesorii pregatifi pedagogiceste ?-

Comenius se declara dela inceput pentru educafia in
scoala, in favoarea cireia aduce trei argumente mai im-
portante. Mai intdi — zice el — parinfii n'au. timpul
necesar si dea culturd si educatie copiilor lor i aci se
gandeste in primul rand la parinii din popor, la munci-
torii, cari sunt prea ocupafi afara din casa.

-1) Comenius, Didactica magna. Cap. VIl par 3.
2) Op. cit, Cap. VI, par 7.
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Al doilea, copiii in contact cu ceilal{i copii de scola,
deci in colectivitate, capidtd anumite insusiri sufletesti,
pe cari nu pot s le dobandeascd in cercul restrans
familiar. Al treilea, parinfii n’au.pregatirea necesara pentru
a da o educafie si o cultura copiilor.

Dupa cum imparfirea dreptatii, zice Comenius, se-face
de catre o institujie speciala, justifia, dupa cum raspan-
direa credintei, a sistemului religios, sunt incredinjate
unei institufii speciale, biserica, tot asa educatia si cultura
‘trebue si fie incredinjate unei institufii speciale, adica
scoalei.

Nu trebue sd ne inchipuim insa ca Comenius are vreo
admiratie deosebitd pentru scoéla timpului sdu; din
confré, el o critica aspru, acuzind-o ca n’a gasit metoda
cea mai buna pentru tratarea materiilor de invatamant
si a neglijat latura morala si religioasa a educatiei fa-
vorizand prea mult educafia ‘intelectuala.

$i atunci, se pune intrebarea — si cu aceasta intram in
miezul didacticei lui Comenius — cum vom gisi cea mai
bunad metoda pentru o scoald viitoare, care sa raspunda
tuturor cerinfelor?

Raspunsul la aceasta intrebare il vom objine usor,
daca ne referim la acel armonism filosofic, pe care-l cu-
noastem. )

Comenius, in conceptia sa filosofica, susﬁne ca stiinfa
si arta sunt o copie a naturii; atunci si stiinfa si arta
didactica vor trebui sa fie o copie a naturii. Astfel il
vedem pe Comenius intrebuintdnd un procedeu, pe care
sub forma aceasta nu-l mai intalnim nicieri in istoria
pedagogiei. El cere ca normele didactice, dupa care ne
vom conduce in activitatea noastra pedagogicd, sa imite
pur si simplu legile naturii. Procedeul sau e urmatorul:
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'

la o lege naturala, o enunja, arati cum se manifestd in
natura, cum oamenii in activitatea lor o imita, cum gcoala
timpului o nesocoteste si ce trebue ficut pentru a o
respecta. latd cateva exemple pentru- ilustrarea acestui
procedeu. '

a) Legea naturald: natura nu face salturi. «Si formarea
pasarii igi are treptele sale, cari nici nu se pot sarj, nici
schimba, padnd ce puiul nu jese din ghioacea sparta a
oului. De indata ce s’'a facut aceasta, pasdrea mamé nu-l
lasd si sboare imediat si sd-gi caute singur nutrimentul
(cd@ n’ar putea), ci il nutreste sing:uré si-1 ajuta spré a
cdpata pene, incdlzindu-1 cu propia sa caldura. Dupad ce
i-au crescut penele, nu-l goneste imediat din cuib, spre
a sbura, ci il exerseaza pufin cate pufin sa-si intinda
aripele, mai intdiu in cuib, dupa aceea sa se ridice deasupra
cuibului si sd le miste, in fine, afara din cuib, totusi in
apropiere. Apoi din cracd in cracd, din arbore in
arbore, din munte in munte. Si astfel va putea cu chipul
acesta sa sboare in aerul liber. Toate acestea insd dupi
cym se vede isi au timpul lor anume, $i nu numai timpul,
ci si trepte i nu numai trepte ci si o continuare ne-
schimbatoare de trepte ). '

Cum e imitata aceastd lege de oameni in acfiunile lor?

«Tot asa inainteazd si acela care cladeste o casa. El
nu incepe cu vérful, nici cu perefii, ci cu temelia. $i
dupdce a pus temelia, nu incepe imediat cu acopera-
mantul, ci clideste mai intai perefii. Cu un cuvant: dupa
cum se condifioneazéd reciproc ori si ce, tot aga si nu
altfel trebue sa se i uniasca> 3.

1) Op. cit. cap XVI, par. 46 —— principiu Vil.
2) Op. cit. Cap. XVI, par 47. Princip. VIL
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‘Dupa ce arati abaterile fnvifamantului de la aceastd
lege, Comenius spune care ar fi indreptarea:

I. «Totalitatea studiilor stiinfifice sa se impartd in
clase si aceea ce se predd mai intdiu sda deschida calea
la aceea ce se predd mai tarziu,

II. Timpul si se impartd cu ingrijire, ca cu chipul
acesta fiecare an, lun3, zi si ord, sa-si aiba partea sa
anumita».

I11. Aceastd masurare a timpului §i a lucrului, sa se
observe bine, ca nu cumva s3 se treacd ceva cu vederea
sau sa se schimbe» ?).

b) O altd lege, mai bine lamurita:

Natura prepard materialul, aga incat sa-i fie accesibila
forma ce-i va da.

‘«Pasdrea de pilda, care vrea si nascd o creatura ase-
menea ei, primegte mai intdiu” sdménfa dintr'o picaturd
‘de sdnge; dupa aceea, isi face cuib, in care sa poatd
oua; si in fine s& cloceascd pand cind se formeaza
puiul si iese afard din gheoace».

¢(Imitare). Asa si arhitectul infelept, mai innainte de
a.incepe cladirea unei case isi procurd lemne, piatra,
fier si altéle, spre a nu intarzia cu lucrul din lipsa de
material, sau si sufere soliditatealucrarii...»

«Contra acestui principiu pacituesc scoalele: maj in-
taiu, fiindca nu ingrijesc ca sa aibad la dispozijie pentru
trebuind, tot soiul de instrumente, carti, table, modéle,
tablouri si altele; ci tocmai atunci cind au nevoede ele,
se cautd in toate parfile, se dicteaza, se copiazi, etc., gi
cand aceasta se intimpla unui invafator fiara experienta
si negligent (si numarul acestora e totdauna in majori-

1) Op. cit. Cap. XVI, par. 50. Princip. VII.
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tate) atunci totul merge schiopatind, intocmai ca si
cand un medic, dacd ar voi si dea cuiva un medicament,
atunci sa_alerge prin paduri si grddini spre a' aduna
plante gi radicini, sa le coaca si sa le distileze, in timp
ce medicamentele trebuie si fie gata pentru ori si ce
intamplare>. ‘

«Al doilea, fiindca in cérfile intrebuinfate in scoli nu
se observa aceastd ordine naturald, adicd nu se observa
ca materia sa precedeze formei».

«Aproape pretutindeni se intimpla contrariul. Ordinea
lucrurilor se impune inaintea lucrurilor insi-si, in timp
ce e imposibil de a regula ceva, acolo unde nu e nimic
de requlat»?),

$i acum normele de urmat pentru indreptarea raului:

«l. Sa se tie la dispozifie carfi si.alte mijloace de in-
vdfamant.

I1. Inteligenja sa se desvolte inaintea limbii.

I1I. Nicio limbé sd- nu se invefe din gramatica, c¢i din
autori.

IV. Stiinfele reale sd precedeze celor mecanice si

V. Exemplele sd precedeze regulile» ?),

Un ultim exemplu, care priveste folosul cunostinte‘.br
ce le dam elevilor: Natura nu intreprinde nimic nefolo-
sitor.

«De pildd, dacd natura incepe sa producd o pasare,
apoi ea nu-i formeazd coarne, solzi, patru picioare sau
altceva, de care n’ar avea nevoe candva, ci un cap, o
o inimd, aripi, etc.

«Tot asa si arborelui, nu-i formeaza urechi, ochi, pene
peri, ci coaje, seva, radacini si altele.

1) Op. cit. Cap. XVI, par. 11—15.
2) Op. clt. Cap. XVI, par. 19,
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«(Imitare mecanici). Si acel, care voeste s albd campii
si gradini fructifere, nu le planteaza cu neghina, spini si
ciulini, ci cu seminfe si plante alese.

«De asemenea si arhitectul, care voeste sd cladeasca o
casa solida, nu intrebuinfeaza paie, hum3, lemne de salcie
ci pietre, caramida, lemne de stejar si alt maierial de o
calitate solida.»

In scoli‘ sd nu se invefe asa dar:

«I. Decat lucruri, cari pot sd foloseasca atat in vieaja
aceasta cat si in cealaltdi — mai mult insd in cealalta.

(Acele lucruri s se invefe ai¢i pe pamant — zice Sf.
leronim — a caror cunostinfd continua pana-in cer).

«]I. De i se da tinerimii ceva spre invéfare, din cauza
nevoilor acestei viefi, apoi atunci acel ceva trebuie sa
fie de asa naturd, incdt sd& nu aducd nici o vAtimare
viefii viitoare, — iar celei prezente si-i aducd un ade-
varat .folos.

«(Sa se invete numai lucruri folositoare). Caci la ce
foloseste invatarea unor lucruri, cari nu pot sa aduca
vreun folos, nici acelui ce le stie i nu pot sa fie vata-
matoare, nici acelui ce nu le stie, si pot sd fie uitate
din cauza inaintarii in varsta sau a altor ocupatii ? Scurta
noastra vieaja are asa de multe lucruri folositoare, cu
care poate fi ocupata, incat n’ar mai putea ramane nimic
pentru peireceri zadarnice, De aceea sgcoalele si aiba
in vedere ca sd nu ocupe tinerimea decat cu lilgruri
serigase» ).

In toate aceste exemple, se observad procedeul lui
Comenius de a porni dela natura. Principiul naturii il
vom gdasi si la Rousseau. Exista insa o deosebire intre

1) Op. cil. Cap, XVIII, par. 5-10. -
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ei; pe cand. Comenius -are in vedere natura exterioara,
pe care o imita, Rousseau se refera la natura sufleteasca
a copilului, ajungand la: un individualism accentuat.

Procedeul de mai sus e aplicat de Comenius la stabi-
lirea tutulor normelor didactice; el arata:

1. Legea naturala;

2. Imitarea legii acesteia de catre oameni;

3. Abaterea invatamantului dela aceeas lege;

4. Mijloacele de indreptare.

D. Educatia Intelectuald. — Trecem la expunerea gi apre-
cierea principiilor de educafie intelectuald in sistemul
Iui Comenius.

Pe baza acelei conceptii, cd pedagogia trebue sa imite
legile naturii, stabileste el un numar foarte mare de
‘norme, din cari vom extrage citeva principii fundamen-
tale, cari ingaduie sa subsumam acestora toate normele
cuprinse in Didactica Magna, referitoare la educafia in-
telectuala.

Vom distinge trei principii fundamentale:

a) Legdtura dintre fond si formd

Urr prim principiu, care domina pedagogia lui Come-
nius in educatiaintelectuala,este legdfura stransd dinire
fond.si formd, dintre lucruri gi cuvinte,

Cand am expus viafa si activitatea Ilui Comenius, am
menfionat, ca pe una din operile sale mai importante,
acea «Janua Linguarum», care ne da, dupd parerea lui,
cea mai buna metodd de studiu a limbilor strdine, in
special a limbii. latine. Am atras afenfia, caracterizand
aceasta Janua Linguarum, cd aci Comenius incearcd sa
ne arate cum, ficand studii _de formd, adica studii lin-
guistice i gramaticale, putem totug, — cu ajutorul mate-
tialului,‘ de care ne servim pentru elucidarea formei,
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adica a limbei, — s3@ dam elevilor si cunogtiinfe din lumea
reala. .

Toate frazele, toate propozifiile, de cari ne servim
ca mijloace de exemplificare in domeniul gramaticei,
etc., trebue astfel alese si randuite, ca si dea elevilor
si cunogtiinte din lumea reald. Prinurmare ideia aceasta
0 gasim chiar in Janua Linguarum. In «Didactica Magna»
insa, ea este atdt de accentuatd, incat putem sa stabilim
principiul acesta al legaturii dintre fond si formd, ca un
principiu fundamental.

Aceastd problemd o mai gisim pusd si inainte de
Comenius, la Umanisti, si in evul mediu; insa, atat in
evul mediu, cat si la Umanisti, cind este vorba sa se
stabileasca raportul acesta intre fond si forma, se acorda
formei suveranitate asupra fondului. Desi, principial, si
in evul mediu, dar mai ales in timpul Umanismului se
tinde citre echilibrare, prinurmare citre principiul unui
drept egal acordat si fondului si formei, totus, daca
constatami starea de fapt a pedagégiei teoretice si mai
ales a celei practice "a timpului, gisim o prevalare a
formei asupra fondului. *

Comenius acordad drepturi aproape egale fondului si
formei. El nu se sfieste insd sd accentueze ca -intre
aceste doua elemente, dacd este vorba ca unul si aiba
prioritate, elementul acela trebue sa fie fondul.

aLucrurile in sine sunt ceea ce sunt, chiar daci n’ar
fi puse in legaturd cu rafiunea sau cuvantul, Ratiunea
si cuvantul se invartesc in jurul lucrurilor si depind
de ele» spune Comenius.

Partea originala si interesanta in concepfia lui Come-
nius, mai ales pentru timpul acela, este c3 raportul
dintre fond si forma, cu predominarea uneori a fondului
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asupra formei, este privit de Comenius din urmitoarele
doua puncte de vedere: _
Un prim punctesteraportul dintrecuvintesi ideile, cari
sunt exprimate prin acele cuvinte. Spre ex. am o operi
literara, sa zigem o tragedie de Sophocles; pot sd stu-
diez aceastd operd literard din punctul de vedere sti-
listic, gramatical, etc. prinurmare, punand chestiuneafor-
mei, referindu-ne la cuvinte si legitura dintre ele. La
aceasta insa trebue sd adaog — dupd Comenius ca un
element de primd importan{d, mai important chiar decat
stydiul dcela al stilului si formelor literare — pdfrun-
derea fondului, adicd sa studiez caracterele persoanelor
din acea tragedie, raporturile dintre ele, psihologia lor,
iar dacd la baza acestei tragedii std o conceptie filoso-
ficd, s'o urmdresc in text, sd caut acea concepiie filosofica.
Prinurmare, in cazul acesta am un raport intre cuvinte
si ideile exprimate prin acele cuvinte, Aceasta este 0
prima interpretare a raportului dintre forma si fond;
Un al doilea punct: sunt cazuri, in care ideile expri-
mate intr'o operd — mai ales daca este vorba de o operd
stiinfificd — se referd la- lumea obiectivd din afarad de noi,
spre ex, la naturd. $i atunci, nu este suficient sda facem
legidtura intre cuvinte si intre ideile, pe cari le exprima,
in acele cuvinte, adica sd cdutdm a ldmuri ideile expri-
mate in acea opera, ci, dacd acele idei se referd la o
realitate obiectivd, trebue sa controldm intrucit exista
armonie intre idei si realitatea insid-si. Asa dar trebue
-sd stabilim raportul dintre fondul real, intrucat exista
legédturd intre ideile autorului, intre teoria lui, si reali-
tate. Aceasta este concepfia foarte- interesanti & lui
Comenius: raportul dintre fondul logic si fondul meta-
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fizic (realitatea). lata, in aceasta privinid, cateva cuvinte
caracteristice ale lui Comenius:

<Asa ceva n'au facut scoalele pana in prezent, adica
sa deprinda capetele copiilor intocmai dupd cum fac
fragezii arbori, cari produc numai din propria lor rdda-
cind, ci din contra,le-au deprins sa se incarce cu ramuri
culese de aiurea, ca si cofofana lui Esop, care se im-
podobea cu pene strdine. Nu s’au invrednicit inca sa
deschidd isvorul cunostinfei celei ascunse in ele»").

Si mai departe:

«Aproape nimeni nu preda fizica prin intuifie i eype-
rimentare, ci numai prin reproducerea textelor lui Ari-
stofel si ale altora» 2).

Prinurmare, dacd am voi sd citim fizica lui Aristotel,
care studiaza natura, va trebui sa finem seama de am-
bele raporturi: mai intdi sd injelegem ideile, pe care le
exprima Aristotel in fizica lui giin aldoilearand, sa con-
trolam prin observajie si experiment, daca i intrucat
teoriile stabilite de el corespund realitatii.

Am putea exprima grafic aceasta conceptie a lui Co-
menjus asupra raportului dintre fond si forma prin trei
termeni: forma, idee, lucru — sau cuvant, idee, realitate.

Forma — Ideia-— Lucrul
Cuvant — -Idee — Realitate

Termenii n’au importanja, dar acestea sunt notiunile,
cari exprima acel dublu raport.

In unele cazuri, cum este acela al literaturii, putem
avea numai primul raport, acela intre forma si idee,
desi, chiar acolo, putem gasi uneori necesara controlarea

1) Op. cit. Cap. XVIII, par. 23.
2) Op. cit, Cap. XVIII, par. 25.
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ideii cu realitatea. In alte cazuri, mai ales in stiin{d, vom
cduta ambele raporturi, acela dintre forma de expunere
si idee si acela dintre idee si realitate.

Dar cum luam noi contact cu realitatea insa-gi? Pe
calea infuitiei: prin percepfia externa cand e vorba de
lumea din afara, prin percepfia intern3, cind e vorba
de viaja sufleteasca.

Vedem dar cum, pornind dela paralelismul dintre lu-
cruri §i cuvinte, ajunge Comenius sa stabileasca prin-
cipiul intuifiei.

«Nu traim si noi ca oamenii primitivi in gradina na-
turii? De ce n’am face atunci gi noi uz ca ei de ochi,
urechi gi nas? De ce sd cunoagtem natura prin mijlo-
cirea altor invafatori decat propriile noastre simfuri ? De
ce nu voim a deschide in locul carfilor moarte cartea
vie a naturii, in care vom gisi mai mult decit ne-ar
putea povesti oricine?» 1.

Cu aceasta n'am spus tot ce crede Comenius despre
intuifie. Trebuie sd ne referim si la <Orbis sensualium
pictus».

In introducerea acestei lucrari, Comenius accentuiaza
principiul intuifiei directe (al contactului direct cu reali-
tatea).

«Trebuie sid oferim tinerimii nu umbrele lucrurilor ci
lucrurile insi-le, care impresioneaza simfurile siimaginatia.
Instrucfia trebue si inceapad cu o observatie reald a lu-
crurilor, nu cu o descripfie verbala>3). '

Interesant, insi, este faptul — gi de aceea am amintit
pasagiul citat din «Orbis pictus sensualium», — ca toc-

1) Ibidem.
2) lbidem.
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mai intr'o lucrare, in care ne déi ilustrafia lucrurilor im-
preund cu descrierea lor dedesubt, ne recomanda Co
menius sa dam elevilor lucrurile ingi-si, nu umbra lor

Daca Comenius, nu se muljumeste cu ilustrafia lucru-
rilor, atunci cum se face cd el insu-gi ne da o lucrare,
«Orbis Pictus Sensualium», in care infifiseaza ilustrafii
de-ale naturii ? Mai mult decat atat, este curios faptul
cd in aceastd lucrare, nu ne dd numai ilustrafia unor
lucruri, pe cari nu le gisim cu usurinfi in naturd, spre
exemplu o plantd, un arbore, un animal, strdine de re-
giunea gcoalei, dar chiar'jilustra_tia acelor lucruri, cari fin
de éxpgrienta imediatd a elevului, ca animalele domes-
tice, obiecte din clasd, etc.

Cum putem si armonizam principiul lui Comenius de
a prezenta lucrurilein naturd, de o parte, cu opera aceasta,
toata in ilustratii, de altd parte?

Explicafia o gdsim in urmatoarele doud motive:

Maiintaiu, Comenius raméane credincios concepiiilor sale
pansofice: unifate si armonie, cunostinfe unitare asupra
lumii. Si atunci, el nu infelege si dea in acest <«Orbis
Pictus Sensualium», obiecte radslefe, unele luate dintr'un
domeniu, altele din altul, ci, pe cat posibil, sd deaceeste
mai importunt din toate domeniile, chiar daca in multe
cazuri am putea sd avem obiectele in naturd. Astfel, in
acest «Orbis Pictus sensualium», ‘elevul ar putea sa aiba
o jnjuifie unitard a elementelor mai importante ce cons-
tituesc experienfa, sau care ar trebui sd o constituiasca.
Acesta este un motiv mai mult de ordin filosofic.

Intervine insd si un alt motiv, de ordin strict peda-
gogic, care capata o valoare foarte mare peniru evolu-
fia pedagogiei moderne, in ceeace priveste problema
intuifiei. $i anume: cand prezentidm elevului obiectul in
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naturd, el nu este atent la ceeace este esenfial la acel
obiect, ci la ceeace-l intereseazi pe el mai mult in mo-
mentul acela, adica — din‘punct de vedere al psiholo-
‘giei copilului — la ceeace isbegte mai mult simfurile.
Spre exemplu: Ii arafi unui copil o floare sau un ani-
mal. O floare poate sa apari, de sigur, in culori diferite,
spre ex. un trandafir, poate sa fie rosu, alb, galben etc.
Deasemenea la animale: un caine poatesa fie alb, negruy,
etc. Ce-1 va isbi pe copil in primul rand daci il lasam
sd facd o intuijie libera in naturd? De sigur culoarea,
atunci cand e vorba de o floare, iar dacia este vorba
de caine, pe 1dnga culoare, faptul ca are picioarele lungi
-sau scurte etc., prinurmare insusiri, cari nu sunt esen-
fiale, ci secundare; insusiri, cari nu sunt comune speciei,
din care planta sau animalul face parte. De aceea, Co-
menius s’a gindit cd intr'o ilustratie, pe care o. alcatu-
este pedagogul cu spiritul lui metodic, va putea scoate
in evidenid tocmai acele insusiri ale obiectelor respec-
tive, cari sunt esenfiale lucrului prezentat, si sa lase la
o parte insusirile de ordin secundar. Atat ne lasid Come-
nius si intrevedem din scrierile sale pedagogice.
Interesant este si vedem consecinfa acestei conceptii
a lui Comenius, in pedagogia de mai tarziu, in special
in secolul al XIX-lea, la cel mai de seama reprézen-
tant al principiului intuifiei, la Pesfalozzi.
" Care este importanfa scoaterii in evidenfa a caracte-
relor “esenfiale ale unui obiect si neglijarea caracte-
‘relorféeéu'ndaré? Este ca intufia in ivajdmant nu are un
rol de sine statator, si aceasta a accentyat-o mai tarziu
Pestalozzi, ci este pusad in serviciul formarii nofiunilor,
dupd cum simfurile sunt puse in serviciul judecéii logice.
‘Simjurile noastre adund materialul, iarjudecata logica
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prelucreazd acest material, il transforma; il sin-teﬁzeazé
il ridica pana la nofiune. Cu cat aceste materiale, pe
cari ni le prezintd simfurile pe calea intuifiei, vor fi
mai favorabil prezentate, pentru formarea nofiunilor
logice, cu atat operatia logica, a iudecétii, se-va face
mai usor i cu mai multa claritate. Dar, ce ajutor poate
sa dea intuifia judecdfii logice, pentru realizarea mai
usor a procesului abstract; decat si scoatd cit mai mult
in evidentd anume insugiri,anume caractere ale obiectului
intuit, care, fiind comune spefei, din care face parte
obiectul, ne duc cu usurinfd la nofiunea logica? Iata
dar progresul, pe care-l face invajdmantul intuitiv la
Pestalozzi, pornind insa dela aceastd primd interpretare
a lui Comenijus.

Tot referitor la instructie {in sa menfionez un progres
important in pedagogia lui Comenius. Comenius insista
mult asupra. necesitdtii-materialului didactic intuitiv in
scoale. E stiut cata valva s'a facut pretutindeni, si in
timpul din urma ‘si la noi, in jurul faptului cd nu pose-
dam materialul didactic necesar si cd din aceastd cauzi
nu se poate face invifdmantul in bune condifii. La noi,
putem afirma ca inainte de razboiu,incd nu eram sufi-
cient organizafi in direcfia aceasta. Acum, dupa razboiu,
s’a introdus la <Casa S$coalelor» pendinte de Ministerul
Instructiei, 0 organizare mai serioasd, care face posibila
pe deoparte procurarea de material intuitiv, pe -dealta
utilizarea materialului didactic. Pentruci 'nu este sufi-
cient sa se dea profesorului materialul didactic, ci trebue
sd ne convingem cd stie sd-l utilizeze. De multe ori
tablourile intuitive, aparatele de fizica, diferite corpuri
chimice, colectiuni de materiale, etc. stau in podul scoa-
lei, pentrucd profesorul nici. nu stie bine cum sa le in-



trebuinteze. Prinurmare, din ‘moment -¢e/"ai materialul;
trebue si duci imediat o campanie de faniiiiarizare a:
corpului didactic cu acest material, precum si 0 eam-
panie de c_dntrol aactivitatii profesorilor in legatura cu el.

Am mentionat toate acestea, >pentruca sa se vada ci
nici-astazi in secolul XX-lea, nu este definitiv si pretu-
tindeni solufionata problema materialului didactic, asupra
cireia in sec. XVIi-lea ne spune Comenius urmatoarele:

«Daci lipsesc citeodata obiectele, atunci se pot intre—
buinfa reprezentantele lor, .adicé copii sau modele, cari
sunt preparate anume pentru invajamant. Asa, de exem-
ply, in manualele de botanicd, zoologie, geometrie, agri-
mensurd si geografie, se pot intrebuinfa cu folos pe
langa descrieri si figuri. Si aceasta ar trebui si se-
facd si in fizicz"l, cum si aiurea. Organismul corpului
omenesc, de pilda,s’ar putea, dupa parerea mea, prezenta
observarii si s’ar putea studia sub forma unui schelet
de oase omenesti, (dupa cum se afld de obiceiu pe 1a
universitafi, sau ficut din lemn) cu mugchi facufi. din
piele si umflafi cu lana, si carora sa li se adauge ten-
doane, nervi, vine, artere, intestine, plamani, inima, dia-
fragma, ficafi si- stomac. Toate insd la locul cuvenit sl
scris numele si folosul fiecadruia.

Daca se.prezintd unui scolar, care studiazi fizica, un
asemenea model gi i se aratd si i se explica bucatd cu
bucatd, va putea sd priceapd toate, aproape jucandu-
se gi recunoaste din aceasta consirucfiunea propriului
sdu corp.

Asemenea mijloace de intuitie (adicd modele~ de
Kobiecté, ce nu se pot avea in original) ar trebui si se
facd pentru toate lucrurile demne de invaat.si sa se.
giseascad in toate gccalele. $i chiar dacad prepararea lor

1



162

ar costa bani gi osteneals, totu‘é'i, s'ar-raspliti prin folo-
sul ce prezinta»?),

lata, deci, clar prezentatd problema materialului in-
tuitiv. Natural, astazi nu se mai fac scheletele din lemn,
sau muschi din piele, caci s’au gasit mijloacele mai
apropiate de naturd pentru studiul corpului omenesc.

b) Principiul gradatiei in invdfdmdant.

Trecem la al doilea principiu fundamental din didac-
tica lui Comenius: Principiul gradafiei in invafimant.

In cadrul acestui principiu,”Comenius se refera, pedeo-
parte la ordinea, in care trebue sa se faca desvoltarea
functiunilor intelectuale ale elevului, f{inand seama -de
evolufia lor naturala, si in al doilearand, la felul gradat,
cum trebue sa i transmitem materialul de cunostine. In
adevar — zice Comenius — putem constata ca in prima
faza a evolutiei sufletesti sunt mai accentuate simfurile
si memoria, pentruca apoi, intr'o faza imediat urmatoare,
sa fie mai accentuatd judecata logica. Prinurmare, intaiu
trebue sa@ ne ocupam de exercitarea simjurilor gi a me-
moriei'si mai in urma de functiunea logica.

Aceasta gradatie este impusa si din punctul de vedere
al materialului de cunoagtere, pentruca in prima faza a
gcolaritajii trebue’ s4 adunam materialul, din care jude-
cata logica va construi in faza urmatoare notiunile stiin-
tifice. Care este materialul, din care construim noi nofiu-
nile ? Perceptia si intuifia. Prinurmare in prima faza —
chiar din punctul de vedere al felului cum se constituie
cunostinfa — vom transmite pe calea simjurilor un ma-

!) Op. cit. Cap. XX. par, 10.
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terial bogat elevului, péntruca in faza a doua, pe calea
judecafii logice, elevul si poatd prelucrd materialul
adunat, '

A doua masurd didactica, tot in cadrul acestui principiu
al gradafiei, dar pe care nu o gasim pentru prima oara
la Comenius, este frecerea dela exemplu la reguli. Pen-
fru el — si aci se exprimi. Comenius foarte plastic —
exemplele stint lumina iar regulele sunt cei luminati, In
cit, dupd cum atunci cind vrem s3 avem lumina in
calea noastra, trebue ca lumina si treaca innainte, tot asa
$i in cazul acesta, exemplele trebue sa treaca innaintea
regulelor. El maj face o analogie si cu felul cum proce-
deaza meseriasul fafa de ucenicul sdu. Un meserias cu
experien{d, atunci cand isi aduce un ucenic nou, nu in-
cepe prin a-i {ine discursuri asupra felului cum trebue
sa procedeze in meseria sa, ci il aseaza langa el si il
lasa sa vada cum isi exercitd meseria gi numai dupa ce
ucenicul si-a facut observarile, incepe sa-i explice meca-
nismul meseriei si-1 face sa injeleagd ce a inceput sa
deprinda.

Un al treilea éiement, in cadrul acestui principiu, este
concenfrarea materiilor de‘ini/a'ta“mént.

-Aceastd problemd — dupa cum am vazut cind am
schitat filosofia lui Comenius - este una dintre cele
mai importante, poate cea mai importanta in pedagogia
lui Comenius, pentruca derivd in mod necesar din filo-
sofia lui. Concepfia lui pansoficd, prin care voia sa cu-
prinda universul intreg in citeva principii si s& realizeze
o enciclopedie unitar organizata, nu putea duce in invi-
famant decat la ideea organizarii programului scolar pe
baza unei concentrdri serioase a materiilor de invata.
mant. S'ar putea pune intrebarea, dece ideea aceasta a
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concentrarii materiilor de invitimant, am subordonat-o
principiului gradatiei? Pentruca felul cum concepe Co-
menius concentrarea materiilor de inva]amant duce la
adaptarea acestui principiu.la acela al gradapel

Stim cd programul de invdfaméant se referd la doud
mari domenii: viafa sociald si viaja naturala, natura si
societatea, Jata ce. studiem noi in invajamant. Natura
reprezinta ea o unitate? Fara indoiala ca da. Dar socie-
tatea, reprezinta si ea un organism unitar? De sngur'
Dar oare, intre aceste doud, nu gisim legaturi? Putem
sa zicem ca societatea este independenta de natura ? Nu.
Prinurmare fiecare in parte se prezintd ca un tot unitar
si ambele la un loc trebue si fie coordonate.

Pornind dela aceasta idee gi sub influenfa pansofiei,
ajunge Comenius, in ceeeace priveste programul,la con-
cluzia ca in invajamant trebue dela inceput si dam ele-
vului o privire generala asupra intregului univers, asupra
lumii sociale si naturale. Desigur, o privire generald, ele-
mentara, redusd, dar totusi o privire generala gi pe urma
in mod gradat, — fatd dece am subordonat concentrarea,
principiului gradatiei, — acest cerc de cunosﬁhte gene-
rale asupra lumii se va largi, addogand din ce in ce mai
multe amdnunte 5i se va aprofunda. De aceea, conceptia
lui Comenius cu privire la programul de invijamant a
fost denumita mai tirziu teoria cercurilor concentrice;
dam elevului un cerc de cunostinje, cari cuprind in mod
elementar toata lumea; acest cerc insa in fazele urma-
toare se largeste din ce in ce mai mult.

Dacad ne-am opri pufin la aceastd teorie a lui Come-
nius, asupra concentrarii, i ne-am intreba dacd poate
avea vre-o valoare de actualitale, nu vom puted ris-
punde, fird indoiald, de cat tn mod afirmativ..
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‘Depinde ins3, de cum o interpretim. Daci, tn loc si
interpretdm conceptia lui Comenius, ca fiind aplicabila
intregei materii de invdfamant, am incerca sa o aplicim
numaij asupra unei parfi din program, am gasi ca pentru
anumite grupe de materii ideea Ilui Comenius este cea
mai potrivitd. Ca dovadid cd este asa, e faptul cd peda-
gogia secolu‘lui nostru a si aplicat-o.

Dupi ce criteriu vom stabili, cari sunt grupele de ma-
terii, la cari putem aplica aceastd teorie? Evident, Co-
menius, cind ne recomanda sd privim natura in {ofali-
tatea ei, are in vedere elementele, pe cari le gasim si-
mulfan in viﬁté si in lume, adicd ceeace coexistd. Ce fa-
cem, insa, cu ceeace nu coexista, ci se succede in timp,
ca spre ex. evenimentele istorice? Acestea se succed in
timp, de atatea secole. Putem noi sa le cupi'indem intr'o
privire unitard ? Putem noi s dam elevului intr'o con-
ceplie unitara,istoria omenirii din antichitate panaastazi?

Fara indoiala cd nu. Nu, tocmai pentrucd nu avem
aface cu elemente, cari coe)_(isté, ci cu elemente, cari se
succed in timp. Si atunci, $i invajamantul frebue sa find
seama de aceste deosebiri. In cit, i,r.l domeniul stiintelor
istorice gi sociale nu vom putea aplica Sistemulvinte,gr'a-
list al lui Comenius, ci va trebui si fragmentim materia:
istoria anticé, moderni etc. In domeniul insi al lucru-
rilor si faptelor, pe care le gisim simultan, care coexistd,
cum este, spre ex.,.domeniul stiinfelor naturale, acolo
putem aplica cu succes aceasta teorie. Noi am urmat in
scoald, zoologia separat, b'otanica'separat, tot astfel mi-
nei-aiogia, gaografia,etc. Dar,ne intrebam: animalul cutare,
nu traeste alaturi de anumite plante si intr'un animit
mediu fizic? Pe terenui acela sau inliuntrul lui, nu se
gisesc anumite minerale? Prinurmare toate acestea
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coexistd si atunci déce sd le separdm? Este atat de justd
concepfia aceasta a lui Coxhenius, maij ales pentru gtiinfele
naturale, incat astazi. mulf{i pedagogi, mai ales in Ger-
mania, au ajuns, pentru studierea naturii, la metoda asa
zisa a unitdtii biologice, conform careia nu se mai studiaza
separat plantele, animalele, mineralele, ci unitafile bio-
logice, din care fac parte: pddurea, campia, marea, fluviul
etc. Intr'o asemenea unitate biologici, cum ar fi spre
ex. padurea, se studiazd animalele si plantele, cari traesc
in padure, ce se gaseste in pamantul acela, care este atmos-
fera, cari sunt fenomenele fizice mai importante g. a. m. d.
Toate elementele acestea care exista, le examinam ca un
tot unitar. Prinurmare, putém zice ca teoria lui Comenius
are o valoare de actualitate, insd nu pentru intreg pro-
gramul cum voia Comenius, ci pentru anumite grupe de
materii. \

Comenius stabilegte anumite condifii, pentruca aceasta
concentrare si se poata realiza. Nu le vom menjiona pe
toate, ci numai pe acelea, cari ni se par ca ar prezenta
o valoare de actualitate. '

Astfel, Comenius cere si fie numai un profesor pentru
fiecare clasd. Pentru ce? Fiind vorba de o privire ge-
nerald unitard, asupra lumii si asupra vietii, dacd este:
0 singura minie, care da aceasta privire, evident ca se
va putea realiza mai usor unitatea, decat in cazul cénd
ar fi profesori mai mulfi.

Ldsand la o parte exagerarea oarecum a cerinjei de
a avea numai un profesor de clasa, ar trebui astazi,
pentru invatamantul secundar (fac abstracfie de invafi.
mantul primar, care si in. practica actuald are un singur
invatator pentru o clasa), sd ludm exemplu dela Comenius;
in sensul ¢ cel pufin in cursul inferior, este daunator
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si avem pentru fiecare obiect cite un profesor, cici
astfel se ajunge la o destramare a materiei din program
si prin aceasta devine aproape imposibila concentrarea.
Din contrd, ar fi mai util ca in cursul inferior, unde se
cere tratarea elementara a stiinfelor, un sin.gur profesor
cu studii universitare sa trateze un grup de materii. Chiar
dacd nu ne-am muljumi numai cu doi, unul pentru partea
literara si altul pentru partea stiinfifica, s’ar putea face
cel mult trei, patru grupuri, facilitindu-se prin aceasta
concenfrarea materiei. lata deci un. principiu al lui Co-
menius, care astazi inca ar trebui discutat si, in parte,
realizat.

O alti condifie a concentrdrii materiei in invafamant,
foarte interesantd si pentru studenji — esie in legitura
cu ceeace numim noi astazi chestiunea ccntroverselor
stiinfifice. Pentru aceeas problema, zice Comenius, nu
trebue sd dam mai multe interpretari, ci pe cat posibil,
pentru fiecare problemd sd ajungem la o anumita solu-
tiune. Sunt admisibile controversele? latd chestiunea!
In ceeace privegte invdfamantul primar, de sigur cd nici
nu se mai pune chestiunea aceasta.

Dar in invajamantul secundar?

IPrincipial, oamenii de scoald de astdzi spun cd in
invafdimantul secundar controversele nu au ce ciuta. In
invatamantul secundar, trebue sa se dea elevilor datele
precise ale stiinfei si poate numai oarecari indicajii
asupra unor probleme controversate,fara insa sa se piarda
prea multd vreme cu acestea.

Voi ariata imediat si motivul psihologic, pentru care
se face aceasta recomandatie. '

Dar in universitate? Acolo da, avem datoria chiar de
a pune in evidenfd controversele, pentrucd acolo facem
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stnnté pentru stiinjd, Se pune insd intrebarea: este pet-
mis profesorulm — i aceasta mai ales in domeniul
~acelor sgtiinte, cari au aplicare practicd in viata, cum
este si stiinfa noastra, stiinfa pedagogiei, — dupice a
expus controversa, sa -ramand nehotarit? Sa spunem
spre exemplu: iati, va prezint cinci. sase, zece, etc. po-
sibilit'éji, dar nu ma hotarasc pentru niciuna? Noi zicem
nu! Profesorul, mai ales in cazul, in care stiinfa lui are
o aplicare practica, trebue sa ajunga la o hotarire, fard
sd “violenteze spiritul studentului, care este liber sa
aleagd, dupa o reflexiune matura, ce va voi.

Cara este motivul psihologic,care ma indreptafeste sa
fiu de aceastd parere? Controversa nu poate fi o stare
sufleteascd definitiva, ea este o stare sufleteascd provi-
zorie si din acest provizorat avem numai,doud iegiri
extreme: sau ajungem la scepticism, dacd ramdnem in con-
troversd, — ne indoim deci cd mai putem sa cuhoaste’m
adevarul, — sau ajungem la o atitudine hotarita. Insa
scepticismul paralizeazd voinfa omului; omul sceptic —
catd vreme e sceptic — nu este capabil de acfiune.
Numai omul, care este convins, poate trece la acfiune.

Si atunci, daca este vorba ca studentul, care se prega-
teste pentru viata sociala sa fie facut capabil de a trece
si el la actiune, pentruca, fiind idealist, sa fie totus activ
in idealismul lui, trebue ca profesorul sa-1 deprinda a
‘ciuta prin toate posibilitdjile sa ajunga la ceva hotarit,
sd nu raminad un sceptic. .

lata dece, ziceam noi, aceasta conditie, pe care Come-
nius o pune pentru invajamant in genere si in special
pentru cel secundar — unde gi astazi se mai gasesc pro-
fesori, cari incarca studiile cu chestiuni de amdnunt i
erudifie, deci inutile — se impune in oarecare masura
si pentru invamantul universitar.
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¢) Metoda de predare.

Al treilea principiu, pe care l-am putea extrage din
didactica lui Comenius, se refera la mefoda de predare.
Acest principiu l-am putea enunfa in forma urmatoare:
{rebue sa reducem gsi sd facilitdim munca elevului printr'o
metodad, care sd suscite interesul. -

Comenius distigge trei forme metodice, pe care le gasim,
nu nurhai in activitatea pedagogica, la predarea materiei
de invifimant, ci sunt intrebuinfate gi In cercetarile
stiintifice. In genere, trebue sa mentionam, ca fiind carac-
teristic lui Comenius, faptul ci el nu face o prea mare
dinstincjie intre metodele, pe care le intrebuinjeazd omul
de stiinfa in aflarea adevarului, prinurmare intre meto-
dele de cercetare stiintifica si metodele, pe care le intre-
buinfeazd profesorul in predarea materiei. - Comenius
mentioneazd urmatoarele trei forme metodice mai impor-
tante, pe care de altfel le cunoastem din orice stiinga:

Mzatoda analitica, aceea, care descompune obiectul in
elementele sale componente, sau, daca este vorba de un
sistem de obiecte, il descompune in obiectele, cari com-
pun sistemul; mefoda sinfeticda — proces invers — aceea
care recompune, reface intrequl din parfile componente,
si in fine, adaogd Comenius o a treia metoda, pe care
el o numeste mefoda sincritica, dar care poate fi aproape
identificatd cu ceeace numin noi astazi in logica aplicata,
analogie, adica studierea unui obiect mai pufin cunoscut,
cu ajutorul unui alt obiect mai bine cunoscut, asema-
nator celui dintaiu,

Vedem insd ci analiza, sinteza, analogia, sunt meto-
dele intrebuinfate in mod curent in metodica constituirij

stiinjelor,
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Cam in acelag sens, cu o micd modificare 1a analogie,
infelege si intrebuinfeze si° Comenius aceste trei
forme metodice in invatamant. Asa, de exemplu, la intuifie,
vom face mai intdiu analiza obiectului, adicz_';ivom des-
compune obiectul de intuit in elementele sale mai im-
portante. Elevul examineazi pe fiecare in parte si’
dupace fiecare element a fost bine cercetat, precum si
raporturile dintre aceste diferite elemente componente
el recompune unitatea sau intrequl. Pentrucad intr'un fel
vom privi intregul, dupdce am cercetat cu amanuntul
si cu atenfie, fiecare din elementele sale componente,
precum si fiecare raport dintre aceste elemente si altfel
inainte de a-i fi facut analiza.

De altfel, aga procedam si astdzi in intuifie. Metoda
aceasta se aplicd insd.si in alte domenii ale invafa-
méantului. '

Intervine apoi metoda sincritica, in sensul ca obiectul,
pe care | .am analizat si pe care apoi l-am privit ca pe
un tot rezultat din sinteza elementelor analizate, il com-
param cu un alt obiect asemanator, pentru a stabili punc-
tele comune si deosebirile, prinurmare pentru a ajunge
la analogie.

Acestea sunt formele metodice esenjiale, pe care Co-
menius le introduce in planul de lecfii.

Este interesant sd ne dam seama cum infelege el al-
catuirea unui plan de lectii, intrucat vedem cd@ metoda,
pe care o intrebuinjam noi astazi in mod curent — cu
mici variante — metoda, pe care o detinem, zicem noi,
dela scoala herbartiana, care la randul ei o define dela
Pestalozzi, o gasim in germene, Jdestul de clar exprimata,
la. Comenius.
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Asupra alcétuirii planului de lectie ne di el urmatoa-
‘rele indicajii: ' :

Trebue sd gisim mai intiiu-o metoda, care sa destepte
interesul pentru lecfia cea noud. Cum insd? Comenius
raspunde: prin intrebari gi raspunsuri. $i anume, prin
doua feluri de intrebari. Unele dintre ele se vor adresa
cunogtinfelor, pe care elevul le poseda dinnainte si care
au un raport destul de accentuat cu ideile ce voim sa i
transmitem in lecfia cea noua; astfel stabilim o legitura
intre confinutul lui sufletesc, existent in constlmta si
ideile noui.

A doua categorie de -intrebdri il va determina pe elev
sd vada cd, pe 1anga ceeace cunoaste din trecut, 1i vom
comunica lucruri cu totul noui, si prinurmare il vor face
curios sa le cunoasca. Aceastd preparare a spiritului o
numim noi astazi pregatirea aperceptiva. ‘

Dupéa aceasta — zice Comenius — vom lua un numar-.
de exemple, de -cazuri concrete, pe care, in limitele posi-
bilitafii, le vom prezenta elevului infuitiv. Aci, intervin
formele metodice, despre care am vorbit.'.Exemplele acestea
vor fi -analizate. Ce facem apoi cu acest material? Din
acest material de exemple constiincios analiza\te,—'zice
Comenius, — vom ciutd si ne ridicam la inalfimea unei
reguli, sau legi bine precizatd si clar exprimata. Insa,
dela prezentarea concreta, dela exemplele date prin
intuitie, pdnad la regula abstractd, s’a produs un proces
de abstracfie. Acest proces de abstractie se face, pentru
Comenius, prin intervenjia si a sintezei gi~a sincriticei.
Prinurmare, ne-am ridicat dela datele concrete la cele
abstracte, adici la reguli, cum zice el, bine precizate i
clar exprimate.
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In finé, ee facem noi cu aceastd reguld, dupice a fost
stabilita ? ' f

Comenius ne spune clar: dupéce elevul a prins ideea
abstracta, va trebui sd-i dam exemple concrete noui,
care sa-i arate cum aceastd regula se aplica si la alte
cazuri. $i aceste exemple va trebui sa le luam, pe cat
posibil, din viafa practica. Dece ? Aci Comenius introduce
o idee. foarte importanta in pedagogie, rispunzind la
aceastd fintrebare -astfel: pentruca elevul si-si dea
seama ca ideile, pe care le capdtd in gscoald, ii sunt
utile in viafd. Facem astfel legdtura dintre scoald si viafd.

Vedem prinurmare aci gi pregatirea aperceptiva si in-
dicarea materialului intuitiv gi trecerea dela intuifie la
abstractie si aplicarea regulelor abstracte, ceeace este
aproape exact planul lectiilor, pe care-l aplicdim noi astazi,
cu deosebirea numai ca alji pedagogi dupa Comenius
au fixat bine planul" de lecfie, precizind momeniele psi-
hologice, care-l constituesc.

Atat asupra instruciiei la Comenius. Trecem acum la
educatia morala si religipasa.

E. Educatia morali. Asupra educafiei morale nu vom
avea nevoe sa insistam prea mult, deoarece, referitor la
aceasta chestiune, este 0 asemanare isbitoare intre teoriile
lui Locke, pe care le cunoastem si acelea ale lui Comenius.
Stim ca, pentru Comenius, ca si pentru Locke de altfel,
scopul educatiei morale este virtutea. Comenius incearcd
si schifeze un fel de clasificare a virtufilor morale, insi.
nici din punct de vedere filosofic, nici din punct de vedere
pur pedagogic, aceastd clasificare a lui Comenius nu
prezintd importanjd deosebita. Cand trece insd la mij-
loacele, de care ne vom servi pentru a cultiva virtugile,
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Comenius incepe si devina interesant chiar pentru epoca
actuala.

Un prim principiu, asupra caruia insistd el mult, este
exercitarea virtufilor morale, prinurmare formarea bunelor
deprinderi prin exercitii de voinfd.

«Dupa cum copiii invata mersul prin mers, vorbirea
prin vorbire, scrierea prin scriere etc., tot aga vom invaja
supunerea prin supunere, abfinerea prin abfinere de sine,
adevarul prin  spunerea adevdrului, perseverenfa prin
perseveren}a etc. ). _

Tot in vederea formarii deprinderilor, insistd Comenius,
ca si- Locke, asupra principiului ca exemplul este in
educafia morala ceeace este intuifia in educafia intelec-
tuald. De fapt, exemplul ne di posibilitatea unei infuiii
morale. La Locke, dupa cum stim, intuifia era mai accen-
tuatd in domeniul moral, decat in cel intelectual. La. Co-
menius am- putea spune, din contrd: se insista mai
mult asupra intuifiei in domeniul intelectual decat in cel
moral; totusi, este destul de accentuata intuifia si in
domeniul moral, prin valoarea, pe care o acorda exem-
plului. Baza psihologicad a influenjei sugestive, pe care
exemplul faptelor bune o exercita asupra elevului, este
instinctul de ‘imitafie la copii. Si, ceeace adaogid Come-
nius ca element important faja de Locke, este ‘ca el nu
insista numai asupra importanfei pozitive a exemplului,
— asupra importanjei faptelor bune — ci §i asupra im-
portanfei negative a exemplului, care poate sa fie defa-
vorabil din punct de vedere moral, prin  sugerarea unor
fapte rele.

«Exemplul de o viaja regulati din partea parinfilor,

1) Comenlus Op. cit. Cap. XXIII par. 14.
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arate in totdeauna. -

Copiii sunt totdeauna ca maimufele; aceea ce vad bun
§i rdu cautd sa imiteze fard poruncd. $i de aceea invajad
mai intdiu sa imiteze, inainte de 5 cunoaste, Exemplele
din viafd se pricep insd tot asa de bine ca si celelalte
din istorie, cu deosebire fiindca influenjeaza mai cu putere
si mai adanc. Daca parinfii, asa dar, sunt adevaratii pa-
zitori ai educafiei casnice gi dacd profesorii alesi sunt
de o moralitate deosebitd, acesta va fi cel mai bun mijloz
de a conduce pe scolari la o viajd morala>?).

Aceasta este latura pozitivd. Asupra laturii negative:

«53 se fereascd copiii de relajii cu oamenii corupti,
spre a se putea inlatura contagiunea. '

Caci rdul se prinde mai usor si mai cu Indrisneali
din cauza corupfiei naturii. De aceea si se caute si se
inlature ori si ce contact corupator al tinerimii, ca de
exemplu: tovarasi viciogi, vorbiri necuviincioase, carti
nefolositoare, (cici exemplele rele, fie vazute, fie auzite,
sunt otrava pentru tinerime) si in fine neocupaﬁljnea',
ca astfel, prin lipsa de lucru, sd nu se inveje de a face
rau, sau si decada intelectualmentes 2.

Prinurmare exercifiul de voinfa si exemplul sunt mijloa-
cele fundamentale, dupd Comenius, pentru a forma de-
prinderile.

La formarea deprinderilor, adaogd apoi Comenius, cum
am vazut si la Locke, intervenfia principiilor morale.

<La exemple s se adauge prescripfii si requli pentru
viata.

1) Comenius Op. cit. Cap. XXI!II, par. 15,
2) Comenius. Op. cit. Cap, XXIII, par. 17.
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-Cu chipul acesta, imitarea va fi feritd de greseli, com-
pletatd si intaritdi. Asemenea reguli pentru viaja si se
ia din Sf. Scripturd si din proverbele ingelepfilor. De
pilda: dece si cum s3 se fereasci cineva de invidie?
Cu ce arme si-gi apere cineva pieptul contra durerii si
a altor nenorociri din viatd? Cum sa fie cumpiatat in
bucurie ? Cum si-si opreascd méania ?..> 1),

Deci cele doua elemente, pe care le-am gasit .in edu-
cafia morala la Locke, le regdsim si aici; mai intai for-
marea deprinderilor prin exercifii de voinfa si al doilea
formarea convingerii morale prin discutii, povestiri, con-
vorbiri cu caracter moral.

in ceeace privesfe raportul dintre aceste doud ele-
mente — deprinderile de voinfa pe de o parte, convin-
gerea morala, pe de alta — iaragi gasim o apropiere.
intre Comenius gi Locke: dacd convingerea morala ne
da putinja de a vedea clar ceeace trebue si facem in
viaja, deprinderile morale ne dau putinfa de a realiza
convingerea, pe care o avem in constiinfa noastra. Prin-
urmare, pentruca un principiu moral, de care suntem con-
vingi, sa fie realizat, trebue sa se sprijine ‘pe anumite
deprinderi.

Cand crede insd Comenius sa se formeze deprinderile:
inainte de formarea convingerii morale, sau dupa? Prin-
cipial, el ar admite — gi- psihologiceste admitem si noi
astdzi- — cd, in majoritatea cazurilor, deprinderile tre-
buesc formate irnnainfea convingerii morale, pentruca
‘convingerea morald nu se poate produce decat la o
varsta mai inaintatd a elevului. Pana la acea vérsta, el
va trebui sa dobandeascd anumite deprinderi.

1) Comenius, Op. cit. Cap: XXIIl, par. 16,
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Dar in cazul, destul de frequent, cind apar anumite
principii'mofale, pentru care noi nu posedam inca de-
prinderile necesare, ce vom face? Vom lua calea inversa;
vom trece dela convingerea morald spre deprindere,
adicd, vom determina pe elevii, cari au patruns ideile
morale si s'au convins de- ele, sa le aplice-prin exercifii
de voinfa. ‘

[deea aceasta a trecerii dela convingerea morald la
exercifiul de voinja este reprezentatd astazi prin cel mai
de seamd pedagog moral al timpului, prin Férsfer.

Este atat de clar exprimat raportul acesta la .Come-
nius, incdt putem cita un pasaj despre care, daca nu am
sti cd este din opera lui Comenius, am putea pfesupune
cd este extras din aceea a lui Forster.

«Morala, rezumatd pe scurt in reguli, si le-o explice
elevilor cu exemple. potrivite -cu mintea lor. Ei trebue
sd le priceapd si sd inceapd a le aplica in viajd»!).

Prinurmare, teoria aceasta a lui Comenjus are si 0
valoare de actualifate, pentrucd o vedem realizata astazi
in pedagogia lui Forster.

Tot in cadrul educatiei morale, menfioneaza Comenius
si disciplina.

Disciplina, in concepfia lui’ Comenius, am putea zice ca
este In totul subordonatd educatiei morale.

Alfi pedagogi moderni, in special in secolul al XIX-lea,
au separat disciplina de educatia morald, considerind
cd disciplina este mai mult un mijloc de a stipani por-
nirile psiho-fizice ale elevului, porniri de temperament,
cari nu au nici o legdturd cu congtiinfa lui morala.

Dupéa conceptia lui Comenius, disciplina cuprinde toate

1) Comenius, Op. cit, Cap. XXIX, par, 0.



177

masurile negative ale educafiei morale, adica toate ma-
surile de represiune ale acelor fapte, care, devenind
obiceiu, transformandu-se prinurmare in forme constante
ale vointei, ar fi cu- desdvargire diunitoare moralei.
Mijloacele, despre care am vorbit pidnd acum, — exemple,
obiceiuri, convingeri morale, — sunt mijloace pozitive,
pentru a forma deprindereav. Acum intervin insd mijloa-
cele negative pentru a tempera, sau a stavili formarea
unor deprinderi, care s’ar opune moralitafii.

Locke nu punea. aceste mijloace restrictive intr'o ru-
_bricd separatd; spre exemplu, pedeapsa, care este o
masura restrictivd, o punea tot intre mijloacele de educafie
morald. Comenius le pune inlauntrul disciplinei, dar prin
faptul ca da disciplinei aceastd importantd de educajie
morald negativa, introduce disciplina in cadrul educajiei
morale.

Important la Comenius, in ceeace priveste interpreiarea
disciplinei, este, pe 1anga faptul acesta cd o subordoneaza
in totul educatiei morale, si acela cd introduce notiunea
‘de disciplind gradatd, sau de gradare a disciplinei.
Aceasta este dealtfel nofiunea, pe care o gasim la Locke,
sub o forma pujin schimbata, atunci cand el ne voiteste
de pedepsele morale, unde cere sd urmam o gradatie,
adicd si plecim dela pedepse ugoare gi sd inaintdam cu
pedepse din ce in ce mai grele, in caz de recidiva. Astfel
infelege -si Comenius disciplina. De exempluy, un elev,
care greseste pentru prima oard este sfatuit, a doua
oari admonestat in particular, a treia oard in fafa co-
legilor, a patra oard i se aplici o pedeapsd — sa zicem
spre exemplu corporald (arestul) — pentru a se ajunge
in cele din urma la eliminare, ca fiind un element periculos
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pentru gcoala. Comenius arati precis cum injelege aceasta
disciplind gradati:

«Cea mai buni formi de disciplind ne-o ofera soarele
ceresc, care di plantelor incontinuu lumini si cildur3,
adesea ploaie si vant si rar fulgere si triasnete, cu toate
‘cd si acestea din urmid sunt spre folosul lor.

Daca invititorul imitd aceasta procedare a soarelui,
atunci sa tinda a inspira tinerimii supunere si-anume:

1) prin neincetate'exemple asupra faptelor, la care'vrea
sd.o conduci, prezentdndu-se el insu-si.ca un viu model.
Fari aceasta totul e zadarnic;

2) prin cuvinte edificatoare, sfituitoare si céite odata
chiar dojenitoare. Totugi, invafatorul sa fie foarte -aten'i,
ca din tot ce face el, adicd din invajare, poruncire si
doienire, si reiasd cd el face toate acestea cu iubire pa-
rinteascd si pentru binele scolarilor, iar nu pentru raul
lor. Daca gcolarii.n’au putut sa pétrundé in deajuns o
asemenea intenfie a invatitorului si nu s’au convins de
ea, atunci disciplina nu va avea efect asupra lor si ei
chiar i se vor opune.

3) In fine, dacd observa invatitorul, cd se gasesc si
naturi nenorocite, pentru care aceasta procedare e nein-
destuldtoare, atunci si alerge la alte mijloace mai eficace,
ca astfel sd nu se lase nimic neincercat si sa nu des-
nadijduiasca, intocmai~dupd cum se experimernteaza cu
un loc dovedit ca incapabil cu totul de culturd. Caci
pentru unii poate sa-si. aiba valoare aceeace se zice
adeseori ¢i <un frigian se indrepteazi numai cu bataia>.

Si daca o asemenea disciplind nu va folosi intru nimic
celor disciplinafi, va folosi totusi celorlalji prin frica
inspiratd. Cu toate acestea, sd se fereascd invatatorul
de a ameninja incontinuu §i de a intrebuinfa asemenea
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mijloace la orisice ocaziune, ca sd nu se sfirgeasci aceste
mijloace inainte de a se ivi cazuri extreme»!).

Aci gasim o alta nota caracteristica a pedagogiei lui
Comenius si cu valoare de actualitate, mai ales pentru
scoalele noastre: nu ne este permis si eliminim pe elev
din gcoald, decdt dupa ce am incercat toate ‘miilozacele
de indreptare posibile. Prinurmare numai atunci, cand
consideri ca un elev este incapabil de a mai fi indreptat
moralmente, numai atunci pofi sa-1 scoti din mijlocul
colegilor sai si sa renunfi de a-j mai da sprijinul de
educator. '

Elimmarea este admisid numai dupice s’a incercat
totul si nimic n’a reusit.

Atét, asupra mijloacelor de educaiie morala si disci-
plinara.-

In strdnsd legiturd cu educafia morald, gasim la Co-

menius educafia religioasa.
. F Educatia religioasi. — Cand am stabilit scopul general
ial educatiei la Comenius, am gasit cd unul dintre ele-
mentele esentiale ale idealului educativ este evlavia. Am
vazut cd Comenius injelege prin aceasta tendinfa sufle-
tului .omenesc de a cauta si de a gdsi pretutindeni pe
Dumnezeu si de a-1 urma. Definifia -aceasta, unita cu
conceptia filosoficd, din pansofia lui, ne va ugura inter-
pretarea, pe care trebue si o dam educatiei religioase la
Comenius.

In adevir, dacd evlavia, pe care o urmarim prin edu-
cafia religioasa, este tendinfa de a cauta gi de a gasi
pe Dumnezeu, ne punem intrebarea: unde sa-1 gasim?
Raspunsul la aceasta intrebare ni-l dd pansofia lui Co-

1) Comenius, Op. cit. Cap. XXVI, par. 9.
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menius, conform cdreia pe Dumnezeu fl putem géisi, mai
intdiu in revelatia divina, in biblie prinurmare, al doilea
in opera lui, in natura.

In fine, un al treilea mijloc de a gisi pe Dumnezeu,
este si-l cautim in noi insi-ne, in constiinta noastra
morala. ) |

Posibilitatea de a afla divinitatea in naturd, are con-
secinfe pedagogice admirabile in domeniul educafiei re-
ligioase.

Cum il gdsim pe Dumnezeu in naturd? Studiind na-
tura. $i cum o studiem ? Prin mijlocul stiintelor pozitive.
Acestea au deci un rol educativ important in domeniul
educafiei religioase — si acedsta nu poatée sa o conteste
nimeni.

_ Vom vedea mai tarziu, imediat dupd Comenius, in
secolul al XVIll-lea, cd si Rousseau are o interpretare
analoagd in cartea 1V-a din Emil, cand vrea ca Emil sa.
ajungd la divinitate, cercetind natura, insd mai mult
contemplind-o. Pe cand la Comenius intervine mai mult
0 cercetare stiinfificd, 1a Rousseau mai mult contemplatia
si speculafia filosoficd. In ambele cazuri, prin studiul na-
turii, se ajunge la ideea divinitafii; stiinfele pozitive
capata astfel un rol educativ chiar in domeniul religios.

Un alt rezultat important: dacd inversam raportul
dintre stiinfeie pozitive si religie, vedem ca religia nu
trebue sd ocupe in programul gcolar numai locul unui
obiect .de inviidmant, care se preda odatd sau de doua
ori pe sdptdmana, ci ea trebue sa fie in acelas timp si
un principiu-de program, care sa inspire pe cei mai
mulji profesori la tratarea obiectelor de invd{amant.
Adica pretutindeni — nu numai la ‘religie — unde. in pro-
gramul de invdjdamant gasim posibilitatea de a stimula
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sentimentul religios 1a elevi, s4 facem acest lucru, Ase-
menea posibilitate o gdsim in istorie, in literaturd, si in
fine, dupa cum aratd Comenius, gi in stiinfele pozitive.

-In ceeace priveste mijloacele de educatie religioasa,
acestea se aseamana foarte mult cu acelea ale educatiei
morale. Dupacum in domeniul educatiei morale Comenius
nu se muljumeste numai cu ideea morald, cu convingerea
morald, ci cere gi exercitarea virtufilor morale, tot aca
in domeniul educajiei religioase, va cere exercitarea vir-
tutilor religioase. $i aci gasim o indicatie pedagogica cu
valoare de actualitate. Ne intrebdm astizi: dece invata-
mantul religios are efecte atdt de putin imbucuratoare
in scoala? Pentruca invdajamantul religios se da sub forma
abstractd, pentrucd nu se fine seama de faptul ca religia,
ca si morala,- are un caracter normativ, cd e chemata
deci si dea in primul rand stimulente spre acfiune, o
indrumare la activitate. Deci, trebue sd punem religia in
legaturd cu tendinfa spre activitate a elevului, in sensul
ca virtufile crestinesti, pe care le cunoaste elevul in do-
meniul religiei, s fie aplicate in viaja. Scoala secundara
nu trebue si formeze teologi, ci buni crestini, cari, ca
atare, sa exercite virtutiile crestinesti in viata sociala.
Daci se va proceda astfel, printr'o educafie religioasa,
care si apeleze mai mult -la sentimente si voinfd decat
la inteligentd, atunci de sigur ca rezultatele vor fi cu
mult superioare celor cari se obfin azi. In sensul acesta
conceptia lui Comenius aduce ceva nou.

In legiturd cu educatia religioasa, ia Comenius o ati-
tudine foarte energicd in contra autorilor clasici, cari ar
trebui sa fie sau suprimafi, sau tratafi cu multd prudenfs,
dacia voim scoli crestine, nu pigane. Cei mai mulfi
oameni de stiinja, zice el, cred mal mult in Ovidiu, Plaut
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Terentius, etc.,, decit in Christos; cei mai mulfi .au' doar
masca lui Isus, dar fondul lui Aristotel. Dece aga? Oare
ceeace gdsim in opera lui Dumnezeu — in naturd — nu
e mai interesant decat ce ne dau scriitorii clasici? Inva-
fatura acestora, fafi de cea pe care ne-o di Si. Scrip-
tura si natura, e ca scanteile fata de facliile luminoase.

‘S'ar putea totusi obiecta, cd adevarurile cuprinse in
scrierile antice sunt imbracate intr'o forma frumoasa, si
ca atare le pricepem si -ne influenfeaza mai ugsor. Da,
dar sub forma frumoasa, se ascunde o adevaraia otrava
pentru tinerime. Caci ce sunt comediile lui Plaut si Te-
renfiu pentru un tanar? '

S’ar mai putea obiecta td nu tot ce gisim la.ei este
imoral. Aceasta e adevirat, zice Comenius, insa imora-
litatea e mai periculoasa cind se amestecd cu moralitatea;
in tovarasia acesteia se prinde mai usor, tot asa precum
mai usor poate fi strecurata cuiva o otrava deodata :cu
mancari bune.

In sfargit, cineva ar putea zice cad nu tofi scriitorii antici
sunt imorali si cd un Cicero, Virgiliu ori Oratiu ar putea
fi citifi fara pericol moral. $i aceasta e adevarat;.insa,
scrierile lor fiind tot paganesti ne indeparteaza de ade-
viarata divinitate, apropiindu-ne de zeii lor. $i atunci,
cand spiritul copiilor va fi destul de desvoltat pentru a
patrunde biblia, vom gdsi o piedecd in scrierile vechi
¢etite de ei. S'ar intdmpla ca in urmatoarea anecdots,
pe care o citeaza Comenius. Un muzicant grec, anume
Timoteus, cind i s’a presentat un elev, care voia sa ia
lectii, ca sa-i poata fixa preful, I-a intrebat pe elev intaiu
daca a mai luat lectii dela altul. Elevul, foarte vesel ca
i se va face un pref mai mic, i-a spus lui Timoteus ca
a mai luat lectii de muzicd. Atunci trebue sa-mi platesti
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mai ‘mult — ii zise' profesorul — fiindeca eu trebue mai
intdiu sa te desvif de ce te-a invajat celilalt maestru.
Totugi, Comenius nu e pe deantregul contra scrierilor
vechi, In unele fragmente:din pansofie are chiar cuvinte
de lauda pentru ele. '

In: lucrdri pedagogice insd mai mult le condamna,
gandindu-se la. influenfa rea, pe-care o pot avea asupra
spiritelor tinere. !

G. Organizarea lpvitiméntului. Comenius pleacad dela
'principiu,l_ca 1in organizarea invétéméntului trebuie sa
finem seama de fazele mai importante, prin care trece
evolufia psiho fizici a omului. Epoca educatiei dureaza
dupa Comenius pini Ia 24 de ani. El imparte aceasta
epoca in patru perioade, cirora le corespund patru ca-
tegorii de scoale: deala 1—6 ani, gcoala maternd, —epoca
corespunzitoare astazi gcolaritatii din gradinile de copii—;
dela 6—12 ani, gcoala elementara sau gcoala primard;
dela 12—18 ani, scoala secundara, gimnaziul, si dela
18—24 ani, academia, cum: o' numeste: Comenius, adica
Universitatea.

Comenius cere raspindirea: acestor gcoale pretutindeni.

<0 scoald materna sa se afle in fiecare casa; o gcoala
elementard, in fiecare comund; un gimnaziu, in fiecare
orag si' o' universitate, in-fiecare province sau in fiecare
fara» ).

Sa ne oprim putin asupra fiecireia din aceste categorii
de scoale.

Scoala materni. — In ceeace priveste scoala materna,
Comenius cere ca aceastid gcoald sa dea o educafie
strict familiara! Noi astdzi, cind vorbim de gradini de

1) Comenius.:Op.: Cit,. Cap’ X-‘XVII-.-p.ar:.-é;F
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copii, avem in vedere o educafie colectiva, ficutd de un
invatator., Comenius, degi este cel mai convins adept al
educafiei- in massa, in cazul de fafa, pentru primii gase
ani, este adeptul educatiei individuale. Educatia in acesti
ani trebue sa se faca de catre mama, in familie.. Si Co-
menius se intereseazd atit de mult de primii ani ai edu-
cafiei, incat crede €3 ar trebui si se alcatuiascd o carte
a educatorilor, adica un indrumditor pedagogic pentru
parinti, spre a se sti dupd ce norme trebue facuta edu-
cafia in primii gease ani. Tot pentru aceasta primd
epocd, ar vrea el sd alcitueascd si o «carte cu tablouri»
adica un fel de carte pentru intuifie, ficutd in vederea
copiilor de varsta aceasta, intre 1—6 ani.

Ceeace ne intereseaza in mod special in paragraful,
care trateaza despre gscoala maternda, este faptul ca prin-
cipiul acela al concentrarii, asupra caruia am_insistat
noi a‘'at de mult, injelege Comenius sa fie aplicat chiar
in sco:la materna.

«Trebue sa se invefe mai intaiu aceeace e mai insem-
nat dir. obiectele de studiu.

Ramurile principale, pe care le va avea un arbore, le
produce din trunchiu chiar in primii ani, agsa ca mai
tarziu n'are nevoe decat de cregterea lor. Tot astfel si
noi cu aceea ce voim si inzestram pe om pentru fo-
losul intregei sale viefi, sa-i infiltram in aceastd primd
scoald» ).

Cum realizdm aceasta cerinja?

«Asa numita metafizica isi face aici inceputul, cici
micilor copii li se ofera la‘inceput ‘totul in contururi
generale, ondulate. Ei observa, cd aceea ce vad, pipdesc,

1) Comenius, Didactica Magna. Cap., XXVIII, par..|..
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dusts, e ceva, fird Insa a deosebi ce e in particular, si
numai tarziu isi are loc 0 micd deosebire. Asa dar, ei
incep a pricepe expresiile generale: ceva, nimic, e, nu
e, asa, astfel, unde, cand, etc., si in genere notiunile fun-
damentale ale stiinfei metafizice» ).

‘'Fara indoiala ca aceste nojiuni, despre care crede Co-
menius, ca copiii le pot dobandi in primii sase ani, au
legaturd cu metafizica. i

«Din fizicd poate copilul in acest interval de gase
ani sa inveje ce e apd, pamant, aer, foc, ploae, zipada,
ghiaja, piatra, fier, arbore, planta, pasare, peste, etc. De
asemenea va putea sa cunoasci numele si folosul mem-
brelor corpului sau, cel putin a celer exterioare. Astea
se invafd ugor in aceastad etate gi oferd elemente gtiin-
felor naturale.

In optica, capata copilul un Inceput, dacd incepe sa
cunoascd §i sa numeasca ce e lumind, intuneric, umbra,
cum gi deosebirea colorilor principale: alb, negru, rogu
si altele.

In astronomie, inceputul va consta in a sti ce insem-
neaza cer, soare, luna, stele si dacd observd ca rasar
si apune.

In geografie, vor dobandi copiii primele elemente
daca invaja sa priceapd ce e un munte, 0 vale, campie,
rau, sat si orag dupa locul, in care sunt crescufi.

In geometrie, se va pune baza daca stie copilul ce.
se injelege prin mare gi mic, lung si:scurt, lat si ingust,
gros si subfire; de asemenea ce e linie, cerc, cruce, etc.
si daca observa cum se masoarda ceva cu cotul, metrul,
sau panglica-?).

1) Comenius. Didactica Magna. Cap. XXVII], par. 2,
2) Op. cit. Cap. XXVIli, par. 2—10.
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lata :cum-se aplic3, prinurmare, principiul. concentrérii
globale, inc3 din aceastd primad epoca a educafiei.

Scoala. primard. — Trecem la a doua categorie de gcoala,
scoala primard, (dela 6—12 ani) asupra careia vom
insista mai mult, deoarece prezintd unele lucruri intere-
sante pentru timpul nostru. Un prim pas important
pentru timpul acela, este:faptul cd Comenius are curajul
si ceari pentru aceastid perioada de invajamant, dela
6—12 ani, intrebuintarea exclusivd a limbii materne.
Tot programul scoalei primare, trebue sa .fie tratat-in-
limba maternd. Noud, nu ni se pare curioasd cerinfa
aceasta, pentru ca astdzi in toaté,.scoalele primare se
intrebuinfeaza limba materni. Trebue sid ne gandim insa
cd.in momentul cand Comenius propunea acest lucru,
limba invajdmantului era cea latina.

Un al doilea. punct, care are importanfd si astdzi, nu
atat pentru noi, cdt pentru alte fari;: Comenius cerea o
scoald primard: unitard pentru toate clasele sociale. In
vremea lui, erau pedagogi, care cereau ca scoala primara
sa fie o scoalda pentru clasa muncitoare, pentru acei
elevi cari, dupd ce termina cursul primar, nu continua
studiile in liceu, ci intra intr'o cariera practica. Pentru cei-
lalfi elevi, aceia cari de obiceiu aparfin claselor suprapuse
si cari voesc sa continue studiile in invajamantul secundar,
sa existe un fel de pro-gimnaziu, atagat liceului, unde
sd.se dea cultura elementara a.finvatamantului primar.
Aceasta ar constitui desigur o separajie de clasa. Astazi
mai existd inca sistemul acesta in unele fari, dar cu ten-
dinfa.de a fi iﬁlétura‘t. La noi, din fericire, este definitiv
exclus, Care sunt motivele, pentru cari Comenius cerea
aceasta gcoald primara unitara? Aci intervine si armo-
nismul lui filosofic, aplicat la viaja.sociala. Printr'o.bazid
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de' culturd comuni futuror. claselor sociale, se va usura
armonizarea acestora. Dacd separam copiii pe clase
sociale, atunci vom provoca la cei din clasa de sus.
dispret pentru clasa de jos, iar la acestia din urma mai
intdiu un sentiment-de umilintd faja de ceilalfi, si apoi,
datorita acestei umilinfe, un sentiment de ura.

Dar argumentul cel mai important al lui Comenius
este urmdtorul: putem noi s stabilim la varsta de sease
ani daca copilul va fi apt pentru profesiunile practice
.sau pentru invajamantul secundar? Este inadmisibil sa
putem preciza la varsta de sase ani, aptitudinile copilului,
Si atunci, dupa ce criteriu ne vom conduce? Dupa dife-
renfele sociale? Ar fi nedrept si daunator societafii.
Separajia nu se poate face decat pe baza de aptitudini,
iar nu de clasa sociala.

In ceeace priveste scopul scoalej primare, gisim la
Comenius o interpretare destul de interesanta, chiar in
epoca actuald. Comenius este de parere, si cred ca aceasta
trebue sa fie parerea ori carui om de scoalad cu serioasa
culturd pedagogica, ca scopul gcoalei primare nu poate
fi decat de a da o culturd generald. latd cum se exprima
el in aceastd privinfa.

<Eu am in vedere o culturd generala a tutulor, ‘cari
sunt nascuji oameni, spre tot ce e omenesc>').

Si in altd parte:

«Daci toate acestea s’au tratat cum se cade in scoala pri-
mara, atunci se va intdmpla, ca nu numai tinerii, cari intra
in scoala latind sad nu intdlneasca nimic despre care n’ar
fi auzit aici, ci si acei cari se dedau agriculturii, comer-
fului sau meseriilor, asa cd tot ce intdlnesc in ocupafia

1) Comenius. Op. cit. cap, XXIX par 2.
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lor, tot ce citesc in cdrfi, nu va fi altceva, de cat o expli-
catie mai amanuntitd, sau o deosebire mai speciala a tot
ce au invatat mai inainte. Astfel cid ei se vor simfi in
realitate mai apti de a observa toate mai bine, de a le
judeca si executa» ?),

Prinurmare vedem aci clar exprimata ideea culturii
generale, in latura ei teoreticd, precum si in cea practica.
Comenius ne vorbeste aci de o activitate practica in
scoala primard, deci de faimosul lucru manual, insd
aldturi de celelalte obiecte din program si servind tot
pentru completarea culturii generale. Insa ce se intampld
astdzi la noi?

Prin noua lege a invdfadmantului, s’a creat ciclul al
doilea alscoalei primare {cl. V—VII). Invajamantul primar
are astazi, prin noua lege, 7 ani.

$i pentruca s’a mentionat ca in acest al doilea ciclu
primar se vor da elevilor gi unele ocupatii practice, lucrul
manual, in direcfii diferite, s'a conchis de catre unii oa-
meni, mai mult sau mai pufin ¢«de scoali» — céci- s’au
amestecat aci si reprezentanti ai ministerului agriculturii
si industriei cari, oricat de distingi ar fi in specialitatéa
lor, nu pot avea pretenfia ca se pricep. in scoala —
s’a conchis de acestia ca ciclul al doilea de invd{amant
primar nu mai este un invafamant de culturd generala,
ci unul menit sa formeze cariera copilului, si-1 indru-
meze spre agriculturd, meserii etc. Interpretarea este cu
desavarsire falsa. Lucrul manual, cu toate ramurile sale,
se introduce in invafamantul primar, pentru doud motive:
& Primul este ca el, dupacum a stabilit psihologia tim-
pului nostru, are o mare importanfa educativi, -atit .in
direcfia intelectuald, cat gi in cea morala.

2) Comenlus, Op. clt. cap. XXIX par 2.
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Iatd o considerafie, pentru care aceasta activitate prac-
tica este introdusd in invatamantul primar.

Si acum, pentrucd cerem — si acesta este al doilea
motiv — ca intre gcoald gi viafd sa existe o legatura,
vom alege in fiecare gcoald primara, acele ramuri de ac-
tivitate practica, ce sunt mai potrivite cu regiunea, in care
traegte copilul. Un elev de curs primar, care traeste in-
tr'o regiune agricola, va- fi indrumat citre o activitate
précticé, de preferin{d agricold; unul, care va trai intro
regiune industriald, va fi indrumat de preferinjd spre o
activitate industriala, etc. Asa dar prin acest colorit re-
gional, apropiem pe elev de viafa, pe care o va duce el
si de mediul, in-care va trai, pastrand Insa activitafii
prac_@ice ca rol important, rolul educativ. Aceasta nu in-
seamna insad ca trebue sd scoatem din elevii absolventi
ai invatamantului primar, meseriasi. Tot ce putem face,
este ca; pastrand activitafii practice scopul pur educativ,
sa desteptém elevului inferesul pentru o anume activitate
pe care probabil o va desfisura el in mediul sau. Iar
dacd pe urma, elevul vrea si se ddsdvargeasca in aceasta
activitate practica regionald, nu are de cat sa se duca
intr'o scoald profesionald speciald. Tot ce poate sa faca
autoritatea scolafé, este si-i usureze aceastd completare
a culturii practice prin instituirea de gcoale practice de
agricultura, meserii, etc.

Numai asa trebue infeleasd activitatea practica in in-

viafamantul primar,-iar nicidecum ca un mijloc de a
forma meseriasi. _
0 alta problema referitoare la invdfdmantul primar, pe
care 0 menfionez ca importantd gi care de asemenea
poate si ne intereseze, este aceea a limbilor strdine in
invdfdméantul primar. ’



190

Am spus mai sus cd. Comenius considera scoala 15ri-
mara ca o scoald a limbii materne;

<A voi s3 invefe pe cineva .o limb3 strdind inainte de
a cunoaste bine pe a sa proprie, e intocmai ca si cum
ar vrea sa-gi invefe pe fiul sau claria, inainte dea putea
sd meargi pe picioare»?).

Este o analogie foarte clard, in sensul ci trebue s
cunosti limba ta proprie, nu numai in vorbirea curenta
dar si ca structurd gramaticala, etc., inainie de a trece
la studiul unei limbi straine. Nu de mult s'a produs o
miscare la noi pentru introducerea limbii franceze in
invatdmantul primar.

Cred ca argumentul lui Comenius este suficient, spre
a ne convinge ca introducerea unei limbi strdine in acest
invatamant este o gresala.

O alta consideratie, in legdturd cu invataméantul primar:
Comenius, condus tot de principiul acela al concentrarii,
cere o singurd carte pentru fiecare clasd de invajamant
primar, pentruca in aceastd carte sid se poata stabili ra-
porturile necesare intre diferitele chestiuni,cari alcatuesc
programul. Astazi ne apropielh_ de ideile lui_ Comenius,
caci in invatamantul primar gasim in cartea de cetire
tratate impreunsa cele mai multe obiecte, exceptie faciand
aritmetica, gramatica, geografia.

Gimnaziul., — Trecem la a treia categorie de scoale,
gimnaziul, sau cum ii zice Comenius: scoala latina.

Aci, chiar dupa numele, pe care-l di Comenius acestei
scoale, «Scoala Latind», inseamnd cd el incepe sa faca
concesii culturii timpului sdu, intrucdt in aceastd gcoala
admite principiul limbilor strdine (pe acesta il admitem

-

1) Op. cap. XXIX par 4.
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si noi In invifdmantul secundar) dand insd o proponde-
ranfa absoluta limbii latine. Jatd o concesie, pe care
trebuia s’o facd daca .voia ca teoriile sale sd patrunda
in viata pxjacticé scolard. Mai era insa incd un motiv,
pentru care recomanda el limba latind. Desi insista mult
asupra limbei materne, nu am putea zice cd el este un
nationalist exclusivist in educatie.

-Comenius este in acelas timp si umanitarist, adica el
intelege cd, dupa cum fiecare individ i isi pastreaza indi-
vidualitatea lui si totus face parte dintr'o colectivitate
sociala, national3, tot asa individualitafile etnice, diferi-
tele natiuni, pastrandu-si fiecare indivi‘dualilatea sa, frebue
sa se armonizeze intre ele, pentru a satisface interesul
social al omenirii in genere. Este ceva asemanator, cu
ceeace urmaregte astdzi «Societatea Natiunilor>. Umani-
tarismul acesta il face pe Comenius sa caute mijloacele
de apropiere intre unitafile etnice.

Un mijloc esengial in aceasta direcfie este, pentru Co-
menius, limba. Astazi se manifestd tendinfa de realizare
a unei limbi universale, limba esperanto, care nu stim
daca va putea fi vreodata efectiv practicatd. Comenius
mi se pare ca avea o propunere mai practicd pentru
timpul sau, intrucat cerea ca limba latind sa fie limba
universald, deci un mijloc de armonizare a diferitelor
nationalitati. -

Tot referitor la gimnaziu, mai gasim la Comenius ca
un element caracterjstic, important gi foarte accentuat:
studiul stiinfelor reale, adica al stiinfelor .pozitive, Cand-
ne-am ocupat de raportul dintre fond si formd, am ara-
tat- cum Comenius acorda oarecare prioritate fondului,
asupra formei. In organizarea programului de g mnaziu,
el injeleﬁea sa realizeze -aceasta idee, acordand o deo-
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sebitd importan{d stiinfelor pozitive. Acestea sunt puhe-.
tele mai caracteristice referitoare la gimnaziu.

Trecem la ultima categorie de scoald, pe care Come-
nius o numeste Academie.

Academia.—Corenius distinge doua feluri de academii
adica doua feluri de institufii de cultura superioara, cum
de altfel distingem si noi astazi: una este cea corespun-
zatoare universitafii, gi alta o asociatie de savanti, cari
nu au mepirea de a instrui pe aljii, ¢ci de a contribuj
prin cercetdrile lor la progresul stiinfific. Aceasta nu
inseamnd ca universitatéa nu dre gi menirea de a con-
tribui la progresul stiinfific, dar ea are in primul rand
rolul pedagog'ic de a instrui tineretul universitar si in
al doilea rand, pe acela de a face ca stiinfa sa progre-
seze. Mai intdiu, Comenius cere ca in universitate si nu
intre decét cei, cari au o inclinatie fireascd pentru a face
studii superioare. \

«Lucrarile academiei vor progresa cu usurinfa si suc-
ces, daca se vor trimite sa studieze aci numai spiri-
tele cele mai alese, floarea omenirii; ceilal{i insd si
se trimeatd la plug, la meserii sau comerciu, fiecare la-
ocupatia, pentru care e néscui»‘)

Si astazi se discutd mult chestiunea selecfiei studen-
tilor. In timpul din urma, s’a reinfiinfat bacalaureatul.
Fara a fi adeptul bacalaureatului, cred necesar un mij-
loc de selecfie maj serios decat acela, care s’a produs
pana acum. Spre exemplu, reducerea numarului de elevi
in clasele de liceu, in special in cursul superior. Astfel
profesorul poate observa de aproape pe elevi, spre a
vedea, care dintre ei sunt apfi pentru universitate, De

1) Op. cit. Cap. XXXI, par. 4, pag. 317.
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asemenea, ar fi recomandabil controlul universitar asupra
invatdmantului secundar, "aga cum existd in Franfa, adica
nu numai in sensul ca un profesor universitar si pre-
zideze o coniisie de bacalaureat, ci si in sensul cd el
sa aiba permisi{mea de a vizita si controla liceele in fot
cursul anului, pentru a putea astfel aprecia activitatea lor.

Comenius insistd dupa aceea asupra necesititii, ca fie-
care student, care a fost gasit apt pentru studiile supe-
rioare, sa fie indrumat spre specialitatea, pe care i-o
indicd insusirile lui naturale.

«Fiecare si se dedice studiului, pentru care l-a’ desti-
nat natul_‘a;' cici, dupa cum prin impulsul natural unul
poate deveni un mai bun musicant, preot, naturalist,
etc, decat altul, tot asa unul poate fi mai apt pentru
teologie, medicind si stiinfele naturale, decat altul» n,

Comenius mai are o observajie foarte interesantd asu-
pra necesitifii de- a se controla activitatea tinerilor ad-
misi .in Universitate.

«S3 se ingrijeasca insi, ca Academiile sa educe numai
scolari silitori, morali si zelosl Dincontra, pseudostu-
dentn, cari isi intrebuinjeaza averea si timpul in lene-
vie si lux si servesc altora ca exemplu corupator, sa
nu se tolereze. Unde nu e epidemie, nu poate fi conta-
giune, daca tofi isi indreaptd atenfia asupra lucrarilor
lor» 2).

Ni se pare cd aceasta observape este dreapta, nu atat
ca 0 masurd represivd fafa de cei ce nu-si fac datoria,
cat ca o masurd de incurajare si_dreptate fatd de cei

care si-o fac.

1) Comenius. Didactica Magna. Cap. XXXI, par. 5.
2) Comenius. Op. cit. par. XXXI, par. 7
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‘In fine, o altd comparatie: Ia tipar putem si facem
sd apara clar si scrisul unei maini, care scrie urit, neci-
tef, insd cu mana trebue sa scrii frumos. Ce insemneazi
aceasta? Ca un profesor, chiar slab dotatde natura, daca
are metods, poate sa se faci infeles.:

Care sunt cauzele acestui metodism exagerat al lui
-Comenius ?

In primul rand, faptul cise aglomerase un material de
studiu prea mare, pentru a carui stipanire si coordo-
nare se cereau mijloace metodice.

Al doilea: faptul cd Comenius este adeptul educatlel
maselor populare, il face sd ceara dascali pufini pentru
elevi mulfi, ceace, reducand posibilitatea individualizarif
_.invafamantului, duce spre mecanizarea metodelor.

II. Un al doilea punct caracteristic, in pedagogia lui
Comenius, este rolul moral-social, pe care-l acorda el
educafiei. El considerd educafia ca un mijloc de ame-
liorare si regenerare a ‘'societafii. In aceastd privinj3, Co-
menius poate fi privit cu drept cuvant ca premergétorul
lui Jean Jaques Rousseau. '

III. Un al treilea punct: importanfa mare, pe care o

acordi Comenius limbii materne. Datorita lui, limba
matern3 isi capata drepturile ei definitive in programul
scolar,
" IV. In fine, un al patrulea punct, demn de relevat,
este faptul cd, in domeniul educaﬁei religioase, Comenius
acordd o importanfa deosebitd elementului activ. Am
vézut cat de mult insista el asupra exercitdrii virtufiilor
morale si religioase.

Rrinurmare, din acest punct de vedere, poate fi consi-
derat si el ca precursoril scoalei active.

Ca misuri metodic® speciale, mai importante, menfio-



nam faptul ca el ne da pentru prima oard o mefodd a
intuifiei, prinurmare preconizeaza infuifia sistematicd;
al doilea, faptul cd acordd o mare importanta concen-
trarii materiilor de invdfamant;. al treilea, faptul ca
insistd asupra sfudiului gstiinfelor pozitive, prin cerce-
tarea direcfd a naturii, si in fine al patrulea, faptul ca
este primul pedagog, care ne da indicafii clare, asupra
metodei de tratare a unei lectii — metoda, care, dupa
cum am spus, va fi imitata de pedagogii de mai tarziu.



FILOSOFIA SI PEDAGOGIA
LUI J. J. ROUSSEAU.
FILANTROPINISMUL
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e necesar sa vedem care e locut ce ocupa el in filosofia
timpului si anume in filosofia franceza a acelui veac,
cici, desi elvefian, Rousseau aparfine culturii franceze.

Este cu atit mai necesar sd examinam situatia lui
Rousseau, in mijlocul contimporanilor, cu cat ea a fost
interpretata in chip diferit: unii zic cd el a mers in
contra curentului cultural si filosofic contimporan, aliii
dimpotrivd; cd a mers aldfuri. $i -unii §i -ceilalfi au, in
parte, dreptate. Pentru.a preciza, e bine sa cercetdm mai
de aproape caracterele esenfiale ale filosofiei franceze
din veacul al XVIIi-lea. Acestea sunt urmatoarele:

1.-Caracterul revolutionar. Filosofia timpului se opunea
energic starii existente in biserica, scoald, stat, societate.

Se da ;pe;térémul intelecﬁlal lupta in.contra religiei con-
fensionale (Voltaire spunea in contra bisericii: «Ecras-
sons l'infame»), in contra monarhiei absolute 'gi a claselor
sociale gi pentru democratie (contract social). Rousseau,
in aceastd privinta, era mai avansat decidt Montesquieu,
care, in «Esprit des lois», sprijinea monarhia constitu-
fionala.

2. Caracterul intelectualist, tinzand a pune in evidentd
contradicfia dintre starea .de fapt (in toate manifestarile
vietii sociale) gi cerinjele rafiunii. Atat pentru descope-
rirea relelor in .societate gi cultura, cat.si pentru indrep-
tarea lor, trebue sa facem .apel la rafiune, dar la ratiunea
neintunecata, nefalsificata, nestadnjenita de sentimentele,
cari ne leagd de o sumi de. credinte, datini, moravuri,
adoptate sau prin obiceiuri gi tradifii (clasele sociale,
confesiunile religicase) sau pentruca ne convin, adici
satisfac unele dorinfe ale noastre (némurirea sufletului,
existenfa- lvi Dumnezeu, etc). In aceastd direcfie lupta



Voltaire si, in genere, enciclopedistil. Enciclopedia e un
monutent al intelectualismului francez.

3. Caracterul materialist. E curioscutd influenta, pe
care a exercitat-o filosoful englez Locke asupra filoso-
filor francezi din veacul al XVIII-lea. Acestia au exagerat
empirismul lui Locke, transformandu-1 mai intaiu in sen-
sualism (Condillac), care susfinea ca toatd viata noastra su-
fleteasca are drept unicd origina sensafia; todaie fenomele si
functiunile sufletesti (chiar aceeace Locke considera in
domeniul «reflexiei» sau in'domeniul intelectului activ)tre-
buesc considerate ca niste sensatii modificate. Dela
sensualism (in domeniul feoriei cunoasterii) /a mate-
rialism (in dom_eniu_l metafizicei), trecerea era foarte
ugoard: sensualismul susfinea cd nu putem cunoagte,
ceeace existd, decat prin simt‘uri'; materialismul trage
ultima consecin{d, zicand ci& numai ceeace' cunoagtém
-prin simfuri — adicd numai materia — exista.

La Mettrie (in «L’homtrie machine») duce matérialismul
pand la cinism. Dumnezeu— zicea el — nu exista si lumea nu
va fi fericita innainte ca ateismul s& fi devenit atotputernic.
Sufletul nu e decat o vorbd goald, care nu are sens,
decat dacd il considerdm ca pe o parte a corpului, care
cugetd: creerul. Nemurirea sufletului éste o absurditdte;
sufletul, fiind o parte a corpului, piere odatd- cu el;
odatd cu moartea trupului, s’a ispravit fotul: «La farse
est jouée»,

Adeviratul codice al materialismului francez din seco-
lul al XVIII-lea este faimosul «System de la nature»lucrat
in cercul intelectual al Baronului d’Holbach. Ideile ésen-
tiale ale acestei opere sunt urméatoarele:

a) In univers, nu existd decit materia si m‘iséaréa‘ (sub
forma dubld de atracfie si repulsie).



b) Ca ¢ consecinfa a acestei idei, materialitatea mo-
.nista .a omului. Omul nu e o fiinfd cu substantd dubla:
.materie si spirit, corp si suflet. Dacd intrebdm ce e su-
fletul, ni se raspunde numai prin negatie: nu e divizibil,
n’are intindere, nu e perceptibil pe calea simturilor.v Dar
ce e realmente nu ni se poate spune. .Pe de alta parte,
cum sd admitem ca o fiinta imateriald poate pune in
migcare corpuri materiale? Cei ce deosebesc sufletul
de corp, déosebesé in realitate creerul de restul corpului.
Cugetarea nu e decat o funcjiune a creerului.

¢) Altd consecinfa este materialitatea Universului.
Dupa cum prin dublarea substanfei, din punct de vedere
individual, s'a produs himera sufletului omenesg, tol aga
prin dublarea substantei, din punct de vedere universal,
s’a ajuns la ideea unui suflet al naturii, la ideea de
Dumnezeu.

d) De asemenea —spun materialistii—nu e admisibila
nici ideea libertifii voinfei. Omul e si el supus legilor
cauzale universale, e purtat in mod necesar de curentul
migcarii . universale. Dacad ceva sau cineva in lume ar
putea realiza o miscare independentd, spontand, acest
ceva ar avea puterea de a rupe lanful cauzalitafii uni-
versale.si astfel ar Intrerupe acest lanf.

c)‘ Nici nemurirea sufletului individual nu e admisibila,
cici a o admite ar insemna ca funcfiunea poate dainui
dupa disparifia organului, care o produce. Singura nemu-
rire e aceea, care constd in .memoria generafiilor ce ne
urmeaza.

Consecinfa morala a sensualismului e hedonismul i
: egoi'smu'l: morala placerii i a interesului propriu. Aceasta
consecinfa o gasim la Helvetius.
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1. Atitudinea lui Rousseau fata de filosofia timpului siu

Care e atifudinea lui Rousseau fafd de aceastd filosofie?

Rousseau se asociazi contemporanilor'séi in ce priveste
tendinfa revolufionard. Deci gidsim si la el caracterul
revolufionar. Insa e in contra mijloacelor intrebuintate
de contemporani pentru acombate gi inlatura raul existent.
De asemenea, e impotriva intelectualismului si materialis-
mului.

Mai mult decat atit; Rousseau se. ridicd in contra
culturii unilateral intelectualistd i materialista, provocata
si sustinutd de contemporanii sdi, cu mult mai multa
inversunare, decit se ridicase, alituri de ei, impotriva
organizarii oficiale existente a vietii sociale.

latd de ce spuneam ca Rousseaﬁ poate fi considerat
ca mergand alaturi, dar si in contra contemporanilor sai.

Problema fundamentala a gandirii lui Rousseau si ati-
tudinea lui faté‘ de cultura timpului le gasim. stabilite
chiar dela inceputul operii sale filosofice.

In vara anului 1749, in drumul spre Vincennes, unde
se ducea se viziteze pe prietenul sdau Diderot, Rousseau,
citind jurnalul «Mercure de France», gaseste anunfata
pentru premiu, de Academia din Dijon, urméatoarea ches-
tiune: «Le retablissement des Arts et des Sciences a-t-il
cont_ribué ou non a épurer les moeurs?» Problema aceasta
I'a impresionat puternic si i-a rascolit toate ideile. Sosind
la Vincennes — zice Rousseau — «ma gisiam intr'o agi-
tatie asemenea delirului».

Diderot il sfitueste si concureze si el.

«O facui, zice Roussedu, i din momentul acela fui pierdut.
«Tot restul vietii si nenorocirilor mele fura eféctul inevitabil
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«alacestui moment deraticire. Sentimentele mele se adap-
«tara cu cea mai neinchipuitd repeziciune la tonul ideilor.
«Toate micile pasiuni fura innabusite de eéntusiasmul
«adevarului, libertatii, virtutii; si, ceeace e mai -surprin-
«zdtor, e ci aceastd efervescenfa tinu in inima mea mai
<mult de patru sau cinci ani, la un grad atit de inalt,
«cum n’a mai fost, poate, in inima vreunui alt om» ?).

Rousseau vede o adevdratd prédpastie intre sufletul
omenesc, cu insusirile gi aspiratiile sale naturale, si cultura
artificiald a timpului. Aceastd culturd era rafionalista,
din doud puncte de vedere: pe de o parte, fiindca se
credea ci rafiunea poate 33 patrunda totul, pe de alta
parte, fiindca se considera progresul culturii intelectuale
ca fiind mijlocul cel mai bun pentru moralizarea. si fe-
ricirea neamului omenesc (se credea ca isyorul tutulor
‘relelt)f e in traditie, prejudecati, etc, cari se datoresc
lipsei de culturd si cd deci prin culturd se vor inlitura
si cauzele rdului).

Rousseau marturiseste ca mult timp innainte de publi-
carea pfemiului din Dijon a simfit contrastul dintre
natura omeneasca si cultura timpului, si ca chestiunea
pusa de academie «i-a luat vilul dinnaintea ochilor».

Ratiunea singura — zice Rousseau — e insuficienta
pentru patrunderea lumii i viefii. Pe de alta parte, ra-
tionaligtii, nesocotind elementele emotionale, intuitive,
naive, ale sufletului, 1i rapesc unifatea, spontaneitatea,
libertatea. Intelectualismul unilateral, prin faptul ci nu
acordd sentimentului, instinctului, intuifiei directe, locul
cuvenit aldtfuri de reflexiunea logica, disfrz}ge armonia
suflefeasca.

1) 7. J. Rousseau. Confelssions. Livre VIIIL.
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Aceasta este interpretarea psihologicd a nofiunii naturd.
‘Mai e si o interpretare sociald a acestei nofiuni.

‘Nu numai Intélectualismul, ci si unele fransformari
sociale aufost daunatoare naturii omenesti, determinand-o
la 0 desvoltare si manifestare umlaterala Diviziunea
muricii, in legdfura cu specializarea, provoaca necesitatea
schimbului: individul, ne mai putand produce singur tot
ce-i ‘trebuie, apeleazd la aljii. Asa dar, pe deopatrte se
desvoltd si se manifestd unilateral, pe dealta devine de-
pendent de alfii.

Aceasta dependenfd se accentueaza gi mai mult prin
crearea claselor sociale, a deosebirii dintre bogati si
sdraci, stapani si supusi.

Asadar, atat din punct devedere psihologic, cat si din
punct de vedere social, se produce o disolvare, o frag-
mentare, deci o sldbire a naturii omenesti..

«Fa pe om iardsi o unitate si il vei face atat de fericit
cat poate fil» zicea Rousseau. ‘ ‘

‘Rousseau incearcd sd ne explice cum s’a fiacut evolufia
storica — cu toate consecinfele ei rele, psihologice si
sociale —. dela starea naturald la cea sociala.

Lainterpetarea psihologica si sociald a nofiunii «natura»,
‘Rousseau adaogd .interpretarea feologicd, intrucat consi-
darasimplitatea si armonia fireasca a sufletului ca opera lui
D-zeu(spre deosebire de fragmentarea, disarmonia si de-
genérarea, datorite interventiei omenegti). E caracteristica
in aceastd privinta prima frazd din <Emile»: «Tot ce iese
din méina creatorului este bun, totul se strici in mana
omului». Cum riméane ifisd cu opozifia dintre naturd si
culturd? Rousseau ajunge in scrierile sale principale la
o solutie, care reduce opozitia naturii contra culturii,
la o opozitie a naturii- contra culturii false, sau a.
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culturii adevadrate confra culturii false. Cultura ade-
varata presupime desvoltarea naturala — dinléuqtru
in afard — i armonicid a sufletului, insd asa cum il
gasim in treapta de evolufie actuald. Céci omul evolueaza.
-si in fiecare treapta a evolufiei sale apar necesntan noui,
cari sunt. naturale pentru treapta evolutivd respectivd.
E vorba, natural, de o evolufie fireasca necesard — ana-
loaga t‘:_u aceea, ce se face la individ dela copilarie la
adolescenfa si dela adolescenta la maturitate — nu pro-
vocatd de imaginatie, de necesitafi inchipuite.

Este deci o diferenta intre omul natural in starea pri-
mitivd si omul natural in staresociala, si Rousseau, cand
vorbeste de’ omul natural, are in vedere pe omul natural
din starea de culturd, nu pe cel din starea de salbaticie.

Pentru a face posibild cultivarea naturald a omului
actual, zicea Rousseau, trebuie’ )

a) Sa incetam de a-i impune o manifestare unilaterala
a fiintei sale, fie din punct de vedere psihologic (rationa-
listii), fie din punct de vedere social (prin specializé_rea'
exageratd si diviziunea muncii).

b) Sa nu-i impunem, prin interventia reflexiei (compa-
noun) cermte cari depdsesc fortele $l necesnatlle naturale
ale stadnulun de evolutie, in care se giseste.

Acest principiu il.aplica Rousseau in «Emile>. Emil
incepe tarziu invifamantul sistematic, si mai tarziu pe
cel moral-religios; iar in educafia lui se are in vedere
deopotrivd foafe puterile fizice si psihice. '

In rezumat,-idealul acesta educativ s’ar putea prinde
in urmatoarea formula: Nu vd adresafi numart unei laturi
a sufletului omenesc, ci intregei sale fiinfe ca unui tot
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unitar, §i nu-i impunefi sarcini mai presus de puterile
sale si in afard de ndzuinfele sale firesti.

I11. Principiile fundamentale ale pedagogiei lui Roussean

Cu aseasta formula, care incheie. consideratiile asupra
filosofiei. lui Rousseau, incep considerafiile asupra pe-
- dagogiei sale. ‘

Princ'ipala operd pedagogica a lui Rouseau e «Emile».
Indicatii pedagogice se gdsescsi in <La nouvelle Héloise».

Cand a aparut «<Emile», lumea s’a arétat atat de revol-
tatd de idile cuprinse in aceastd operd, incdt Rousseau
‘a fost nevoit sa plece din Paris. Motivele sunt usor de
inteles. In aceastd carte, se manifestd tendinfele revolu-
fionare ale lui Rousseau: el vrea o modificare funda-
mentald a viefii de staf, de familie; se ridicd impotriva
religiei confesionale, vrand s’o inlocuiasca printr’o religie
naturald ).

I sfau adus o sumd de critici meschine, a fost
acuzat de plagiat, i s'a criticat forma literard. Totusi
«Emile» a patruns, mai ales in Germania, unde a

determinat un intreg curent cultural pedagogic. Kant,
se zice cd atunci cand a primit exemplarul din
«Emile~», a neglijat si-gi facd plimbarea obisnuita — asa
.de mult l-a impresionat si interesat doctrina lui Rousseau.

Mai tarziu, i s’au adus critici, cari cuprind interpretari
unilaterale. Una din acestea, cu caracter strict pedagogic,
este aceea referitoare la insuccesele practice ale lui Rous-
seau, care chiar pe copiii sdi si i-a dus intr'un azil. In
cazul acesta — ziceau criticii — cum ar putea Rousseau

1) v. <Emlies, cartea IV. Confession de foi du Vicaire Savoyard»
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si dea un tratat bun de educajie? Aceasti observafie e
fara indoiala gresitd, cdci un pedagog teoretic poate
uneori sa nu fie s'i bun practician. Pentru aceasta, i se
cere 'tact, abilitate, sim{ pedagogic si alte insugiri, i)e
cari nu le poate avea oricine. Rousseau insu-si recu-
noaste cd n’are aptitudini de educator.

A doua critica, ce.pare mai serioasd, desi e si ea ne-
intemeiata, e ca Rousseau pe de o parte (in <«La nou-
velle Héloise» §i ‘intrun articol pentru Enciclopedie,
intitulat: <Discours sur I'’économie politique«) se arata
‘adept al educatiei -familiare si de stat, zicand cd nu
‘putem forma buni cetdfeni, decat daca statul are in grija
'sa cresterea copiilor (ca la Spartani), iar pe de alta
‘parte, cere ca Emil sa fie izolat chiar si de familie, fiind
intovirdsit numai de educator. Cum se poate aceasta
contradicfie?. $i aceasta imputare e'gresité. Rousseau nu
e pedagog individualist prin antagonism cu pedagogia
sociald, in sensul adepfilor lui Nietzsche, cari prin de-
finitie resping pedagogia sociald: Rousseau estfe in pri-
mul rand pedagog social si numai prin derivatie indi-
vidualist. In «Contrat social> el arata necesitatea ame-
liorarii societatii, si nu gasegte alt mijloc decat educatia.
Aceasta insd nu se poate face inir'un mediu social si
cultural falsificat. De aceea izoleazi -el pe Emil: fiindca
nu-1 poate educa in mediul francez de afunci si cu aju-
torul culturii din acel timp. Cand se va regenera socie-
tatea, atunci va fi posibild si educatia sociala.

* Emil porneste in calatorii, pentru a cunoaste societatea
reala, numai dupa ce a fost inarmat in contra viciilor
sociale.

In <Emile» nu vom gési -o expunere sistematicd, o
tratare logica a principiilor pedagogice, nici o clasificare
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in elemente fundamentale si secundare, ¢i mai mult un
roman — cum au zis unii — in care se gisesc presarate
idei de mare valoare, cari au avut influenfa si atunci si
mai tarziu, in pedagogia contemporand, si nu numai in
Franfa, ci si in Germania, unde un intreg curent — cel
filantropinist — pornegte dela principiile lui Rousseau.
Deasemenea, cind vom examina pe Pestalozzi, Frovel si
0 mulfime de sisteme pegagogice contimporane — ca
scoala activd, etc. — cari isi au origina in pedagogia lui
Rouseau, ne vom da seama de marea lui influenfd. Vom:
incerca noi .0 sistematizare, stabilind cateva prin_cipii
fundamentale: '

1. Respectarea individualititii i educafia negativa.
Rolul educatorului — mai ales in prima perioada — este
de a face tot posibilul pentru inlaturarea oricirui obsta-
col, care ar impiedica desvoltarea liberd a naturii indi-
viduale si de-a ajuta la producerea circumstanfelor fa-
vorabile acestei desvoltari. <La brem_iére éducation doit
étre purement negative»; aceasta insa nu implici o atitu-
dine pasiva, cici de fapt natura copilului si educatorul se
sprijind reciproc: natura face totul, tnsd numai sub con-
-ducerea educatorului,iar edugatdrul influenfeaza, dar numai
prin mijlocirea naturii, ceea ce e o-garanfie contra masurilor
artificiale. De.ce recomanda Rousseau educatia negativa ?

A. Pentrucd nu ne putem opune naturii, si deci tre-
_buie sd ne conformam ei; toatd infelepciunea si stiinja
omeneascd nu va putea cultiva in sufletul omului mai
mult decit a semanat natura, dupa cum nici o operatie
chimica nu poate scoate dintr'o combiﬁatie oarecare mai
mult argint, decit a confinut dela inceput. Educatia nu
poate sd creeze din nimic, ea poate numai sd garanteze



bune conditii de desvoltare elementelor naturale, prin
inlaturarea a tot ce le-ar puiea ataca sau slabi.

Educafia ne poate veni ‘dela naturd, dela oameni sau
dela lucruri: educatié nafurii provoaca desvoltarea func-
tiun‘\llor si organelor noastre, educafia oamenilor ne indica
modul cum le putem utiliza mai bine, iar educafiei lu-
crurilor datorim experienfa, ce-o avem despre'lumea.in-
conjuratoare. Dar pentru ca acesti trei factori sd duca
la un bun rezultat, trebuie s lucreze in armonie. Stim-
insa ca natura e cu desavargire independents, ea nu se
supune cerinfelor celorlalfi doi factori, de unde rezulta
ca numai conformandu-se acesteia, naturii — ceeace sigur
cd e posibil — se poate realiza acea influenfare armo-
nicd. «<Puisque le concurs des trois éducations est néce-
ssaire a leur perfection, c'est sur celle a lequelle nous
né pouvons rien qu’il faut diriger les deux autres».
(Emile c. L). '

B. Pentrucd natura omului-e buni. Daca oamenii sunt
rdi, aceasta se datoreste influenfei unui mediu si unei
culturi falsificate. «Tout est bien sortant des mains de
l'auteur des choses tout dégénére entre les mains de
I'homme». (Emile c. 1.). Prima grije a unei -bune educa-
fii va fi deci de a inlatura acea influenfd, pentruca
natura si se poatd desvolta in libertate.

C. Pentruca trebuie sa finem seama de individualitatea
copilului. La inceput nu o cunoastem, trebuie deci sa
ldsam naturii posibilitatea si timpul necesar pentru a se
manifesta. Diferenfele individuale fac imposibila aplica-
rea aceleeasi forme tutulor. Natura ne va arita calea,
deci se impune rezerva: educafie negativd.

«Q altd considerafie, care aratd incd folosul acestei
«metode, este acea a genului particular al copilului, pe
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¢care trebue sd-1 cunosti foarte bine ca sd §tii ce regim
«moral i se potriveste. Fiecare spirit are forma 'sa proprie
«si trebue sa fie condus potrivit cu aceasta %i izbanda
«tuturor ingrijirilor noastre cere ca si fie condus asa
«si nu altfel. Daca esti prudent, studiaza multa vreme
«natura, observa bine pe elevul tdu inainte de a-i spune
«primul cuvant; lasa intdiu samanfa caracterului siu sa
«<se desvolte in deplina libertate, nu-i face nici cea mai
«micd silnicie ca sa-l pofi vedea intreg. Credeti ca acest
«timp de libertate e pierdut pentru el? Dimpotriva, va
«fi foarte bine intrebuinfat, cici asa vefi invidfa sd- nu
«pierdefi niciun minut intr'un timp mai prefios, pe cand
«daca incepefi inainte de a sti ce aveti de ficut, lucrafi
«Ja intamplare. Expusi sa va inselati, vefi fi silifi sa va
«intoarcefi mereu inapoi: -vefi fi -mai departe definta
«decat daca v'ati fi grabit mai pufin s’o ajungefi. Nu
«facefi ca sgarcitul, care pierde mai mult, fiindcd nu vrea
«s3 piarda nimic. Jertfiti in varsta dintidiu o vreme, pe
“«care o-vefi castiga mai tarziu cu dobandi. Medicul
«<intelept -nu da nebuneste doctorii cum a vazut pe bol-
«nav, ci-i studiaza temperamentul inainte de a-i prescrie
«ceva; incepe térziu,' dar el vindecd; pe cidnd medicul
«prea grabit il omoara»?). '

2. Principiul necesitafii nafurale. Am vazut cda, con-
form principiului educajiei negative, nu e admisibild
iffluenfa directd si arbitrard a educatorului. Dar cum o
putem evita? Utilizand cunostintele naturale ale faptelor
copilului, deci intervenind indirect. Necesitatea naturald
trebue sd inlocuiascd autoritatea, iar natura lucrurilor,
voinfa educatorului. «I1-ést dans la ‘nature de I'hnomme

1) Emile. Trad. G. Adamescu, I1. 69.



. d'endurer patiemment la necessité des choses, mais nen
la mauvaise volonté d’autrui». Dacd un copil e lacom la
dulceturiy va trebui sa suporte consecinfa: medicamentul
amar; daca minte, nu vom declama contra minciunii, nici
nu-1 vom pedepsi pentru cd a minjit infr'un anumit caz,
ci vom lisa curs liber consecinfelor naturale ale min-
ciunii: a nu fi crezut chiar cand spui adevirul, a fi acu-
zat de o faptd rea, pe care n’ai comis-o, desi te aperi,
etc. Pedepsele nu pot fi cu totul evitate, dar trebue sa
fie naturale. -

Motivarea acesfui principiu o gisim in urmdtoarele
convingeri ale lui Rousseau: a) Copilul trebue de tim-
puriu sd simtd jugul, pe care natura il impune oame-
nilor, jugul legilor naturale. 5) Lumea morald nu e
accesibild spiritului copilului, el nu poate deosebi binele
de rau si exclude notiunea dateriei; de aceea, nu trebue
sd facd nimic din supunere fafd de autoritatea morala,
totul din necesitatea naturald. Educatorul ii apare ca o
fortd naturald, nu-ca o personalitate moralad. ¢/ ‘A rafiona
cu copiii e nefiresc: natura vrea ca, inainte de a fi bar-
bati, copiii sa fie copii. $i caracteristic epocii de copi-
larie e. faptul cd ea este somnul rafiunii.

Din toate facultajile omului, zice Rousseau, rafiunea e
cea care se desveltd mai greu si mai tarziu, si tocmai
de aceasta voim sd ne servim, pentru a desvolta cele-
lalte facultdfi. Deci, nu pot fi admise sfaturile sau pré-
ceptele morale, al cidror rol e de a dovedi necesitatea
actiunilor morale. Ar fi absurd s3 Incercim a argumenta
copiilor — cénd rafiunea nu e suficent desvoltata —
asupra celor mai inalte probleme ale viefii omenesti.
latd formula, la care s’ar putea reduce toate lecjiile de
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morald adresate copiilor, ducind toate, in mod inevitabil,
la un cerc vifios:

«Educatorul. Nu trebue sa faci cutare lucru.

«Copilul. $i pentruce nu trebue si:l fac?

«Educ. Pentrucd e rdu sa-1 faci.

«Copilul. Rdu! Dar ce e rdu sa fac?

«Educ. Ceeace iti este oprit de.a face.

«Cop. De ce e rdu si fac ceeace mi-e oprit?

‘«Educ. Vei fi pedepsit, pentruca nu te-ai supus.

«Cop. Voi face asa, incat sd nu se stie nimic.

«Educ. Vei fi urmarit.

«Cop. Ma voi ascunde.

«Educ. Vei fi intrebat.

«Cop. Voiu minti.

«Educ. Nu trebue sa minti.

«Cop. Pentruce nu trebue si minf?

«Educ. Pentruci e rau, etc.»?).

Pentru acelas motiv respinge Rousseau si fabulele:
copilul, in loc 'de a observa daca defectul, de care voim
a-l preserva, se gdsegte la el sau la altii, e atras de
vifiul, datoritd caruia tragem profit din defectele-altora.
In fabula «Corbul si Vulpea» copilul isi bate joc de corb,
dar simptizeazd cu vulpea. )

Tot din cauza insuficienjei ratiunii, e inldturat la copii
Jinvatamantul sistematic, cartile, chiar si cititul in genere:
citirea e plaga copiilor si totusi aproape singura ocu-
patie, pe care le-o acordam. Nu diversele metode, care
de care mai ingenioase, il vor face pe copil sd invete
cu /'plécere a citi; dorinfa de a invdfa e mijlocul cel mai
sigur. «L'interét present, voila le grand mobile, le seule

1) Rousseau. Emile. Cartea Il.



qui méne surment et loin>. «Se considerd ca o chestie
«mare aflarea celor mai bune mijloace pentru a preda
«citirea; se inventeaza jocuri de litere si cartoane. Odaia
«copilului se face un atelier de tipografie., Locke zice
«si-1 invefi si citeascs prin cuburi. Ce inyeﬁtie minu-
«natid! Ifi face mild! Eu cred cd un mijloc mai sigur
«decat toate si p}e care'il‘uitém totdeauna este: dorinfa
«de a Invdta. Faceli pe éopil sa aiba aceastd dorinfa si
«l3safi de-oparte jocurile de Iitére si cuburile: orice
«metoda va fi buna>. o

«Interesul prezent: iatd mobilul cel mai puternic, sin-
«gurul, care te duce sigur gi departe. Emil primeste céte-
«odatd dela tatdl sau, dela mama sa, dela rude, dela
«prieteni, bilete, prin cari il invita la mas3, s3 se plimbe
«pe cAmp sau pe api, sa mearga impreund la o serbare
apublica. Aceste bilete sunt scurte, lamurite, bine scrise.
«Trebue sa caute pe cineva, care sd i le citeascd si cate-
«odatd nu gdseste tocmai cand trebue, sau persoana la
«care se adreseaza are pentru el tot aga pufina buna-
«yoinfa cat ii ‘ardtase Emil eri. Astfel ocaziunea, mo-
«mentul potrivit trece. In fine, 1i citeste cineva biletul,
«dar prilejul a trecut.

«A! daca ar sti si citeasca Singur!‘ Mai primeste si
«altele... "Si ce scurte sunt! Ce interesante! Ar incerca
«sd le descifreze, dar citeodata gaseste ajutor, cateodata
«nu. Cu multd silinfd desluseste jumaitatea unui bilet:
«trebue sd meargd maine sd manance o prdjitura, nu stie
«unde, nici cu cine. V& inchipuifi citd silinjd va pune
«ca si citeascd restul. Nu cred ci Emil ar mai avea
«nevoe de jocuri de litere» ),

i) Emile Adamescu. Trad. 1. 149—150.



S$i educafia religioasd e exclusd in epoca somnului
ratiunii: nu sunt admise nici invataturile religioase, nici
rugiciunile. Nu e bine si indemndm pe copil a intre-
buinfa- cuvinte, carora in spiritul lui nu le corespund
idei. Dar in epoca desvoltarii simfurilor, nu a rafiunii,
cuvantul «Dumnezeu» nu poate avea pentru el niciun
sens; e o0 nofiune, care nu poate fi conceputa de spiritul
sau. De asemenea, rugidciunile spuse in mod mecanic
produc- obiceiul de a exprima. cuvinte neinjelese. Ade-
seori copilul isi formeazi si idei in legatura cu vorbele,
dar idei false, inadequate, cari totusi se imprima adanc
‘in sufletul lui si' impiedica mai tarziu formarea unor
nofiuni corecte si demne despre Dumnezeu. Mulfi oa-
meni persista intreaga viafd in credinfa copildreasca.

3. Principiul rezistenfei si al stdpanirii de sine. A
suferi e ‘primul lucru, pe care trebue sa-l invete Emil, si
acela de care va avea cea mai mare nevoie in viafa.
Puterea de a rezista raului fizic si moral e condiia sine
qua non a libertatii. Pentru a realiza aceasta condifie,
se impun doud masuri: a) intirirea corpului, care numai
fiind puternic se supune voin'jii, iar daca e slab, porun-
ceste sufletului si-i rapeste astiel libertatea. Emil va fi
deprins cu oboseala, cu foamea, cu variatiile de tempe-
raturd, cu loviturile, etc,, b) rezistenfa morala sau sta-
panirea de sine, care constd in a stabili echilibru-intre
voinid si putere. Un om, ale carui facultidji ar egala
dorinjele, ar fi un om absolut fericit. Slabiciunea ome-
neasca e provocata de disproportia dintre forfele si ce-
rinfele noastre. «Acela, a carui forfa depageste cerinfele,
e puternic, fie el o insectd, un vierme; acela, ale céarui
necesitati intrec puterile, e slab, fie el un élefant, un leu,
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un erou, un zeu»'). Aci s'ar putea face deosebirea intre
cerinfele naturale, reale, impuse de fiinfa noastra indi-
viduala, si cerinfele artificiale, imaginate, datorite influ-
enfei din afara. Natura nu ne impune necesitafi mai multe
decat forfele ce avem: mediul social ne impune necesi-
tati noui, artificiale, fara a ne da si fortele pentr,d satis--
facerea lor. Cine se mulfumegte si fie ceeace e si sa
facd ceeace poate, conform naturii sale, e fericit si liber;
cine insi doreste sa fie, sau sa pard a fi, altceva decat:
ce este 5i sd facd mai ,mult decat poate realmente —
comparand-se cu alfii si dand frau liber imaginafiei —
nesocoteste propria sa naturd, cerintele.sale firesti si
de aceea, este sclav, nefericit.

«tifi care este cel mai sigur mijloc sa facefi nenorocntr
«pe copilul vostru? Sa.I obisnuifi a dobandi. tot, caci
«dormtele sale se vor inmulfi necontenit prin. usurm]a
«cu care le va putea implini, si mai curdnd sau mai
«tarziu; vei fi pus in neputmta de a-l multuml, si acest
«refuz neobisnuit 1i va prlcmm mai mare necaz decat
«chiar lipsa lucrului, pe carel doreste; Intaiu o. sa- ti
«ceara bastonul, pe urma 6 sa vrea ceasornicul,. apoi
«pasdrea care sboara, steaua pe care o vede stralucind;
«va voi tot ce va vedea. Doar Dumnezeu si fii ca s3-1
«poti mulfumi» ?).

4, Principiul interesului, mtuztzez st al activititii. Dela
varsta de 12 ani inainte, se preduc, in evolifia sufle-
teasca a: copilului, doud fenomene importante pentru.
educatie: a) copilul are mai multa forfa, decat necesitéti,
deci surplusul de energie poate servila dobandirea cu-

1) Rousseau. Emile. cartea 1l
2) Op. cit. & 53. trad. Adamescu.



nostinfelor; cici b) intelectul e acum suficient desvoltat
pentru acest scop.

Conditiile, in cari trebuie sa se faci educafia intelec-
tuala, sunt urmatoarele: a) vom lua ca purct de plecare
curiozitatea naturald a lui- Emil: lucrurile asupra carora
aceasta se va indrepta, vor forma obiectul instructiunii,
Deasemenea, vom avea in -v/edere, in primul.rand, sti-
mularea interesului pentru stiin{a, nu cantitatea cunostin-
telor, b) toate ideile primite de Emil trebue sa fie clare.
«Souvenez vous toujours que l'esprit de mon institution
sn’est pas denseigner 4 l'enfant beaucoup.de choses,
«mais de ne laisser entrer dans son cerveau que des
«idées justes et claires»?).

In vederea claritatii insa, se impune dobandirea cuno-
stinfelor pe cale intuitiva. Dafi lui Emil lucruri, nu vorbe,
-zice Rousseau. Lumea, natura, trebue sa fie cartea ele-
vului: o lectie de astronomie poate fi pusd in legatura
cu un frumos apus de soare; pentru a stabili legile
naturale, incepem prin a-i atrage atentia asupra celor.
mai simple fenomene din naturi; la geografie voiu porni
dela mediul imediat inconjuritor, casa parinteascd si
locurile inconjurdtoare, apoi satul sau orasul, etc. Nu
trebue s& dim elevului nici un fel de lectie verbala; el
nu va:-primi lectii decit din experienfd. Pentru ca, pe
deoparte sd stabilim o stransd legdturd intre stiinfa si
viatd, pe dealta, sa-l d‘eprindem pe elev cu activitatea—
caci numai tiind‘ capabi_l -a-si dobandi prin propria lui
forta gi munci ceeace-i trebue, va fi bine pregatit pentru .
lupta vietii,—il vom lasa pe el sa rezolve chestiunile, ce
i-a impus curiozitatea, si caute si si giseascd el ade-

1) Rousseau. Emile. Cartea IlI,
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varul, si-si faureasca el instrumentele, de care-are ne-
voie. Emil nu va invaja nimic din gutra educatorului, ci
va invata totul prin el insu-gi, iar lecfiile vor consta mai.
mult in acfiuni decat in vorbe. Daca are nevoie de o
hartd la geografie sau de un aparat la fizica, nu i le
\{om prezenta, ci le va face el .cu ajutorul educatorului.
«Vreau si ge fabricim singuri maginile si vreau sa fac
«intaiu_experienfa si pe urma sia-mi pregatesc instru-
«mentul; mai mult, vreau, dupa ce am vazut experienta’
«ca din intamplare, sa inventam incet,incet instrumentul,
«cu care s’o verificdm. Mai bine sa fie instrumentele mai
«pufin perfecte si sa avem idei mai lamurite de .ce tre-
«<bue sa fie si de operatiile, la cari avem sd ne slujim
«cu ele. Pentru prima mea lecfiune de statica, nu caut
«nicio balanja, ci pun un b'aston pe spatele unui scaun,
«il agez in echilibru si masor lungimea celor doua parti,
«atarn de o parte si de alta diferite greutati, cand deo-
«pofriva, cand neegale si, tragandu-le intr'o parte sau
«in alta dupd cat trebue, constat cd echilibrul rezulti
«intr'o potrivire intre marimea greutafii i lungimea par-
«ghiei. Astfel micul meu fizician va fi in stare si recti-
«fice 0 balanfa, inainte de a fi vazut vreuna»?).

Tot in vederea deprinderii de a fi activ, e provocat
Emil sa invete o meserie. Aceastd . activitate practica
serveste in acelas timp si ca o masura preventiva contra
disprefului, pe cdre-l1 manifesti clasa de sus pentru munca
manuala si peniru clasa, care o reprézinta. «Nu-fin atat
«sd invefi o meserie ca sia stii 0o meserie, ci ca sa
«invingi prejudecitile, cari disprefuesc meseriiles.

5. Principiul respectdrii drepturilor copilului. Epoca

1) Op. cit. & 53. Trad. G. Adamescu.
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copilariei nu trebue consideratd ca o simpla fazi de
pregatire, de tranzifie, fard valoare proprie. Copilul nu
trebue considerat ca mijloc, ci ca scop. Nu e pe'rmis sa
denaturdm viafa lui actuald in vederea vreunei eventuale
fericiri viitoare; nu e admisibil sd vedem in copil numai
pe viitorul adult, ¢i in prirﬁul' rand pe copil ca atare
Fiti umani fatd de toate varstele, zice Rousseau. «Parinfi,
«stitfi-voi momentul in care moartea va astepta pe copiii,
«vostri ? Faceti asé ca in orice moment i-ar'chema Dum
«<nezeu la sine, sd nu moara, fard a fi gustat viaja»
«Aimez I'enfance; favorisez ses jeux, ses plaisirs, son
‘«aimable instinct». «<Pour quoi voulez-vous bdter a ces-
«pefits innocents la iouissa'n'ce d’'un temps si court qui
«leur échappe, et d’'un bien si precieux dont ils ne sau-
<raient abuser»? Y. - "

Aceste principii generale, pe cari le putem extrage din
primele trei carji ale scrierii «Emile», trebue sd ne lumi-
neze calea — dupa Rousseau — in educatia copilului,
pana la varsta de 15 ani. De aci innainte, datfiind gra-
dul de desvoltare sufleteascd, la care a ajuns elevul, e
posibila educafia morala si religioas3 directi.

VI. Principiile lni Rousseau asupra educatiei morale
si religioase.

Acum, la varsta de 15 ani, se desteaptd si pasiunile.
E timpul cind Emil trebue introdus in lumea moral3,
nu indirect, ca panad acum, ci direct. Sentimentelor morale
si religioase, precum si notiunilor de binegi de rau, de
datorie morald, de Dumnezeu — cari pana acum erau

1). Rousseau, Emile, Cartea Il.
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excluse din cadrul activitadjii pedagogice, dupa cum am
vazut — li se acorda o deosebita importanfa.

1. Prima si cea fnai insemnata preocupare.a educa-
torului, in aceastd epoca, va trebui sa fie educatia sen-
timentelor. In cartea IV-a din «Emile», gisim o adeva-
raféaps'ihologie a viefii- afective. Pasiunile naturale
(termenul favorit a lui Rousseau) sunt considerate ca
instrumente ale conservarii si libertafii noastre. Ar fi o
intreprindere zadarnica si ridiculda sa voim a le-distruge;
ar insemna si contrariem natura gi sa reformam opera
lui Dumnezeu. Dar nu toate pasiunile sunt naturale.
Isvorul e desigur natural, dar mii de parae strdine 1-au
marit; a devenit un fluviu mare, care creste necontenit
si in care deabia .am putea gasi cateva picaturi din
prima apa. Asemenea pasiuni, cari nu ne sunt dictate
de natura noastra, ci ne sunt inspirate de mediul social
degenerat, sunt cele ce ne subjuga si ne distrug, nu cele
naturale. Isvorul tutulor pasiunilor, care se iveste odata
cu omul si nu-l pariaseste niciodata, e iubirea de sine;
toate celelalte pot fi considerate ca modificiri ale aces-
teia, si in acest sens toate pasiunile ar fi naturale.

Cele mai multe modificari insa, fiind produse de cauze
straine naturii noastre, se indreapta adesea contra sen-
timentului fundamental si ne pun astfel in contradicfie
cu noi insi-ne.

Iubirea de sine nu cere pentru eul nostru decat satis-
facerea necesitafilor naturale si nu atinge intru nimic
interesele altora; spre deosebire de amorul proptiu,
care — rezultind dintr'o exagerare a propriei noastre
valori in comparatie cu valoarea- altora — ne pune in
conflict cu semenii nostri si face sa se produca o suma
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de’ sentimente josnice, distrugdtoare ca: invidia, ura,
gelozia, etc. “

Ceeace e caracteristic iubirii de sine, si o face sa fie
isvorul natural al tytulor sentimentelor bune, e forfa abun-
dentd, care — neputdnd fi toatd. consumatd de necesi-
tafile naturale individuale si grafie apropierii sufletesti,
ce exista intre noi gi semenii nogtri — se revarsa si
asupra altora. Intensitatea mare a sentimentului indivi-
dual, tinzand spre expansiune, face pe individ sid se
identifice cu fiinte de aceeag naturd. <La force d'une
ame expansive 'm’identi‘fie'avec mon semblable». Asa
dar, mila nu e decit o forma speciala a amorului.de
sine; bunatatea o consecinfd a forfei sentimentale prea
mari; iubirea aproapelui e consecinfa naturald a iubirii
de sine.

Daca insa relatiile cu mediul social devin din ce in ce
mai numeroase, si aceasta se intampla inainte ca spiri-
tul individului sd fi fost suficient pregatit, pentru a le
aprecia just gi a rezista tentafiilor rele, se produce o
suma de necesitafi artificiale. Tendinfa de a ne compara
cu alfii, sprijinitdi de imaginafie, provoaca speranfe i
dorinfe noui, cu. timpul necesitdfii noui. $i atunci, pe
deoparte, acea forfa afectivdi naturald e absorbitd toatd
de eul nostru, pe dealtd parte, iubirea de sine 'se tran-
sforma in amor propriu. Deci, acel surplus de forfd afec-
tiva, care in condifii naturale producea sentimente altru-
iste, in conditii artificiale va produce sentimente egoiste.

Prinurmare, pentru a pune ordine in viafa afectivd a
copilului, trebue sd@ evitam acele modificari artificiale.
[sbucnirea pasiunilor se poate p_rodu«ce in doua moguri:
sau natura {sensibilitatea naturald) da impulsul si pro-
voacd eventual si imaginafia, sau imaginafia — nutrité
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de influenfa unui mediu rau — forfeaza natura, inainte
ca aceasta sa fi ajuns la gradul de desvoltare necesar.
In primul caz, pasiunile se produc in mod natural, in al
doilea caz, in mod artificial.

Odata ce sensibilitatea isi manifestd insa in mod natu-
ral drepturile, cum vom indruma-o pe calea cea buna,
ce direcjie ii vom da? Vom indrepta acea for]a afectiva,
care tinde spre expansmne, asupra celor ce au nevoie
de ea — de ajutorul nostru —, nu asupra-acelora, cari,
prin faptul cd nu simt aceasti nevoie, ne-ar respinge
sau ne-ar primi cu indiferenta, provocand astfel invidie,
in loc de iubire. Suferinfa altora ne garanteaza mai mult
afecfiunea lor. Aspectul fericirii altora ne afaja — prin
‘comparatie — amorul propriu (in primul rind invidia);
aspectul suferinfii insd produce sentimentul de mila.
Astfel ajunge Rousseau la concluzia ca trebue si-i pre-
zentdm lui Emil tabloul omenirii suferinde. $i nu ne vom
margini la o simpld descriere a suferinfelor omenesti, ci
i le vom expune, in marginile posibile, pe cale intuitiva,
conducindu-1 prin spitaluri, inchisori, etc.

lar pentru ca impresiunea sa fie mai puternicd, il vom
face sd inteleaga ca, datorita pericolelor, la cari orice om
e continuu expus in viafd, nimeni nu e scutit in mod
sigur si pentru totdeauna de shferin]e.

Dar, prin faptul ca-i oferim spectacolul mizeriei si al
suferiefei, nu turburam oare viata copilului, ceeace ar
veni in contradicfie cu principiul respectarii drepturilor
sale la viajd? Nu, ne-ar raspunde Rousseau, cici Emil
are, pe deoparte, placerea milei, ce simte fafd de sufe- -
rinfele altora, pe de altd parte, placerea provocata de
‘deia de a fi el scutit de acele suferinfe. El simte acea

% abundentd, care ne face sd extindem asupra altora
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activitatea inutildi a eului nostru. Incearca o placere
morald si are constiinfa puterii sale.

Un alt tanar insa, care ar fi purtat numai pe la oa-
meni mari, bagafi si ar trdi in continua distracjie, credefi
ca s’'ar bucura? Din contrd, zice Rousseau, eu cred ca
ar suferi. O mare parte din bunurile, ce vede 'iriaint'ea
lui, dispar dupa o clipa; ele parcd i se aratd numai
pentru a-1 face si regrete ca nu le poseda: palatul fru-
mos, costumele elegante, succesele rivalilor séi,.'etc.,:_ _

«Tout ce qui le flatte le tente; tout ce que d'autres
«ont, il voudrait I'avoir: il convoite tout, il porte envie
«a tout le monde, il voudrait dominer partout; la vanité
«le ronge, l'ardeurs des désjrs effrénés enflamme son
<jeune coeur; la jalousie et la haine y naissent avec
<eux; toutes les passions dévorantes y prenhent 3 la fois
«leur essor»‘). -

2. Studiul istoriei aduce un bun serviciu educagiei mo-
rale, din doud puncte de vedere: a) Emil vede aci oa-
menii lucrand, le cerceteazi faptele si astfel ii poate mai
bine cunoagte, decat in societate, unde vorbesc mult si
isi mascheaza acfiunile; b) 1stona ii aratd oamenii la
distanjd mare, ceeace ev1ta o] aprecxere nedreapta Rou-
sseau recomanda in special be Plutarch. In epoca aceasla'
admite gi citirea fabulelor, cari ne fac atenfi asupra gre-
salelor noastre. ‘

3. Educatia religioasa: In «Proffession de foi du Vicaire
Savoyard» ne aratd in ce sens trebue facuta cultura re-
ligioasd a lui Emil: vom inlitura religia pozitiva, con-
fensionala, bazatd pe revelatia “c'liviné',___inlocuindo cu
religia naturald, bazati pe considerafiuni filosofice.

1) Rousseaw, Emile, Cartea V.
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a) Dogma religioasd se bazeazi pe revelafie; Dumne-
zeu a vorbit! (exclamd Rousseau). Dar cidtre cine? De
ce eu n'am auzit nimic? A insadrcinat pe alfi oameni si
ne transmita cuvintele sale si s'a manifestat prin minuni.
Dar unde gisim acele cuvinte gi istorisirea minunilor?
In cdrti. Si cartile cine le-a scris? Tot oameni, iards
marturii omenesti. Atitia oameni intre mine gsi Dumne-
zeu! Dar mai bine decat toate aceste marturii, pe care
nu le putem controla, imi dovedesc rafiunea mea i -or-
dinea inalterabild a naturii, existenta spiritului divin, insa
tot acestea ne conving de imposibilitatea logicd a minu-
nilor, cici daca ordinea in natura, legile universale sunt
opera lui Dumnezeu, el s’ar contrazice pe sine insu-gi fa-
cand minuni, adicd suspendind acele legi. E posibil insa
ca noi, necunoscand toate legile, dupd cari se petrec
fenomenele In naturd, si considerdm drept minuni toate
fenomenele, cari nu corespund nici unei legi cunoscute
de noi. Pe misurd ce stiinfa progreseazi, descoperim
legi noui, cari ne ldmuresc fenomene inexplicabile alti
data.

b) Adevarata religie, religia naturald, s’ar putea reduce
in esenta la urmadtoarele articole de credin{a ale Vicarului
Savoyard:

«Cred cd o vointd miscd universul si insuflefeste
natura>.

«Primele cauze ale migcarii nu sunt in materie; acea-
sta primeste migcarea si o comunica, dar nu o poate
produce». Observind actiunea si reactfiunea fortelor in
naturd, urmarind regresiv lanjul cauzal, trebue sd ajun-
gem la o cauzi primd, care, intfrucdt nu primeste mis-
carea de aiurea, ci o produce in mod spontan, trebue
sa fie detatd cu voin{a,
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Daca migcarea materiei imi dovedegte existenfa unei
voinfe, faptul cd se migca dupd anumite legi, imi pro-
beaza existenfa unei inteligenje. «Pe aceasta fiinfa, care
«voesie si poate, pe aceasta fiinfa activd prin ea insa-si
«pe aceastd fiinfa, in sfarsit, care misca universul si pune
«ordine in toate lucrurile, o numesc Dumnezeu>.

«Omul e liber in acfiunile sale si ca atare insufletit
de o substanfd imateriald. Voinfa adevarata nu e posi-
bila fara libertate, iar libertatea, care presupune acte
spontane, nu e posibild fird substanfa spirituald, cdci
materia, dupd cum am vizut, nu poate produce miscarea.

Acesta e sistemul religios, in care va fi introdus Emil

4. Astfel pregitit, din punct de vedere intelectual, mo-
ral si religios, Emil pbate patrunde in societate, ale
carei rele nu-1 vor putea ispiti pe el, amicul naturii si
al oamenilor mari ai istoriei. De altfel un bun sprijin in
lupta contra atmosferii viciate a orasuldi va fi si iubi-
rea ce nutreste Emil pentru Sofia, aleasa inimei lui si a
ratiunii educatorului. Dupad logodni, Emil pleaca pentru
catidva vreme in.tari strdine, pentruca prin proprie expe-
rien{d — deci tot pe cale intuitivi — sa cunoascd lumea
si oamenii si sd invefe limbi straine. Dupa ce isi ter-
mind cdlatoria, se cdsdtoreste cu Sofia. La nasterea
primului copil, — dat fiind ca Emil stie din experienja
proprie cum trebue facutd educafia — se introneaza
sistemul de educatie familiara.

V. Filantropinismul.

1. Influenta pedagogiei lui Rousseau. Pedagogia lui Rou-
sseau a exercitat o influenfa mult mai mica in Franja, decat
in Germania, unde concepfia lui e reprezentata in teorie
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si practica printrun important curent pedagogic: filan-
tropinismul. | )

Inte_meietoru] scoalei filantropiniste este Johann Ber-
nard Basedow (1723—1790). Acesta a publicat in 1768
un apel cdtre «prietenii si oamenii avufi», in care trateaza
despre gcoala si influenjele ei pentru binele public si
promite o reforma gcolard -~ pe baza unor. principii ase-
manatoare cu. ale lui Rousseau — precum gi publicarea
unei enciclopedii pedagogice. .

Datoritd acestui apel, Basedow reuseste. si adune
o.suma.de bani suficientd penfru a infiinfa in Dessau
institutul sdu <«Phjlantropinum». Aci incepe el, impreuna
cu cativa colaboratori, sa aplice principiile lui Rousseau.

Nu ne vom referi la aminuntele de organizare ale
acestei institutii, ci vom incerca sad fixdm caracterele ge-
nerale ale pedagogiei filantropiniste.

2, Caracterele filantropinismului. a) Lupta contra invdfa-
mantului religios dogmatic. Un prim caracter al peda-
gogiei filantropiniste e luptfa confra invdfamantului reli-
gios dogmatic.

Filantropinistii erau adepfii religiei naturale, necon-
fesionale, sau, am mai putea zice, interconfesionale. Am
intrebuintat termenul de interconfesional, spre a araita
influenfa, pe care. cerinfele sociale o exercitau asupra
conceptiei teoretice.

Intr'adevar, Rousseau putea si ceard o filosofie natu-
turald cu excluderea religiei confesionale, intrucit el nu
trecea la aplicarea in practicd a teoriilor sale. Basedow
insd, care conducea o gcoald, ai cirei elevi aparfineau
diverselor confesiuni cregtine, nu putea.impune in mod
exclusivist — disprefuind realitdfile — o religiune pur
naturald, ci ajunge.la un compromis, in sensul.¢id in
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gcoald, invajamantul religios avea. caracterul general fi-
losofic. Parin{ii insa puteau éompleta cultura religioasa
a copiilor printr'o educajie confesionald: Asa dar inva-
tamantul religios din scoald reprezinta baza comuna
pentru diversele confesiuni, deaceea l-am-denumit inter-
confesional. In programul lui B\asedow din, 1776, care
arata scopul si planul tntreprinderii sale scolare, gasim
printre altele, urmatoarele lamuriri referitoare.la 'religia
interconfesionala: «Pentru religia parinteasca a fiecarui
copil, ingrijeste preofimea locului. In Philantropinum se
va vorbi numai de Dumnezeu, creatorul; pastratorul si
stapanitorul lumii. Nicio vorbad si nicio faptd nu se vor
produce, care sd nu fie aprobate de oricare credincios,
fie el crestin, evreu, mahomedan sau deist>».

Este interesant faptul cd o concepfie asemanatoare
referitoare la invifamantul religios gisim in epoca «Re-
formei». Cand ne-am ocupat de factorii esentiali, care
au determinat migcarea pedagogicd moderni, am men-
tfionat si factorul religios si am vazut ca, precum gasim
in literaturd si filosofie manifestarea unei tendinte de
liberare a spiritului omenesc din catusele traditiei, ga-
sim 0 asemenea manifestare si in domeniul religios, la
«Reformd». Aceasta, spre deosebire de conceptia reli-
gioasa medievala, cerea eliberarea constiinfei individuale
din catusele diferitelor dogme si forme bisericesti.

La «reformisti» ramanea insd, alaturi de constiin{a in-
dividual3, care trebue sa ia contact direct cu Divinitatea,
biblia. Mai ramanea de facut un singur pas: acela de a
inldtura si biblia, care s’ar putea interpune intre con-
stiinfa individuald si Divinitate. Nu trebue s rdméana —
dupa conceptia lui Rousseau si in mare parte a filan-



230

tropinistilor — decat constiinfa noastra si natura noastra
spre a ajunde la Divinitate.

b) Invdfdméntul bazat pe pldcere si lipsd de efort.
Un al doilea principiu fundamental al filantrepinistilor,
care rezultd din' exagerarea in practica a principiuluiliber-
tafii si educatiei negative din pedagogialui Rousseau este
bazarea invdfdmantului pe plicere si inldturarea efortului.

Nu se cerea elevului sforfari pentru efectuarealucrari-
lor scolare, nici constrangerea prin pedepse; in schimb
se facea un abuz cu recompensele. Astfel spre ex,, in loc
sa fi pedepsit pe un elev, pentru faptul cinu a executat
in totul dispozifiile educatorului sau anumite lucrari
scolare, il recompensa, cd a executat cat de putin din
aceia ce i s’a cerut. Mijloacele de recompensa apelau
de cele mai multe ori la sentimentele inferioare, adicdla
placerea sensoriald (li se da elevilor prajituri, poame,
jucarii, decoratii, etc.) Exagerarea acestei concepfii hedo-
niste si utilitariste ducea uneori in gcoala lui Basedow
la manifestiri ridicole.

Cu ocazia unui examen public, la care Basedow invi-
tase\pe toti binefacatorii institufiei, spre a-i convinge
«de visu» de progresele ficute in scoala lui,veem apli-
carea exageratd a principiului, dupd care orice efort
trebue inlaturat si toate capriciile copiilor trebuesc
respectate.

Natural cd exagerdrile se datoresc in parte gi spiritu-
lui de reclama al lui Baéedow, care-] determind sa caute
efectul, cu orice pref chiar atunci cind este vorba de
studii, care nu au nicio legaturda cu jocul.

Iaté,:spre exemplu, cateva date asupra examenului de
limba latind. Profesorul de limba latini comanda ceva
elevilor in latineste si ei trebuia sd execute.Spre exemplu
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ochii, sau profesorul se ascundea in dosul tablei si scria
acolo un cuvant, spre ex. <caputs, pe care elevii nu.l
vedeau.

El le spunea elevilor: am scris un cuvant, care repre-
zintd un organ al corpului.nostru. Ghicifi care este? Si
atunci elevii aveau ocazia _sa numeascd in latinegte
diversele organe, pand ce ghiciau pe cel scris de pro-
fesor in dosul tablei. Celui care ghicia, i se oferea drept
recompensa o prajitura.

Un al treilea fapt, care trecea de limitele simplei exa-
geriri si apropia de ridicul, este urmatorul:

Profesorul numea diferite animale —ursus, canis, etc,
— si la auzul fiecirui nume, elevii erau obligafi s ris-
punda prin imitarea vocii animalului numit. Numea pro-
fesorul pe urs, elevii mormdiau ca. ursul; numea pe ciine,
ei latrau, numia pe pisicd, miorldiau, etc. Se intdmpla
insa foarte adesea, ca unul dintre gcolari, neinfelegand
exact cuvantul latinesc, si raspunda-latrdnd cand pro-
fesorul numise pisicd, sau miorldind cind numise cainele,
in timp ce colegii luj, ce infeleseserd cuvintele, procedau
invers. Astfel lecfia se transforma intr'o harmailaie ne
mai pomenitd, care nu putea {i prielnicd nicipentru rea-
lizarea scopurilor instrucfiunii, nici pentru disciplini. In
fine, un ultim exemplu din numeroasele exagerari ale
faimosului examen. Profesorul intreba pe elevi: ce vrefi
sad va desemnez. Elevii isi manifestau preferinjele inlimba
latind, cerand sa li se desemneze spre exemplu un animal:
leonem. Atunci profesorul incepea sa facd un cap de ley,
pe care-l termina cu un cioc, in loc. de bot. Elevii-
raspundeau: non est leo. Profesorul intreba: dece? iar
ei rdspundeau: quis habet rosirum; leones non habent
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fosfrum. Asa se invija latineste in gcoala lui Basedow,
conform principiului, cd orice lecjie trebue sa fie ugoars,
placutd, lipsita de eforturi, intr'un cuvant, sa parad copii-
lor un joc.

Sistemul acesta, de a apela'la satisfacerea motivelor
egoiste si a capriciilor elevilor, spre a objine rezultate
imediate, se aplica si in domeniul disciplinei. Bosedow
se plangea contrasistemuluide pede.pse aspredinscoalele
timpului, dar exagera in direcfia opusd, cand, spre a
convinge pe elevi sa lucreze, inlocuia pedepsele prin
prajituri si poame, permitea copiilor $a se legene pe cai
in timpul lectiei, 1i scutea de a memoriza, caci aceasta
ar fi constituit un efort si' ii ambijfiona cu tot felul de
premii, daruri si decorajii.

Preocuparea continua a lui Basedow de a evita co-
piilor efortul, il determina sa ia si unele masuri bune.
Astfel, el cerea ca locul carjilor sa-l1 ia pe cat posibil
natura, in mijlocul cdreia elevul observa, descoperia, in-
felegea multe lucruri, prin propria lui experientd si ac-
tivitate.

latd deci principiul intuifiei in naturd, al interesului
si al activitajii spontane din pedagogia lui Rousseau
aplicat in gcoala. Cu toate acestea, principiul pedagogiei
filantropiniste, de a apela confinuu la buna dispozifie a
elevuluf si de a evita orice constrangere, este fara in-
doiald periculos, pentru instrucfiune si educafia morala
si eronat din punct de vedere psihologic.

In ce priveste instrucfiunea, e sigur cd nu putem ajunge
la o cultura stiinfificd, serioasa, fard eforturi. Putem cu
usurin{d si in mod plicut si adunim elemente de cu-
nostinje raslefe, prin contactul direct cu lucrurile si fe-
nomenele atit de variate din natura, dar, sinteza acestor
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elemente nu se poate face decét printr'un efort al inte-
lectului.

Prinurmare, suntem de acord c¢d adunarea materialului
pe baza experienfei trebue si se facd pe cat posibil in
mod liber si fard sforfari prea mari. Dar, odatd mate-
rialul adunat, el trebue sa- fie prelucrat si aceastd. ope-
rafie a inteligenfei nu este posibila fird o adénca con-
centrare, deci, fira efort. -

Referitor la educajia morald, consecinjele sunt si mai
grave, intrucat pentru pregitirea terenului psihic, favo-
rabil voinfei morale, nimic nu e mai necesar decit de-
prinderea cu supunerea, chiar cu sacrificiul capriciilor de
moment,

Numai cine s’a deprins a se supune altora, va fi.in
stare mai tarziu si se supund propriei sale constiinfe,
adica, va fi capabil sd subordoneze cerinjele atat de
variate si de capricioase ale simfurilor, valorilor morale.

Cum, la inceput, copilul nu posedd inca asemenea va-
lori morale, acestea sunt reprezentate prin persoana edu-
catorului. latd dece elevul {rebue sd se supue voinjei
acestuia. Astfel trebue injeleasd si frumoasa maximd a
lui Goethe: «Nur das Gesetz kann uns Freiheit geben»
(Numai supunerea fajd de lege ne da libertatea).

In fine, din punct de vedere psihologic, este eronata
afirmarea cd, ldsind pe elev in voia dispozifiilor capri-
cioase ale momentului, e mai liber decat in cazul cand
face eforturi.

Intr'adevar, 1dsadnd pe elev in voia capriciului momen-
tan, desi in aparenja e liber, il subordondam obiectului,
cici e continuu determinat de impresiile, pe care obiec-
tele diferite le fac asupra. lui. (Copiii in faja diverselor
jucdrii). Daca, in loc de aceasta, ii cerem un eforf, fa-
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cand apel la elementul eroic al constiinjei lui — prin
convingere — si ambifionandu-l si realizeze un scop,
punem in migcare personalitatea lui, subordondm obiec-
tul subiectului (adicd interesului superior dictat de con-
-stiinfa).

Spre exemplu, propunem elevului rezolvirea unei pro-
bleme mai grele, ardtandu-i incredere -in puterea lui de
a solujiona (apel la elementul eroic).- El se -ambifioneaza
s’o rezolvesidin acest imbold al constiinjei sale, porneste
o activitate intensd bazata pe efort (dar nu forfatd din
afara),

Daca-l 1dasam in mijlocul a o suma de obiecte, va trece
dela unul la altul, — dupd impresia momentului — va fi
deci determinat de obiecte.

¢) Utilitarismul. Al treilea principiu caracteristic al
pedagegiei filantropiniste este ufilitarismul atat in edu-
catia morald cat si in cea infelectuald.

Utilitarismul filantropinistilor isi gaseste origina, nu
numai in atmosfera culturald a timpului, ci si in propria
lor conceptie morala, dupa care virtutea este recoman-
datd, intrucat face posibila fericirea.

Prinurmare, virtutea este numai un mijloc pentru arealiza
fericirea, care devine astfel scop. Gdsim.aci o conceptie
morald diametralmente opusad celei de mai tarziu a lui
Kant, care considera virtutea ca scop. Si atunci, ne
explicdm pentruce in domeniul pedagogiei filantropiniste
fiecare fapta bunda, precum si fiecare rdspuns bun erau
urmate de o recompensa.

Conceptia utilitard influenfeaza nu numai metodele de
invété{nént si educafie moralad ci si programuldeinvafa-
mant. Astfel se da o atenfie deosebita stiinfelor pozitive,
matematicilor, limbilor moderne. E drept ci Basedow
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nu neglijeaza nici limba latind, care nu prezintd impor-
tanfa pentru viafa practica. Totugi, motivul, pentru care
era introdusa limba latind — ramane utilitarist — desi
in fond — Besedow este un adversar al limbilor clasice.
Intr’adevar, iatd propriile Iui cuvinte in aceas'iéprivinfé:
<0, voi limbi vechi si straine, voi spirite chinuitoareale
tinerimii, voi lingusitori ai necugetatorilor dotali' cu me-
morie gi rabdare, cand va fi posibil sa purtaim numele
de om bine educat, rafional si invajat, fird a fi fost
corupfi intdiu de educatie "si apoi de linguseala voastra» ?

d) Umanifarismul. Un ultim caracter al pedagogiei
filantropinigtilor este umanitarismul, fapt care a facut pe
unii sa-i acuze ca ar fl adversarii nafionalismului in
educaie.

Intr’adevar, natiunea este, pe de o parte o comunitate
ale cdrei interese sunt adeseori opuse intereselor indi-
viduale, ale celor cari alcatuiesc comunitatea, pe de alta
parte un fragment din omenire, ale caruiinterese speciale
nu pot fi identificate cu interesele generale ale omemm
chiar dacd ne-am gandi numai la omenirea culia, civili-
zatd. De aceea vom gasi adversari ai najlonallsmulul atat
printre reprezentanfii curentului individualist, cat si
printre repfézentantii curentului universalist (cu titlu de
umanitarism sau de cosmopolitism). Mai ales acegtia din
urmd atacd nafionalismul, cerdnd dacd nu o educafie
pronuntat antinafionalista, cel pufin una indiferenta din
punct de vedere national. Ca exemple putem cita:

a) Stoicii, cari ziceau ca oamenii sunt egali in fafa
ratiunii < fiindca tofi se aseamdna intre ei, au aceeas
origind si aceeas menire, sunt supugi acelorasi legi, sunt
Cetdfenii aceluiagi stat — gi aceastd egalitate le da la
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tofi — chiar gi sclavilor si dusmanilor — dreptul la buna
voinfa si respect din partea tuturor.

b) Pedagogii catolici (in special jesuiti). Dupa cum
aceeag limba (cea latind) si aceleasi ceremonii sunt
valabile pentru toate bisericile catolice,tot astfel si edu-
cajia tinerimii catolice va urmari la toate nafiunile acelag
scop prin aceleasi mijloace, in acelas spirit.

¢) Pedagogia neoumanista, care tinde la o regenerare
a spiritului modern. prin mijlocul culturii clasice vechi
cici numai la cei vechi gdsim intrupatd umanitatea de-
savarsitd, adicd desvoltarea si manifestarea tutulor ele-
mentelor, care alcatuesc fiinfa omeneascd, astfel incat
sa formeze un tot armonic. Asa dar spiritul grecsiroman
trebuie sa primeze asupra sufletului nafional,ininteresul
umanitafii.

La filantropinigti gdsim un umanitarism, care nu exclude
nafionalismul. Se pune atunciintrebarea: potaceste doua
nagiuni sa se impace?

Daca cercetam cele doud raporturi de opozifie — pe
de o parte cel dintre najionalism si individualism, pe de
alta parte cel dintre nafionalism si umanitarism—vedem
ca primul poate fi usor inlaturat: a) pentru ci aceeace
individualismul cere pentru fiecare individ in parte,
cere — cu acelag drepi —nafionalismul pentru fiecare
nafiune in parte; b) intrucat elementele, care alcdtuiesc
fondul sufletesc nafional sunt camune tutuldbr indivizilor
unei nafiuni, constituind sufletul ancestral, ele nu vor
subjuga elementele speciale individuale. Mai greu de
inlaturat ar pareaa doua opozifie: nafionalism — umani-
tarism. -

De fapt insa ele se pot sprijini gi trebue sa se sprijine reci_
proc: Umanitarismul cosmopolit,—deci fira nafionalism,—
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e lipsit de-o bazd psihica reald si durabild, ciaci uma-
nitarismul in manifestarea sa cohcreté, ia diferite forme,
dupa individualitatea psihicd a poporului, care il intru-
peazd. Orice forma strdina, pecare eventual i-amimpune-o
unei nafiuni, desi ar avea o existenjd concrefd, ii'va
parea acesteia artificial, fortatd; iar o forma ‘generala,
valabild la toate popoarele, ar fi un ideal lipsit de viafa,
un produs al abstractiunii, rezultat din compararea diverse-
lor forme reale, sau exfras in mod deductiv, pe calea
speculatiei filosofice.

Asa dar trebue sa ajungem la o apropiere intre nofi-
unea de umanitarism si aceea de nationalism, inldturand-o
pe cea de cosmopolitism. Legand astfel intre ele primele
doui mofiuni, ajungem la umanitarismul national, care
gdseste usor legdtura gi cuindividualismul, caciindividul,
in baza sufletului ancestral, ii va gdsi mai apropiatad forma
de umanitarism adequatd poporului sau, decat o forma
strdind de el.

Cu aceste considerafiuni, am dat caracterele cele mai
importante ale filantropinistilor.

3. 'Reprezentantii filantropinismului. Filantropinisti mai
insemnati, in afard de Basedow, menfiondm pe urmatorii:
Salzmann (1774 — 1811) fondatorul faimoasei gcoale din
Schnepfenthal si autorul celor mai raspandite scrieri
pedagogice filantopiniste:

1. Krebsbiichlein (cdrticica racului) oder Anweisung
zu einer unverniinftigen Kinderererziehung. (Povafuitor
pentru a cregte rdu pe copii).

2. Konrad Klefer. Anleitung zur verniinftigen Erziehung
der Kinder.

3. Ameisenbiichlein (cdrticica furnicilor) oder Anweisung
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zu einer verniinftigen Erziehung des Erziehers. (Pova-
fuitor pentru buna crestere a educatorului). .

loachim Henrich Campe (1746 — 1818) care a acordat
o deosebita atenfie literaturii pentru copii, si a lasat ca
operd principald <Algemeine Revision des gesamfen Schul-
und Erziehungswesens; Ernst Cristian Trapp(1745—1818)
unul din cei mai de seama reprezentanti teoreticiani ai
pedagogiei filantropiniste.
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Filosofia si Pedagogia lui 1. Kant

I. Doctrina filosoficd a Iui Kant ca temeiu al pedagogiei sale. —
II. Scopul -suprem al educatiei, dupd Kant, si mijloacele pentru a
face pe elevi sd se pdtrundd de legea morali: 1) obisnuirea ele-
vilor de a judeca actiunile omenegti din punct de vedere al legii
morale; 2) legea morald insi-gi ca centru al intwresului si atenfiei
eleuilbr; 3) explicarea legii morale si a rolului metafizic al ei. —
1II. Pdrerile lui Kant asupra educajiei negatlve gi a disciplinei. —
IV. Critica teoriilor lui Kant asupra educafiei morale.

I. Doctrina filosoficad a Ini Kant ca temeiu

al pedagogiei sale,

Kant!) nu ne-a lisat un sistem unitar de pegagogie.
Tebriile pedagogice sunt rdspandite in scrierile sale filo-
sofice, in special in cele cu confinut moral. Cat privesgte
notifele cursului de pedagogie al lui Kant, ordonate ‘si
publicate de Rink sub titlul «Ueber Pidagogik®, ele, pe
deoparte nefiind in armonie cu sistemul filosofic kantian,
agsa cum 1l gidsim expus In «Kritik der reinen Vernunft»,
«Kritik der praktischen Vernunft»>, <Metaphysik der Sit-

—

1) Immanuel Kant a tridit inte anii 1724-1804,
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ten», etc, pe de altd parte, existdnd contradicfie chiar
intre diferitele principii confinute in acea scriere, nepre-
zentand deci destuld garantie de autenticitate, ne vom
referi foarte pufin la publicatia lui Rink. Vom cduta a
‘pune in evidenjd acele principii de educafie ale lui
Kant, cari sunt in armonie cu doctrina lui filosofica. si
pe cari le gidsim in principalele sale scrieri filosofice.

E cunoscuti in istoria filosofiei lupta dintre rationalism
si empirism. Rafionalistii — Descartes, Leibniz, Wolff,
etc. — susfin ca ratiunea, facultate sufleteasca inndscuta,
e isvorul cunostinjei- adevirate, ci ea garanteazd va-
loarea generald si necesard a cunostinjelor. Cunostinjele
dobandite pe calea ratiunii pure sunt cele mai sigure.
Empiristii — Locke; Hume, etc. — susjin cd toate cu-
nostinfele ne vin din experienta; fird aceasta sufletul ar
rdmane fard confinut, ca o foae de héartie nescrisd, ca o
«fabula rasa>.

Aceasta opozifie cautd s'o inlature Kant, cercetand
funcfiunea cunostinfei insa-si, cercetare, de care depinde
si rezolvarea problemelor metafizice, etice, religiease.
Problema cunogstintei, fafd de pretentiunile rationalismului
si empirismului, e cuprinsa in urmdtoarele trei chestiuni
pe cari cautd Kant sa le solufioneze:

1. Ce e empirc si ce e aprioric in cunostinfa noastra,
adicd ce ne vine din experienj3 si ce derivd din insi-si
funcfiunile noastre de cunoastere?

2. Ce raport se stabilegte intre functiunea aprioricd si
date empirice, pentru a se putea produce cunostinja ?

3. Date fiind conditiunile, ce determina producerea cu-
nostinfei, cari sunt limitele sale?

La aceste intrebdri, Kant aduce urmaitoarele trei ris-
punsuri:
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1. Tot ce posedd o valoare universald si necesara este
aprioric, si, din contrd, tot ce e particular si accidental
e de naturd empirica. Sunt unele forme, care revin me-
reu in cunostinta noastrd, oricare ar fi fenomenele lumii
externe sau interne. Spre exemplu, orice fenomen, fie
fizic, fie sufletesc, trebue si se petreaca in timp; deci
timpul e forma generald, apriorici a intuitiei noastre. De
asemenea, si spatiul pentru lumea materiald, pentruca
toate fenomenele fizice se petrec in spafiu. Tot asa no-
tiunile de realitate, de substanti, de cauzalitate sunt
forme generale ale cugetdrii noastre, sunt elemente apri-
orice. Odata cu aceste forme generale, intervine obiectul
perceptiilor noastre — calitatea sensatiilor noastre —
care ne vine din afara, e variabil gi particular, deci
empiric. '

2. Raspunsul la a doua intrebare e urmatorul: ele-
mentul aprioric reprezinta forma, iar cel empiric repre-
zintd materia cunostinfei noastre; forma nu valoreaza
nimic fird materie, nici aceasta fara cea dintaiu — «An-
schauungen ohne Begriffe sind blind, Begriffe ohne An-
schauungen sind leer»,

3. Raspunsul la a treia intrebare derivd din celelalte
doud, in mod firesc. Daca una din condifiunile, ce tre-
buesc implinite pentru a se produce cunostinfa, este ca
elementul rafional s3i fie totdeauna conexat cu cel
empiric §i, prinurmare, limitat de acesta din urma, re-
zultd ci in cunoasterea realitdjii nu putem merge mai
departe de limitele lumii empirice. Aceastd deosebire
intre formele generale si necesare, de o parte, gi mate-
rialul empiric, de altd parte, se face si in domeniul mo-
ralei. In domeniul voinfei gasim, de o parte, materia,
obiectul vointei, adicd aceeace voim, de altd parte, mo-
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sau pentruce voim. De exemplu: vrem sd ajutdm pe sa-
raci, — aceasta e materia sau obiectul voinfei. Care e
acum motivul, forma, legea voinfei noastre? Pentruca
acfiunea sa fie morald, motivul trebue sa fie exclusiv
legea morald. Dupd cum in domeniul cunostinfei, mate-
rialul empiric era subordonat formelor generale $i nece-
sare, tot aga si in domeniul voinfei morale volifiunile
noastre trebuesc subordonate legii morale, cici altfel isi
pierd caracterul mioral.

Vedem dar cd si in domeniul moral s’'au pus si solu-
tionat primele doua chestiuni tratate la teoria cunostintei.

In domeniul cunostinfei, ziceam cd se stabilegte o le-
gaturd intre elementul aprioric, formal, si cel empiric,
material. Aceastd legiatura se impune si aci in domeniul
voinjei morale.

Care e legea morald, pe care Kant o impune ca o forma
necesard tuturor actelor de voinja? El o formuleazi in
fé/lul acesta: «Lucreazd astfel incdt norma acfiunii tale
sd poatd deveni o lege a activitdfii omenegti in genere».

S'a zis ca aceastd lege ar avea un caracter pur for-
mal, fira vreo valoare practica. Insa aceastd obiectie nu
e dreapta, pentruca prin mijlocul legii date de Kant putem
afla valoarea morald, nu numai a actelor importante, ci
si a unor.actiuni mai pufin insemnate. De ex., vreau sa
stiu daca pot promite ceva, cu intenfia de a nu-mi tine
fagaduiala. Maxima actiunii mele — in caz afirmativ —
ar fi ca-mi este permis a esi dintr'o situatie neplacutd
printr'o promisiune interifionat nesincera. Ei bine, as
admite eu ca aceastd normd particulard sa devie lege
generald pentru mine si semenii mei? As putea admite
ca lege cd «e permis oricui a face o promisiune minci-
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noasd, cand se giseste intr'o situajie neplicuta, din care
nu poate e§i pe altd cale?» Unii vor admite poate min-
ciuna in cazul acela special (din motive egoiste), dar
nimeni nu va admite minciuna ca lege generald. Aceasta
nu o va face nici chiar din punct de vedere utilitarist,
caci daca tofi ar minfi nu ar mai profita nimeni de
minciund, si aceasta si-ar pierde chiar eficacitatea de
moment.

Tot astfel in cazul cand cineva ar fi tentat saingele, sa
calomnieze, sa fyre sau sd ucidd, nu am putea admite
ca inseldciunea, calomnia, furtul si asasinatul si devie
legi generale ale activitdfii omenesti, caci nimeni nu ar
putea dori si trieascd intr'o societate, care se conduce
dupa asemenea norme,

Legea morala, in domeniul voinfei, are aceeas valabi-
litate necesard, pe care o au formele generale ale cu-
nostinfei in domeniul intelectual. Difera insd punctele
de vedere, din cari considerdim generalitatea si necesi-
satea. Si anume, la formele cunostintei, punctul de vedere
e existenja (aceea ce este); aci, la legea morald, aceeace
ar frebui sd fie: tofi recunoastem ci trebue si ne su-
punem legii morale, dar nu tofi ne supunem ei de fapt.
Legitura dintre formele generale ale cunoasterii $i ma-
terialul empiric existd, si noi numai o constatim; in
legatura dintre legea morala si acfiunile noastre o recu-
noastem tofi ca necesara, dar nu tofi o respectam. Ma-
terialul empiric de cunoastere nu poate lua alte forme
decat pe cele impuse de rafiune; pe catd vreme actele de
voin{a pot fi determinate i de alte motive decat de legea
morald si anume de simjuri, instincte, sentimente, etc.,,
de ex.: pe o zi uritd — pe ploaie sau pe ninsoare —
e curs la Universitate. Daca cei datori sa vina la curs
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sunt tenfafi de simjuri sa stea acasa, atunci voinfa lor se
supune unei motivari afective. Legea morald insa nu i-ar
lasa si stea acasi, cici, daca ar fi asa, atunci ar trebui
sterse din orar toatezilele, in care vremea nu ar fi frumoasa.

Pe baza celor stabilite, vom incerca sa precizam vo-
infa morald spre deosebire de cealaltd, de vointa empirica.

1. O primd deosebire intre aceste doud voinfe e ca
voinfa morald e autonomd, intrucit legea morala nu este
impusa din afard, ci voinfa insa-si si-o alege, in mod
liber. In primul caz, am fi violentati, constransi, si atunci
norma- de activitate gi-ar pierde caracterul moral. Kant
afirmd aci unul dintre postulatele mari ale filosofiei sale:
libertatea vointii, care e baza metafizica a legii morale.

2. Voinfa morald, spre deosebire de cea empiricd, se
conformd unei legi categorice. O acfiune poate fi con-
sideratd ca bund din doua puncte de vedere: ori fiind
pusa in raport cu un scop anumit, ori considerata in ea
insd-si. In primul caz, acfiunea noastra nu e decat mijlocul
necesar pentru ajungerea unui scop, in al doileacaz este
ea insa-si scop.

In consecinia, si legea, careia’este supusé"actiunea noa-
stra in primul caz, difera de cea, careia e supusa in cel
deé al doilea. Daca acfiunea este condifionata de un anumit
scop, atunci legea cdreia se conforma este ipotetica;daca
“actiunea e independentd de orice scop exterior, si
are deci o valoare absolutd in sine si pentru sine,atunci
legea, cdreia se coformd, este categorica.

Legea ipotetica impune o actfiune in mod conditionat
(daca vrei sa ajungi cutare scop, actiuneata trebuesi fie |
cutare). Cea categorica o impune in mod absolut (actiu-
nea ta trebue sa fie cutare). Exemple ipotetice: fii econom,
daca vrei sa aila batranete,fii corect daca vrei sa fii bine
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vazut in societate; — categorice: fii econom, fii cinstit,

3. In cazul imperativului categoric, intrebandu-ne care
e obiectul vointei morale, rdspunsul este: obiectul voin-
fei morale este moralitatea insa-si; in cazul voinfei empi-
rice, este placerea.

4. Care e baza psihica a voinfei morale ? Legeamorald
nu poate influenfa activitatea noastrda decat cu ajutorul
virtutii, care, dupa Kant, e puterea de a rezista laorice
tentaﬁuni, cari ar impiedica de a respecta legea morala.
Cel ce duce lupta impotriva a totce-i poate abate voin{a
dela legea morala, e un om virtuos.

De aceea s'a zis ca virtuos poate fi numai omul. La
fiinfele subomenesti si supraomenesti nu exista acealupta
de subjugare. Intr'adevir, in fiinfa supraomeneascadeste
o perfectd armonie intre vpin{d si rafiune, de oarece
acestea nu sunt turburate de simfuri; de aceeaDummne-
zeu e sfant, nu virtuos. Animalele, la rdndullor,neavand -
legea morald si supunandu-se numai instinctelor, sunt
amorale.

Aceastd nofiune, pe care si-0 formeaza Kant despre
virtute, i/ duce la un purism moral excesiv.Daca morala
e numai acfiunea, care se conforma exclusivlegiimorale,
atunci numai intr'un caz putem fi siguri de puritatea
morala a acfiunii, i anume cénd voinfa ia o atitudine
opusd sentimentelor. Insi, in cazul cand aceeas acfiune
e dictatd si de legea morald si de sentiment, ca depilda
cAnd ajut pe un prieten, atuncima intreb, care e adeva-
ratul motiv, pentru care savargesc fapta: legea morala,
sau simpatia, ce 0 am pentru acel prieten, deci o stare
afectiva? In acest caz, puritatea morald aactiunii e ata-
catd, caci nu avem siguranfa motivului, care a determi-
nat-o. Insu-si Schiller, care era adept al lui Kant, nu ad-
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mite rigorismul sdu excesiv. «Servesc bucuros peprieteni
zice el, dar; din pacate, o fac cu plicere- De aceea ma
tortureaza ideea ca nu sunt virtuos.. $i alunci nu vad
alta cale, decat de a incerca sa disprejuim si s execu-
tam cu oroare, aceea ce ne ordona datoria».

Totus, acest rigorism a adus un serviciu important:
morala utilitaristd a fost invinsd de morala lui Kant.

Ca sa in_cheem' cu expunerea moralei kantiene, sd a-
ddogdm-cateva cuvinte asupra unei completdri metafizico-
religioase, pe care o aduce Kant moralei sale.

Amyvazut ca s’a raspuns numai la.doua din chestiunile din
domeniul teoriei cunoasterii, si cari se pun si in dome-
niul voinfei morale. A treia chestiune, la caré, din punct:
de vedere al voinfei morale, nu s’a raspuns, este: cari
sunt limitele voinfei noastre morale? In domeniul moral,
raspunsul nu mai e analogcu cel referitorla cunoagtere:
o armonie perfectd intre voinfa si legea morald nu e
posibild in timpul unei viefi; in viata aceasta,oricat vom
lupta contra simturilor, nu le vom putea subjuga cu totul.
Forfele noastre trebue sid progreseze mult pentru a se
apropia de idealul armoniei desdvérsite intrelegea morala-
si voinfd, lucru cu neputinfa in aceasta viaja, si alunci,
din punct de vedere moral, trebue si postuldm nemu-
rirea suflefului. In cazul acesta trebue sa postulim si
existenfa unui spirit, care si restabileasca proporfia
dreaptd intre virtute si fericire. Trebue si admitem ca,
datoritd acelei fiinfe superioare, vom putea dobandi in
viaja viitoare o fericire proporfionald cu moralitatea
faptelor noastre. Prinurmare,-a/ freilea postulat dups
libertatea voinfei si nemurirea sufletului ar fi existenta
{ui Dumnezeu.

Aga dar, pe candrafiunealogicAnetinelegaji de lumea
empiricé, voinjamorald neleags de o lume transcendenta,
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I1. Scopul suprem al educatiei, dupa Kant.

In asemenea condifiuni, care altul poate fi scopul
suprem al educajiei si in special al educatiei morale,
decat acela de a face sa triumfe in noi moralitatea asupra
fericirii personale, virtuteaasupra egoismului? <E datoria
fiecarui om de a se ridica dela brutalitatea naturii sale,
dela animalitate,la umanitate..» Aceasia insa nuenumai
datoria, ci si dorinta fiecirui om. «Nu este nimeni—nici
cel mai mizerabil om, daca e obisnuit a face uz derafi-
une —care, daca ii prezentdm exemple de onestitate in
intenfiuni, de statornicie in urmarea maximelor bune, de
compéatimire si bundvoinja, sa nu doreascd a avea siel
un astfel de caracter». La realizarea acestei dorinti, se
opun insd o mulfime de impulsiuni si inclinatiuni, pe
cari el ar dori sd le invingd, chiar dacd nu se simte’
destul de tare in acest conflict. Aceasta ne indica destul
de clar lupta vointei libere conira celei empirice, lupta
omului contra animalului. Victoria va fi naturaldepartea
celei mai tare, Datoria educafiei deci va fi de a da
voinfei morale forfanecesard pentruainvinge peadversar
si de a slabi forfele celui din urma. Activitatea pozitiva
a educatiei va consta in incurajarea sisusjinerea voinjei
morale; cea negativa, in a impiedica o desvoltare peri-
culoasa a naturii noastre animalice, in a inlatura orice
piedici din calea legii morale.

Mijloacele, de cari va uza educajia pentru a face sa
se patrunda sufletul nostru de legea morala, sunt urma-
toarele:

1. Obisnuirea elevilor de a judeca actiunile omenegti
din punct de vedere al legii morale. Acest lucru e posi-
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bil, psihologiceste, in baza tendinjei rafiunii de a aplica
chiar cea mai subtila criticd chestiunilor practice. «Intre
toate discujiile, niciuna nu ar puted si provoace mai
mult participarea persoanelor, cari de obiceiu se plictisesc
repede la discufii, ca aceea asupra valorii morale a uneia
sau altei actiuni omenesti. Aceia, pentru cari orice sub-
tilitate in chestiunile teoretice este suparatoare, se asociaza
numai decat la discufie, cand e vorba de a fixa conti-
nutul moral al unei actiuni bune sau rele ce se poves-
teste si sunt atit de subtili in.a deséoperi tot ce ar
putea micsora puritatea intentiunii, deci gradul de virtute
al acelei acfiuni, sau in a o face suspecta, cum nu ne
putem astepta dela ei in nicio chestiune de speculajie»?).
Educatorul va trebui, pe deoparte si desvolte si sa inta-
reasca aceasta tendinfa, pe de alta parte,sa-i dea odirec-
fie sandtoasa, conform legii morale.

" Nu e de ajuns ca elevul sd judece acfiunile omenesti;
el trebue sa le judece drepf. Pentru aceasta ne servim
de exemple. Daci exemplul va fi bine ales, adici daca
legea morala va fi bine pusa in evidenjd, si un copil de
9 sau 10 ani va putea distinge binele de rdu. Astfel de
exemple indicd insu-si Kant: cineva cautd si determine
pe un om onest de a lua partea calomniatorilor unei
persoane nevinovate. Orice castiguri si daruri insa il
lasd rece. Atunci, acei ce voesc a-1 determina il ameninfa
cu pierderi mari: prietenii gi rudele il voz_pérési, oa-
menii puternici il vor persecuta, e ameninfat cupierderea
libertdfii sau a vietii; familia lui, care e ameninfata a
ciddea in mizerie, implora mila Iui, rugandu-l si cedeze.
Omul onest insi cu toate chinurile, ce va aved de su-
portat, rimane credincios onoarei si constiinfei sale.

'Yy Kant. Kritik der pr. Vernunit, 11-er Teil. Methedenlehre,
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Povestind o astfel de acfiune copilului de 10 ani, el
va trece, dela aprobarea acfiunii, la admirafia omului,
terminand prin a dori ca el insu-gi sd poatd deveni un
astfel de om. Un alt exemplu, care dupa parerea lui Kant
s’ar putea istor’iqi si unui copil de 8—9 ani, e urmatorul:

Cineva are in depozit un bun, al cirui posesor amurit,
iar mostenitorif acelui bun nu stiu nimic de existenfa
lui gi nici nu vor putea afla ceva. La aceastase adauga
faptul cd posesorul actual al depozitului, impreund cu
familia lui, se gdsesc tocmai in acel moment (fira vina
lor) in cea mai mare mizerie; el ar putea scapa de mi-
zerie insugindu-si acel bun. Si apoi posesorul depozi-
tului e un om bun si binevoitor, mostenitorii insa, pe
langa cd sunt bogafi, sunt rai, luxosi, risipitori, asa incat,
fie cd le-ar fi incrediniat lor acel depozit, fie ca l-ar fi
aruncat pe garla, tot acelas lucru ar fi. In aceste con-
ditii, fi-va permis acestuiom bun de a utiliza pentru sine
acel depozit? La aceastd intrebare copilul va raspunde,
zice Kant, nu!/

E usor de constatat cum,in amandoud exemplele, Kant
accentueazd elementul negativ, si deci opozifia ce con-
stiinfa noastra intdmpina din partea caracterului empiric.
In aceasta tocmai consta valoarea exemplelor. Prin ac-
centuarea opozitiei elementelor empirice, relevam virfutea,
cdci, daca voinfa noasird morald nu ar intampina nicio
opozifie, desi nu ar inceta prin aceasta de a fi morala,
nu ar mai fi insi virtuoasa, cdci virtutea consta tocmai
in putinta de a infringe acea opozifie; iar prin accen-
tuarea contrastului dintre caracterul moral si cel empiric,
se pune in evidenjd, pe deoparte valoarea congtiintii
morale, pe de altda parte pericolul moral al motivelor
empirice,
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Cu privire la aceste exemple (cari vor fi luate din tot
domeniul vitiilor si al virfugilor) trebue insd sa avem
grije ca admirafia elevului sd nu se indrepte prea mult
asupra individului (dacd e o persoani istorica),ale carui
acfiuni le povestim, i preapufin asypramaximei morale
ca atare, cdci aceasta ar fi in defavodrea. autonomiei
elevului. El ar ajunge a imita conduita unui individ, in
loc de a-si impune singur, prin propria lui voinfa, legea
morala. De aceea educatorul, discutind cu elevul va-
loarea morald a acfiunii povestite, va cauta sa inde-
parteze spiritul lui cadt mai mult deautorul acelei acfiuni
si sa-1 apropie de legea morald care a determinat-o.

Metoda, dupa carene vom conduceinacest prim stadiu
al educafiei morale, consistd in urmatoarele:

a) In primul rind vom indrepta atenfiunea elevului
asupra chestiunii, daca acfiunea povestitd este obiectiv
conformd vreunei legi morale si anume cdrei legi;

b) Daca acea acfiune este si subiectiv conforma acelei
legi. Cu alte cuvinte vom avea de cercetat daca acfiunea,
intdiu ca fapt si al doilea ca intenfie, corespunde legii.
morale.

Ce-1 face pe Kant sd creadd ca elevul va aproba ac-
fiunea din primul exemplu si va nega pe cea din al
doilea exemplu?

Kant nu ne da o lamurire precisd, ea rezultd insa din
filosofid lui morald: in momentul cdnd ii prezentam ele-
vului cazurile concrete de acte de voin{i, se manifesta
constiinfa morald spre a le da forma, deci interpretarea
morald. O interpretare opusa, prin intervenfia motivelor
egoiste, greu se va produce in cazurile citate, de oarece
‘nu sunt in joc interesele personale ale elevului.

Si astdzi incd se mai pune problema, c'iacé 0 moralé
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lipsitd de orce colorit utilitarist e accesibila spiritului
elevilor. Solufia, la care s’ar putea ajunge, credem a fi
urmatoarea: in cazul cind cerem elevului munca intensa
si sacrificii, greu am putea inlatura intervenfia oricarui
stimulent. utilitarist, desi vom tinde sa-1 reducem peacesta
la minimum posibil.

La. tratarea povestirilor morale insd, intrucitnu cerem
elevului atitudine morala acfivd si imediat4, ci numai o
apreciere morald, e de dorit, sicredem posibil, sa evitdm
utilitarismul. Chiar dacad atunci, cind trebue si facem
sfortéri, nu putem totdeauna renunfa la oarecari stimu-
lente utilitariste, si ne ferim cel putin, cum am zis,de a
pangari cu asemenea motive atmosfera curata a congtiinfei
morale. Un.om, care, desi nu-si poate stapaniunele por-
niri egoiste, le regretd, e preferabil moralmente unui
cinic, care le aproba.

2. Dacd la inceputul acestei educafii, atenjia elevului
era concentratd asupra actfiunilor povestite, legile morale
servind numai ca mijloc pentru a stabili gradul de mo-
ralitate al acelor acfiuni;in al doileastadiu, legile morale
ca atari vor forma centrul interesului §i atenfiunii ele-
vului, exemplele servindu-ne la ldmurirea, la ilustrarea
acelor legi. Cu alte cuvinte, exemplele ne vor servi pentru
a da forma mai concretd legilor morale abstracte gi ale
face deci pe acestea mai accesibile spiritului elevului.
«Puritatea vointei, zice Kant,sa fie pusa in evidenfa prin
expunerea vie o caracterului moral, in exemple>.

a) La inceput, puritatea voinfei va trebui prezentata
numai ca o «perfecfiune negativa», intrucat in acfiunile
pur morale niciun motiv. empiric nu influenjeaza voinfa
Prin aceasta desvoltdm giintarim in elevconstiinfa liber-
tafii sale individuale.
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b) Apoi se va accentuavaloarea pozitivd a moralitajii,
a datoriei morale: respectul fajd de noi insi-ne. Aceasta
constitue baza cea mai solid& a caracterului moral. Omul,
care se respectd nu se teme de nimic maimult decat de
a fi disprefuit de propria sa constiin{a.

Aceastd ordine, in alegerea exemplelor nu poate fi
inversatd, cici constiinfa llbertifii individuale e condifia
necesara a respectului fafa de noi insi-ne.

Afari de exemple, educatorul se va mai servi, pentru
a clarifica elevilor notfiunile morale, si de catechismul
‘moral. Kant insu-si ne-a ldsat un fragment de catechism
moral, din care, pentiru a se vedea cum ar fi dorit elsa
‘se facd instructiunea morald catechetica, citdm o parte:

Profesorul. Care e cea mai mare, chiar unicata voinfa
in via{a ? "

Elevul, (tace).

Profesorul. Este de a merge in totul si In totdeauna
dupd dorinfa si voinfa ta. Cum numim o astfel de stare?

Elevul, (tace).

Profesorul. O numim- fericire (prosperitate continua,
viatd agreabild, perfectd mulfumire cu propria noastra
stare). Dacad ai poseda toata fericirea (care e posibila in
Jlume) ai pdstra-o pe toata pentrutine, sau i-ai face parte
si aproapelui tau?

Elevut. As imparti-o, pentru a face si pe alfii mulfu-
miti si fericifi.

Profesorul. Asta probeazia ca ai o inima destul de
buni, dar sa vedem dacd dovedesti sio inteligen{a buna.
l-ai procura tu lenesului perne moi, pentru a-si petrece
vieata intr'o dulce trandavie, sau befivului vinul i alte
lucruri, care-1 pot ameti, sau i-ai da ingeldtorului o in-
fafisare rdpitoare si apucdturile necesare pentru a ingela
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pe alfii, sau omului brutal indrizreald si pumnzdravan
pentru a putea coplegi pe alfii? ‘Acestea sunt atated
mijloace, pe cari le doreste fiecare pentru a fi in felul
lui fericit. -

Elevul, Nu, aceasta n’as face-o.

Profesorul. Vezi dar ca dacd ai poseda chiar intreaga
fericire, si pe langd aceasta cat de n.ultd bundvoinfd,
totus, tu n'ai acorda fericirea, fira nici o rezervi, orcui
ar intinde ména, ci ai cerceta mai intaiu intrucit fiecare
e demn de fericire. Tie insu-fi insd nu vei ezita a-fipro-
cura, cel dintéiu, tot cesocotesti ca apartine fericirii tale ?

Elevul. Da.

Profesorul. Dar atunci nu-ti vine in gand intrebarea,
dacd chiar tu insu-{i esti demn de fericire ?

Elevul. De sigur. ‘

Profesorul. Ei bine, aceeace tinde in tine spre fericire
este inclinatia, afecfia; aceeace insd margineste inclinatia
ta, impunand conditia de-a fi mai inldiu demn de acea
fericire, este rafiunea fa,si faptul ca tupoti, prin rafiune,
sd limitezi sau sa invingi inclinatiile, dovedeste liber-
fatea voinfei tale. Daca vrei a sli acum ce trebue si faci
peﬁtru a participa cu demnitatela fericire, pentru aceasta
gasesti regula si instrucfiunea in rafiunea ta, ceeace in-
semneazd cd nu e necesar sa invefi regula conduiteitale
prin experienfd saudela alfii; propriata rafiune teinvata
si ifi ordona chiar ce trebue sa faci. ')

Tendinfa catechismului este, dupd cum usor se poate
vedea din acest citat, pe deoparte de a lamuri elevului
cele mai innalte nofiuni morale, ca fericirea, libertatea
voinjei, etc.,, continudnd aceastd metoda pana_cand elevul
a ajuns si priceapd cea mai inaltd lege morald; pe de

1) Kant, Tugendlehre.
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alta parte de a-l face s voeascd a se conforma legilor
morale,.

3. Dacd in cele doua stadii ale educatiei morale, am
indreptat toatd atenjia elevului asupradatoriilor morale,
convingandu-1 in acelas timp ca spre indeplinirea acelor
datorii, trebue sd infranga orice suferinte, chiar moartea,
ci in fine legea morala nii-i este impusi din afara, ci
si-o impune el insu-gi prin propria lui rafiune si vointa;
forfat se va naste in spiritul elevului intrebarea: ce ‘este
oare, in ce constd acel ceva in sufletul meu, care isi
permite sa infrunte orice impulsiuni si sentimente siorice
forfe naturale, ce n’ar fi in conformitate culegea morala ?

Existenja si rolul metafizic al legii morale trebuesc
clarificate. Prin aceasta vom satisface pe deoparte acel
interes teoretic, pe de altd parte vom mari intensitatea
respectului fafd de acea lege. «<Doud lucruri imi inspird
o admiratie si un respect continuu si cu atat mai 'mari
cu cat cugetarea se indreaptd mai-des si mai asiduu
asupra lor: cerul instelat de deasupramea si legea mo-
rala in mines. _

«Primul, prin privirea unei nenumarate mulfimi de lumi,
nimiceste importanfa mea, a unei creaturi animale, care va
trebui, dupa ce pentru un scurt timp a fost dotat cu
viatd, sa restitue planetului (un punct in univers) ma-
teria, din care a fost plamadit. Cel de-al doilea ridica
valoarea mea ca inteligenid, ca infinit, prin personali-
tatea mea, in care legea morald imi releveazd o ’viaté
independenta de animalitate si chiar-de intreaga lume a
simfurilor. etc.»,') Aceastd importanfd supremd a legii

1) Kant. kritik de praktischen Veruunft. Il-er Teil : Methoden.
lehre (Beschluss).
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morale trebue sd o cunoascd elevii in ultimul stadiu al
educafiei. Dacd in primele stadii ne-am ocupat mai mult
a face pe elevi constienti de prezenfa legii morale in
spiritul lor, in acest al treilea stadiu va trebui si-ifacem
a pricepe rostul existenfei, natura ‘intima st importanta
metafizicd a acelei legi. Pentru aceasta insd va trebui
sd li se clarifice, pe deoparte imposibilitatea rafiunii
teoretice de a rezolva chestiunile cele mai importante,
de a explica absolutul, de a ne pune in legdturd cu
lumea inteligibild, cdreia aparfinem ca fiinfe rationale
pe de altd parte, menirea rafiunii practice, in special a
legii morale, dea da solugiunea necesard acelor probleme.

Condijiile acestei instrucfii teoretice sunt: intaiu, ca
educatorul sd fi patruns bine sistemul filosofic al lui
Kant si al doilea, ca el sd poseada destul tact pedagogic,
pentru a prezenta niste chestiuni atat de complicate sub
o forma accesibild elevului. _

Prinurmare, in rezumat, elevul trece dela admiraia
oamenilor morali si a acfiunilor morale, la admirafia
legii morale si de aci la cunoasterea teoretica a acestei

legi.

I11. Parerile Iui Kant asupra edueatiei negative

si a disciplinei.

Privitor la educafia propriu zis negativd, gisim pufine
indicatii in scrierile etice ale lui Kant. In reguld gene-
rald, ar trebui sd ne servim, ca si la educafia pozitiva,
de exemple. Dacd tendinfa exemplelorin educafia pozitiva
era de a insufla elevului respect pentru legea morala,
tendinja exemplelor tn educatia negativa vafide a-i insufla

dispref pentru acfiunile imorale. Dacd educatia pozitiva il
11
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face sa admire virtutea, cea negativa 1l face sa aiba
aversiune pentru egoism. Dacd educafia pozitiva face pe
‘elev si priceapa ca numai voinja morald este libera si
ca deci numai intrucat ne conformam legii morale avem
dreptul sa ne consideram ca fiinfe rafionale, libere, cea
negativa va cauta sa-i dovedeascad ca acela, care este
supus instinctului si inclinatiilor nu e decat nu sclav si
nu are deci niciun drept la individualitate, la perso-
nalitate. '

La aceasta s'ar mai putea adddga din cursulde peda-
gogie al lui Kant, un principiu, care, nefiind in contra-
dictie cu principiile pedagogice si morale din scrierile
critice, poate fi mentionat aci. E vorba de disciplina.

Disciplina are in vedere ca impulsiunile animale sa
nu indeparteze pe om din drumul lui cdtre umanitate.
Disciplina trebue sa-1 impiedice de a se expune orbegte
unuij astfel de pericol; o putem decidefini: o acjiune, prin
care scapam pe om de silbatacie. Silbaticia consta in
a fi independent dg orice legi; dar aceasta independénlé
este cu totul opusa adevaratei libertati individuale, cici
omul, ca fiinja rafionala, este liber faja de obiectele ex-
terioare, nu insa si fa'lé de propria sa ratiune. E rolul
educajiei de a departa pe om cat mai mult de acea
stare animalicd si de a-1 apropia de umanitate.

Dar aceasta trecere, dela sidlbatacie la starea. de liber-
tate individuala, nu se poate face in mod direct; trebue
mai Intdiu sa reprimdm aceastare de completd d'ezordihe,
supuniand pe om la anumite legi, disciplindndu-1. Numai
un spirit disciplinat se poate spune rafiunii sale, poate
deveni cu adevarat liber, o personalitate. «Zuerst einen
Charakter iiberhaupt bilden, dann eirien gufenCha-
rakter>.
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Neglijarea disciplinei are cele maitriste urmari:omul,
care nu a fost disciplinat in tinerefe, va fi, probabil,
toatd viafa supus, nu legii morale si rafiunii, ci ca-
priciilor.

Aceasta e o gresald obisnuitd in educatia celor mari,
zice Kant, anume, de a nu-i contraria nici in tinerefe,
fiindcd sunt destinai s domneascd. La om este necesara,
din cauza tendinfei sale cdtre libertate, o cioplire a bru-

talitatii sale.

IV. Critica teoriilor lui Kant asupra educatiei morale.

Aceasta este, in rezumat, teoria lui Kant asupra edu-
cafiei morale; mai avem de adiugat citeva cuvinte, pe
de o parte asupra principalelor lacune ale acestei teorii,
pe de altd parte asupra péﬂilor ei bune si asupra posi-
bilitafii acestora de a fi aplicate.

a) In primul rand, trebue menfionatd notiunea libertatii
transcendentale, care face imposibil orice sistem de edu-
catie pozitivd, chiar pe acela al lui Kant. Aceeace carac-
terizeazad libertatea transcendentald este, negafiv, inde-
pendenta faja de cauzalitatea empirica; pozitiv, spontanei-
tatea absolutd, facultatea de a incepe dela sine si prin
sine insu-si o acfiune sau un sir de actiuni.

Deci, o influentd a educatiei asupra caracterului inteli-
gibil nu poate avea loc, pe deoparte fiindca voinja libera,
spontanad exclude orice influenfe venite din afard, pe de
altd parte, pentrucd chiar dacd acea influentd ar fi de
fapt posibild, ea ar distruge puritatea actiunii morale,
rapindu-i autonomia. O influenfare pozitivd a activitaii
individului ar constitui un motiv empiric, sistim ci numai
actiunilor libere, autonome, li se. poate atribui o valoare
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morald, niciodatd insi celor determinate empiric. $iatunci,
intreaga educafie morala Lar reduce la o activitate ne-
gativd, constiand in a inldtura din calea fiinjeiinteligibile
orice piedici provocate de caracterul empiric. Aceasta
insd ar fi in contradicfie chiar cu principiile pedagogice
ale lui Kant, cari admit si o influentd pozitivd, nu numai
negativa, din partea educatiei.

b) O alta dificultate, ce am intampina in aplicarea
pedagogiei kantiene, ar fi de a face accesibile elevilor
chestiuni din domeniul teoriei cunostinfei si metafizicii.
Absolut imposibil nu e lucrul acesta, datfiind ca aceasta
instructiune filosofica, ce cofnpleteazé educafia morala,
nu se face decat in ultimul stadiu al educafiei, atunci
cind nu mai avem inaintea noastrd copii, ci elevi
maiinaintati in varstd, even;ual studenfi. Pentru aceasta
insd ar trebui sa simplificim si sd reducem, pe cat
posibil, peniru a nu-l denatura, sistemul de filosofie
criticd a lui Kant.

¢) In fine, 0 a treia dificultate ar provoca-o rigoris-
rismul moralei kantiene, acel imperativ categoric menit
sd loveascd in morala hedonistd a contimporanilor lui
Kant. A stabili ca unicd normd in judecarea acfiunilor
noastre legea morala $i ca unic scop indeplinirea dato-
riei, ficand abstracfie de orice dorinii si aspiratii perso-
nale si infruntand orice dureri; mai mult, a considera o
acfiune conformd legii morale, dar pe care am fiptuit-o
si pentru indeplinirea unei dorinfi personale, (pentru a
ne produce plicere), ca subiectiv imorald, aceasta poate
constitui un ideal de moralitate, dar o astfel de morali-
tate nu poate fi accesibild elevilor in mod direct, fira
nicio mijlocire.

Morala kantiand trebue asa dar adoptatd cu oarecare
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restricfiuni, cdnd urmarim determinarea unei atitudini
practice. Vom fi rigurosi numai atunci, cind ne vom
adresa exclusiv congtiinjei morale.

Toate aceste inconveniente ale pedagogiei kantiene
pot fi invinse, aducind oarecari modificari, care nu ar
altera principiile fundamentale. De prima dificultate,
libertatea transcendentals, — ea fiind de naturd cu totul
teoreticd, — putem face abstracfie in practica pedagogica.
Problema libertdjii transcendentale e intr'adevir de cea
mai mare importania, intfrucit de ea depinde posibilitatea
educafiei pozitive; odatd insa admisd acea posibilitate
(si Kant o admite), pedagogia practicd nu mai are a se
preocupa de problema libertafii. )

Cat priveste a doua dificultate, aceea de a face elevilor
accesibile teoriile din critica rafiunii pure si practice, ea
poate fi inldturatd, dupa cum am indicat mai sus, prin
reducerea si simplificarea acelor probleme si prin tactul
pedagogic al educatorului.

In fine, a treia dificultate, aceea de-a adapta legea
morald la spiritul elevilor, se poate inldtura inlocuind
metoda directd a lui Kant printr'o metodd evolutiva, cu
alte cuvinte renunfind la pretenfia deaprovocain spiritul
copilului, dela primul exemplu, distingerea acfiunii pur
morale si tinzand a desvolta in mod progresiv capaci-
tatea elevului de a distinge binele de rau.

‘ Natural cd idealul, citre care tinde pedagogia lui
Kant nu e usor de ajuns si presupune educatori cu o
cultura serioasd, cu un tact pedagbgic foarte pronunfat
si cari sa intrﬁpeze in sine—in marginile posibilitafii —
acel ideal de moralitate. Dar a face si triumfe in om
umanitatea asupra animalitdtii, datoria morald asupra
tendinfei cétre placere, virtutea asupra egoismului, per-
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sdnalitatea liberd, individul rational asupra fiinfei margi-
nite si determinate, e un scop pentru a cdrui realizare,
chiar relativd, nu trebue si crufdm -niciun sacrificiu si
trebue sa infrangem orice dificultati.

Si daca morala lui Kant era a{at de necesard in Ger-
mania, pentru a da o bazid mai solidd moralei contimpo-
ranilor lui, ea e si mai necesara /a noi, astdzi.Societafii
noastre i-ar putea folosi mult un sistem de educatie
morald bazatd, in marginile posibilitifii, pe principiile
moralei kantiene.



Schiller. Educatia esteticd in legitura cu cea morald

1. Raportul educatiei estetice cu cea morald. 7) Educafia esteticd
creiazd un mediu psfhic prielnic pentru educatia morald; 2) Edu-
catia esteticd aduce §i servicii directe moralititii’ ca secondanta si
loctiitoare.a moralitétii. — 1I). Gustul pentru frumos ca element
constitutiv al idealﬁlui educativ. — ///) Posibilitatea practica a edu-
catiei estetice.

I. Raportul educatiei estetice cu cea morala.

Schiller a aritat- cu multd claritate in scrierile- sale
estetice — Uber die aesthetische Erziehung des Menchen;
tUber Anmut und Wiirde; Uber das Erhabene; Uber den
moralischen Nutzen aesthetischer Sitten — importanta
educatiei estetice si serviciile, ce ea aduce educatiei mo-
rale, in special celei kantiene.

1. Nu putem trece, fara nici o mijlocire, dela aimos-
fera calda a sentimentelor si inclinafiilor, pe scurt, dela
motivele subiective, la atmosfera rece a rafiunii pure a
datoriei absolute, a imperativului categoric. '

Trebue si se provoace in spiritul nostru o reactiune,
care sa-l faca influenfabil de legile morale. $i dupacum
atmosfera, care ar mijloci o tranzitie dela- cald la frig’
ar trebui sd fie temperatd, adicd sa contopeasca in sine
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ambele elemente opuse, tot astfel si mediul psihic, care
ar mijloci in spiritul nostru inlocuirea motivelor subi-
ective prin legi morale, a inclinafiilor prin rafiune, ar
trebui si realizeze in sine o legdturd intima intre mo-
tivele subiective si cele rajionale,.intre instinct si rafiune.
Un atare mediu psihic ni-1 procurd educafia esteticd.

Nu existd altd cale, zice Schiller, pentru a face pe omul
simfurilor rafional, decat aceea de a-l face mai intaiu
estetic’). Educafia estetici are in vedere pe om in
intregimea lui; ea nu se referd numai la caracterul em-
piric, sau numai la cel rajional, ci-le imbrifiseaza pe
amédndoud; ea inlocueste discordia dintre impulsiuni si
rafiune prin armonie.

Intre starea empiricd si cea rajionald, intre materie si
forma, intre pasivitate si activitate, intre simfire si cu-
getare, existd o stare intermediard, in care cele doua
elemente opuse sunt contopite; aceastd stare ne-o pro-
duce frumosul. Facultatea noastrd de a aprecia frumosul
castigd simjurilor respectul rafiunii si rafiunii inclinajia
simfurilor. «Frumosul» ca «forma linigtiti» (<als ruhige
Form») imblanzeste viaja silbaticd si inlesneste trecerea
dela sensafii la idei, iar «ca imagine vie» (<als lebendes
Bild») doteaza forfele abstracte cu forfa sensitivd, reduce
nofiunea la intuifie, legea 1a sentiment» ?).

Prinurmare, datoria educatiei estetice va fi, pe deoparte
de a asigura sensibilitatea contra atacurilor rafiunii,
dand desvoltarea necesari naturii sensibile, pe de alta.-
parte, de a asigura rafiunea contra impulsiunilor, dand

1) Schiller. Uber die aesthetische Erziehung des Menschen.

23.er Brief. |
2) Schiiler. Uber die aesthetische Erzishung des Menschen
17-er Brief.



265

desvoltarea necesard intelectului. Ea va inlesni, pe deo-
parte, relatiunile dintre individ si lumea exterioara, des-
voltdnd impresionabilitatea celui dintdiu, si va sprijini, pe
de alfa parte, cea mai desavirsitd independenfa a ra-
fiunii de impresiile din afara; cu alte cuvinte, va accen-
tua cat mai mult pasivitafea naturii sensibile si senfii-
mentale, si acfivifatea naturii rationale.

Aceste doud moduri de a influenfa asupra unui om,
desi par opuse, ele se intregesc unul pe altul, cici impre-
siile provocate de lumea externd sunt necesare pentru
a-1 face mai constient de personalitatea sa, iar intarirea
personalitdfii, a spontaneitdfii e necesard pentru a re-
zista influentelor venite din afara. <Unde se unesc aman-
doud, acolo va intruni omul cea mai desdvirsitd inde-
pendenid si libertate cu cel mai deplin confinut de
existenfa» b).

Cum se va stabili acea legatura intre sensibilitate si
rafiune, intre afecte si idei? Simjurile ne ogligd prin
legi naturale, rafiunea prin legi morale; dar si intr'un
caz si in celdlalt suntem obligafi. Educatia estetica va
trebui sd ne libereze de orice obligatie, sa ne faca liberi,
nu numai ca fiinje rajionale, ci ca oameni supusi atat
simfurilor cit si rafiunii; deci: nu sa ne libereze intr'o.
direcfie, obligindu-ne intr’alta, ci sd ne libereze pur si
simplu de orice obligatie. $i atunci, intrucat vom rapi
impulsiilor -gi afectelor forfa lor fizica, dinamica (acea
fortd, care ne obligd dupa legi naturale), le vom armo-
niza cu ideile ratiunii, si intrucat vom rapi legilor ratiu-
nii obligativitatea morald, le vom apropia de cerinjele
sensibilitafii. Vom tinde deci a da materiei forma si formei

1) Schiller., Uber die aesthgtische FPFrziehung des Menschen.
13-or Brief,
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realitate. Schiller ilustreaza acesta teorie, spunand: daca
avem afecfiune pentru cineva, care meritd dispreful
nostru, ne simfim asuprifi de obligatia impusa de na-
turd. Dacd fafd de un altul, care prin caracterul lui ne
impune respect, avem aversiune, atunci ne simfim asu-
prifi de rafiune. Daca insd cineva se impune atat sim-
turilor, cat si ratiunii noastre, daca el isi castiga atat
afecfiunea cat si.respectul nostru, atunci, nefiind con-
stransi de nicio forfd, il vom iubi. Simful. frumosului
conduce pe om din lumea simfurilor in lumea ideilor,-
din lumea materiala in cea ideala; dar tot el il conduce
si din lumea ideala in cea materiald, si dela rafiune la
simjuri. ,

Prinurmare, Schiller susfine ca penfru a trece dela
starea empirica la cea rafionald, dela motivele impulsive
la legile morale, trebue sd se producid in noi o dispo-
zifie sufleteascd tot atadt de favorabild, sau tot atat de
defavorabild naturii impulsive, casi celei rafionale. Care
e caracterul acestei dispozitii sufletesli si intrucat e ea
necesara acelei tranzifii?

Pentru ca omul, determinat de motive impulsive, si
poata fi determinat de rafiune, pentru ca el sa poata
trece dela starea pasiva la cea activa, el trebue, la un
moment dat, si fie liber deorice determinaﬁe,itrebue sa
se gdseascd, in acel moment de trazitie, intr'o stare de
purd determinabilitate (blosse Bestimmbarkeii). O exclu-
dere absolutd insa a determinafiei simfurilor nu e po-
sibild, farad a periclila existenfa individului. Ar trebui
deci sd nimicim acea determinajie, menfinind-c. Acest
lucru e posibil, daca opunem determinatiei impulsive o
altd determinafie. «Talerele unui cantar stau la acelag
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nivel .cand sunt goale; dar ele stau la acelas. nivel sj
cand confin greutdti egale».!).

Dacad deci opunem determinatieiimpulsive determinatia
rationald, ele se vor anihila, si astfel, desi in ambele
directii activi, spiritul nostru, ne mai fiind determinat
nici fiziceste nici moralmente, se gaseste in acea stare
de determinabilitate, pe care Schiller o numegte sfarea
estetica (aesthetischer Zustand). Prin aceasta, dam rafi-
unii, chiar in domeniul simfurilor, oarecare libertate de
actiune si sldbim forfa impulsivd in insu-si domeniul ei.
Cultura estetica da omului liberfatea de a-si alege sin-
gur calea viefii, scdpandu-l1 atat de slcavia simijurilor;
cat si de -povara legilor morale. Ea da tutulor functiunilor
noastre sufletesti aceeas posibilitate de desvoltare, prin
faptul cd nu favorizeaza exclusiv pe niciuna.

Trecerea dela aceastad stare esteticd la cea morala
este de sigur mult mai usoara, decéat trecerea dela starea
fizicd la cea esteticd, Pentru a provoca desvoltarea
maximelor si sentimentelor morale la un om dotat cu
simf si culturd estetica, e de ajuns sd-i dam ocazii de
a se manifesta; pentru a tansforma caracterul impulsiv
in estetic, trebue sd schimbdam nafura omului. '

Schiller deosebeste deci trei stadii in desvoliarea atat
a individului cat si a. speciei: «Omul in starea safizica
este supus numai forfei naturale; el se scapd de aceasta
fortd in sfarea [ui estetica si o predomina 1in sfarea
morala».?).

2. Dar educatia estetici nu are numai menirea

1. Schiller. Uber die aesthetische Erzichung des Menschen. 20-er
Brief.

2) Schiller. Uber die aesthetische Erziehung des Menschen. 24-er
Brief.
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de a face posibila tranzitia dela starea fizicd Ia ceamo-
rald, ci aduce si servicii directe moralitafii.

O acfiune omeneasca este /iberd, numai intrucat fisi
are originea in propria noastrd voin{a, si morald intru
cat este determinatd numai de legile rafiunii noastre.
Libertatea”si moralitatea insd trebue sa fi ajuns la un
grad de intensitate suficient, pentru a putea infrange
forfele empirice, cari li se opun. Cu cat forfele exteri-
oare vor fi mai mari, cu atadt mai rezistentd va trebui
sd fie voinfa noastrd moralda, pentru a le putea coplesi.
Nu e insa mai pufin adevirat 'c¢i si daca piedicile ex-
terioare ar fi foarte mici sau nule, activitatea noastra
nu inceteazi de a fi morala, catd vreme isi are origina
in constiin{a si nu e determinata de niciun motiv empi-
ric. Motivele empirice pun in evidenfd energia voinfei
morale, dar nu o condifioneaza, ele ispitesc simful nos-
fru moral.

A feri voinfa noasta de aceasta ispitd, iatd serviciul
ce-1 poate face educafia esteticd moralitafii.

Pentru ajungerea acestui scop, influenfa educatiei este-
fice este pe deoparte negativd, pe de alta parte pozitiva.

Negativd, intrucat distruge forfa motivelor empirice:
simful estetic imblanzegste instinctele josnice si salbatice;
el respinge cu dispref orice manifestari violente, tempe-
reaza afectele, intr'un cuvant, subjugd manifestarile impul-
sive, cari pericliteaza legile morale, si libereaza astfel calea
citre moralitate. Pozitiv, influenfeaza educafia estetica,
intrucat degsteapta si intareste in sufletul nostru inclinajii
si sentimente favorabile moralitdfii. In cazul acesta, mo-
tivele empirice, nu numai cd nu stanjenesc activitatea
morald, ci chiar ne ajutd in calea noastrd citre datorie.

Diferitele moduri de manifestare ale moralitafii pot fi
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reduse la doud: in primul caz, simfurile propun o acfiune
oarecare, iar voinfa decide dacd, conform legii morale,
acea acfiune are sa fie realizatd sau nu. In al doilea
caz, rafiunea este aceea, care propune acfiunea, iar
voinfa i se supune, fard a mai cere avizul simfurilor, In
amandoud cazurile, simful estetic e de mare folos mora-
litatii. Dacd simfurile propun o acfiune josnica, imorala,
aceasta, inainte de a fi respinsa de catre ratiune, va in-
tAmpina rezistenja simjului estetic (in baza influenfei
negative); daci, din contra, rafiunea propune acfiunea,
atunci, tot grafie simfului estetic, simfurile, departe de a
i se opune, vor facilita realizarea (in baza influenei po-
zitive). Aceste teorii le aplicd Schiller la doua exemple:

a) Un rebel este prins si escortat de cdtre un militar.
Pe drum, militarul, asezandu-se la umbra unui pom pen-
tru -a se odihni, adoarme. In timpul cind acesta dormia,
rebelul zdreste sabia militarului, care era agafata de o
craca a pomului, si se simte astfel ispitit de a-si reca-
pita libertatea, omorind pe pazitorul sau. Inainte insa
de a se decide Ia realizarea acestui plan, se desteapta
militarul. Daca admitem cd rebelul, chiar nedestep-
tAndu-se militarul, ar fi renunjat la aceastd faptd, avem
primul caz, in care simjurile (in cazul de fad, instinctul
conservarii) propun si rajiunea decide. Rebelul deci ar
renunfa la acea faptd odioasa, din respect pentru legile
morale. Daci insi el ar fi dotat cu un simj estetic des-
voltat, atunci, inainte de a fi prezentat planul lui instan-
tei rafionale, el va fi respins de citre simful estetic, care
are aversiune contra actelor rusinoase si violente.

b) Cineva, aflandu-se singur pe malul unui ray, in care
cifiva oameni erau in pericol dea se inneca, sare in apa
expunandu-si viaja, pentru a-i scdpa, latd o acfiune im-
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pusa de rafiune gi executata confor_m legilor morale, dar
in contra instinctului de conservare (al doilea caz). Daca
si acest om ar poseda gustul pentru frumos, simpurile,
in loc de a-i reproba acfiunea lui, o vor aproba si astfel
el ar simfi pldcere, in loc de neplicere la executarea
actiunii impusa de legile morale. Datoria morald fi
devine astfel placuta.

Prinurmare, simful estetic produce in sufletul nostru o
dispozitie sufleteascd oporfuna moralitafii, intrucat nimi-
ceste impulsiunile ce-i sunt defavorabile, si le intareste
pe cele ce-i sunt favorabile.

Daca insd gqustul pentru frumos favori’zeazé morali-
tatea acfiunilor noastre, el garanteaza aproape legalitatea
lor. O actiune conforma simjului estetic se poate intampla
sa nu fie produsul caracterului moral;, totus ea nu va
inceta de a fi legala; cu alte cuvinte, fara a fi subiectiv-
morald, va fi obiectiv-morala.

Am vazut, in primul exemplu, cd planul de acfiune al
unui om poate fi nimicit in baza simfului estetic, chiar
inainte de a fi patruns in regiunea legilor rationale-
morale. Acel om ar fi renunfat deci la fapta lui odioasa,
chiar fiind cu totul lipsit de simful moral. Lipsa. acestui
simf moral nu ar fi facut imposibild moralitatea obiec-
tivd sau legalitatea hotaririi lui. Si de sigur ca acfiunile
legale, desi din punct de vedere subijectiv al moralitatii
n’au nicio valoare, pentru societate ele sunt de cea mai
mare importanta. Prin legalitate, simjul estetic impiedica
impulsiunile si pasiunile noastre, mai ales atunci cand
acestea predomina fiinfa noastra, de a ataca ordinea fi-
zicd si sociala. E destul sa tinem seamd de faptul ca o
mulfime de indivizi sunt lipsifi- de simful datoriei morale,
pentru a ne putea reprezenta valoarea sociald a lega-
litatii.
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I1. Gustul pentru frumos ca element constitutiv
al idealului educativ:

Cunoastem pana acum pdarerile Iui Schiller - privitoare
la rolul educatiei estetice ca mediu de tranzifie dela
starea impulsivd la starea de moralitate, apoi ca secon-
dantd de mare valoare a moralitafii si in fine ca o /oc-
fiifoare a moralitéjii. In toate aceste cazuri incd, educatia
estetica serveste numai ca mijloc pentru ajungerea sco-
pului, Ramane si cercetam dacé; dupa Schiller, gustul
pentru frumos poate fi considerat si ca reprezentand un
element constitutiv al idealului, al insu-si scopulfui edu-
cafiei.

Daca scopul suprem al educafiei stabilit de Kant ra-
mane neschimbat, atunci incontestabil ca desvoltarea
simfului estetic nu poate reprezenta un scop, ci numai
un mijloc. Schiller insd modificd idealul kantian: Kant
are dreptate cand susfine cd aprobarea simfurilor nu
garanfeazd moralitatea actiunilor noastre, nu are insa
dreptate cand respinge asocierea sentimentelor la legile
rafionale, chiar dacd tendintele unora s’ar armoniza cu
ale celorlalte. «Omul trebue si se supue cu pldcere
ratiunii sale». Datoria morald si pldcerea trebue si fie
strans legate una de alta. «Natura, prin faptul ci a facut
din om o fiinta rafionala si sensibild, i-a impus indato-
rirea de a nu ‘desparfi ceeace a unit ea, deanuinlatura
partea sensibild nici chiar in cele mai pure manifestari
ale parfii divine si de a nu baza triumful unei parti pe
sclavia celeilalte», ‘)_ Discordia trebue inlocuitd printro

1) Schiller Uber Anmut und Wiirde,
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intimd conexiune. Rafiunea nu trebue sd-si facd din
sensibilitate un dusman, ci un prieten. «Dusmanul dobo-
rit se poate din nou ridica, cel impdcat este intr'adevar
invins».1).

Schiller considera pe omul moral, la care instinctul
e in armonie cu rafiunea, mai presus de acela, la care
cele doud elemente sunt in continua confradicfie. Res-
pectdm si admirdm mai mult pe omul, care se poate in-
crede in inclinafiile si sentimentele sale, farad a se teme ca
prin aceasta acfiunile lui ar putea fi contrarii cerinjelor legii
morale, decit pe acela, a cirui sensibilitate e de asa
fel, incat orice tendinfe de -a se manifesta ale acesteia
trebuesc supuse controlului rajiunii. Acea armonie com-
pletd ‘intre instinct si rafiune reprezintd <«umanifafea
perfecta», iar individul, in care se intrupeaza, e dotat cu
un <suflet frumos» («schone Seele»). «<Daca sentimentu)
moral si-a asigurat sensafiile omenesti pana la acel grad
incat poate lasa, fird teama, afectului conducerea voin-
fei, si nu riscd nicio contradicfie din partea acestuia,
atunci 1l numim «suflet frumos» *). Un astfel de suile
indeplineste cele mai grele datorii morale cu cea ma
mare usurin{d, cdci niciodatd rajiunea nu va intdmpina
rezistentd, ci numai ajutor din partea simjurilor, si nici-
odata simfurile nu vor avea tendinfe, cari ar putea fi
reprobate de rafiune. Dacd pentru un om, la care simfu-
rile sunt in contradicfie cu ratiunea, indeplinirea dato-
riei, morale e foarte anevoioasa, de oarece lafiecare pas
el trebue sa se supue controlului legii morale, pentru
un suflet frumos, activitatea morala este produsul natural,

1) Schiller. Uber Anmut und Wiirde.
2) Idem.
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nesilit, al intregei sale fiinfe. Viaja celui dintdiu ¢se asea-
méana cu un desen, in care regula e indicata prin linii
groase, si din care un elev ar putea invdfa principiile
artei. Intr'o viafa frumoasa insd, toate acele liniigroase
de limitd dispar ca intr'o picturd de-a lui 7izian,sitotusi
apare intreaga figurd cu atit mai adevaratd, mai vie si
mai armonicé». %).

I11. Posibilitatea praclicd a educatiei estetice.

Dar acum intervine o altd problemd, aceea a posibi-
litdfii practice, a acelui suflet frumos. Se poate oare rea-
liza intre cele doud elemente opuse o armonie atat de
perfectd, incat posibilitatea unei discordii cat de micisa
fie exclusd ? Schiller insu-si recunoaste cd acest lucru e
aproape imposibil. <E cunoscut cd nu merge totdeauna
sd slujim la doi stapani».. Legile morale suntale noastre
si putem conta pe ele, necesitatile fizice insd sunt su-
puse legilor naturale si pe acestea nu putem totdeauna
conta, oricatd armonie ar exista intre ele gilegile morale.
Daca intervine vreo discordie, simfurile se vor supune,
ele vor aduce sacrificiul, iar nu rajiunea. <Dacd rafiu-
nea insa-gi a fost aceea, care, in cazul unui caracter fru-
mos, a introdus inclinatiile in datorie si a incredinfat
numai conducerea simfurilor, tot ea le-o va retrage in
momentul, in care instinctul va voi si abuzeze de pu-
terea sa.?) '

Vedem dar cd acel esuflet frumos» ramane un ideal,
la care trebue si tindem a ne apropia cat mai mult.

1) Schiller. Ueber Anmut und Wiirde.
2) Schiller. Ueber Anmut und Wiirde,
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Cati vreme insi, armomia completd dintre instinct i ra-
fiune nu poate fi realizat3, rafiunea ramane suverand
asupra simjpurilor, fira insi a le exclude cu totul din
domeniul moralitatii. $i cu cat simjurile se vor ardta
mai docile, cu atat va scddea severitatea rafiunii; acea-
sta e'directia catre idealul sufletului frumos. «Peste tot
unde instinctul incepe actiunea si igi permite de a ataca
functiunea vointei, acolo voinja nu trebue si-i arate nicio
indulgenta, ci trebue sa-i probeze prin cea mai cafego-
ricd opozitie, autonomia sa. Unde, din contra, voinfa
incepe si sensibilitatea ii urmeaza, acolo vointa nu tre-
bue sa arate severitate, ci indulgenta?).

Acestea sunt, in rezumat, principiile de educatie este-
tica, raspandite in scrierile estetice ale lui-Schiller. Im-
portanhta lor e tot atit de mare, ca si aceea a princi-
piilor lui Kant asupra educafiei morale. Schiller lasa
insd o problema nerezolvatd, aceea a punerii in practica
a principiilor sale pedagogice, ceeace nu-i putem imputa
in aceeag masurd lui Kant. Dar e incontestabil ca odata -
stabilit scopul educatiei estetice, mijloacele necesare
pentru a-l ajunge sunt mai usor de gasit, decat cele
necesare pentru a ajunge un ideal de moralitate, gi mai
ales ca acela stabilit de Kant.

1) Schiller. ("ber Anmut und Wiirde,



Idealul pedagogic al lui Goethe.

I. Scopul final al educafiei, dupd Goethe, e unitarea armonici a
existenfei individuale, desvoltati prin activitate. — II. Armonizarea
tendinfelor individuale cu cerintele sociale; 1) Evifarea conflictelor
dintre individualitate gi mediul social; 2) Temeiul educafiei etico-
sociale; 3) Rezolvarea conflictului inevitabil dintre o individuali-
tate puternica §i societate; 4) Realizarea personalitifii desdvirgite
prin contfopirea elementului individual cu cel social.—111, Probleme
speciale in pedagogia lui Goethe: 1) Raportul intre educafia ar-
monicd §i cea profesionald; 2) Educafia femeii. — 1V. Valoarea de
actualitate a pedagogiei lui Goethe.

L. Unitatea armonicii a existentei individuale

scop al cducatiei.

Conflictul moral dintre simfuri i rafiune, dintre inclinafii
personale si datorie il rezolva Kant in favoarea rafiunii,
excluzand sensibilitatea din domeniul moralitafii: un act
de voinfd nu poate fi considerat ca moral, decat in cazul
cand e determinat numai de legea morald, deci fard in-
tervenfia vreunei inclinafii personale. Acest rigorism
al moralei kantiene au cidutat sa-l invingd Schiller si
Goethe, punand in legaturd cei doi factori, stabilind ar-
monie intre elementele, cari determina activitatea noastra.
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Omul empiric si cel rafional nu mai sunt considerafi ca
doud entitdfi opuse, ci ca formand o unifate armonica
Armonia insa este relativa la Schiller, absolutd la Goethe.
~ Primul admite acele motive empirice, cari nu se opun
legii rafionale, ci sunt supuée acesteia; le exclude insa
pe cele, cari ar indica voinjei o direcfie diferita de aceea
indicatd de rafiune. Schiller subordoneaza, prinurmare’
sensibilitatea rafiunii; el recunoaste preponderanta ele-
mentului rafional si prin aceasta, desi tempereaza rigo-
rismul <imperativului categoric» (care exclude cu totul
motivarea empiricd), totusi nu-l invinge. Prinurmare,
dualismul dintre Sensibilitate si ratiune, dintre subiec-
tivitatea naturald si legea morala obiectiva esterezolvat,
atidt de Kant cat si de Schiller, in favoarea elementului
rafional.

Goethe admite armonia absoluta intre -elementele, cari
compun fiinfa umand, deci si intre rafiune si simfuri,
intre moralitate si sensibilitate.

Dacd la Schiller elementele subiective sunt puse in
serviciul ratiunii, la Goethe, cei doi factori stau alaturi.
Dualismul dintre subiect si obiect, formd si materie, na-
turd si spirit, simfuri si rafiune, il inlocueste Goethe
printr'o unitate absolutd, printr'o armonie perfecta. Daca
maximum de desvoltare al omului — idealul umanitafii—
e,‘ dupa Kant, moralitatea, dupda Goethe, el consta in des-
voltarea desavarsita a fufulor dispozitiilor, pe cari na-
tura le-a daruit omului; moralitatea nu e decit una din
acele dispozitii, ce trebuesc desvoltate armonic. Idealul
pedagogic al lui Goethe este maximum de desvoltare
totala si armonicd a fiinfei omenesti. El ajunge astfel la
0 stare supra-morald, cdci moralitatea nu reprezintdfac-
torul suprem, ci unul dintre factorii importanfi. Pentru
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Kant, si Schiller, scopul final e omul moral, pentru Goethe
unitatea armonicd a existentei. Datoria educatorului
este de a ciufa s cunoasci diferitele forfe, de cari dis-
pune individul, a le desvolta in direcfia indicatd de in-
sd-gi natura individuald si a le contopi intr'o unitate.
«Fiecare insugire e importantd gi trebue sa fie desvol-
tatd. Dacad unul favorizeazd numai frumosul, altul numai
utilul, amandoi, impreuna, abea compun un oms».!)

Dar pentruca acele insugiri, cari determind individuali-
tatea unui om, sd poatd fi desvoltate sipuseinevidenid,
e necesara activitatea.

Fara activitate, fiinfa noastrd nu se poate manifesta
si existenfa devine insuportabild. A trdi inseamna a fi
activ. Cea mai mare parte a raului, in lume, e cauzati
de faptul cd oamenii nu sunt destul de activi in ajunge-
rea scopului lor. «<Nu e destul sd cunoastem, trebue sa
si aplicém\; nu e suficient sa voim, trebue sd silucrdms».?)

Dar o dctivitate rodnicad si fericitd nu poate fi decat
aceea, a carei directiune.e indicatd de individualitatea
noastrd, cici numai intrucdt lucrdm conform propriilor
noastre predispozifii, tindem la realizarea menirii ce
natura insd-si ne-a hardzit. A se consacra unui fel de
activitate, contrard dispozifiunilor naturale, e o stare
deplorabila, pentru orice individ, caci scanteia, ce soarta
i-a asvarlit in adancul sufletului, va putea fi acoperitad
de cenusa indiferenfei, dar nu va putea fi niciodati
stinsd. O existenfa fericitdi nu o putem gdsi decat in
manifestarea 'deséﬁérsité a fiinfei noastre individuale.
«Lumea este ingratd, zic mulfi; eu nu am gasit cd e

1) Goethe Wilhelm Meisters Lehrjahre. Cap. 5 din cartea 8-a Ed.
Grumbach, pag. 646.
2) Goethe, Werke, Zweiter Band, Ed. Grumbach, Leipzig, pag, 508.
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ingratd, daca stim sd facem ceva pentru dansa‘in mod
‘desavarsit» 1),

Un educator bun va tinde deci sd incurajeze cat mai
mult desvoltarea dispozitiilor naturale si sa inldture orice
doringe, pentru a caror realizare suficientd individul nu
ar poseda calitifile necesare. «Un copil, un om tanar,
cari rdtfdcesc pe propriul lor drum, imi plac mai mult,
decat acei, cari merg bine pe un drum strain. ?).

O atare educatie evita, pe deoparte, uniformizareaca-
racterelor, favorizeaza, pe de alta parte, o activitate rod-
nicd si variata.

II. Armonizarea tendintelor individuale cu cele sociale.

Iatd un sistem de educatie, care da toate drepturile
individului. Se armonizeaza insa o asemenea educatie cu
cerinfele sociale? Indivizii, astfel educatfi, vor putea fi
adaptati mediului social ? Fara indoiald, intrucat in genere,
a da o desvoltare cat mai mare.insusirilor individuale si
a indrepta toatd activitatea in directia indicata de ele,
nu contrazice de loc cerinfele unei bune societati. Cu cat
activitatea individuala va fi mai bund si mai rodnicé, cu
atdt mai bund si mai rodnica va fi activitatea sociala;
dar activitatea individuala nu poate fi astfel decat in
cazul cand reprezintd manifestarea insusirilor esentiale
ale individului,

Notiunea activitafii, asa cum o .stabilesté Goethe,
armonizeaza tendinfele individuale cu cerinfele sociale.

1) Goethe, Werke, Siebenter Band, \W. Meisters Lehrjahre pag. 71
2) Goethe, Werke, Siebenter Band, W. Meisters Lehrjahre pag.
60 8 — 609.



Elementul individual consta in a lucra conform predis-
_pozitiilor naturale, cel social in a pune activitatea noastra
in serviciul societatfii. Considerind de aproape aceste
doua elemente vom constata, pe deoparte, ca elementul
individual contine in sine o parte socialda — intrucat
lucrand conform dispozitiei fundamentale a fiintei noastre,
activitatea va fi mai productivd si deci mai folositoare
societdfii,—pe de alta parte, ca elementul social confine
in sine o parte individuala, intrucdt numai atunci vom
lucra cu spor pentru binele social, cand activitatea noastra
va avea, drept origina, calititi reale.

Totus, acest principiu presupune ca toate caracterele
individuale sunt prielnice societatii, din care fac parte,
si orice mediu social e prielnic desvoltarii personale a
indivizilor ce cuprinde. Dar in amandoua parfile excep-
tiile-sunt destul de numeroase. Atatea caractere-indivi-
duale, bune sau rele, nu-si gasesc rolul in societatea,
din care fac parte sau sunt daunatoare .acesteia; si de
multe ori influenfa mediului social indeparteaza pe in-
divid dela menirea lui naturals. Atitea individualitati
distinse devin necredincioase societatii, pentru .a-si ra-
mane credincioase lor insi-le, atatea caractere perverse
infruntd ordinea sociala. Si pe multi indivizi bine dotati
de natura ii induce in eroare mediul social, sustragindu-i
idealului impus de firea lor si aruncand astfel cenusa
necesitafii sociale imediate asupra scanteii divine.

1. Pot fi evitate atari conflicte? In parte, da, si anume
gratie educatiei, care: 1) acorda individualitatii sprijinul
cuvenit contra atacurilor venite din afari; 2) transforma,
in baza flexibilitafii caracterului individual, individuali-
tatea' in personalitate, producand prin aceasta in individ
facultatea domindrii de sine. Sa ne explicam:
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a) Orice fenomen in lume e determinat, zice Goethe,
de doi factori, unul absolut necesar si invariabil csoartas,
altul relativ si variabil «infdmplarea». In existenfa indi-
vidului, primul element e reprezentat de predispozijia
naturald. Al doilea, de influentele venite din afard. Ra-
tiunea intervine peniru a deosebi in individ elementele
esenfiale, invariabile, de cele incidentale, variabile.

Datoria de capetenie a educatiei va fi de a acorda
importanfa cuvenitd primelor elemente, adicd de a con-
sidera natura intimd, ce soarta a harazit individului, ca
baza intregei lui existenfe, si de a trata cu pricepere
elementele incidentale, utiliziAnd pe cele favorabile na-
turii individuale, evitdnd sau indepartind pe cele defa-
vorabile. Pe cat de folositoare ar fi in acest caz educatia
pentru individ si societate, pe atat de daunatoare ar fi
ea cand, desconsiderdnd importanja. insusirilor indivi-
duale invariabile, ar tinde si le denatureze sau chiar si
le nimiceascd pe acestea si sa exagereze importanfa si
valoarea educativa a intdmplarii; in acest din urma caz,
fiecare ar fi pus sd exercite o activitate, pe care nu
i-a indicat-o natura, iar activitatea lui naturald ar fi im-
pusd, tot in mod artificial, unui alt individ. Individul
supus unei asemenea educatii ar deveni un mecanism
lipsit de entusiasm si ideal, iar societatea compusd din
astfel de indivizi s’ar asemdna cu un monstru, care ar
avea ochii si nasul Ia ceafd, mainile in locul picioarelor,
picioarele in locul indinilor, etc. Ceva mai mult, o atare
societate ar fi necontenit agitata si turburatd de tendinge
individuale contrare ei, céci focul sacru poate fi inna-
busit, dar nici odata stins.

Soarta s'ar rizbuna contra unei atare societafi artifi-
ciale prin voinja sl energia membrilor @i, cici «nimdnui



281

pe pamint sau sub pdméant, nu-i poate reusi aceeace e
rezervat numai soartei» ?). )

Concluzia ar fi: decat o educajie gresitd, mai bine
niciuna. Aceasta ar insemna a prefera unui rdau mai
mare un rdau mai mic, dar totus un rau, cici, dacd in
unele cazuri influenjele intdmpldtoare necdldauzite de
educatie ar fi favorabile naturii individuale, in alfe ca-
zuri ele ar innabusi-o.

Astfel, un om, dotat cu cele mai frumoase insusiri, dar
pe‘care intamplarea l-a aruncat in mijlocul unor oameni
cu insugiri proaste, se va resimfi multd vreme, dacd nu
totdeauna de influenfa mediului rau; impresiile primite
in copildrie cu greu se sterg. Dar si felul activitafii in-
dividuale e adesea determinat de mediul inconjurtor,
in contra insusirilor naturale. )

Rare ori intamplarea duce la indeplinire aceeace a
decis soarta. Deci rolul educatorului ar fi de a desvolta
calitdfile esenfiale ale individului si de -a inldtura din
calea acestei evolufii orice piedici. Aceasta e concluzia
logica. Totus trebue sd menjionez cd, in privinfa rostului
si valoarii educafiei, Goethe pare, la prima vedere, a
se contrazice.

Intr’adevir, in «Wilhelm Meisters Lehrjahre», gasim
doua pareri contradictorii : prima sustine ca datoria edu-
catorului nu este de a feri pe om de eroare, ci de a-i
satisface dorinfele si inclinafiile si, in caz cand acestea
sunt eronate, de a-l face sd-si cunoasca pe deplin eroa-
rea, ceeace l-ar indeparta in mod sigur dela calea luata
cea de a doua (exprimata de Natalia) susfine din contra,
cd, daca educatorul nu ajutd si nu sfatueste asupra mo-

1) Goethe. Werke. Ed. Cit. Slebenter Band, paq. 203,
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mentului, numai poate ajuta niciodata, si recomanda de
asemeni stabilirea unor anumite norme sau maxime, pe
cari individul ar trebui sa le respecte.

.Se poate usor constata cd triumful e al teoriei din
urma, asupra careia insista Goethe mai mult gi care e in
armonie cu principiile pedagogice din «Wilhelm Meisters
Wanderjahre», scriere posterioard lui «Wilhelm Meisters
Lehrjahres. '

b) Tot educajia e chemati sa rezolve si a doua parte
a conflictului: atitudinea indiferentd sau ostentativd a
unor indivizi faja de societate.

Dupa cum in viafa individuald gidsim anumite insugiri
fundamentale, care, cu cit sunt mai accentuate, cu atat
caracterizeazd mai mult pe individ, deosebindu-l de se-
menii lui, tot astfel i in viafa sociald gdsim anumite
elemente esenfiale, cari pastreazd totdeauna caracterul
lor; chiar si in mijocul agitatiei produse de insemnate
transformdri sociale. Aceste elemente le numeste Goethe
«formule ale spiritului universal> (Formeln des ‘Welt-
geistes). Ele aparfin intregei omeniri si reprezintd deci
legdtura dintre indivizi; de ele ‘depinde armonia sociala.
«Cercetatorul atent, zice Goethe, isi formeaza din atar
formule un fel de «alfabet al spiritului universal». Una
din cele mai importante litere ale acestui alfabet — in
tot cazul cea mai importantd pentru armonia sociald —
e moralitatea (Die moralische Weltordnung).

Adeviratul criteriu moral nu este deci de naturi con-
venfionala, cdci e inndscut omenirii in general si fiecdrui
om in parte.

El este leit-motivul congtiinjei sociale. Germenele mo-
ralitdfii 11 gdsim sadit in spiritul oricdrui individ; e
incolfeste si se desvolta, dacd celelalte elemente esen-
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tiale ale sufletului individual nu se opun acelei desvol-
tari prin natura si forfa lor, si daca educafia ii ‘da atenfia
cuvenitd. Asa dar, dacd, pe deoparte, insusirile personale
nu sunt cu totul opuse celor sociale, pe de altd parte
educafia nu acorda factorilor individuali o importanfa
coplesitoare pentru factorul social, atunci individul va
deveni un bun membru al societdtii,

Reprezentantul moralitafii universale in individ este
congtiinfa. Goethe, ca si Kant, ne dd un criteriu de mo-
ralitate formal: nici legea morald, nici constiinta nu
indica conduita individului in diferitele sale raporturi cu
lumea, ¢i ne dd numai un mijloc general de a controla
activitatea noastra. Un alt punctcomun celor doua criterii
este faptul cd ele sunt obiective si absolute, exclud con-
ventia si variabilitatea, au, am putea zice, un caracter
metafizic; legea morald ne pune in legiturd cu lumea
inteligibila, constiinfa morald cu spiritul universal.

Deosebirea celor doua criterii o determind doud mo-
tive: intaiu, suprematia ce Kant acorda legii. morale si
al doilea caracterul imperativ prea pronunjat al moralei
kantiene. Goethe considera moralitatea ca fiind un ele-
ment important si indiépensabil al caracterului individual,
nu insd ca fiind cel mai important, adicd elementul su-
prem, caruia i-ar fi subordonati toti ceilalti factori; de
aci rezulta gi slabirea caracterului imperativ. Din punct
de vedere social‘inéé, moralitatea 1si pastreazd si la
Goethe suprematfia, desi nu o suprematie absoluta.

2. Problema, ce ni se impune pentru moment, este de
a ardta pe ce se bazeaza educafia etico sociald. Cumvor
putea fi indivizii adaptati mediului éocial, dat fiind carac-
terul lor specific?

Totul se -desvoltd, se formeaza in natura; tot astfel
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si caracterul individual. El nu este fix, inflexibil, ci ca-
pabil de evolufie, posedad plasticitate (Bildsamkeit). Ba-
zatd pe aceastd calitate a spiritului individual, educatia
va tinde sd realizeze in individ pe cat eposibilnormele
umanitafii.

De aci insd nu putem deduce cd educajia e atot-
puternicd, dat fiind cd plasticitatea individuala e limitata.
Dupd cum in naturd evolufia oricirui organism se face
intr'o anumitd directie si dupd o anumita norma, deter-
minatd de natura sa, tot astfel si formarea unui caracter
omenesc e determinatd de insusirile individuale, pecari
el se bazeaza.

Toate calitétilé unei plante sunt cuprinse sub forma
pofenfiald in samantda si nicio calitate, pe care nu ar
confine-o sdmanfa sub acea formd, nu o va dobandi
planta; tot astfel si personalitatea formafs, nu e decat
rezultatul evolufieiinsugirilor cuprinse in stare de potenfi-
alitate in fiinja individuald. Educafia deci va putea si
supravegheze si sd dirijeze acea evolufie, niciodatd insd
nu va putea si-i dea o direcfie opusid celei naturale.
Moralitatea, fiind un element normal al umanititii, o gasim
in diferite grade si sub formad potengiala la tofi indivizii.
Gradul de vitalitate insd al germenului moralitafii vari-
azi dela minimum la maximum. La unii indivizi vitali-
tatea germenului moralitifii este alat de mici, incat el
poate fi aproape coplesit de celelalte elemente ale carac-
terului, care posedd un grad de vitalitate mult mai* in-
nalt; la alfii, din contra, vitalitatea elementului moral
poate fi-covarsitoare pentru celelalte elemente. Astfel
se explicd de ce adesea un individ cu un intelect dis-
tins e lipsit de moralitate si energie, un altul’de o
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moralitate ireprosabild si dotat cu energie, e mediocru
ca intelect, etc.

Ei bine, tocmai aci e rolul de capetenie el educatiei
armonice: ea va tinde sa duca la maximum posibil de
desvoltare elementele, cari sunt ameninjate a fi coplesite;
va da ajutor elementului slab, fara insa a impiedica pe
ce] tare in desvoltarea sa. A armoniza nu inseamna a
da tutulor elementelor la un moment dat dreptul sa
ajungd a fi stapane pe forfele sale, dreptul sa aiba
aceeas forfa, ci a da fiecaruia rolul cuvenit.

Dar nu este permis nici a exclude cu totul vreunadin
forfe, caci atunci armonia ar fi incompleta. Prinurmare,
educafia va sprijini in special acele insusiri ale indi-
vidului, cari sunt mai slabe; ea nu poate schimba cali-
tafile forfelor individuale, le poate insd schimba — pana
la un oarecare grad — intensitatea.

Tindnd seama de acesterezultate,vedem cid educafia so-
ciala va tinde si sprijine in indivizi desvoltarea cat mai
mare a insugirilor umanitare, a simjului moral. Societatea
pretinde, si are dreptul si pretinda, dela tofi indivizii
moralitatea. Aceastd pretenjie absolutd se bazeazi toc-
mai pe plasticitatea caracterului individual, care permite
individului intdrirea simjului moral si apararea lui contra
oricdrui atac, face deci posibila dominarea de sine. In-
dividul trebue la un moment dat sid ajungd a fi stipan
pe forfele sale, sd fie capabil de a infrana pe cele rebele
si de a indemna pe cele slabe. Omul devine astfel, din
individualitate, personalitate.

Aceastd transformare se cere individului, si i se cere
.ceva mai mult: voinfa de a servi umanitatea, de a trece
definitiv dela individualitate la personalitate. I se cere,
cu alte cuvinte, recunoagterea datoriei ca fiindu-i impusa



de propria sa constiin{d, nu ca venind din afard. Prin-
cipalul este «de a renunfa la libertate printr'o hotarire
libera».

Dar poate Iua omul o hotdérire libera, poseda el liber-
tatea. individuala, dat fiind ca fiinja lui este determinata?
Privitor la problema aceasta nu gasim la Goethe nici un
indiciu; el presupune doar libertatea, fara a- o explica.
Totus, bazidndu-ne pe alte elemente cunoscute, am putea
gdsi o explicatie: libertatea presupusd de Goethe nu
este absolutd, ci se opune numai influenfelor exterioare.
*Ceeace pretinde el este ca individul sa se supuna mo-
ralitdfii universale, nu ca fiindu-i impusa de societate,
ci din propria lui convingere si voin{a; moralitatea tre-
bue si fie liberd in raport cu mediul din afara, deter-
minata insa in raport cu fiinfa noastra.

In baza simfului moral inndscut, individul se poate su-
pune cerinfelor umanitare din pornirea propriei lui fiinte,
determinandu-se el insu-gi: «Freiwillige Abhdngigkeit ist
der schonste Zustand». Plasticitatea individualitatii da
omului posibilitatea — relativdi — de a-si desvolta cat
mai mult insusirea morala si de a-si capata astfel liber-
tatea, caci, dacd congtiinfa sa morala nu are destula forfa
de determinare asupra lui, atunci individul devine ele-
mentul determinarii sociale, care nu-i tolereaza ‘abateri
grave dela moralitate. Cine se leapdda deci de ‘orice de-
terminare devine prin aceasta sclav. " «E suficient sa se
considere cineva liber si in acel moment se va simfi
determinat. Dacd are curajul sa se considere determinat,
atunci se simte liber» 7). Lipsa -absoluta de determinabi-
litate dd nagstere la o desordine morala, la o desechili.

1) Goethe. Werke. Ed. Cit, Zweiter Band, pag. 491.
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brare sufleteascd, fatala pentru individ si societate. Edu-
cafia va tinde deci sa conducd pe om catre libertate pe
calea determinatiei: «Cine e supus din vreme determi-
nafiei ajunge usor la libertate; cui i se impune tarziu
determinatia, cistigi numai o libertate amard» ).

Cu toate ‘_a’cestea, tendinfa catre idealul de moralitate
nu trebue exagerata, cici atunci nesocotim celelalte parti
ale individualitatii si riscim a strica armonia individuala.
De asemeni, e nedrept a asupri individualitatile distinse,
cu un simf moral pufin desvoltat; cita vreme aceste in-
dividualitdfi nu turburd ordinea sociald, ele sunt ele-
mente prefioase pentru societate. Goethe e departe de
a dori transformarea indivizilor in atomi sociali, chiar
dacd aceasta ar fi posibil; el nu vrea sacrificarea, ci
adaptarea lor la societate. Individualitatea e un <dar
dumnezeesc», si ca atare trebue respectati. Asa dar
intre individ si societate datoriile sunt reciproce: <Das
Besondere unterliegt ewig dem Allgemeinen; das Allge-
meine hat ewig sich dem Besonderen zu fiigen» 2).

3. Ce se va intampla insd in cazul unui confilict ine-
vitabil intre o individualitate puternicd si societate?
Asemenea conflicte nu pot fi trecute cu vederea, fiind
fapte .incontestabile. De cate ori nu lucreaza individul
contra societétii; fie in vederea unui ideal prea inalt
pentru timpul sdu, fie spre ajungerea unui scop imoral!
Sunt destui aceia, la. c‘ari-cc‘mstiinla — acest reprezen-
tant subiectiv al moralitdfii obiective —- e prea slaba
pentru: a preveni fapte'le'rele, poate chiar slabd pentru
a mustra pe: faptuitor, dupa comiterea lor. $i, dacad fafa

1) Goethe. Werke. Ed. Cit. Zweiter Band, pag. 533.
.2) Goethe. Werke, Ed. Cit. Zweiter Band, pag. 463.
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de unii din acestia e vinovatd societatea ci nu le-a dat
educajia necesard, sau cd le-a dat o educaﬁe‘gresité, ca
a ldsat in parasire germenele moralitdfii, care poate
exista in ei, fatd de alfii nu e nimeni vinovat, sau cel
mult natura, care le-a semanat in suflet, pe 14ngd o slabi
samanfd de umanitate, un sac de. neghina si i-a prede-
stinat astfel a fi ddunatori societatii.

Cine va primi pedeapsa pentru turburérile‘ produse de
asemenea caractere tari? Individul faptuitor, rdspunde
Goethe, desi el nu putea face altfel decat a ffcut. Vino-
vatul adevidrat este soarta si individul trage pacatele
soartei sale. El trebue sa aduca sacrificiul, nu societatea.
Natural cd asemenea conflicte se produc, cdnd constiinja
e atat de slabd, incit se gaseste in absolutd imposi-
bilitate de a se simpune celorlalte forfe. Dacd insa
constiinja posedd oarecare energie, ea va putea invinge
adversarul, fie indbusindu-l, atunci cind el nu a pdtruns
pana in adancul fiintei, sau distrugiand existenfa indivi--
duald, atunci cand elementul, care se opune e complet
dizolvat in caracterul nostru, aga incit distrugerea lui
pericliteaza existenta individului. Un frumos exemplu
al conflictului dintre tendinfele individuale si moralitate
ne did Goethe in romanul «Die Wahlverwandschaft»,
Vedem aci cum doi indivizi, pe cari natura i-a prede-
stinat sa fie unifi, sunt silifi sd renunfe unul .la altul,
sd-si sacrifice cea mai vie cerintd a-fiintei lor, pentru a
satisface morala socialda. Tema acestui roman ne dove-
degte cd Goethe n’a putut renunia cu totul la rigorismul
moralei kantiene, degi il tempereazd, intrucat recunoagte
cd, dacd conflictul nu se produce, sau dacd el nu e de
naturd a turbura ordinea morald a societdfii, atunct
trebue si acordim deplind libertate manifestarii insugi-
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rilor individuale si s admiram personalitafile distinse.
Am putea zice ca Goethe are admiratie pentru perso-
nalitdfile mari si respect pentru morala sociald. El im-
pune societdfii cea mai mare toleranfa fafa de indivizi,
dar pretinde dela individ sacrificiul, cAnd conflictul e
inevitabil. Oricata admiratie am avea pentru individ,
nu-i putem sacrifica societatea.

Aci intervine o noua problema: moralitatea este un
ideal, care indica directia evolutiei sociale, un ideal de
care societdfile se pot apropia, unele mai mult, altele
mai pufin, un ideal insi, a carui realizare completd e
aproape imposibild. Diferite grupari sociale au ajuns la
diferite trepte ale acestei evolufii morale,” unele stau
mai jos, altele mai sus. Ei bine, ce s'ar intampla, daca
o individualitate superioarad ar lupta pentru un ideal prea
inalt sau nepotrivit, pentru mentalitatea grupului social,
la care se adreseaza? In cazul acesta, societatea va
intra Tn conflict, nu cu un caracter pervers, nici cu unul
slah, ci din contra, cu o individualitate superioard me-
diului social, si a cdrei tendintda este tocmai de a ridica
societatea la Tnalfimea sa.

Cum se va rezolva acest conflict? Dacd idealul ur-
mdrit de individ este inaccesibil societafii, daca ea nu
e incd pregititd pentru a se putea patrunde de acel
ideal, _atun'ci individul ar turbura armonia sociala si prin-
urmaré, oricAt de bune intentii ar avea, va suferi pe-
deapsa imprudenjei sale; Desigur cd adeseaori tendin-
tele entuziaste ale unei personalitafi distinse nu pot fi
impiedicate de prudenfa rafiunii, ele fiind rezultatul unor
impulsiuni invincibile ale firei individuale; totusi, si in
acest caz, individul, desi nevinovat, va fi sacrificat. Asa

19
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adr, orice. porniri .ind'ividuale, cari atenteazi la morala
sociala, fie ele rele sau bune, trebuesc inldturate.

Dar, o repet, Goethe are o adorafie pentru persona-
litatile distinse, fajda de cari cere societdfii cea mai mare
toleranfa posibila. Chiar cand o atare personalitate su-
perioard susfine idealuri sau are tendinfe nepotrivite
mediului socjal, dacd ele nu se manifesta in rhod violent,
nu produ¢ misciri turbulente, societatea le va tolera.

Dealtfel, influenta linistitda a unei personal.itégi"distinse
poate fi de mare folos evolutiei morale si culturale a
societafii.

O societate, care acorda individualitdfilor cea mai mare
libertate posibila gi in care indivizii respecta moralitateé,
este cea mai desdvargitd operd artisticd. Dupa cum la
indi¥id fiecare funcfiune, fiecare insugire igi are menirea
si locul ei bineé determinat in armonia individual3, tot
astfel trebue si in societate ca fiecare individ sa.si aiba
locul indicat in armonia sociald, conform predispozifiilor
lui naturale. Atat individul, cat si societatea, pot fi con-
siderafi din doud puncte de vedere, si anume: ori avand
in vedere elementele, cari 1i compun, ori considerand pe
fiecare — individul sau societatea — ca un tot unitar.
Dacd ne interesam de insusirile, cari compun i'ndi,vidua-
alitatea, sau de indivizii, cari alcituesc societatea, atunci
varietatea, dispersarea ne vor pdrea prea mari; daca, din
contrd, privim individul sau societatea ca pe o unitate
compactd, atunci uniformitatea, monotonia ne vor dis-
place. Nici intr'un cag, nici in celilalt, individul sau so-
cietatea nu ne va produce impresia unei opere de arta,
Numai contopind aceste doua puncté de vedere, sau
mai bine zis privind pe fiecare din cele doua calitifi ge-
nerale, varietatea si uniformitatea, prin prisma celeilalte,
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adicd numai considerdnd, individ si societate, ca o va-
riefate unitard, sau o unitatevvar_iata”f, vom avea impresia’
unei opere de artd. «Dacd urmirim prea mult analogia,
atunci totul devine identic; daci o evitdm, atunci totul
se disperseazd la infinit. In amandoud cazurile, contém-
platia stagneaza: odatd ca prea agitatd, altadati ca
moarta>.

4. Am vizut cd educatia trebue sd aibd in vedere atat
elementele individuale, cat si pe cele sociale. Dar atat
nu este suficient. Ea va trebui, pentru a fi desivarsitd, s
contopeaScé cele doud pirfi ale personalitatii, asa incat
manifestarile lor sa fie comune. Numai acel individ po-
sedd o personalitate formata, la care motivele individu-
ale si cele sociale se influenjeaza totdeauna reciproc.

Condiﬁa sine qua non a ‘uneiatari constitutii sufletesti
e respecful. A insufla si intari respectul e o datorie
dificila a educatiei, cu atit mai dificild, cu cat acest
sentiment — afard de rare excepfii — nuse poate desvolia
dela sine. Respectul ca atare nu-1 gisim s&dit in sufletul
omului natural, gisim insa un alt sentiment, din care,
prin’ mijlocul educatiei, poate rezulta primul. Acest sen-
timent e frica: omul natural se teme de o fiinfd puter-
nicd, cunoscutd sau necunoscutd, de care cautd si se
scape, fie combatand-o fie evitand-o. El se simte fericit
dacd, reugind s'o inldture pentru catva timp, isirecapata
neatarnarea, pini la o noud manifestare a acelei fiinte,
cand frica il cuprinde iarasi.

‘Aceastd tranzifie se repetd de nenumdrate oriin viata
omului natural: cand se teme, cauta sa-si recapete liber-
tatea; cand e liber, il cuprinde din nou frica; din acest
cerc nu poate iegi. De aceastd stare nu se poate scipa
individul, decat atunci cand, dupd ce a inlaturat teama:



adica respectul artificial impus din afara, cayta sa-si
impue el insu-gi, din propria lui. convingere, respectul
cuvenit altora.

Neatarnarea desechilibrata e o stare trecatoare gi anor-
‘mald; ea nu poate fi redusa la echilibru decaf prininter-
venfia unei autoritdfi. Autoritatea insa poate veni sau din-
afard, cind produce in individ frica; sau ea porneste din
insd-si fiinta individului, si atunci se produce respecful.
Frica ne da sclavie, respectul libertatea individuala. Dar,
pentru a decide pe individ si poarte respect, trebue mai
intdiu sd preparam terenul sufletesc; trebue sa ridicam
nivelul spiritului individual, pentru a-i face asimilabil
respectul. «Copiii zdraveni aduc mult cu ei Natura a
dat fiecaruia tot ce-i trebue pentru'ex'istentév; datoria
noastra e de a desvolta aceste daruri, cari adesea se
desvolta dela sine. Un lucru insa nu-l aduce nimeni pe
lume, si e totus acela, de care totul depinde, pentru ca
omul si fie .om din toate punctele de vedere: respectul
(Ehrfurcht)». -

De trei feluri e respectul, pe care educatorii provinciei
pedagogice') cautd si-1 inspire elevilor lor: intaiu, res-
pectul faja de acela, care e deasupra noastra, fafd de Dum-
nezeu; copiilor li se insufla credinfa cd exista un Dumnezeu,
care li se reveleaza in parinfi si educatori. Copiii isi ma-
nifestd respectul fata de ce/ de sus, incrucisand mainile
pe piept si indreptidnd o privire voioasa catre cer. Al
doilea,.respectul fata de aceea ce e sub noi; faja sura-

1) E vorba de o societate. care emigreazi in America pentru a
forma un nou organism social (adoptd toate avantagiile culturii si
inlaturd toaie picatele ei). In acest scop se impune un nou sistem
de educatie,” ce-gi propune a realiza <provincia pedagogicid>. Vezi:
Vilhelm Meisters Wanderjahre.

\
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zdtoare plecatd In jos le indicd elevilor ca trebue sd
priveascd cu mulfumire si bucurie pdamantul, care le pro-
cura hrand si nenumdrate placeri. Al treilea, respectul
fatd de egalul nostru, faji de aceeace e alituri de noi.
‘Dupd ce elevul s’a patruns in deajuns de cele doua
precepte precedenite, il indemnam si-si.indrepte privirea
catre camarazii lui: Acum nu mai e izolat, ci ¢in legatura
cu semeni de-ai lui, face front lumii».

Respectul e baza educafiei si a oricdrei religii adeva-
rate. Goethe deoSebesie trei feluri de religii, dupa obiec-
tul, citre care ne indreptdim veneratia: religia, care se
bazeaza pe respectul fajd de acela, ce e deasupra noa-
strd, este prima incercare fericitd de a inldtura senti-
mentul josnic al fricii; aci aparfin religiunile pagane. A
doua religie este aceea, care se bazeazid pe respectul
fafd de ceeace ne e egal.

Goethe o numeste religia filosoficd, deoarece numai
acela e infelept, care gtie sd coboare la sine aceea ce
ii e superior si sd ridice la nivelul sdu tot ce ii e infe-
rior. Un astfel de infelept a fost Isus Christos: pe de o
parte ridicd la sine pe cei de jos, impartidgeste pe igno-
ranti, pe sdraci, pe bolnavi cu injelepciunea gi puterea
sa si pare prin aceasta a se face egalul lor; pe de altd
parte, el nu reneaga origina sa divina, indrasneste sd se
considere egalul lui- Dumnezeu. A treia religie e cea cre-
stind, care se bazeazi pe respectul fafi de aceea ce e
sub noi; ea reprezintd o ultimi treaptd a evolufiei. Con:
form acestei religiuni, nu e suficient sd privim vieafa
pdméinteascd cu dispref, raportandu-ne la origina noastra
superioard, ¢ci sd recunoastem §i relele viefii: josnicia
si sdrdcia, batjocura si dispreful, rusinea si mizeria, su-
feinja si moartea, ca ceva dumnezeesc, chiar pdcatul



insu-si gi crima si nu le considerdm ca obstacole, ci sa
cdutim a le respecta ca fiind favorizate de cel sfant».

Pe care din aceste trei religii trebue sa o adoptam?
Pe toate trei, ne rdspunde educatorul provinciei peda-
gogice, ca toate impreuna formeazia adevarata religie.
Din contopirea celor trei feluri de respect — respectul -
fafa de Dumnezeu, fafd de semenii nogtri si fafa de
patura joasad a existenfei — nagte cel’ mai inalt respect:
respectul fafd de noi ingi-ne.

Iata dar ca respectul fafa de altii' produce respectul faja
de sine insu-gi. Acesta, odati inradicinat in constiinfa,
stimuleazad din nou pe cel dintéiu, care 1-a produs. Astfel
se realizezd contopirea completd a elementului individual
cu cel social, deci personalitatea desdvarsitd. «Ajuns aci,
omul a atins treapta cea mai inalta a desvoltarii sale, asa
incat se poate considera ca tot ce a produs mai bun Dum-
nezeu si Natura; el poate chiar s rimae la aceasta in-
nalfime, fira a fi prin orgoliu.si egoism tarit iarasi in
josnicie». Nofiunea respectului ii permite Iui Goethe sa
stabileascd cea mai strdnsd legaturd intre tendingele indi-
viduale si cele sociale, facand astfel posibila evolutia pa-
raleld a celor doi factori: in masura in care progreseaza
evolutia individualitafii spre personalitate, progreseaza si
tendinja de adaptare a individului la societate. Edu-
catia individuala capata astfel yn colorit social, iar cea
sociald un colorit individual. Individul, care igi consacra
activitatea sa binelui obstesc, tinde a realiza in sine o
personalitate desdviarsita; iar societatea, care incurajeaza
desvoltarea si intdrirea caracterelor individuale, tinde la
realizarea binelui obstesc. Nu putem ‘'sid ne respectim
pe noi insi-ne, dacd nu respectam pe alfii si nu ni se
poate pretinde sia respectim pe altii, cata vreme ne
lipseste respectul de noi ingi-ne.
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I11. Probleme speciale: de educatie la Goethe

Pana aci, am ciutat a stabili trasiturile generale ale
pedagogiei lui Goethe. ‘Acum vom avea in vedere cteva
chestiuni mai speciale, care insa vor servi la completa-
rea si, in parte, la clarificarea celor dintaiu,

1. O atare chestiune e cea urmatoare: ce raport sta-
bileste Goethe intre educajia armonica si cea speciald,
profesionala ? Educafia armonica ne pretinde sd desvol-
tam toate forfele, toate insusirile, de care dispune indi-
vidul; cea profesionala vrea desvoltarea unor anumite
facultafi individuale, cari dau individului capacitatea de
a exercita anumite funcfiuni. Acest conflict e numai apa-
rent, cici educafia profesionald nu e decat o continuare
a celei armonice. Nu foafe insusirile individuale au la
foti indivizii aceeas for{a de vitalitate si deci de desvol-
tare. La unii, predomina o insusire la altii alta, si tocmai
diversitatea raporfului dintre insusirile individuale de-
terminad diversitatea caracterelor. Daca educatia, nefinand
seamd de aceastd diversitate, ar voi sd uniformizeze ra-
portul acela, ea ar tinde-la distrugerea caracterelor in-
dividuale, ceeace nu i-ar reusi pe deplin si ar avea
consecinfe rele pentru individ gi societate. Dar dacd edu-
cafiei armonice nu-i e permis si asupreascd insusirile
predominante ale individului, ei nu-i e permis nici sa le
neglijeze pe cele secundare. '

Rolul educafiei armonice este tocmai de a avea in
vedere foafe calitdfile individuale, dand fiecér’e’ia"desvol,-
tarea cuvenitd. Educatia profesionistd, din contra, se va
ocupa numai de calitafile vpir‘edominani‘t‘e, acelea, cari in-
dica individului in ce directie trebue si indrepte activi-
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tatea, care deci 1i determind profesiunea. Educajia armo-
nica formeazid oameni, cea speciald profesionigti. Dar
orice individ, inainte de a fi profesionist, trebue si fie
om; Educa)ia speciala se bazeazd pe cea armonica. Acea-
sta formeazd pe individ, cealaltd 1i determina activi-
tatea sa. '

Stim cd activitatea are, dupa Goethe, o importanfa ca-
pitala in existenfa omului; de aci putem deduce valoarea
educatgiei profesioniste, care tinde tocmai a preparad pe
individ la o utilizare rationala a forfelor sale naturale,
asigurandu-i prin aceasta o activitate rodnica si fericita.
«Numai oamenii infelepti, cari isi cunosc forfele lor si
cari utilizeaza acele forfe cu mdasura si pricepere, vor
ajunge departe in lume»"). ’

In «<Maximele si Reflexiile» lui Goethe, gasim o defi-
nifie a caracterului, din care se poate vedea cata insem-
nidtate are pentru el activitatea speciald: <«Caracter, in
mare si mic, este ca omil sa faca totdeauna lucrul, de
care se simte capabil*?).

Goethe recunoaste de asemeni ca o activitate rodnica
nu poate fi decadt marginita. «Acela, care se considera
marginit, este cel mai aproape de perfecfiune»”). Cine se
consacra unei activitati prea variate ratdcesle, cici na-
fura omului ii indicd o pozifune limitatd: activitatea
individului numai atunci va fi incoronata de succes, cind
va fi in mod continuu supusd unui anumit scop, deter-
minat de dispozifiile lui naturale.

Sunt interesante mdsurile luate de cétre conduc#torii

1) Goethe, Ed. Cit. Zwelter _Band, pag. 432,
2) Goethe. Ed, Cit.:Zweiter Ban_d,‘pag.,522.
3) Goethe. Ed. Cit. Zweiter ‘Band, pag. 600l
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provinciei pedagogice in vederea specializarii: toate lu-
crdrile sunt separate, elevii sunt observafi pas cu pas,
pentru a se cerceta in ce directie tinde natura fiecaruia,
desi dorintele variabile ale copilului il imping cand intr'o
direcfie, cand in cealald. Acei observatori injelepti fac
pe copil sd gdseascd aceeace e potrivit firi lui, ei i scur-
teaza drumul, evitind ocolurile, caril-ar ratici. Pe scurt,
idealul, cdtre care tinde educajia profesionistd, este ca
«omul si priceapa perfect si sa execute excelent ceva,
cum n’ar putea usor pricepe si executa un altul din
mediul cel mai apropiat>».

2. O alta chestiune speciald e cea referitoare la edu-
catia femeii. Ce ideal vstabileste Goethe educatiei femi-
nine? Inainte de a raspunde direct la aceastd chestiune,
sa vedem ce crede el despre -educafia timpului. In
«Erwin und Elmire» gdsim cari sunt, dupd Goethe,
tendintele timpului cu privire la educafia femeii. Unii
susfin educafia- veche, care permitea copilelor sa se
bucure de anii tineretii, dand cat mai multi libertate
naturii lor de a se manifesta. Jocurile libere, des-
voltarea naturald a individualitajii, atmosfera de since-
ritate, in cari trdiau copilele, dddeau rezultate mai bune
decat educatia artificiala, manierata a timpului. Tar fetele,
pentruca sid se marite, nu aveau nevoe sa expue pe la
sindrofii si serate tot capitalul de idei si obiceiuri false,
cu care eticheta de azi le indoapa capul. In vremurile
acelea copiii nu erau supusi guvernantelor uricioase, cari,
cand sunt suparate, isi varsd necazul pe capul copiilor,
cari le schilodesc individualitatea, impunandu-le in mod
forfat forma artificiald a etichetei sociale. Se pretinde
dela copii aceeag purtare ca $i dela pamenii mari, dela



fetife ca si dela femei in virstd; li se cere sa fie aceeace
nu sunt.

Reprezentanfii educafiei moderne raspund ca educatia
trebue sd se conforme cerinfelor sociale; cum s'ar pre-
zinta azi in societate fetele, cari, conform educafiei vechi,
ar fi crescute in deplind libertate, cari deci ar ignora
manierele de salon, eticheta ? Ce ar face ele fard oare-
care cunostinfe enciclopedice, in special literare si mu-
zicale? Pe vremea noastra, r‘éspunvdv cei vechi, nu aveam
ideie de nimicurile acestea: cAntam si jucam ce ne placea
si cand ne placed. Acum studiile muzicale tehnice rdpesc
copiilor bucuria de a cinta: «Fetele sunt dresate in ve-
derea agilitafii, sunt silite s& execute in loc de melodii
0 zdrdngineald, care le intimideazd si nu le amuza. Si
pentru ce? Pentru a se produce! Pentru a fi admirate!
De citre cine? Unde? In fafa unor oameni, cari nu pri-
cep, sau vorbesc, sau asteaptd cu deliciu numai sa ter-
mine, pentru a se produce si ei si a_nu fi nici ei bagati
in seama si totus la sfarsit a fi aplaudati din obiceiu
sau batjocura».

Cercetand de aproape aceste doua péareri, vedem ca
prima — sistemul cel vechiu — susfine educatia dela na-
turd, deci excluderea educafiei sistematice; cea de a doua
ins3 susfine un sistem de educafie fals, intru cét fine
socoteala de niste cerinfe pufin serioase ale mediului,
nu de natura individuald. Sigur cd ambele sisteme sunf-+
eronate. Primul, 1asand evolufia caracterului individual
la voia intimplarii, nesocotegte faptul — menjionat mai
sus — cd, des] in unele cazufi intdmplarea necalauzitd de
rafiune poate fifavorabila desvoltarii individuale, in foarte
multe cazuri insd ea este defavorabild acelei evoluii. Al
doilea sistem, desconsidera importanfa dispozitiilor in-
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rarea lor. Ce criteriu, ce ideal stabilegte deci Goethe ?
A determina in mod absolut acest ideal e greu, aproape
imposibil, de oarece caracterele feminine bune, descrise
de Goethe, difera mult unul de altul. Pentru a ne con-
vinge, e de ajuns sd compardm intre ele pe Nathalia,
Theresa, Aurelia, si Mignon din «<Wilhelm Meister».
Totus,am putea deslega, cu oarecareaproximafie, aceasta
problemad, luand drept criteriu principiul fundamental al
pedagogiei lui Goethe, adica activitatea conformd indi-
vidualitafii. Cu cat mai muljumit se simte individul, cu
atat mai bine isi indeplineste menirea, cu atat activitatea
lui e’ mai conformd, ca intindere si intensitate, persona-
litatii sale. In consecinjd, cu cat mai mici si mai pufine
vor fi piedicile venite din afara (dela mediul social), cu
atat mai usor se va putea manifesta individualitatea.
Cea mai mare fericire a omului, zice Goethe, este de a
-aduce la indeplinire, aceeace el crede cd e bine si de a
fi stdpan pe mijloacele necesare realizarii scopului sau.
Dar unde poate fi cineva mai stipan si mai independent,
-decat in propria lui casd, in familia lui? De ce dar am
rapi pe femeie familiei, unde se simte fericita si pe care
o poate conduce cu succes, pentru a o da societatii
mari, unde riscd sd-si inndbuse personalitatea? Fe-
meile, in genere, chiar cele dotate cu insusiri superioare,
neposedand atata energie ca barbatii, pe deoparte nu
vor putea avea un succes desavargit in activitatea pu-
blicd, pe de altd parte nu-si vor puted apara suficient
personalitatea de influentele si atacurile mediului incon-
jurdtor; ele riscd a deveni niste atomi sociali. De altfel,
aceasta deducfie o putem intari cu urmatorul citat din Wil-
helm Meister: <E curios a se blama omul, care vrea
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¢a ridice pe femeie.la cea mai inaltd situafie, pe care e
capabild sd o ocupe, si care e mai presus lde conduce-
rea casei. Cand barbatul se chinueste cu circumstanjele
exterioare, .cind trebue sd procure gi s pastreze averea,
‘chiar cand ia parte la administratia Statului, peste tot
el depinde de imprejurari si, as putea zice,nu stipaneste
nimic, in timp ce sé crede a fi stapan. Trebuesa fietot-
deauna diplomat, acolo unde ar fisafie rafional; ascuns,
unde ar voi sa fie sincer; fals, cand ar vrea sa fie de
bund credinjd. Pe catd vreme el, in vederea unui scop,
pe care nul ajunge niciodata, trebue sa sacrifice in
fiecare moment cel mai frumos scop, armonia cu sine
insu-si, 0 femeie de casa, rafionald, domnegte intr'adevar
in interior si face posibild unei intrégi familii orice acti-
vitate, orice mulfumire»?), $i mai departe: «Astfel, ea nu
atarna de nimeni si procura barbatului adevarata inde-
pendentd, cea casnicd interioard; aceace el poseda vede
asigurat, aceace castiga bine utilizat si astfel isi poate
indrepta spiritul spre lucruri importante gi, daca norocul
il ajuta, el-poate fi pentru Stat aceea ce femeia sa e
pentru. casd»?)

Asa dar, femeia, care conduce bine familia, realizeaza
cea mai mare independenfd si muljumire posibila pentru
sine, odatd cu fericirea barbatului si a copiilor. Ceva
mai mult, fericirea produsa de ea e un stimulent impor-
tant pentru activitatea publicd a Qarbatului, iar de edu-
cajia .ce va da copiilor, depinde in mare parte viitorul lor.

Dar, pentru ca o femeie sa poata fi barbatului nu nu-
mai sofie, c¢i si prietena bund, nu e suficient safi ir{vétat

1) Goethe, Werke, Ed. Cit. Siebenter Band, pag. 528. ”
2) Goethe, Werke, Ed. Cit. Slebenter Band, pag. 529.
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«a zdrdngani», cateva bucati la pian si sa fi memorat
citeva «date literare». Idealul lui Goethe nu e nici mena-
jera incultd, nici femeia de lume, nici femeia emancipata,
ci femeia cu spiritul si inima bine cultivate, pentru a
putea, la randul ei, sd influenfeze si.sd educe bine pe
alfii.

s

IV. Valoarea de actualitate a pedagogiei lui Goethe.

Sa incercam a raspunde la o ultima intrebare: in ce
raport stau principiile pedagogice, raspandite inscrierile
Iui Goethe, cu cele din timpul nostru?

De catava vreme, rhiscaréa pedagogici e caracterizata
prin lupta dintre diferite tendinfe si idealuri unilaterale’
a) Unii susfin prepoderenia moralitdfii asupra intelectu-
lui, alfii primatul facultatii intelectuale asupra tuturor
celorlalte. ) O lupta tot atdt de importanta este acees,
dintre sustindtorii educatiei individuale gi susfinatorii edy-
catiei sociale. Primii exagereaza necesitatea siimportanja
desvoltarii caracterului individual, in detrimentul cerinte-
lor sociale, cei din urma considerd transformarea indi-
vidului liber in cetidfean si om delume ca prima si esenfi-
ald datorie a educatiei. ¢) Unii acorda drepturi prea mari
educatiei si instructiei teoretice, in detrimentul aplicafiei
practice; alfii duc la extrem entusiasmul pentru partea
practicdi. Domnia aproape exclusivd a teroarei a dat
nastere, in timpul din urma3, la o adevarata agitafie in
favoarea practicei; elevii, care nu sunt finufi sa aplice
cunostintele- stiinfifice si preceptele morale, cdrora deci
li se desvoltd prea mult facultatea receptivd si prea
pufin cea activa, vor deveni oameni lipsifi de energie,
incapabili de o activitate rodnica. A acordadreptul cuve-



30z
nit aplicafiei e, incontestabil, o tendinfd pe cat de nece-
sard, pe atat de laudabild; numai de nu s’ar exagera si
aceasta, ‘devenind unilaterala; nici teoria nu e de folos
fara practica, dar nu mai pufin practica fara teorie.d)In
educatié feminina, curentele principale aletimpului nostru
sunt, credem, tot cele trei menfionate de Goethe ca fiind
caracteristice timpului sdu. Primul pretinde femeii sd
cunoasci bine economia domesticd, sa fie o bund mena-
gerd. Al doilea are dreptideal femeia delume,careiaise
cere cunoasterea desavarsitd a etichetei si o culturd su-
perficiala artistico-literara, ambele necesare pentru a
pdrea aceea ce societatea vrea sa. fie, nu aceea ce este.
In fine, al treilea curent tinde la realizarea .emanciparii
ferfieii. ) Impértan'té este si lupta dintre pedagogia uti-
litarista si cea idealistd. Prima are un scop .practic; a
da elevilor educajia si cunostinjele tehnice necesare, sau
cel putin foldsitoare in viaja practica. .

A doua are drept scop de a da insusirilor sufletestl
ca atare — mdependent de orice scop material — o des-
voltare cat mai mare, de a insufla individului idei supe-
rioare si sentimente nobile, de a-i da drept cdlduza in
viafa binele, adevarul si frumosul.

f) In fine, o altd chestiune, pe care trebue sa o men-
fiondm, e aceea dacd natura individuala ‘s__au mediul so-
cial limiteaza in primul rand educatia. Unii exagereaza
rolul caracterului individual, alfii rolul mediului ‘social
in educafie. In ambele cazuri se vor confunda insusirile
caracteristice inalterabile ale individului cu cele venite
din afdra, care nefiind elemente esenjiale ale fiinfei indi-
viduale, pot fi transformate sau chiar nimicite.

Cei, cari acordd prea mult partii individuale, inaltera-
bile, exagereazd limitarea educafiei pozitive, ldsand ne-
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influenjate multe elemente influenfabile, deci capabile de
a fi transformate; iar ceilalfi, cari acorda prea mult in-
fluenjelor externe, dau o intindere prea mare tendinfei
de transformare, atacand gi' elementele constante ale
individualitafii. '

Alte controverse pedagogice importante, cari ar fi
demne de menfionat, le trecem cu vederea, nefiind in
legdturd cu principiile lui Goethe.

Ei bine, pentru toate contradictiile expuse, gasim la
Goethe -solufii armonice. Astfel, pentru Goethe idealul
educativ nu poate fi nici maximum de devoltare. inte-
lectuala, nici ‘'maximum de moralitate sau religiositate, ci.
maximum de desvoltare armonicd a tutulor"insusirilor
individuale.

Educafia nu trebue si fie dupad el nici individualg,
nici sociala, ci, dupd cum am vizut, individual-sociala.

Intre teorie i cerinfele practice trebue si domneasci
armonie. Nerespectarea acestei reguli are drept conse-
cinfja discordia dintre cugetare si actiune, dintre aceea
ce gandim gi aceea ce facem, fatald atat pentru individ
cat si pentru societate. Am vazut ce rol important pentru
viafa omului acorda Goethe activitafii: «Pentru om ‘exista
numai o nenorocire: cand i se fixeaza in cap o ideie,
care nu are nicio influenjd asupra viefii active sau
chiar il sustrage dela. activitate ).

Cét priveste educatia femeii, Goethe admite sd egali-
zdm drepturile si valoarea femeii cu ale barbatului, dar
nu admite identificarea lor. '

Tendinja idealistd cu cea utilitaristd le gasim de ase-
meni armonizate: educatia, intrucét .intreprinde desvol:

1) Gohthe. Werke Ed, Clt. Slebenter Band, pag, 404.
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area armonici a insusirilor sufletesti, corespunde ce-
rinfelor idealiste, 'si intrucit d& activitafii individului o
anumitd direcfie, pregatindu-l la viaja practicd, cores-
punde cerinfelor utilitariste. Dar trebue sd menfionam
cd utilitarismul lui Goethe se distinge prin aceea cd e
o continuare a idealismului si anume o continuare, care
rimane totdeauna in legdturd cu partea ‘ideald, caci
aceeace trebue si defermine direcfia activitdfii practice
a individului nu e mediul-social si folosul material, ci
predispozifia individuald. Nu ne este permis, spre exem-
plu, s silim pe un individ cu vddite dispozifiuni artis-
tice sd devie agricultor, pentru motivul -ca agricultorul
isi poa_te"crea o situafie materiald mult mai bunad ca
artistul. ] '

In fine, cu privire la limitele eficacitafii educatiei,
Goethe 1i acorda acesteia putinfa de a ajuta la desvol-
tarea gi formarea elementelor esentiale ale individuali-
tafii si de a transforma, a prelucra, la nevoe a nimici ele-
mentele venite din afard. Firea individuala nu poate fi
distrusa, influengele mediului pot fi favorizate sau evitate.
Se va stabili deci raportul cuvenit intre individualitate
si mediu, soarta si-intamplare.

Dar din toate acestea, doua principii au o deosebita
insemndtate pentru timpul nostru: primul — importanfa
sociala a educafiei — ne aratd cd interesul de capetenie
al societdfii este de a avea indivizi cu mintea lumi-
‘'natd, inima nobild "si voinja energicd; al doilea —
valoarea activitdfii morale pentru individ — ne intéreste
in convingerea ca ro§tu1 si fericirea viefii e activitatea.
Pe Faust nu.l satisfac nici stiinfa purd, nici placerile
trecdtoare; numai activitatea cu scop altruist ii smulge
cuvintele mult asteptate de Mefistofeles:
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«Zum Augenbliche diirft’ ich sagen»
«Verweile doch, du bist so schdn!»

Si tot activitatea altruistd (sau mai bine zis intenfia
unei asemenea activitdfi) 1i asigurad binecuvintarea ce-
reascd; spiritul rdu este invins, iar ingerii inalfa la cer
sufletul lui Faust:

«Wer immer strebend sich bemiiht»
«Den kdonnen wir erlésen».
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Filosofia §i Pedagogia lui 1. H. Pestalozzi.—
Diesterweg. — Frobel.

l. Atitudinea lui Pestalozzi fata de spiritul i cullura timipului siu.

. Luminarea poporului, rafionalismul gi utilitarismul. 2. Comba-
terea utilitarismului de Kant. 3. Neoumanismul. 4. ldealul fubirii
sl credintii. 5. Atitudinea lui Pestalozzi fafa de aceste tendinfe.—
11. Viata si activitatea lui Pestalozzi. 1. Educatia lui Pestalozzi si
primele lui manifestari. 2. Neuhof. 3. Stans. 4. Burgdorf. 5. lver-
~don.— J11. Starea morald si materiald a poporului elvefian in timpul
lui Pestalozzi. 1. Situafia politici si sociald. 2. Nesocotirea dreptu-
rilor populatiei rurale. 3, Darile. 4. Lipsa de culturd intelectuald,
morald gi religioasd. — IV. Mijloace de indreptare. 1. /mbundtafirea
starii materiale.. 2. Datoria clasei avute in aceastd imbundtdfire.
3. Pricinile, pentru cari cei bogati nu-gi fac aceasti datorie. 4. Ri-
dicarea peporului de jos prin culturi. — V. Treptele evolutiei mo-
rale a omului si rolul educatiei in aceasta evolufie. — 1. Starea na-
turald. 2. Starea sociald. 3. Starea morald. 4. Legdtura intre cele
trei stari. 5. Solutia lui Pestalozzi in ameliorarea starii sociale.—
VL. Scopul si mijloacele educatiei. 1. Forfele naturii omenegti. 2. Le-
gile naturii omenegti. 3. Desvoltarea fiecirei forfe prin ea insa-si.
VII. Educatia morald. 1. Formarea dispozifiei sufletesti favorabilid
moralitatii. 2. Exercitarea moralitdtii. 3. Extragerea maximelor mo-

rale. — VIIl. Educafia intelectuala. 1. Cultura formald. 2. Trecerea
dela intuifii la nofiuni. 3. Intuitia activd. 4. Legea unitatii sirtetice. —
IX. Factorii educatiei. 1. Familia. 2. Scoala. — X. Incheiere. —

X1. Diesterwerg. a) Educafia conform naturii; b) Mefoda socratica,
¢) Cultura formald si intuifia; d) Organizarea scolard.—XII. Frébel.
a) Activitatea, bazd a evolufiei psihofizice; b) Intuitia prin toate
simfurile ; ¢) Legdtura intre intuifie si activitatea practicd ;
d) Principiul activititii.
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I. Atitadinea lui Pestalozzi fata de spivitul si culfura
timpului saun.

Care e atitudinea lui Pestalozzi faja de ctirentele cul-
turale principale, faj(da de tendinjele si idealurile tim-
pului sau? ‘

Pentru a da un raspuns clar la aceasta chestiune, tre-
bue mai intiiu’sd analizim elementele, cari compun cul-
tura acelui timp. _

1. Luminarea poporulni, rationalismul si utilitarismul. — Un
factor de mare importantd al viefii intelectuale a seco-
lului al XVIll-lea si inceputul secolului al XIX-lea era
curentul lumindrii poporului, reprezentat prin oameni ca
Basedow, Campe, Trapp, Sa'lzmann, Diderot, Helvetius, s. a

Caracterele principale ale acestui curent sunt urma-
toarele:

a) Rationalismul exagerat, care acorda intelecttilui su-
veranitate $i autonomie absoluta atit din punct de vedere
psihologic,— intrucdt prodiisele fantaziei si manifestarile
intuitive si emofionale ale sufletului erau desconsiderate,
in multe cazuri chiar disprejuite,—cat si din punct de
vedere logic, intrucat se tindea la inliturarea a tot ce
constituia traditie si autoritate_in materie de cultura.
Orice teorii supra-naturaliste. sau mistice asupra lumii
si viefii, precum si acceptarea necondifionatd a oricaror
principii 5tiin1ifice-, morale, sau religioase, erau respinse
de intelectul su\)eran, care isi asuma dreptul si datoria
de a controla toate elementele culturii tradifionale si de
a stabili noi valori, din propria sa- inifiativd i in baza
propriilor sale forte. \

Dumnezeu, fiinja un}versalé, care a creat si stipaneste
totul, e rafiune,—susfinea acest rafionalism —gi deaceea
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pes'te tot In naturd si societate recunoastem existenfa si
influenfa rafiunii. Ordinea si regularitatea, in care se pé-
trec fenomenele naturale si sociale nu pot fi decat efectul
unei influenfe rationale.

Teologia nu se mulfumea numai cu revelafia, diving,
ci voia sd faca si demonstratie logica: existenfa Iui Dum-
nezeu se dovedea cu argumente filosofice, in special cu
argumentul cosmologic'si cel ontologic; raul in lume se
explica prin faptul ca, .lumea fiind méarginitd, nu putea
fi perfecta si deci nu putea fi lipsita de rele.

Legile,—se sustinea mai departe,—sunt create de anu-
mifi oameni, dupd norme bine chibzuite si in vederea
bunului ‘mers al societédfii. Limba nu e altceva decat un
fot de semne convenfionale inventat de oameni in mod
intenfionat, pentru a se putea injelege intre ei.

Aceluias rationalism erau supuse liferatura si arfa.
Adepti ai curentului lumindrii, ca Gellert $. a. urmareau
in scrierile lor scopuri morale si didactice. In poezie se
expuneau precepte morale si religioase sau se satirizau
viciile. Arta plastica infdfisa virtuti si adevaruri intrupate
in figuri alegorice. Dreptatea, iubirea, infelepciunea erau
reprezentate in opere de picturd si sculptura.

Nu mai pujin rationalistd era si pedagogia. Luminarea
mintii, 5i impodobirea ei cu precepte bune, constituia
scopul educatiei. Educatia vointei prin mijloace proprii
nu era apreciatd, in baza teoriei rafionaliste, cd, desvol-
tand si luminand ratiunea, se influenjeaza si vointa, intru-
cat aéela, care cunoaste raul, nu-l face; raul era socotit
ca vine dint'o eroare. Tot atat de nesocotita era si edu-
cafia sentimentului. .

Prinurmare, rafiunea era atotputernica, foatd realitatea
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materiald si sufleteascd era explicata din punct de ve-
dere intelectualist, totul era privit prin prisma rafiunii.

Dar rafiunea e insuficientd pentru explicarea desdvar-
sitd a lumii gi a viefii; considerand totul ca fiind pro-
dus in mod intenfionat si dupd planuri bine stabilite,
nu vom ajunge niciodatd sa patrundem realifatea completa.

Astfel nu vom pricepe sau vom interpreta fals creatia
artisticd, dacd vom considera pe artist ca pe un om de
stiinja, care lucreaza in baza rafionamentului logic, sau
ca pe un inginer, care igi calculeazd cu multd minufio-.
zitate planurile, ce are de executat. Operile de artd nu
sunt rezultatul judecdfii, ci al inspirafiei; ele nu sunt
alcatuite, ci ndscute de spiritul artistului. Chiar imaginea
naturii si a divinitafii va fi imcompletd, stearsd, daci va
fi produsd exclusiv de rafiune. 'Dumnezeu, natura, arta
nu ne péatrund sufletul, daca nu intervine fantasia si
sentimentul. E de vadzut insd cum ar fi posibila credinta
adevarati fira sentiment, sau arta adevirati fird fan-
‘tasie? S’au gasit totusi pedagogi rafionalisti, cari doreau
limitarea sau chiar inldturarea jocului la copii, alfii cari
recomandau padringilor si scoalei asuprirea tendinfei si
aplicagiei copiilor citre muzicd sau poegzie.

Un alt efect al rationalismului exagerat din epoca lui
Pestalozzi era interpretarea falsd a evolufiei istorice si a
diverselor forme ale vietii istorice. Asa, spre exempluy, era
posibild o apreciere justd -a istoriei vechilor popoare
orientale sau a istoriei Grecilor, dacd se priveau numai
din punct de vedere intelectual si teleologic, dacd deci
se nesocoteau orice manifestiri ale fantasiei si naivitafii
in vieata sufleteascd a acelor popoare? Sigur cu nu.

Nu mai putin eronatd era pdrerea, dupa care formele
viefii istorice, ca religie, stat, l'imb.i, atc, se consideray
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invantate si realizate prin mijlocul calculelor rafionale.
Cat de unilaterala si superficiala era aceastd teorie au
dovedit Lessing, Winkelmann, Herder, Schiller s. a.

b) Evdemonismul si Utilitarismul erau tot atat de ca-
racteristice curentului luminarii poporului, ca si rationa-
lismul. Fericirea era considerata ca scop al viefii ome:
nesti. Valoarea oricdrui lucru era apreciati dupi folosul
ce:l aducea, dupa gradul, in care ajuta omului in ten-
dinta sa citre fericire. Stat, religie, stiinfa, filosofie, artd
erau considerate ca mijloace necesare pentru realizarea
fericirii omenesti. Mai mult, insd-si moralitatea era pri-
vitd din acelas punct de vedere: ca implinirea datoriilor
morale mijloceste fericirea viefii actuale si a celei vii-
toare. ’

Valoarea binelui si a moraiitdfii ca scop-in sine era
depreciata; religia si morala erau apreciate din punct de
vedere al folosului, pe care-laduceausocieiafii. In scoald,
se recomanda virfutea tot din punct-de vedere ufilita
rist, iar principlile pedagogige erau iotdeauna subordo-
nate tendinjei utilitariste; astfel, studiul limbilor vechij,
in sine, era considerat de mulfi ca nefolositor, ba chiar
ca. o piedica pentru educatie si instrucfie; el era toiusi
admis si incurajat in scoale din motive utilitariste, anume"
pentru a fi cerespuns cerintelor timpului, chiar daca
acestea ar fi fost neintemeiate. latd de ex. ce zicea
Basedow, intemeetorul filantropinismului: <O, voi limbi
vechi si strdine, voi spirite chinuitoare ale tinerimii, voi
lingusitori ai necugetdtorilor dotati cu memorie si rab-
dare, cand va fi posibil sd purtim numele de om educat,
rafional si invafat, fara a fi fost corupfi intdiu de educatia
si apoi de linguseala voastrd!»” Dar Basedow sgtia bine
ca, pentru momentul, in care vorbia el, acest chin erd
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indispensabil; ceva mai mult, cd, numai exercitdnd o me-
todd bund pentru studiul temeinic si repede al limbilor
clasice, isi puted castigh aprobarea si admirafia contim-
poranilor sidi. Numai cand se va vedea, zicea el, ca me-
toda noastra duce la o stipinire repede, sigura si de-
plind a limbii latine, vom fi asigurafi de reusgita.

Dar, in' afard de aceste tendinfe unilaterale exagerate,
curentul luminarii poporului a adus servicii reale cul-
turii, intrucat a liberat rafiunea de sub tutela increderii
in autoritdfi si a prejudecafilor, a ciusat si inlocuiasca
in spiritul timpului increderea oarba prin cercetarea pro-
prie, prin stiinfa. Si neindoelnic cad prin aceasta se in-
drumau spiritele spre adevirata culturd, intrucat foarte
adesea cele mai mari rele sociale sunt produsul incre-
derii necontrolate in tradifie i prejudecdti, deci al unor
factori irationali.

Oamenii sunt egali dela naturd, —ziceau rafionalistii, —
iatd adevarul fundamental, care trebue si patrunda in
spiritul tutulor, si va patrunde odatd cu civilizatia si
cultura rationald. Luminati mintea omului, spulberafi tot
ce e obiceiu si prejudiciu, faceti rajiunea de sine stita-
toare, intdrifi judecata si atunci vefi nimici cauzele dus-
maniei si veti intari cauzele armoniei intre oameni. Omul
de sus, ca gi cel de jos, stdpanul si sluga sunt in fata
naturii ¢i a lui Dumnezeu egali, ei ‘au aceleasi drepturi
si deci diferenfele de clasid sunt niste creafii artificiale,
pe cari cultura rajionald trebue sa le distruga.

Tot rafiunea va nimici cu timpul si ura dintre nafiuni,
inlocuind sovinismul prin cosmopolitism. :



$i dacd ne intrebdm — continuau rafionaligtii — cum
se face ci de atita vreme autonomia rafiunii si a voinfei
omenesti e prada ignoranfei si prejudecatilor, explicatia
o gisim —in afari de lacunele organizarii sociale — in
primul rand in lipsa de educajie buna. Facultijile si ca-
litdfile omului sunt opera lui Dumnezeu, exercitarea si
desvoltarea lor opera educatiei; si tot opera educaiei e
e si slabirea §i mutilarea lor. Dupa cum un organ fizic
lasat in neactivitate isi pierde cu timpul forta si devine
inapt de a-gi mai exercita funcfia, tot astfel si rafiunea,
judecata, dacd nu e pusa in miscare, slabeste, isi pierde
forfele si atunci, ne mai putdndu-se susfine prin pro-
pria-i fortd, se lasa a fi condusa de prejudecéti. Acolo,
unde judecata e suficignt desvoltata, nu bot patrunde
factori irationali. Prinurmare, cand educatia isi va in-
deplini rolul si datoria ei, ratiunea va lud cidrma ome-
nirii si o va indrepta pe calea cea buna. Asa cum se
prezintau sistemele de educajie din epoca lui Pestalozzi,
departe de a fi luminat mintea poporului, ele nu faceau
decat s'o slabeascad; memoria era calul de batae al edu-
catorilor. A crede fard control aceeace zic si scriu alfii
si a imita, iardsi fard controlul rajiunii, aceeace fac alii,
inseamnd a nimici autonomia individuald: memorarea si
imitafia sunt ofrava rafiunii libere. Invajati pe oameni
sa facd uz de propria lor rafiune si sa se increadd in
judecata lor. si atunci vor incepe sa disparé credin-
tele false si imoralitatea — ziceau rationalistii. Nimeni nu
face rdu cu stiinfa; raul e frate cu eroarea gi prejude-
cata. Distrugeti pe aceasta din urma lumindnd mintea si
veti face sd diéparé rdu! din omenire. lata deci .idealul
cel mare al curentului rationalist; in sens pozitiv, el se
reducea la ridicarea nivelului intelectual si moral al ome-
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nirii; in sens negativ, la distrugerea ignoranfei i a vi-
ciului prin mijlocul educaﬁei' rationale,

Dar, trebue sd addogdm cd educafia cerutd de acest
curent era aproape exclusiv rafionald, deoarece se ne-
socotia cu totul educarea voinfei si a sentimentului; iar
morala era utilitarista, deoarece se nesocotia valoarea
binelui moral in sine. )

2. Combaterea utilitarismului de Kant. — Ei bine, aceste
lacune ale curentului lumindrii poporului au cdutat sa
le implineasca alfi apostoli ai culturii timpului. In primul
rand Kant, care combate in mod energic si cu succes
morala utilitaristd a timpului. Nu motivele empirice tre-
bue sd determine voinfa noastrd, zice Kant, ci legea
morald. Moralitatea trebue considerata ca scop in sine,
nu ca mijloc, si legea,l cdreia se supun acfiunile noastre
trebue sa fie categoricd, nu ipotetica.

Legea morald pretinde voinjei Supunere absoluta, fara
a avea in vedere vreun scop empiric: nici plicerea nu
trebue sa determine, nici durerea nu trebue si impiedice
acfiunile ce ea ne dicteaza. A fi virtuos inseamna a re-
nunfa la orice placeri si a infrunta orice dureri, pentru
indeplinirea datoriei morale. A indeplini datoria, pentruca
e datorie, iata in ce constd moralitatea. Orice tendinte
egoiste sau inclinatii, chiar atunci cand ele ar fi in ar-
monie cu cerinjele moralitafii, trebue inldturate din calea
noastrd daca vrem sd salvdm moralitatea. Motivele ego-
iste, oricat de inofensive ar fi uneori, periclitéazi puri-
tatea caracterului si fac asfel sa scadd valoarea moralad
a actiunilor noastre. Asadar, pecand reprezentanfii ' cu-
rentului lumindrii poporului recomandau fericirea ta
scop al activitdfii noastre, Kant vrea triumful datoriei
morale, pure, asupra tendinjei cétre plicere, triumful vir-
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tujii asupra egoismului, al personalitdfii libere asupra
fiinfei marginite si determinate, triumful umanitatii asu-
pra animalitafii.

Astfel combate si inliturd Kant una din erorile de
cipetenie ale curentului lumindrii, anume utilitarismul.
Cat priveste cealaltd eroare principald, rafionalismul
exagerat, Kant insu-si e adeptul lui, desi mai pufin decat-
reprezentantii acelui curent. Kant insistd mult ca educa-
torii sd obignuiasca pe elevi a judeca acfiunile omenesti
din punctul de vedere a legii morale, prin intermediul
exemplelor ').

‘3. Neoumanismul. — A doua eroare principala a curentului
luminadrii poporului, rationalismul exagerat si unilateral,
tindea sa o finliture curentul neoumanist si literatura
timpului respectiv. Neoumanistii voiau sa raspandeasca
cunoasterea completa a culturii antice, nu numai a limbi-
lor, cum se facea inainte de ei, i sa faca asa fel ca idealul
lumii antice sd patrunda in spiritul modern. Sa vedem
dar, care e confinutul acelui ideal, pentru a cdrui rein-
trupare luptau cei mai de- seama literafi si filosofi. Lumea
antica reprezenta pentru acestia umanitatea desavarsita,
ideald, adica desvoltarea si manifestarea spontana a fu-
tulor facultatilor emenesti, ca scop in sine, nu in vederea
satisfacerii unor necesitafi practice. Umanistii respingeau
atat rationalismul unilateral, care exagera rolul si impor-
tanfa intelectului, in detrimenul celorlalte funcfiuni psi-
hice, cat si utilitarismul practic, care considera activitatea
psihica si diferitele forme ale viefii sufletesti ca mijloace
folositoare, nesocotind astfel valoarea lor proprie ca
scopuri in sine. Desvoltarea armonica a tutulor forfelor

1) Vezi Cap. asupra lui Kant, pag. 241,



318

sufletesti si manifestarea lor in arta, stiinfa, religje, filo-
sofie, etc., era idealul suprem al Umanistilor. Tendintele
umaniste nu. loveau nurﬁai in idealul /uminatorilor, ci
si in acela a lui Kanf, cu deosebirea ca pe cel dintaiu
il desaprobau in totul, pe al doilea il completau numai.
Moralitatea pura, care pentru Kant reprezinta idealul
suprem al umanitajii, pentru Umanisti reprezintd numai
o parte, un element constituant al umanitaii desavarsite.
Am vazut ca Schiller, referindu-se la idealul kantian,
aratd necesitatea armoniei dintre simfuri i rafiune si
importanfa acestei alianje pentru moralitate. Unde se
unesc amandoud, ‘elementul impulsiv cu cel rafional, forfa
sensitivd cu cea rationald, sentimentul cu legea, <acolo
omul va intruni cea mai desivargiti independenfd cu
cel mai deplin confinut. de existenfd». Vedem dar ca
Schiller tempereazd rigorismul imperativului categoric
prin asocierea inclinafiei si sentimentului la rafiune, dar
mentine idealul moralitifii?).

Goethe merge mai departe decat Schiller: el stabileste
ca ideal al umanitdfii desvoltarea futulor dispozitiilor,
pe cari natura le-a daruit omului; moralitatea, idealul
kantian, nu e decat una din acele dispozifii, ce trebuesc
desvoltate armonic. Goethe tinde la maximum de desvol-
tare fofalda si armonics a fiinfei omului. Am vazut c3,
pentru Kant si Schiiler, scopul firtal e omul moral, pentru
Goethe e unitatea armonica a existenfei. Conform idea-
lului lui-Goethe educatia trebuie deci sa aibid in vedere
foate insugirile fiinfei umane, la a caror desvoltare si
armonizare va tinde (principiul culturii armonice). Si
dupa cum toate celitdfile viitoare ale unei plante le con-

1) Vezi Cap. asupra lui Schiller, pag. 263.



319

fine saminfa sub formd potentiald, tot astfel si perso-
nalitatea formatd nu e decat rezultatul evolufiei insusi-
rilor cuprinse in stare de potentialitate in fiinja indivi-
duala (principiul educafiei organice). Educafia trebue si
se facd, nu din afard innduntru, ci dinnduntru in afara,
adicd scopul educatiei nu trebue si fie impus de lumea
externad, ci trebue sa rdasara din propriul suflet al celui
de -educat; forma care trebue datd individualitatii, pen-
tru a0 dirija. spre personalitate, nu se giseste in nece-
sitafile si ndzuinfele lumii,. ci in adéncul sufletului indi-
vidual (principiul educatiei individualiste).

Omul adevarat liber, -ca scop in sine, nu ca sclav al
necesitatilor viefii practice si al convenienfelor sociale,
omul ca intrupare a imaginei, ce poartd in adéancul su-
fletului sdu, iatd idealul umanitiii. Printre apostolii
idealului neoumanist sunt vrednici de amintit*incd Her-
der si W. v. Humboldt.

4. Idealul jubirii si credin'tii. — Dupace cunoastem ten-
dintele unilaterale ale rafionalismului si temperarea, sau
mai bine ifs, completarea lor de ¢atre neoumanisti; sa
aruncdm o privire si asupra teoriilor, cari résbuné ne-
dreptatea facutd sentimentului $i credintei de catre rafio-
nalisti. Dupd aceste teorii nu rafiunea, ci sentimentul
este considerat ca fiind elementul fundamental, esential
si primordial al sufletului omenesc; sentimentul si cre-
dinfa sunt criteriul umanitdfii si moralitafii. Lumea i
viata nu ni le clarificd judecata logicd rece, ci patrun-
derea directd, intuitivd. Aceastd teorie a fost exprimata
de filosofia éredintei si de literatura romanticd, de acel
curent de efervescents literard (Sturm und Drangperiode),
reprezentat prin Hamann, lacobi, Jean Paul Richfer $. a.

Hamann dorea ca in orice activitate spiritul sda nu fie
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divizat, ci sa fie reprezentant in toata complexitatea lul.
Rajiunea izolati e antlpodul viefii si existenjei, deaceea
sistemele filosofice ale unui Wolf, Kant, s. a.; nu ne pot
face sd patrundem fiinfa si rostul lumii si viefii. Pa-
trunderea intuitiva, credinta si tradifia istorica sunt isvoa-
rele adevarului. In locul rafiunii stabilia Hamann con-
vingerea intuitivd a credinei. Realitatea si existenfa lui
Dﬁmn_ezeu trebue sa le simtim, sd le trdim individual,
spunea el; prin experienfa intuitivd si credinjd ne con-
vingem, nu numai de existenja lui Dumnezeu, ci si de
aceea a lumii exterioare.

Ratiunea logicd este exclusa de credinfa, cici aceeace
credem nu mai e nevoie sa fie dovedit. Hamann avea
admirafie  pentru ‘misterele religiei crestine, tocmai pen-
truca faja de rafiune ele sunt enigmatice, fara solutie.
Ca element de mare importanfa al viefii si activitafii
sufletegti considera el pasiunile: dela acesiea emand
energia .si viaja pentru intreg spiritul nostru, chiar si
pentru ratiune.

lacobi, ca si Hamann, e adversar al rafionalismului.
Sistemele filosofice bazate numai pe rafiune sunt in mod
necesar ateiste si fataliste, caci elementul logic, care le
mijloceste, e principiul rafiunii suficiente $i aceasta nu
poate depdsi lumea limitata sf conditionatd, nu poate
deci atinge infinitul si absolutul, autonomia si notiunea
de Dumnezeu. lacobi admitea teoria lui Kant, dupa care
domeniul intelectului este lumea reprezentarilor, peste a
carei limitd nu poate {rece; el nu se poate deci ocupa
decat -de fenomene. Despre lucrul in sine insa, zice
lacobi, ratiunea nu poate da nicio ldmurire. Realitatea,
lucrul in sine, nu ni se poate revela noud, decat in mod
intuitiv. Numai prin mijlocul evidenjei directe, intuitive
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putem pétrunde realitatea; cunoagterea fard rationament
e preferabild cunoasterii bazata pe rafionament. Aceasta
evidentd intuitiva, pe care lacobi o numea credinfd, ni
se impune cu privire la existenfa si prezenfa, lui Dum-
nezeu, cu privire la natura propriei noastre fiinte, efc.

Desi mai pufin antirationalist, Insd un entuziast sus-
tinator al sentimentului, fantaziei si. individualitatii, e
Jean Paul Richter. Sentimentul de iubire trebue sa fie
in mod special si inainte de orice nutrit si desvoltat in
sufletul, omului, zicea j. Paul. Iubirea este centrul étitei,
pedagogiei si religiei lui; ea este o forfa inndscuta, care
trebue consideratd mai presus de datorie. lubirea de
Dumnezeu, de oameni si de animale este adevarata mo-
ralitate. O deosebita importanfa acorda Jean Paul edu-
catiei estetice, desvoltdarii fantaziei‘; astfel arata el mult
interes si multd pricepere pentru jocurile copiilor.

5. Atitudinea lui Pestalozzi fati de aceste tendinte. —
Vedem dar, cd  fendintele principale ale culturii tim-
pului lui Pestfalozzi erau urmatoarele: intdiu rationa-
lismul si utilitarismul unite cu dorinfa de a lumina po-
porul — manifestate de curentul lumindrii poporului;
al doilea, moralitatea pura — la Kant; al treilea, idealul
umanitatii, ca unitate armonicd a tutulor insugirilor
omenesti,— la neoumanigti; al patrulea, idealul iubirii
si credintfei la Hamann, \lacobz',‘ Jean Paul Richfer, s. a.

Si acum ne putem lamuri ce loc.ocupau tendintele si
idealul lui Pestalozzi in mijlocul acestor curente diferite,
care era atitudinea lui Pestalozzi fata de spiritul si cul-
tura timpului siu.

In Pestalozzi am putea zice cd se sinfetizeazd tendin-
fele bune ale tutulor acestor curente:

a) Astfel, cine poate contesta ca cea mai laudabild

21
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tendin{d a curentului. luminarii a fost-aceea de a lumina
poporul, de a da spiritelor desvoltarea necesard pentru
a le libera de sub tutela traditiei si. prejudecatii, facan-
du-le de sine stitidtoare? Si tocmai aceasta a voit-o in
mod netdgaduit Pestalozzi. O dovedesc urméitoarele cu-
vinte ale lui:

«3i in copiii cei mai saraci si oropsiti, zice el, a sddit
Dumnezeu o suma de forfe morale, intelectuale si fizice,
pe cari nu avem decit si le ajajim si le desteptim, si
le curdtdm de namolul brutalitafii si sdlbaticiei».

Credinfa in posibilitatea innaljarii $i innobilarii ge-
nului uman, prin mijlocul educatiei, era- prinurmare ten-
dinta comuna rafionalistilor si lui Pestalozzi.

b) Si idealul moral a lui Kant il gasim la Pestalozzi,
desi sub o altd forma. Moralitatea se bazeaza pe auto-
nomia absolutd a vointei, iar religia se innal{a pe terenul
moral si e insufletitd de idealul moral; Pestalozzi, ca si
Kant, avea pujinad consideratie pentu cul/ful religios. Deo-
sebirea constd in faptul ca unul, Kant, pretinde ca mo-
ralitatea purd nu poate ficondifionata decat de constiin{a
datoriei, fara vreun amestec al sentimentului si al incli-
najiei; Pestalozzi, din contrd, considerda moralitatea ca
fiind patrunsd de sentiment, nu ca pe o lege construitd
din nofiuni. lubirea, mlla blandetea, etc.,, sunt elemente
esenfiale ale moralitatii.

Un alt punct de asemanare, pelanga autonomia voiniei
este moralitatea purd, altruisti, pe care Kant o opune
moralei egoiste si utilitariste a curentului lumindrii po-
porului. Nimeni n’a combdtut cu atata ravna si.convin-
gere orice tendinfe egoiste si nimeni n'a adus mai mult
sacrificiu personal pe altarul binelui obstesc, ca Pesta-
lozzi. <Dacd greutdfile ar fi mai numeroase si umbra
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forjelor ce mi-au ramas mai mica, zice el, totusi, ultima
rasuflare a mea tinde citre realizarea idealului meus. Si
cine nu cunoaste acel ideal: nimicirea mizeriei omenesti,
imbunatatirea soartei celor oropsiti! Incat, cu drept cuvant
a fost numit Pestalozzi un al doilea Messia.

¢) Cat priveste atitudinea lui Pestalozzi fatd de ten-
dinfele neo-umaniste, e destul sd menfiondm cad idealul
umanitatii perfecte il considerd si el ca scop suprem al
educatiei. Umanitatea e saditd in sufletul oricarui om
(oricare ar fi pozitia lui sociala si materialé)‘; rolul edu-
cafiei este de a desvolta si de a stabili armonie intre
elementele, cari o compun. Datoria noastra nu este, si
nici nu poate fi, de a dota spiritul omului cu insusiri si
forte noi, ci de a patrunde fiinfa celor ce poseda dela
Dumnezeu pentru a sti care trebue sa fie influenta noastra.
Principiile educatiei nu trebuie sa le cdutim pe calea
speculatiei, ci le gidsim in insd-gi natura omului; atat
elementele, cat si forma le aflam in noi, nu in afara.
Vedem dar ci Pestalozzi admite cele trei principii ale
neoumanistilor: principiul culturii armonice, principiul
educafiei organice si principiul educafiei individualiste’
Ultimul insa — educatia individualistda — e temperat la
Pestalozzi prin accentuarea educatiei cu caracter social-
Apoi, neoumanistii considerau cultura anticd, pagana, ca
mijloc educativ de prima important3, pecand Pestalozzi,
care era un crestin convins, pune la bagza educatiei
credinta, )

d) Dar Pestalozzi, ca un adevarat apostol al filosofie!
sentimentului si al crestinismului, merge mai departe ca
umanistii, intrucat ‘admite ca forfa de unire a elementelor
umanitafii, ca baza a armoniei, senfimentul iubirii. Fun-
damentul etern al culturii umane si al tendintii catr®
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umanitate e jubirea; ea e consideratd ca o.forfad divina
ce troneazd in sufletul uman. In stransa legdturd cu iu-
birea sta credinfa in Dumnezéu, care, ca si cea dintiiu,
e sdpata in adancul fiinfei umane, Fard o cultura sufle-
teasca bazatd pe credinja si iubire, omul' nu e demn de
menirea, ce i-a dat natura; posedand insa o -aseménea
culturd, el atinge apogeul menirii sale.

Prinurmare, centrul educatiei umanitare este iubirea si
credinja: «Inndljarea naturii omenesti la umanitate prin
iubire si credin{d e scopul suprem al educafiei>. Acest
ideal, pus in serviciul innobildrei omenirii, ne. prezinié
pe marele pedagog elvetian ca pe un focar al tendinfelor
spre bine si al ideilor mari ale timpului sdu.

II. Viata si activitatea lui Pestalozzi’

1. Educatia lui Pestalozzi §i ‘primele lui ‘manifestiri. —
Pestalozzi s’a nascut in anul 1746. La varsta de gease
ani, a pierdut pe tatil sau. Dela aceasta varstd innainte
a fost crescut de mama sa si de o servitoare foarte
credincioasa; acestui fapt s’a atribuit sentimentalismul lui,
oarecare neclaritate de gandire si stingdcie in actiune.
Aceastd afirmare este insd exageratd. Pestalozzi avea
un spirit armonic, care se manifesta aproape in orice
imprejurare in toata complexitatea lui ; tugetarea, sim-
lirea si acfiunea erau lael totdeauna in stransa legatura:
cand a fost pdtruns de iubire pentru popor si de mila,
data fiind starea mizerabild, in care se gisea acesta, a
reflectat la mijloacele de indreptare a rdului si, din mo-
mentul, in-care a intrevdzut mijlocul, a inceput a-1 pune
in aplicare. Deasemenea, studiul viefii si operii lui ne
patrunde foafd fiinfa: ne face, nu numai sd reflectim
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asupra problemelor pedagogice, ci sd simfim entusiasm
pentru menirea educatorului: iar penfru preofi si invafi-
fori nu poate fi un imbold mai puternic la munca si
sacrificiu, decdt cercetarea constiincioasd a viefii si acti-
vitafii lui Pestalozzi.

Studiile superioare le-a facut la «Collegium humanitatis»
din Ziirich. Acolo a fost influentat cu deosebire de pro-
fesorul Bodmer, care nu-si marginea activitatea la cursu-
rile universitare, ci cauta si aiba contact personal cu
elevii sdi, mai ales in vederea ‘formarii constiinfei lor
politice si a unei serioase educafii najionale, deoarece
in acel timp se pregdteau in Elvetia transformari sociale,
la a caror realizare urma sa fie chemata -tocmai gene-
rafia noud. Datoritdi in mare parte lui Bodmer, s'a for-
mat «Societatea elveticd a tinerilor patriofi», ai carei
membrii se intruneau in fiecare saptamana, pentru fa-si
comunica si discuta studii asupra politicei, moralei,
istoriei, pedagogiei. Asupra aqtivitétii acestei societati
au infuenjat mult scrierile lui Rousseau, in special:
«Contractul social> si €Emil». »

Interesul tanarului Pestalozzi pentru problemele peda-
gogice si de cultura poporului il vedem- manifestandu-
se dela varsta de 20 ani, cand scrie urmatoarele randuri,
pe care le publicd intr'o gazetd a timpului: «De-ar tipari
cineva cateva coale pline deinvataturi simple si bune des-
pre cregterea copiilor, scrise in asa fel,incat sa poata fi pri-
cepufé sipusein lucrare si de cel mai de jos ordgan $i strdin;
$i.de s’ar gisi apoi citiva oameni de inimd, care sa
procure mijloacele necesare ca aceste citeva coale tiparite
sa fie date gratuit publicului, sau cel mult pe pref de
un sfanf; si dupa aceea, daca tofi preotii de sat si oras
ar imparti $i ar raspéndi in popor aceste carticele folo-
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sitoare obstei‘; si de-ar urma apoi aceste infelepte si
cr_es\tinesti requli tofi parintii, cirora le-ar cidea in mana!
Dar asta inseamna a dori prea mult deodati».

Pestalozzi voia la inceput sa se consacre carierii
preotesti, dar —in urma unor incercari de predica nereu-
site — s’a indreptat catre cea juridicd; insd si pe
aceasta a pdrasit-o, — neprezentindu-i destul interes, =
pentru a se a ocupa de agriculturd. Motive diferite 1-au
determinat sd apuce acest drum: a) sfatul prietenilor si
al unui medic, deoarece Pestalozzi era debil fiziceste;
b) dorinfa lui de a contribui la ridicarea nivelului moral
si material al poporului si necesitatea de a-l cunoaste
de-aproape, ceeace i era mai ugsor posibil trdind la fara,
in mijlocul sitenilor; ¢) un motiv de ordin intim, senti-
mental: dorea si se casatoreascd cu fata unui comerciant
din Ziirich, dar familia fetii nu ingdduia realizarea do-
rinfei lui, inainte de a-si fi creat el o situatie materiala
convenabild. In 1786, si-a gasit in apropiere de orasul
Brugg, un loc de culturd agricold, unde si-a asezat gos-
podaria, dandu-i numele de Neuhof, (curtea noud).

2. Neuhof—In acel timp,a inceput si activitatea Iui social-
pedagogica". Cu ajutorul sotiei sale, a intreprins Pestalozzi o
anchetd asupra vietii, activitatii, si nevoilor satenilor ‘si
a fost adanc impresionat cind a constatat starea de
mizerie materiald si morald, in care. zicea' poporul.
«Este oare inima noastrda moarti, incat nu mai putem
veded, nu mai putem simfi sufletul, care se agita in fiul
servului nostru si care impreund cu noi e doritor de a-si
satisface wmanitatea? Nu, fiul celor oropsifi, celor pier-
dufi, celor .nenorociti, nu existd numai pentru a misca
roata, a cdrei invartitura ridica sus pe cetdfeanul mandru.
Abuz al omenirii, cum se revoltd inima meas — zicea el



Influenjaji de aceste constatari, Pestalozzi gi sofia sa
s’au hotarit sa ia in gospodaria lor un numar de copii
sdraci si vagabonzi, cu scopul de a le cultiva inima si
spiritul si de a-i.-inv#fa sd munceascd. Interesant in
aceastd gcoala pentru saraci (Armenschule) nu e atat
metoda aplicatd, caci Pesta10221 era abia la inceputul
activitatii sale, cat atmosfera sufleteascd : «Era o placere
de nedescris sd vezi baeti s’i“fetite, cari se gdseau intr'o
stare mizerabila, crescind si prosperind, si vezi pace
si mulfumire pe figura lor, sa le deprinzi mana la lucru
si‘_sé le innalfi inima catre creatorul lor; si vezi lacrimi
de nevinovatie rugatoare pe fata copiilor iubiti si speraﬁte
indepartate pentru generatia oropsita, pierduta. E o feri-
cire de nedescris ca eventual, acolo unde nimeni nu se
agtepta, sd gasesti si sa salvezi mirimea suflefeasca si
genjul in fiul in mizerie si oropsit».

Cam dela 1778, aceasta i'nstitutie precum si infreprin-
derea lui agricold au inceput s mearga din ce in ce mai
rau. Totusi, el nu s’a lasat descurajat; cu acea ocazie, a
dat dovada de cati rabdare si de cat entu51asm era
capabll «Daca greutdtile ar fi mai numeroase $i umbra
fortelor, ce mi-au ramas mai mica, to'tusi ultima resuflare
a mea va tinde céitre realizarea idealului ce urmarescs,
—zicea el.

Dupa cativa ani insa, din cauza lipsurilor materiale, a
fost nevoit si renunfe la gcoala lui de saraci.

De atunci innainte, penfru multd vreme, activitatea
pedagogica feoreticd ia locul celei practice: Pestalozzi
se manifestd ca scriitor in domeniul educatlel populare.
In 1780 apare <«Die Abendsstunde eines Emszedlers»
(ora de seard a unui sihastru) cuprmzand aforisme cu
'caracter moral, rehglos si pedagogic; iar in 7787, apare
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una din cele mai de seama lucrdri populare de- educatie
sociala ¢«Leonard si Gherfruda». In aceasta Scriere este
expusa viafa popor'hlui in felul-de a gandi, a simfi, si
vorbi, al celor din clasa de jos; iar invataturile si sfa-
turile rasar dintr'o povestire interesanta, caré ne prezinta
pe omul din popor acasa si pe strada, la biserica si la
carciuma, la munci -si la sfat. Tot in lucrarea aceasta e
pus intr'o lumin vie rolul mamei (Ghertruda) in educatie.

Céfiva ani in urma, apare sNachforschungen iiber den
Gang det Natur in der Entwickelung des Menschen-
geschlechts» (Cercetari asupra mersului naturii in evo-
lufia neamului omenesc), o scriere sociologica foarte
importanta ca pregatire la infelegerea operii pedagogice
a lui Pestalozzi). .

Acesiea sunt momentele mai importante din prima
perioadd a activitafii lui Pestalozzi, cea dela Neuhof.

3. Stans.—In anul 1798, datoritd unei revolufii, pe urma
cireia a ramas o sumd de copii orfani, Pestalozzi a fost
chemat sa conduca orfelinatul infiinfat la Sfans pentru
acei copii. Astfel igi reia el firul activitdfii practice in
pedagogie. Experienfa facuta ‘aci ii intareste increderea
in eficacitatea educafiei: v

«Am ajuns sd-mi recapdt credinfa, pe care la inceputul
carierei mele pedagogice o nutream cu atata caldurj,
dar pe care, in decursul acestei cariere.. aproape o
pierdusem, credinfa in posibilitatea unei innobildri a
neamului omenesc. In pieptul- meu fierbe minia contra
omului, care ar putea inca sa sustie cd innobilarea po-
porului e un_vis. Nu, ea nu e numai un vis».

«Dispozitia copiilor nu era aceea a unor scolari, care
invajd, ci dispozifia unor forfe  necunoscute, degteptate
din somn»,
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Ceeace ne intereseaza, din aceastd a dcua epocd,
pentru teoria si practica pedagogica, sunt doud principii,
care incep a se lamuri: principiul culturii formale si
principiul intuitiei.” .

Activitatea lui Pestalozzi la Stans a fost de scurta
durata (1798==99), deoarece cladirea orfelinatului a fost
transformata in spital pentru raniti.

g, Burgdorf. — Dela Stans a frecut, in 1799, la o scoala
elementard din Burgdorf, unde a deschis in urma un
institut de educafie, la care era aldturat un Seminar
pentru pregatirea invé]étorilop.\Aceasté a treia perioadd
a activitafii lui Pestalozzi dureaza pénala 1804.In timpul
acesta, anume in anul 1801, apare opera <Cum isi in-
vata Ghertruda copiii», in care Pestalozzi expune prin-
‘cipiile fundamentale ale didacticei sale, scoase, nu pe
cale deductiva din speculatii filosofice, ci din observarile
adunate in lunga si bogata sa experienfd pedagogica.
Aceasta lucrare impreund cu <«Leonard si Ghertruda»
reprezintd opera de cadpetenie a pedagogului elvefian.

In Burgd\orf,' Pestalozzi a fost vizitat, intre alfii, si de
Herbart, pe atunci foarte tinar, care mai tarziu a fost
chemat sd desavarseasca opera lui Pestalozzi.

In 1804, Pestalozzi a trebuit sd plece iarasi, de oarece
s’a dat o altd intrebuinfare castelului din Burgdorf, in
care era instalatd scoala. Trece pentru foarte pufin vreme
la Miinchenbuchsee, iar in 1805 la /verdon.

5. Iverdon. — Activitatea lui Pestalozzi la /verdon —
a patfra perioadi — a durat pana la 1825. Scoala con-
dusa de el aci ajunsese cunoscutd si apreciatd in toata
Europa. Entusiasmul pentru Pestalozzi si opera lui era
general. A fost vizitat de o mulfime de pedagogi, literafi,
oameni de stat si tineri membri ai corpului didactic.



Mentionim pe M-me de Staél, Jullien, Trapp unul dintre
reprezentanjii de seamd ai curentului filantropinist in
pedagogia germand — si Frobel, unul dintre cei maide
seamd continuatori ai operei lui Pestalozzi. Astfel ideile
expuse in scrierile sale si realizate in scoala dela Iver-
don s’'au raspandit- pretutindeni. Guvernul prusian, dato-
rita in special ministrului Wihlem v. Humboldt, trimitea
in fiecare an la Iverdon tinerj invatatori, spre a se pa-
trunde de metoda si spiritul scoalei pestalozziene; iar
filosoful Fichte in «Cuvantarile tatre nafiunea germana>
aduce laude bine meritate marelui pedagog.

Dupa douazeci de ani de activitate rodnicala Iverdon
s'a retras la Neuhof, din cauza neinteleg\erilor ce avea
cu tovarasii sai de munc3. Acolo a scris «<Schwannegesang»
(Cantecul lebedei), o recapitulare concentrata a ideilor,
pentru cari a luptat toatd viafa. In anul 1827 a murit la
Brugg si a fost ingropat in apropiere de acest oras, la
Birr.

Aproape de sfargitul viefii, incéercase durerea de a fi
ironizat si calomniat tocmai de citre unii colaboratori
ai sdi, aceia, care ar fi trebuit sd-i continue opera: <A
muri nu e nimic, mor bucuros, cici sunt obosit si as
dori sa am- in fine liniste. Dar a fi trait, a fi sacrificat
totul si a nu fi ajuns la nimic, a vgdea totul ruinat, a
se cobori-in groapa cu opera sa, e teribill.. $i saracii
mei! Sdracii apdsati, disprejuiti. Samanilor, veti fi si voi
parasifi ca mine!-

In Birr —unde e inmorméantat Pestalozzi —is’aridicat
un monument cu urmatoarea inscripjie, care sintetizeaza
foarte bine intreaga activitate a lui Pestalozzi:

«Salvatorul sdracilor in Neuhof

Pred.icatorul poporului in l.eonard si Gheriruda
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Parintele orfanilor in Stans

Fondatorul scoalei populare in Burgdorf
Educatorul omenirii la Iverdon

Om, crestin, cetafean

Totul pentru alfii, nimic pentru sine».-

[II. Starea morald si materiali a poporului elvetian
in timpal Iui Pestalozzi.

1. Situatia politicd si sociali. — Pentru a pricepe in mod
clar origina si scopul tendintei lui Pestalozzi de a inla-
tura mizeria poporului, de a imbundtdfi soarta celor
oropsifi si bentru a aprecia just mijloacele gasite pentru
realizarea acestui scop, e bine sia aruncdm- o scurta
privire; asupra starii materiale si morale a poporului
elvefian in timpul lui Pestalozzi.

Situafia politica si sociala a Elvefiei in secolul al
XVIlI-lea, mai ales in a 'doua jumatate a secolului, era
foarte trista. In diversele cantoane, toatd puterea si averea
era in mainile clasei de sus, care apdsa si exploata
poporul; acesta, fiind lipsit de mijloacele necesare pentru
a-si satisface necesititile materiale si morale, devenise
pradd mizeriei, ignoranfei si imoralitdfii. Existd rapoarte
oficiale incad dela finele secolului a XVII, asupra starii
de mjzerie in cantonul Ziirich. latd o parte dintr’'un ra-
port dela 1693 al unei comisiuni oficiale, insarcinaia sa
facd cercetari amanuntite la fafa locuiui: «Intreaga fara
se gdsesgte in asa dipsa, incat multe din gospodariile avute’
de altadata traesc acum foarte restrans... Se zice ca prin
unele locuri nu gisesti in gospodarii intregi un om pe
deplin sanitos; ca femei, cari mai innainte puteau cagtiga
bine cu fesutul, acum sunt asa de slabite incég nu mai
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stiu sa conduca nici fusele... ca e de temut c& panala ince-
putul primaverii, faranul, prapadit de foam’e, cu greu va
mai putea suporta muncile cAmpului sau in caz de nevoe
cu greu va mai putea sa manuiasca bine armele...».

Existd asemenea rapoarte si-din secolul al XVIII. Ele
ne descriu viafa sdteanului in culori atit de negre, incat
am -fi inclinagi- a crede ca sunt exagerate. Totusi avem
dovezi serioase, cd rapoartele sunt exacte. Astfel, gisim
o proclamatie a gquvernului citre popor, dati in urma
unei secete indelungate, care ruinase o mare parte apo-
pulatiei rurale. Starea de ‘mizerie materiala, pe care o
presupun sfaturile cuprinse in aceasta proclamatie, co-
respunde celor relatate in rapoartele anterioare procla-
mafiei. latd ce recomandd guvernul cantonului Ziirich Y
«In vederea apropierii culesului, dela care speram inla-
turarea lipsei apdsatoare, trimitem instrucfiunea noastia
bine intenfionata si ferma, catre tofi faranii: sid nu sur-
meneze pe seceratori la lucru, si impiedice pe oamenii
uzafi si slabifi dela munci grele si. sa-i lase pe-acestia
sd se odihneasca cel putin cateva ore, la amiaza.. Dea-
semeni, prevenim cu cea mai mareé insistenfa pe lucratorii,
pe carii-a consumat foamea si lipsa, sd@ nu incarce deo-
datad stomacurile lor goale... cdci aceasta poateavea urmari
periciloases.... ?).

Dacid ne-am baza pe atari rapoarte din timpurile de
rea ‘stare economicd, am ajunge poate la concluzia ca
lipsa materiala era unica si adevarata cauza a mizeriei

2

1) Ne referim la cantonul Ziirich, deoaréce e patria lui Pestalozzi

2) Rapoartele privitoare la starea materiald si morald a populatiei
rurale din ¢antonul Ziirich le-am gasit intr'o scriere a lui Morf, fost
director de seminar in Winterthur intitulatid «Pestalozzi als Begriinder
unserer Armen-Erziehungsanstalfen».
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poporului si cd, prinurmare adevératul mijloc de indrep-
tare nu putea fi decdt ameliorarea starii economice.
Daca insd ne informdm si de starea materiald si morala
din timpurile de belsug, concluzia noastra va fi simfitor
modificati. Iatd un tablou din timpurile de belsug: Con-
ducéitorii se pling «de viaja si conduita epicureici, cu
jocuri si sarituri, exces si necumpétare, profanarea .du-
minicilor gi ‘mai ales a Sf. Sarbatori, prin vegherea.exage-
ratd, prin exces de bautura, desordini animalice, lovituri
si fel de fel de delicte nocturne». Interesant in aceastd
privinia este un apel al guvernului catre popor, din anul
1708. latd-o parte a acelui apel, destinat sa fie citit
popOyului, dela amvon: «Cu belsugul in bucate si bauturi
se face mare abuz, si nu numai decatre lumea vicioasd;
in loc de a fi.recunoscétori lui Dumnezeu (oamenii) se
dedau la excese de biuturad spre sfidarea lui Dumnezeu
si distrugerea propriilor lor corpuri, cari.. devin inapte
pentru orice fel de activitate cinstita si cu timpul sunt
consumate... in special lucritorii se imbati zilnic in asa
hal, incat... lasa lucrul de-o parte, isi risipesc salariul
isi lasa femeile si copii muritori de foame.»

In a doua juméitate a sec. XVIII starea deplorabild a
poporului e descrisd astfel: «<Am auzit incd demultplan-
geri asupra decaderii zilnic crescande a moravurilor
noastre; insa nimeni nu gi-a inchipuit poporul asa de
rau, asa de necivilizat, aga de necredincios i chiar asa
de salbaticit, cum il cunoastem acum dupd cele mai
evidente probe». '

Asadar, lipsa materiald nu e singura cauzi a mizeriei
materiale si morale a poporului; care erau deci cauzele
principale si, in special, cari credea Pestalozzi cd sunt
acele cauze?
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2. Nesocotirea drepturilor populatiei rurale. In industtie
si comerf sitenii erau sclavii ordsenilor. Ei nu aveau
dreptul de a fabrica nici cel mai simplu lucru in propriul
lor sat si din propria lor inifiativa, intrucat acel fabri-
cat se gdsea la oras; deasemeni,leera interzis si lucreze’
aiurea, decat in orasele patriei lor si trebuiau sa se
muljumeascd cu munca gi cu salariul oferit de bogatasii
cantonului lor. Comerful cu orice fel de articole, excep-
tind alimentele imediat necesare si 'béuturile, era de
asemeni interzis satenilor; nici produsele de casd nu
aveau dreptul sa le vanda in sat, ci trebuia sa desfacd
in piata orasului cat puteau; restul, in orcit de mare
cantitate ar fi fost, ii rimanea producatorului.

Atari nedreptdti provocau pierderi, nu numai materiale,
ci i morale.

‘Dupa Pestalozzi, justifia sociala sta in raport direct
cu umanitatea. Cu cat progreskazé justitia intr'o socie-
tate, cu atat progreseaza si spiritul umanitafii; cu cat
decade iustitia,\ cu atat scade entusiasmul umanitafii.
Moralitatea merge paralel cu justifia, imoralitatea cu
nedreptatea. Iatd dece nedreptdfirea poporului elve-
tfian, de cdtre clasa avuta si puternicd, a fost una din
‘cauzele esentiale ale decadentii lui, nu numai materiale,
ci si'morale. Dar clasa de sus, care a provocat mizeria
economica si morald a clasei de jos, arunca asupra ace-
steia din urmad vinovdtia starii deplorabile, in care se
gdsea. Poporul era ficut raspunzitor de urmdrile deza-
struoase ale sdraciei, ignoranfei si imoralitdfii, a ciror
pradd era siateanul, grafie egoismului clasei de sus. Pur-
tarea aceasta se aseamana cu aceea a unui stapan, care,
dupice a tijat mainile si picioarele sclavului siu, il do-
jeneste, pentrucd nu muncegte. Justifia poporului o admi-
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teau cei puternici, numai cu numele; pretenfia acestui
drept era respinsa cu energie. Puterea este «muma in-
dulgentei», zice Pestalozzi, cata vreme ea depe tron,
vede justifia opusa stand pe jos-ca un scaunas de pi-
cioare. «Cind se arata insa urma pretentiei (drepturilor),
numai cunogti-pe muma indulgentei, atunci ea sta intre
copiii ei, ca englezii in India. Afunci ea nu-gi mai cu-
noaste copiii, nu mai vede decat popor i in popor pe
dugmanul brutalitafii sale, care (brutalitate) nu e de
vanzare nici pentru lumea intreagd, cu atat mai pufin
‘pentru lucrul de nimic, care se numeste dreptul, poporu-
lui». Poporul — se spunea — nu trebuie sa aiba pre-
tentii de tustifie si libertate; el era destinat a servi in-
teresele clasei superioare, care dacd wvrea, ii acorda
oarecari iﬁlesniri. Grafia si bunavoinfa celor puternici
fafda de popor le considera Pestalozzi ta o scufundare
a justifiei in groapa de gunoi a indulgentei ;ﬁ iar pe fa-
ranii elvefieni 1i considera ca fiind mai sclavi decat cei
din Livonia.

3. Darile impuse sitenilor le rdapeau o mare parte din
avutul si produsele lor. Sateanul platea arenda si dijma
pentru pamantul ce muncea si cantitatea de producte ce
recolta. Cu multd insistenta protesteazi Pestalozzi con-.
tra dijmei; iatd in ce termeni se adreseaza el fdranilor,
intr'un articol intitulat «asupra dijmeis publicat in 1798,

«Nimic in lume nu te poate sili sa-{i cultivi pamantul
tau; 1l pofi ldsa pentru eternitate necultivat. Totusi ne-
cesitatile sofiei si copiilor silesc in cele mai multe cazuri
pe sdrac sd curefe scaefii; grija pentru iubifii descedenti
imboldeste adesea pe tatd. si-si inchee viafa in sudoa-
rea fejei sale gi’'sa faca roditor un teren mizerabil. $i
boerul ia atunci a zecea parte a produsului. Fentruce?
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Pentru care serviciu echivalent? Pentru hiciunul. De
altfel, tu, fiind dator a plati dijma, trebuie si zeciuesti
nu numai produsul net al pamantului, ci si valoarea ta
personald, sau cel putin valoarea proprie a miestesu-
gului tau, a zelului tau, trebue si s‘upui. dijmei pe lu-
cratorul tdu.., vitele-tale, caruja ta, plugul tau, hambarul
tdu, casa ta si toate cheltuelile ce le faci cu lucrul pa-
mantului tdu. Daci din pimantul pustiu tu faci o gra-
dind, dealul neproductiv il transformi in vie, terenul
mlagtinos, putred, il intaresti, pamantul gloduros il faci
fructifer si il transformi in livede, nu ai creat din punct
de vedere al productibilitafii un teren nou, care mai
inainte nu exista\si fara arta, zelul si cheltuelile tale nu
ar fi fost realizat? Cum -poate acum un om drept, care
nu a ajutat cu nimic la aceasta, sa pretinda a zecea
parte din produs? Tu primesti pamantul ca un nimic
mort, il faci sd fie ceva, invefi arta de a-i ridica mereu
valoarea prin muncd necontenitd; rasplata ta este: cu
cat mai mult ii ridici valoarea, cu atat mai mult trebue
sd pldtesti anual omului, ai carui stramosi ingreunau in
mod arbitrar pamantul fird si-l1 posede».?)

Dijma era nu numai impusa pe cale administrativa
sau judecitoreascd, ci si recomandatd cu insisten{a si de
cdtre cler, care ameninfa pe taranii adversari ai dijmei
cu pedeapsa dumnezeiasca de a deveni ei ingi-gi dijma:
«vel. fi -asociat dracilor, cari constituesc a zecea parte a
ingerilor!». Un bir cu adevarat revoltator il constituia
dreptul prefectului unui finut de a-si apropia la moartea
tatalui unei familii, cea mai buna parte a succesiunii,
oricat de minima ar fi aceasta, In cele mai multe cazuri,

1) Morf, op. cit,
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prefectul pretindea evaluarea obiectului, ce i se cuvenea,

*in bani (_daca, natural, succesiunea nu- consta in bani),
cari erau apoi storgi cu brutalitate dela mostenitori.
Menfionam insi, cid acest drept la succesiune nu exista
decat intro parte a cantonului Ziirich, nu era valabil
in infreg cantonul. =~

4, Lipsa de “culturd intelectuald, morald si religioasd. —
Dar isvorul cel mai adanc al mizeriei poporului era
lipsa de culturd infelectuald, morald si religioasa. Clasa
de sus, care avea In mand averea si puterea: grafie
‘muncii grele a faranilor — pe cari ii trata ca pe niste
instrumente de mincd, mijloace necesare pentru produ-
cerea bogatiei, — profita de ignoranta poporului pentru
a-l.exploata si nu putea incuraja deci luminarea si mora-
lizarea lui, fard a periclita realizarea tendintelor ei egoiste.
Omul puternic si totdeodata brutal zice poporului slab:

«Tu existi pentru mine!» si il trateaza ca pe coardele
unui fimbal; «‘ce-_i\ pasa lui cd se rup coardele, sunt doar
numai coarde! Cati oameni in fard, atatea coarde are,
\cateserup, atitea arunca deoparte, si cate arunca, atatea
intinde iardsi pe scandura sa gﬁurité si sunatoare, —
sunt numai coarde! Cel mai bun mijloc pentru a men-
tine aceagfd stare de lucruri era de a nu destepta po-
porul din somnul ignorantei si in aceasta tendinfd con-
ducitorii erau perfect -secondati de scoald si bisgrica”.
Unicul scop al scoalei era cunoasterea pederost — pri-
ceperea cuprinsului n’avea importan{d —a catechismului
religios, oarecare .pricepere la scris si citit si uneori la
socotit. Metoda uzitatd erd memorizarea, repetarea me-
canicd a cuvintelor nepricepute si nesimjite de copil;
tendinfa de-a desvolta judecata si a influenfa asupra

33
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caracterului, chiar de ar fi avut-o prin excepfie vre-un
invajator, nu indraznea s'o manifeste, cici ar fi riscat
si fie considerat ca eretic si tratat in consecinja. Statul
se interesa pufin de gcoald, caci motivele, cari determi-
nau pe conducatori sa jie poporul in inluneri-c,-iTpéreau
mai puternice, decat motivele, cari fac pe un Salzmann,
si mai ales pe Rochow sa lupte pentru luminarea su-
fleteasca. a tutulor oamenilor. Satenii, neputand pricepe
menirea scoalei, o considerau ca o institufie care, pen-
trit lucru de nimic, le rdpeste copiii de acasa unde gi

ar putea fi un bun ajutor paringilor. Invatitori consa-;

crati carierii didactice aproape nu existau, cei mai mulfi
filnd de fel meseriasi, cari, stiind sa scrie si sa eiteasca

-

si pufin s socoteasca si voind sd castige ceva peste.

produsul meseriei lor, primeau ca ocupatie secundara
functia de invajator. In ce stare de ignoranta si indife-
renfd pentru interesele gcoalei erau invajatorii, putem
vedea din urmatoarele cuvinte ale lui Pestalozzi: «Nici-
unui invatator, cu pufine excepfii, nu i as incredinta li-
nistit pe fimpul iernii o vacd sau chiar un viel'). Scoa-
lele rurale par a fi intr'adins facute ca s miutileze toc-
mai -acele elemente ale sufletului, cari, fiind desvoltate,
formeazd baza umanitdfii. «In catul de jos al scoalei
noastre, zice Pestalozzi, locueste o mulfime mare de
oameni, cari au absolut acelas drept la lumina soarelui
si la aer sdnidtos, ca si cei de sus. Dar acea mulfime,
nu numai ca e lasata la voia intdmplarii in intunericul
respingator al unor incdperi fara ferestre, ci li se scot
si ochii cu violen{a acelora, cari ar indrasni numai s3
ridice capul, pentru a zari stralucirea catului de sus»?),

1) si 2) cilale in Morf: op. cit. p. 1L



Reprezentantii bisericii, departe de a-si fi pricepul me-
nirea si rolul lor, se margineau a z3pdci pe oameni cu
dogme si controverse religioase, cari nici nu puteau fi
accesibile rafiunii satenilor, nici nu-i puteau impresiona,
ci aveau adesea drept efect fanatismul sau cucernicia
ipocrita. Credinfa in Dumnezeu si cultul religios sunt,
dupa Pestalozzi, obiectul inimii, nu al ratiunii poporului.
Religia e obiectul inimii si al faptei, al iubirii binefaca-
toare; ea e mai mult forfd sufleteascs, decat idee si
deaceea, nu prin vorbe pompoase si memorari de sen-
tinfe religioase se formeaza crestinul adevarat, ci prin
exercitarea acelei forfe insa-si, prin iubirea aproapelui
si fapta buna. ‘

Prinurmare, numai indemnind pe oameni si ia parte
la suferinfele aproapelui, si ocreteascid pe cei slabi si
sa ajute pe cei lipsiti, numai descriindu-le mizeria célor,
cu cari sunt ei in contact, ale caror lacrimi le pot vedea,
a caror foame le-o pot citi in fatd, se va putea raspandi
adevarata religie crestind in popor. Cine a citit predicile
din «Leonard si Ghertruda» isi va putea da seama de
misiuneé preotului. Clerul din timpurile lui Pestalozzi
avea insa de ‘implinit o misiune mai sigurd de succes
si mai rentabild; el juca rolul de aparator al intereselor
celor puternici, la sate. Un exemplu in acest sens era
cazul citat mai sus, in care preotii ameninfau pe faranii
datori la dijma ca vor deveni sclavii diavolului, daca
nu se vor executa, Dacd deci avem in vedere ca nici
statul, nici scoala, nici biserica nu se interesau de starea
morald si materiala a taranului, iar stapanii lor directi,
egoisti si interesati in cel mai inalt grad, ii considerau
ca pe niste instrumente de producfie, sigur ca& starea de
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mizerie materiald, de ignoranfd si imoralitate, in care se
gasea poporul, nu mai ‘putea fi- pentru nimeni o enigma.

IV. Mijloaee de  indreptare.

. Starea de mizerie morala si economici a clasei de
jos a determinat pe Pestalozzi, care a luat parte la sufe-
rinfele poporului si l-a iubit cum pufini il iubesc, sa
lupte fird sovdire pentru gidsirea mijlocului, prin care
cei ndpastuifi ar putea fi scosi din nomolul lipsei siimo-
ralitafii si indreptafi apoi citre idealul umanitafii. Astfel
se adreseaza Pestalozzi in introducerea la_ «Invafatorul
natural», «catre cel mai de jbs popor al Elvefieir: «Am
vazut cd esti ramas cu mult in urma si mi-a fost mila
de tine. Nu posed nicio arta, nu cunosc nici o stiinta
"si nu sunt nimic in lumea asta, absolut:- nimic; dar te
cunosc pe tine si ma dau fie, ifi dau ceeace am fost in
stare sa patrund cu toata straduinfa viefii mele>.

Principiul fundamental, pe' care se intemeiazi intreaga
operd reformatoare a lui Pestalozzi, este acela ¢ omul
trebuie considerat ca scop in sine si nimeni nuare drep-
tul sa-1 trateze numai ca pe un mijloc. Tofi suntem copiii
lui menezeu si ca frafi trebue sa ne iubim si sa ne
respectam, Omul sdrac $i nenorocit nu are menirea de a
fi numai magina de producfie a celui avut §i sus pus,
ci are o valoare proprie, independentd de orice scop
strain de fiinta lui si de dreptul sfant de a-si trai viata
in mod complet, adica de a avea posibilitatea sa-si sa-
tisfaca atat cerinjele materiale, céat si pé cele sufletesti.

A-l ajuta pe om sd dobandeascd dela societate acest
drept natural si divin este datoria noastra de .crestini;
a-i rapi acest drept e o crima.
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1. Imbundtétirea stdrii materiale. Unul din mijloace, nu
insa cel mai important, € imbunatatirea Soartei materiale,
Mai presus de orice drept de proprietaté ‘e dreptul ori-
carui om la hrani si a_cbperémént, cici «Dumnezeu a
daruit bunurile pamantesti neamului omenesc in genere
si nimdnui in mod exclusiv>. Individul, renunfand la
independenfa sa naturald pentru a se supune legilor
sociale, face acest pas in vederea unor drepturi, pe.cari
societatea se angajeaza aile garanta,in schimbul supune-
rii lui. Asa ar trebui sa fie; de fapt insa, omul supus
nu se bucurd de dreptul sdu social: cel slab este victima
celui puternic, cel sirac victima celui avut; pentru cel
dintaiu protectia legilor pare-a fi cu totul exclusa; el 1si
duce viafa cu multd g-feutate, fiind prada mizeriei, injus-
tifiei- si necinstei. Aceasta stare de lucruri face pe cel
asuprit sa devie invidios, infidel, lag, hotf sisa se revolte
contra oricirui om mai puternic sau mai avut, chiar
cand starea acestuia din urma n’ar calca dreptulsiliber-
tatea nimanui. Proprietatea, zice Pestalozzi, trebuie res-
pectatd, dar modul cum ea e utilizatd trebue reformat:
uzufructul propietafii mari trebue limitat atat,cat e nece-
sar pentru a asigura si uzufructuarului secundar, celui
subordonat mdrei proprietdfi, acea satisfactie, pentru a
carei dobandire a acceptat jugul social. Oamenilor saraci,
care au aceleasi drepturi naturale ca si cei avuti, sicari
au de purtat greutafi sociale mai mar"i ca acestia din
urma, li se cuvine de sigur o situatie, care sa le garan-
teze o existenfé‘ satisficatoare si demna, in mijlocul
nostru. A le face posibila o atare - situajie insemneaza
a le acorda dreptul lor de concetifean, nicidecum a le
face pomana.

Defapt, proprietatea mare creste din ce in ce, iarsta-
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tul permite gramadirea -nelimitata a ven.imrilo‘r"celor
avufi, ceeace face sd creasca mizeria materiald si impre-
und cu aceasta si cea morala a celor saraci. Mai mult,
ciand efectele mizeriei poporului incep si se manifeste
si devin ameninfitoare pentru otdinea sociald, vina nu
este aruncatd asupra acelora, cari prin egoismul lor au
ficut s3i se nasci si sa se desvolte in sufletul poporu-
lui idei si sentimente josnice, ci asupra acelora, cari,
dupice le-a fost mintea turburata si inima inveninatd, au
devenit bestii conduse numai de instinctul conservarii
si de ura. ’

a) E datoria statului, care pretinde dela cel sdrac
respectarea proprietdfii celui avut, de a pretinde §i
dela cel avut ca, la utilizarea proprietdtii -sale, s aibd
in vedere si drepturile acelor sdraci, cari depind de el
si de proprietatea lui. lar daca statul nu-giindeplinegte
aceasta datorie, el nu are dreptul sa reprobe tendinfa
membrilor sai de a restabili justifia acolo unde a fost
calcatd in picioare, sdu de a ointari, acolo unde a fost
slabitd. Natiunea, ai carei cetdfeni nu au aceasta ten-
dintd, .e supusd pieirii morale, iar individul, care nu
sustine justifia generald si nu combate nedereptatea
publica si originea acesteia, e lipsit de simful umanitafii.
Natural ca asemenea tendinte pot degenera, dand nas.
tere la turburari grave, la revolte, si ca atari isbucniri
periculoase trebuesc evitate; dar ar fi monstruos, ca in
acest scop sa mutildm o parte din societate, silind-o
prin mijloace violente s se supue la mésuri‘l_e arbitrare
si nedrépte ale celeilalte parti. In baza faptului ca dife-
rite forfe si virtufi sufletesti pot degenera devenird mo-
torul vreunei turburdri, nu ne este permis a le distruge
sau a le slabi.
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Prinurmare; nerespectarea drepturilor sociale ale tufu-
lor cetatenilor poate avea doud consecinje, una opusa
celeilalte si amandoua tot atat de periculoase: saurevolta
sau amorfeala simfului umanitatii. Daci revolta are ur-
mari triste, nu mai pufin de plans e starea unei\natiuni
lipsita de virtutea sociala, indiferentd fatd de caderea
sau nesocotirea drepturilor generale. O atare nafiune
«incarcatda cu blestemul jugului social, fard energie soci-
ala, lipsitd de orice autonomie satisficitoare, de orice
sentiment intdritor, joacd cu inelul de nas pentru paine
se pleca in genunchi si se dd peste cap in fafa omului,
care a invafat-o acest joc cu biciul in mana» ).

b) O guvernare cinstitd este aceea, care tinde sa asi-
gure fiecarui individ muncitor locuinfa si painea de toate
zilele pentru el si familia lui, cdci numai astfel omul
ramane om, pecand nesatisfacerea cerinfelor naturale il
abrutizeazi si il face sd decadd din ce in mai mult, pana
ajunge acolo, unde omul nu mai e om. In special insista
Pestalozzi asupra drepfului ce are omul de a munci §i
asupra daftoriei societd’ii de a-i procura posibilifatea
muncii. Preful muncii frebue insa sa fie determinaf nu
de principiul cererii si ofertei, care in genere tinde sa
micsoreze valoarea muncii, ci de necesitéfile lucraforului.
Pestalozzi respinge deci criteriul economic, dar egoist
al celor mai multi proprietari si capitalisti, de a produce
cat mai mult cu cheltuiald cat mai putind, si il inlocueste
cu_unul moral, care constd in a ridica valoarea muncii
atat cat e necesar pentru a asigura lucratorului si fami-
liei lui o existenfad satisfacatoare. Aceastd masurd ar avea,

1) Pestalozzi. Meine Nachforschungen iiber den Gang der Natur
in der Enlwickelung der Menschengeschlechis Ziirich 1889, p. 36.
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peldngd scopul economic de a limita prete'ntiile' exage-
rate ale” celor avuti in favoarea cerinjelor de prima ne-
cesitate ale celor sdraci, si un scop ni'o_ral, anume acela
de a invinge pe cat posibil egoismul celor bogati si de
a ajuta la innaltarea gradului de cinste si demnitate a
poporului, care nu ar mai fi silit nici sa fure; nici sa
cergeasci peniru a-si creia mijloace suficiente de exis-
tenta, ci le-ar dobandi prin propria sa munca.

2. Datoria clasei avute in imbunitifirea starii materiale. —
Dar cine va trebui sa realizeze si sa pue in aplicare
asemenea masuri salutare pentru popor?

a) In primul rand clasa de sus, cei puternici, cari pri-
mind averea §i puterea, trebue sa accepte si datoria de
a ocroti pe cei sdraci gi slabi. A considera puterea si
averea ca un dar, pe care il primim fara a fi datori sa
ddm ceva in schimb este imoral, caci innaintea lui Dum-
nezeu si a moralei toti avem drepturi si datorii si nimeni
nu are numai dreptfuri sau numai datorii. Am fi poate
inclinati sd opunem teoriei lui Pestalozzi drepturile do-
bandite prin capacitate, prin calitifi superioare. La ace-
asta ins3, ne-ar raspunde Pestalozzi, ci natura sau Dum-
nezeu, acordand cuiva capacitatea sufleteasca superioars,.
ii acorda-prin aceasta, sub formi 'potenﬁalé, puterea si
pentru a nu fi nedrept, ii impune totdeodatd si daforia
de a lumina s'i ocroti pe cei slabi.

3) Un alt prmcnpm pe care bazeaza Pestalozzi aceasta
datorie a clasei de sus, este prznczbiul activititii gene-
rale. Top trebue s munceascd caci numai astfel exis-
tenfa are un rost. Pentru clasa de. sus, care nu are
nevoe sa munceasca in vederea. satisfacerii necesitafilor
vietii, munca va consta in ocrotirea clasei de jos.

3. Pricinile pentru cari cei bogafi nu-gl fac datoria fatx de



.cei siiraci. — a) Faptul ¢& cei avuji si puternici nu-gi in-
deplinesc aceasta datorie sfanté e, in parte, efectul dis-
tanfei prea mari intre clasele sociale. Cum va putea
boerul sa ajute pe faran, dacd nu-i stie nevoile i cum
i-ar putea sti nevoile, daci nu-l cunoaste? Pripastia,
care separa pe unul de altul, era prea mare, pentrucd
cel puternic sd poata fi impresionat de starea celui slab
si cel slab sd poatd avea incredere in cel puternic.
«Simfeam, zice Pestalozzi, cd poporul se increde numai
in acela, care il ‘cunoagte pe el si tot ce e al lui, ca
ascultd numai pe acela, care-l iubeste si nu crede pe
nimeni ci il jubeste, decat pe acela, care intr'un mod
oarecare, i-a dat mana de ajutor». Fara apropiere sim-
fitoare intre clasa domnitoare si cea supusa nu se poate
face — oricatd biundvoinja ar avea cei de sus — o im-
bunatéfire reald a starii poporului. In «Leonard si Gher-
truda», a aritat Pestalozzi cum, prin conlucrarea citorva
oameni de bine ai clasei de sus (Arner, Pfarer, Ernst,
Gliiphli), secondati de elemente bune ale poporului (Gher-
truda), se poate realiza apropierea claselor, condifia ne-
cesara pentru.restabilirea pdcii sociale.

b) O alta cauza, pentru care cei avuti nu-si implinesc
datoria fafd de cei saraci, este egoismul clasei de sus,
care o face si-si apropie foafe drepturile si sa impue
clasei supuse foafedatoriile. Aceasta tiranie, care-erobeste
libertatea si drepturile poporului, e contradictorie sco-
pului social gi. se bazeazd pe elementul animalic al na-
turii omenestl care nu poate decat si abuzeze de “sla-
biciunea altora cand poseéda forfa si nu este subordonat
elementului moral. Tirania nu e altceva decat asuprirea
Edreptului social de catre libertatea naturala a put.erii.



36

Si, dacid sub presiunea tiraniei barbare poporul sange-
reazd, sub presiunea celei civilizate el fanjeste.

¢) Origina indiferentei si egoismului clasei domnitoare
o gisea Pestalozzi in imoralitate si ireligiositate. Simful
moral si credinfa crestind sunt singurele elemente, cari
pot alcatui o punte de trecere peste prdpastia, care se-
pard clasele sociale. Natural cd soliditatea puntii va
depinde de calitatea elementelor, cari o compun: daca
tendinfele altruiste si crestinesti ale clasei de sus sunt
sincere, atunci gi legaturile sale cu poporul pot fi trai-
nice. Prinurmare, una din conditiile esenfiale pentru
realizarea paczz si binelui soczal este cultivaréa simfului
umanititii si a sentzmen(eﬂor _religioase la clasa de sus»
«Progresul evlaviei si lummarn clasei de sus este fun-
damentul bunei stari a celei de jos»:

Consecinfa directd a unui sistem de educafie bazat pe
acest principiu ar fi desvoltarea c'onstiintéi datoriei,
iar consecinfa indirecta, indeplinirea datoriei ce au oa-
menii avufi §i puternici de a ajuta si proteja pe cei
saraci si slabi. Un suflet uman si crestm va fine tot-
deauna socoteald de dreptul natural si divin al seme-
nilor sdi, va tine la o viatd materiala 'satlsfacatoare
si va exercita o influenfd salutara asupra viefii lor
morale. $i, daca tiranul egoist atrage toate drepturile
de partea sa, datoriile, punandu-le in sarcina poporului,
crestinul alfruist, din’ contrd, va acorda cat mai multe
drepturi poporului lipsit si isi va impune lui insu-sicele
mai grele datorii.

4. Ridicarea poporului de jos prin culturd. Si acum naste
_o.intrebare: cultivarea moralitatii si religiositatii la clasa
de sus, prinurmare promovarea culturii, care -constitue
un factor necesar al ameliorarii soartej poporului, este
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$i suficientd pentru realizarea desadvirsitaa acelui scop?
Nu, si iatd de ce: ajutorul material poate fi de folos in
cazul cand mizeria poporului este numai materiald, cind
aceasta este insa si ;naterialé si morald, ajutorul nu
poate fi de un folos real, decéat fiind insofit de ajutorul
moral si din contrda e daunator daca influenjeaza izolat.
Ce-i folosesc omului bunurile pamantesti, dacd nu poseda
cultura intelectuald si morald necesarad pentru a le utiliza
cu pricepere si avdnd drept scop binele? Fdrd concursul
moralitafii, progresul material provoacd in cele mai
multe cazuri intinderea din ce in ce crescandd a viciu-
lui. Ce efect poate avea, spre ex., recolta abundentd
asupra unui faran, sau salariul mare asupra unui munci-
tor, dacd ei, fiind sclavii alcoolului, in loc de a profita
de cresterea venitului pentru a.face sa prospere starea
materiala si sufleteasca a lor si a familiilor lor, jertfesc
fotul viciului, de care sunt stapaniti ? Si, cu cat venitul
lor se va madri, cu atit mai abundent isi vor nutri vi-
ciul, ficandu-l astfe! sa progreseze. Am indicat mai sus
efe\ctele dezastroase, pe cari le-a avut un an de belsug
mare, la incé_putul secolului‘ al XVIII-a, asupra poporu-
lui vicios. Apoi, pe l4nga moralitate; se cere capacitatea
si priceperea de a miunci. ‘Ce va folosi, spre ex. sateanu-
lui, paméntul, daca nu stie sd-1 cultive?

Adevarata avere a omului din popor consta in forfele
si facultatile salefizice si psihice; dar acestea nu pot fi
apreciate cu succes, decat daca sunt cultivate si desvol-
tate pe cale educativa. «$i celor mai siraci si ndpastuifi
copii, le-a daf Dumnezeu o mare suma de forfje morale,
intelectuale si fizice, pe cari trebue s le agitam, sa le-
desteptam....

Formarea si desvoltarea tutulor acestor forfe este
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unicul mijloc, care poate fi dat celui sarac pentrh asi-
gurarea necesitijilor esenfiale ale existenfei sale umane.
Pretentia sdracului la aceastd culturd este dreptul- siu
cetijenesc incontestabil, ca o compensafie a pierderii
pentru totdeauna a dreptului de participare la bunurile
pamantesti» ).

Datoria statului nu este de a ddrui poporului bunu-
rile materiale necesare, ci de a-i da posibilifatea infe-
lectuald, morald si materiald sd-si ajute singur, de a-i
da spafiu, fortd si imbold sd-gi. ingrijeascd singur de
trupul §i sufletul sdu.

Sigur cd atari mdasuri educative trebue sd. fie spriji-
nite de imbunatafirile materiale menfionate mai sus,caci
oricit de capabil ar fi un om sd munciascd si oricat .de
moral pentru a da o bund intrebuinfare rodului muncii
sale, dacd ocazia de a munci fi lipseste, sau rdsplata
muncii e prea mica pentru a-i putea satisface necesitafile
sale si ale familiei, el va trai tot in mizerie.

Prinurmare, mdsurile economice si cele educdtive
merg paralel, cele educatwe au insd preponderanfa. Da
poporului, zice Pestalozzn aceeace se gaseste in el in-
su-gi, stimuleazd aceeace el insu-si posedd, invioreazd
umanitatea, care rezidé in el; fa tot posibilul in acest
scop, si atunci el va putea sa-si alute singur $1 isi va
ajuta chiar singur in pupnul de care are nevoe

Dacd dm cduta sa sintetizdm acum intr'o formula logica
diferitele masuri de ameliorare propuse de Pestalozzi,
rezultatul ar fi urmatorul:

1. Pentruca cei avufi §i puternici sd nu abuzeze de
puterea lor, m detrzmentul clasei de jos, ci din contrd,

1) Citat in Morf, op. cit. p‘bg 32.
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sd ocroteascd pe cei lipsifi si slabi; ei trebue sd fie culti-
vafi intelectualmente si moralmente (religia e, dupi
Pestalozzi, in stransi legiturd cu morala).

2. Pentruca oamenii din popor sd poatd pe deoparte
sd-gi procure o mai bund stare materiald, pe de alti '
parte, sd o utilizeze spre binele lor §i al familiei lor,
el trebue sd fie de asemeni cultivafi moralmente, inte-
lectualmente gi fizicegte.

.Concluzia generald este deci urmatoarea: Cultura con-
stituie mijlocul fundamental de ameliorare a starii poporului.

Cultura se realizeaza prin educafie. Sa cercetam deci
mai de aproape rolul, ce are de implinit educatia, ca
factor al progresului social. \

V. Treptele evolutiei morale a omului si rolul educatiei
in aceasti evolutie.

Pestalozzi deosebeste trei trepte principale in evolutia
fiinfei omenesti: starea naturala, sociald si moral3, carora
le corespund, copilaria, adolescenfa si maturitatea: Baza
psihologicd a acestei -evdlutii o formeaza: instinctul, inte-
lectul si voina.

In primul stadiu, omul considera lumea ‘numai din
punct de vedere al necesitafilor individuale, fara a se
gandi iarea mult la considerafii de naturd sociald si in
acest caz isi bazeazda toate pretentiile sale pe dreptul
natural.

In al doilea stadiu, el considera lumea tot din punct
de vedere individual, dar fine seama de starea sociala,
si prinurmare el isi sprijind cerinfele pe consideratii
sociale. In al treilea  stadiu, el privesie lumea din punct
de vgdere al innélférii si innobilarii sufletesti si are
drept norma moralitatea.
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Séa analizam deci, cele trei stadii si sa stabilim raportul
dintre ele,

1. Starea naturali, in adevaratul sens al cuvantului,
e caracterizatd «prin cel mai inalt grad de nevinovatie
animald», Aceastd stare dureaza atdta timp cat omul isi
boate satisface cerinfele instinctului fara munca si se
gaseste in absolutd sigurania fatd de semenii sai. Amor-
teala intelectuald, libertatea simjurilor-si a fantaziei si
lipsa de griji si alte nepldceri condijioneazad fericirea si
odata cu aceasta bundtatea si nevinovatia omului natural.
Este starea unui om, inainte de a fi cunoscut binele si
rdul, sau, conform tradifiei religioase, starea omului
inainte de a fi cdzut in pacate.

Dar o atare stare este oare posibila? Trdit-a vreo-
datd neamul omenesc fara sa cunoascd raul, incyezétor
in tot ce-l1 inconjoara, fara griji si independent de orice
stare de lucruri sau de voinfa straina? Da, insd numai
o clipa, tot atat cat dureaza absoluta puritate in starea
copilariei individuale: este clipa, in care omul vine pe
lume, o clipa, aproape imperceptibild, care dispare indata
ce a aparut. Odata cu primul tipat, depaseste copilul
starea puritétii' absolute. De aci innainte, fiecare nemul-
fumire, fiecare necesitate nesatisfacuta il departeaza mai
mult de acea clipa. Tot astfel si neamul omenesc in ge-
nere, isi pierde inocenfa si puritatea 'maturald la prima
nemulfumire, la prima eroare. Tot ce se opune existenjei
naturale desivargite reprezintd o cauzi a raului. Cu cét
omul natural cunoaste’ mai bine rdul trecut, cu cat sufera
mai mult de cel prezent gi se teme de cel viitor, cuatdt
inocenta regreseaza si brutalitatea progreseaza.

Omul péastreazd insd o amintire vaga despre existenja
acelei stari de completd inocentd. <Posed o dispozifie
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de a“m& imagina pe mine insu-mi bucurdndu-ma de
deplina forfa a instinctului si de completa puritate a
bunétatii mele,\ tot asa cum, dupace am dierdut un braf
sau un picior, mi se pare, uneori, ca sunt tot in posesia
lui» ).

Dacad am cérceta ce intel‘ege Pestalozzi prin aceasta
dispozitie, pe care n’o defineste in mod clar, am ajunge,
tred, la concluzia cd ea nu poate fi altceva, decdt con-

. stiinfa posibilitatii de a fi a unei stari de inocenta, caci
constiinta, ce omul are despre vinovatia sa, despre fap-
tele sale rele, presupune constiinta inocentei.

Ei bine, aceastd dispozifie sau constiinfd a inocentei
este elementul primordial si unul dintre elementele esen-
tiale ale moralitatii. Prin intermediul acesteia, imi imaginez
inocentfa salvatid sau, mai bine zis, imi reprezini{ starea
mea ca fiind in afara de pericolul pacatului. Oamenii
din societate, care deci au fost prada relelor si picate-
lor, vor privi inocenia din douad puncte de vedere,dupa-
cum vor considera-o ca o stare anfecedenta sau ca o
stare succedents raului. Si intr'un caz si in celdlalt, omul
nu e sclavul rdului; in primul caz insd, raul n'a avut
apbsolut nicio influentd asupra lui, omul n’a cunoscut
raul deloc; in al doilea caz, l-a cunoscut, dar s’a liberat
de sub jugul lui. E vorba deci, pe de-o parte de starea
puritatii naturale, pe de alta de starea nevinovdfiei mo-
rale. In starea naturalid primitiva raul n’a existat, in cea
morald el a fost nimicit.

2. Starea sociali.—Cum se prezintd omul natural, dupace
a. depdsit pragul inocenjei absolute? El devine din ino-
cent, brutal. Din momentul, in care e nevoit si-gi pro-

1) Pestalozzi Nachforschungen...., p. 91‘.,
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cure prin munca satisfacerea necesitafilor si sa-si asigure
prin grije gi'lupta persoana lui, sclavul instinctului isi
pierde linistea sufleteascd si bunavoinfa, cari-1 caracte-
rizau, atunci cand igi. procura cele necesare fara nepla-
ceri. Animalul bine hranit nu se atinge de nimeni, cel
flamand sfasie pe oricine ii iese in cale. Omul natural,
in stare de brutalitate nu vede innainte, decét cerinfele
instinctuJui egoist. Cine i se :opune este ucis, cine i se
supune ii devine serv. Arcul, cu care omoara pe adver-
sar, il prefueste mai preQus de femeea si de copiii lui.
«Acum nu‘mai este in pieptul lui bunavointa, femeea e
sclava lui, omul mai slab ca el, e servul lui. Lumea,
care il inconjoara tremura inaintea lui, vointa lui este
legea vecinului, pe care o susfine cu biciul, cu sabia..,,
el gonegte din ‘caverna sa pe femeea posedatd si pe
propriul fiu; pe acest barpar inci il numim om naturals?).

Dar nici aceasta stare nu dureazi mult, de oarece pe
de-o parte experienta zilnicd il convinge p_e‘ barbar
ca, oricats, putere ar poseda, tot nu .e deplin asigurat
contra tutulor pericolelor, la cari l-ar expune semenii
lui tot atat de egoisti, pe de altd parte, instinctul con-
servarii il indeamnd sa-si asiqure eXistenta si linistea.
Astfel ajunge omul la convingerea ca ar fi mai bine ca
nimeni s nu aiba de suferit dela semenii.sai neajun-
suri gi, viceversa, ca nimeni sd nu faca rdu semenilor
sdi.. «Cand vad pe un om ucis inaintea usii' mele, ego-
ismul ma duce in mod necesar la ideia ca oamenii m’ar
putea ucide pe mine, cum l-au ucis pe el. Aceastd idee
atrage dupa sine o a doua; ar fi mai bine ca nimeni
sd nu fie omorit, nici eu, nici el?¥)s.

1) Pestalozzl. Méine Nachforschungen, etc. 87.
2) Pestalozzi. Meine Nachforschungen, etc. 93.



353

-

Dar cum se explici faptul ci omul barbar, brutal
ajunge sa gandeasca astfel ? Instinctul il indeamna si-si
asigure existenfa dar nu.i indicd mijlocul, iar in expe-
rienfa zilnica nu vede alt mijloc, decat lupta sau sclavia.

Aci intervine iards primul element salvator-al uma-
nitafii: congtiinfa inocenjei naturale. Aceasta il deter-
mind pe omul brutal si creada in posibilitatea unei
viefi comune, linistite. Oamenii au fost odata binevoitori
fata de semenii loi', de_ce n'ar fi si de aci inainte!

latd dar. cum instinctul conservirii omului indica
scopul, iar germenele bunéténlii naturale, mijlocul, pen-
tru a ajunge la o stare, in care omul sd nu faca rau
semenului. Scopul e egoist, mijlocul altruist. Cum insa
scopul predomind mijlocul, comunitatea sociald e bazata
mai mult pe interesele personale ale indivizilor, decat
pe binele comun.

Barbarul primeste limitarea brutalitatii sale, avand in
vedere numai inferesul propriu. El renunfa la o parte
din pretenfiile sale, numai pentru a-$'i putea satisface
cu mai multd siguranja cealaltd parte; Si cauta sa reduca
pecat e posibil indaforirile lui si sa-si sporeasca drep-
turile lui faja de alfii. Orice for{d, pe care si-0 poate
apropia in sanul societafii si orice mijloc dibaciuy, care ii
poate setvi la aceasta, le utilizeaza egoismul animalic in
Jinteresul sdu. Si cu cat forfa, de care dispune un indi-
vid in societate e mai mare, cu atit se afdja mai mult
egoismul_lui si cu atdt mai intensd e si tendinfa bruta-
litafii lui naturale de a-si impune exigentele. De altfel,
aceastd consecinjad e naturald pentru cine admite ca
motiv al trecerii dela starea naturala, -primitivd la cea
sociald, sldbirea din ce in ce crescindd a inocenfei si
bunatafii naturale. Cici, daca pe de-o parte bunatatea

23
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naturald e redusad la minimum de for{d, pe-de altd parte,
societatea acordd unor indivizi puteri sociale mult mai
mari decit ale altora, sigur cd brutalitatea celor dintaiu
va spori, acele forte fiind puse in serviciul brutalitafii.
Dupdcum pe omul natural (brutal) numai lipsa de forta
fizica il face sda nu fie barbar, tot astfel pe omul social
o anumita limitare a forfelor sale sociale il face si nu
fie tiran, sd respecte deci drepturile altora. Numai acolo
unde existd bunitate naturald sau moralitate, forta mare
poate fi de folos. Valoarea morald a puterii sociale o
determind scopul, in care este intrebuinfatd gi aceasta
depinde de caracterul, celor cari il stabilesc.

«Starea sociald este in fiinfa omului o continuare a
luptei tutulor contra tutulor, care incepe in starea bru-
talitdtii naturale si isi schimbd numai forma in starea
spciala, dar prin aceasta nu devine -mai pufin pasionati;
din contrd, omul in aceasta stare duce lupta cu toati
falsitatea si brutalitatea naturii sale mutilate si nesa-
tisfacute» '), .

Asadar, cind omul frece din starea naturald in cea
sociald in speranta ca lupta va inceta, se inseala.

3. Starea morali. — Cum este atunci posibild amelio-
rarea societdfii in directia moralitatii ?

a) Stim ca in starea naturald, primitivd, linistea, mul- .
fumirea si bunitatea rezultd din armonia perfectd intre
cerinfele omului si posibilitatea ce are de a si le satis-
face, sau din echibrul intre voinfd si putinfd. In stare
de brutalitate naturald, cerinfele rdméan aéeleasi, puterea
insd scade, ceeace il face pe om din bun si linistit, bar-
bar. Aceastd stare perzistd si in corpul social, citd vreme

1) Pestalozzi. Meine Nachforschungen... 100.
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.acesta nu e decit o continuare a stirii de brutalitate
naturald. Cind insa, prin mijlocul educafiei, tendinjele
altruiste incep a prepondera in indivizi, atunci, cerinfele
personale reducindu-se, individul incepe a fi muljumit
cu puterea ce-i acordd societatea intru satisfacerea lor;
astfel armonia dintre cerinjd si putinia finde din ce in
ce mai mult sd se restabileascd, aducadnd dupd sine
linistea si mulfumirea.

Tendinta generala va fi, pe de-o parte, sd se deprinda
cei sdraci cu pretenjii modeste, pe de alta p'arte, sa se
convingd cei cari au averea si puterea in mana lor, de
faptul ca ei, posedand aceste bunuri, sunt chemati a se
servi de ele la realizarea binelui comun, in special spre
ameliorarea soartei celor direct dependenii de ei. Atunci
sdracul va sti sa aprecieze si sd utilizeze Imbunatafirile
ce i se vor acorda, iar cel sus pus, va considera pozi-
flunea sa, nu ca un mijloc de 'a exagera cerinjele sale
egoiste, profitand de mizeria gi slabiciunea celor mici,
ci ca o misiune nobil, care-i impune datoria de a se
ingriji de soarta acestora, acordandu-le sprijinul moral
si material necesar. Vedem dar ci e vorba .de apropie-
rea claselor sociale, de nimicirea urei de clasa.

Cu privire la posibilitatea de a atinge acest jel, Pesta-
lozzi revine la unicul mijloc salvator: educafia. Liberta-
tea si binele in societate se bazeazia pe «mijloacele de
innobilarea neamului nostrus. Atat clasa de sus, cét si
cea de jos trebue si fie «mai cumpitate si mai inje-
lepte», pentru a le putea fi accesibil idealul binelui so-
cial. Puterea executivi a statului e in aceastd privinfa
foarte slaba fata de forfa morald a educatiei. Familia,

$anla si biserica sunt chemate sd realizeze idealul
umanitatii.
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b) Intervenfia moralitdfii. e necesarda nu numai din
punct de vedere al ameliorarii starii sociale, ci si ca o
necesitate psihologicd individuald. Starea sociald repre-
zinta, dupdcum am vazut, o limitare i o transformare’a
insusirilor naturale ale individului; pornirile instinctive
sunt slabite si subordonate muncii si ordinii. Aceasta
ingelare a omului natural in interesul societafii trebue
efectuatd atunci cind el nu-si da inci seama de starea,
in care se gaseste; «rana sangerindd, pe care o faci
simfului sdu animalic trebue sd fie aproape vindecats,
inainte de a sti (el) ce e stinga sau dreapta» !). Atunci
omul acceptd jugul social, fard a fi cunoscut placerea
vietii naturale si se simte in stare de a-si procura o
compensafie a starii naturale, pe care n’a cunoscut-o si
n’a gustat-o; el profitd de toate bunurile stirii sociale
fara a fi chinuit de congtiinfa starii naturale. Mintea
cultivata ia locul instinctului in conducerea fiinfei sale.
Starea sociala, desi este o mutilare a fiinfei naturale si
o ingelaciune, deoarece facem pe individ sa ia drept
natural aceeace societatea ii impune in mod artificial si
forfat, e totusi absolut necesara si deci inevitabila. Starea
naturala primitivd e de scurtd duratd, iar starea natu-
rald din epoca brutalitdtii e insuportabild si nu poate fi
inlocuita prin altceva decat prin starea sociald. Ni se
impune insd intrebarea, dacd aceasti stare e satisfdca-
toare si linistitoare pentru individ, dacd omul in starea
sociald se poate considera ca o fiinfa desavarsitda. Starea
sociald nu este si nu poate fi satisfacidtoare nici pentru
cel -mai favorizat cetafean. Ea distruge armonia naturald
a forfelor individuale, intrucit impune si se dea o des-

1) Pestalozzi: Meine Nachforschungen, 118.
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voltare exageratd unor forje in detrimentul celorlalte si
si se ataseze forfe strdine la forfele proprii; si in schimb,
nu se dd aproape nimic satisfacator, caci drepturile, de
cari se bucurd omul in societate, ca atari, nu sunt pentru
fiinfa naturald decédt ceva iluzoriu si nu-au pentru ea
valoare, decat intrucéat ii faciliteaza satisfacerea cerintelor
naturale. Starea sociald nu e deci o fazd noud in evo-
lujia fiintei omenesti, ci numai o limitare forfata a vieii
naturale, '
Prinurmare, din punct de vedere psihologic, omului
social 1i rdpim ceva, fard a-i da nimic in schimb; fi sla-
bim in mod considerabil fbr]a instinctivd naturala si in
schimb nu-i acorddm decat nigte drepturi necesare, nu
pentru a-i inlocul forfa pierdutd, ci pentru a satisface
cerinfele celei rimase. Vedemn dar, £a nici starea natu-
rald nici starea sociald nu sunt satisfacitoare; prima
din cauza brutalitdtii, care ar face viata insuportabild, a
doua din cauza lacunei ce produce in fiinfa noastra.
«Dreptul social nu ma satisface, starea sociald nu ma
desdvarseste; eu ma simt tot atdt de pufin linigtit pe
punctul culturii mele sociale, ca si pe acela al simplului
instinct animalic» 1)
~ Ei bine, lacuna, pe care mutilarea sociala a lisat-o in
fiinfa lui, trebue si fie acoperitd; iatd motivul psihologic;
care determina forfa sociald si apeleze la forfa moralg,
Locul cedat de instinct il ocupd vointa libera si forfa
morald a individului. Pe ruinele instinctului si.graﬁe
experientei sociale, se convinge omul de eroarea si insu-
ficierifa =naturii animalice si ajunge la recunoagterea
dreptului moral. Pe ruinele propriei sale naturi fisi cla-

1) Pestalozzi. Meine Nachforschungen, 120.



358

deste omul o noua viajd superioara celei dintaiu. «Dreptul
social calcd in picioare cu toata taria fiinjei sale buna-
tatea slabita a simfului meu animalic stricat si cladeste
opera sa pe fundamentul instinctului meu distrus, fara
alua in consideratie forjele principale, slabite, ale naturii
mele ; acestea ins3, cari tronau in interiorul meu innainfe
ca dreptul social sa fi aparut pe lume, se reconforteaza
— in.adancul fiintei mele — prin toate consecinfele ordinei
sociale si ma ridica in mijlocul aparenfei celei  mai
joase brutalitati, la forfa de a ma reabilita de perversi-
tatea mea, prin minesinsu-mi.') Asadar moralitatea — si
deci educafia morald, condifia sine qua non a moralitaii —
se impune atit din punct de vedere al ameliorarii so-
ciale, cat si ca o necesitale psihologica individuala.

©) Moralitatea este idealul, catre care tinde evolufia
individuala si sociala, iar starea naturald sisociala sunt
treptele necesare ale acestei evolufii. Raportul dintre
aceste trei stari este analog cu acela dintre copilarie,
adolescenta si matur'itate., dintre copil, adolescent si bar-
bat. Dupdcum individul nu poate trece dela copilarie la
maturitate, fara a Jfi trecut prin stadiul adolescenfei, tot
astfel nu poate trece omul dela starea naturald la cea
morala, fara a fi fost mai irtaiu supus unei stari inter--
mediare, starii sociale. Si dupdcum adolescenja esiesta-
diul experienfei si al scoalei, care prepard pe om pentru
maturitate, tot astfel starea sociald este epoca de expe-
rienfjd necesara pentru a face accesibil fiinjei umane
idealul umanitafii. Oricat de nemulfumit si stramtorats’ar
simfi omul in starea sociala, cand e condus numai de
franele legilor, va trebui si suporte jugul atadta vreme,

1) Pestalozzi: Meine Nachforschungen, 124-—125.
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cat ii va fi necesar pentru a se ridica la o indepen-
dentd superioara celei sociale; adicd nu se va libera
decat atunci, cand, convins prin experienfd de falsitatea
si rdutatea brutalitdtii animale, pe care se bazeaza sta-
rea sociald, va fi ajuns a considera lumea din punctul
de vedere al influengei, ce exercitd asupra innobilarei
sale sufletesti. Aci este ‘punctul de aparitie al autono-
miei voinfei gi al legii morale pe orizontul existeniei
umane. Fara a fi trecut insa, ca un elev constiincios,
prin scoala experienfei sociale,omul nu poate atinge pragul
moralitdfii. Dacd el ar considera satisfactia instinctiva a
starii naturale gi jugul .social ca pe nigte stari false si
nedrepte, inainte ca prin experienfa lor sa fi devenit
apt de a recunoaste dreptul moral, atunci el n’ar finici
cetajean, nici salbatic, nici fericit, nici moral, neputand
fi satisfacut nici de placerea instinctiva, nici de infelep-
ciune. Pestalozzi acorda deci starii naturale si in speci-
al celei sociale o indreptajire morala, considerand-o ca
pe o scoald a moralitafii libere:

Dar aceste stari, cari condifioneazd posibilitatea mo-
ralitafii, sunt in acelas timp cauza, care face imposibild
moralitatea purd, deoarece impresiile provocate de ele
in spiritul uman nu dispar pand la moarte si prinurmare
individul, .in tot timpul viefii, nu poate simfi, cugetd si
lucra cu totul independent de elementul natural §i cel
social al fiinfei sale. Moralitatea purd nu e nici psiho-
logiceste posibila, «deoarece e contrard naturii umane,
in care forfele animale, sociale si morale nu apar des-
parfite, ci strans legate intre. ele», nici favorabila ome-
nirii, cici o atare atitudine unilalerald ar duce la ne-
socotirea greutafilor viefii sociale, din cauza raportului
strins, care ar existi intre starea de moralitate purd si
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starea de inocen{d naturald. «Puritatea completd a mo-
ralitifii trebue si ne duci in mod absolut necesar la
punctul de plecare si acesta este, sigur, inocenfa omului,
adicd omul fard cunostinta rdului, a viciului gi a perico-
lului»Y). ‘Dupacum nu s’ar puted suporta consecinfele
unei stari pur naturale, in care s'ar considera totul din
punct de vedere al cerinfelor instinctive, s’au consecin-
tele unei stiri pur sociale, in care s’ar considera totul
din punct de vedere al interesului egoist, {ot astfel fiu
s’ar putea suporta consecinfele unei- stdri pur morale,
in care s’ar considera lumea numai din punct de vedere
al contribufiei ei la ameliorarea sufleteasca a omului.
Moralitatea perfectd este analogd inocenjei primitive
din punct de vedere psihologic. Bunatatea, linigtea,
oroarea de sa‘mge,"increderea sunt caracteristice ambe-
lor stari. Inocenfa naturalda e mugurele, iar pefecfiunea
morald fructul. Intre aceste doud extreme se gaseste
omul; el se zireste la cele doua limite ale existenfei
sale si trieste in mijloc, regretind inocenfa trecutd si
luptidnd pentru moralitatea viitoare. Pufin cunoastem  din
moralitatea naturii umane, zice Pestalozzi, afard de munca
ce depunem la ridicarea acestei fiinje sdrucinate.
Aceeace deosebegte starea inocenjei naturale de starea
de moralitate peffecté constd in faptul cid prima e in-
consgtienta .si involuntara, cea de-a doua e congtientd si
impusa de voinfa autonoma. Din punct de vedere obiec-
tiv, ele ni se prezintd sub aceeas formi; din punct de
vedere subiectiv insai, diferenta este c0ns_idérabil'é, caci
in cazul inoceﬁtei primitive teate calitdtile, comune celor
doua stari, sunt un dar al naturii ca si calitifile fizice,

1) Pestalozzi. Nachforschungen. 138.
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pe c\é_té vreme in starea morald, ele sunt castigate de
individ prin propria Jui muncd, prin lupta cea mai grea,
lupta confra propriului sdu instinct. Calitatea necesara
omului pentru a tinde catre perfecjiunea morald — cali-
tate, pe care in starea naturald nu o posedd— este forja
morala.

Sprijinit de energia morala si sub impulsul acelej vagi
amintiri a inocenfei naturale sau a constiinfei despre
posibilitatea de a exista.a unei atare stiri, omul se stra-
dueste si se ridice cdt mai sus deasupra brutalitafii
naturale, care isi continui domnia in starea sociala
«Munfi de foc distrug frumusefea de nedescris a finufu-
rilor din prejur; dar cind muntele groasnic, obosit de
furia lui, se linisteste, atunci iese omul din caverna sa
si isi consacra viafa la reconstituirea casei sale arse si
la curdfirea cAmpului de urmele devastdrii groaznmice:
asadar, omul, cand in viafa lui plind de rele se vede
acoperit...., atunci iese din caverna sa si isi consacrad
v1a1a la curdfirea sa proprie de urmele Ol'lblle ale bru-
talltatn animalice« ') Dacd se va putea ridica sau nu si
cat de sus se va putea ridica, aceasta depinde de inten-
sitatea er_lefgiei ce posedd si de forfa adversarului, sau,
mai exact, numai de prima, deoarece in starea sociala
energia morala sti totdeauna in raport invers cu bruta-
litatea; cu cat una creste, cu atat cealaltd'scade si invers.

Prinurmare, cu cat intr'o sociefate tendinfele morale
predomina asupra celor egoiste, cu atat membrii, cari,
0 compun, sunt -mai aproape de menirea lor umanitard
si mai departe de brutalitatea naturala si invers. Cum.
insd condifia prima si esentiald a prosperdrii moralitatii

1) Pestalozzi. Meine Nachforschungen...., 140—141.



362

este educafia, ajungem la concluzia ‘ca progrgsul (sau
regresul) unei societiti depinde de felul si intinderea
educagiei ce da membrilor ei. La aceasta se adaoga fap-
tul cd o sfagnare a starii sociale nu e posibila; aceasta
nu reprezintd o stare fixd si de sine statatoare, ci numai
un mediu.de tranzifie, iar miscarea ei nu se poate face
decat in cele doua direclii -opuse — brutalitatea sau mo-
ralitatea—si prinurmare, chiar faptul indiferenfei fafa de
progresul social, faptul cd nu se ajuta irinéltarea morala
a societafii, constitue o contribujie la regresul social,
caci societatea, pe deoparte neputand stagna, pe de alta
parte, nefiind impinsa spre moralitate, forfat va inclina
spre brutalitate. »

4, Legitura intre cele trei stiri.—Acum, dupace cunoastem
treptele evolutiei morale a individului si societatii, asa
cum le infdfigeaza Pestalozzi, se impune intrebarea, daca
legdtura intre cele trei stari — naturald, sociald si mo-
rali—trebue considerati numai ca un raport de succe-
siune, sau si de coexistenja; cu alte cuvinte, starea na-
turald gi cea sociald au pentru natura individului si
societafii numai importanja unor trepte de evolufie citre
moralitate, sau sunt in acelas timp si niste elemente con-
stitutive ale acesteia? Pestalozzi admite ambele puncte
de vedere. Fiecare stare reprézintd mai intaiu un stadiu
de evolufie si devine apoi, pe treapta urmatoare, un ele-
ment constitutiv. In timpul trecerii dela starea naturala
la cea sociala, cea dintaiu reprezinti treapta de evoluie
a celei din urmi; odata ajuns ins3d la starea socials,
individul posedd adanc sapate in spiritul sdu urmele
starii naturale. Cand el trece, apoi, dela starea sociala
la cea morald, cea dintdiu devine treaptd de evolufie a
moralitdfii; si cénd, in fine, stadiul final a fost realizat
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— in starea morald — elementul social devine si el, in
aceleasi condifiuni ca cel natural, un element constitutiv.
Natural cd elementul moral, ca fiind punctul culminant al
evolufiei, predominid pe celelalte doua. '

Asadar, omul, la finele evolufiei sale sufletesti, e in
acelas timp o fiinfa naturalg, sociald si morala. Dealtfel,
daca avem in vedere baza psihologicd a celor trei stdri,
atunci faptele dovedesc coexistenfa lor. Intr'adevir: baza
psihici a starii naturale e instinctul, a stérii sociale
intelectul, a celei morale vointa; dar constitufia sufle-
teascd- a omului e bazati pe toate aceste elemente,
ceeace nu exclude — natural — predominarea unuia din
elemente asupra celorlalte.

Societatea si educatia vor trebui sa {ind seama in in-
fluenfarea lor, de ambele raporturi (succesiune si coexis-
tenfd). La inceputul vietii sale, omul e predominat de
instinct si starea lui e asemenea starii naturale a omului
primitiv; in epoca copildriei, va trebui deci, pe de-oparte
‘sd-i desvoltdm simjfurile, pe de altd parte sid incepem a.l
prepara pentru stadiul urmétor, adica pentru vi_ata 50-
ciald; in epoca adolescenfei, individul, pregatit pentru
societate, culege, prin influenfa mediului social, expe-
rienfele necesare, pentru a puted pasi mai tarziu pragul
ultimului stadiu; in acelag timp, e preparat si in mod
intenfionat in vederea moralitétii? Dar, in toate epocile
educatiei, nu e suficient s avem in vedere numai scopul
final — moralitatea — caci atunci am jine seamd numai
de unul din raporturi, ci trebue si acordim importanja
cuvenitd fiecarei epoci in sine, ca fiind rebrezentaté su-
biectiv de un element constitutiv al fiinfei noastre.

Omul], spre finele evolufiei sale, e in acelas timp opera
naturii, a spefei si a sa proprie. Buna stare a sa, ca
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operd a naturii, se bazeazi pe viafa completa 'a instinc-
tului; ca opera a speei, pe forfa intelectuald, care mo-
difica si innal{a tendinfele instinctive; iar, ca operd asa
proprie, pe forfa si puritatea voinfei, care utilizeaza si
forta intelectuala in vederea innobilarii fiinfei noastre.
Educafia.trebue si pastreze  omului bunitatea sa natu-
rald, ca o imagind a inocenjei primitive; trebue si des-
volte in el, ca fiinfa sociald, prin spiritul dreptafii. si al
credintei, prin cultura inteligentei si aptitudinilor speciale,
capacitatea de a fi un bun cetiféan; ea trebue, in fine,
«sd-l1 innalfe, prin abnegatie, la acea forfa, grafie -careia
e in stare a restabili fiinfa inocenfei in sine insu-si si
a se transforma pe sine iarasi in creatura pasnicd, buna
si binevoitoare, cum era in stare de inocenfda animald».

O atare conexiune a celor frei stari, posibild din punct
de vedere. psihologic, este ea admisibila si din punct de
vedere moral? Se pot impdca tendintele instinctive de
o parte si cele sociale, de alta parte, cu vointa morala?
Pestalozzi, desi recunoaste o atare connexiune — «sie
sind innigst miteinander verwoben» — totusi le prezinta
ca pe histe elemente atat de opuse unul altuia, incét
conlucrarea lor armonici la educafia morala a omului
e greu de explicat.

Aceasta dificultate dispare, daca, in loc sd consideram
cei trei factori izolati unul de altul, ii considerdm
ca elemente ale unui corp si cercetam condifiile aliantei
lor. Alianfa e pusd sub suveranitatea elementului mo-
ral, de unde rezulta ca tendinfele celorlalte doua ele-
mente vor fi\aprobate si incurajate, infrucat se conforma
principiilor suveranului, sau, cel pujin, nu le contrazic;
si vor fi reprobate si inndbusite, intrucat se opun
acelor principii si ameninta astfel armonia unirii. Prin-’

-
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urmare, educajia va intari si desvolta acele insusiri ale
starii naturale, instinctive si ale starii sociale, cari sunt
favorabile moralitatii si va cduta sda le invingd pe cele
defavorabile stdrii morale.

Asemenea insusiri favorabile le constitue, in starea
instinctiva sau primitivd, inocenfa naturald; in starea de
brutalitate naturald si sociald, constiinja posibilitdtii de
a exista a inocenfei (despre care am vorbit mai sus) si
masurile de ordine si legalitate, cari, desi la inceput sunt
impuse cu forfa, cand omul ajunge sa le aprecieze va-
loarea si necesitatea, se supune lor de buni voe. Limi-
tarea individualitatii de catre lege, devine astfel o limi-
tare prin propria voind, care cu timpul duce la libertatea
morald; prin aceasta insd legea nu inceteaza de a exista
ca mdsurd sociald, ci capdta un caracter moral.

Deasemeni, capacitatea de a munci intr’o anumita di-
recfie, educatia fizico-intelectuald generald si speciald, e
caracterizatd moralmente prin aceea cd indeamnd la o
viafd activd si cinstitd. Iatd elementele stirii naturale si
sociale, ale copilariei si adolescenfei, care vor fi incura-
jate. Si din contrd, toate acele insusiri naturale si so-
ciale, cari isi au origina in pierderea inocenfei naturale
si deteriorarea fiinfei omenesti, toate tendinfele egoismu-
lui pur si al brutalitafii, vor fi reprimate.

Astfel se explica posibilitatea armoniei depline a for-
telor omenesti, care reprezintd pentru Pestalozzi idealul
educatiei si al culturii.

5. Solufia lui Pestalozzi in ameliorarea stirii sociale. —
Pestalozzi, in teoriile lui sociale si pedagogice, a fost
mult influenfat de Rousseau. Ambii au acelag punct de
plecare: pe de-o parte naturalismul, pe de alta pesi-
mismul cu privire la starea socialad si culturald a tim-
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pului-lor. Ambii au admiratie pentru starea naturala si
oroare fafa de societatea timpului, cu diferenfa, ca buna
stare naturala nu dureaza, dupa Pestalozzi, decat o clipa.

Modul insa, cum rezolvd Pestalozzi problema amelio-
rarii acestei stari, difera de modul cum o rezolvd Rou-
sseau. .

Starea epocii sale o considerd Rousseau.ca o anomalie,
deci ca ceva neindreptafit, fals, a carui influenta trebue
cu desdvarsire evitatd in educarea generafiei noi. Pesta-
lozzi criticd aspru cultura timpului sdu, dar recunoaste
"in_principiu cultura sociald, chiar sub forma aceea, ca
un rau necesar, fara de care progresul spre umanitate
nu ar fi posibil. Privitd prin prizma. prezentului, starea
sociala trebue reprobata, privita insd prin prizma viitoru-
lui, ea trebue aprobata.

Aceasta atitudine a lui Pestalozzi fafa de starea soci-
ala a timpului, seexplica prin solufia ce da el problemei
sociale. Nu revenirea la starea naturald, o predicd el,
caci aceasta nu e nici posibild, din cauzda cd nu putem
opri evo'lutia omenirii in mersul ei, peniru a o readuce
la starea primitiva; nu e nici de dorit, deoarece o atare
stare pur naturald nu poate dura mult-dincauza consti-
tutiei psihice' a omului natural. Tendinja catre o stare,
care sa stabileasca inocenfa pe o baza sigura si acce-
sibila omului social, adica tendinja catre moralitate, iata
solutia lui Pestalozzi.

Ideea evolutiei istorice il face pe el sa fie convinspe
de-o parte de posibilifatea realizarii starii morale, pede
altd parte de sfabilitatea ei, cdci ea reprezinta stadiul
final.

Teoria lui Pestalozzi, cd starea sociala, fiind o stare
de tranzifie, nu poate stagna, ci trebue sau sa progreseze
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spre moralitate, sau sa revie la brutalitatea naturald, nu
e in confradictie .cu principiul imposibilitdfii unui regres
al evolufiei omenirii. [atd dece, starea sociald, nefiind
de cat o continuare a brutalitétii naturale, o revenire la
starea naturala nu ar reprezenta o transformarede fond,
ci numai de forma, caci fiinta omului ar raméane aceeas,
adica tot brutalad. Si, din contrd, revenirea dela starea
sociala la starea naturald primitivd, la stareadeinocenta
naturala, ar reprezenta un regres real; daroatare reve-
nire la purifatea primitivd o considerd Pestalazzi ca
absolut imposibild, deoarece aceasiapresupune completa
ignorare a raului, insusire, care la omul social e inlocu-
ita prin contradictorul ei, experienta raului.

Diferenfa intre teoriile celor doi cugetatori, cu privire
la solufia ameliorarii sociale, are drept consecinfd o
altd diferenfa, aceea privitoare la rolul ce ei acordi
educafiei, ca factor important al acelei ameliorari. Pentru
Rousseau, care p'redic'z“x puritatea starii naturale,educatia
e numai paznicul naturii individuale; eaareinsarcinarea
de a apara natura copilului de-.influentele rele ale mediu-
lui; actiunea educafiei este deci mai mult negativa. Pesta-
lozzi insd — care considera starea de inocenfd naturald
ca disparutd pentru totdeauna, iar starea morald ca
fiind realizabila numai prin concursul experienfei soci-
ale —impune educatiei sarcina, nu de a feri pe individ
de influenfa mediului, care-i e indispensabils, ci de a-i
desvolta energia necesara pentru a aprecia acea influ-
enfd la justa ei valoare, a o stipani si a se ridica apoi
deasupra ei, devenind moral: Numai desvoltand forfele
individuale prin educatie, vom tinde la ameliorarea socie-
tafii, adicd la realizarea umanititii.

Datoria statului nu este atat”de a ajuta, inmod direct



368

poporul, cit mai ales de a-i da posibilitatea sd-si ajute
singur. Pestalozzi stabileste punctul esenfial in rezolva-
rea chestiei sociale: educatia. Formarea unei generafii
capabild si priceputd la munca st constientd de datoriile
fafd de familie, patrie si Dumnezeu, va provoca o stare
sociald mai fericitd. Imbunatafirile economice siadminis-
trative sunt, fard indoiald, necesare paralel cu educafia;
ele sunt insd de putin folos si pot fiuneorichiar deuna-
toare farda educatfie.

VI. Scopul si mijloacele educatiei.

1. Fortele naturii omenesti. — Pestalozzi deosebeste trei
forte fundamentale ale fiinfei omenesti: forta fizica, cea
intelectuala si cea morala.

Aceasta din urma e consideratd in sensul de energie
voluntard, deci ca o forfd necesard moralititii, dar nu
morald prin ea insa-si.

Aceste forfe le gdsim la origine numai sub forma de
germene, de predispozifie. In acesti germeni gdsim un
.element comun, favorabil actiunii educative, anume fen-
dinfa de desvoltare («die Strebkraft»).

Dupicum sdamanfa pusd in pamant tinde a deveni
plantd, tot astfel predispozitia tinde a deveni forta.

«Omul voesfe orice lucru, pentru care simte cd poseda
fortd si frebue sid voiascd, in baza acestor impulsiuni
interioare. Ochiul voeste sa vada, urechia si auda, pi-
ciorul sda umble, mina si apuce. Dar tot asa voeste
inima sd creadd si sd iubeascd. Spiritul voesie sa cu-
gete» Y), ’

1) Pestalozzi. Schwannengesang. XIV.
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Realizarea acestei tendinje depinde in mare parte de
educatie, dupdcum incolfirea semintei si cresterea plantei
depind de ingrijirile gradinarului. Omul, impreund cu
toate forfele sale'sub formd potentiald, e opera naturii
creatoare; desvoltarea la acfualifate si perfectionarea lor
e o necesitate generald a omenirii i datoria educafiei.

Natural ca, deoarece funcfiunile acestor forfe difers,
si legile lor de desvoltare sunt diferite. Insd, precum in~
organismul fizic diferitele organe — inima, plamanii,
etc. —, degl au fiecare activitatea lor proprie, se unesc
totusi prin directia unicd a organismului, tot asa si for-
Iele' sufletesti sunt strans legate, tinzand catre acelas
scop. In acest sens, vorbeste Pestalozzi de spiritul co-
mun al organismului. El face o frumoasi comparatie
intre fiinfa omeneasca si un pom:

«Priveste la rdddcina pomului. Pomul, pand la cele din
urma ramuri, de cari atdrnd fructul siu, este nascut din
ridacind. El nu e in fiinfa sa altceva decat continuarea
neintreruptd a unor elemente, cari existau deja in rada-
cind. Maduva, lemnul, coaja sunt in cele mai exireme
ramuri ale pomului aceeas maduva, acelas lemn si ace-
eas coaje, cari existau in radacind si cari, cu o identitate
neschimbata a fiintei lor si chiar a formei si fibrelor lor,
se continud intr'o perfectd si neintreruptd legaturd, prin
trunchiu, pand la cele mai extreme ramuri ca aceea$
maduvd, acelag lemn si aceeas coaje. latd cum toate
aceste elemente fundamentale ale porhului, neamestecate,
fiecare despartit in mod esential de celilalt, se desvoltd
independent, fiecare conform legilor individuale ale fiinfei
sale..,insa in interiorullor sunt toiusi unite la o acfiune
comund, prin care produc rezultatul menirii pomului
PDructul)», «Ca pe pom vid si pe om crescind. Imper-

24
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ceptibil existd in copil, chiar innainte de nastere, germe-
nele "insusirilor, cari se desvoltd in el in timpul viefii.
Analog pomului se desvoltd diferitele forfe ale fiinfe;
sale.., in timpul intregei viefi, in continui separatie
si independenta, ca si elementele fundamentale ale po-
mului. Dar, dupdcum elementele fundamentale ale po-
mului, conlucreaza in.. armonie, prin intermediul spiri-
tual nevdzut al organismului siu fizic, la realizarea
rezultatului.. tutulor forfelor pomului, la realizarea fruc-
tului, tot astfel conlucreaza.si forfele fundamentale se-
parate ale intregei cunostini, activitafi, putinfi si vointe
a oamenilor.. la cultivarea rezultatului tutulor fortelor
armonizate ale naturii omenesti, la cultivarea umani-
tafii...» 1. ’

Din acest citat constatdm, pe de-o parte ca fortele, de
cari dispune individul sunt indreptate de cdtre spiritul
comun al organismului- sdu in aceeas directie, desi cu
privire la. modalitatea activitatii lor, diferd mult intre ele,
pe de altd parte, cd scopul suprem al educatiei nu poate
fi altul, data fiind aceastd constitutie a sufletului, decat
umanitatea, adica unitatea armonicd a forfelor indi-
viduale,

&

Dar in ce consta acel spirit comun, baza sufleteasca
a armoniei fortelor individuale?

Spiritul comun e atmosfera sufleteasca, mediul psihic,
in care se desvoltd si se manifestd forfele omenesti; el
le dda acestora directiva, de el depinde coloritul lor mo-
ral. Si presupunem, spre ex., doi indivizi inzestrati cu
aceeas forta fizicd, cu aceeas inteligenfd si energie vo-

1) Pestalozzi. Reden an mein Haus. 12 Januar 1818,
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luntard; unul insa fiind insuflefit de credinfa in Dum-
nezeu si iubirea aproapelui, celalalt de sentimete egoiste
Desi forfele lor sunt egale, sigur cd rezultatele nu vor fi
aceleasi, fi'indc_:é tendinfa comund, baza armoniei forfelor,
nu e aceeas in ambele cazuri. Forfele sunt la origine
indiferente din punct de vedere etic. Spiritul comun este
acela, care le dda.un colorit moral sau imoral, dupa di-
rectia ce da activitatii lor.

Cand Pestalozzi zice ca iubirea si credinja sunt rada-
cina, care face sa prospere forjele noastre, el are in
vedere scopul umanitdfii. Daci am avea drept scop bru-
talitatea sociala, ar trebui s utilizim ca ridacini sen-
timentele egoiste. Prinurmare, numai fiind nutrite de ra-
didcina «credinfa si iubires, forfele noastre, adica tulpina,
vor produce ca fruct umanitatea. <Astfel, adevarata in-
naljare a naturii umane la umanitate isvordste din iubire
si credinfa. Fard iubire si credinja lipseste c‘apétul firu-
lui, dela care porneste, progreseazi si care termina des-
voltarea umanitatii. Cu-un cuvant, iubire si credinfa, sunt
a si o ale culturii naturale cdtre umanitate». (Schwa-
nengesang).

Asadar, analizind idealul educativ al lui Pestalozzi,
umanitatea, il putem defini: unitatea armonica a for-
telor bazati pe iubire si credinfa.

2. Legile naturii omenesti. Cum vom gdsi mijloacele pentru
a realiza idealul educativ? Trebue sd finem seama de
legile naturii omenagsti. Ele vor fi un fir conducitor,vor
arata limitele, in care poate influenfa educafia. Acest
raport dintre educafie si legile naturale il considerad
Pestalozzi analog raportului, ce ar exista intre o cladire
$i 0 stdnca puternica ce i-ar servi drept bazad. Putem
mari si indlfa construcfia afat cat e posibil, fara a peri-
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clita legatura dintre aceasta si stancd. Orice slabire a
acestei legaturi reprezintd un pe.ric_ol de prabusire penfru
constructia noastra; stinca insi ramane etern neclintita.
Deci, cati vreme vom mentine nestirbita legdtura dinire
edificiul educatiei si stincalegilor psihice naturale,opera
educativa va fi, pecat de utila, pe atat de.solida.

Vedem aci cum Pestalozzi, ca un demn predecesor al
lui Herbart, afirmd necesitatea de a baza pedagogia pe
psihologie. ,

Legile eterne, care condifioneazd evolufia omului,sunt
opera lui Dumnezeu. Cultura variabild si neintenfionata
a forfelor se datoreste mediului social. Educafia este
rezultatul influentei intentionate, ce oexercitd educatorul
asupra fortelor si predispozitiilor omului.Cultura mediu-
lui poate fi armonizatd cu legile invariabile ale naturii
umane, educatia frebue si se conforme lor. De aci ur-
meazd posibilitatea si necesitatea unei stiinfe generale
a educatiei.

«Materialul, pe care vrea sa-l cultive gi sd-l formeze
educatorul, e insu-si omul. Deaceea el (educatorul)
trebue sa-1 cunoascda de aproape si exact pe acesta, ca
un gradinar bun, care vrea si cultive cu pricepere cele
mai delicate plante, decand rasar pana la coacerea fructe-
lor lor.. Nu existd pe pamant nicio carierd, care sa pre-
.supue o mai adanca cunoastere a naturii omenesti si o
mai mare capacitate si abilitate de a o trata:. (Ein
Wort). -

Pestalozzi recunoaste cd teoria fira practica nu e su-
ficienta, dar considerda teoria ca o stea conducitoare,
farda de care educatorul e totdeauna expussaraticeasca
drumul. El se plange ¢& tocmai_stiinfa pedagogicd a
Iimas in urma tuturor celorlalte stiinfe. Printre oamenii
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de stiintd, si in special societdfile stiinfifice, cari studiaza
cu atita zel natura si felul de viajd al celei mai nein-
semnate insecte, nimeni, zice Pestalozzi, nu si-a propus
rezolvarea problemei desvoltarii gi cultivdrii insugirilor
naturii omenesti. Nu numai ca nu existd o secfie speci-
ald pentru studiile pedagogice, dar nici nu se observa
tendinfa de-a atrage in cercurile stiintifice oamenii, cari
s'au consacrat cercetarilor pedagogice.

Pestalozzi cere ca chiar sfaful sd incurajeze cer€eta-
rile pedagogice si‘sé ajute la rdspandirea culturii peda-
gogice.

3. Desvoltarea fiecdrei forte prin ea insd-si. 0 prilmé si
esenfiald consecinfi a normei, dupd care, la stabilirea
misurilor educative trebue sa ne.conformam legilor natu-
rale ale fiinfei noastre, este urmatorul principiu general,
deci valabil pentru toate ramurile educatiei (intelectuald,
morald si fizicd):

Fiecare for{i -trebue si se desvolte, sau prin sine
insd-si, sau cu ajutornl unor forfe strdine, insd de aceeas
naturd.

Astfel, credinfa trebue desvoltatd princredinfc,iubirea
prin iubire, nu prin raﬁonamente asupra dogmelorreligi-
oase si sentimentelor altruiste, iar rafiunea trebue des-
voltata prin cugetare, nu prin memorarea unor lucruri
neinfelese. Orice for{d se desvoltd deci prin exercifare:
forta fizicd prin exercitarea muschilor, cea intelectuala
prin exercitarea’ judecafii, cea morald prin formarea de-
prinderilor voluntare. —

«Cradinfa trebue desvoltata tot prin credinfd sinuprin
cunoasterea obiectelor cugetdrii sau a legilor ei; iubirea
prin iubire gi nu prin cunoasterea amabilitadfii si a iubirii;
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pe asemeni si arfa trebue desvoltata prin pufinfd si nu
prin vorba inutila asupra putintiis').

[atda un adevar pedagogic necontestabil, dar totusi nu
destul aplicat in practica scolard de azi.

Odata stabilit acest principiu general referitor la foafe
forfele, sd ne ocupam de educatia fiecarei forfein parte,
cacigtim ca fiecare se desvoltd dupa legi siprin mijloace
proprii. '

VIIL. Educagia morala.

1. Formarea dispozitiei sufletesti favorabild moralititii.
Mijloacele fundamentale, de care-dispune educafia mo-
rala sunt trei: intdiu producerea unei dispozifiuni sufle-
testi favorabild moralitafii, al doilea, exercitarea morali-
tafii, formarea bunelor deprinderi; si altreilea stabilirea
maximelor morale. Aceste mijloace sunt considerate ca
succesive; nu se poate aplica al doilea innaintea primu-
lui, nici cel din urma innainte de a fiaplicat pe cele doua
premergétdare. Dece impune Pestalozzi aceste masuri gi
pentru ce in aceastd ordine?

Primele inceputuri ale viefii morale -- la copil — nupot
'fi susfinute de convingeri morale rafionale (ca la omul
matur). Se pot produce insa o serie de sentimente favo-
rabile viefii morale, datorita, pe deoparte intuitiei morale,
ce-i procurd copilului viaja familiara, pe de alta, /ega-
turilor afective instinctive dintre copil si parinfi. «<Familia
educa prin fapte vii, nu prin cuvinte».

Pe baza acelor sentimente e posibild exercitarea mo-
ralitafii, spre deosebite de formarea deprinde'rilorpe cale

1) Pestalozzi. Reden an mein Haus -1818.
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pur mecanica, discipliparé, adica fara c‘onstiin]a valorii
morale a faptelor executale. Sentimentele acelea — in
lipsa normelor rafionale — fac posibild o motivatie afec-
tivd a actelor, le dd acestora un colorit moral.

Pestalozzi nu admite deci si se desvolte la inceput
mecanismul actului voluntar, firda si se {ie seama de
elementul moral.

Maximele morale presupun celelalte doud elemente,
cdci: a) fara o intuifie prealabild a faptelor vii, maxi-
mele ar fi lipsite de confinut, ) fard sentiment, nu aravea
putere de _motivatie, ar rdmane niste precepte inutile,
c) fara deprinderi (exercifii) nu ar avea puterea executiva
ar fi norme irealizabile.

S3 ne ocupdm acum de -fiecare din cele trei masuri
educative in parte,

1. Cum se cultiva in sufletul copilului acea dispozifie,
favorabild moralitafi?

a) Prima conditie pentru aceasta este perceperea in-
tuitivd a iubirii, care face s incolteasca in sufletul co-
pilului germenele natural al acestui sentiment. Numa;
cine a fost iubit poate si iubeasca. Postalozzi considera,
cu drept cuvant, raportul intre mama si copil, ca facand
posibila acea intuitfie a iubirii, cdci ingrijirile si des-
merdarile mamei sunt primele si cele mai sincere mani-
festari de jubire ce poate percepe omul. Tot din acest
raport, si in legaturd cu iubirea maternd, isvorasc si
sentimentele de incredere, recunogtinfd si supunere. Orice
temere si neliniste a copilului le potoleste mama, fie
prin inldturarea cazurilor, fie prin alintari; astfel se des-
teaptd si in_ce'pe a se desvolia in sufletul luiincrederea.
Orice necesitate a copilului este satisfdcutd cu ajutorul
mamei: ea ii pololeste foa_niea, ea ii potolegte setea, ea
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il ‘adoarme. Aceasta intervenfie a mamei la toate cerin-
tele copilului produce primele licariri ale recunostinfei.
Conditia supunerii este rabdarea si pe aceastadinurma
0 capata copilul numai grafie faptului ca pentru satis-
facerea celor mai multe cerinfe ale sale e nevoit sd ags-
fepte ajutorul mamei, ceeace cu timpul, il face sa devie
rabdator. Din rdbdare se desvoltd mai tarziu supune-
rea— gratie opozifiei ce intdmpina vointa copiluiui, din
partea legilor obiective.

Credinfa apare dupdce sentimentul principal, iubirea
si cele secundare: increderea, recunostinfa, supunerea,
au prins radicind in sufletul omului. Nimeni nu poate
iubl pe Dumnezeu inainte de a fi iubit oameni, <«caci
cine nu iubeste pe fratele sdu, pe care-l vede, cum va
putea sd jubeasca pe tatidl din cer, pe care nu-1vede?>.

Dacd am cerceta origina acestui raport dintre mama gi
copil, de care- depinde dispozifia cdire moralitate, am
gasi-o intr'o for{a instictivd; gi atunci ne intrebdm: cum
poate Pestalozzi deriva moralitatea, care aparfine naturii
rafionale, dintr'un ihstinct aparfinind naturii animale?
La aceastd obiectiune ne-ar raspunde Pestalozzi, ¢i in-
grijirile si alintarile materne, desi satisfaco necesitate
instinctiva, sunt in perfectd armonie cu cerintele fiintei
rafionale. Ele sunt intemeiate pe un fond sufletesc si
stimulate de instinct gi edeci nu sunt o consecintd a
asupririi insusirilor innalte, nobile, de citre poftele carnii
si sangelui, ci numai o conlucrare a carnii gi séngelui,
la rezultatul, catre care tinde spiritul si inima»l).-

b) ‘Acel raport dintre copil si mama, care provoaci
in sufletul celui dintadiu desteptarea sentiinentelor favo-
rabile moralitatii, presupune imposibilitatea copilului de

1) P'estalozzi. Schwanengesang, XIV.
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a-si satisface singur cerinfele fiinfei sale si, deci,necesi-
tatea ajutorului matern. Raportul, carereprezinta la copil
baza sentimentelor morale, depinde de influenface mama
e capabild sd exercite asupra copilului; cu cat aceasta
influenfd creste, cu atat baza devine mai solidd, cu cat
influenja scade, baza se slabeste. Asifel se ajunge la
concluzia ca frebue sa se tinda a mari influenfa mameij
asupra copilului, pentru a menfine la aceasta sentimen-
tele favorabile moralitdfii. Daca.insd analizdm condifiile,
cari fac posibild atat existenfa, cat si cregterea influenfei
materne, vedem cd un atare act nu std in puterea noa-.
stra. Intr'adevdr, influenfa mamei nu depinde numai de
ingrijirile si jubirea ce aceasta le manifesta pentru copilul
sdu,cimai alesdelipsa de forfe necesare pentru satisfacerea
cerinfelor sale, la copil, sau maibine zis de disarmonia din-
tre cerinja si putinja. Cata vreme forjele copilului se gasesc
intr'o stare de pofentialitate, putinja copilului depinde de.
.mami, care inlocuegte forfelelui inca nedesvoltate; cu cat
insa forfele copilului se desvolta, necesitatea interventiei
materne devine mai mica si d,eciinfluentamamei'incepe
si scadd; si cu cit cresc mai mult forfele unuia, cu atat
scade influenfa celuilalt. A menfine la acelas nivel sau
a mari influenfa maternd ar insemna a impiedica evo-
lufia individualitdfii copilului, ceeace nu ar fi posibil,
deoarece legi naturale necesare s’ar opune acestei ac-
fiuni, pe langa faptul ca ar fi contrariu scopului uma-
nitar. latd dece fundamentul primitiv al sentimentelor
favorabile moralitdfii se sldbeste, pe masura ce creste
puterea proprie a individului. Mai mult, individul este
amenintat nu numai cu pierderea unor insugiri bune, ci
si cu aparifia unor insusiri rele, cici pe masura ce forfa
lui ia o desvoltar® mai mare, el pitrunde mai adanc in
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lume, in mediul social, unde sentiméntele egoiste- predo-
mind pe cele morale. Asadar, paralel cu slabirea funda-
mentului moralitdfii, se intareste baza egoismului~ daca
nu ludm masuri pentru evitarea acestui rau. Ce masuri
p.utem lua?

Va trebui sd inlocuim fundamentul primitiv al senti-
‘mentelor morale, printr'un alt fundament mai solid.
Punctul de unire intre s/dbiciunea individuald i senti-
mentele morale era mama, punctul de unire intre forfa
individului gi moralitate este credinfa in Dumnezeu.

Dacad se inspira individului credinta, el se va convinge
ca, dacd ajutorul mamei nu-i mai e necesar, are totusi
nevoe de ajutorul fiinfei supreme, de care depinde soarta
tutulor oamenilor si daca mama nu-l poate ocroti, prin
credinfd isi va dobandi ocrotirea cereasca.

Iubirea, increderea, recunostinia si supunerea citre
parinfi se extind si asupra lui Dumnezeu si cu cat sfera
acesior sentimente devine mai mare si obiectul lor mai
departat, cu atat caracterul lor moral altruist devine mai
pronunfat, iar coloritul egoist dispare mai mult. Cand
acele sentimente erau adesea provocate de'necesitéti
zilnicé, ele capdtau un caracter egoist foarte pronuniat,
pe langa cel altruist inerent lor, cdci nu putem considera
in niciun caz sentimentele de iubire gi recunogtintd ca
pur egoiste; — cu cat insd ajutorul strein devine mai
pufin necesar, deci interesul personal mai pufin pronun-
fat si cu cat obiectul acelor sentimente e mai departat
de simturile omului, cu atadt cele dintaiu tind mai mult
la purificarea elementului altruist prin slabirea celui
egoist. Pe masura ce iubirea desinteresata, sau mai pufin
interesata, provocatd -de credinfa in Dumnezeu, devine
mai pronunfati, ea patrunde mai adinc fiinfa umana:
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omul devine moral, este deci capabil si fie insuflefit de
sentimente altruiste fajd de tofi semenii; el serveste
astfel umanitafii.

Dacd din contra, se neglijeaza educatia religioasa,
atunci forfa individuala, care nu poate stagni, ci frebue
sd se desvolte intr’o direcfie, va fi atrasa de raul social,
care conduce pe individ la egoism si mijloceste astfel
legdtura intre fortele lui (cari dupdcum am vazut mai
sus, sunt indiferenfe din punct de vedere moral) si ele-
mentul sensual-egoist al fiinfei sale. Agadar, forfa indi-
viduald poate evolua spre doud puncte contradictorii:
unul e moralitatea, celdlalt egoismul. Puntea de trecere
la primul punct i-o di educafia .religioasd, la -cel d’al
doilea mediul social stricat. Dacd nu.ne vom grdbi sa-i
construim din vreme puntea catre moralitate, indemnan-
du-l sd o treaca, mediul social va construi puntea sa la
prima ocazie binevenitd, iar individul, neputandu-si sta-
pani fofla,. care tinde la desvoltare, va trece pe aceasta
punte, mergand cu pasi repezi spre egoism.

Odata trecuti insa puntea moralitafii, mediul social
departe de a-1 seduce, 1i va intari caracterul.

*
& *

Credinta religioasa va fi cultivata tot pe calea intuifiei.
Pestalozzi atrage atenfia asupra exemplelor ce trebue sa
dea parinfii: copilul e bine si vada pe parinfi rugan-
du-se; s3 auda vorbindu-se de Isus Christos, de viafa
sa exemplard gi de moartea sa sublima. Ziua Domnului
sd-i para din prima copilarie o zi solemnd, consacratad
lui Dumnezeu. Cantecele religioase, sunetul clopotelor
dela bisericd si facd asupra lui-o impresie profundd si
sa-i destepte in mod sensibil respectul pentru Dumnezeu.
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«Dupice l-a invafat la sanul ei si gangdveasca numele
lui Dumnezeu, (mama) ii aratd dragostea universald in
soarele ce ridsare, in raulejul ce murmurd, in fibrele
arborelui, in frumusejea florilor, in picdturile de roua.
li arati atotputinfa dumnezeiasca in el insu-gi, in razele
ochilor lui, in ml3dierea articulafiunilor sale si in sunetul
glasului lui. Ea (mama) ii aratd pretutindenea pe*Dum--
Thezeu si oriunde il vede copilul, inima lui se innal{a si
vazand pe Dumnezeu in lume, el iubeste lumea. Bucuria
ce-i cauzeazi lumea lui Dumnezeu sé amestecd in copil
cu bucuria ce-i dd Dumnezeu. El imbratiseaza pe Dum:
nezeu i lumea si pe mama. sa intr'un singur si acelas
sentiment». 1)

s
b *

¢) Cu privire la raportul dintre morald si religie, Pe-
stalozzi, ca si Kant, considerad religia ca fiind in stransi
legaturd cu morala. Radacina religiei este morala. Ele-
mentul efic caracterizeazi religia adeviratd; cultul exte-
rior, care se referd la simjuri, e opus acesteia, el nu
poate fi admis decat cel mult ca o treaptd a evolutiei
religioase, dupd cum starea naturald si cea sociald sunt
trepte ale evolufiei morale. Dupa cum insa, aceste doud
stari continua a fi reprezentate si in starea morald, careia
fisunt subordonate, tot astfel cultu_l se menjine siin re-
ligia adevaratd, fiind insd cu totul subordonat acesteia
si referindu-se numai la forma, fard a atinge cat de putin
fondul religios. Aceasta interventie a cultului e necesara
pentru a da simfurilor o directie paraleld directiei ce ia
natura divind a omului si a le impiedica astfel de a se
opune tendinfelor acesteia. Am putea defini teoria reli-
gioasd a lui Pestalozzi religie eticd, sau religie umani-

1) Pestalozzi. Cum isi instruieste Ghertruda copiii.
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tard, intrucat si aci, ca in toate teoriile lui, steaua con-
ducidtioare e umanitatea. Si, cum umanitatea in toate ma-
nifestarile ei presupune moralitatea, tot astfel gi sub
forma umanitatiireligioase presupune existenfa moralitaii.
«Credinfa in Dumnezeu ia nagtere din iubirea binelui»?).

«Perceperea moralitatii ducela presimfirea mainii eterne,
care planeaza deasupra noasird, la credinfa intr'un sus-
tfindtor al ordinii morale universale»?). «Sentimentele
morale sunt baza sentimentelor religioase»?®). Cu privire
insd la fiinfa religiunii, Pestalozzi se separa de Kant,
deoarece se separa de acesta si cu -privire la fiinfa
moralitafii. Pestalozzi bazeaza morala si religia, nu pe
o lege construita din principii rafionale, ci pesentiment.
«Simplitatea si inocenta, sentimentul pur uman de re-
cunostinia si iubire este isvorul credinfeis *).

«Dumnezeul creerului -meu e 0 himerd; nu cunosc
niciun Dumnezeu decdf Dumnezeul inimii mele»®). De
aci rezultd ca educatia religioasa, ca si cea morald, nu
poate fi facutd pe cale intelectuala; «Cercetarea stiintifica
nu e drumul citre adevarata credinfa in Dumnezeu» ‘).
Uimirea infeleptului fafa ‘de adancimile creafiunii.. nu e
cultivarea omenirii catre aceasta credinfa.. Dumnezeu
tatal, existenfa Iui Dumnezeu in coliba omului, Dum-
nezeu in adancul fiinfei mele, — Dumnezeu datatorul
bunurilor si mulfumirilor viefii mele, aceasta este cultura
omenirii catre credinja» 7).

1) Pestalozzi. Werke, IX, 287.

2) Pestalozzi. Werke, 1X, 288.

8) Pestalozzi, Werke, IX, 146.

4) Pertalozlzi. Abendsstunde eines Einsiedlers., Satz 86.

5) Pestalozzi. Werke., IX, 157. »
6) .Pestalozzi. Werke. 111, 321.

7) Pestalozzi. Abendsstunde eines Einsiedlers, Satz 81--82.
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Aceastd fundare a moralei si a religiei pe sentiment,
la Pestalozzi, nu trebue confundati cu sentimentalismul
pietistilor. Pestalozzi dd numai o baza intuitivd ade-
varului religios, in contradicjie cu ration'alistii, carifidau
0 baza rafionala. El considera credinja ca un act senti-
mental, ca o conuinﬁere.z’ntuitiua’. Acest caracter intuitiv
al credinfei religioase explicd faptul cd ea poate servi
ca putere salvatoare a moralitdfii, in-momentele critice
ale decaderii influenfei materne; cdci un sistem religios
rafional nu ar fi nici accesibil individului la acea epocd
a evolufiei sale, nici propriu pentru a combate in mod
energic atractiile seducitoare ale mediului social.

Cum se face insa ci religia, care presupune morali-
tatea, poate fi un element ajutitor al evolujiei morale?

Aceastd contradicfie e numai aparentd,cdciin momentul,
cand intervine credinja religioasa, bazele primitive ale
moralitatii — jubirea si fecunostinta copilului fata de
mamad — exista, iar credinfa stabilita pe aceste baze e
si ea primitivi. Dar aceastd completare a moralitafii
primitive stimuleaza cresterea si perfecfiunea ei,de unde
rezultd largirea bazei morale a religiunii. Asadar, nu se.
clideste intdiu intreaga bazi morala si apoi edificiul re-
ligios, ci la fiecare porfiune de bazi se  adaoga porfiunea
de edificiu, pe care aceea o poate suporta; deci, cu cat
baza se largeste, cu atat edificiul se innalta. Dealtfel,
dacad am voi sd cladim intaiu baza completd si apoi sa
ridicam edificiul, am ajunge la concluzia ca educatia
religioasd trebue facuta la batranete, dat fiind ca gradul
cel mai innalt posibil de moralitate nu-l poate atinge indi-
vidul decat la maturitate.

2. Exercitarea moralititii. Odata realizata dispozitia sufle-
teascad favorabila moralitdfii, urmeaza exercifarea (in



383

marginile posibilitafii) moralitafii. Adica, odatd ce indi-
vidul poseda pana la un oarecare grad sentimentele de
iubire, recunostinta, etc., trebue sa-l deprindem cu mani-
festarea sincerd a acestora, in raporturile sale cufamilia
si mediul social inconjurator. Un exemplu de provocare
la fapte bune ne povesteste Pestalozzi din propria lui
experientd. Cu ocazia unei nenorociri (arderea Aldorf-ului)
cand o mulfime de copii ramdsese pe drumuri, Pesta-
lozzi expune scolarilor sai situajia si apeleaza la mari-
nimia lor, pentru a-i decide sa-si imparta bunurile cu
copiii oropsifi de soarta. El ii face insa atenfi ca insti-
tutul lor nu are fonduri suficiente si nu se stie dacj,
primind vreo 20 din acei copii, li se vor spori fondurile.
«Din cauza acestor copii, ati putea fi pusi in pozijia de
a trebui sd lucrafi mai mult, sd capatafi mai pujina man-
care si chiar sa vd impartifi hainele cu ei». Leé spune
apoi sd nu-i primeascd intre dansii, decat in cazul cand
sunt dispusi sd rabde cu mulfumire si in mod sincer,
toate aceste neajunsuri cauzate de mizeria lor. Dupace
Pestalozzi ii pune sid-repete cele spuse de el, pentru a
se convinge cd au patruns bine chestiunea, primiurma-
torul raspuns: ¢Da, da, chiar dacd va.trebui sa mancam
mai rdu si sa lucrdm mai mult si‘ sd imparf{im hainele
noastre cu ei, totusi ne bucuram daca vin».

Din acest caz putem ugor constata cd Pestalozzi nu
se adresa atat rafiunii, cat sentimentului copiilor si nu
tindea atit la stabilirea unei maxime morale, cat la efec-
tuarea unui act moral. Cici convingerea lui foarte justa
este cd maximele si legile morale, pentru a poseda pu-
terea de cbnvingere si influenfa practicd asupra voinfei
noastre, presupun ca o condijie «sine qua non» senti-
mantele si actele morale. Dealtfel, preceptele morale nu
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pot fi accesibile copilului sub forma de nofiuniabstracte,
ci numai pe cale intuitivd; insad intuifia moralitdjii nu
poate rezulta, decat din perceperea si executarea actelor
morale. Instructia morald abstracta nu poate fi accesibild
decat la o opoca inaintatd, cand sentimentele si obice-
iurile au ajuns la o desvoltare mare si au luat o direc-
fiune anumita, pe care cu foarte mare greutate o mai
putem schimba. Ce influenfa pot avea nofiunile morale
abstracte asupra unui om, care nutreste in suflet senti-
mente egoiste si e deprins cu fapte imorale? Ilustrarea
desdvarsitd a teoriei intuifiei morale o gésim in <Leo-
nard gi Ghertruda».

3. Extragerea maximelor morale. — Din prelucrarea ma-
terialului intuitiv formdm nofiunile morale, prin genera-
lizarea experienfei dobandite ajungem la precepfe morale.

Nu vom incerca sa stabilim alte precepte, decat acelea,
pentru a cdror intuitie, elevul posedd experienfa nece-
sard., Numai pornind dela faptele bune si rele ale ele-
vului si ale celor din jurul lui, vom ajunge sa-i procuram
norme morale cu putere de convingere. .

Dar, pentruca din legdtura faptelor sd rezulte precep-
tul moral, ele trebue sa fie sancfionate. Ei bine, si sanc-
fiunea o capatam tot pe cale intuitiva, adica prin inter-
mediul sentimentelor altruiste. Numai poseddnd un ma-
terial intuitiv suficient si variat, cadntdrind valoarea lui
in balanfa sentimentelor altruiste si sistematizandu-l
dupd norma. obfinutd prin aceastd cantdrire, ajunigem
sd procurdm elevului principii morale cu o reald influ-
entd asupra caracterului. Aceasta formuld cuprinde, cred,
toate condifiile, esenjiale pe care le pune Pestalozzi
educajiei ‘morale.

4.Aceeace a determinat pe Pestalozzi sd utilizeze toate
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facultafile psihice in educafia moral, nu e numai mo-
tivul metodei, ci gi faptul cd el avea drept- scop educativ
ca infreaga fiinfjda omeneascd si fie patrunsid de mora-
litate. El nu e mulfumit cu.moralitatea rationald, cum e
cea kantiand care, departe de a cduta si si asigure
concursu] naturii afective, o respinge chiar in cazul cand
i s'ar oferi fard greutate; dar nici ¢cu o moralitate ba-
zatd numai pe sentiment nu se impaca Pestalozzi, desi
sentimentul are rolul de cﬁpetenie in sistemul lui. EIl
doreste ca toate facultafile ndastre sa conlucreze in ve-
derea scopulul moralitdfii; idealul lui poate fi considerat
ca o simfonie moralj, iri care ar concerta toate elemen-
tele fiinfei . noastre. Pestalozzi considerd sentimentele
si obiceiurile morale nu.numai ca nﬁste trepte ale evo-
lufiei max1me]or si legilor morale rajlonale cari si-ar
pierde deci valoarea odatd cu realizarea pr1nc1pnlor ra-
fionale, ci si ca elemente constltuhve ale moralitatii, cari
se menfin, chiar dupace s'a savarslt evolufia morala.
Raportul dintre elementele morahtatn e analog cu ra-
portul ce am constatat mai sus intre starea naturald,
cea sociald si cea rrjoralé.

Rezumat “schematic:

1. Producerea unei dispozifii sufletesti favora-

3. Extragerea maximelor morale din materialul
intuitiv.

wy )

T‘E bila moralifdfii. Sentimente bazate pe intuifie si
g instinct.

8| 2 Exercitarea moralitifii. Formarea bunelor de-
g prinderi,

q

L]

286
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VIII. Educatia intelectuali. -

1. Cultura formald. — Dacd scopul general al educatiei
intelectuale va fi desvoltarea forfei. intelectuale si daca
orice fortd se desvolta prin ea insa-si, adici prin-exerci-

“tare, i inteligenfa se.va forma prin exercifiul inteligen-
fei. Aceasta insa nu e posibil. fird un material de cu-
nogtinfe, care .sd mijloceasca punerea in funvcjiune a in-
teligengei. Instructia-e deci consideratd ca un mijloc, care
serveste la 'Prodﬁcerea de’energie intelectuald, tot “asa
cum combustibilul serveste la producerea energiei calo-
rice. Acesta e p'rincipiul culfurii' formale. <Formula in-
vifdmantului (metoda) trebue si provoace .activitatea
spontand a elevului». «Instrucfia nu trebue s introduci
nimic gata.in sufletul copiilor, c¢i numai sd desvolte for-
fele existente in ei si datoritd carora vor asimila aceeace
le vine la.cunostinia, considerand elementele astfel do-
bandite ca pe un capital castigat prin propriile lor.forfe
si nu ca ceva.strain de puterea lor, impus din afara,
(Aci e indicatd i metoda activa). \

«Asa numita instructie 0 consider;i'n- primul ‘rdnd ca
‘pe un exercitiu al fortelor sufletegsti».

Pestalozzi e primul pedagog, care -a formulat precis
acest principiu. Indicatii cu priyire la cultura formala
gdsim ins3 si innainte de Pestalozzi la Montaigne Des-
.cartes; apoi la_Kanf, care deosebia fortele sufletesti
(Verstandeskrifte) in inferioare (Untere‘Verstandeskréfte)
- ‘perceptia, imaginatia, memoria si atenfia — si. supe-
rioare (Obere Verstandeskréfte) — intelectul, care aplica
nofiunile.innascute sau dobandite, iud_eca_t'a»cére'stA,abilesle,
raporturi si rafiunea, care cerceteazi cauzele ultime.

Kant cere cu'ltiv_area tutulor acestor forge.
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Deasemeni la neoumanisti gdsim indicat principiul
culturii formale. Ei urmdireau, nu numai regenérarea spi-
ritului modern prin mijlocul culturii clasice, ci si culti-
varea inteligenfei, desvoltarea judecafii. Pentru aceastd
recomandau in special gramatica limbii vechi, precum si
traducerile din gi in limbile clasice. Unii neoumanisti
considerau gramatica drept o introducere in logica.

Conform " principiului cu'ltu_rii formale “pretinde Pesta-
lozzi ca "in orice stiinfd'sid avem in vedere intrucat’ si
care dintre elementele ce o compun servesc la desvol-
tarea forfei intelectuale, deci indirect, la realizarea sco-
pului educativ si cari serves¢ ca material pentru studiul
acestei stiinfe, sau ca mijloace de aplicare a forfelor.
Numai dupédce vom fi acordat atenfia cuveniid primelo:
elemente, vom insista asupra acelor din urma. Inversand
aceastd ordine, instrucfia distruge armonia forfelor; in
loc de a o favoriza, cici cunogtinjele grele si munca
impuse spiritului, inainte ca forja intelectuald sa fi fost
suficient desvoltatd pentru asimilarea celor dintdiu si
executarea normald a celei din urmd, nu pot produce
decat desordine si discordie in loc de ordine si armonie.
Iatd dece Pestalozzi subordoneazd educafia intelectuala
Speciala — cunostinfele technice necesare activitafii prac-
tice a individului — educatiei intelectuale generale (des-
voltarea energiei intelectuale, nu a unor cunostirije enci-
clopedice, ‘cari pentru mulfi reprezintd cultura generald).
Pestalozzi menfioneazd~si rolul important al instructiei
ca factor indirect al desvoltarii sentimentelor si al ener-
giei practice.

latd un principiu — desvoltarea energiei inainte de
cunogtinfele speciale — care. odatd aparut in pedagogie,
nu mai puted fi inldturat, deoarece ‘se impune prin ne-

A
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cesitatea loglca si practicd. Rafiunea ne spune ca stiinta,
pentru a putea progresa si a putea fi utilizata, presupune
energie intelectuald, morald si fizicd, iar experienfa ne
dovedeste cd toatd cultura, pe care o da familia si scoala,
nu réuseste sia formeze caractere umane, dacd nu des-
voltd energie. Intaiu trebue sd punem gfiinfa in serviciul
educatiéi si apoi ea’ucaﬂ[‘a, in serviciul stiinfei. Intdiu trebue
sa utilizam cunostinfele elementare si metodice pentru
a stimula desvoltarea forfelor, pentru ca apoi sd utilizam
ehergia astfel capatata pentru a produce si aplica stiinja.

Educatia speciald — mijloacele de aplicare si utilizare
a forfelor — este admisda de Pestalozzi, numai daca e
influenfatd de tendinfe altruiste; umanitare, adica daca
are drept baza iubirea si credinfa, fondul comun al fu-
tulor tendinfelor educative umane. Aceeas educafie spe-
ciald, am puted zice profesionisti, poate duce la rezul-
tate cu totul contrarii dﬁpécum.serveste la satisfacerea
cerinfelor unui caracter egoist sau la acela ale unui ca-
racter moral. Aceeas muncd, atit cantitativ cat si- cali-
tativ, poate servi viciul sau virtutea, dupécum individul,
care foloseste roadele acelei munci, are in vedere numai
‘necesitdfile, chiar vicioase, -proprii, sau e un.tata, fiy,
frate, etc, constient de datoriile ce are fata de ai sai.
Se poate de asemeni ca un om sd se ocupe de siiinlé
din vanitate si interes. personal, sau avind in vedere
scopuri umanitare. S'ar putea obiecta ci din moment ce
specialitatea presupune energie, iar indivizii dotafi cu
energie sunt caractere supeérioare celor lipsifi de ea,
munca unui om vicios nu poate fi egald cu aceeea a
unui om wirtuos, care poseda. 'energi_e mai multa ca cel
dintaiu. Da, insd aceasta diferenfd de energie se poate
refert la moralitate; se poate deci-ca, améandoi avand
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aceeas sau aproape aceeas for{da fizica si intelectuald,
unuia din ei si-i lipseasca forfa morala. Aceasta dife-
renfa nu va impiedica — mai ales int’o cariera practica —-
egalitatea muncii lor din punct de vedere al scopului
direct, inerent acelei munci; desi din punct de vedere
moral-social ea reprezintd o adeviratd pripastie intre
activitatea unuia si @ celuilalt. De aci rezulti ci edu-
cafia intelectuala si fizicd, chiar cand e buna e departe
de a fi suficienta, daca nu e susfinuta de forfa morala.

2. Trecerea dela intuitii la* nofiuni. — Tot in conformitate
cu leglle psihice, stablleste Pestalozzi principiul c3 ins-
tructia trebue sa fie o trecere continua dela intuifii sen-
sibile la nofiuni clare, dela éxpe_rienta’ la abstracfiune,

Enuntand acest ptinéipiu,'»tin sd atrag atenfia asupra
-unei confuzii ce se face adesea, afirmandu-se ca .Pesta-
lozzi ar fi insistat prea mult asupra intuifiei si prea pujin
asupra abstractiei, V;adicé'asu'p:ra functiunii logice. De fapt,
el accentuiazd deopotrivd importanfa ambelor funcfiuni.
Relativ la intuifie zice: «Orice judecatd, care si repre-
zinte pentru individul ce o exprima, o convingeré ade-
virata, trebue s se desprinda in mod firesc — neforfat —
din cunoagterea. ¢lard a. cauzelor, care au produs o
(intuifia clara a obiectelor si raporturilor lor), tot asa
dupd cum fructul bine copt se désprinde dela sine fara
violentax,

«Orice reguld trebue si se impue dela sine -copilului
ca adevarata prin con,stunfa ‘unei experienfe intuitive
extrasa din ‘raporturi reale». «Indreptareainstructiei prea
de timpuriu in spre reguli generale, inaintea experienfei
necesare, este ca clocitul gdinii, fara sa aiba oua»;

lar relativ la valoarea nofiuni: «Reguliie' si principiile
in cunostinfa omeneascd sunt ca aurul curat, fatd de care
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elementele subordonate si dependente de acele reguli,
trebue considerate ca monedd maruntd. Oamenii cufun-
daji in oceanul.miilor de adeviruri marunte imi fac im-
presia unui pi'ecupet batran, care s’'a imbogafit adunand
para cu para-si a ajuns in cele din urma si aiba res-
pect, nu numai pentru strangerea paralelor, dar pentru
para insa-si, asa incat se teme tot atit de pierderea
.unei parale, ca si de pierderea unui napoleon». Napo-
leonul”ar reprezenia aci notiunea, iar parélye’lbe reprezen-
tarile gi perceptiile, cari stau la baza nofiunilor. _

Ramane insa stabilit ca punctul de plecare al cuno-
stinfei trebue sd fie intuifia, caci definirea precisa a no-
fiunilor—la care trebue si ne duca instrucfia—nu e.posi-
bild, decit pe baza unor descrieri amanunfite a claselor
de obiecte, pe care voim sdle definim, deci pe baza unor
intuifii clare si complete, ~ '

«Astfel. — zice Pestalozzi — scopul invafamantului
fiind si darea de notiuni precise, definifiile sunt mijlocul
cel din urmd pentru atingerea acestuj scop. Dar, pentru
a atinge scopul pri'ntr’o metoda psihologicé, trebue ne-
gresit ca definifiile sa fie precedate de multe si complete
descrieri ale lucrurilor din lumea m'aterialé, trecand frep-
tat dela intuirea fiecarui lucru la numirea lui; dela nu-
mire la determinarea proprietatilor lui.»

Astfel intaiul inel al acestui lanf, care se intinde pana
la nofiuni precise, este negresit o direcfie infeleapta in
intuire si tot atat de sigur ‘este ci- cel'mai innalt grad
de maturitate in instructie, adica claritatea cunostinjelor,
atdrnd mai cu seamd de vigoarea deplind a primului
germen'). ‘

1) Pestalozzi. Cum isi instrueste Ghertruda copiii. Trad. de Bor-
govanu, '
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3. Intuitia activi. — Ce infelege Pestalozziprin intuifie ?

Intuifia’ e impresia imediatd, pe care [umea fizicd sj
lumea morald o produc asupra simfului nostru extern si
intern. Aceastd definifie prezintd o deosebitd importania,
intrucdt menfioneaza lumea fizicd §i pe cea morald, in-
tuitia externa. si pe cea infernd. Am vazut in capitolul
precedent (educafia_morala) ce .mare importanfd acorda
Pestalozzi intuifiei in domeniul educatlel morale. Natural
ca in mstructle se va avea in vedere in spec1al intuifia
externd.

A. Pentru a intui un obiect, trebue sa-i cunoastem pro-
prietdfile. Acestea pot fi grupate in trei categorii: «) pro-
prietafi particulare, individuale, ca spre ex. culoarea unui
animal; () proprietdfi, pe care obiectul le are comune cu
speta cdreia aparfin ca, spre ex., latratul, pentru spefa
cainelui; v proprietdfi, pe care un-obiect le are comun
cu toate lucrurile; ce cad sub simfurile-noastre, spre ex.,
ca ocupa un loc in spatiu, ca are o forma.

In momgn’tul intuifiei, proprietajile obiectului sunt con-
siderate potrivit cu importanga lor pentru - edificiul .ins-
tructiei. Primul loc il vor ocupé.déCi insusirile cele mai
generale, al doilea cele ce sunt comune speciei-gi ulti-
mul cele individuale.. -

Ca irisusiri generale, comune -tutulor lucrurilor consi-
derd Pestalozzi: forma, numdrul si numele. Orice obiect
existent are o forma, reprezintd un numar si- po'arte'i un
nume, acesta din urma servind la fixarea in memorie si
la generalizare.

Sunt indicafii, cari ne indreptajesc sd presupunem cd
Pestalozzi ar fi considerat numarul gi forma ca elemente
mnascute, apriorice ale cunostinfei (analog spapulm si
timpului la Kant) si deaceea le-ar fi pus la baza intuifiei.
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,Astfel in «A. B. C. der Anschauung» zice €l ci trebue
gasite <formele spafiale pure», in care apoi pot fi tur-
nate toate percepfiile. Deasemeni cere ca formele §inu-
merile sa fié, cunoscute de copil ca «elemente generale
ale intuifiei», nu numai ca date conci‘ete

Natural ca pentru a explica existenfa acestor forme
generale ale cunostmjel intuitive nu ar fi nevoe de ipo-
teza aprlorlsmulul, caci’ ele se pot forma din perceptn si
reprezentari pe calea abstracpuml. Pestalozzi insu-si ne
arété cum, pornind dela obiecte concrete, ne putem ri-
dica la nofiunea abstracta a numerelor. Astfel, spre ex,
calculand cu pietricele, befigoare, etc. extragem ideea de
unitate, precum si diversele raporturi dintre mai multe
unitafi (adunare,\scédere, etc.). Totusi, rdmane urmatorul
argument puternic in favoarea ipotezei apriorismului:
Pestalozzi afirma ca el considera cele trei nofjurii — forma,
numarul $i numele — ca elemente f.undaméntale,penfrucé
se bazeazad pe puteri inndscute ale sufletului: puterea
de a separa dupa numar, de a deosebi dubé forma, de
a fixad prin cuvant. Acestor facultaji — «care trebuesc de
timpuriu desvoltate — e subordonat materialul invata-
mantului: N

la numdr: aritimetica;

la foz:ma'.- geom_etriah, desenul, scrisu_l_, lucrul manual;

la nume (cuvant): pronuntia, vocabularul, studiul
limbilor, cantul.

Vedem c& raman o sumi de obiecte, care nu pot fi
subordonate principiilor acestui program; astfel:. istoria,
geografia, relidia, st. naturale.

Ceeace a castigat pedagogia modernd din teoriile si
practica lui PestaiOzzi referitoare la formele intuifiei, este
principiul, ca infuifia frebue sd se faca dupa anumit
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norme, pe care profesorul le va indica elevului, Evident
ca pedagogia timpului nostru nu se mérgihesfe la cele
trei elemente pestalozziene — nume, forma si numar — ci’
adaoga o suma de alte calitafi, printre care si insusgiri
individuale ale lucrurilor, cas spre ex. culoarea, durita-
tea, etc. ‘ '

B. Pestalozzi face = cu- drept cuvant — o’ deosebire
esenfiald intre intuifia naturala (libera) si arfa deaintui,
adica inva“ta“mébtul intuitiv: «Dacd privim intuifia ca a-
tare, in opozifie cu arta de. a intui, cea dintaiu nu e de-
cat o simpld expunere a ob'iec;telbr. innaintea simfurilor
unita .ca congtiinfa impresiunilor produsé de ob{'ecfe._ Asa
isi incepe natura instrucfia ce ne da. Arfa trebue sa faca
mai mult: aceeace natura ne prezinta disparat, l1a o de-
pdrtare mare, in raporfuri confuze, si aduné ea (arta)
intr'un cerc mai restrdns si-in raporturi ordonate $i sd
expue-cat mai aproape posibil celor cz',nci'simfuri», In
alta ',parte: «Pentru a face pe copil sa dobandeasca cea
mai desdvarsita cunostiind despre un pom, sau o alta
plantd, mijlocul cel mai bun nu este de a-1 duce sd pri-
veascd in pddure gi in livada, unde cresc alaturi plante
de tot felul.

Nici pomii, nici ierburile nui se prezinta aci astfel, in
cat sa aibi si intfuifia speciei, din care fac parte.

Pentru a-1 conduce pe COpll pe cel mdi scurt” drum,
spre scopul mstructlumi adica la nofiuni clare, trebue
sa-i pui dinaintea othilor mai intaiu asemenea obiecte,
care sd aib4 ‘in ‘mod evident caracterele esentiale ale
speciei, cdreia apartine obiectul». Daca pierdem din vedere
aceasta, atunci facem pe COpll sa considere, dela prima
percepere a ob1ectulu1 ploprletatl secundare $l variabile
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drept esenfiale si astfel —in_cel mai bun caz — intarziem
aflarea adevarului, ludnd un 'drum mai lung.

Aceasta cerinfa — de a se pune in evidenfa caracte-
rele esenfiale, in vederea unel apropieri de specia careia
aparfine obiectul — o gasxm inaintea lui Pestalozzi, la
Comenius; ¢u deosebirea ci acesta din urma propunea,
in acel scop, o colectie de ilustrafii adho¢ (Orbis pictus
sensualium), pe citd vreme Pesta]ozzi nu_admite - inlo-
cuirea -obiectelor reale prin-ilustratii. -

Asadar, elementele caracteristice ale invifamantului
intuitiv sunt: ©) cd prezinta obieétele in cerc restrans;
) cd le expune in raporturi ordonate) v) ci le a'pr.opie
de simfuri; ) ca. alege obiectele —ca naturd si prezen-
tare’ — astfel, incat, avand cafacterele esenfialé ale spe-
ciei din care fac parte, sa dea elevului intuitia speciei,
in vederea formarii de nofiuni clare.-

C. Mai pufind atentie a acordat Pestalozzi legdturii,
care e bine sa exisfe intre intuifie si activitatea- prac-
ticd — asa cum se manifestd in desen, modelaj etc,, —
cdci astfel se fixeaza in memérie si se precizeaza-bine
proprietatile obiectului observ’at.‘El'_'lsecunoaste ca e ne-
voie de exercifii speciale, pentru a efectua in afaré in-
tuifiile si diversele produse ale spiritului omenesc. In
acest sens proectase un A. B. C. der Kunst exercitii
progresive ‘in vederea formaru gext_erltatn o;ganeldr,.care
executa lucrarile. Nu a realizat e}\insu-si acest plan. O
incercare a facut colaboratorul "sdu Niederer si o rea-
lizare pe deplin reusitd urmasul sdu Frébel.

D. O alta condifie a invafiméantului intuitiv este ci
intuifia trebL_lié sd se facd pe calea cit mai multor sim-
furi. «Cu ca‘,_\t'intre’buinjém mai mult ochiul, urechea, manz
si celelalte organe ale simjurilor noastre, ca sa cdutdm
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natura sau calitdfile unui lucru, cu atdt mai exactd de-
vine cunostinfa ce avem despre acel lucru»!). Asupra
acestei norme 1insd, nu a’insistat Pestalozzi prea mult,
fapt’ explicabil, cel pufin in parte, daca avem in vedere
ca el urmareste cu deosebire intu‘iﬁa speciei, pecand o
mare parte a calitdfilor sensibile ale corpurilor (culoare,
duritate; etc.) sunt particulare, individuale.

Toate normele acestea referitoare la intuifie s'au pas-
trat — cu mi'ciimodificéri — in didactica timpului nostru.

4. Legea unitafii sintetice. Instructia, dupa Pestalozzi, e
0 clarificare continud si progresiaa“ a nofiunilor. Aceasta
clarificare se face prin sinteza. Dece clarificarea nofiu-
nilor se face pe cale sintetica ? Intuifiile trebuesc sinte-
tizate, pentruca apoi, pe calea abstractiunii, sa formam
nofiuni..Nojiunile vor fi, 1a randul lor, sintetizate pentru
a neridica la nofiuni ‘mai generale s. a. m. d. Aceasta
e progresia sinteticd.

-Fazele, prin care trece, sunt urmatoarele: a) perceperea
activé_ a elementelor izolate (intuitia cu toate normele
si dupd toate dispozifiile previdzute in invafimantul in-
tuitiv); b) trecerea lor — a elementelor izolate — in si-
ruri de idei, sau dispunerea lor in serii psihologice.-
Aci avem in vedere sau mai multe intuifii referitoare la
aceeas clasd de obiecte,” sau o intuifie noud asemana-
toare cu altele din trecut; ¢) recapitularea sau sinteza
lor propriu zisd ‘intr'un tot; d) intercalarea - totului
acestuia la capitalul de cunostinfe existent in constiinja.

In «Cum isi invafd Ghertruda copii» gasim cateva
fragmente caracteristice pentru principiul progresului
sintetic al instrucfiunii: «) «Lucrurile, care-mi isbesc va-
zul, /auzul si celelalte simfuri, sunt- pentru mine niste

1) Cum isi invajs.Ghertruda copiii. Trad. Borgovanu, pag. 96..
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mijloace de dobéndirea nofiurilor juste, numai cu con-
difia ca mai intaiu sa cada sub simfurile mele substanfa
neschimbata a lucrurilor i apoi proprietafile lor schim-
batoare». (Intuifia conforma normelor aritate mai.sus, la
invdfdamantul .intuitiv). (») «La fiecare intuifie, adanc in-
_tlparlta in minte, incat sd nu se mai poata sterge, se
inldnjueste foarte lesne si aproape fara stirea noastrd?)
un sir intreg de cunostinte». v) «Adunand la un loc lu-
cruri de aceeas naturd, precum pietre, plante, etc. des-
voltam, ldmurim, intdrim si hotdrim in genere, pedeplin,
cunogstinfele noastre as'up'ra starii reale, interioare a
acestor lucruri. Aceasta reunire a mai mul,torylucruri de
acelag fel foloseste minii omenesti gi din punctul de
vedere cd-i sapd mai adanc impresiunea ce trebue sa
pdstreze despre caracterele esenﬂale ale acestor lucruri
si slabeste: impresia partlculara facuta Qe calitatile nu-
mai ale unora din ele» 3).

Cine cunoaste pedagogia lui Herbar, (succesorul lui
Pestalozzn) isi va da seamawusor de asemanarea ce existd
intre aceste patru faze ale unitdfii sintetice la Pestalozzi
si trep,tele psihologice (formale ale pedagogului german)
cu deosebirea ci la acesta din urma gisim accentuat si
'prpcesul de apercepfie, adici de pregitire a asimilarii
cunostinfelor noi prin m’iilog:irea c‘eldr'vechi, asemdndtoare.

Dar nici .acest proces nu a fost cu totul ignorat de
Pestalozzi: «Cauta si construesti, in fiecare ramura de.
‘invataturi, spune el, o sCaré treptatid- de cunostinie, . in

1) Asociatie Mecanica (Nota aut.).
i) Pestaiozzi.' — Cum isi invaid Ghertruda copili, trad. de Gr.
Borgovanu.



397
care oricare nofiune sa fie numai o adaogire ugoara,
aproape nesimfitd, la nofiunile de mai inainte?).

Rezumat schematic
. o 1
Principiile educatiei intelectnale:
1. Cultura formala.
2. Trecerea dela intuifii la nofiuni.
a. Normele de obseryare: forima, numarul §i nu- -

. mele,
3. Intuifia b. Invdfamdntul inluitiv, spre deosebire de in-
CL tuitia naturald.
acliva e, o -
c’.Untuifia in legaturd cu activitatea practica.
_ d. Intuitia pe calea cdt mai multor simfuri.
_ .a. Perceperea activd a elementelor izolate.
4. Legea u- b. -Trecerea lor in giruri de idei, sau in serii
nitdtii sinfe- | psihologice.
tice (Metoda ¢. Recapitularea, sau sinteza lor intr’un ftot.
vd) d. Intercalarea totului la capitalul de cunogtinfe
progreswa , existent. .

IX. Factorii educatiei.

1.. Familia. — Baza “culturii ‘poporului este educafia in
familie. In afari de faptul ca primele influenfe educative,
acelea, cari ‘sunt in mare parte decisive pentru evolutia
fizica si psihicd a idividului, vin- dela parinfi, motivele,
cari' l-au determinat pe Pestalozzi sa dea o foarte mare
1mportanta educatiei familiare, sunt urmatoarele In pri-
mul rand faptul ci.fondul.sufletesc necesar pentru evo-
lut_la morald si umana a 1pd1v1dulu1, adica iubirea si
credinfa, nu rezulta din principii rafionale, ci din intuifia
directa si exercitarea lor. «Credi_nta si-iubirea, zice Pesta-

—_— - -

1} Pestalozzi: Cum isi invajd Ghertruda copiii.
_? ru :
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lozzi-in Leonard:si Ghertrudi, nu se cultivd prin vorbe
spuse despre aceste innalte $l sfinte fundamente ale v1e]11
noastre interne, ci prin faptul uzefumz in iubire si in
credinfd».

Insd, dat fiind cd, pe de-oparte credinta si iubirea tre-
buesc desteptate in sufletul nostru incd din copilarie, pe
de alti parte, legitura naturald dintre parinfi si copii
este —dupd cum am vdzut — elementul cel mai favorabil
pentru producerea si mehtine'rea acestuj fond sufletesc,
vom injelege ce rol 1mportant joacd familia. in evolujla
morald a individului. «In familie se intrunesc mnloacele
esentiale ale oricdrei adevarate culturi omenesii».

Al doilea motiv este faptul cd educafia familiara favo-
rizeazd echilibrul fortelor, deoarece obiectul activitafii
in familie este de asa fel incat mai totdeauna pune in
miscare, in-acelas timp, mintea, inima si mana. Copilul,
.cand 'ia parte la afacerile cdsniciei sau executi dorinta
si voinfa parinfilor gi frafilor, e insuflefit de ten;iiﬁta de
a-i mulfumi si -prinufmare la forfa intelectuala si fizica
se asoEiazé,sentimen.tul.

Educatia familiara nu este numai o introducere la
opera educativi, care ar puted si lipseascé, fara ca orga-
nismul educativ sa fie atacat,.c’i ea reprezintd un element
constitutiv de cea mai mare finporfanfa. Dacd in om
existd toate forfele morale, intelectuale si de dexteritate,
ca forfe fundamentale... daruite de Dumnezeu, a caror
desvoltarea o. soliciti educajia poporului si cultura na-
fionald, in buna stare a familiei —adica in relatiile pure
-3i omenesti dintre tati, mama.si copii— gasim mijloacele
fundamentale pentru desyoltarea'suficienté si armonica
a acestor forfe»?). . -

I

1) Pestalozzi. Reden an mein Haus, 1818, § 40.
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Daca educfia in familie e atit de necesard, cum se
explica nesocotirea. ei de .catre parinti ? Explicatia o ga-
segte Pestaldzzi, cu drept cuvént, in faptul ca parintii au
pierdut constiinta capacitdtii si. datorii ce au de a educa
pe copiii lor, de unde' rezulta si desinteresarea celor
dint‘éiu pentru '_,afiinfa pedagogica. Si daca am intreba, mai
departe,‘cin"é"e vinovat de aceasta -pierdere, raspunsul
ar fi: in primul r'énd. Pedagogia, care, pe ‘de-o parte nu
gasise solufia adevaratd a multor probleme de educafie
importaﬁte, pe de alta parte, prezinta mijloacele educa-
tive sub o forma prea complicatd pentru a fi pricepute
si aplicate de parin{i.

Primul rdu tinde a-] remedia, si il remediazi chiar in
parte, sistemul de educajie elementard al lui Pestalozzi,
car® atat cu pr'i_virefla’-_'.'miilgacele cat si cu privire la
scopul educafjei, se bazeaza pe legile naturii omenegti:
«..adevaratele mijloace -ale culturii-elémentare nu sunt
diverse date ale stiinfei sau artei, asemenea apei, pe care
0 aducem'in donita si o asvarlinr pe terenut arid. Aceasta
apd aruncata se pierde repede. Terenul se usucad din nou
si ramane uscat pand cind un om bun arunca iarasi o
donifa de a'pé $i- il uda. Nu, mijloacele adeviratei cul-
turi elementare se ‘aseaméana 'cu‘ isvoarele, cari;, odata
deschise, nu mai lasa niciodata sa se usuce terenul bi-
necuvéntat '). )

Al doilea rdau - forma prea complicatd, sub care sunt
prezentate normele educative — poate fi inlaturat, dupa
Pestalozzi, 'prin urmétorul mijloc: .reprezentantii stiinfei
si practicei -pedagogice. trebue._sé' alcatuiasca o <carte
generala a poporului». (Allgemeine Volksbuch), avand

1) Pestalozzi.- Reden an mein Haus, 1818 & 37,
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menirea de ‘a face pe parinfii din toate clasele sociale
sd simtd si sa priceapd cd au putinfa si datoria de a
educa pe copii. Sa li se indice parintilor in mod simpiu
si clar toate circumstantele, pe cari le pot utiliza pentru
a-influenfa pe copil, toate mijloacele ce le stau in mana
pentru a-i exercita sxmturlle a-i mnoblla sentlmemele,
a-1 face si cunoasci, dupid metoda mtumva oblectele
naturii, a-i desvolta forfa de cugetare; a -1 oblsnul cu
diverse dexteritdfi necesare. viefii practice, a-1 desvolta
fiziceste. ‘

Idealul unei atari lucrari ar fi de a face posibil «sa
fie desvoltate la copii — si in familiile saracilor —
voinfa, cunoasterea i putinfa binelui neamului nostru,
prin mijloace practice si dupa o metoda conforma fiingei
naturu omenesti» ). In acest scop, insa, mnloacele*edu-
‘cative trebue sa fie smpl;hcate atat cat e necesar pen-
tru a.le putea face aplicabile in familia omului'din popor
si «a'le introduce astfel in-sanctuarul credinfei gi iubirii».
Natural cd, din cauza simplitadfii si claritafii, nu trebue
sd pierdem din vedere niciun moment legile naturii ome-
nesti, carora mijloacele si scopul educatiei sunt supuse.

Prinurmare intre «cartea generald a poporului» si-stiinfa
‘pedagogicd existd cea mai stransa legéfuré. Aceia, cari
ar fi chemafi si alcdtuiasca aceasta operd, ar trebui, pe
deoparte.sa fié niste adanci cunoscitori ai ‘stii'ntei pe-
‘dagogice, pe de altd parte si fi patruns starea intelec-
tuala, culturala si morald .a poporului, p'ehtru a putea
gasi forma cea mai bung, sub care cunostintele pedago-
gice i-ar fi accesibile.

Exemplgl l-a daf Pestalozzi insu-si in scrierca sa de

1) Pestalozzi, Rede am 12-en Januar 1818 & 24,
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educatie populard ¢«Leonard si Ghertruda». Indemnul sdu
a avut efect. Catre sfargitul secolului _XlX si. inceputul.
secolului XX s’'a produs o sumd de tratate pedagogice
populare, pentru uzul parmtllor

2. Jcoala. —Scoala contmua educatla familiara si e natu-
ral s4 fie astfel, deoarece evolufia for;elor individualeincepe
atunci cand copilul nu poate fi inca separat de parintii sai,
pentru a fi dat scoalei. Intrucat deci educapa familiara
e bunas adica se conformd legilor. naturale ale fiintei ome-
nesti, ea trebue sd serveascd de bazd educatlel gcolare.
«Punctele esentlale de incepere pentru tot ce au (elevii)
de invétat si. pentru tot ce au de desvoltat: in scoala,
sunt deja animate in ei.. Invafatorul nu are — din multe
puncte de /vedere—-decat sd clddeascd mai departe cu
ingrijire acele elemente ciarora li s'au stabilit in viaja
familiara adeviratele fundamente §i pentru cari (elemente)
deci, copiii nu trebue facuti deabia acum in viaja sce-
lara susceptibili, ci trébue sa fie numai intarifi si culti-
vafi in susceptibilitatea lor. Invijitorul se simte in acest
caz con’tinuatmjul si cooperatorul parintesc.la educatia
-unor copii, cari sunt in.armonie cu toate mijloacele -lui
-educative naturale si cari.se shp'fm de bundvoe acestora,
cu spmtul inima si ména; cu placere si iubire»?).

Doud motlve il indreptajesc pe Pesla10221 sa considere
scoala ca fiind continuatoarea educatiei familiare: intaiu
faptul ¢& el stabileste ca o ‘condifie esenfiald a educ»atiei
familiare ‘o oarécare culturd pedagogicd a parinfilor, cul-
turd dobanditd de acestia prm mnlocul «cartii poporululr
si, al donlea faptul cd idealul scoalei nu este ingrama-
direa unun capital cat mai vast de cunostmte,_cl exerci-
tarea si “desvoltarea forfelor individuale. -

1) Pestalozzi. Schwanengesang, & 186,
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Daca pe deoparte se da paringilor (dacd nu celor ac-
tuali, celor viitori) posibilitatea de a educa pe copii con-
form principiilor pedagogice — prin. simplificarea aces-
tora — pe de altd parte gcoala elementard, succesoarea
imediatd a educafiei familiare, nu are drept scop prin-
cipal stiinfa, nu introduce .deci un ele‘m_en't_s:tréin edu-
Ca'tiei' de familije; hatui‘al ca a‘c'easia poate fi "consideraté
ca baza a mtregel educatn scolare Atat familia cat si
scoala elementara au drept 'scop -principal desvoltarea
forfelor individuale. 2

Ele se condmoneaza reciproc, deoarece educana $CO-
lard e continuarea.celei familiare, iar educatia famlllara
presupune cultura cipatatd de parmtlm scoala Inceputul
acestel acfiuni reciproce il va face desigur scoala care
formeaza pe viitorii' pdrin{i, secondata de <«cartea popo
rului», care “tinde la ameliorarea pedagogica a celor
actuali.. .

Pestalozzi se plange, cu drept cuvant, contra scoalelor
timpului sdu, cari, in loc sa stimuleze cult'ura poporuiui,
o zadarmcesc intrucat fac din aceeace trebue sa ser-
veasca de mijloc educat‘w scop al educatiei, consnderand
stiinfa ca scop in sine, mdependent de forfa de- cugetare,
s>im1ire si voin{a a individului. Pericolulunbr atare scoale,
care nici azi nu au disparut cu totul, std in faptul [ca
ele, dand generatiei viitoare numaio aparenfa de cultura
si caracter, conflictul victimelor lor cu realitatea” este
pecat de dureros, pe atat de inevitabil, mai ales pentru
clasa de jos a poporului, care are nevoe de forfe reale
pentru ’a"'co_r_espunde necesitafilor sale. Incontestabil insa
ca pentru cei din clasa privilegiatd materialmente, cari
deci isi au asigurate mijloace de existentd mai mult-deca:
suficiente, o atare‘culturd aparents, superficiala, va putea
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servi pand la o limitd, de paravan al incapacitatii interne;
cei lipsiti insa, nu- -si pot castlga mijloace de exns\enta
suficiente si cms’nte decat in schimbul unor reale forfe
fizice, intelectuale gi morale. A impune unun copil regi-
mul unei astfel de educatn superficiale si a ne mira apoi
¢d nu.e capabll sa se susfind in socnetate e tot asa de
absurd ca si cum, dupd ce am purta un copil pand la
varsta de. 13—14 -ani numai in trasurd —l'am impiedica
deci de a face uz de _picioarele sale — ne-am mir4 cila
aceasta varstd nu stie si nu poate incd sa umble.

\

®
* Y

Cauzele relei stiri a scoalei trebue si le cautam, zice
Pestalozzi, nu atit in ignoranfa pedagogica, ca® mai ales
in egoismul clasei de sus. Adevaratul scop si adevirata
metodd -a culturii elementare le-ar fi putut gasi clasa
de sus,~dé’cé ar fi voit, sau chiar -de- nu le-ar fi gasit,
sar fi abropiat de ele si ar fi realizat deci o ameliorare
in educafia poporului. Dar cei puternici n’au voit sa dea
o educafie reald poporului, din- motive egoiste. Poporul
in fafa acestora nu’e decit un mijloc pentru scop, nu un
scop in sine; valqarea lui e calculatd dupa gradul $imo--
dul, in care ajutd la satisfacerea cerinjelor lor. Educatia
ce dau ei omului din popor n’are drept ideal desvolta-
rea propriilor lui calitdfi, ci capacitatea lui de a servi
cat mai bine si rhai supus interesele lor. Nu trebue sa
cultivdm pe' firan, — spuneau reprezentanfii clasei de
sus — pentruca bine educat, va ajunge sa- -si cunoasca,
nu numai datornle ci si drepturile, iar nivelul 1ui moral
fiind mai rldxcat, nu va mai suporta starea de sclavie si
de injosire. Prinurmare slabiciunea simfului umanitar la
clasa de'sus e cauza-principala a relei stari culturale a
poporului. ® \
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Poporul e rapit de singura lui.avere : forfele naturale.
Dar aceste forfe, precum si. menirea lor, sunt de natura
divind si nu are nimeni dreptul a le ataca. «Nu-mi pot
inchipui nicio crima faja de Dumnezeu, de oameni $i
de patrie, care ar putea fi echivalenta cu aceea de a
innébusi dela inceput si in mod intenfionat si viclean
fortele naturii -omenesti in om, mai ales in omul sarac.
(Leonard si Ghertruda).

Pentru inlaturarea relei stari culturale a poporului
propune Pestalozzi urmatoarele categorii de gcoale:

1. O casd a copiilor, (Kinderhaus)"),.in care ar fi edu-
caji copiii, cari n"au implinit-inca varsta necesara pentru
a intrad imgcoala elementard si ale ciror mame ar fi
impiedicate, din cauza ocupafiei lor in afara din casa,
sa ingrijeasca suficient de ei. Tot aci ar fi admise fetele
mai mari din scoald, cari ar fi instruite in pr'i'ngcipiile de
educare a copiilor mici. Vedem dar ca rolul acestei case
a copiilor ar fi, pe _deopérte; dé a efectua educafia fa-
miliara acolo undé,,lipseste,ﬂ pe de alta parte de a con-
tribui la rdspandirea educatiei familiare bazatd pe prin-
cipii pedagogice, prin cultivarea pedagogica a viitoarelor
mame. ! '

2. Scoala elementard primard.

3. Scoale de peffe‘cﬁonare sau scoalé de adulfi, pentru
acea parte a tinerimii masculine, care-ar dori sa-si com-
plecteze cultura cipitatd in s;balele\eleméntare primare.

4. Seminariile (scoale normale), de cari depinde pro-
gresul, atat al celorlalte scoale, cat si al stiinfei educa-
fiei insd-si. Seminariile sunt scoale 'ped'agogice, in care

1) Aceasti idge a.lui Pestalozzl a dat impul$ul pentru realizarea
qradinilor de copil, datorite lui Frobel.
”
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elevilor li se'dd atdt cunoasterea teoretica a legilor na-
turii omenesti si a mijlbacelor educative conforme acelor
legi, cat si capacitatea aplicarii practice a princfpiilbr
pedagogice. In aceasia-ar con§isi'é serviciul adus de se-
minar gcoalei, prin formarea corpului didacfic. «<Educa-
torul si educatoarele, cari aplica. aceste mijloace r(edu-
cative), le rdspandesc si le propaga in popor, n'u ne cad
in maéna ‘din nori; ei treEue sa fie cautati, formati‘si
educati> (Ein Wort). '

Serviciul, pe care seminarul il aduce stiintei pedago-
gice consta in perfectionarea ‘mésufilor educative si in
tendinfa de a.le creea, acolo unde lipsesc. Menirea cor-
pului didactic este, nu numai de a aplica masurile ac-
tuale ale pedagogiei, ci gi de a le ameliora sau a cauta
noi mijloace, unde e nevoe; rolul lui e, deci, nu_numai
practic, pedagogic, ci si stiintific.

Tendinfa de a lega in pgdégobie activitatea stiintifica
de cea -practica, si invers, e de mare folos, intrucat evita
o mulfime de erori provenite din unilateralitatea peda-
gogilor: Daca tofi membrii corpului didactic ar poseda
o cultura teoreticd pedagogica serioasa si lofi oamenii
de stiinta ‘in pedagogie ar cauta sd doténdeasca oare-
care experienfd a practicei pedagogjce, atunci ‘conflictele
destul de dese si de multe ori foarte grave dintre teorie
§i practicd, ar deveni mai rare si-de un caracter mai
pufin serios;. atunci teoria Far sprijini, in mare parte,
pe fapte evidente, iar practica ar fi condusa ‘de principii
teoretice. B

* ¥ B

Privitor la clasa sociald, din care e bine sd se recru-

teze corpul didactic, Pestalozzi da intaietate clasei de
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mijloc, pe care o considerd ca el\ementul', constituant
principal al statelor. ’

Clasa de jos, din cauza mizeriei materiale si morale,
din cauza asupririi si umilinfelor, ce suporta dela clasa
de sus, a pierdut in mare parte simful demnitatii si ten-
dinfele innalte ale naturii omenegti. Invidia, minciuna,
lagitatea si alte atari défecte le-a dobandit omul sarac,
din- cauza mizeriei prezente si a lipsei de speranje in
viitor. lata de ce clasa cu totul saracd i subjugatd nu
ne po'ate da elementele necesare pentru a propaga cul-
tura adevdrata si moralitatea in popor.

Clasa de sus e mai pufin pregatita pentru a ne da
forfele didactice necesare educatiei poporului. Pe deo-
parte, lipsa de respect si tendinfele egoiste fafd de po-
por, pe care — dupdacum am vazuf — 11 considera -ca
mijloc pentru scop, pe de alta parte, hpsa spiritului de
abnegatie si a puterii de munc, datoritd belsugului ma-
terial si egoismului, sunt elemente de caracter ale clasei
de sus, cari nu pot decat sa se opuna .idealului de cul-
turd elementarad serioasa a poporului.

‘Clasa de mijloc e un teren pujin prielnic acelor sen-
timente josnice, cari caracterizeaza pe'cei‘ lipsiti, deoarece
ea gi-a putut castiga in mare parte — prin comerf, in-
dustrie, etc. — o existenfa materiald gi morala satisfa-
catoare. $i apoi clasa de mijloc posedad acele calitafi
necesare apostolilor invdfdmantului, cari lipseéc clasei
de sus, adica abnegafia gi puterea de muncd, datoritd
faptului cd oamenii din clasa mijlocie nu-si pot .castiga
situafia decit numai-prin muncd mulfa si pretenfiuni
modeste. Deasemenea, ei nu arata dispre1 si"egoism fata
de popor. In fine, un alt avantaj de mare importanta al
acestei paturi sociale sti in faptul ca aci forfele indivi-



- 407

duale sunt mai mult si mai armonic exercitate, decat in
celelalte doud clase sociale: |
Pestalozzi,: cdnd da aceastd. intdietate clasei de mijloc,
pierde din vedere doué\ fapte de mare importanja: 1) ci
a_ctivitatea'_ prea practica, lipsitd de idealuri inalte, a
celor mai mulfi membri ai clasei de mijloc, face din
acestia. nigte ;_nafuri prozaice'si utilitariste pufin ‘dotate
deci cu entusiasmul gi idealul, care trebue si caracteri-
zeze pe apostolii educafiei populare; 2) ca clasa de mij-
loc, .nefiind destul in contact cu patura saracd, nu cu-
noaste: suficient nevoile ’ac'eéteia,si/,_-ma’i ales, nu are
intuifia mizeriei poporului, cum o are faranul,-care a
suferit lips,a;;i{.iugul'. Deasemenea, invatatorul iesit din
clasa de mijloc nu cunoaste firea si obiceiurile taranului;
si fara aceasta cunogtin{d influenfa educativd nu poate
fi decat, cel. mult insuficients. Prinurmare, {ot mai fa-
vorabild educafiei populare ar fi recrutarea invajatorilor
dintre sdteni, avénd' insd in vedere gradul de forta in-
telectuald si moral¥ a celui ales si d4ndu-i acestuia o
culturd serioasa, pentru a-evita astfel pecat posibil in-
convenientele indicate foarte just de Pestalozzi. Aceasta
concluzie e intaritd si de experienta ficutd pand in pre-
zent cu recrutarea mvatatonlor din clasa taraneasca

Rezumat schematic
Factorii educatiei: »
1. Familia. Carfea generald a poporului (pentru in-

drumarea educafiei in familie).

r a. Casa copiilor (Kinderhaus).
I b. Scoala elementard primara.
¢. Scoala de perfectionare sau de adulfi.
l. Pregat:ren teoretica a corpului

2. Jcoala d. Seminariilen “didactic.
(Scoale nor- | 2. Pregdtirea practica a corpului
male) didactic.

3. Promovarea stiinfei pedagogice
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X. Incheere -

Incheem studiul asupra lui Pestalozzi scofdnd in evi-
‘denjé'acele elemente ale pedag'ogi‘ei pestalozziene, care
au fost definitiv mcetatemte in pedagogia moderna

1. Rolul social al educafiei. Pestalozm stabileste o
legiturad intima intre starea sociald — matenala si ‘mo-
rala — sireducatie: a) O societate lipsita de cultura in-
telectuala si morald e tot atat de departe -de idealul
umanitafii, ca si un individ lipsit de -acea cu_l.turé‘.'_ Idealul
suprem alleducafiei individuale —-de_svoltarea armonica
a tutulor forfelor — este in -acelag timp i idealul edu-
cafiei sociale. Dupdcum individul, pentﬁl a corespunde
acestui ideal, trebue sa fie desvbliat,‘n’u numai fiziceste
ci si intelectualmente si moralmente, tot astfel gi socie-
tatii, pe léngé"o_ buni stare materiald, ii sunt absolut
necesare moralitatea si cultura intelectuala. Si dupdcum
la un individ de o slaba forfd mqrala si ‘intelectuald,
forfa fizicd e nu numai jnutila, dar chiar . ddunitoare
_scopului‘ umanitar, deoarece, nefiind luminatd de ‘inteli-
gerijé' si supusa vointei m’oralé devine unelta naturii
animale gi face din individ sclavul mshqciulul fot astfel
gi pentru societatea llpsna de cultura sufleteasca, bunu-
‘rile materiale,” departe de a-fi salutare, pot fi diuna-
t@are; ele, nefiind scop in sine; ci'nurn'\ai--miiloace pentru
realizareg unui scop impus .din afara, valoarea si me-
nirea lor depind de natura acestui scop, care, in cazul
cand cultura morala si intelectuala a socxetam lipseste,
sau e prea .redusa, nu poate f| altul decat satisfacerea
cerinjelor egoxste

b) Imbunataﬂrea starii mdleriale trebue:sd se efec-
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tueze paralel cu ridicarea nivelului cultural: numai
astfel poporul va fi capabil, pe de-o parte sd aprecieze
si sd utilizeze bunul acordat, pe de alta parte si mai
ales, sd lupte pentru pro&urarea si utilizarea morala a
unor noi bunuri. Forfa fizicd unitd cu cea:intelectuald
di omului posibilitatea de a-si procura i spori acele
bunuri; forfa morald in ynire cu cea intelectuald i# ,an-
dicd. scopul utiliZarii lor.

c) Ajutorul material hu trebue considerat ca un mij-
loc suficient si definitiv de a inldfura mizeria sociald,
ci numai ca un stimulent é! tendinfei catre indreptare.
Viafa e activitate; a trai inseamnd a fi activ; nu e nici
necesar, nici bine ca statul sd impiedice lupta penfru
existenfd "si ideal, deoarece prin aceasta ar stavili ma-
nifestarea forfelor individuale. Datoria societafii este de
a procura membrilor ei armele necesare in acea lupta,
desteptand- si intarind in individ insusirile fiintei lui,
fortele, de cari dispune. Orice moralitate si tendinte ideale
dispar din viafa sociala, daci se da omului atata ajufor
din afard incat nu.mai .are nevoe sa- si ajute singur.
Ajutorul exterior e bun pentru a tnlatura Intru catva
piedicile dm calea progrestilui socnal nu e insa suficient
pentru a prouoca progresul. Pentfru aceasta e nevoe de
forta interioard, care sd ne pue- in activitate spre-a pasi
innainte pe calea netezita.

2. Intemeerea pedzigogiei pe psihologie. Pentru a cul-
tiva sufletul "copilului, trebue mai intaiu sa-1 cunoastem
si aceastd cunoagtere ne-o mijloceste .psihologia. Conse-
quenfa strict stiinfifica a acestui adevar o gisim in-pe-
dagogia herbartiana, completata cu unele’ cercetdri- mai
noi de psihologie infantils.

3. szc_zpzu[ culturii formale, conform caruia insiructia



YL

e consjderatd.ca mijloc al educatiei intelectuale, scopul
fiind exercitarea si desvoltarea puterilor sufletesti. Cu-
‘nogtinfele reprezinta hrana suf'leascé, menitd — prin asi-
milare, deci fiind calitativ si cantitativ conforma cerin-
telor. impuse de legile psihice — sd sporeascd energia
psihicd a elevului, -dupa Cum hrana fizica ii .sporéste
en,grgia musculard, nervoas, etc. Valgarea scoalei-va fi
deci apreciatd, nu dupd cantitatea cunostinfelor ce in-
lesnegte’ elevilor, ci dupd masura, in-care utilizeaza cu-
nogtinfele pentru a produce in' ei energie. De unde re-
zultd, cd la formarea corpului didactic trebue sa ddm fot
atata atenfie .culturii pedagogice, ca si celei -stiinfifice
‘speciale.

4, Intuifia metodicd, importantd prin deosebirea rigu-
roasd ce face Pesfalozzi intre intuifia libera si invaja-
mantul intuitiv i prin stabilirea catorva.din.condiiilé
esentiale ale -unei-bune intuitii. '

5. Treptele instructiei progresive; care ne ‘aratd mo-
mentele principale, prin care trebue.sd treaca ~— conform
legilor psnhlce naturale — procesul dobandlru cunostm
telor, pornmd dela- percep]u sensibile si rldlcandu ne la
nofiuni din ce in ce mai generale. Aci avem in germene
metoda herbartiana a. treptelor psihologice.

6. Trecerea dela intuitie sisentiment la exercifiu (de-
prindere) si apoi la prmczpn in educafia morald. Astazi
e definitiv stabilit in pedagogie, c4 przmele deprmderz
trebuesc formate innaintea prmcnpnlor adica- in prima
copilarie, atunci cand principiile moralé nu sunt incd
accesxblle spiritului COpllullll ‘

Aceste deprinderi inifiale — spre deoseblre de cele de
mai tarziu bazate pe prlmele dar care se formeaza ul-
terior convingerii morale si dupa mdnca]nle acesieia —
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ar urma sa fie realizate in mod mecanic si autocratic
prin supunerea necondifionatd a copilului la voinfa edu-
catorului, ceeace le-ar da un caracter de amoralitate.
Pentru a-inldtura acest inconvenient si pentru a pre-
giti de timpuriu terenul viefii morale, apeleazi Pesta-
lozzi la sentimentele obscure —isvorite, nu din. principii
clare, ci din instinct i intujfii afective, —menite s inlo-
cuiascd cu succes lmpulsul normelor rationale, absente
in viaja primei copilarii.

XI. ‘Urmasii direeti ai lui Pestalozzi.

Innainte- de a trece la alt -capitol, menfiondm pe
cei mai de seamd urmasi si discipoli ai lui Pestalozzi:
Diesterweg si Frobel.

Desi activitatea acestora ar merita o trataré mai des-
voltata, dat fiind ca in lucrarea de fajd ne-am propus a
urmari sistemele mari ale pedagogiei moderne, vom face
numai o expunere scurtd a ideilor acestor pedagoagi.

Diesterweg. — Diesterweg') a fost puternic influentat
de Pestalozzi, dar a suferit si influenfa lui Schleierma-
cher, care era profesor la universitatea din Berlin, In
timpul cAnd Diesterweg era directorul scoaleéi normale
din acelas oras.

a) Educatia conform naturii. Diesterweg cerea ca toate
principiile- pedagogice sd fie bazate pe psihologie, deci
sa fie seama de natura sufleteasca a elevului. «Natura—
zice el — este hotdritoare; ea poate tot ce vrea si nu
vrea decét ceeace -poate. Omul nu poate fi mare in opo-
zifie cu natura; el poate fi mare numai in armonie cu

1) A trait mtre anii 1790 —1866.
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natura. . Prima lege pedagogicd, pe care o stabilesgte el
pe baza psihologiei este: einstrueste conform naturii,
adica jindnd seama de- evolutla psihofizica a individului.

In ceeace priveste evolufia naturii individuale, el nu
admite sepafatia artificiald in trei faze distincte — sus-
tinutad de unii "pedagogi ai timpului'—adicé faza intui]iei
weg susfine, $l nu far_a dreptate, cd aceste funcnum psi-
hice le gdsim pe toate la toate varstele, dar avand grade
de desvoltare deosehjte. El crede ] fazele mai impor-
tante ale’ evolufiei suf_l‘et_esti sunt doua: faza receptivi-
tagii si. faza spontaneitaii, observand totusi ci nici ace-
stea nu se exclud una pe alta, ci numai predomina una
asupra celeilalte.

b) Metoda Socratici. —-In ce priveste spontaneitatea,
intalnim la Diesterweg, datoritd in mare pérte\influe_nlei
lui Schleiermacher, o interesanta aplicajie pedagogica, pe
care o gasim i la Pestalozzi, dar hu atat de bine relie-
fatd. Diesterweg cere aplicarea metodei socratice in-in-
vatamant 'sau dupa terminologia lui a «dialecticei 5o0-
cratice»,

Dialogul poate lua dou& forme: forma examinatoare,
cu scopul . de a constata daca _.elevul si-a asimilat, si a
pastrat cunostinfele din trecut, si forma Socraticd, sau
euristicd, cu scopul de a provoca activitatea crea‘foare a
spiritului, astfel incat elevul 53 afle el noui adevaruri,
fiind numai ajutat de profesor /m aceasta activitate lo-
gicd. La aceastd a doua forma se refera Dlesterweg,
cand recomanda dialogul socratic.

¢) Principiul _culturii formale si al intuifiei: Alte prin-
cipii ale lui Diesterweg, care trideazi si mai mult in-
fluenja exercitatd asupra lui.de Pestalozzi sunt: princi»
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piul culturii formale si acela al frecerii dela intuitie la
nofiune. '

d) Organizarea scolard. In ce privesle organizatrea
scolard menfionam -urmatoarele concepjii mai impor-
tante ' )

1. scoala populara irebue siz'x»dea o cultura umanitara
in limitele inipusg de intereééle najionale: El are deci
in vedere un umanitarism, nu opus‘nationalismului, ci
cosmopolitismului. In sensul acesta trebue si .deosebim
interpretarea data de el umani'tarismului, de acea. cos-
mopolitd a filéntropinistilor. Ceeace urmireste de fapt
Diesterweg este de a scoate in evidentad faptul ca scopul
scoalei ﬁrimai'e este de a forma pe om ca om, iar nu
de a-l pregéti’.pentru vreo indeletnicire a viefii practice;
prinurmare, scoala primara e pusd in serviciul culturii
generale si nu are deloc caracter practic utilitarist.

2. S_cBala popularé trebue si fie institujfie de stat,
comuna tutulor claselor sociale si tutulor confesiunilor.
Adi, pé langa ,a’seménarea cu Pestalozzi si Comenius, in
interpretarea - scoalei . primare, ca scoald a intreqului
popor, fird deosebire de glase sociale, tinzand deci spre
armonizarea acestora, gdsim si o importanta deosebire,
intrucat Pestalozzi, desi acorda religiei ca si Diesterweg
0 baza etica, totusi, nu trece cu vederea importanfa- con-
fesiunii si a culturii. Diesterweg tinde spre o religie
cresgtind interconfesionala. .

3. Ocupandu-se. de scoala menitd sa pregateasca pe
viitorii invafatori, adica de scoala normali, Diesterweg
exprima un deziderat, care ne intereseaza si pe noi azi
in cel mai inalt grad. El cere ca in scoala, care formeaza
pe apostolii culturii populare, fiecare profesor, nu numai
cel de pedagogie, sa fie un bun pedagog, in sensul ca
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prin metoda, pe care o aplicd in lecfiunile- lui sé dea’
elevilor intuitia vie a unei bune metode. Cata vreme
conducétorii invatamantului nostru normal nu vor fine
seamd de aceastd condifie esentialda a formarii corpului
didactic primar, scoala normald nu va puted da roadele
asteptate. 7 ' I

Frobel. — Frobel!) a fost influentat in concepfia sa
pedagogicd, pedeoparte de Pestalozzi, pe de alta-de filo-
soful Fichte, ale carui conferinje le ascultase la Berlin.

a) Activitatea, baza a evolutiei psihofizice. Jocul.
Frobel considera activitatea ca bazi a evolufiei psiho-
fizice a omului. Dumnezeu insu-si e o fiinfa activa:
printr'o hotdrire liberd si-a manifestat propria sa fiinfa
concepand si crednd universul. Omul—facut dupa chipul
si asemdnarea lui Dumnezeu — are tendinfa continua
de a-si manifesta si desvolta puterile su'ﬂetesti si fizice
prin activitate. Dar in faza copilariei, activifatea, care
ne di posibilitatea de a desvoltad prin exercfiu foate
forfele, de care dispunem, este jocul. Acesta reprezinta
baza intregei activitdfi in gradina de copii. E vorba insa
de un joc bine organizat si sistematizat, in vederea sco-
pului educativ ce se urmdregte prin el.

In ceeace priveste raportul dintre c'on'ceptia lui Pesta-
lozzi si aceea a lui Frobel, este evident ca cea din urma
o confirmd dar o i completeaza pe cea dintdiu i anume
din urmatoarele puncte de vedere: '

b) Intuitie prin toate simfurile. Intuifia trebue si se
facd pe calea cat mai multor simfuri. Urmeazd deci ca
prin. intuifie sd scoatem in lumind pe cat posibil toate
calitafile perceptibile ale obiectului infuit. La Pestalozzi

1) A trdit intre anii 1782—1857.
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acest principiu admis de el, vine in oarecare opozifie
cu un alt principiu al sdu, dupd care, in intuiﬁe, trebue
sd ne ocupam cu deosebire de acele insugiri ale obiec-
tului, pe care-acesta le are comune cu toate obiectele
aparfinand aceleeas ‘spete'—in vederea f'ormé,rii notiunii
— neglijand astfel in oarecare masurd calitdfile parti-
cularé'ale obiectului,

Facand abstracfie-de acest din.urma principiu — pre-
gdtirea nofiunilor prin intuifie- — acorda toata atenfia
primului' principiu cerand ca’"intuitia si scoatd in evi-
denta foafe calitéﬁie perceptibile ale obiectului.

c),Lega’tm";a_" intre intuifie si activitatea practicd. Un
al doilea principiu, care-1 apropie pe Frobel dé Pesta-
lozzi si pe care de'aé\eme_ni Frobel il desvoltd mai mult
decit predecesorul siu, este acela ci intre intuitie si
activitatea practicd trebue sa existe o stransd legdtura.

Pestalozzi mentionase acest principiu si se pare chiar
cad. mtentlonase sa scrie un fel de abecedar al dexterl-
tatilor, dar nu si-a realizat intenfia:

Frobel acordd un rol de prima importantd activitafii
practice in intuifie, pornind dela convifigerea ca ideia
clard a unui -obiect o capatd copilul cand: deseneazi,
modeleazd, construeste acel obiect, etc.

d) Principiul activitéﬁi. Al treilea principiu, pe care’
Frobel il primeste dela Pestalozzi si-l realizeazi in.gra-
dinile de copii este principiul activitafii.

Stim ca Pestalozzi, pornind dela ideia ci rolul esen-
tial al educafiei este de a ‘ajuta la-actualizarea fortelor,
care se dasesc sub forma potenfiald in natura indivi-
duals, c()néideri cd acest scop poate fi realizat numai
prin exercifiu, adicd prin punerea in‘functiune a fortelor
innascute, deci prin activitate.



Pornind dela aceeas convingere, Frobel constatd ca in
epoca copildriei activitatea se manifesta sub forma com.
plexa si integrald a jocului. In joc, copilul manifestd nu
numai- energia fizicd ci si energia sufleteasca sub toate
aspectele: imaginatie, judecata, spirit de inifiativa, sén-
timente, hotarire, voinfa. ' '

Nu vom expune insa diferitele forme de joc stabilite de
Frobel pentru gradina de copii,” intrﬁcét am voit numai
sd aratam raportul strins dintre pedagogia lui Pesta-
lozzi si aceea alui Frobel si contribufia, pe care acesta
din urmd o aduce la progresul pedagogiei moderne.



I'ILOSOF1A SI PEDAGOGIA
LUI I. F. HERBART.

URMASII LUI HERBART.



_ Filosofia si pedagogia lui 1. F. Herbart

Urmasii lui Herbart.

I. Introducere: Viafa i operile lui Herbart.
Flmdam(;ntul filosofic al pedagogici lni Herbart,

l. Metafizica : A. Realismul; B. Spiritualismul. — II. Psihologia :
A. Metafizica la baza ps:hologtel B. Mecanismul psthic; C. Critica
psihologiei lui Herbart. — 1II. 'Morala: A. Afitudinea lui Herbart’
fa[g de morala Iui Kant; B. Cele cinci idei morale ale lui Herbart,

P(‘dﬂ;"O"‘l& Iui Herbart,

L. ldealul educatiei. — II. A. Inva[amantul educativ; B. lnteresul
condifie a znya[amantuluz (. Interesul scop §i interesul muloc
D. Interesul multilateral; E. Afen[za ca bazd ainteresului. —I11. Me-
toda treplelor psihologice: A. Motivarea lor; B. Infdtisarea trepte-
lor psi,ho[_bgice; C. Observatii critice asupra treptelor psihologice;
D. Céateva lectii practice; E. lnvdtiméntul analitic, desctiptiv §i
sintetic. — IV. Educafia morala direct3: A. Rolul ei; B. Caracterul
obiectiv si subt’-ectiu;\-‘c. Mijloacele 'penfr[i formarea caracterului.
V. Urmasii lui Herbart: Ziller, Stop, Strumpell, W. Rein.
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Viata si operile lni Herbact.

Desi Pestalozzi ne-a lasat o sumad de principii admise
definitiv de stiinfa pedagogiei, le lipsia intrucatva justi-
ficarea stiinfificd, din punct de vedere al fondului, gi
sistematizarea, din punct de vedere al formei.

I. Fr. Herbart implineste _’aceste lipsuri printr'un sistem
de pedagogie bine inchegat, la baza caruia puné un si-
stem filosofic (ih special psihologia si etjca). Nu trebue
sa cidem insd in gresala, pe care -0 fac unii adeseori
de a crede ca Herbart a procedat numai pe cale deduc-
tiva la stabilirea principiilor sale pedagogice. Gasim,
intradevar, multe deductii, in special in domeniul psiho-
logiei si eticei, dar multe din ideile sale pedagogice au
fost supuse controlului experienfei sau chiar derivate din
experienfa, deoarece Herbart a fost si pedagog practi-
cian: a educat copiii unui baron elvefian, Steiger, notan-
du-si toate observarile facute cu prilejul educarii lor; a
vizitat pe Pestalozzi la Burgdorf; a infiinfat un seminar
pedagogic la Universitatea din Konigsberg, unde era
profesor de pedagogie. Toate aceste experienfe i-au ser-
vit drept baza pentru inductii, asaincat nu intreg siste-
mul sau pedadogic e construit deductiv.

Herbart s'a nascut la 4 Mai 1776, in orasul Oldenburg
din Germania. Tatal sdu era magistrat. Educafia i-a f5-
cut-o mai mult mama-sa, o femeie foarte energica. Instructia
elementard a primit-o dela pastorul Ulze, care i-a dat
si oarecare culturd filosofica. Pastorul Ulze spune c¢a
tandrul Herbart era dotat cu precizie si sistemd in gan-
dire; se interesa foarte mult de problemele filosofice si
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a virsta de 14 ani a scris <«Cate-va cuvinte supra teo-
riei libertafii voinjei>. S'a ocupat si de muzicd, facénd
unele incerciri de compozitie; cultura muzicala l-a aju-
tat in stabilirea principiilor sale estefice si psihologice.

La gimnaziu, continud si se ocupe cu filosofia, de
predilecfie cu filosofia lui Wolf') si Kant. In acelag timp
didit la iveald doud lucrdri: «Asupra cauzelor, cari pro-
voacd in stat cresterea si decdderea moralitdtii» (o cu-
vintare finutd la varsta de 17 ani) si <Principiile_lui
Cicero si Kant cu privire la bunul suprem» (in limba
latina).

In prima lucrare, se vede influenfa: scrierilor morale
ale lui Kant (anume influenfa lucrarilor: Metafizica mo-
ravurilor i Critica rafiunii practice).

Céand Herbari' termina cursul secundar, existau in Ger-
mania doud centre culturale renumite: lena, — centrul
culturii filosofice, si Weimar, —-- centrul culturii literare.
Herbart se duse la lena, unde gisi profesor pe Fichte,?),
care urmase lui Reinhold ®), un elev al lui Kant.

La lena existd in acea vreme o societate studenjeasca
literara (literard numai. cu numele, de oarece acolo se
discutau chestiuni de tot felul), la activitatea cireia par-
ticipd si Herbart.

. De’ oarece in acea societate, petrecerile obicinuite
(bdutura gi duelul) erau inlocuite prin/preocupéri seri-
oase de ordin filosofic, literar si stiinfific, ea atrase
atenfia profesorilor, printre cari era si Fichte, care in-
cepit sd se intereseze de mersul ei. Cu acea ocazie se
manifestd influenfa lui Fichte asupra lui Herbart, dar

1) Wolf: filosof german (1679—1754).
2) Fichte: filosof german (1762—1814).
3) Reinhold : filosof german (1758— 1823).
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destul de repede se produse o deosebire de pareri:
intre ei. ' \

In adevar, ciand aparura primele doua lucrarl ale lui
Schellmgl) Herbart le facu o criticd, pe care ) prezenta
lu1 Fichte. Acesta o cm cu atenjle si o adnota. Herbart
i*aspunse observatiilor profesorului sau, l_uand 0 atitu-
dine hotarit contra acestuja. Pentru a ,in'iel_ege aceasta
atitudine a lui Herbart trebuie sa vedem /ocul, pe care-l
ocupa Fichte. in miscarea filosoficd din acel timp.

Toata filosofia moderna e dominata de: fllOSOfla lui
Kant. La el gasim sintetizate . sistemele. anterloare ‘ale
filosofiei moderhe..

In domeniul teoriei cunoasterii, atat curentul empirist
— reprezentat de Bacon, Locke, Hume — cat si cel
rationalist — reprezentat de Descartes, Leibniz — sunt
sintetizate in conceptia criticistd a lui Kant
“In metafizicd, gasim de asemenea legatura dintre obiec-
tivism si subiectivism (Berkeley; in snstemul subiectiv-
obiectiv al lui Kant..

La. urmasn lu1 Kant s'ar parea .ca aceasta sinteza se
desface din nou in-elementele ei ‘componente si di
nastere mtregel filosofii post-kantiene.

In filosofia lui Kant, gasim doua elemente fundamen
tale: unul idealist, reprezentat prin formele apriorice,’
(spatiul si timpul in domeniul sens:bilitatii si categoriile
logice in domeniul intelectului) si altul realist, care esfe
«lucrul in sine». Cunostinfa nu e posibild decat prin
conlucrarea acestor doui elemente ‘In filosofia post-
kantianda, desbindndu-se aceste elemente se produc trei
mari curente fllosoflce

1) Schelling: filosof german (1775—1854).
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1) Curentul idealist, reprezentat prin Flchle (1deal|smul
subiectiv), Schelling (1deallsmul obiectiv) $l Hegel (idea-
lismul absolut); .

2) Curentul realist, reprézentat prin Herbart;

3) Curentul ideal-realist, care cauta relmpacarea celor
doua elemente reprezentat m prlmul rand prin Scho-
penhauer - :

Vom intelege acum ahtudmea lui Herbart fata de Fichte.
Fichte susfinea ca cele doud elemente (idealist si realist
— ‘subiectiv $l obiectiv) nu pot sta alaturi; in filosg,fia
lui Kant, ele se stanjenesc, fecnproc si -deci, pentru a da
sistemului kantian desvoltarea cuvenita, trebue si acor-
didm preponderantd unuia din-ele. Dacd facem abstractie
de elementul subiectiv, . de «eu», in cercetarea originii
cunoagterii, atunci ‘stabilim lucrul in sine (obiectul) si
considerdm perceptiile 'si reprezentarile noastre ca pro-
duse ale obiectului. Daca .facem -abstractie de obiect,
atunci stabilim ca unici rea]itatekelementul subiectiv,
seul», care 1si c,reloza el un obiect.
cea de a doua zicé Flchte deoarece

‘1. «<Eul> ne e dat prin intuitie directa in conshmta
noastra, pe cata. - vreme lucrul .in sine e o mven’ne 0.
fictiune. . '

2 Nu ne putem explica cum un obiect, existand in
afara de constiinfa noastra si de natura diferita, ar putea
sa provoace - fenomene sufletesti in acea congtiinja. Aga
dar, singura exlstenta reala este «eul>.

Lumea e reprezentarea sau actul eului, aga mcat 0
influenfa din afard asupra eului, — dm partea unor lu-
cruri in sine — nu'mai are loc. .

Astiel ajunge Fichte la idealismul subjectiv. Aceste
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dous idei se gasesc si in cele douad mici lucrari ale lui
Schelling !).

Herbart ia o atitudine opusd idealismului: e realist.
Cand zicem insd cd Herbart e realist, nu trebue si cre-
dem ca e materialist. Realist e cel care admite o reali-
tate in afard de eul nostru, dar aceasta realitate poate
fi materiald sau spirituald. Herbart admite pe cea din
urma, deci e Epiritualisf

Herbart, ludnd o pozifie realist, contrara idealismului
lui_Fichte, era firesc sa se produca o raceala intre ei.
Cam in acelas tlmp, cu manifestarea tendintei realiste,
gisim pe tanarul Herbart ocupédndu-se si‘ cu filosofia
gréacé Aceasta il interesa-mai ales prin faptul ca ceeace
1mpmgea pe cei vechi ‘spre. filosofie nu erau parerile
opuse si atat de variate ale oamenilor, — ca- m epoca
modernd, — ci natura. insa-si cu problemele ei; exis-
tenfd, evolufie, unitate, pluralitate, etc. Pe Herbart ] in-
tereseaza in istoria filosofiei mai mult problemele filo-
sofice, — ca motive _d'e ga‘mdire, — decit rezultatele lor,

In societatea studenjeascd, de care am ‘v_orbit,' . se ga-
siau si cativa. tineri .el'veﬁeni, din Belna, cari cautau un
educator pentru 3.copii, (de 8, 10 si 12 ani) ai unui bo-
_gitas elvefian, anume _Steiger. Dupa oarecari ezitari,
Herbart se decise si meargd el si si faca educafia ace-
lor copii. \

Incepand- aceastd activitate de educator, Herbart isi
nota toate observarile facute asupra. copiiior (scopul ur-
marit cu fiecare, principiile apllcate $1 rezultatele do-
bandite) in vreo-cinci rapoarte; in cari gasnm aratata
impﬁrtanta -educafiei c'aracterului importanja matematicii
in educana intelectuala gi 1mportan1a ¢ulturii mulhlaterale.»

1) «Idei despre o fllosohe a naturii> (1797), si «ana schifd a
unui sistem de filosofia naturii> (1799).
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In acelas timp, vizitd pe Pestalozzi la Burgdorf si fu
profund impresionat de metoda acestuia, pe care nu in-
cetd de a o pune in evidenjad in cuvantirile si scrierile
sale de mai tarziu. In mod special, accentueazi faptul
cd Pestalozzi cautd sd sprijine pedagogia pe psihologie
si logica. '

Nu ramase ca profesor al copiilor baronului dect trei
ani. Se duse apoi la Brema, unde statli doi ani in casa
prietenului siu Schmidt, pregdfindu-se pentru cariera
academ_i\cé. Aci se manifestd. la Herbart principiul ca
educatia- voinfei se face indirect prin invdfdmant -(intr'o
lucrare criticd asupra scrierii lui Pestalozzi: «Cum igi
invatd Ghertruda copiii»). In timpul sederii in Brema,
finlt la muzeul din localitate cateva cursuri, in cari ex-
puse principiile pedagogice aplicate de el in casa Steiger.

Unele doamne din.cercul lui Schmidt, cautand si se
foloseascd de cunostinfele lui Herbart, au organizat mici
coloquii, in -care el le’ dadea sfaturi peniru cresterea
copiilor. Le-a inifiat apoi i'n\pedagogia lui Pestalozzi si-
a altor pedagogi. Dar dela o vreme, observand ca acele
doamne nu-si pot concentra spiritul, le:a pus sd invefe
matematica.

In anul 1802, isi trecti examenul de doctorat gi se
prezenti la docenfd cu o tezi, in care-si infifiseazi ati-
tudinea sa filosoficd: combate idealismul lui Fichte, face
o critici a formelor apriorice!) ale lui Kant, si-si expune
propriul sdu sistem filosofic. .

Isi treclt docenta la Gottingen, unde isi incepu activi-
tatea ‘de profesor, finand cursuri de pedagogie, morald,
logica, metafizica. _

1) Spatiul, 1im_i)ul gi” calegoriile logice : numite apriorice, fiindcé
ny se capita prin experienfs, ci condifoneazd experienfa. ’
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In 1806, a fost chemat ca profesor titulAa'_r.la univer-
sitatea din -Heidelberg, insa Herbart refuza aceasta ca-
tedrd. A fost numit .apoi profesor i{ot la Géttingen. La
inceput, a jinut un -curs de psihologie, apoi de metafizca.
. In acest timp a publicat lucrarea: «Punclele principale
ale metafizicei», 1808. Sunt foarte interesante obéer.va-
tiile," pe. care le face cu privire la metoda de urmé\t‘ in
predarea unui curs de filosofie, latd cateva din ele:

1. Expunerea sa_ fie liberd, pentru a se da via}d cur-
sului, si pentru a putea fi adaptata la imprejurarile de
moment (cdnd auditorul n’a priceput ceva, se revine cu
noi explicatii). -

2. Sa se pormeascd. dela cunostinfe elementare: mai
intaiu o introducere in filosofie si logica, si apoi se
trece la metafizica.

-3. Innainte de a infdfisa un sistem filosofic oarecare,
cu tendinta, de a-1 impune, e necesara o privire gegerala
asupra -istoriei filosofiei.

1In anul 1806 apare si renumifa sa lucrare : «Pedagogia
gerierald». Aceasta lucrare n’a avut ‘o influenta mare in
momeritul aparifiei, intaiu din pricina.lipsei de claritate,
atat in"ce'pr_iVeste\i'de'rle, c_ét siin ce ‘priveste termenii
mulfi sunt creiafi de el adhoc; in al doilea rand, din
pricina ca lucrarile lui de psihologie si morala ‘—_riece-
sare la injelegerea pedagogiei-—-awapéruf ‘in urma
acestei lucrari de pedagdogie. Acéasta nu insémneaza insd
ca si 1de1Ie p51holog|ce si morale le-a conceput in urma
celor pedagogice: Al treilea motiv, pentru care «Peda-
gogia generalé» n'a exercitat influenté mare la apavrilie,
e si faptul cad se tine prea mult in domemul teoretic «i
nu da indrumadri practice,
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In sfarsit, se mai adaogad si faptul cd in acea vreme
erau la moda alte scrieri: romanul pedagoglc al lui ]ean‘
Paul Richter -«Levana», atribuit pe atunc1 lui Kant, o
lucrare de pedagogle a lui Nxemeyer 1), iar in domeniul
filosofiei, -scrierile -lui Fichte;, Schelling si Hegel.

Herbart' a fost foarte amarlt din- _pricina ca lucrarea
n'a patruns ‘in cercurx larg1 precum s’a asteptat-
si-si exprlma aceasta amaraciune intr'o scrisoare firi-_
measd lui Steiger, unul din fostii sai elevi.

in anul 1808, apare alta lucrare 1mportanta a sa; Fi-
losofia. practlca generala. KRS

In 1809, i se oferd:la Kénigsberg catedra: Tui Krug,
care urmase lui Kant. Herbart o primeste si- ramane
acolo 24 de ani. |

La aceastd catedriaa fdstchem'atdeHumboldt ) adeptuil
lui Pestalozzi, pentru a da ,un-avant pestalozzian peda
gogiei prusiene. Cu ajutorul lui Humboldt Herbart crexaza
un seminar pedagogic, pe langa care face4 si ‘uninternat,
pentru experimentarea -educatiei familiale, In aceasta lu-
crare a fost-ajutat-mult si de sofia sa. .

In 1816, apare «Manualul de psihologie», apoi «Meta-
fizicas §i <Introducerea in filosofies, pana azi una din
cele mai bune lucrari “de acest fel.

In cele din urma, Herbart mcepu sd se sxmta nemul
fumit-in- cercul de activitate si. mfluenta prea stramt, in
.care se gasia in acel orag si incercd sa treaca la Berlin,
in locul lui Hegel, dar nu reusi. ‘

Fu rechemat insa la Géttingen, unde ramase pani la
moarte;~1841." La G'dttihgen apare in 1835 cea mai im-
portantd lucrare pedagogica a lui Herbart ¢Schita pre-
1eger110r pedagogice»:

l) Niemeyer : Principii de educalle si invdjdmant; Halle, 1805. .
2 w. Humboldt estetician si fiiolog. german. A reformat scoala
Prusiand in spirit pestalozzian. (1767-1835)..
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Fundamentul filosofic al pedagogiei lui Herbart
I. Metafizica

A, Realismul. — Innainte de a infifisa sistemul pedago-
gic al lui Herbart, e necesar sa staruim pufin asupra fi-
losofiei sale, si anume asupra metafizicei, care e baza
psihologiei si' m’oralei’_lui Herbart, si fara carenu putem
injelege bine pedagogia sa.

Desi realist, dupacum am aratat, Herbart se declard
totus kantian, si ca si Fichte, intenfioneaza si comple-
teze pe Kant.

Gregala sistemului -kantian consti, dupa parerea acestor
‘kantiani, in dualismul “teoriei cunoasterii, care admite si
un element idealist, — formele apriorité, —-si unul realist,
— lucrul in sine; insi, pe cand Fichte sacrifici elemen-
tul realist, — dhpé cum am vizut,— din contra, Herbart
n’admite_formele’a'priorice, cac¢i daca sensatiile ne vin
dela lucrul in sine, — dupa cum spune insu-si -Kant, —
_pentruce e nevoie sa se mai interpuna acel val al for-
melor apriorice, cari pedeoparte produc confusie in da-
tele concrete, iar pe de alta ne ascund adevirata rea-
litate ? ‘ _

Si, la drept vorbind, existd oare forme apriorice? Sa
admitem cad ne e impus, in mod aprioric, s@ percepem
orice obiect, ca avand formd si marime. Dar ce ne face
sd percepem un obiect ca avind o anumifd form& si o
anumitd marime? Ce ne -face sa percepem, de ex, o
b_uéa‘té de creta, ca avand cutare forma gi nu alta? Este’
dar evident ca si forma ne e impusa tot de realitatea
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exterioard.. Tot astfel nu depinde de noi momenful si
locul, in care se afla un obiect. Cu alte cuvinte, lucrul
in sine ne dia nu numai matferia, ci $i forma cunostintei.

Sar pared ca Herbart tinde a devepi un empirist pur,
care consideré “lumea aparenta ca absolutd. -Dar nu e
asa. El nu refuza intelectului rolul de a interpreta datele
empirice; Insa intelectul,in loc de a intuneca gi sthimba
realitatea, din contra, are menirea de a ldmuri, de a ne
ajuta s'o cunoastem mai bine.

Cum vom ajunge deci sa cunoastem realitatea, -adica
lucrul in sine? Aci Herbart e tot atat de departe de
realismul naiv, care ia experienfa agsa cum ne e data, ca
si de rafionalismul speculativ, care face gresala de a nu
fine scama de experienfa. Punctul de plecare in cunoas-
tere e neaparat experienfa, care trebuie interpretata insd
conform funcfiunii logice, de oarece notiunile scoase din
experientd cup-ind contradictii, cari trebuiesc inliturate.
$i pentru-.a ne convinge despre aceasta, Herbart ne ci-
teaza cateva notiuni contradictorii.

1. 53 luam de pildd, nofiunea inerentd, adica nofiunea
unui lucru, care are mai multe insusiri. Aceasta e 0 im-
posibilite logica, spune Herbart, din doud motive:

a) Fiindca insugirile sunt relative, (de ex. sunetul nu
poate exista fira aer, coloarea fara lumind) si deci ndy
putem pricepe, cum se face cd din mai multe relativitati
rezultd o substantd, adicd lucrul constituit din acele
insusiri.

b) Pentrucad atunci cind vrem sa determindm un lucru,
sd aratam ce esfe, nu facem altceva decit sd enumarim
0 suma de insusiri; de ex.: marul e un obiect tare, ro-
tund, acru. Era vorba insa de un lucry, nu de mai multe.

I s’ar puted obiecta lui Herbart cd dacd un lucru are
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mai multe insusiri, aceasta nu inseama da acel lucru se
scindeaza, cici la baza fusugirllor admitem un substrat
comun, o substanta. N

Bine, réspuhde ‘Herbart, insa atunci ar urmi ca si
daca inliturdm -insugirile unui obiect, sd ramaie totusi
ceva in loc; dar s3 incercim a face abstractie de toate
insuSirile mérului/; ce mai ramane? De-sigur cd nimic!
latd deci cd nofiunea de inerenfd e falsa; totus n'o
putem inldtura cu totul, fiindcd ne e data de experien{a;
ceeace putem face e sa cautim a o clarifica, purificand-o
de contradictii. ‘

2. Alta ﬁQﬁune contradictorie e nofiunea de schimbare,

adica totalitatea Insusgirilor nu raméne constantd, ci
obiectul poate trece deta o stare la alta; astfel apa poate
fi lichida, .solida, gazoasi. Cari sunt atunci insusirile,
cari reprezinta adevirata esenti a obiectului?
" De oarece aceasti nofiune de schimbare presupune
principiul cauzalitafii, — fiindcd orice modificare trebuie
sa aiba o cauzd, — Herbart discuti teoriile privitoare la
cauzalitate, pe cari le grupeazi in trei categorii:

a) 'Unii, zic cd trénsformarea‘ se datoreste unei cauze
externe,

b) Alfii au cdutat cauza transformarii inlduntrul obiec-
tului (ecausa sui»). |

¢) In fine alfii au stabilit principiul devenirii absolute,
al transformdrii continue [Heraclit') si Hegel].

Dupd o cercetare mai minutioasd, toate acesie ipotese
cad. Prima ipo't'ezé, e adoptatd de obi'ceiu,. cand e vorba
de explicarea lumii externe. Orice cauzi e socotitda ca
efgéfrul altei cauze; aceasta ca efectul alteia si astfel, din

1) Heraclit : filosof grec (540—480 a. H.3
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cauza in cauzd, mergem regresiv pana la infinit, Cu a-
cesta 'nu ne-am -explicat incd origina transformarii in
univers, cici daca lanful cauzal e infinit, nu putem gasi
niciodata cauza primd, adici o cauza, care sa fie numai
cauzd, nu si efect. \

Si atunci, lanful acesta cauzal, urmadrit regresiv, desi
merge la- infinit, nu poate produce nicio modificare, ne-
putandu-se »iﬁcépe de nicderi miscarea.

La fel se intAmpld cu ipofeza doua, care se aplicad mai
ales cand e v’o_rba-de viafa sufleteasca. Un fenomen x,
care s'a produs, il consideram ca efectul unei defermi-
nari de sine a fiinfei, care l-a produs; aceastad determi-
nare de sine insi e la randul ei un act, care si el pre-
supune o determinare anterioard. De éx., m'isc un obiect
dintr'un loc in altul;.ce m’a determinat la aceasta ? Poate
cd dorinfa de a pune alt obiect in.locul lui; dar la a-
ceastd dorinfd ce m’a determinat? Si astfel putem merge
pana la tnfinit, fara sa gasim nici aici cauza prima. Un
alt neajuns al -acestei ipoteze e ca scihde‘a.zé fiinta in
doud: un' element determinat, si altul deferminant.

Ramane a freia ipoteza, devenirea absoluta. In acest
caz, nu putem considera ca esenfd a obiectului decat
sinteza tutulor starilor, prin care frece el, in cursul ace-
lei deveniri ‘con’tinuie»: insa aceasta nu se poate,”de
oarece devenirea e continud si infinita. $i:nici nu ne
putem opri intr'un moment oare care al ‘timpului, facand
sinteza starilor, prin care a trecut obiectul.péna“ atunci,
de oarece in acest caz, n'am prins adevadrata esenfa a
obiectului, care am zis ca e sinteza futulor starilor, prin
care trece obiectul. In sfarsit, altd dificultate, de care se
loveste aceastd ipoteza, e ca atunci cand starile sunt
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opuse (cum e in cazul apei: lic_hidé, gazoasd, colida)
sinteza nu se poate face.

3. Alta nofiune contradictorie e nofiunea de materie,
care e de o importantd deosebité, .de oarece discufia ei
ne va ardta calea catre metafizica lui Herbart.

Ce infelegem prin materie? Ceeace ocupd un loc in
spajiu, — raspundem noi. Dar ceeace ocupa un loc in
épaﬁu are intindere gi prinurmare e divizibil. Daca
vrem sd explicdm materia, trebuie s’o a_nali.zérh,_ pentru
a-i gisi ultimele elemente. Aceste ultime elemente. au
fost pumite atomi. Dar iata dificultatea; care. se iveste
acum: atomii sau sunt materiali, deci intinsi, — si atunci
sunt_divizibili, prinurmare nu sunt ultimele elemente,—
sau nu sunt divizibili si atunci nu mai sunt nici materie,
de oarece, cum vazurdm mai sus, materia implicd divi-
zibilitatea.

B. Spiritualismul lui Herbart. Cu acestea facem trecerea
la spiritualismul lui Herbart. Ce este deci lucrul in sine?
Lucrul in sine trebuie sa fie o pozifie absolutd, (terme-
nul e luat de Herbart dela Kant) un'be in sine, . prin
sine, nedeterminat de nimic din afara, o calitate simpls,
si fara intindere. Ca numadr, aceste calitdfi sunt infinite
in univers. Herbart le numeste reale. .

Am vazut, cind am vorbit de nofiunea de inerentd,
cd dacd un lucru A nu e simply, ci.e determinat prin
diverse insusiri a, b, ¢, se prezintd urmatoarea alterna-
tivi: sau calitajile a, b, ¢, au o realitate independenta,
si atunci sunt simple reale, ele sunt deci realitatea ul-
tima, — sau n'au realitate’ independenta, si atunci sin-
teza lor cum ar putea sa aiba valoare absoluta? Lega-
tura dintre insusiri, in afara de ele, am vizut ca nu in-
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seamna nimic. Realele, prin faptulf:é sunt simple, scapa
de aceastad dificultate.

lar prin faptul ca n’au intindere, ele scapa de dificul-
tafile, pe cari le-am gasit Ia nofiunea materiei. Credem
ci oricine observi, analogia’ dintre reale .si monadele ?)
lui Leibniz \

Realele raman neschimbate - gi pot intra in legdturad
unele-cu altele, Aceste doud propriefé.}i ne vor ajuta sa
ne lamurim nofiunile, de cari am vorbit' mai sus: ine-
renfa, schimbarea, materia.

Intr'adevar, dacd realele sunt in conexiune, atunci in-
sugirile unui lucry se pot explica prin faptul ci o reala
‘se gééeste in raport cu alte reale, si astfel fiecare ra-
port-din acestea ii d& primei reale un anumit caracter:
de ex. aceeas linie poate- fi considerati ca raza sau ca.
tangenta, dupa raportul in care st3 faja de un cerc; tot
asa un sunet poate fi armonic sau disarmonic dupa le-
gitura, in care sta cu alte sunete. Cam’. astfel se pot
schifa raporturile dintre o reald (N) si altele (A, B, C)
si caracterele deosebite, pe care le dobandeste ea (a,b.c)
din aceste raporturi. )

A

a-
N L T, B
C

Tot asa se explicd schimbarea : raporturile, pe cari o
reala le are cu altele, o silesc sa-gi apere calitatea, sa
opuie rezisten{a turburérildr, cari o ameninja din partea
celorlalte reale, :prin acte de conservare de sine; si a-
Ceste acte constituesc impreuni activitatea universala.

.1) Dupi Leibniz, monadele sunt elemente simple ale universului,
simple | nespatlale, adevirate centre de forta,
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I1. Psihologia lui Herbart

A. Metafizica la baza Psihologiei. Ca si ne explicim mai
bine ce sunt géeste, acte de -conservare de sine, trebuie
sd ne referim la viafa sufleteasca. Aci, »eul> nostru ni
se prezintd ca o reald permanentd in mijlocul fenome-
nelor sufletesti variate. lar fenomenele sufletesti rezultd
dinraportul, pe c_are-l.are reala suflet cu altele din'afard,
in primul rand cu reala corp. Acte,le_ de conservare de
sine ale realei suflet. sunt pvercéptiile si reprezentarile,
pe cari Herbart le numeste cu termenul generic de re
prezentari. Pe reprezentari se baz’eaz'é intreaga 'viafa
sufleteasca. «Insa-si voinfa isi are radacinile in cérc‘pl de
idei si anume, nu intr'o anumitd cunostinta izolata, pe
care o are cineva, ci-in legétura si acfiunea’ comuna a
reprezentanlor pe care le-a dobandxt»‘) Teorla lui Her-
bart se aprople de- teoria energetica - con’nmporana 3.
Intr'adevar, cand realele vin in raport unele cu altele,
inlauntrul lor se produc iinele- modlflcarl si ele isi afirma
mdmduahtatea _prin acte de conservare. de sme Sufletul
e si- el o reald, si actele lui de conservare sunt repre-
zentirile. Prin aceasta. ideie, Herbart se apropie de
Fichte, la care gasim asemenea un important rol acor-
dat elementului activist. Noi suntem inclinati si vedem
in reprezentiri mai mult elementul pasiv; pe cind dupi
concepfia lui Fichte si Herbart,reprezentarile sunt nigte
acte ale eului nostru.

Herbart n’afirm insd ca actele 'de consetrvare ale fu-

1) I Fr. He:barl «Prelegeri pedagogice , lrad.' 1. C. Petrescu si l.
1. Gabrea, pag. 36. -

2) A se vedea C. Radulescu-Motru : Personalismul energetic. Bu-
curegti, 1927.
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tulor realelor din univers ar fi representari, caci, dupa
el, realele‘di,feré unele de altele calitativ, si prinurmare
si reactiile lor vor diferi. de acelea ale redlei «suilet».

Concepfia sufletului ca reald da deslegare unei pro-
_bleme, pe care psnhologla de mai tarziu n’a- rezolvat-o
mai satisfacitor: problema raporturllor dintre suflet si
corp, dmtre’ spmt si materie. i

Descartes, in duallsmulsau‘) admxtea cauzalitatea dela
suflet 1a corp si-invers.

Insa, deoarece aceasta cauzalitate nu se putea susfine,
sa ajuns in psihologia moderna la paralelismul psiho-
fizic, care e practic si ¢omod, dar nu ne mulfumeste pe
de_pl,in,.céci‘nu putem renunfa de a cduta legitura dinire
spirit si materie.

La Herbart, nu existd aceastd problema, fiindca, d'u.p'é
concepfia_ lui, quintezena apérentelor materiale e tot de
naturd ‘s'piritu'_a'lé_'si deci si creerul e o grupare de mo-
nade spirituale, asa incat problema raportului dinire
spirit si materie se reduce la problema rapottului}intre
doud unitdfi spirituale (reale).

Herbart e adversarul vechei teorii aforfelor sufletesti:
inteligenta, sensxbllltate wvoinja. «Fara indoiala ca e ne-
corect a considera sufletul omenesc ca un agregat for-
mat din felurite facultati».?) spune Herbert

Aceasta .concepfie a luat nastere din necesitatea psi-
hologilor ‘de a clasifica fenomenele sufletesti; insi ei
in loc sd ramana in domeniul logicei,cu timpul au trans.
format nofiunea de clasa, in nofiunea de forfi. .Herbart
a pus astfel psihologia pe drumul cel bun.

— S
1) Dualism : "conceptia ci lumea e compusd din doud elemente:
materie si spirit.
2} Prelegeri Pedagogice pag. 13.
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De asemenea el se ridicd si contra ideilor inndscute.
Intr'adevar, de vreme ce reprezentirile se nasc din ra-
portul realei «sufletr; cu celelalte ;eale, urmeaza ca ele
nu pot sa exisie mai innainte ca reala <suflet» s fi venit
in contact cu éelelalte,Aceasta_ e o noud loviturd data
formelor apriorice din filosofia Iui Kant.

Recapituland si rezumand, vom zice prinurmare:

1) Sufletul e o-reald, o calitate simpla. 2) Sufletul n’are
forfe innascute, 3} Sufletul nu poate fi- activ dela sine,
<i numai prin céntactul cu alte reale. 4) Fenomenele su-
fletesti sunt acte ale sufletului, numite de Herbart re-
prezentari. 5) Calitatea unei reprezentari depinde: a) de
calitatea sufletului individual, in care se pi‘oduce;_b) de
calitatea realei, cu care a venit in contact; c) de natura
raportului dintre reale. |

B. Mecanismul psihic. — Din repre’zentéri' si raporturile
dintre ele derivi intreaga. viafd sufleteasci. Aceastd de-
rivare urmeazi anumite legi, cari forméazé la un loc
ceeace Herbart numeste mecanismul psihic.

latd o asemenea lege: reprezentarile, intalnindu se
sau se ajutd unele pe altele sau se luptd intre ele. $i
din aceastd lupta, unele ies invingatoare si se ridica dea-
supra pragulili congtiintei, iar altele, fiind invinse, cad in
incongtient, gi raman acolo numai ca fendinfe de reprezen-
tare, cari_se; vor ridica' alts data la suprafata: congtiinfei,
cu ajutorul alfora. Cum? Pe calea asociafiilor de idei.

-Si cu privire la asociatii, Herbart ' stabilegte  anumite
legi, cari se menfin in buna parte §i azi. De, pilda:

1. Reprezentarile, cari au acelas confinut, se asociazd
si se reprqduc. Bunaoara, un portret ne desteapta in
minte -imagina persoanei, pe care 0 infafiseazd; o melo-
die ‘cantata la un .instrument ne aminteste aceeag me-
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lodie cantata la alt instrument._Aceétui fenomen ii zicem
azi asociafie prin asemdnare.

-2. Reprezéntarile, "cari se produc simulian, formeazi
complexuri'si e destul ca in urma si apard un singur
element dintr'un asifel de complex, pentru ca s atraga
dupd sine intreaga grupade reprezentari, din care a facut
parte. E de ajuns, bundoara, sa vad forma unui mar,
pentruca sa-mi reamintesc, in acelas timp, si culoarea si
intro masurd oarecare si gustul gi mirosul. E ceeace
numim azi asociatie prin contiguitafe.

3. Reprezentarile, cari se succed in mod regulat, for-
meaza serii (siruri) si un inel al acestui sir, odata re-
produs, atrage dupa sine intregul lanf. Exemple: gamele
muzicale;la istorie, succesiunea domnilor; la gramatica,
declinarile si- conjugarile.

Toate celelalte fenomene sufletesti, — sentimente, voinf,
—deriva tot din reprezentari '). De ex.: o reprezentare
ce tinde sa se reproducd naste o dorinfd. Dacé la aceasta
dorinfa se adaoga ideia posibilltatii de a fi realizata, se
naste voinfa. Pe de alti parte, daca tendinta uneirepre-
zentari, de a se reproduce, e ajutata de celelalte, se nagte
plicere; daca, din contra, e impiedicata, se naste ne-
plécere;

Pe migcarea reprezentdrilor se bazeaza aga dar nu
numai viaja sufleteasca intelectuald, ci si cea afectiva si
volifionala.

lata dece Herbart pune atata pref pe mva]amani pe
care il consndera ca fundament, chiar. si penfru educatia
morald, nu numai pentru cea intelectuald. Astfel ajunge
el la ideia invdtamantului educativ.

1) Prelegeri Pedégogice Pag. 36.
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C. Critica psihologiei Tui Herbart. -— Psihologiei fui Her-
‘bart i s'au adus doua critici, cari nu se referd insi la
'legile mecanismului psihic, ci la baza metafi?icé_a acestei-
psihologii. ' -

1. S’a zis: daci in viaja sufleteasca totul derivd din
reprezentari, unde e forfa, care le pune.in migcare? In
mecanismul psihic,. zice Herbart._'Dar aici, unde rezida
aceasta forfa? In legi? Nu, fiindcd legea nu e decat o
generalizare logica a unei realitati; ea doar formuleaza
anumite raporturi, dar nu le.poate provoca. Ar ramane
cd forta rezidd chiar in ‘reprezentari; dar in acest caz
reprezentarile ar fi ca niste entitati, iar sufletul ar fi doar
o simpld scend, pe care ele se perindd, ceeace e in con-
tradictie cu concepfia sufletului ca «reald».

Réspunsul la aceastd intrebare il gasim in parte, daca
ne gandim la conceptia lui Herbart despre'suflet. Intr'adevir,
dacd sufletul e p’rin‘esenta .sa activ, atunci in aceasta
proprietate a lui trebuie sd vedem promotorul intregei
activitafi sufletesti _ '

Cand vorbeste de mecanismil psihic, el ne atrage ateﬁifa
ca nu € vorba de un mecanism pasi'v,‘ca cel din lumea
materiald, (o p‘iatré aruncati primeste miscarea si.ocon-
tinuad), ci de u_mil activ.

Herbart ne spune cd oricat de variatd ar fi activitatea
su'fl“eteascé, elementul activ e tot sufletul.

Am zis cd raspunsul il gisim numai in parte satisfa-
cator, intrucat Herbart nu ne arata cum injelege el me-
canismul psihic. In special rdméane neclard modalitatea
activitafii sufletului dupd producerea reprez.entériilor si
in timpul combinarii lor.

Totusi, dificultatea e numaide ordin metafizic, de oarece
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multe din legile stabilite de el se menfin si azi, si au
adus mari servicii pedagogiei.

2. Alta obiectie adusd lui Herbart se refera la deri-
varea sentlmentelor $1 volitiunilor din reprezentarl ‘Daca
sufletul n’ar poseda si proprietatea de a 51m11 si voi, to_t
atat de prirmordialé'ca si -aceea de a reactfiona prin re-
prezentari, — obiecteaza criticii, — ar urma ca trebuie
sd rdmanem mdnferentn la orice; deci si raporiul dintre
reprezentdri, ar trebui sa ne lase indiferenfi, ceeace nu
se intampla. Ba ceva -mai. mult; nu numai " raporturile
dinire reprezentari, dar chiar sensatiile i"zolate\sunt inso-
fite de un ton afectiv, care variaza dela individ la individ,
sau chiar la acelas individ dela un moment la altul; Unii
herbérfieni'réspi{nd tagdduind pe fata existenta‘acelei in-
susiri, de a simfi si voi si afirmand cd 0 asemenea
obiecfie s’ar putea face oriunde e vorba de un raport
de cahzé, si efect. Astfel, spre ex., s’ar putea zice ca pia-
tra n'ar cidea diﬁ‘cauza“pute‘rii de atractie a pamantului,
daca n’ar poseda proprletatea de a cided. E vorba deci
de o simpld ipotez. .

Alfii insd ocolesc chestiunea; zicind cd reprezentarile
sunt condifia, nu. baza reald a séntimentelor si vointei.
Pe de alta. parte daca vrem sa cunoastem natura si cau-
zele sentlmentelor si volmumlor n'o putem face, decat
cunoscand reprezentdrile si raporturile de reprezentari,
cari sunt in legétur‘é cu acele sentimente si ‘_voliriﬁni.'

lar din punct de vedere pedagogic, penttu a sti cum
sd provocam in sufletul copilului anuxpite sentimente §i
yolifiuni, trebuie si recui‘gem tot la reprezentari. $i de
data aceasla ajungem Ia aceeas concluzie: daca facem
abstracfie de metafizica, rezultatele p51holog1e| herbar-
tiene pot fi utlllzate cu folos in. pedagogie.
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Ceeace trebuie -sa refinem din toate acestea pentru
lamurirea- problemelor pedagogice, e cd baza viefii noa-
stre sufletestz sunt reprezentarzle si ca cercul de idel,
pe care-1 formeaza muatamantul in sufletul elevilor, va
fi' elementul determinant, chiar pentru formarea carac-
terului.

111. Morala Iui Herbart,

A. Atitudinea. lul Herba‘rt/fati_ de morala lui Kant. — Ca si
in metafizica, in moralj, Herbart pleacd dela filosofia
kantiana.

Kant stim cd nu se intreabd, in morala nici care e
obiectul voinfei, nici care e efectul ei, ci numai cdre e
forma. Cand cineva ajutd pe sdraci, nu intereseazd, din
punct de vedere moral, faptul material, ca a aiutaf, nici
ca d voit sa-l ajute, ci numai ce motiv 1-a -determinat
sd dea acest ajutor: :/egea morald sau anumite motive
egoiste ?

Legea rrjoralé, numitd de Kant imperativul categoric,
prezintda urmatoarele caractere :

1. Isi are origina exclusiv in ratiune, are deci un-ca-
racter eminamente aprioric.

2, E generala, adicd e valabild pentru toti indivizii in
toate cazurile.

3. Se intemeiaza pe libertatea voinjei.

Ce atitudine ia Herbart fatd de morala lui Kant?

O atitudine hotirit pentru concepfia kantiand ia
atunci cand e vorba de a stabili moralitatea unei acfiuni:
nici el nu ia'in considerare decdt forma voinfei. i aduce
insi si critici. Asa bundoara il invinueste pe Kant- ca nu
ne-a aratat si normele, cari dau directive morale de
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oarece legii morale formulate de el: <lucreazi astfel,
incat norma acfiunii tale sa poatd deveni.o lege a acti-
vitdfii omenesti in g'enere» ii lipseste confinutul moral.
Caracterul esenpal al ‘acestei legi e generahtatea care
este insd un atribut logic.

Critica facuta de Herbart lui Kant e neintemeiata, de
oarece Kant inadins n'a voit sd ne dea coniinutul legii
morale, c¢i numai forma ei cea mai generald, si deci cea
mai cuprinzitoare, pentruca noi s’o putem aplica la fie-
care caz in parfe.

O alta invinuire, pe care o aduce Herbart lui Kant, e
ca despica voinfa in douad: voinfa transcedentald, care
comand3, si voinja_empiric3, aceéa care ascultd, fard sa
ne arate cum e posibild legdtura intre ele i deci ascul-
tarea uneia de- alta.

In sfarsit, altd critica loveste in rigorismul exagerat
al moralei kantiene, si ni se pare cd aceasta e singkura
criticd intemeiatd, fiindcs, daca excludem din motivafia
unei acfiuni orice sentiment, mseamna cd excludem si
sentimentele altruiste, si atunci ddm moralei un caracter
juridic, facand 0 si nit mai fie tocmai ce trebule sd fie:
morala. '

B. Cele cinci idei morale. — Herbart cautd si indrepte
aceste n'eaviunsur,i,' in'l_a'l'turénd dualismul vointei si rigo-
rismul, si precizand legile morale.

Daci e vorba de o sancfiune morald, aceastd sancfiune
nu poate veni in niciun caz dela voinja, de oarece ea
nu poate fi propriul sdu judecdtor, ci vine dintr'o apre.
ciere analoaga celei estetice; dupad cum ne place sau nu
ne place o operd de arta, tot aga aprobdm sau desapro-
bdm o fapts, fiindca; de fapt, §i morala intrd tot-in do::
meniul esteticei, care e stiinfa valorilor.
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In estetica, totdeé’una intereseaza forma, — niciodata
materia, — si totdeauna raporfurile dintre lucrurl

Si atunci, dacd in muzica, bundoara s'a ajuns i se
stabili anumite raporturi simple: ‘terte, quinte, etc., cari
sunt apreciate de tofi ca estetice, de ce filosofia moral3,
care stugdiaza frumosul moral, n’ar.‘aiungé ‘si' ea.sa sta-
bileascd anumite raporturi de voinjd simple i sigure,
care sa gaseascd aprobarea tutulor, 'i-ndjependent de in-
teresul practic si personal al celui, care. apreciaza ?-

Herbart chiar stabilegte cinci aseme'l_jeq raborturi fun-
damentale, pe care le .numeste'ide'i morale. [ata-le:

1. Libertatea internd, adica armonia dintre lc,onvi'nge-
rile 'si attele noastre. Cand exista o atare armonie, ea
ne place i -0 aprobam;. contrariul ne~displace De aceea
prefuim mai mult pe un anarhlst care din convmgere
comite asasinate cu riscuri foarte mari, decat pe un vi-
tios, care desaproba vitiul si totusi il practica.

2. Perfecfiunea'), care presupune: energia (intensita-
tea), extensiunea (varietatea) si cbﬁcem‘rafea uoinfei.l Un
exemplu stralucit in aceastd privinja il gisim in Napo-
leon, care era si energic, si desfasura’ si o activitate
'r'nultila’iera'lé, subordonatd insd unui scop suprem. Ham-
let de asemenea e'\_insuﬂetit de idealuri, dar e lipsit de
energia necesara, pentru a le iﬁfp‘tui.

3. Bundfatea, adica 'rapo_rtul d_iﬁtre doud voinfe, cari
.0auta si se ajute una 'p‘e alta. Nu-trebuie confundata cu
simpatia, care e o atitudine mai mult pasivd, pe cand
bunatatea e activd—presupune un act efectiv al voinfei?).

4. Dreptatea, cand doua voinfe vin in conflict, fiindca
urmadresc acelas obiect, conflictul displace si nu se poate

.= 1) Comp. Prelegeri Pedagogice, par. 10 $i 17,
2)°Comp. Prelegeri Pedagogice, par. 11,
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rezolva, decat _'dacé obiectul e cedat celui, care are drep-
tate. De aici a luat nagtere si dreptul. civil '). ‘

5. Recompensa, potrivit careia.se cere ca binele si
raul sa fie recompensat. -Kant ziced ca in viaja paman-
teascd nu se poate ajunde Ta un echilibru intre gradul
de fericire si- moralitate si de aceea postula o viaja vii-
toare, in care sd se restabileascd echilibrul. Acest po-
stulat revine, la 'Herbart, sub forma de rasplata ).

Cine. se conf_ormeaz‘é tgtulor acestor cinci idei e vir-
tuos, e moral. Si cand vrem sa judecim moralitatea cuiva
trebuie sa le avem in vedere pe toate?),.

O observatie: in st'iin;é, cand: ideile vin in conflict cu
realitatea, sunt sacrificate cele dinfaiu; in morald, din
contra, cele cari trebuie sd primeze sunt ideile; cu alte
cuvinte, realitatea trebuie s& fie idealizata.

Am expus pana aci ;siSiemul filosofic al lui Herbart,
intr'atat cat serveste ca fundament sistemului pedagogic,
de care ne ocupam in cele ce urmeaza. '

Pedagogia lui Herbart.
I. Idealul educatiei.

Prima“problemé: care se pune in pedagogie, este idealul
educafiei. Hotarit cd acest ideal trebuie sa fie moral,
deoarece omul ideal e acela, care Se éupuneuideilor
morale in toata activitatea sa.

Trei sunt, dupa Herbart, elementele constitutive ale

1) Comp. I’relegé_ri-Pedagogice, par. 12.
2) Comp. Prelegeri Pedagogice, par. 14.
3) Comp. I'relegeri Pedagogicg, par. 8.
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idealului moral: caracterul (consecventa), energia si
moralitatea.

Numai caracterul si energia nu sunt suficiente, deoa-
rece energic si consecuent poate fi si un criminal; iar
moralitatea nu poate fi pusd in valoare fdrd ajutorul
caracterului si energiei.

Acest ideal al educatiei il exprima Herbart prin for-
mula: tdria de caracter a moralitdfii sau caracter ener-
gic si moral'). S

Interesant e ci toate aceste trei elemente ale idealului
moral se cuprind in cele cinci idei. morale, de cari am
vorbit: caracterul e cuprins in ideia libertafii interne,
energia in ideia de perfectiune, si moralitatea in ideia
de bunitate, dreptate si riasplata.

Recapituland avem:

1.. Libertatea internd (caracterul)
2. Perfecfiunea (energia)
Ideile ‘morale:’ l 3. Bundtatea 1

4. Dreptatea ; (moralitatea)
" 5. Rasplata I '

I1. Mijloacele educatiei .

A. Invitdmantul educativ.— Dupi ce cunoastem idealul
educatiei formulat de Herbart, urmeaza si ne intrebam
de mijloacele de intrebuinfat pentru realizarea acestui
ideal. Daci idealul-sau scopul educafiei ni-1 fixeazd mo-
rala, mijloacele ni le di psihologia. Cum vom ajunge sa
realizdm idealul educativ?

Dupd cum am vizut, Herbart, spre deosebire de in-
naintasii sdi imediati, — Neoumanistii ), Rouseau, Pesta-

1) Comp. Prelegeri Pedagogice, par. 141,
1) Neoumanistii : Goethe, W. v.-Humboidt, Jean Paul Richter.
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lozzi, — considerad idealul moral ca scop suprem al edu-
catiei. Dar, desi in educajia morala elementul esential
e voinfa, nu trebue s& ne inchipuim cu toate acestea ci
Herbart e voluntarist. Precum stim, dupa Herbart, sen-
timentele si voinfa depind tot de reprezentdri. De aceea
caracterul individului va depinde de cercul de idei pre-
dominant in constiiﬁta lui; iar acest cerc va depinde de
educatia prim{it‘a.,in scoald, pe baza experienfei, cu care
a intrat aci. latd de ce, pentru Herbart, mijlocul esential
de educafie e invitimantul, si iata de ce la el gisim
pentru prima oari bine precizata nofiunea de invafamdnt
educativ.') '

-Ce condifii trebuie s& indeplineascd acest invafamant
educativ? Toate ideile sunt in stare si produci senti-
mente gi voinfe ? Nu, pentrucad adeseori primim cunostin-
tele cu indiferentd si acestea ne apar ca un depozit de
reprezentari limitat lipsit de viaja. »

B. Interesul conditie a invi{imantului educativ. — Cea din-
taiu condifie, pe care trebuie s'o indeplineasca o ideie
pentru a produce sentimente si acte 'de vointa este sa
prezinte interes.

Ce este interesul ? E formulat astfel de Herbart: «In-
teres inseamnd, in genere, felul activitafii spirituale, pe
care trebuie s’o provoace invitimantul, intrucit nu se
margineste numai la simpla stiinfa.

Aceasta se poate considera ca o provizie, care ar putea
lipsi foarte bine, fard ca omul sa devina un altul»?).

Din punct de vedere 'psiholqgic, interesul é ceeace
raméne daci eliminim din actul .voluntar dorinfa si fap-
tul material. Atat interesul, cat si dorinta sunt diametral

1) Cqmp.«Prelegeri Pedagogice par. 57.
2) Ibidem, pag. 40.
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opuse indiferenjei. Insa, cand dorlm ceva,aveminvedere
posesia obiectului, pe cand in starea in care suntem
stépéniti de interes, avem numai o inclinare catre un
obiect, suntem activi pur sufleteste. Asa dar interesul
reprezinta tranzifia dela reprezentari la fapte, dela ideie
la acfiune.

C. Interesul scop si. interesul mijloc. —Trebule facuta insa
o deosebire fundamentala intre inferesul ca scop (direct)
si interesul ca mijloc (indirect)").

Interesul /ca mijloc e o stare trecitoare, pe care o pro-
vocdm pentru a ajutd asimilarea cunostintelor.Daci bu-
ndoari la o leche de stiinfe-naturale asupra unelplante
sau unui animal, prezentim elevilor si planta sau ani-
malul respectiv, aceasta preZentareare,pe langd valoarea
intuitiva, si imppftanta cd ne ajuta sa interesdm pe elevi
pentru un ‘anume grup de cunostinte.

-In acest caz, interesul variazid dupd natura cunostin-
tfelor; intr'un fel desteptdm interesul la o lecfie de ma-
tematica, si intr'altul la o lecfie de stiivnte-néturale, sau
‘la una de istorie.

Daca insd organizam biblioteci scolare, cu sc'opul de
a desvolta gustul elevilor pentru literatura aleasa, daca
orgamzam ‘concerte pqpulare, teatre populare atunci’
impresiile i cunostiinfele sunt un mijloc, iar sgop,ul e
formarea unei directive' constanfe, care nu dispare deo--
datd cu obiectul; care a provocat-o. ‘

In cazul acesta, nu urmanm mteresul peritru un anu-
mit obiect, ci inferesul ca forma gener_ala, aplicabild si
la alte obiecte (decét cel utilizat dé noi pentru a o pro-
voca); interesul ca stare continud avand o direcfie, nu
un object. /

1) Ibidem par. 63.
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Prinurmare, aci invatimantul e un mijloc, iar interesul
e scop. Si acest fel de interes trebuie si-l alba m ve-
dere invafamantyl. .

:D. Interesul multilateral. — Se _pune acum intrebarea:
cari sunt acele directive, pe cari trebue si le formeze
znvafamantul 21,

Educatorul “zice Herbart, trebme sa vada dn copil pe
viitorul -om adult si ca atare sd prevada scopurile, pe
cari i le va propune copllul cand va fi mare, pentru a
nu- - reduc,e sfera de achvntate

Dar, fiindca aceasta nu se vpoate,—— de oarece nu putem
prevede‘é ce anume forme concrete va lua activitatea lui
viitoare, — iar pe de alta parte, pe langa speciali-
zarea intr'o ramura de activitate, e nevoie ca spiritul
nostru sa aibi o mare putere de receptivitate in toate
ramurile de activitate omeneasca, vom' ciuti si desvol-
tam inj] copil 0" asemenea recéptivate multilaterald. Acea-
sta e o ‘problema, éar¢‘trebuie si ne preocupe azi in
scoalele secundare.cu un ca,r'ac'ter prqfesional pronunjat
(scoale‘ tehnice; scoale comerciale, etc.), unde se dau cu-
nostinfe #tmai in ,legatura cu profesmnea in d#ina des-
voltarii recept1v1tat11 multilaterale (prin cultura generala).

“Dar cum realizdm o asemenea receptivitate? Dand
copilului intreg materialul de ' cunostinfe omenesfi ?
Aceasia nu se poate, de oaréce materialul de cunostinfe
e prea vast. Sa reducem o parte? Dar de unde gtim ca
nu-i dam copilului tocmai, partea nefolositoare? Nu ne
ramane decat si facem abstracfie de material gi S%finem
seama numai de subiect (sufletul gcolarului), si de rela-
tiunile posibile dintre el si obiect (ofi care ar fi obiectul).

P

1) Ibidem, par. 36.
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Cari pot' fi atitudinile spiritului nostru fafa d - un obiect,
ori care ar fi el? Sau, cu alte cuvinte, ce n’ poate in-
teresd pe noi la un oblect oarecare?

Deosebim doud atitudini din acest punct de vedere:

1. Sau—c_onsiderém obiectul, pe care voim sa:1 cunoa-
stem ca ceva strdin de .fiinfa noastra (de ex. o\-p‘iatré“,
un fenomen fizic, un corp geometric, etc).si' in cazul
acesta avem fafa 'de el o atitudine pur teoreticd, mani-
festam, cu alte cuvmte un inferes de cunoastere.

‘2. Sau exista intre noi si obiect o afinitate sufleteasca
(bundoara fafa de un pei'sonai istoric, eroii unui roman
sau unei. drame) si in cazul acesta manifestam fata de
el un interes simpatetic.')

Interesul de cunoastere se poate manifesta in diferite
feluri: _

a) Cand avem innaintéa noastrd un obiect de cunoas-
tere, primul lucru, care nie atrage sunt faptele concrete.
asa cum ni le ofera experienfa: ce e? cﬁm e?, deci da-
tele .empirice; la o plantd, de pilda, ne intereseazi in
primul rénd -forma, coloarea etc. 'Manifestam in acest
caz un {hteres empmc -

b Insi mc10data nu ne multumlm numai cu cunoag--
terea faptelor, e¢i ciutam .sa ni le si explicim, adica sa
stabilim legdtura cauzald.intre faptele experientii (De

ce? Pentru ce?). -

In acest caz manifestim un' inferes speculatw sau
logic, care ne impinge sa incercdm a patrunde dincolo’
de lusfea fenomenelor.

Acest interes existd si la copii i la oameni primifivi,
cari se intreabi de asemenea despre cauzele fenome-
‘nelor (pentru ce tuna, ploud, etc) '

_1) Ibidem, pag. 83
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¢) In sfarsit, interesul de cunoas\tere se manifestd nu
numai fajd de lucruri, ci si faja de raporiunle dintre
lucrurl si ny numai fafa de raporturlle de cauzalitate,
— in cari facem abstractle de eul nostru, — ci- $l fafa-
de alte raporturi, cari- au o. valoare sublechva can flmd
puse ‘in legatura cu sublectul nostru, ne plac sau nu ne:
plac. Mamfestam in acest caz inferes estetic:

Tot astfel mteresul simpaletic se poate manifesia in
mai multe felurl -

a) Cand luam parte la bucuriile si suferintele cuiiia
manifestam un interes moral (de ex., copilul ia parte la
bucuria si durerea persoanelor, cari il inconjoard in fa-
milie si la scoala)

b) Cand ne intereseazd soarta unei grupdri sociale
sau anumite: pzobleme sociale, manifestdm un inferes
social. Obs_efvarea ~opozifiei intre cerinfele si dorinfele
diferitilor ‘indivizi -ai unei colectivitiji ne irdeamna a ne
interesa. pe deoparte de cauzele acelei opozitii, pe de
alta de-mijloacele, prin cari am putea inldtura asperita-
file, pentruca tofi sa fie mulfumifi;’ ne interesdm de bi-
_nele general: interes socnal

‘¢) In fine, constiinta c3 nu putem patrunde necunos-
cutul; speranta in implinirea aspirafiilor noastre, precum
si considerarea raportulul dintre dormtele si puterile
omului de o parfe, si mersul lucrurllor (soarta} de alta
parte, ne indreaptd mintea catre o fiinfa diving, si mani-
festdm in acest caz un inferes religios.

Acestea sunt cele sase afifudini fundamentale, pe cari
‘le ia spiritul, nostru faja de obiect. Cultivindu-le pe toate,
suntem sngurl ca vom reysi sd desvoltam acea recepth-
tate multilaterald, _

Sunt unele obiecte de invafimant, prin cari putem des-

29
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teptd mai multe feluri de interes. Asa de pilda la-isto-
rie: putem desteptd interes pentru faptele, de cari se
vorbeste,— interes gmpirici putem destepia interes logic,
intrucat cdutdm sa aflam cauzele faptelor istorice; daca.
prezentdm elevilor tablouri cu scene istorice, desteptdm
in sufletul lor interes estetic; in sfarsit mai putem des-
tepta interesul social. Tot ‘asé la o lectie de stiinfe na-
turale. Sunt insa si obiecte de invafdmant, la cari, daca
am cautd si desteptdm mai multe feluri de_interes, ar fi
si ciadem in exagerare: o lecfie de matematici, buna-
‘oara, e foarte pofrivita pentru interesul speculativ; daca.
am vrea insd ca la orice lecfie de matematicd sa desg-

teptam si interesul moral, ar insemna sa v1o]emam spi-

ritul copiilor?).

Aceste feluri de interes ne reaminfesc principiul cul-
turii formale al lui Psstalozzi, care cere sa cultivam toate
forfele sufletesti ale copilului: interesul empiric ar co-
respunde spiritului de observatie, interesul speculativ ar
corespunde judecitii, cel estetic simjului pentru frumos,
interesul moral si social, sentimentului moi'al, si interesul
religios sentimentului religios. Totusi, Herbart n’a facut
aceasta apropiere, fiindca il opria - -metafizica 1u1 care.
n’admited forfe, — ori macar functlum sufletesti innas-
-cute, — suﬂetuyl fiind o calitate simpla si intreaga viafa
‘sufleteasca derivand din reprezentari.

Prinurmére la Herbart nu poate fi vorba de o des-
voltare a forfelor sufletesti (principiul culturii formale)
ca scop al invatamantului.

Dar daci din punct ‘dé vedere strict filosofic nu se
poate face aproprierea, din punct de vedere practic,f ré'{__

1) Ibidem ,par. 87.
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zultatul e acelas, asa ca teoria lui Herbart asupra infe
resulul poate fi consideratd ca o continuare a princi-
piului cultm'n formale al lui Pestalozzi.

Acesf principiu-al interesului s'a menfinut pana azit
.ba inca a fost reluat si '.ap_rofund.'at prin cercétari expe-
rimentale '). Astfel, -studiindu-se evolufia“intereselor la
copil, s'a ajuri:_s a se stabilij, de pildé'~ cd pana-la varsta
‘de 3—4 ani se manifesta interesul specula’nv care are
"la mceput un caracter utlmarlst (gasim bunioara jude-
can ca acestea: pisica exista, ca sa prinda soareci, acul
exista pentru cusut, etc.). La varsta de 12 ani, incepé sa
se arate interesul social, prin tendinfa- copilului de a se,
‘pune in legdturd cu colegii;.in acelas timp insa,e foarte
‘pornit_spre ad'e_nptare; nu poate rezista tentafiilor,ci cade
totdeauna prada mediului; de aceea se impune s-iale-
gem mediul.-

'S'a mers §i mai departe cu cercetarlle asupra infere
sului i s’a cautat a se stabili dn_ferente de interes dupa
‘'sex. Rezultatele dobandite n'au un caracter riguros stiin-
tific totusi sunt interesante pentril motivul ca indica in
ce dleC]ll se mdreapta preocuparlle in aceasta chestiune.

Se zice, de pilda, ca baetii manifesta interes mai mult
pentru Idcerurile din-afara (vnata polmca inventii ‘tehnice,
etc), iar fetele mai mult pentru viaja familiard, sau cel
mult,pentru un cerc restrans.

In “sfarsit, pentru a nu cadea in unilateralitate, Her-
bart cere ca, pe cat posibil, Ta fiecare fel'de interes sa .
ne f01051m de toate obiectele de invdtdmant. Astfel, de
ex., pentru cultlvarea ‘interesului empiric, nu_ ne vom
servi numax de st. naturale ci sl de- 1stor1e si de alte

1) Asupra acestei chestiuni a se vedea Ed. Claparede Ps1hologla
COPilului si pedagogia experimentals, traducere de V. N. Duiculescu.
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—_—T
obiecte de tnvajamant; tot asa pentru -desvoltarea inte-
resului estetic ne vom servi nu-numai de artele plastice,
-ci i de literaturd, etc. ‘

Dacd la aceasta addogdm, — ceeace am aratat mai-
sus, — ¢i la fiecare “obie¢t de tnvitdmant .trebuie si.
avem in vedere desteptarea cat. mai multor -interese,
ajungem la concluzia c& scopul invdtdméantului este sd
cultive la fiecare materie de invdfimant c4t mai multe’
.inteirese §i sd utilizeze pentru stimularea fiecdrui interéSv
cdt mai multe obiecte de.invdfamant?).

In rezumat:

Invatimantul (educaia indirectd)

I. Interes de cunoagstere ! a) .interes empiric .
R ) b) » speculativ
(obiectiv, teoretic)

L » estetic
11. Interes simpatetic (su- J )) i moxj.all
\ »  social

" biectiv-practic) ] d » religios:

Nofiunea interesului, fiind fundamentala in pedagogia
lui Herbart, vom avea-o in vedere in discufia tutulor
celorlalte chestiuni ale didacticei. y

E.~Ateniia ca bazi a interesului. — Interesul, intrucat e
o ‘manifestare activd a intelectului, presupune afenfia:
Dacé ne gandlm la deosebirea dintre atentia voluntard
si involuntard, e:dela sine mtele_s cd la baza jnteresuluj,
care e o activitate liberd si ﬁlécuté, std atenfia involun-
tard. Atenfia e baza numai a interesului ca scop; cind
e vorba insd de interesul.ca mijloc, atunci interesul e

1) Ibidem, par. 60.
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condifia atenfiei (facem o lecfie, interesants, pentru a
destepta' atential). ' ‘

Nu trebuie - si ne mchlpmm ca Herbart nesocoteste
atentla voluntard; el erd prea bun psiholog, ca sd faci
acest lucru.

ln toate. lucrarlle cu un caracter mecanic: pronunjat -~
:memorlzarea mvajarea vocabularulul etc., — atenfia vo-
luntari e absolut necesard; tot aga in activitatea mte--
lectuala mai innalta, care’ presupune efort;, incordare.

Herbart imparte. atenﬂa involuntard in doui categorn
\ a) perceptzva —care e provocata de 1mpresnle vii-ale
snmturllor sie condmonata in scoald de metoda mtuzﬂezl)’

b_)ﬂaper_ceptrva, — care se bazeazad pe legatura ideilor
noi ‘cu cele aflate in constiinfa: asimilarea ideilor noi,
deci mtelegerea se face prm lntermedlul ideilor vech1
asemdndtoare °).

" El ne md1ca $l mijloacele, prm care putem stimula’
‘acesfe doua\felurl de atentie..

‘Asa, de pllda pentru provocarea atenfiei percephve
mentloneaza noutatea . 51 1nten51tatea impresiilor; “de
acega se recomanda COlOl‘l vii, vorbire . tare,‘la clasele
prlmare repetarea in cor, etc. 4) o

Trebuie sd finem insa. seamd ¢& nu totdeauna impre-
sule noi reusesc sa destepte-atenfia. Cand 1mpresnle din
lectia- precedenta au produs. turburari afective in sufletul
elevilor, trebuie sa lasam sd treaca un interval de timp,
in care si se restabileasca echilibrul sufletesc, i apoi
sd venim cu 1de1 de altd naturd; de ex daca s'a tratat

1) ledem par. 72.

2) Ibidem, par. 74. .
3) 1bidem, par. 77. ¢
8y Ib;delp, -par. 75. -
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Am v3zut mai sus, c& scopul invafamantuluf e interesul
multilateral. Dar mteresul presupune clarzfate, fnndcé
ideile confuze nu pot ‘produce interes,

Claritatea, la- randul ei, presupune zzolarea cunostm-
telor multlple $l vanate de. oarece numai asa ne putem

, oncentré atenfia asupra flecaru1 element in parte. pentru_

a-l patrunde bine.
- Pe de altd parte, ;_njlultilater-aliiatea-presupune 0 mare
varietate de cunostinfe. Sunt deci doud cerinje de impa-

‘cat: pe déoparte de d da cunostinfe clare;iar pe de alta

de a da cunostinfe multe. De aceea Herbart recomanda:

1. O analizd amanuntitd a fiecirui element in parte,
pentru a-l clarifica, a-1 patrunde bine.

2, Aceasta aprofundare izolatd- provoacg insd o dis-
persmne a sufletulul - 0. mcoheren]a a elementelor din
constiin{a; provoaca adaca tocmai o stare opusa- aceleia
urmarita de 1nvatamant care tinde sa organijzeze ideile,
sd’ creeze acea tesatura umtara a elementelor aflate in
cons’mnta .

De aceea, dupace- fiecare. element a fost bine' patruns,.
trebuie sa urmeze pe deoparte sinfeza elementeior izo-
[ate pe de alta parte proectarea realitafii in personalz
tatea noastrd. Acest procesdesintezail numeste Herbart’
reflexie. Faré-rei’lexie ar urma o imprastiere a persona-.
llta]n fiindca patrunderea diverselor elemenie de cunos-
tm]a presupune o uitare de sine, Reflectarea lor in -do-
memul nostru intelectual, legatura lor cu prmcxpnle con-
vingerile, et_c.,- ce poseddm, le atageaza de_pepsbneht_ate.-
Trebuie stabilit un,compfomis intre elementele noi_si
capitalul vechiu. Dacéd lasdm alaturi elemente cohtr_adic-
torii"in constiind, fara a lua atitudine, periclitim unitatea
personalitafii, Asa dar variefafea ne-o dau diversele pa-
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frunderl ‘unifatea ne-o- da reflexia. 'Herbéft crede c&
trecerea de la. patrundere la reflexie. e tot atat de nece-
sara pentru viaja sufleteasca ca trecerea dela i inspirarea,
la explrarea aerului (procesul resplrallen) in-viaja fizio-
loglca

Pentru a infelege maij bme si ne gandim cum se des-
fasoaré aceste doud procese, trecerea dela analizd la
sinteza, sr de la consideratia strict obiectiva, la teflec-
tarea in personalltatea noastra, la. omul de stnnta Cand.
omul de stiintd studiazd un_ fenomen, el izoleazd acel
fenomen si in acelas hmp se uitd pe sine; in urma insa,
incepe sinteza datelor adunate si proectarea acestor date_
in personalitatea sa: mcepe mterpretarea datelor noi
prin fondul lui de convn_ngern, credinfe si- nazuinte.

S& nu ne-inchipuim totusi, cd procesul de obiectivare
~extlude cu desivarsire pe cel. de interpretare si vice-
versa. Cand ne manifestim obiectiv, nu ne putem lepada.
cu totul de su'biectivitafe; tot aga cdnd interpretdim da
tele, ele ‘nu-si pierd valoarea lor obiectiva. E vorba doar’
de o0 suprematie: in prima faza elementul subiectiv e
'subordonat; in cealalta devine preponderant

Herbart socoteste cad adevérata metafizica trebuie sa
se bazeze §i pe expenenta 1)-si pe rafiune: prima ne da
datele, cealalta le purificd sisintetizeaza. Acest principiu
metaﬁzxc l-a proectat el si in pedagogie; unde vazurim-
ci cere doud operatii: de o parte analiza. obiectiva, —
.corespunzitoare experienfei, — de alta ‘sinteza si proec-
tarea-in subiectivitate, — corespunzatoare rafiunii. Primei
operafii i-a dat numele de pdfrundere; pe cealaltd a nu-
mit-0° reflexie. »

1) Frelegeri ‘Pedagogice, par. 2.

‘
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B. Infitisarea treptelor psihologice: — Sa cercetam mai de
aproape aceste doud procese. '

In pdfrundere, Herbart deosebeste doua faze E inte-
resantd aceastd deosebire, de oarece a parasnt-o pe ma-
surd ce a. practicat pedagogia. Anume, in afari de cla-
ritatea, provocatd de analiza fiecirui- element in parte,
se ‘mai produc innainte de reflexie, anumiie asociatii
involuntare. Sa presﬁpunem cd analizand trei opere li-
ferare A, B, C, am gasit cd au urmatoarele caractere:

A=a, b, ¢, d, e, {.
B=a, b, x; v, €, z.
C=a, b, m, n, ¢, p.

Pe baza legilor mecanice' de asociajie, datorita ele-
mentelor comune, se vor stabiliasociatiivinvolun-fare intre
cele trei opere literare. ' K

Cele doua faze ale patrunderii sunt aga dar clarifatea
si asocierea.

In reflexie, deasemenea trebuie sa distingem doua faze:

a) materialul adunat si asociat in fazele anterioare —
fazele patrunderii, — va fi ordonat, valorificat, sintetizat,
sistematizat. )

b) va fi grupat din diferite puncie de vedere, spre a-l
.puted parcurge in toate directiile si. a-l aplica la noi
cazuri concrete. '

Dacéd, de pilda, cele trei-opere sunt ale aceluiag autor,-
atunci_stabilim anumite caractere comune ale autorului;
facem cu alte cuvmte 0 sistema. Dar odata generallza-
rea facutd, trebuie sd ne servim de ea in explicarea rea-
l‘itéfii, s'0o-aplicim adicd la noi cazuri concrete. (la alte
opere ale aceluiag autor).

Aceasta freaptd a numit-o Herbart mefodd, — cu un
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termen pufin potrivit, — care a fost inlocuit mai tarziu
cu acela de aplicare. K
Clasificarea treptelor ps’ihologice asa cum o vdzuram,
a fost facuta de Herbart.in pedagogia generald. In-urma
msa, in «Prelegeri pedagoglce» considera asocierea ca
o pregitire pentru reflexie.

Altd modificare a fost adusa de un.urmag al lui Her-
bart, Ziller, despre care vom aminti mai departe. Cand
am vorbit de atenfia aperceptiva; ziceam «ca Herbart
cerea si o analiza a elementului apercepitor, adicd a
cunoshntelor de]a aflate in constiinfa si menite sa
mijlocéascid asimilared ideilor noi.

El n’a cuprins-insa si aceasta analiza in cadrul trep-
telor, de cari vorbirdm. Ziller va face acest lucru si de
aceea va scinda patrunderea in analizd (a elementelor
vechi) si sinfeza (expunerea elementelor noi).

A21 s'au modificat unele numiri. Astfel analiza se nu-.
meste pregdtire aperceptivd, sinteza se numegte frafare,
sistema se chiama generalizare, iar metoda aplicare.

Treptele psihologice.

A, Prima lor formulare.

’ q) Claritatea kcunoasterea clard a fiecarui element
I. Patrunderea ! in. parte)
. b) Asociafia.
exi. ' a) Sistema
11. Reflexia ‘b) Metoda

B Treptele psihologice modificate de:
1) Herbart 2) Ziller

a) Analiza (elementelor aperceptive)

1. Patrunderea ka) Claritatea { b) Sinteza (iratarea ideilor noui)

| b) Asociafia ¢) Asocierea
1I. Reflexia ! ¢) Sistema d) Sistema
- | d) Metoda e) Metoda
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G. Treptele psihologice. azi (dupd WiRein)
" a) Pregihrea B
b) Tratarea
c) Asocnerqa -
.d) Gerneralizarea ~
e) Alecarea

C. Observatu critice asupra treptelor pSIhOlOglce. —Din punct
.de 'vedere psxhologlc metoda treptelor psihologice e mo-
tivata sufncnent de faptul ca’ evoluna cunoasternomenesh
are ca punct de plecare intuifia; dela care se ndlca apon
la nofiuni, si apoi dela nofiuni cu sfera mai mlca si con-’
tinut ‘mai .mare, la nofiuni. cu sfera mai mare si confinut:
mai mic (prin abstractle) .

- Omul pnmmv nu cunoaste principii si legl stiintifice,
ci doar lucruri individuale, si de abia mai tarziu se ri-
dica treptat, treptat la ‘nofiuni. De asemenea, copllul n'are
decat.percepfii. sensnblle si caracterele comune ale per-
ceptnlor aseménatoare se impun memoriei, formand idei
generale din" ‘cari apoi se formeaza no]numle

Dar chiar practlca scolard, aproape fari sa- 51 dea
seama, a ajuns la aphcarea trepielor psiholegice. In tre-
cutul gcolar nu prea 1ndepartat, se proceda dela_a_bsiract
la concret: in gramatica, se pleca dela reguli §i numai
‘in urma se ajungea, — daca se ajungea, — la exemple;
la litératuré, autorii nu se cunogteau decat din caracte-
rizari abstracte' tot asa la botanica se pleca dela ro-
fiunea de: planta in. genere, §i se ajungea apoi.la no-
tiunea de fanerogame si crlptogame apoi la familii si-
de abla in urma la intuifia concreta a plantelor.

$1 fnndca pornind dela abstract, cunostinfele predate
-nu se mtelegeau trebuia si se recurga la cazuri con-
crete gi apoi dela acestea si se revind la abstracju
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pentruca sa fie fnfelese 'Deci calea urmatd erd urma-
toarea absfract — concret - abstract

Practica- scolara a dovedlt insa c3 prima abtractie e
de prisos, si de aceea a inlaturat-o. Rimane deci de
urmat calea: concret-abstract. _

Dar ca sd ne convingem dacid elevul a injeles regula,
sau legea, trebuie si-1 punem si le aplice la noi cazuri
concrete, Astfel s'a ajuns la metoda: concret-abstract-
concref, adicd: fratarea intuitivd (pornind dela-fapte
concrete); sistematizara log:ca (ridicandu-ne, prm ab-
stractie, dela intuiii 1a nofiuni si dela nofiuni mai pujin
abstracte, la- nofiuni din ce in ce mal absiracte), apli-
‘carea (notiunilor abstracte la noi cazuri concrete).

Innainte "de a infra in expunerea mtumva a n0110r
idei, facem ca introducere, pregdtirea \aperc_eptwa a spi-
ritului _elevilor. spre a u‘suré intelegerea;deci asimilarea.
Avem aci quintesenfa mefodei treptelor psihologice.

Cu privire la treptele psiholdgice seridicd numeroase,
chestiuni. Vom mentlona aci pe cele mai importante.

In- pnmul ran¢ cu privire la fiecare freaptd in parte

1. Titlul lectiei. S'a pus chestiunea, daca e bine s3 3dam.
titlul lectiei. Credem ci e bine, din urmitoarele motive :

a) Rldlca la .suprafaja constlmtel cercul de idei nece-
sare ‘apercepfiei; di notmmlor fundamentale -ale lectiei
un loc central, favon;at, in con_stllnté.

b) Respinge’ elementele din con'sfi,inté daunitoare lec-
fiei.

>c) Provoaci asteptarea, care .e cea mai bund dipozifie
sufleteasca ﬁentru inceperea lectiei, intru cat serveste
interesul si atenia. .

.d) Influenjeaza asupra vointei elevului; ii d4 un im-

bold de a lua parte la rezolvarea chestiunii. Voinfa con-
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tienta presupune un scop. Claritatea si precizia scopului
sunt o condifie esenfiald a realizarii lui.

Titlul trebue sa indeplinea_écé insd anumite conditii,
pentru a satisface cerinjele de mai sus.

a) Sa existe un raport strans intre titlul si confinutul
lectiei, adica sa nu fie pur fdrma»l,. cum ar fi bundoara
titlul: «azi vom continua ceeace am facut in lectia tre-
cutar. ‘ ) ‘

b) Sa nu se intrebuinfeze in ftitlu - nofiuni gi cuvinte
necunoscute: un scop neinteles nu poate nici sa pro-
voace asociatiile necesare ridicarii in constiinta a ideilor
aperceptive, de cari avem nevoie, nici si influenteze
asupra voinfei elevului.

2. Pregdtirea aperceptivd. S'a pus intrebarea daci e
absolutd nevoie de analiza elementelor aperceptive, deci
de pregitire, daca nu putem lasa in seama ideilor noi,
reproducerea celor vechi, necesare apercepfiei, cum-se
petrece cazul la adulfi, caci si'la oamenii adulfi aper-
cepfia tot se face, cind cinev_a’exptme ceva nou, fara
pregatire; insd aceasta apercepjie nu-se face la inceput,
ci chiar in cursul expunerii: e o apercepfie imanenti. La
aceasta intrebare raspundem:

a) Daca elementele aperceptive sunt pregatite innainte
de expunerea lectiei noi, dobandirea acesteia se face
ara intreruperi, fird acele turburari suparatoare, defa-
vorabile interesului si atentiei. ’

b) Fara pregatire, nu stim daca dintre elementele vechi
se vor ridica la suprafatd cele mai importante in lega-
furd cu cele noi.

¢) Elementele apercepatoare au nevoie adeseori de mai
multd claritate, de oare care completdri, $i de preci- -

~
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ziune; deci ele trebuesc analizate, innainte de a éxpune
ideile cele noi. . :

d) Prin pregatire, lamurind ideile aperceptive, facem
posibild perceptia clara, si evitim interpretarea falsi a
noilor percepfii. Din aceste motive, nu ne putem lipsi
prinurmare de pregatirea aperceptiva.

3. Trafarea. Predarea cunostinjelor noi nu inseamnd
expunerea lor in mod dogmatic. Elevul va contribui
intr'o largd masura la aflarea noilor idei prin intuifia si
judecata lui proprié,'spr'iiinite si indrumate de profesor.

Nimic din ceeace poate gdsi elevul insu-si sé'nufi
dam de-a gata.

Aceasta e metddé activd, numita, in ceeace priveste
elementul logic, si socraticd, — spre deosebire de me-
toda expozitivd, conform cdreia profesorul expune, po-
vesteste cuprinsul lecfiei noi, fie in mod liber, fie dupa
text. De multe ori constatdm tendinfa de a le considera
cd excluzandu-se. E falsa insd aceasia tendinji: aceste
doué metode stau, i trebuie sa stea, alaturi in invafa-
mant, de oarece: a) din punct de vedere al subiectului
(elevului) metoda activa serva la exercifiul functiunii lo-
gice; iar metoda expozitivd la cultivarea sentimentelor
si imaginatiei.

. b) din punct de vedere obiectiv (materia de invifa-
‘mant), sunt lecii la cari, — finind seami de natura o-
biectului de cunoscut, — aplicdim metoda activd, (de ex.
o lectie de gramatica, de aritmetica, etc.); sunt alte lectii,
la cari se pdtriveste mai bine mefoda expozitivd (de ex.
povestirile istorice, religioase, etc.); si altele, la cari se
E{pl,icé ambele metode la povestirea unor fapte urmate
de interpretarea lor: (o lectie de istorie, din care extra-
gem anumite adevaruri sociologice).



Fiecare din aceste metode trebuie sa indeplineascd
anumite condifii. Astfel: -

A. La metfoda expozitivd, conditia es,e'nt'ialé- este ca
expunerea si fie clara, adica: a) intre 'persgana educa-
torului si ideile expuse de el sd existe o strdnsa- cone-
xiune, ca fond si' formd, ca gandire si simti're cu alte
cuvinte, in momentul cand profesorul comumca lidei, sa
transmlta elevilor si ceva din sufletul séu dm persona-
litatea sa. b) S3 menfinem contactul sufletesc cu elevii,
printr'o expunere. adaptabila cerinfelSr momentului gi
unor inspirafii provocate de imprejurari (cind unele
chestiuni n’'au fost bine injelese — i cine are. e_xperieriia
invajdmantului vede aceasta din ‘nedumerirea ce se tra-
deazd pe fafa elevilor — trebuie 'sd se revind asupra
lor). Forma de exprimare fixa, respectata pana la exa-
gerare, omoard comunicativitatea, spontaneitatea si po-
sibilitatea de adaptare la necesntanle elevilor. Scopul
educativ gi instructtv trebuie pus mai presus de rigo-
rismul stilistic sau oratoric.

A. La metoda activa: a) Perceperea directa prin in-
tuifie, dupa regulile intuitiei, e regula generala. b) Mij-
locul, de care ne servim pentru a provoca activitatea
mintala productivd.a elevului, este infrebarea. Pentru a
inlatura erori cu privire la cuprinsul no]iun"if «metoda
activd», vom deosebi dela inceput intrebarea, care urmé-
reste controlul asupra unui capital de cunostinfe dat gi
lamurit in trecut (examiharea), de intrebarea euristics,
acea, care are-de scop sd stimuleze pe elevi si giseascd
ei ingi-si idei noi. Metoda euristici e greu de manuit,
intrucat presupune multd dibicie i pricepere in pune-
rea intrebarilor. De aceea se poate spuné ci inaplicarea
metodei active, condifia -esenfiald e arta de a intreba
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atd aci condifiile, pe care trebuie sd le zndeplmeasca
intrebarea.

1, S fie bine infeleasd; sd nu cu'prindé expresii ne-
cunoscute ca fond sau forma. 2. Si fie precisd, adica:

a) Sa nu-cuprindd mai multe intrebari, fiindca astfel
se da elevului posibilitatea mai multor rispunsuri. Daca
intrebam, de ex;,. «ce era Mihai.Viteazul ?» cu scopul de
a ni sé7réspunde «Ban al Olteniei»>, n'am intrebat bine,
mtrucat elevul ne poate raspunde cd era Oltean, Roman,
etc . Tot asa la intrebarea: «Ce dovedeste panza de pa-:
1an1en?» pusd unor elevi de cl. II primara, cu géndul de
a ne rispunde ci gospodma e lenege, saprlmlt raspun-
punsul: «ne vin mosafirii>. Sau la intrebarea: «Ce face
cop11u1 cand il botezdm ?», pusa cu gandul de a capaté
raspunsul «se _leapada de pacate», s’a rdspuns «fipa» etc.

b) Si nu fie prea lungd si prea complicata.

¢) Sa nu intrebuinfim termeni prea generali si neho-
tarifi, in special predicate, (a fl, a avea, a face).

d) Si-i dim tonul'si accentul cuvenit. De ex., intrebarea
urmatoare : «Stiinfa a adus servicii mari rasboiului?>
are diferite sensuri si ‘deci se pof da raspunsuri diferite,
dupa cu’i/énthl"asupr'a cdruia se accentuiaza:. «stiinjas,
«a adus», «man servicii* sau erasboiului».

3. 53 nu dam noi raspunsul total sau in parte; de ase-
menea nu” trebule sd. numim noi dela inceput elevul, care
sa raspunda caci atunci ceilalfi elev1 nu $1 maij framanta
mintea. ) ]
- a) Daci la rdspuns cerem spefa, in. intrebare trebuie
sa dam genul proxim. De ex. sd nu intrebdm: <unde se
gadseste orasul Pitesti ?» fiindcd se poate raspunde: in
Roménia, Muntenia, etc., gi sa intrebam: <in-ce judef se
gdseste oragul PitestiPs.

[
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b) Cand radspunsul presupune diviziunea .sferei unei
nofiuni, sa indicim punctul de vedere al diviziunii. De
x., intrebarea: «Cum impdir{im omenirea?» e prea vagi
si trebuie precizatid astfel: «dupd rasi; nalionaiitate,
religie». '

4. Asocierea. Acl incepe procesul de abstractie,pentru
a ne ridica la nofiuni cu sfera din ce in ce mai intinsa.

A. Vom deosebi doud procese.

a) Asocierea elementelor noi intre -ele, (pél_‘jile_uriei
plante,. unui animal, unei povestiri, etc., la o lectie d’é
gramaticé de -asemenea compardm, exemplele analizate
in_tratare).

b) Asocieréa elementélor rioui cu cele. vechi asemana-
natoare (animale sau plante de aceeas speja, de acelas
gen; scrieri literare de acelag gen literar, sau de acelas
autor, -etc). ' ‘

B. Natural ca nu vom provoca, nici nu vom ‘incuraja
toate asocnenle posibile, ci numai pe acelea, cari sunt
utile scopulul citre vare tindem, adici no]nunn ce voim
a realiza in generalizare. !

C. Uneori asocierea nu duce la generalizarea logica,
prin abstracfie,”ci numai la o unificare, la o recapitulare
a elementelor expuse separat in tratare. .

Spre ex., o descriere, 0 povestire istoricd, pregatirea
unei poezii, etc. Trecerea dela asociere la treapta urma-
toare, la generalizare, e aproape imperceptibila. '

5. Generalizarea consti in trei .operafii : _

a) Din datele concrete si pe baza asocierii lor se ex-
trage notiunea cu vélabili.tate'rger_;eralé, renfiu cazurile
de acelas fel

b) Denumirea: gdsim expresia potrlvna elementulu
abs_tract ; fixdm rezultatul abstracfiei printr'un termen,' (ex



corp, animal biman, etc.); printr'o definifie, o requla (gra-
maticald) sau printr'o lege (fizici sau bio'logicé)

c) Introducerea nofiunii noui la locul potrivit in sis-
temul de nofiuni al elevului, ‘

6. Aplicarea. Aici vom avea in vedere cd stiinja se
transforma in putinfd prin exercifiu, prin apllcatn Aceste
apllcam se pot face in mai multe feluri:

a) O prlma aplicare constd in a stapam bme cercul
de 1de_1, adica sa-1 putem parcurge in toate directiile,-sa-1
privim din_ diverse 15un_cte de vedere, sa putem’ _desfacé
vechile forme, pentru a realiza forme noui. In modul
acesta, elevul nu e num'a'i reproducator al materiei in-
vatate, ci ,si\produc’ti-v. Acelas eveniment istoric, de exem-
ply, poafe.fi\ privit din punctul de vedere cronologic, po-
litic, econormic, etnic, religios, etc. \

b) In a1 dilea rand, apllcam nofiunea, legea sau regula
la noui ‘cazuri concrete, a caror explicare o cdutdm;prin
aceasta, —si mai ales daci jinem seama si de cerinfele
prezentului, — punem scoala in légéturé cu viafa,

La ce i-ar servi naturalistului geolog sa cupoasté_ deo-
sebirea" diverselor roci in feorie,"dacd in fafa unui caz
concret, nu gi-ar puted da seama.ce fel de roca are din-
naintea lui? $i la ce ne-ar servi regulele de aritmetica,
daca nu ne-am putea servi de ele pentru rezolvarea pro-
_blemelor ce intalnim in viajd ? La ce ne-ar servi regulile
de ortografie, gramatica, dacd n’am face uz de ele, apli-
candu-le?

c) Este si o aplicare morala : la religie, la istorie, la

literatura avem fapte, cari pun in evidenfa un principiu

moral; aritind respectarea lui, in cazuri trecute sau pre-
zente, am facut aplicarea.
d) In sfargit, o alta aplicare e frecerea dela ideie la
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faptd: lucrari practice in laborator,. gradina, atelier, de-
senuri, etc.,, ‘perntru \apli'carea \unor date stiinjifice, Mai
ales in domeniul moral, e de mare 1mportan1a e,\erczta-
Tea vzrtufu care e ultima metoda de educaﬂe morala

Sunt necesare acum cateva observa]u generale cu pri-
vire la aceste trepte.

LT reptele -psihologice .nu se aplzca toate in-fiecare
Iec{ze Lao lectie de biologiene poate rapi o ordintreaga
numai observarea la microscop -gi.\notarea -observirilor
in caet; asa ci e nevoie de inci 0, ora pentru scoaterea
legilor si poate de inci una penfru "aplicarile practice.
-2 Treptele psihologice nu se aplicd la toate lectiile in
aceeas mdsurd si in acelas mod. Bunioard, la o lectie
de geografie flz,lca sau'la o descrlere istoricd, nu-poate
fi vorba de generallzare ci doar'de un rezumat sau 0
recapitulare. Tot asemenea, la ‘predarea dexterltajllor
unele trepte formale ca de ex. asocierea 51 generali-
zarea, nu-gi au rostul de a fi intrebuinjate.

3. Metod_a treptelor "psihologice a fost invinuitd de
‘unii cd'e uniformd. Dar aceastd invinuire e nedreapta,
mai intaiuy, f'i'i'ndcé 'r,netod'a nu se aplicad in-acelas mod
la toate obie’ctele si in. toate cazurile, dupd cum vazuram.

Pe dealtd parte, trebuie sa putem varia materialul de
asimilat; dupd cum variaza si maniera de predare a
‘profesorului. Insd mefoda de. asimilare .réméﬁeraceeas,
fiindcd corespunde. legilor psihice, pe .cari nu le putem
modifica. Dupé cum in fenomenul nufrifiei, de pilda,
variazd numai alimentele si modul de preparare ‘dar
legile de asxmllare riman aceleasi, tot asa si in dome-
mul invafdmantului variazd materialul de asimilat si
manieta de predare, dar leglle asimilarii raman. ne-
schimbate. '
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4. In sfarsit, recunoasterea necesitafii acestei' metode
nu zmplzca de[oc nesocotzrea personalitdfii profesorulut,
dupé .cum’. 1ara$1 cred unii.

Principiile‘ generale didactice (printre cari se numara
si ‘treptele psihologice) rdmén aceleasi; insa modalitatea
_apltcaru lor nu e identicd pentru tvﬂ indivizii si in toate
zmprejurartle Adaptarea pr1nc1pnlor metodice la firea
individuala 'gi la imprejurari, constituie opera pPrso'nala.
a,,educator‘ului. Prin stabilirea principiildr metodice, nu-
determindm éu deamdnuntul actele viitoare ale practicei
pedagoglce in diferite cazuri particulare, ci ne pregatim.
spmtul asa incat si. poatd pricepe i aprec1a exact si-
tuatnte de fapt, in cari'se va gési.

«Exnsta 0 pregdtire a artei prin stiinfd — zice Herbart
«—0 pregatlre a mtehgentél si inimii, care precedeaza
«pracnca educahva $i numai grafie acestei pregatiri,
sexperienta, ce n'o putem dobindi decdt in cursul acti-
«vité;ii"pra'ctice,~deviné_:' instructivd pentru noi. Numai
«prin acfiune, prin practicd, invatdim arta si dobandim
«tactul, talentul, adresa, abilitatea; dar in practica invatd
earta numai acela, care a patruns mai bine gfiinfa, care
«si-a asxmllat stiinfa gi care astfel a determinat dinnainte
<impresiile vyiitoare, pe cari expenenta le va face asu-
«pra. lui>. '

Cauzele acestor cntrc1 nu sunt de natura pedagogica,
-crede Herbart; ci se datoresc mai ales incompetenei, de.
oarece in pedagogle se amesteca oricine:.

<Cine oare ezxta — zice el — de a lua ‘0 atitudine
«hotarita in discutiile pedagogice? Cine gdseste ca e
snecesar si asculte si sa inveje? Cine se scuzd, in di-
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«scufiile pedagoglce, cu marturisirea atat.de obicinuitd
«in alte domeml, cd nu se pricepe in chestiune ?».

Altd cauzi a criticelor aduse metodei lui Herbart este,

dupd pdrerea lui Frick, un urmas al sdu, ingdmfarea
unora dintre profesori, care-si mchlpuesc ca talentul lor
ii dlspenseaza de orice pregaitire.
‘ «Adevarata satlsfacjle, spune el, n'o vor avea cei cari
«isi inchipuesc, —cu o incredere mandra in puterea ab-
" «solutd a personalitafii lor, - cd pot lasa toatd activi-
«tatea didactici in seama‘inspiratiilor lor géniale,.ci aceia,
/«'car,i sli-au dat seama cd procedarea metodica e cel/mai'
«<bun mijloc de a pune in valoare viafa sufleteascd a
spropriei noastre personalitafi».

D. Cateva léctii practice.
Lectie de geometrie, cl. IV primard.

Nofiunea de patrulater. —

[Material didactic: fafa qﬁei carfi, a unui_penar, a tablei, un car-
ton rombic si altul trapezoidal].

Pregétirea. Elevii sunt provocati sd arate corpuri, suprafefe. Rea-
mintirea definifiilor de corp si suprafatd. De ce e marginitd supra-
fa]a?‘.(linii) Ce numim' linie dreaptd? Elevii deseneazé doud linii
drepte, cari.se mtalnesc

Anunfarea. Vom mvé]a ceva nou despre suprafete.

Predarea. Intuirea. Se aratd si se intueste o fafd a penarului: e
o suprafatd mairginitd de 4 linii drepte, cari se 1intretaie &oua_ cate
doud. Se deseneazd acéastd suprafaji la tabld de un elev; ceilalfi
deseneazid pe caete ' ‘

‘Se cifeste aceasta suprafafd desenati (A. B. C. D.). Se procedeazi
la fel cu intuifia tablei (patrat), rombului, trapezului. Pe tabla sunt
desenate -figurile :
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Asocierea. Ce reprezintd figura 1? (Suprafafa marginita de 4 linii
drepte, cari e intretaie doud cite doud). Dar a doua? Dara treia?
Dar a pafra? Ce au asemihitor toate aceste suprafete? (Mirginite
de ¢ linii drepte, cari se intretaie doud cate doua).

Generalizarea. Suprafafa marginitd de 4 linii drepte, cari se intre-
taie doud cate douﬁ, se chiama patrulater. (Un pafrulater desemnat
se citeste prin 4 litere). ‘

‘Aplicarea. a) Elevii aratd diferite pairulatere la obiectele din
jurul lor.

b)' Se arati elevilor-si alte suprafefe (triunghiuri, pentagoane, etc.).
si li se cere si spuhi de ce nu sunt §i acelea patrulatere.

¢) Elevii lucreaza diferite patrulatere din carton sau hartie si le
deseneaza.

Lectie de-gramaticd, cl. 11 primari
Predicatul

Pregétirea. Elevli spun céte'\va nume de fiinte sl de lucruri. Spun
propozitii despre acele tiinfe si'lucruri. Se cauta subiectele din acele
prapozitii. .

Anuntarea. Se va invédfa despre alta parte a propozitiei.

“Predarea. Exemple. Prin_iritrebﬁri puse elevilor se formuleaza pre-
pozifiile urmatoare, cari se sci‘iu‘ pe tabla:

1. Porumbul este o planti. 2. El are radacina subfire. 3. Porumbul
creste pe holdad. 4. El se coace toamna.

-Analiza exemplelor: Care e subiectul in propozifia intdia? Ce se
‘spune despre porumb ?: (éste .o plantd). Ce aratd prinurmare
vorbele és'té.q piantd, in aceasta propozitie? (Ce se spune despre
flinfa ‘_arataté de subiect). Se subliniazd aceste vorbe. Se analizeazi
la-fel si celelalte predicate.

Asocierea : Se citesc toate vorbele sublinfate. Ce aratd vorbele
subliniate din propozifia intdia? (ce se spune in propozifie). Dar cele
din a doua? Dar cele din a trefa? etc. '
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Prinurmare ce aratd fiecare din vorbele subliniate?

Generalizarea : Partea propozitiei, care aratd ce-se spune despre
‘fiinfa sau lucrul ardtat de subiedt se.chiami predicat. .Ca sa aflam
predicatul, se pune intrebarea: ce se spune despre ......

Aplicarea. Elevii sunt pusi si' spuné propozml si s3 _caute predl-
catele din ele. Se citesc in carte cateva propozifii 8i se cauti pre-

dicatele.

Lectie de psifiologie. cl. VIIl secundara.”
Temperaménteie.

Pregitirea. Recapltularea clasmcéru sentlmentelor din punctul de
vedere al duratei si intensitatii. Convorblre cu elevii asupra unor
exemple -relative la felul de reacfionare la- sensafii a dlversilor in-
-divizi,

" Predarea. Exemple a) Patru oameni sunt insultafi.

1. Prlmul rispunde. 1medlat cu insulte sl gestlculan (temperament
sangum) .

2. Al doilea dd imediat lovituri de baston celui, care l-a insultat
(temperament choleric). - = -

3. Al treilea nici nu spune, nici’ nu face nimic, dar 1 se- contrac-
teazd fafa (temperamenf ‘melancolic).” )

4. Al patrulea rdmane indiferent (temberar‘dent flegmaﬁc:,

b) Se intAmpld un accident: un automobil calcd un trecétor
Spectatoru iau~diferite atitudini: N .

Unu fac galégle acuzi pe soféur si deplang soarta nenorocitului.

2 Alfli alearga -imediat s4 dea a]utor .

‘3. Alfii sunt profund impresionati $i dupi catva tlmp dau si ei

ajutar. 1
4.:Altii, insfarsit, riman aproape indiferenti si tarziu de tot se ho-
tirdsc si-se intereseze de pacient. . .

Din analiza aménuntitd a acestor exemple se scot in eviden{i ca.
racterele celor patru tipuri de temperamente:

1. saaguinul: vioi, nestatormc, prietenos.

2. colericul: violent, activ, soc:abll,r T

3. melancolicul : cumpanit, profind, Individualist.

.4, flegmaticul: greolu, constiincios, devotat,
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Asoclerea, a) Compararea intre exemple.le de mai sus din punc¢t
.de vedere ’ al’ lntensntétu lmpresmnu _§i ‘reacfiunii, pentru stoaterea
clasmcéru temperamentelor ficuti de ‘Galenus. ,

b) Comparare din punctul de vedere al. mtensitétii i timpului de
reactlune, pentru a 'sé scoate clasmcarea lui Wundt.

c) Comparareé intre cazurile 1 si 3 3 intre 2 si 4 pentru a 5coate‘
clasificarea lui Kant. . -

d) Comparare intre cazurlle de mai sus pentru ase: scoate carac—
terul- permanen’r smndwndual al temperamentelor

Generahzarea Deéfinifia. - temperamentul e caracterisﬁca perma-
nentd individuald, care arati r_nodhl cum' impresiile din afari sunt
prim'ite‘, elaborate §i cum se reacfioneazd la ele:

‘Aplicarea: Caracterizari asupra temperamentelor dlfentelor popoare;
temperamentul indmdual pe sexe, pe varste.

Leetie: de Iog:cﬁ da .V normald,
Clasxflcarea noﬂumlor-dm punct de vedere al con}mutulut

Pregitirea. Convorbire cu- elevu asupra continutului §i sferel no-
ﬂumlor

Anunfarea Se.va cerceta raporhil nofiunilor dupd continutul lor.

Predarea "Se dau exemplele urmitoare:

S

A B C
transparent bogat- mort
neted _sdrac viu
fragil
L ~ *

Anahzénd flecare din aceste grupun din punct de-vedere al ra-
portului dintre nofiuni, se constata cd notnumle dela A pot fi gan-
‘dite impreund; cele dela B se._exclud, cele dela € de asemenea.

Asocierea. Elevii co'mpaljé cele trei coloane. Opozijia dintre grupﬁl
A si B si tntre A si C se vede ugor. ‘Mai greu se vede raportul dintre
B si C, cari se aséaming. intrucitva. _

Intervine propimaforul cu lamuriri asupra ideli de negatie: in grupa
B, negand despre cineva.ci e bogat.nu urmeazi cu necesitate c3 €.
sdrac; pe cdnd la grupa C, dacé cineva nu e mort, trebue neaparat
sd fne viu. -



474

Generalizarea. Definitla nofiunilor: a) concordante si opuse,
b) contrare si contradictorii. ’

Aplicarea. Elevii sunt provocati si dea exemple de nofiuni con-
cordante; opuse, confrare gi contradictorii.

E. Invi{imantul analitic, descriptiv si sintetic. Tot in ‘do-
meniul, metodei de predare si in legaturd cu metoda
treptelor psihologice, ne dd Herbart unele indicafii
asupra fnvdfdmantului analitic, descriptic si sintetic. ')

Dupé" cum am vdzut, invafdmantul ia drept-punct de
plecare experienfa elevuiui.,Faté de aceastd experienfa
rolul invatamantului este:

1) de a o controla si rectifica prin analiz, ¢are des-
compune in elenientele constitutive aceeace coexisti in
experienfa elevului, (in gradina gisim pomi, iarb3, pasari;
la pom deosebim rddacina, trunchiul, ramuri, frunze,
flori, fructe ; la floare: corola, pistilul,- staminele, etc.)
pentru a le clarifica bine, pe fiecare in parte, precum.si
raporturile dinire ele. ‘

2) de a o imbogafi, dandu-i elemente noi, pe doua cai:

a) imitind experienfa spontani a elevului, ‘adica fo-
losindu-ne de intuifie (intre altele excursiile) si de de-
scrieri (intuitie indirecti), prinurmare apeland la simfu-
rile si imaginafia elevului. (i indreptim atenfia asupra
faunei si florei din regiuni indepartate, sau din regiuni
apropiate, pe cari incd nu le-a cunoscut, i descriem viu,
folosindu-ne si de ilustrafii, faptele petrecute in alte
locuri si alte: tim’puri_, decat acelea, in care se giseste
el, etc)

1) Prelegeri pedagogice par. 6670
2) Ipidem ; 'pa0. 106—130 )



475

&) prin tratarea sistematica, logicd a unor cunostinfe
noi, adica prin metoda sintetic4. Aceasta se aseamaina
cu invifdméntul descriptiv, prin aceea ca aduce noi ele-
mente, de cunostintd, si cu invdtdmantul analitic, prin
aceea cd- le trateazd sisfematic. (Spre ex. studiul cor-
purilor geometrice, studiul unei limbi streine, etc.)

De'si s'ar parea i trebue s incepem cu prima treapts,
adi¢d cu, analiza, totusi, deoar'ece;analiza, presupunard
0 activitate logica accentuata, si fiind mai streind de
cerinjele sufletegti-ale elevului incepator, vom incepe cu
intuifia si descrierea, care apeleazd la. simfuri si imagi:
najie si se apropie mai mult de ‘ei(perienla spontana a
‘elevului. ‘

Am viazut pand acum cat-de mult a accentuat Herbart
importanfa invitamantului educativ, adici a educafiei
morale"iiﬁdire‘cte.

Serviciile, pe care invafamantul le aduce educajiei
morale sunt, in rezumat, urméitoarele :

1. Completeazi axperienfa morald si sociald a elevu-
lui cu ajutorul unor obiecte, ca istoria, religia s. a.

.2 lnvétéménml provoacad si acte de voinfa (voinfa
derivi si. ea\‘dir'l reprezentari) prin intermediul interesului,
care reprezintad puntea de trecere dela ideie la acfiune.

“3. Invitimantul stimuleazd interesul - multilateral, in
care se cuprind si cele trei interese cu. caracter moral :
moral propriu zis, social i religios.

IV. Educatia morald directa.

N

A. Rolul ei. In afard de aceastd educafie indirectd, -~
educafia prin invijimant, — Herbart ne vorbeste si de
o educafie morald directd. In ce consistd. aceasta si
infriicat e necesara ? A
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Daca ne reamintim scopul general al educafiei stabllit
de Herbart, gasim-ca el cuprinde trei nofiuni fundamen-
tale: _caracterul (consecvenia), energia si moralifatea.
‘Invajimantul d4 numai moralitatea si un implus catre
voinja (intéresul), dar nu ne da energia si consecventa,
cari raman astfel pe seama educafiei directe.

Sau_mai lamurit: mvatamantul ne duce pani la mte-

res. Tranzma dela dorinfa la. vointa, se face insi prin
intermediul deprinderilor: <fapta produce voinfa din
dorinja».
l Cum se poate intimpla aceasta? Voinfa dupd cum
am vazut, e o dorinfd insofita de ideia posibilitafii de a
fi re‘alizaté;‘ ‘dacd ni se demonstreazd ca un lucru este
imposibil‘de realizat, n'o'sa voim niciodata acel lucru.
Dar convingerea despre p051b1htatea de reallzare n’o
.avem decat pentru acte, pe carl le-am -mai executat in
trecut. Si cu cit am executat un act de mai multe ori,
cu -atat ‘suntem mai siguri  de realizarea lui.

Eo concepne asemanatoare cu ceeace s'a numit in
psihologia mederna teoria imaginilor kmestetxce 1,

In legdtura cu formarea caracterului, ne arata Herbarf
.5i importania morala a educatiei fizice, care,- procurand
mijloacele fizice de realizare a. actelor voluntare au o
valoar_e deosebits, de oarece poate si aiba’ cineva un
fond moral bun, si cu toate acestea sa fie incapaBil de
a savarsi .un act’ moral (de ex., un act de curay) fiindca-i
llpseste forfa f121ca

Totusi trebuie si ne ferim de a cidea in exagerdri,
cu privire la valoarea morala -a educafiei fizice. ?).-

l)' A se vedea G. G. Antonescu «Din prqbleméle Pedagogiei Mo-
derne», Ed. II. pag. 184 5l urmatoarele, 1924.
2) Prelegeri. Pedagogice, Par. 59,
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lati cum_motiveaza Herbart raportul dintre educafia
morala $l cea fizica:

,,Baza oricdrei dispozitii’ naturale e sindtatea fizica.
Naturite bolndvicioase se snmt dependente, cele robuste
mdrasnesc sd voeasca,

De aceea ingrijirea sdndtafii se.leagd in mod esential
de educaﬁai_fcqracterului‘.,-f.éré insad a intra in competenfa
pedagogiei.

. Acesteia- ii sunt striine principiile, cari dau directiva
acelor ingrijiri»>: 1). ‘

‘lar in alta parte:

- Tocmai pentruca barbatul posedd mai multi for{a
fizica, .are in general si mai mult caracter, decit femeia.
Numai acela poate aved un caracter ferm, si poate voi
cu. fermitate, care-gi zice-ca va fi capabil de a-gi face
datoria la postul sau, cind va veni momentul”. (Aforisme).

Indicatii in: acest sens gasim si lasGreci, la cari edu-
cafia fizicd -era in mafe vazd. De asemenea, in pedago-
gia Jui Rousseau se insistd asupra raportulul, care frebuie
sd. ex1ste mtre dorinfele noastre siputinfa de a le realiza:
fiinta, la care dorinfa e mai micd decét energla e fericita;
aceea, care n'are energie suficientd, pentru a-si realiza
dorinjele, e nefer1c1ta

B. Caracterul obiectiy si caracterul subiectiv. Cu privire
la caracter, la Herbart gisim de asemenea o teorie,
care-l aproprie_" de pedagggia’ contemporani. El deose-
‘begte raracterul obiectiv ®) constituit din elemente mo-
,sténite i din elemente . castigate prin influenfele din
afara, de caracterul subiectiv ¥ alcituit de voinfa ce s§

1) I Fr. Herbart. Allgemeine Padagogik.
2) Prelegeri Pedagogre par. 141
3) Ibidem par. 145



produce din momentul in care, dupdce am cunoscut
prin observare si reﬂekie propria noastra -individualitate
(caracterul obiectiv,) o apreciem pe aceasta prin ptisma
unor principii si sentirh'ente cari ar. .trebui sa fie cele
morale Asa dar caracterul sublechv incepe sa 'se mani-
feste -din momentul in care cautam sd ne cunoastem;
sd ne apreciem si sd ne transformam proprla noastra
fire, -caracterul obiectiv e determinaf, sau, cu termenii
lui Herbart, e .aperceput; iar cel _subzech_.u e determi-
nanf, apei‘cepé”tor.

‘Acesta e ‘un raport de aper"cepjie'~ forte curios, asa
cum nu-l gasim in domeniul invafaméantului. Ac‘i"elemen-
tele vechl apercep pe cele néi; in domemul moral din:
“contra,. elementele’ noi, ideile si - sentlmentele morale,
apercep (determina) pe cele vechl deprmderlle castigate,
(¢and acestea sunt in armome cu cerinfele morale, sunt
pastraje, 'candv nu, sunt- respinse).

Insd, deoarece ,com)ingerile morale apar la o varsta.
mai inaintata, cand elementul vechiu e foarfe inradacinat,
apercepjia se face foarte greu, si se pot produce uneori
mari sbuciumait sufletesti. (De ex., un‘om religios; caruia-
studiile stnntmcen sdruncina credmfa sau-un ateu, care’
devine credincios in urma unel revelejn oarecare). -

De aceea Herbart cere sa n asteplam cu.educafia mo-*
rala’ pana tarziu, cind apar- convmgenle morale, ci s&’
mcepem de vreme, inca din tlmpul ‘caracterului oblectlv,
pentru a formad deprinderile favorablle moralltajn, carl
astfel vor fi apercepute fara nicio greutate de principiile
morale.

In" acest caz, ne va £i usor sa executdm actele. dlctate
“de maxnmele.,.m_orale, si prinurmare determinarea carac--
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terului obiectiv de catre cel ‘subiectiv 'nu va intampina
dificultati.

Cand intervine caracterul subiectiv®(controlul de sine
pe baza ideii morale), se constiluesc maximele morale
si apoi de;z'zia de a lupta pentru infatuirea lor. $tim'cé
decizia se bazeaza tqtdeauna pe. convingerea posibili-
tafii de realizare a actelor ‘proectate, in cazul nostru, a
actelor morale. lar aceastd posibilitate e asigurati de
bunele deprinderi formate in caracterul obiectiv, inca
innainte dea interveni controlul ideilor morale (caracte-
rul subiectiv).

Astfel nu vom .avea douda voinfe — cum zice Goethe
(In meiner Brust wohnen zwei Seele!) — una dictata
de ideile morale si alta de dispozitiile naturale si de
obiceiuri.

Indrumarea caracterului obiectiv, adicd formarea de-
prinderilor, psihologiceste se bazeazd pe memoria voin-
tei, pe care Herbart o defineste astfel: «a voi totdeauna
in ateleasi imprejurari, acelas lucru», Memoria voiniei e
determinata atat de influenfa educatorului, cat si de
natura copiiului, de mobilitatea spiritului lui. lald ce
spune Herbart in aceastd privinfa:

«Oamenii cei mai lipsﬁi de caracter sunt acei cari,
«urmand capriciilor lor, vad ‘aceleasi lucruri, cand ,albe,
«cand negre, sau cari, pentfru a se conforma timpului
<lor, isi schimbd capriciile odatd cu moda. Aceastd fri-
«volitate o gasim la copiii, cari pun mereu tot felul de
«intrebdri, fird a asteptd macar rdspunsul, si cari, in
«toate zilele, au noi jocuri si noi camarazi. O intalnim
«s5i la adoiescenjii, cari in fiecare lund invajd un nou-

1) In pieptul meu locuesc doud suflete.
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«instrument muzical, studiaz o noud limba; in fine, 6
«intalnim la' tinerii, cari azn ascultd sase ciirsuri, maine
«studiaza singuri .acasd si. poimiine pleaca in calatoru.

«Cei mai ‘apti penfru educafla morala sunt msa acel
«Cari raman legatj_ge ceeacé cunosc bine, cari privesc
«Cu nemcredere tot ce e nou, penfruca é nou, cari se tm
«in rezerva fata dé fot ce stralucesie prin aparenlﬁ acel’
«cari rdméan in lumea lor... se lasa greu a fi condusl in
«afard de calea lor; par uneori: incapajanafi sau limitafi,
«— fird a fi realmente, — admit la inceput mai grew
«interventia educatorului, il primesccu oarecare riceals,
«nu -;lir'lgusesc.;fn- niciun fel.. Acestia, prin _bun’é lov
_«voinlé,' dacd am reusit s’o castigim, oferd edlica_tiei un
«teren solid !).

C, Muloac\.le pentru formarea " caracterului, Sa vedemacum,
cari sunt muloacele pentru formarea caracteruluJ.

1. Un.prim mijloc- e de a mentine pe. ‘elev consecvent
in actele sale?. "Cum? Dandu i norme de conduna pe
care elevul e finut a le respecté In reallzarea acestor
norme, trebulé sd apeldm insd la ceeace e bunin sufle-
tul copilului s) Indicafii In aceasta privinfa a gdsit Her-
bart la’ urmagul lu1 Kant, Niemeper, pe care-1 considera-
ca predecesor al sau si ale carui cuvinte le menxloneaza.

«Educatorul va avea in vedere in primul rand ceeace e
«cu adevarat bun in caracterul natural al celui ce trebuie
«sd fie educat. A conserva, a intdri, a ’i'idicé' la rangul
«de virtute acel bun, a-1apara contra oricirui pericol —
caceasta trebuie si fie continua sa preocupare. Aceasta
«frebule sé dea tonul mtregel sale metode de educafie.

l) 1. Herbazt Allg’emeine 'Pﬁdagogik'Dritter'Teil..‘ .
2) Prelegeri Pedagogice. Par. 161166 L o
3) A se veded in jaceasti prlvmté ‘Forster, Scoala i caracterul



«§i dacd are de-aface cu un copil rdu crescut si rastajat
«tsi va indrepta atenfia tot in acea directie si va cduta
«si puni in" evidenja elemeniul bun, | chiar daca astfel
«ar lasa sad creasca ahléturi' oarecari burueni>,

2. Al doilea mijloc-e sd determindm pe elev la o bund
a[egere a actelor; cari-urmeazd si fie - fransformate in
deprma'ert S

Aceasts alegere nu trebuie s'o faca educatorul fiindca
deprinde pe elev & fi sclavul altora. :

Dar atunci, dacd elevul nare nici norme morale i
dacd nici educatorul nu poate’ sa ‘intervin, cum se face
alegér‘ea? . <

Aci Herbart se apropie de Rousseau si de Spencer,
prin aceea ca recomanda pedeapsa naturald (adica elevulv
sufera consecinfa’ flreasca a ﬁropmlor sale fapte) careia
ii adaogd corectivul, — pe care-l aduge mai tarziu gi
‘Spencer, — ca educatorul trebuie sa avertizeze pe elev,
cand vede ci vred si faca un pas gresit, asupra urma-
rilor, la cari e expus.. .

Alaturi de pedeapsa naturald, mai recomandi Herbart
si pedeapsa pedagogzca, pe care trebuie s'o prezentam
insi ca o consecinfd logzca a faptelor copxlulun

«Cine-si plerde vremea e lipsit de o-anumita placere;
«cine-gi strica lucrunle e llpSl'( de ele; cine e lacom va-
«fi obligat sd primeasca un medicament amar; cine
«flecdreste e- mdepar’rat de locurile undé se vorbesc
<lucruti, ce nu trebue_sc auzite de oricine, etc. Aceste
pedepse nu sérvesc la o indreptare morali, dar ele feresc
d‘e*_réuxlsi cuminfesc pe copil ?)»

1) Ibidem par. 167—171.
2) Ibidem par. 157.
31
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E de menfionat cd Herbart, spre deosebire de Rousseau,
se referi atat la- experienfa n-;_xtur_alé, cat si la cea sociala.
(Emil al lui Rousseau, precum se "stie, erd izolat de
societate s, nesuferind mfluenja mediulut socnal nu
putea sa. reacponeze in aceasta dlrecjle pentru assi
forma deprmderl) De aceea dupa Herbart, copilul trebuie
si fie lasat - in' contact cu alfi. copii, frmdca in felul'
aceasta isi va face un-inceput de experlenja sociala.

3. In sfarsli al treilea muloc il constituesc maxzmele
morale Y).. Ac1 Herbart are iardsi o observa{ne foarte'
subtild, de ordm psnhologlc $l moral Cand lrébme sd
se facd apercepjla caracterului oblechv de caire cel su-
biectiv, acesta din urma il cenzureaza pe cel dmtalu In’
aceastd cenzurare, el poate avea ﬂoua atitudini:

a)-Sau e ri,guros_n'epérfin'jtor, condamnand elementele
nefavorabile p‘rincipiilor‘ morale, si afunci se. produce
acea dlsarmome chmultoare inlauntrul vointei noastrer

b) Sau e prea bland $l prlntrologlca sofisticd incearci
sa legalizeze deprinderile predominante in caracterul
-obiectiv, sa le ridice la r_ahgul de principii, periclitdnd
astfel caracterul mor '

lata de ce formarea deprmderllor favorablle moralltam-
trebuie sa inceapd din vrerite, fiindc3, dacd in momentul'—
manifestarii caracterului subiecliv:ele exista, nu se mai
produce acea lupta, care se- rezolva adeseori-in defa-
voarea elementului moral. -

Acum'se intelege prinurmare importanfa' mare, pecare.
Herbart o acordd educafiei directe in_formér_ea caracte-
rului moral; care e scopul s_up,rer‘n al ed_ucaj‘i»ei.

1) lbidem par. 1722175
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V. Ul'masi'i Iui Herbart.

Sistemul pedaogogic. al lui Herbart a ldsat urme din
cele mai adanci pe terenul educatiei si invajamantului.
Numerosi adepti ai pedagogiei herbartiene au ciutat 53
interpreteze cat mai bine sistemul lui Herbart si din
aceasti tendinfa s’a ajuns la formarea asa .zisei scoale
herbartiene. -Citdm pe cei mai de seama reprezentanti
ai_ei.

Ziller') a fost profesor de pedagogie si filosofie la
Universitatea din Leipzig, unde a fundat un seminar pe-
dagoglc, care Sievemse o adevirati pepiniera a peda-
‘gogiei herbartiene. In 1864 intemeiazd «Sociefatea peptru
pedagogia stiintificd». Cele mai de seama lucrari ale sale
sunt: «Bazele instrucfiei educative» si «Pedagogia ge-
nerala». Ziller a adus unele modificari pedagogiei her-
bartiene. Unele din aceste modificari se armonizeaza cu
principiile fundamentale ale acestei pedagogii.

Altele insi — si nu din cele mai pufin importante —
“sunt aproape in"opozifie cu concepfia lui Herbart, ceeace
-a si determinat pe céﬁva 'édepti ai acestuia sa le respinga.

Mentionam mai intaiu ‘modificarea referitoare la trep-
tele psihologice. La Herbart, prima treapta am 'vazut
cd erd claritatea, i constd din lamurirea ideilor noi.
Cand am vorbit de atentia aperceptivd insa am vazut
ca el punea ca prima condifie a unei bune atentii, ana-
liza si 'rettif_icare_a ideilor vechi in legdtura cu cele noui,
pentru a facilita apercepjia si prin -aperceptie alenfia.
Dar, cand a fost vorba de planul unei lecfii, n'a finut
seama $l de aceasta analizd a matenalulul aperceptlv

1) Ziller a fraif intre anii 1817 - 1882,
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care, chiar conform conceptiei psihologice.a lui Herbart,
trebue sa premeargd expunerii .id‘eilo_f noui. De aceea
Ziller a ajuns in mod vnecé'sa,r la-scindarea primei trepte
in doud: analiza ideilor vechi, §i sinfeza acestora cu
ideilor noi. De altfel, la Herbart am mai gasit ideia si
chiar termeni pentru aceste trepte, cand a fost vorba de
raportul dintre - instrucfie " si" “experienja -elevitlui. Am
deosebit- atunci un invafdmant analitic, care rectifica
aceastd experien{d.si care nu ‘e-altceva decit ceeace
Ziller infelege prin analizd — gi un invatdmant descriptiv,
menit sd o sporeascd, impreuna cu invétéinéntul sintetic,
care nu e altceva -decat sinteza' lui Ziller" referitoare la
problema ‘concentririi materiei de inva{amant.

‘Coricepia lui Herbart asupra concentarii materiei de
invajimant este determinatd de doi factori mai_ impor-
tanti, aratafi in sistemul sau:,

’Primul, de' ordin pedagogic, este ide;ahil educatiei, care
trebue sa fie formarea. caracterului moral.

Al doilea, de ‘ordin psiholégi‘c si indirect pedagogic,
este inferprefarea intelectualistd, pe care o da el viétii
sitfletesti, considerand reprezentirile ca elemente fundaﬁ
mentale, constitutjve, ale ‘tutulor mani—'festériIOr psihice,
inclusiv sentimentele si volifiunile. '

In acest caz si caracterul moral va depinde de natura
reprezentdrilor §i de raportul lor in congfiinfa noastra.

Nu vom putea. forma caractere decit daci reusim si
construim in constiin]a elevului un cerc de idei bine
inéhegat i armonic: prinurmare, daca realizdm princi-
piul concentrérii. ’

Intradevar, caracterul presupune corisequenta si ener-
gia in voinfd, iar acestea nu-sunt posibile daca ideile,
din care derivd voin{d, nu sunt clare si nu constituese
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impreuna un tot u_ni’tar. Un cerc de idei unitar ne da-
siguranfa in acfiune ca element pozitiv, iar ¢a element
‘negativ, putinfa de a. rezista tentatiilor venite din afara.
Un.om, care nu are convingeri bine fixate, este la dis-
crefia diverselor impresii primite dela lumea inconjura-
toare, care -1 pot mfluen}a si atunci activitatea Iui nu va
mai fl determmata de - principii dictate de propria lui.
-congtiin{d, ci de impresii, care variaza dela un moment
la altul, v

Asa dar un cerc de idei’ unitar constituit, deci concen-
trarea materiei de mvatamant este condma sine qua non
a realizarli idealului educatlv

l?entru a realiza concentrarea se impune, dupa Her-
bart, pe deoparte: stabilirea unor raporturi logice intre
‘obiectele de invafamant predate sjmuitan’, ‘spre a putea
i 'unirficaite; pe-de alta -ﬁarte’, adaptarea lor la'gradul de
desvoltare sufleteasca si la experienja ellevului'_. Cu alte
cuvinte, va,tre'bui.éé‘rinem' seamd de terenul aperceptiv
$i de interesele sufletesti ale elevului, pentruca unificarea
sa se facd, nu numai intre noile idei, pe care ile trans-
mltem ci. $l mtre acestea si .intregul capital sufletesc
e>ustent in constlmta Numai .astfel se poate realiza uni- .
ficarea-integrala 'a cercului'de idei, — si prin aceasta
se tinde la formarea caracterului moral.

Ca elev al lui Herbart, Ziller admite: pe deoparte. ca
scopul educatiei e formarea caracterului~moral, pe de
-altid parte, ca reprezentirile, fiind elementele. con’stitutiv‘e
-ale mtregea v1et| sufletesti, de felul cum invafmantul va
organiza cercul -de idei depmde reahzarea acelui- scop.

Deci, Ziller, ca si Herbart, pornmd dela ideia invaja--
mantului educativ, considera concentrarea materiei de
invatamant ca o conditie esenfiald a formarii caracte-
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. rului' moral. In desvoltarea mai departe"a problemei, in-
tervin insd deosebiri importante intrei'concepjia'lui Her-
bart si aceea a lui Ziller, éare nu numai ca o transforma
pe cea dintaiu, dar ii si adaugi elemente noui.

Daca scopul educatiei e formarea caraclerului moral
si daca instrucfia e pusd in serviciul acestui scop, —

. zice Ziller —— obiectul central, predominand in program,
trebue sa fie un obiect cu caracter moral (morala, reli-
gie, istorie)..

Ziller introduce prinurmare principiul obiectului cen-
fral in constituirea programului, principiu, pe care sub
alta formé il mai gasim in trecht, in -evul mediu, cand

“studiile religioase erau dominante asupra tutulor celor-
lalte materii ‘de invajamant si in epoca Renasterii. si
Umanismului, cand clasicismul greco-roman definea su-
veranitatea. Desigur ca in aceste doud cazuri din urmai,
prihci‘piul'obiectului central dominant nu era datorit atét
unei conceptii: pedagogice, cat mai ales unor influente
culturale generale. '

- Al doilea element, nou in concepfia lui Ziller, va re-
zultd din adevarul psihologic cd acel ceniru moral, spre
a fi accesibil spiritului elevului la orice- varsida — fiind
vorba de introducerea acestui principiu’ in intregul inva-

*famént — trebue sd aibd un caracter concret; ideile ab-
stracte sub formd de maxime, norme, principii morale,
sunt greu asimilabile spiritului elevului. Cum putem da
un caracter concret culturii morale? Stim, din experienfa;
cd invafaméantul primar se serveste in acest scop de po-
vestiri, prin care se comunica elevului fapte din imagi-
nafie sau in'témpla'te, acestea din .urrpé, putand aparfine
actualitatii 'sau trecutului istoric. Prinurmare, vom putei
utiliza cu’succes ca obiect central istoria atdt cea pro-
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fana cat 51 cea. religioasa. Astfel, spre exemplu, istoria
v1et|| lui Isus €hr|stos sau. faptele apostolilor sai con-

: stltuwsc fara indoxala un'important centru moral si istoric.
Al trelleq element nou, in conceptia lui “Ziller, e de-
~terminat -de convingerea luica obiectele -centralor trebue
s& Eorespundé graduluj#@e” desvoltarea  sufleteascd, la
care a a]uns spiritul -elevului, deci; intereselor fiecdrei.
varste Dar fazele de- evolulle prin care trece spmtul
prin care a trecuf cultura omeneasca in genere.

‘Si atuncn daca vrem ca oblectul central, cu caracter
moral - si lslorlc gd corespunda si intereselor actuale
-ale sufletului 5colarulu1 in fiecare'faza a evolutn sale,
acel oblept trebue sa fie ales 'din aceea faza a culturii
omenesti, care corespunde momentului evolutiv, prin
care. trece. sufletul mdwndual Cu alte cuvm’(e cu cat
spmtul individual a- aluns la. o faza de dezvoltare mai
mamtala cu atat obiectul moral cenfral va trebui sa fie
luat dmtro faza mai .avansatad a culturu omenesn

lati dar falmoasa teorie a treptelor istorico- culturale
pusa la ‘baza concentrdrii materiei de invafamant.

In concepfia lui Ziller gaSIm realizate atat concentra-
rea succesiva “(adica aranjarea programelor pe clase) —
pe baza treptelor culturale — cat i’ concentrarea simul-
tana (adlca gruparea mafenel de mvatamant ‘a acelunas
an de studlu) ‘pe baza oblectulm central moral.

Criticele mai nmportante care le putem aduce feoriei.
1u1 Ziller sunt urmatoarele

1. Pornm‘ﬂ chlar dela -ideia acestuia, c¢a la- fixarea pro-
gramului trebne sd finem seama de interesele sufletegti
actuale ale -elevului, nu frebue si uitim ca intereswl e
in stransa legdturd cu e)'(’p‘er_enia elevului, deci, qu terenul
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aperceptiv existent si cu cerinfa foarte acceniuata, mai
ales la elevii din primii ani de studiu, de a lua contact
direct cu realitatea. pentru réstiga,r_e._a_',no'ilor iidei, prin-.
urmare necesnatea intuifiei. . )

$i acum, se pune mtrebarea daca, conformépdu"-ne‘
concepjiei treptelor culturale, vom putea ’respecta aceste
importante condifii psnhologlce ale mstructlel apercepjla
si intuifia? - /

Desngur cd nu. Un exemplu ne va lamuri. Inir'unul dm
anii-de studiu- incepatori ai gcoalei. elementare, gisim
prévé'zut ca obiect central viafa-lui Isus sau viafa apos-
tolilor sai. . v

Si admitem ca aceste ‘obiecte ar corespunde gradului
de desvoltare sufleteasca atins de elevii dm cl?sa res-,
pectiva. :

Vom putea insi Ime seama de experienfa lor, de tere-
nul aperceptlv si de cermta lor vie de a intui ? Conferm
concepfiei lelerlene asupra concentrarii snmultane toate
obiectele din program sunt suboxdonate oblectulm central.
Si atunci, daci obiectul central este viaja lu1 Isus sau
a apostonlor sdi, va trebui ca la celelalte obiecte si
tratam Lhestiuni strans legate de centrul dominant. Astfel,
spre ex. la geografie va trebui sd ne ocupam de acele
finuturi, in “care si-au petrecut viafa si si-au desfasurat
activitatea Isus si apostoln sai Prmurmare Inainte ca
elevul si-gi cunoasci bine propria lui patrie, va trebui
s faca cunostinfa, cu Asia Micd si alte finuturi inde-
pirtate si aceasta desigur nu pe calea “intuifiei directe.
De asemeni ce vom face la zoologie si botanid? Con-
form aceluias: principiu al lui leler va trebui si ne
ocupém la zoologie de fauna acelex regiuni mdepartate
iar la bo'ganlca de flora ei. Vom descrie' deci elevului
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animale si plante,despte-«- care deabia va fi auzit vreodala
vorbindu-se si pe care nu le va putea cunoasle- prin in-
tuifia directa. _ ’

Vedem dar, cad cele doud cerinte, una de a respecta
suveranitatea . obiectului moral cenfral, tum pretinde
Ziller, ‘cealaltd de a fine seama de terenul aperceptival
elevului si de necesitatea. intuitiei,.nu pot sta totdeauna
impreuné, ci- adeseori cad in opozitie.

A doua criticad importanta, adusd conceptiei luj Ziller,
priveste situafia .obiectelor_subordonate spre deosebire
de aceea a obiectului c'en’gral' supraordonat.

o] t{ratai‘e sistematica, logica nu va avea decat obiectul
central. - Spre -exemplu, urmarim istoria re‘ligioasé si
profona a omenirii dela inceput si pana in timpurile
noastre, ‘strict in ordinea. succesiunii evenimentelor.
Celelalte obiecte.insa, cele periferice, nu sunt expuse
in mod sistematic si organic, ci sunt; dupd cum am vazut
in exemplul de mai sus, mutilate spré a putea fi adaptate
intereselor obiectului “cen_fra,l,;chiar cand ace7tea ar veni
in opozifiecu jmportante interese psihologiceale elevului.
Acestea é_‘unt motivele, peniru care sistemul de concen-
trare al lui Ziller n’a dat roadele asteptate ori unde a
fost experimenftaf, iar conceptia acfuald asupra progra-
mullii bazatd in esentd pé principiul corelaﬁéz'obiectelqr
de invifimant, excluzand suveranitatea absolula aunuia
dinfre_'ele,'se depérteaza mult de tecjrié zilleriana, dar
se apropie tot atdt de mult de conceptia lui Herbart.

Alt herbartian de seama e S_t’o;/‘l"). A fost intaiu docent
la lena, unde a infiinfat un seminar pedagogic universitar.
A' trecut apoi’ la Heidelberg si in urma a- revenit la

1) A trait intre anii 1816--1885.
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Jdena, unde a condus seminarul pedagog»c care si astazi
serveste ca model.

A fost adversarul inversunat al lui Ziller, a carui
doctrind a carécterizat-o-,astfel:, ,Tot ce e nou in ea
nu e bun, tot ce e bun nu e nou“.

Ca opera teoretica a lui Stoy"menjioném ,Enciclopedia
pedagoglc‘“

In sfarsit herbartianul Strumpell') respinge si el ideile
lui Ziller. Se distinge in cercetarea problemelor de pa-
tologle dand la, iveala o lucrare de Patologle Pedagoglca,
unde se gasesc multe observa]n confirmate de medlcma
modernd. ’

Cel mai de seami reprezentani contemporan al ‘peda-
-gogiei herbartiene este insa W. Rein; care a. desfasurat
o ‘mare activitate si. a reusit .sa sintetizeze toate prin-
cipiile pedagogiei moderne, cari pot fi inglobate in pe-
dagogia herbartiand: excursn act1v1tatea practica, scoala
activa, etc

Act1v1tatea teorehca de seamd a lui Rein, se poate
urmari mal bine in lucrérile : )

.,,Manual enciclopadic de pedagogie”, operd unic3,
unde se gésesc tratate toate chestiunile privitoare la
educatie, de cei mai de seama pedagogi germam si straini.

2. ,Pedagogia in expunere sistematica.

3. , Teoria si practica in mvatamantul primar”; in co-
loborare cu Pichel si Scheller.

1) A trdlt intre anii 1812— 1899,
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Filosofia si Pedagogia Iui'.'Herbert Spencer -

1, Fundamentul fflosoijc al pedagogiei, lui H. Spencer. 1. Incog-
noscibilitatea alisolutului,‘ 2. Raportul religiei-cu stiinja. 3. Ipotezele
asupra . existenjel si originei universului. 4. Formele absolutului : evo-
lufia si -disolufia. 3. Caracterele esénfiale  ale evolufiei. 6. Biologia.
7. Psihologia. 8. Etica.- 9. I_’rincipiifé fundameniale ale filosofiei lui
Spencer, — 1. Scopul‘educaﬁei; si cultura intelectuald. 1. Posibi-
litatea educatiei §i scopul ei. 2: Valoarea stiinfelor in educatie. 3. Cul-
tura materlal¥ i formald. A) Cultura materiali. B) Cultura férmala.
4. Aprecieri critice asupra sbopufui educafiei stabilit de Spencer. —
A1, Metodele de inu5fa’mént. 1. Progresul in evolutia principiilor pe-,
dagogiceé. 2. Princlpiile directive ale -metodei. 3. Apreclere critica
asupra principiilor- metodice. — 1V. Educatia morald. 1. Lipsa de
directive Tn educatia morali, 2-.,.Puté_rea educatiel. 3. Pedepsele sau
reacfiile naturale. 4. Makime de educafie 'morald. 5. Aprecieri critice
asupra educafiei 'inorale. — V. Educatia“fizici. 1. Nesocotirea edu-
cafiei fizicé. 2. Insemnitatea exercifiilor fizice. 3. Jocul si interpre-
tarea lui biclogicd. 4. Consecinfele excesului de activitate intelec-
tuald. — VI. Incheere.

I. Fundameninl filosofic al p'edagogiei lai Spencer.

_Cu H. 'Spencer?) incheiem Istoria Doctrinelor funda-
mentale ale pedagogiei moderne, urmaritd pana la ince-
putul sec. XX.

1) Sbehcer. lilosof englez, s'a ndscut in anul 1820, a murit in anul
1903, Opera sa pedagogica e Intitulatd; <Asupra educafiei intelectuale,
morale si fizice»,
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I. Incognoscibilitatea absolutului'.—Filosofia, zice Spencer,
nu ne poate descoperi natura adevidratia a realitdtii,
filnfa universului. Diversele idei, ce ne formam despre
fiinfa si mersul lumii — materie, migcare, spafiu, timp,
etc. — au o valoare relativa, simbolica.

‘Ce sunt_«in sine» toate acestea, nu stim. Cunostiinfa
e relativa, e condifionatd de natura noastrd subiectiva
si tocmai penfrucad e relativd, trebue sa admitem- i.mplici't
absolutul ; caci dacd relativul n’ar presupune absolutul,
n’ar mai fi relativ, ¢i absolut: Asa dar, Spencer nici nu
néagi, nici nu se indoeste de existenja unei realitafi_
absolute, care condifioneazd. lumea fenomenala ; neagé.
numai posibilitatea de a cundaste natura realitatiiabsolute.

2. Raportul rellglel cu stunta ‘In aceastd teorie gaseste
el posibilitatea 1mpacarn dintre religie si stiinta. Cearta
dintre religie si stiinfa, care dateaza de atata vreme,
poate fi ilustratd dupa Spencer, prin.pdyestea celor doi
cavaleri, care se bat din cauzd cd nu se injeleg asupra
culorii unei pldci, vazutd de fiecare, numai dintr’o parte.

Lipseste sinceritatea de a frece in partea adver-
sarului, pentru a consiatd dece acesfa o vede altfel.

O impacare intre reﬁgie si stiintd ‘e posibila, caci in
fond ambele se ocupa de acelas lucry, insa din diverse
puncte de vedere si in scopuri diferite. In stiinfa pre-
domina intelectul: cunostinfa purd; in religie predomina
sentimentul si voinfa morala.

Stiinfa cautd fapte si raporturi intre. ele; religia cauta
acel absolut necunoscut, care sta la baza faptelor si a
raporturilor.

Stiinfa si religia au insd o bazi comuna. Aceasta baza
nupoate fi o lege stiinfifica sau o dogma religioasa; cici
prifna» ar putea fi respinsi -de religie, iar a doua de
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stiin{a, ci adevarul cel mai general si mai abstract,adevérul
ultim, pe care' trebue si-l1 recunoascd -amandoud ca
valabil. Sa vedem cum ajungem la stabilirea lui.

3. Ipotezele 'as’upré‘ existentei si originei universului. In re-
“ligie, gasim diverse ipoteze asupra- exnstenIeI si originei
-~universului:

a) Atetsmul'dupé' care lumea existd prin sine insa-si,
“fara sa fie nevone de existenfa unei fiinfe divine.

b) Panteismul,” considera lumea si'pe Dumnezeu im-
preund, ca fiind in parte sau in totul identice. Intrucat
ex15ten1a lui Dumpezeu nu, e separata de a universului,
acesta e creat prin sine -insu-si. Divinitatea e imanenta
lumii. Dumnezeu e ‘principiul activ, lumea -cel pasiv.

¢) Teismul, dupa cé‘re lumea e creata de un '«agens»
exterior ei: Dumnezeu.

Toate aceéte ipoteze cad in fafa unei 'serioase critice
logice; dar orl cat de false ar fi ipotezele, gdsim in
toate un sambure de adevar tendinfa de. alamuri secretul
existentei-lumii fenomenale ducénd la ideia unei realitafi,
care existd in sine si prin sine. Orlcare ar fi forma de
confesiune si cult, toate rehglumle se armonizeazi in
convingerea, ‘ca lumea, cu tot ce cuprinde si tot ce o
inconjoara, € un mister, ‘pe care tind si-1 cunoasci..
dar nu pot. Si cu cat religiaa evoluat, cu catea apatruns
mai ad4nc problema, cu atat s’'a apropiat de a'devérui,
cd. Dumnezeu nu poate fi cunoscut. Dumnezeu e pentru
\omul primitiv,un om mai ‘sélba'tic, mai crud, mai puternic
ca el: cu timpul dispar unul cate unul atributele divini-
tafii, care devine astfel din ce in ce mai necunoscuta.

Acest adevar, ca forfa, care ni se reveleaza in univers
nu pBate fi cunoscutd, trebue sa fie comun religiei si
stiinfei. '
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Acestui adevir trebue sa se plece stiinfa — ca '$i\re-
ligia — intrucat-din analiza produselbr gandirii rezulta
ca progresul cunogtinfei consta in subsumarea— unor
adevaruri speciale unuia mai general sia celor generale.
altora si mai generale g. a. m, d. Acest proces insid nu
poate merge la infinit; trebue sa admitem un adevar,
cel mai general, care insa n'ar putea fi irffeles, pentrucd
nu mai poate fi subordonat altui adevar.

Deasemenea, daci analizim- procesul gandirii, vedem
ca el constd in stabilirea unor raporturi de deosebire,
asemdnare, opozifie’ a obiectelor gandirii. Aceeace nu
poate fi deosebit de altcevd, nu indicd nicio- opozifie si
nicio asemdnare cu-altceva, nu poate fi gandit. Abso-
lutul insa, neputand sta in niciuna dm aceste rela]mm
nu poate fi gandlt

Spencer- crede c3 o necesitate sufleteasca ne indeamna
sd expllcam fnnta absoluta, gasindu-i-anumite forme. Tre:
bue sa-avem insa totdeauna in vedere c& acestea sunt'
pur si snmplu snmboale Contmua 1nlocu1re a vechilor
simboale prin altele noi, mtareste in noi congtiinfa impo-
snblhtatn de a patrunde fiinfa absolutului.

. Formele absolutulul, evolutia si dlsolutla Spencer
trece apoi la cercetaréa formelor generale, sub care se
manifestd absolutul, singurele, pe cari le putem studia.
E drept, dupd cum am vazut, ca nofiunilor ;"stiintifice fun-
damentale, — materie, migcare, spafiu; timp, etc. — nu
le putem atribui decat o existenja relativd. Dar pentruca
-ele sunt rezultatul unor impresii continue, iar acestea,
la randul lor, sunt efectul unor cauze necunoscute, insa
. constante, nofiunile fundamentale stiinfifice au. pentru
noi — din punct de vedere practic— o valoare egala cu
aceea a cauzei necunoscutd si in consecinfd le putem
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'utiIiZéf aga-ca gi cum le-am considera drept existenje
absolute: !

E_nergig, pe care o constatam manifestindu-se pe cale
empirica, . nu este decat efectul unei cauze absolute. In
principiu msa nu ne e. permis si pierdem din vedere
relat1v1tatea nohumfor stlmtmce

Din acest punct de vedere urmareste Spencer formele
-generale in care ni se manifesfa necunoscutul deci con-
ditiile, in care ni se prezinta. realitatea.

Astfel; spre exemplu: legea conserv_arli energiei, apoi
alte legi derlvate din-aceasta: o forma de energie se
poate transforma 1n alta forma, orice. mlsca;e e ritmica, etc.

Ev1deqt 'insd, cd aceste adevdruri generale privitoare
la fenomenele concrete, nu ne dau incd_cunostinfa uni-
tara smietlca ceruta de fllosoﬁe Ele sunt numai elemen-
jele din care se poate construx cunostinta sintetica. Ele
ne -dau dlverse legi a diversi factori empirici, nu ne ‘dau
‘insa legea generaIa dupa care se produce actiunea co-
munad a acestor factori.. FllOSOflel ii 1rebue fopmula, care
sd cuprinda in sme aceea ce e comun: tutulor fenome-
nelor partlale ale procesulm universal. Cum i insa elemen-
tele, pe care se bazeaza toate fenomenele concrete in
univers sunt maferia si miscarea, legea aceea generala
trebue sa ne formuleze continya repartifie a materiei si
-a- migcdrii._ La orice exlstenta -~ din momentul, in care
iese .din-starea de imperceptibilitate panace revine la
acea stare — observam doua fenome_n'e: evolufia si di-
solufia. Starea de percepfibilitate — deci de existenfa a
‘unui lucru pentru noi — se produce prin concentrarea
elementelor ‘materiale dispersate, intr'un tot unitar, in
care caz —elemehtel;e isi- pierd migcarea independenta:
.g‘fztégrarea materiei, disipaz‘eé mi'_gc.a’rii', deci evolutia,
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“Aceeas - existeﬁté trece-in stare de imperceptibilitate
— deci dispare pentru noi — printr'o noua disolvare a
elementelor componente, care igi reiau migcarea 'indet
pendenta, deci printr'o desintegrare.a materiei gi o ab-
sorbfiune a miscdrii ;- disolufie. .

_ 5. Caracterele esentiale ale evolutiei: a) Evol'ujriare* tre-
cerea dela o stare incoherentd, la una mai coherentd :
plantele si animalele cresc prin concentrarea de elemenfe
din mediul ambiant; prin integrare, familiile devin tri-
buri, iar acestea devin natfiuni, etc. £) Evolutia e o tre-.
cere dela o stare omogend la una e{erogena' : orice ger-
mene, orice samanta e la inceput o substantd omogena,
-atat privitor-la raportul elementelor componente; cat si
la compozitia chimica. Prin diverse transformairi si dife-
renfieri, apare mai tarziu planta sau animalul inzestrate
cu o mulfime de organe.

Astfel putem zice spre exemplu despre viata animala
in general, ca in evolutia ei a devenit din ce in'ce mai
variatd; mai eterogend. Omenirea omogena dela inceput
se diferentiazd in rase, rasele in natiuni. In stiinta, arta,
literaturd, observam aceeas diferengiare. ¢ E’\)dlu1ia eo
trecere dela nedé{ter_minat la determinat. Prin trecerea
dela omogen la eterogen se diferenfiaza elementele com-
ponente; in locul haosului se face ordine: organele plan-
telor, animalelor sunt bine defermi'nate, ‘bine brdo}na’te;

Raporturile dintre factorii unei nafiuni evoluate, deci
superioare, sunt mai b_i.ne determinate, decat acelea din-
tre factorii unui-trib de salbateci. '

Astfel s’a stabilit prinéipiul_general al evolufiei, care
impreuna cu acel al disolufiei, stipanesc. mersul univer-
sului,

Dupace elementele au fost perfect concentrate, dupécé’
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s'a stabilit echilibrul desavarsit, nu mai e posibild o noud

concentrare si atunci, -- migcarea universald, neputa‘md'

fi intrerupta, — se produce in univers, ca si in individ,
disolufia, dezagregarea materiei si absorbfiunea miscarii.

Manifestarea alternativa a acestor doua procese — cireia

nu-i putem atribui nici inceput nici sfarsit — variatia intre
actiunea forjelor de atracfiune si a celor de repulsiune
reprezinta lumea, universul. ‘ ‘

E un ritm continu-intre evolufia haosului. citre Kos-
mos si disolufia Kosmosului in haos.

6. Biologia. Viafa e o continua adaptare a unor stari
si raporturi ale organismului, la ‘nigte stari si raporturi
externe. Daca raporturile exterioare ar ramane aceleasi,
dacd in mediul inconjurdtor nu s’ar produce nicic-mo-
dificare, atunci organismele, odaté adaptate mediului,nu
s’ar mai schimba.$tim insa cad de fapt se produc o suma
de transformari geoldgice, meteorologice, astronomice —
factori anorganici — cdrora sunt expuse organismele.

Dar si modificarile dinlduntrul lumii organice se in-
fluenfeaza reciproc: plantele si animalele se gdsesc in
»raporturi numeroase- si foarte variate intre ele. Daca
organismele'nd -s'ar putea adapid mediului, ele ar fi
expuse pieirii.-

Adaptarea e de doud feluri: indirecta si direcia.

Indirectd e adaptarea, pe calea selecfiei naturale: su-
praviejuirea celor mai potrivifi si mai rezistenfi, la con-
dijiile impuse de mediu. Pe aceastd cale se poate pro.
duce in timp de cateva ge‘neratii'o adaptare suficienta.

Adaptarea directd (spontand) constd. in modificari ale
‘funcfiunilor -unui -organism, modificdri provocate de in-
~fluenta mediulai si cari determind cu ti‘mpuAl o transfor-
mare a structurii organelor corespunzatoare. Aceasta se
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mogtenesie de generafia urmatoare, cdci riu e admisibil
ca un organism sd se schimbe si totusi sa aiba descen-
denfi asemanatori cu cei ce i-ar fi avut, dacid nu s’ar fi
schimbat.

In primul caz — adaptarea indirectd — mediul exer-
citd- influenfa sa asupra spefei in general; in al doilea
caz — adaptarea ‘directd — modificarile externe. influ
enteaza contmuu asupra indivizilor. La orgamsmele in-
ferioare predomma adaptarea mdlrecta la cele supe-
rioare, care treb_ue sa faca faja unor condifii de viaja
mai variate si mai complexe, intervine intr'o largd ma-
surd adaptarea spontana.

7. Psi'ho:lo'gia are doud ramuri . psihologia subiectivi—
ceeace numim noi in genere p‘siholo{gie—care se -ocupa
‘cu studiul fenomenelor sufietesti, caracterul si raporfu-
rile.lor; si psihologia obiectivd, care — fiind o ramura
a biologiei — studiaza fenomenele sufletesti ca func-
fiuni, prin mijlocul cdrora se efectueaza adaptarea mo-
dificdrilor interne ale orgamsmulul la mediul exterior.

Astfel, ‘anumite mirosuri placute ale florllor sunt un
indiciu .ci in ele se gisesc sucuri dulci. Unele insecte
se folosesc de acest indiciu pentru a cautd mierea. Ra-.
portul extern dintre miros i substanfa dulce e reprodus
in sufletul lor si face posibila adaptarea. Faptul ca fla-
cara arde nu- si are corespondentul sufletesc la fluturele
de noapte: nu s'a stabilit legdtura dintre -sensafia de
lumind produsad de flacdra gi senzafia arderii si deaceea
el piére ars de flacira‘ luminoasd: raportului exterior
n‘u-i,corespunde unul psihic, =care ‘ar fi provocat 'ada'pf
tarea. La cédine, raportului real ii.corespunde un ase-
‘menea raport psihic, deaceea cainele va evitd si se
apropie de flacdra. -Cu cat ne ridicam mai sus in viaja
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animala, cu atdt vom gdsi mai multe i mai complexe
reacfiuni sufletesti la. modificdrite externe, deci cu atat
adaptare'a va fi mai ugoara’ si ‘mai completd. Cea mai
desdvargitd corespondenfa intre raporturlle externe si
cele sufletesti-o gasim Ja om; 1n definitiv diferenfa su-
fleteasca intre om si animal e numai graduala, origina
viefii sufletegti e aceeag la toate f'iintele.: miscarea re-
flexa, care e-foarté inr.uditlé"cu manif_estérile\ pur fizio-
logice.

Dela  migcarea refléxé si instinct, viata sufleteascé
progreseaza la memorie -$i sentiment, apoi-la voinfa si
rafiune. Concluzia: Spencer vrea sg-arate intdiu origina
comuna a viefii sufletegti, al doilea ca, potrivit teoriei
evolufiei, gradul de corespondenfa intre lumea externa
si cea sufleteasca se ridicd treptat dela animalele infe-
rioare panid la om, in vederee unei mai bune édaptéri
la ‘mediu. '

8. Etica. Principiul"évolu}iei e valabil si in lumea mo-
rala ca si in cea.naturald; caci legea morald nu. e decat
0 contmuare a celei naturale actele, care.aparfin do-
menjului ‘moralei sunt o parte a activitafii generale; ele
sunt capdtul ultim al-unei evolutii, care incepe la ani-
male. Actele morale se deosibesc. de celelalte prin ma;
multd concentrare, diferenfiare si determinare. O acfiune
o numim buna dacé- -ajutd la conservarea si inalfarea
viefii individului, urmagilor i semenilor sai. .$i cum
bucuria, placerea sunt favorabile viefii, criteriul va fi
placerea sau durerea rezultate dintr’o acfiune. Spencer
nu admlte ca actlumle in sine, ‘fard nici un raport la
folosul lor ar putea fi numite- bune, sau rele. Un cufit
il numim bun daci ‘taie bine, o pisica e buna dacd prinde
soareci. Tot asttel si actiunile omenesti sunt bune sau
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rele, dupacum ajutad la conservarea sau la dlstrugerea
_v1e111 individului si a ‘semenilor sai. Spencer nuy admite
ca fundament al’ moralel, nici voinja unei fiinfe supra-
naturale, nici imperativul cétegoric ci se apropie de
u’nlltanstl care jau ca baza placerea si neplacerea sica
origina |udecat|lor morale, expenenta adic& constatarea
consecinfelor bune sau rele ale acfiunilor. Spre exemplu,
experienfa ne pune in evidenj:i folosul adevarului. Dar
Spencer nu inlaturd ‘cu totul orice element aprioric din
moral':l.

El admite cu 'empiris_tii,_'cé toate cunostinfele deriva
din'experienfé dar nu infelege ca ei, numai experienta
individuala. Ind1v1dul nu incepe dela capat experlenta
sufletul Iui nu e la orlgma o «tabula rasa», caci poseda
in germene experienta generafiilor trecute. Anumite ra-
porturi intre celulele .cerebrale si nervi — datorite unor
raporturi in lumea din afard —se gasesc sub forma po-
tenfiald la individ chiar innainte de nastere. Acestea —
datorite experlentel unor orqamsme trecute — se mani-
festd in mod automat la prlmele acte de cunostin{a.
Creerul nostru e condensato.rul e_xp,erlenj(elor facute de
generatiile trecute in decursul evolufiei vietii.

Deci apriorismul e admisibil din punct de vedere in-
dividual. Tot astfel.si in morala admite Spencer elemente
.apriorice pentru individ: constiinfa morald (deosebirea
bmelul de rau) e ‘experienfa organizatd si concentrati a
spejel asupra actelor folositoare si nefolosnoare cdreia
flzlgloglceste.u corespund m_,mdmd anumite modificar
nervoase mostenite.. ' '

Binele si raul sunt nojiuni 'dobéndiie prin experienta
. gi care sunt sinonime cu folositor si nefolositor. Vedem
dar, cum in morald ca si in biologie se manifestd prin-
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cipiul evolufiei si al adaptarii la mediu. Spencer merge
atat de departe in favorizarea prmc1p1ulu1 adaptarii si,
contra moralel mtultlomste (care admlte _cunostinfa bi-
nelui si raului ca innascute), Tncat susjme ca sentimen-
tele $l ideile predominante intr'o societate, corespund prin
adaptare, felului de viafa.si activitate.al acelei societafi.

lqt_f’é societate, care se gaseste continuu .i_n'tlupté cu
du’smanii,pentru a-si apara ex'isfe_nja, se va aproba ras-
bunarea, spiritul de cucerire, etc; intralta societate,
ocupatd cu opere de organizare interna, trdind deci in
‘buna pace, vor fi aprobéte; dreptatea, bunatatea, atenfia
fafd de nevoile altora, etc.
. 9. Principiile fundamentale--ale filosofiei . lui Spence-r'. Din
cele -expLis‘e vektfragem urmdtoarele principii fundamentale,
care trebuesc refinute pentru p'ricepérea"‘pedagogiei lui
Spencer.

1. Legea evolutiei e‘iegea _fundamenfa[a’ a universului.

2. Viafa e o continua adaptare a organismului la me-
diu ; zn aceasta adaptare va consta si activitatea. prin-
cipala a omului. O wafa sufleteascad intimd, independentad
de mediu, e de micd insemndtate. Adevarafa valoare a
feriomenelor- suftetesti sta tocmai in a mifloci adaptarea.

3. Bine este aceea ce foloseste, rau aceea ce e dau-
ndter individului si spefei. Criteriu{ e plicerea sau ne-
plicerea. @

4. Constiinta morald a_individului e rezultatul experi-
enfei speciel, cu privire la cuno,stintéle folositoare sau
nefolosifoare ale actelor umane,
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II. Scopul educatiei gi cultura -intelectualit

1. Posibilitatea educatiei si scopul ei. Influenla celor trel
principii filosofice fundamentale — evolutla adaptarea
utilitarismul — se- mamfesta chlar la_ primele- chestiuni
ce se pun in domemul pedagoglel pos:bllltatea edu-
catlel si scopul ei. E drept cd intrebarea daci educana
e posibild, nu si-o pune Spencer, deci nici n’o rezolva
Faptul cd nu-gi pune aceastd intrebare se explicd insa
deoarece, pe deoparte pedéqogia nu e tratata de Spencer
in legatura intenfionatd cu sistemul sdu filosofic, pe-
dealta parte raspunsul la acea inirebare poate fi usor
dedus din principiul evolufiei si al adaptarn Intr’ adevar
conform principiului evolufiei, educafia va‘avea rolul de a
ajuta pe om in desvoltarea lui naturala ; lar prmcnplu1
.adaptérn ne garanteaza posnbllltatea educatlel dat flmd‘
cd numai gratle adaptarn se pot ‘produce noi cahtah‘
fizice ‘si psnhlce Dacd n'am admite decat prmcnplul here-
ditatii, caracterul omului ar fi dela inceput fixat, deci.
nestransformabil. prin, educafie.. A__sa dar, pec_ar{d here-
ditatea reprezintd in caracterul individual elementul
constant, stabil, adaptarea la mediu si_diversele condifii
de existenja, e factorul variabil, progresisf, creator.

La stabilirea scopului educatiei se manifestd influenfa
utilitarismului din 51stemul filosofic. Spencer se plange
de faptul cd studule de agrement trec inaintea celor
folositoare; faptul ca agreabllul precede utilul nu este
insa decat o mamfestare partiald a fenomenului social
general. S’a -observat. cum in decursul* timpurilor deco-
rafiunea, giteala, au precedat adevidrata imbracaminte.
Astfel sdlbatecii prefera diverse obiecte de ornament, ca
de pildd margelele, inaintea postavur’ilor." E interesanta



505

observatia "u_mii cdpitan colonial asupra Africanilor din
'suita sa: pe timp frumos se impodobiau cu mantale de
piele de.capra, pe vreme rea le "pastrau cu ingrijire gi
tremurau goi in bataia ploii. $i in societatea moderna—
“in ‘masura mai restransa — -observim acest fapt: pre
‘feram o _haina bine tdiatd unei haine comode, o stofa-
fma une1a caldur’oase . Acelag fenomen se manifesta in
mvatam'an,t“ Dupa cum la Greci muzica, poezia, retorica
ocupau locul de frunte, tof asa astazi stiinfele, care in-
fluenfeaza mai'mult activitatea omeneasca si din a caror
aplicare tragem folos, sunt subordonate tulturii artistice
si lrterare agreablle .dar pufin folositoare. Care poate
fi oare pentru un’ tana1 utilitatea limbilor clasice ’r’ Nici
in afacerile famlhare mcn in cele publice nusi pot fi de
niciun folos. Citatele latmestl sau aluziile la miturile
grecesti servesc cel mult pentru a pune in ev1_den1a eru-
difia: deci 'podoabé'intelectualé Asa incat se impun
copnlor studiile llmbllor clasice, nu pentru valoarea lor
mtrmseca— cici ny au hicio legatura cu-viaja realda —
ci pentru-a le forma spmtul conform modei dominante.
Cunoasterea limbilor-clésice nu le este de -niciun folos
dar ignorarea lor i-ar umili in faja lumii culte.

Aceasta predominare a elementelor de podoaba asupra
celor utile, se manifestd_si mai mult in-educafia fetelor.

‘Dacad la barbati se observa in timpul din urma un
progres evrdent in dlrecila utilului, femeile au progresat
foarte incet in sensul acesta. Lasand la 0 parte price-
perea’ si 6steneala, ce manifesta ele de a place si de a
atrage atenti‘é lumii_ prin bijuterii, farduri, toalete, ade-
seori foarte incomode, in educafia lor predomin asupra
cunostinfelor necesare in viafa practici elementele de
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cunostinid si dexteritdfile, care le fac sa se distingé
in societatea saloanelor. .. '

‘Explicarea acestui femomen o gdseste-Spencer in do-
minarea sociefdfii asupra individului $i deci in tendmta
mdwza’uluz de-a complace mediului. Precum omul cauta_
sd-si impue mdlvxdualltatea atragand adm1ra11a si fa-
vodrea altora, fie prin avere ‘fie ‘prin calltajl f121ce “fie
prin calitafi mtelectuale,. tot - astfel se explica si carac-
terul invafdmantului si educafiei” Nu importd in primul
rand-valoarea reald a stiinfei, ci succesele ce se obfin,
influenfa si pozifia sociald, ce se dobéndeste' cu ajutorul
ei. «Astfel in to_f cursul viefii lucrul-important nu e _dg
a fi, ci de a pdrea. In materie de educatie fie ocupam -
mult mai pufin de valoarea adevirata a‘ﬂsﬁtiiﬁjeji, ca de
efectul, pe care ea il va produce v'asupra altora» ).

2. Valoarea stiintelorin educatie. Spencer releveaza-fapiul,
cd incd n'a fost studiatd valoarea comparativd a dife-
ritelor stiinfe. . \

Nu. s’a 'stabilit un criteriu pentru a se determma ufi-
litatea 1elatwa a fiecarei- stnnte Nu e suficient si aratim
1mportanja une1 stlmte sau a unui gen de culturd — f1e
clasica, fie reald — in parte, izolata, ci: trebuie infaiu sa
cunoagtem valoarea ej in raport cu alte stiinfe, sa ne
incredintdm deti daca nu. -sunt “altele mai 1mportante St-
al doilea sa compardm rezultatele . practlce ‘ale unuj
studiu cu sfortarlle si timpul ce-i ‘consacram.- Se impune
ésé dar, s stabilim un criteriu al valorii cunostinfelor.

Cand veim sa dovedlm utilitatea une| stnnte oarecare,
ardtam 1Bluem-a éi asupra viefii; folosul pentru viaja’
practicd.va determina gi valoarea pedagogica a oricarui

1) Spéncer : De I'éducation iﬁtéllectuelle, ‘morale et -physique, Ed.
Alcan pag, 7.
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studiu, cdci scopul “educafiei nu poate fi altul, decat
acela de a pregdti pe individ pentru o viafd corhpleta’.
Cum insa diverse stiinte i'nfluenjeazé diferite laturi ale
viefii gi aclivitdtii omenegti, trebue mai intdiu sa aratdm
atele'laturi, sa stabilim care sunt principalete genuri de
activitate constituind viaja omeneascd si apoi sd vedem
ce studii sunt mai utile fiecarui gen: Vedem dar ca Spen-
cer inlocueste un fel de utilitarism — acela de a dobandi
prin diverse mijloace artificiale (podoabe, cunostiinfi su-
perficiale, etc) diferite avantagii dela mediul social —
printr'un utilitarism superior celui dintaiu: acela de a creia
o viafd completa si fericitd prin mijloace reale gi directe.
Principalele genuri-de activitale, considerate in ordinea
importantei-lor, le claseazd Spencer precum. urmeaza:
1. Activitatea, care serveste in mod direct’la conser-
y’areai individului. 2. Activitatea, care serveste indirect
la conservarea individului, procurand cele necesare pentru
existentd. 3. Activitatea pusid in serviciul familiei, in
special al »'ddu.cajrié"i copiilor. 4. Activitatea, care asigura
mentinerea ordinei sociale. 5. Activitatea variatd pusa in
serviciul satisfacerii sentimentelor si gustului pentru
ffumos, prin cultivarea literaturii si arteler in orele li-
bere, de repaos. \
Natural ci individul trebue sa aibd in primul rand
posibilitatea de a se orientd in mediul inconjurator, in
vederea siguranfei personale, apoi mijloacele de a-si
asigura exislenta, fara de care nu-gi poate indeplini da-
toriile fata de familie. Dat fiind, cd in evolutia societatii
familia a precedat statul, cd cresterea copiilor s'a efeciuat
inainte de existentastatului, datoriile de parinte de familie
au importania superioara datoriilor de cetitean. De altfel,
prosperarea societadfii — fiind determinatd in primul
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rand de caracterul cetifenilor, care- o compun, iar edu-
cafia, fiind mijlocul de a forma acest caracter — se ba-
zeazd pe prosperitatea familiei. Ap01 cum organizarea
unei societafi constituite faciliteaza — ba chiar conditio-
neazd — .existenfa artelor ‘de agrement si alimenteaza
continuu fondul de idei si sentimente exprlmate/m li-
teraturé si arla formarea cetateanulm va avea o impor-
tantd mai mare, decat cultura artisticd si literara. Idea-
lul ar-fi deci pregatirea omului in todte aceste cinci ge-
nuri de- activitate, stabilind insd o proportie justa intre
munca depusa si tlmpul utlllzat de o parte, si valoarea
lot relativa de altd parte.

La alegerea obiectelor de studiu trebue sa tinem seama
de urmatoarele doua considereme” intaiu, 'de valoarea
stiinfelor penfru viaja practlca in legdturd cu cele cinci
genuri de activitate (cultura materiala) si al donlea de
masura, in care stiinfele contribuesc la desyolt'area i
exercitarea funcfiunilor sufletesti- (cultura formald). Vom
avea deci in vedere atat cultura materialad cat si cultura
‘formala.-

3. Culturar materiald i formald: A. Cultura materiald. a) Con-
servarea individului: Pentru primul gen de activitate,
pusd in.serviciul conservarii. directe a individului, a in-
grijit in-bund parte natura. Instinctul conservarii-se ma-
nifestd de timpuriu, indemnand pe copil sa evite tot ce-i
e necunoscut gi poate periculos: frica c'opivlulu'i fata de
0 persoana strdina, spaima fafa de un animal necunoscut, '
fipetele si alergarea spre mama sa cand e ‘surprins de °
.ceva, etc. Solicitudinea naturii ne-o mai dovedeste si
experienfa, pe care copilul 6 dobandeste -t;eptat in su-
pravegherea miscarilor, evitarea loviturilor si durerilor, etc.

Tot natura are grije sa ne previe de cate ori viaja
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sau sdnatatea — deci indirect activitatea noastra — sunt
ameninfate: sensatiile, datorite influenfei lumii din afara,
precum si cele organice, datorite unor modificari fizio-
logice in. cOrpul‘ nostru — frigul, foamea, ‘safura]ia—ga-’
ranteaza m mare parte satlsfacerea exngenjelor naturale.

Dar. constatam din neferncnre numai o supunere rela-
tiva la aceste semue de prevenire. .Obiceiul ridu de ale
contraria duce la slablrea lor si deci la propria intarire
a obiceiului si creiaza astfel neceésitati noi, artificiale.
Aceastd nesupunere 0. manifestdm mai -ales fafa de preve-
nirile mai'_puﬁn clare si mai pufin intensive, cum sunt’ de
exemplu diverse simptome de boala. Pentru a evita
asemenea acte, menite 'sa artificializeze si sa pericliteze
viata, se impune studiul fiziologiei (in¢lusiv higiena),
care reprezintd astfel un obiect de prima importan{a.

'b) Activitatea pentru procurarea bunurilor materiale
necesare. existentei. In aceasta directie singurele obiecte
suficient apreciate,’ zice ‘Spencer, . sunt: cititul, scrisul,
artimetica. Pentru rest cea mai mare parte a cunostmlelor
ce se daw tmerllor n’are nicio legatura .cu activitatea in-
dustrlala si comercnala $l in schimb se exclud din pro-
gram o - sumi de- cunostmte necesare acestei ‘activitati.

litr'adevar, cu ce-si pot castiga existenfa cei -mai mai
mulfi oameni? Cu producerea, prepararea si distribut_ia
mijloacelor dé viaja (agricultura, industria si comerjul).

Si de ce va' depinde succesul in producerea, prepa-
rarea acelor bunuri? De aphcarea in aceste ramuri de
activitate, a unor metode, -conform naturii speglale a
corpurilor utilizate, adicd de cunoagterea exacta a pro-
prietatilor-Jor fizice, chimice si bidlogicé;“.succesul de-
pinde deci de stiina, Utilitarismul apare aci, desdvarsit’
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e vorba de educafia practicdA a unui popor de oameni
de afaceri, de industriasi si comercianii.

Stiinfele necesare acestui al doilea gen de activitate
sunt de ftrei-feluri: 1. absfracte, matematica; se arala
importanfa ei-la constructii, masuratori, plar{ur’i, tuneluri,
docuri, efc. )

2. Stiingele abstract-concrete: mecanica, fizica, chimia;
painea, pe care o manancad omul, stofa, cu care se .Im-
brécé, covoarele, perdelele din casa, cartea, pe care o
citeste, repartizarea bunurilor pe uscat sau apa, toate
acestea se datoresc masinii. De importanfa ce se va
acorda stiinfei mecanica, va depinde direct priceperea
indivizilor, in toate aceste ramuri si indirect destinul
unei téri, adica puterea. ei de a jine piept concurentei
altei tari; fizica: datorita ei economisim combustibilul
in inglustfie, didm vedere oamen‘i'lor batrani sau miopi,
descoperim boalele (microscop), salvdm vie{i omenesti
si bogafii (busola), apoi facem mai comoda si mai agrea-
bila 'viata sociald in toate manifestarile ei prin telegraf,
telefon; chimia ne mijloceste fabricarea zaharului, chi-
briturilor, ingrasdmintelor agricole, ef. '

3. Stiinfele concrete. Astronomia (asigura navigafia
atdt de necesard viefii), geologia (ne face accesibile mi-
nele de fier, cirbuni, etc.) in fine biologia si sociologia.

Spenéér cautd sa evidenjieze, nu numai importanfa
acestor stiinfe pentru progresul civilizajiei, sau necesi-
tatea aprofundarii lor de catre specialisti, ci necesitatea
unor cunostinfe stiinfifice pentru viaja practica a fufulor
oamenilor.

Dupacum prin cunoagterea fiziologiei s’ar putea evita
multe boal,e,‘prin cunoasterea .acestor "din urma stiinge
s’ar putea evita multe pierderi si castiga multe avantagii._



511

Spre exemplu: o mind de huila a ruinat pe acfionari;
faptul acesta reQret'abil nu s'ar fi intfAmplat, crede Spen-
cer; daca ei-ar fi stiut 'cd anumite-fosile se gdsésc in
patura de granit rosu, sub care nu se mai afld cirbune
de pamant.. Cate averi nu se plerd 2emru -realizarea
unior proecte imposibile. Insa ‘acest fel de cunostinje de
o valoare practicad mdlscutabnla au fost trecute cu totul
in umbra.

«In scoaléle" noastre se trec cu vederea tocmai lucru-
rile, ce ne sunt de cea maj mare trebuinfd in viafa. In-
dustrnle noastre ar pieri, fara instructia suphmentara,
pe care barbatn 0 capatd, cum pot; dapace educatia
lor se socotest® ca termmata d

Si ‘fara aceastd mstructle “agonisita din veac in veac,
in afard de 1nvatamantul oficial,. mdustrnle nar f1 luat
fiin4 mc10data )

Daci n'ar fi fost la noi mc1o‘glata ‘alt invajamant decaf
acela al scoalelor publice, Anglia ar- fi nca aceea ce era
pe timpurile feudale. Stiinta-"zilnic crescanda a legilor,
‘care stdpanesc fenomenele, — stiinja, care ne ingadue
sd supunem natura -trebuinfelor noastre si sa'dam azi
taranului folosinte, de care altidata n1c1.regn nu se pu-
teau. bucura — nu este datoritd decat in mica parte insti-
_tufiunilor publi'ce de invajamant. Cunostingele vitale —
acelea care-‘au facut din. noi o natnune mare, acelea pe
care se reazitma existenfa noastra nationala — s’a pro-
povaduit In umbrd gi in adaposturi intunecoase, in timp
ce. institutorii nost’ri' oficiali nu faceau altceva decat sa
mormde formule» ). )

c) Educaﬂa Spencer face .un rechnzntornu pecat de

1) H. Spencer. Op. cit,, pag. 39-40.
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gnergic, pe atat de just ‘contra ignoranfei périh]ilor cu

pr1v1re la problemele de educatie. 'E monstruos ca soarta
unei generajn noi sa fie lasata sub’ influenta obiceiurilor
irationale, sau supusa sfaturilor date’ de doici $i bunici.

«Daca un comercignt ar intrd in afaceri, fara a- cunoaste
cat de pufin aritmetica si contabilltatea, am fi surpringi
de prostia lui gi am prevedea consecmtele dezastruoase.
Daci inainte de a fi studiat anatomia, un .om ar lua in

méand bisturiul chirlirgului, ne-am mira de atata indraz-.
neald si am compétiﬁi pe bolnavii sal, dar cafi périinji.
nu-gi iau grea'u"a sarcind de a educa pe’ copii, fara

sd le fi -trecut prin minte vreodati sa. se intrebe
care sunt pr1nc1pnle de educape fizica, morala mteleci
tuala, care trebue sa le serveasca-drept calauza. Aceasta
nu ne inspird. nici mirare cu privire la parinfi, nici mila

fata de"copii, victimile lor»?),

In toate ramurxle educafiei comit parintii. erori gfave‘
In educatia fizica: din cauza ignorérii celor mai elemen-
tare léegi fmologlce au sapai zi cu zi const;tuna copnlor
/sr au deschis astfel drum liber boalelor, morfii ‘prema-
ture atat la copiii lor, cat si la descendentii acestora.
Cand copiii devin slabi; bolnaviciosi, \parm;n considers
aceasta stare ca o nenorocire datovrlta soartei, ca un- fe-
nomen, care se produge fard" cauzi, sau di’ntro cauza.
supranaturald. In educafia morald: mama mgrl)este de
formarea caracterului a carui cons’n’mpe si ale -cdrui legi
de evolutie- ii- sunt cu totul necunoscufe. In educatla
mtelectuala trebue sa admite cd evolupa Splrl'(l.lllll ome-
nesc se conforma unor anumite legi; o educatle intelec-
tualé-fér_é_ cunoasterea acelor legi e inadmisibild. ‘Spen-

1). Herbert Spencer. Op. cit. pag. 41—42,
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cer.menfioneaza foarte just cateva diri erorile de metoda
mai insemnate.. Astfel, trecerea dela. abstract la concret:
se dau reguli gramaticale, definifii i principii, inaintea
.observirii faptelor concrete Se intrebuinjeaza cartile in
Jocul mtumel directe; dar cuvintele . cartllor nu pot pro-
duce idei clare, decat in propome cu expenenta dnrecta
ce avem despre lucrurl facem dm elev un receptor al
ideilor altora, inMoc¢ de a-l face un cercetator activ al
faptelor 51 ideilor., Idelle dobandlte se gasesc-intr'o stare
de mertle pentruci nu 's’a cultivat tendinfa de a gandi
singur, spiritul . de observane $I obiceiul de a aplica cu-
nostintele.

Cand, p,entfu!'a':facg 0 gl;ieaté, ;“pen'tru‘a‘ cladi- o ‘cas3,
pentru a conduce o corabie’ e nevoie de atita ucenicie,
cum ne-am putea inch'ipu'i cé"»ﬁinta' omeneascd e atat de
simpld, incat oricine ar puted-o conduce in evolufia ei,
fara niciun sfudiu prealabif? latd dece in sprijinul-celui
de-al treilea.gen de activifate se recomanda studiul fi.
ziologiei -si pszho[ogzez (cu. apllcatule practice pedago-
gice necesare). _ .

d) Cultivarea datoriilor sociale. Tot atat de pufin—ca
de problemele educafiei —ne ocupdm si de cultivarea.da-
toriilor sociale. Printre obiectele de invifimant, cari-ar
putea servi acestui scop, unul singur ocupd un Joc im-
portant in.program: istoria. Dar si acesta e ast,fel'tratat,
incat isi pierde orice valoare pentru educafia sociala.
Ne ocupdm numai dé rizboaie si de faptele suveranilor,
-pecand: poporul cu viafa si evolufia lui rdméane aproape
necunoscut elevilor. E necesar in program o istorie na-
furald a socnetétii care sa re arate evolufia si procesul
de organizare al unei nafiuni: descrierea obiceiurilor sl
moravurilor, credinfa, raportul dintre clasele sociale, edu-
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cafia, legislajia, sistemul comercial gi industrial. Mate-
rialul acesta de fapte va fi ordonat, sistematizat pentru
a ne duce la determinarea legilor sociale fundamentale.
Astfel ajungem ‘la studiul sociologiei. Dar fenomenele
sociale nu pot avea o explfcaﬁe rafionald, fard biologie
si- psihologie, considerate de Spencer ca «interpretele
indispensabile ale socnologlel» Asadar -psihologia, bio-
logia, soczo[ogza sunt stiinfele necesare pentru pregatlrea
omului la al patrulea’ gen de activitate: cea sociala.

e) Cultura estetici, Celui de-al cincilea gen de acti-
vitate 1i servegte cultura estetica: . artistica si literara.
E un stimulent de valoare al fericirii, dar nu o condifie
indispensabild. Asa fiind, cultura estetica trebuie sub-
ordonata celei -stiinfific_e, pe care se bazeaza civilizafia
si care are un raport direct cu cerinfele zilnice ale viefii.

«Un horticultor cultivi o plantd pentru floarea ei si
pune pref pe frunze si radacini, pentruca ele sunt agentii
de productlune ai floru ’ .

El da plantei-toate mgn]lrlle $l pricepe. ca ar fi nebunije”
de a. nesocoti planta, daca vrea sa capete floarea. Tot
astfel este-si in cazul, care ne prgocupa.

Architectura, sculptura, pictura, muzica, poezia toate
acestea se pot numi floarea vietii civilizate». '). .

‘La acestea se adaogd faptul ca stiinfa e baza -oricdrei
arte «stiinfa e ascunsa dedesubtul artel» produsele
artlstlce znce Spencer, sunt mai mult sau mai pufin re-
prezentarea unor fenomene obiective; opera de artd
pentru a fi buna, trebule sd se conforme legilor acestor
fenomene legi, pe cari artistul urmeazi si le cunoasca.
De asemenea trebule sd cunoasca si efectul, pe care il

1) H. Spencer. Op. -cit. pag. 61,
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va produce opera sa asupra spectatorului. Spencer mar-
turiseste ca prin aceasta nu contestd valoarea intuifiei,
a talentului inndscut, susfine insd ca rezultatul cel mai
bun nu se poate atinge, decit atunci c&nd geniul se
aliaza cu stiinfa. Dar nu numai artistul, ci si spectatotul
trebuie sd cunoascd bine lucrurile reprezentate, pentru
a gusta opera de arta, deci si din acest punct de vedere
se impune stiinja ca bazi a artei. In fine, nu trebuie si
trecem cu vederea ca sﬁinta insd-si e poezie: prin ob-
servarea naturii- ea ne deschide isvoare noui de inspi-
rafie.

B. Cultura formali. Dupa Spencer, cunostinele, cdre
sunt de’cel mai mare folos pentru viafa practica, sunt
in acelas timp si rhiilocul cel mai potrivit de exercitare
si desvoltare a funcfiunilor suflétesti. Ar fi ceva cu-totul
opus ordinii._.naturrale, dacd un fel de cunostinfe ar fi
necesare in vederea instructiei pentru viaja si un alt fel
in vederea gimnasticii- mintale. Peste tot in naturi fa-
cultafile se desvoltda prin exercitarea funcfiunilor in ve-
derea cirora existd si nu prin exercifii artificiale, ima-
ginate in scop de a le adapta la aceste funciuni. Indianul
dobéandeste iufeala si agilitatea necesare unui bun va-
nitor, urmirind animalele, nu prin exercifii speciale de
gimnasticd. Acest motiv, admisibil a -priori si in educatie,
e intarit de fapte. Intr'adevar, dacd compardm stiinfele
pozitive cu invafdmantul limbilor, din punct de vedere
al valorii lor pentru cultura formald, constatdm: intaiuy,
ca peritru memorie, stiinfele pozitive prezintd un camp
de exercifiu mai vast, sau cel pufin tot atat de vast, ca
studiul limbilor. In zoologie, botanics, fizicd si chimie,
numarul - corpurilor si fenomenelor de refinut e consi-
derabil ; al,_dpilea; c‘e“i';pentru desvoltarea judecéfii, obi-
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ceiul—pe care il datoram stiinjelor pozitive—de a trage
concluzii din fapte concrete, de a verifica apoi conclu-
ziile prin observatii.si- experieﬁté., e cel .mai bun -exer-
cifiu al funcfiunii logice; al treilea, in ce pr.fveste influenta
morals, observidm ‘ci in studiul limbilor se maregte
continuu respectul exagerat pentru autoritate, prin regull
gramaticale, retorice, stilistice definitiv stabnhte -gtiina,
din contra, face neincetat apel la ratiunea individuala,
la convmgerea propne oricine poate controla De aci
rezulta mdependenta spmtulul taria. convmgern, incre-
derea in sine, perseverenta si sinceritatea, mai ales cand
se- da 1mportanta cuvenitd cercetarilor personale; al pa-
trulea : stiinfa are si o. mﬁ'tlenta relzgzoasa, mtrucét aluta
la inlaturarea’ superstitiilor, dar msufla respect pentru
spiritul creator universal gi arata. clar licm'itelé- cunogtintei
noastre. Aci se manifesta ideile Iui Spencer din filosofie,
referitoare la raportul dintie stiinga si religie. [nd'ife,rent,a
pentru gtiinjd inseamni ireligiozitate. S

«S3 ludm -o simpld c‘ompara}ie.\ S3 presupunem un
autor, care e intdmpinat zilnic cu la_ﬁde exprimate intr'un
stil pompos. S& presupunem ‘ci- infelepciinea, marefia
i frumusetea operelor sale sunt subiectul neschimbat
al laudelor ce i'se aduc, S& presupunem cd acei ce-i
lauda neincetat operile n'au vizut ‘decit scoartele lor,
nicio_dafé nu le-au citit, niciodatd nu au incercat si le
patrunda. Ce pref. ar putea avea pentru noi laudele lor?
Ce am zice noi despre sinceritatea lor? $i totusi, daca
ne este ingaduit s comparam lucrurile mici cu cele
‘mari, tof astfel sa poartd lumea in deobste fafda de in-
treaga fire si de cauza ei» Y).

1) H. Spencer, Op. clt. pag. 81.
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In fafa absolutului, stiinfa insa-si —atat de mandra
fata de tradifia si_ autoritafile omenesti —e umila: <ade-
varatul savant e singurul om, care stie -cit de sus dea-
supra cunostinfei si oricarei conceptii ‘omenesli std forfa
universala, ale cirei manifestari sunt natura, viafa, gan-
direa» °) -

Asadar: fie cd e vorba de conservarea personald di-
recta gi indirecta, fie ca e vorba de datoriile familiare
sau cele sociale; fie ca e vorba de productiunile si pla-
cerile estetice, f1e ca e vorba de cultivarea funcfiunilor
sufletes’n pregatlrea necesara o da gliinfa.

4. Aprecieri critice asupra scopului educatlel stabilit de-
Spencer. - a) Educafia in serviciul stiinfei. Scopul edu-
catiei in pedagogia Jlui Spencer cuprinde pe deoparte
prea mult, pe de alta prea pufin. Prea mult, ‘intrucat se
cere gcoalei sd dea elevilor o, pregatire tememlca in
vederea dobandirii mijloacelors de existenta si aceastd
pregatlre la viata. si activitatea practica e considerata ca
fiind elementul -principal al scopului educativ. Prea
putm deoarece nu -confine. in. sme tocmai aceeace ar
trebuj sa fie - esenfialul educafiei: cultivarea insugirilog
sufletegti gi, mai ales, a caracterului moral Toate stu-
diile indicate de Spencer ne pregatesc la mste datorii—
fati de famllle de societate, etc.— care presupun ca-

ricterul moral. Si de ce Spencer trece cu vederea acest
fapt ? Raspunsul ni-1 da efica, psihoiogia si biologia lui:
binele moral absolut nu e admis, ci numai cel relativ
apreciat din punctul de vedere al folosului.

Constiinfa morald, ideile sf sentimentéie morale sunt
rezultatele experienfei spefei, cu privire la consecinjele

“3) H. Spencer, Op. c’if., pag. 84.
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folositoare sau nefolositoare ale actelor noastre, iar
fericirea e scopul lor.

Activitatea principald a omului, fizica si sufleteascs,
consta in a se adapta, prin toate mijloacele posibile, la
mediu si conditiile de viajd, ceeace ii garanteaza tocmai
posibilitatea fericirei. '

Cata deosebire infre conceptia practic-utilitarista ce-si
formeaza Spencer despre scopul educafiei si idelul edu-
cativ al predecesorilor sai, Pestalozzi si Herbart!

Pestalozzi stabileste, dupd cum am vazut, ca ideal
desvoltarea armonicd a tuturor forfelor sufletesti, ba-
zata pe moralitate si religiozitate, iar Herbart cere in-
vafamantului cultivarea interesului multilateral ca un
scop special al instructiei, subordonat scopului general,
care e formarea caracterului moral.

La I_’estalozzi si Herbart, stiinfa e pusd deci in servi-
ciul educafiei, spre deosebire de Spencer, care pune
educafia in serviciul stiinfei.

Adevarata culturd nu constd intr'o acumulare de cu-
nostinte, ci in utilizarea lor pentru a forma si desvolta
spiritul. i l 5

Din aceste dbué critice, pe care le aducem lui Spencer:
eliminarea SCOpl.lll.ll moral si negh]area cultivarii fortelor
sufletesti, s’ar parea ca a doua e 4nedreapta intrucat la
alegerea -obiectelor de studiu el tine seama si de cul-
tura formala. ) _

_Aceasta este exact; ne ridicdm insa in contra criteriului
de ‘alegere al lui Spencer din urmétoarel'e motive:

1. Nu tot ce e practic’ serveste cultura formald, cum
pretinde el. Din punct de vedere al unei culturi formale
profesmnale Spencer poate avea dreptate exerc1tarea
continud a unui anumit fel de activitate 111 d4 mai multa
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dexteritate in acea direcfie. Sau acelas adevir exprimat
intro formuld generals : orice’ om se gaseste intr'o si-
tuatxe determinatd fafa de medxul natural si social, Acti-
vitatea continud in directia cerm;elor si condxtnlor im-
puse de mediu va exercitd, va -desvolta, va perfecfioni
funcfiune®, care face posibild acea activitate: adaptarea
va fi din ce In ce mai buna. Dar, pe de o parte acest
,exerciﬁu e .unilateral, ihtrucﬁt el nu -influenfeazd toate
-functmmle sufletesti, pe de altd parte,. act1v1tatea aceea
prachca, cum o injelege. Spencer comercxala mdus’mala
etc ajunge cu timpul mecanicd si prin aceasta lasa in
stare de stagnare, tocmai funcfiunile superioare ale su-
fletului, reducand activitatea sufleteasca sponfana.

"2. O culturd formald completd nu ne-o poate da inva-
tamantul stiintific singur, ci numai in-legdtura cu cel
literar. Adevarul acesta.e foarte bine motivat de peda-
gogul Barth ?). '

Gandirea noastra (mentalitatea) e determmata de .
obiectele, la care se referd. Obiectele diferd mult dupa
cum ele sunt datorite percepfiei externe sau celeiinterne:
pertepere_a lumii din afard, sau a propriilor noastre
stéri'l‘psihice, - sensatie si reflexie, ar zice Locke, simf
exterﬁ'si intern, ar zice Kant. De aci rezultd diferenja
intre stiinfile umaniste, care privesc viata sufleteascd a
oamenilor, si stiinfele- naturale, privitoare la fenomenele
naturii externe. Acelag studiu nu va putea pregah in
aceeag masurd in ambele dlrectn c¢i numai intr'una.

Observafia externa diferd de cea internd: elementele
sufletesti se patrund, cele externe ‘stau alaturi. Ideile. au
alta struc-tﬁ‘ré, -decit obiectele exterioare. Sprg exemplu:

1) . Barth. Eleménte der Erziehungs-und Unterrichtslehre, p.-180.

-
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nu e acelas lucru a stabili intrucat efectul unuf versse
datoreste ritmului, fntrucét sonoritdfii cuvintelor intre-
buinfate si intrucat sensulul sau a- stabili schema ner-
vurelor unei plante. Dar, la structuri diferite, se impun
procedeuri diferite, pentru a le face analiza, desi spi-
ritul, care analizeazd, e acelas, — tot astfel dupa cum m'i-\
neralele cu structura diferitd pot fi deépic'ate cu acelas
cufit, dar nu in acelag mod.

Afard de stnnlele umaniste 'si naturale trebue sd mai
‘deosebim o stiinfa formala generald, care se ocupi dg
elementele comune celor doua, adicd de raporturile lo-
‘gice : matemadtica si logica.

Vom avea deci frei feluri de culturd formald: Una
da pregitirea necesard pent'ru aprofundarea lumii su-
biective (sufletesti), o a-doua pentru aprofundarea lumii
obiective (natura), o-a treia da pragdtirea ‘pentru ordo-
narea, szstematzzarea logzca a oricdror fapte.

Obiectele, care ar corespunde culturii formale su-
biective, sunt in primul rand, studlul limbilor. Barth cere
in special studiul .limbilor clasice, deoarece termenii
limbilor moderne, din punct de vedere al confinutului
nofiunilor .ce- exprimd, adeseori se .potrivesc pe deplin,
se juxtapun. Natural ca trebue si admitem si exceptii,
spre exemplu limba germani si romand, ai caror ter-
meni.adeseori nu se acopera. Pentru a traduce infr'o limba
strdina sau dinfr'o limba siré'iné,- trebue sa analizam bine
noﬁunilé: sd le deosebim toate elementele, sd le com-
param toate semnificarile; etc. Degi nofiunile cele mai.
g,eherale,‘ categoriile:;.sunt_‘aceleasi la toate popoarele,
ele sunt diferit exprimate. Barth menjioneaza si parerea
cui Hegel" ca gramatica, in special aceea a limbilor
clasice; prin particularitatea constructnlor ei, poate fi.'
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considerata cd o filosofie elementara. Evident ¢a aceasta
continud cercetare a nofiunilor si ideilor .precum si a
rap’oriurilor gramaticale, intrucat e o analizd a obiectelor
percepiiei .in_'tern'e, ar-putea fi o buna pregatire la gtiin-
tele umaniste, dar -are desavantajul de a nu desvolta
mult interes i adeseori-de a fi de puﬁn folos: Mai presus
de studiul ,grématicei si al vocabularului— fie in limbile
clasice, fie in cele moderne — consideram -noi studiul
istoriei, literafurii si artei, care .ne prezinti 0 .comoara
de atari obiecte ale perceptiel interne. Cultura formala
obz'ectiua“—pent;ru patrunderea lumii din afard—e sus-
finuta de stiintele naturii si de desemn.

Necesitatea sufleteascd de a sistematiza elementele,
fie ale percepifiei interne, fie ale celei externe, o doban
dim prin studiul matematicei. -Natural ci la matemahcn
care lucreazd numai cu cantitafi si face abstractie de
calitafi, sistematizarea e mult' mai ugoara. Cantitatea se
poate ugor determini si fixa, deoarece nu se transforma
.in mod 1mpercept1b11 ci nunai’ perceptibil. Calitéﬁle in
transformare se confundi- usor una .cu.alta prin trecerl»
gradate, (spre exemplu: nuantele de culori). Afard de
aceasta, canmatea se fixeaza printr'un simbol matematic,
precis si neschlmbator calitatea prin cuvinte susceptlblle
de interpretiri diferite. Dar nu peste tot putem trans-
forma calitdfile in cantitati, nu.putem masura oriunde:
In aceste cazuri,—ca in psihologie, in drept,—sistemati-
zarea va fi incompleis, dar se produce in limitele po-
sibile. Va exista deci fendinfa de a sistematiza.

In sprijinul acestor trei feluri de culturd formald aduce
Barth un argument psihologic, intemeiat pe fapte: dife-
renfa de dispozifii sufletesti la diversi oameni de stiinja
gi artigti. Referitor la primul tip, cel subiectiv, pot fi



522

citafi filosofi, filologi, istorici, cirora le lipseste simful
pentru observarea i studierea lumii obiective. Kant si
Lotze erau filosofi si cunoscatori adanci ai limbilor cla-
sice; Platon, Giordano Bruno, Schopenhauer, Nietzsche,
filosofi si literati; Lortzing si Wagner erau poetfi si mu-
zicanfi. (Muzica fine tot de lumea sufleteasca: sunetele
aparfin sufletului nostru, niu le raportim la obiecte ex-
terne). Greu insd gasim muzicanti, poefi sau filosofi,
care si se ocupe in acelas timp de arta plastici. Refe-
ritor la al doilea tip, cel obiectiv, constatdm ci natitra-
ligtii -gi marii reprezentanti ai artei plastice sunt pufin
dotati pentru studiile umaniste, sau pentru muzica: Leo-
nardo da Vinci era pictor, scluptor, arhitect, naturalist’
Mich.el Angelo scrie cateva poezii, a caror valoare.insa
e mult mai prejbs de innalfimea operilor sale plastice.
Acei, care dau exemplu pe Descartes si Goethe ca ex-
cepfii, trebue si jie seama: intaiu, cd nu e vorba de o
excllisivitate completd a celor doud tipuri si al doilea
ca la acestia cercetirile in domeniul gtiinfei naturii sunt
eu mult inferioare celor filosofice si- literare. Tipul sis-
tematic al matematicianilor e in general cel mai pro-
nunfat. Ei se intereseaza pufin de cele doua domenii.
Mai usor vom gdasi in primele doud tipuri oameni de
stiinfa, care se intereseazd de matematica: Descartes,
Leibniz, si alfii. Avem deci trei tipuri, care, dacd nu se
exclud cu totul, nici nu se sprijind. De aci urmeaza ca
o cultura armonicd va presupune un program, care Sa
cuprinda obiectele necesare activitdtii sufletesti in foate
cele trei directii: subiectiva, obiectivd, sistematica. In
acest caz — adica finand seama de toate tipurile — vom
da elevilor atat cultura literara, cat si stiinfifica gi ma-
tematica,
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latd prinurmare un alt argument contra progfamului
exagerat realist al lui Spencer.
~4. Apreciéri critice asupra scopului educatiei stabilit
de Spencer. — Acum sd aruncdm o scurtd privire cri.
ticd asupra programului lui Spencer, in legaturd cu cele
cinci genuri de activitate. Doui motive invoaca Spencér
in sprijinul stiintelor‘pregétitoare la primele doui ge-.
nuri. de activitate (matematica, chimia, fizica, fiziologia,
etc): intdiu, ca sunt studii speciale, necesare viitoarei
profesiuni. ‘

«In scoalele noastre se trec”cu vederea tocmai lucru-
rile, ce ne sunt de cea mai mare trebuinjd in viaja. In-
dustriile noastre ar pieri fard instrucfia suplimentara, pe
.care bdrbatii o capatd cum pot, dupé‘ce. e'ducafia lor se
‘slocot,este ca terminata.

Si fara aceasta instrucfie, agonisitad din veac in veac,
in afara de invatamantul . oficial, industriile n’ar fi luat
fiinta niciodata» ). E e_vi‘d_ent gresita teoria, care pretinde
scoalelor menite sa dea o_ cultura generald, pentru a
forma oameni de caracter, tendinje de speciali;are pro-
fesionald.O atare pregitire profesionald in aceste scoale
e rea, nu numai pentru cel care va apuca o cale diferita
de cea indicata de cultura dobanditd in scoald, ci si
pentru acela, care s’ar conforma indrfumarii primite, de-
oarece i-am da o indrumare unilaterald si am indrepta
spiritul lui, dela incepuful acliuita“[ii.s}zfletesti, spre sco-
puri materiale. Am avea privelistea respingitoare a unor
suflete tinere _fascinat,e de ideia castigului.Scoala trebue
sd ded o educafie si o instrucfie independente de orice
profesiune, adica folositoare tutulor si la acest sfargit

1) H. Spencer. Op. cit., pag. 39.
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va ajunge numaj satisfdcand cerinfele sufletesti generales
comune tutulor, in loc de a fine seama numai de mij-
loacele necesare adaptarii, in special de Cele necesare
‘conservarii in‘aire"cte;

Al doilea motiv, invocat de Spencer in sprijinul cul-
furii utilitariste, este i educafia si instrucfia trebuie sa
poarte grija si de eventualele interese, cé am putea avqé
in diverse intreprinderi practice. O mulfime de cunos-
tinfe sunt necesare pentru a ne pregati la unele situafii
neprevazute. (Un exemplu am dat mai sus; intreprin-
derea pentru exploatarea unei mine de huild; iati inca
un exemplu: s’au ficut numeroase incercdri pentru a se
construi masini qléctro--magnetice, cu speranja de ale
substitui mag\ainilor cu aburi; intreprinderea n’a reusit
zice- Spencer. Daca aceia, cari au dat fondurile, ar fi
cunoscut legea generald a corelafiei si echivaleniei for-
telor, n’ar fi pierdut banii'). .,

Cunoasterea aprofundata a tutulgr ’stiinje'lor impuse
de Spencer péntru a se evitd asemenea mtamplarl nu
ar fi posibild; un studiu mai elementar nu ar fi suficient,

Si ‘apoi chiar dacd ar fi posibila aprofundarea atitor
stiinfe, astfel incat fiecare om sa se poatd bizui pe
propriile sale cunostinte, pentru a putea rezolvi’ acele
p.r_obleme specx_ale\,\ atunci n’ar mai fi nevoie de profe-
sionisti. Aci,'Sperrcer e in contradictie cu principi'ul di-
viziurii muncii, pe care in sociologie il admite. E imposibil
ca un singur om si stipineascd toate cun‘o$tin1ele si
deXteritéIile'profes-ionale. Asadar, celor pagubifi in in-
.treprinderile citate mai sus nu le lipsea atat cultura

1) H. Spencer. Op. cit., pag. 38.
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réalistd, cat bunul simf de a recurge la sfatul specia-
listului.

Din teoria lul Spencer ‘ar rezulta cd fiecare trebue sd
fie propriul sait advocat, medic, inginer, -etc. Spencer
trebuia sa faf{:é deosebirea intre acele cunostinfe practice
necesare viefii, dar de_a caror binefacere ne putem bu-
cura apeland la alfii, fird si le posedim rioi, si acele,
a cror lipsi nu poate fi tmplinitd prin 'intel;'\ientia al-
tora; si atunci.;ar fi céstigat un bun principiu de program.
Pecat de periculos e pentru’ invifimint utilitarismul
exagerat, pe atat de salutar e cel moderat.

Pregitirea pentru ‘al trellea gen de activitate — edu-
cafia copnlor —am socofit-o. necesard. Enerdta, cu care
ataca, Spencer mdlferenta parinfilor fajd de vntorul pro-
prnlor lor copii si, indirect, fata de viitorul neamului
intreg — prin negh]area problemelor pedagogice — ar fi
tot atat de bine venitd la noi astdzi, cum era in Anglia
acum seasezeci de ani. ’

Referitor la a patra ramurd a programului — cultura
sociald— Spencer ‘crede c¢a actualul invijamént istoric
trebue: inlocuit prin s‘dcioldgie, pornind dela teoria ca
progresul unéi societifi niu-l pot explica faptele unor
persoane conducdtoare, cdci,-inainte de a influenta so-
cietatea, sunt elé ingi-le produsul societafii. Aga fiind,
toate modificdrile, al cdror initiator difect e o persoana,
isi gasesc ‘adevdrata origind in genefatiile, din care ea
se trage. Pofi orbi citind biografii istorice, .zice Spencer,
si fot nu vei pricepe’ evolufia sociala. .

Spencer, tot datoritd concepﬁgiwr.eticei si psihologiei
lui, trece cu vederea influenfa morald a-istoriei, pe langad
faptul c& sociologia e incd o stiintd pufin sigurd, con-
tand prea_ mult cu ipotezele gi cd e prea complicata,
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presupunand un material de cunogdirite pregétitoare prea
vast (printre altele psihologia si biologia). Istoria sti-
muleazd interesul moral si- social, insufla elevului idei
si sentimente morale; si cu ¢it aceste elemente vor fi
prezintate sub o forma mai intuitivdi — fapte concrete —
si mai personald — persoane istorice — cu atat mai bine
vor fi patrunse si simfite.

‘Daci studiul istoriei impreuna cu al literaturii si al
religiei nu sunt suficiente péntru fdrmarea caracterului
(caci la ideie trebue adaogata fapta, care se cultiva tot
prin fapte, adicd prin lucrari practice), ele sunt necesare,
intrucat cultiva ideile sisentimentele morale. Dar pentru
Spencer,+'singurul considerent apreciabil e tot folosul
practic: Intrucat, cunoscand toate rasboaele povestite in
istorie, zice el, ati deveni mai capabili si vd cantarifi
votul la alegeri? Totusi — menjinand obiectiunea, ca nu
apreciazda valoarea educativé- a povestirilor istorice —
faptul ci cere si se introduca istoria civilizafiei si a
chlturn reprezintd. un progres simfitor in prmc1pnle de
alcatuire a programului istoriei. -

Cultura literara.artistica e, pentru Spencer, floarea
cu_lturii,'de_ci trebue, luand exemplu dela un gradinar,
si ingrijim intaiu de radacini si tulpinj, caci numai
astfel se va produce floarea.

Raspunsul nostru e foarte simplu: daca stiinjele po-
zitive sunt radacina, care procurd plantei- nutrimentul
fizic, conservarea individual, cultura literars, artistica e
si ea o radacina, care proéuré hrand morald; .cultivd
ideile si sentimentele morale. Deci inca un motiv (afara
de cel privitor la insa-si formarea inteligenfei si pe care
l-am expus mai sus cu ocazia -discufiei culturii formale)
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pentruca educafia estehco literara 'sa stea aldturi de
cea smntmca .

Concluzii: Ne declarim contra utilitarismului exa-
gerat si a culturii materiale si contra deprecierii culturii
literare. Considerdam totugi utilitarismu] Iui Spencer ca
un aviz serios pentru studiul mai practic al fiecarei
stiinfe in parte, avandu-se in vedere folosul general
pentru viafa, dar inlaturdnd orice interese profesionale
si findnd seama de cerinfele culturii formale. Apreciem
importanfa istoriei culturale, alaturi insd de povestirea
faptelor si ,caracterizarea persoanelor. Recunoagtem in
totul .caldura si temeinicia’ argumentelor, prin care sus-
fine 1mp0rtanta studmlm pedagogiei.

I11. Metodele de invitimant

1. Progresul in evolutia principiilor pedagogice. Dupa ce
se stie ce material de: cunogtinfe trebuie introdus in
program, se pune prdblema tratarii lui in ceeace priveste
metoda, dupd care urmeaza a fi tratat acest material.
Spencer observd un progres continuu in evolufia prin-
cipiilor pedagogice si a educatiei practice.

Existd un raport intre sistemele de educafie si sta-
rile sociale : institutiile fiecarei epoci si Iéri,'in_ﬂuentele
politice,' religioase, economice. Cand maxima bisericii
era: «crede si nu cercetar, aceeas era si deviza scoalei.
De cind protestantismul a acordat mai multad libertate
rafiunii individuale se observa. si in gcoald o tendinfa
analoaga. Sub un despotism politic, care guverneaza gi
pedepseste cu asprime, se observa si in scoald o dis-
ciplind severa: ordine multe, bdtdi pentru cele mai mici
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infractiuni; disciplind severa susjinut3 de carcerd si nuia.
Cresterea libertatii politice si'temperarea legilor penale
sunt urmate de un asemenea progres si in scoala ordine
8i pedepse cat mai pufine.

Daca innainte, in timpul ascetismului, predomma prine
cipiul ca suferinfa — inlaturarea bucurulor si placerilor
v1e1u — apropie de perfecfiune si in consecmia educa1la
impunea :. infringerea inclindrilor copnlor, asuprlrea
voinfei- individuale, a activitafii spontane, — azi, cand
fericirea viefii acesteia e.scopul-predominant, educatorii
incep a-gi da seama-cd cele. mai multe din dorinfele
copiilor pot fi sati-sfédute,'cé“l'ocurile ‘trebue incurajate,
ca si toate tendinfele nuturale ale spiritului. Asa dar,
-vechiul sistem de educafie corespunde sistemului so-
cial coexistent; metodele moderne corespund mstltutnlor
mai liberale in materie rehgloasa si politica.

Tot astfel autoritatea’ netagadul_ta, tradifia in dome-
niul sfiinfei pedagogice, scade.‘din',ce in -ce ca si in
cel politic. i religios, pentru a face loc acfiunii- si-
gandirii libere. Dela acea stare de sclavie intelectuala,
‘de unanimitate “in ignoranta, se trece acum prin perioada
discutiilor fervente in cercetan pentru a ajunge launa-
nimitatea in injelépciune.

Spencer acordd o deosebitd insemnditaté “studiului’
discutiilor — -neintelegerilor — singurele, -cari pot 'duce
la desceperirea sistemului de educatie rafionald. «Daca
am poseda adevirata metodd, fira indoiald ca orice
dlvengenta ar fi un riu; " dar adevirata metoda, urmand
sa fie gasitd de ali innainte, sfortarile cercetatorilor nu-
merosi si independenti, care isi indreaptd studiile lor
in direcﬁi dif‘erite’,‘conétjtuesc’ un mijloc mai bun pentru
ao descoperi ca oricare din cele ce s’ar puted inventa.
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"Elementele bune gésite-cje fiecare se vor impune, vor
fi . recunoscute si adoptate prin publicitate si experienfa:
prm aceleasi mnloace vor fi respmse erorile. Din con-
centrarea adevarurllor si eliminarea erorilor se va forma
cu timpul- «un corp comp,let de doctrina adevarati».

Progresul in -acest sens este evident: unele elemente
vechi au fost excluse,‘alte'le not au fost admise. Astfel
s'a discreditat vechea metodd a memorizdrii mecanice.
Aceastd metoda dddea formei, simbolului, prio‘ri-tate'asu-
pta confinutului,. asupra lucrului .simbolizat. Deunde
urma ci reproducerea corecta a cuvintelor facea -aproape
inutild pdtrunderea injelesului., (Cu cat se'da mai multa
insemnatate simbolului, cu atdt mai pufin se va fine
seama de lucrul simbolizat). Tot astfel s’a discreditat si
vechea"mefodél de a incepe cu ‘principii, requli, definitii,
in loc de a trece dela particular la general. Aceastd me-
toda, pe de o parte suferd de acelag pacat ca si memo-
rizarea mecanica, adica-da numai o aparenfi de cultura
si nu e favorabild patrunderii elémentelor temeinice de
chnost_inté; pe de alta‘ parte, se opune activitdfii spon-
tane, prezentand adevérur_ile generale de-a gata. Adevi-
rurile generale, pentru a fi de un real folos, (material si
formal), trebue.sd fie cucerite .de elevi. Numai asa e po-
sibild organizarea materialului de ‘cunostinje in vedereg,
conservirii si mai ales in vederea aplicrii lui in viafa.
(Herbart). Dupd cum gramatica a fost descoperitd dupa
limba‘vofbité, tot astfel ea trebue predatd dupi .vorbire.
Numai dup:é"c.e avem 'f_aptele c_on_cre‘te si le comparam
(le asociem), putem stabili reguli si principii.

'Printre" elementele noi, admise incetul cu incetul in
pedagogia modernd, pot fi citate urmatoarele doud:

a) Desvoltarea sistematicd a simfului de observatie.
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Ateeace pe. vremuri era considerat ca o simpld curiozi-
tate a copilului_', ca un joc, uneori ca o rautate din par-
tea lui, a fost in fine recunoscut ca fiind procesul natu-
ral de dobandire a cunostinfelor. Fard o cunoagstere
exactd a proprietdfilor sensibile ale obiectelor, nofiunile
noastre vor fi false, deductiile eronate, operatiile inte-
lectuale sterilz. Elementele stiinfei trebuesc. prezentate
sub forma concretd, infuitivd, spre deosebire de metoda
veche, care le prezinta sub forma abstractda. Asemenea
principii au dat nagtere sistemului de lectii de intuifie.
b) Tendinta de a face studiul placut, bazatd pe faptul
ca genul de activitate intelectuald, care place fiecdrei
varste, ii e si cel mai folositor. Plicerea e o dovada ca
obiectul prezentat si forma, sub care este expus, sunt
favorabile asimilarii si, data fiind curiozitatea, necesare
progresului intelectual; din contrd, desgustul pentru un
studiu dovedeste sau cd obiectul studiului nu este inca
accesibil spirifului, sau ca forma de predare e nepotri-
vitd. Deaceea se va tine seama de acest factor atat la
alcdtuirea programului, cat i la stabilrea metodel
Evident ca.rezultatele practice vor depinde nu numai
de valoarea principiilor, ci:si de modul cum ele sunt-
aplicafe. Cele mai ‘bune scule dau un lucru brost, ig
mainile unui meserias nepriceput. Spencer merge atat
d‘e departe in aceasti convingere, incat susfine ca un
rau profesor va de gres tocmai utilizind cele mai bune
metode. Perfectfiunea metodei poate fi, in acest caz, cayza
insuccesului. O metodd mecanica este accesibild oricarui
profesor, va putea fi deci usor aplicata si va da astfel
pufinele rezultate bune, de care e capabila. O metoda
buha fnsé, pres[ipuna‘md o mai adanca pdtrundere psi-
hologicd si 0 mai mare complexitate de mijloace in apli-
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care, poate duce—in lipsa acestor calitdji—la un rezultat
cu totul negativ. Spencer se plange contra acelora, care
astfel au condamnat teoria lui Péstalozzi, din cauza lip-
surilor rezultate din reaua ei aplicare. AEel_as lucru s’ar
puted spune astizi cu privire la multe din principiile
metodice ale pedagogiei herbartiene.

2. Principiile directive ale metodei sunt,dupa Spercer, ur-
matoarele: '

1. Calea naturald e dela simplu la compus.

Conform legii evolufiei si spiritul progreseazi dela
omogen la eterogen. Aceastd progresiune trebue respec-
tatd in invafamant; nu numai in fiecare _s’iiinté in parte,
ci si'in int_reg’ui sistem .de cunostinfe se impune si por-
nim dela elementele simple spre formele mai complexe.

2. Trecerea a!e?a concret la abstract. Aceasta norma
metodicd e in stransa legdtura cu primul principiu:
formulele generale—nofiunile abstracte—sunt mai ‘simple
pentru omul adult, nu insa pentru copil. Ele sunt mai
simple fatd de un grup mai mare de fapte concrete, pe
care le cuprinde in sine, dar nu fafd de fiecare fapt
concret ‘in. parte. Formulele acelea nu ne sunt de folos
decit atunci cand fiecare din elementele concrete a fost
clar perceput. Fara aceasta; generalizarea nu e posibila
sau e o formula goala.

3. Desvoltarea spiritului e un progres dela indefinit
la .definit. Creerul', ca si celelalte organe, nu atinge per-
fectiunea structurii sale decat la maturitate; si cu cat e
mai departe de perfecfiune, cu atdt mai pufina precizie
au funcfiunile sale. Deaceea primele manifestari sufle-
testi (primele percepfii, miscayi, primele incercari de a
vorbi) sunt vagi, confuze. Diferenfierea, preciziunea se
dobandesc incetul cu incetul. «Nu .e posibil si daca ar
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fi posibil nu e de dorit de a face si patrun&’a idei pre-
cise intr’ un 'spirit nedesvoltat>. Putem transmite copilului
de timpuriu formele verbale ale ideilor, dar prm aceasta
nu i-am comunicat’ si.co‘nti_nutu'l lor. Acest"aA ori lipgesfe,
ori e foarte obscur. Numai dupice'a dobandit un ma-
terial emplrlc suhcxent (din care sa- $l formeze acel con-
tinut), dupace a observat diverse lucruri cu atributele
si raporturnle lor in lumea mcon]uratoare ii -vor putea
fi accesibile -principiile abstracte si defmltule stiinfei.
Trebue deci sd ne muljumim -la inceput cu idei provi-
zorii, am putea zice, pe care treptat — paralel cu expe-
rnenta si evolutia spmtulux—le preCIZam le determindm.
Elementele componente empirice, ale acelor ldel provi-
zorii, vor trebui sa fie insa foart_ey clare si precnse.

\ 4. Trecerea dela empiric la rational. Stiinfa e o cu-
nostin{a organizata gi, peniru a putea fi organizatd, cu-
nostinfa mai intaiu trebue si existé. Deci trebue sa do-
bandim: inte‘iiu elementele empirice. si Rumai dupace p'o
sedam un fond de observaju acumulate; poate interveni
ratiunea orgamzatoare Deaceea spre exerrplu gramatica
se ‘invajd dupa vorbire.

Toate aceste patru principii enunjate pana aci exp‘ri‘mé,
sub diferite forme, acelas adevar: Nerésitaféa trecerii
dela intuitii la absfracﬂum, pentru dobandxrea cunos-
tinfelor: ‘

5. Caracterul educatiei individuale, precum si ordinea,
in care se efectueazd ea, trebue si se acorde cu edu-
cafia omenirii in genere, considerafd din punct de ve-
dere istoric. T

Geneza stiinfei individului trebue sa urmeze calea__gé-
nezii stiinfei rasei. Ambele sé conforma acelorasi legi
ale- evolutiei. Dealtfel si legea hereditatii fm'pune acest
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principiu. Dacd e adevirat ci eamenii mostenesc dis-
pozifii fizice ‘i psihice dela parinfi si strdmosi, ci di-
verse fenomene mintale se repetd la descendenti, daca
deci si inteligenja e supusd acelei legi, urmeaza ca din
moment ce omenirea a dobéndit diversele feluri de cu-
nostinte, pe care le poseds, intr'o anumitd ordine, exista
si la copil o predispozifie de a dobandi.cunostintele in
-aceeas ordine. Asa incat chiar daci ar fi admisibild o
altd cale, cea mostenitd e cea mai putin- anevoioas,
deoarece exi_s'té,ih ihdivid dispozitiile necesare pentru a
o facilita. Individul parcurge astdzi aceeag cale de evo-
Iutle pe care au parcurs-o predecesorn lui intr'un timp
foarte mdelungat msa datorita acestora si expenen]el
rﬁos_tenit_e dela ei, el poate _ajunge 12 fel intr'un timp
ult.mai scurt. '

-Experienta_ aceea are corelatul ei fiziologic in diverse
dispozifii ale sistemului nervos. Anumite migcari ale ele-
mentelor nervoase si raporturiinire ele se realizeazi cu
atat mai ugor, cu cat sunt mai des executate. Elementele
slabe devin cu tlmpul putermce Spencer crede chiar ca
la- nevoe, cand mledlul impune o actiune noua, se produc
elemente si' funcfiuni”noi. In ‘baza legii evolutiei dela
omogen la eterogen se efectueazd o continua dlferen-
tiare, Dlspozmlle elementelor nervoase castigate prin
aceasta diferentiare si exercitare. se transmit descen-
dentilor.

6. Activitatea spontand trebuie incurajatd. Copilul tre-
bue indemnat pecat e posibil sd observe, sa cerceteze gi
sd cugete el insu-si. «Ar trebui si-i spunerﬂ cat mai pufin
s ‘sé-ll facem si-giseascd el singur cat mai mult po-
sibil». .

Daca unli elevi ajung sd simtd nevoia de a li sé spune
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totul, faptul se datoreste nérespectarii acéstui principiu.
Se sustrage atentia lor dela lucruri, care ii intereseaza
si pot fi asimilate de ei in mod activ si se cauta a le-o
indrepta asupra urnor lucruri prea complexe pentru mintea
lor, care deci ii pli‘cti‘sesc. Si, vazand cd de bunid voie,
din interes, nu cauti sa le patrunda, 1i se impun prin
amenintari si pedepse. Ei se pfiveazé deci de cunostinfe
accesibile spiritului lor si de o activitate spontana, pentru
a le impune cunostinfe inaccesibile, indigeste ‘si o re-
ceptivitate pasiva; prin aceasta se provoaca o stare
morbida a functiunilor sufletesti, deci desqustul de studiu.
Apoi, daca grafie acestui tratament, elevul isi pierde
spontaneitatea si se adapteaza acestui sistem de recép-
ti\}itate, dacd deci printr'o asemenea metodd i se inlo--
cueste activitatea prin pasivitate, se considera aceasta
pasivitate de fapt ca un motiv de a o transforma in prin-
cipiu si se continud-a aplica aceeas metoda. Observatia
. justa a lui Spencer e intariti de experienti; la elevii,
care timp de mai-mulfi ani au fost obisnuifi cu metoda
expozitivd a profesorului si cu primirea fortaté a unor
cunostiinfe: prea complexe, se constatd manifestandu-se
un fel de trandavie a mintii, care mai tarziu stanjenegte
mult -eventuala utilizare a metodei active, in tratarea i
aplicarea lectiei.

In legatura cu activitatea spontana stau si lectiile de
intuifie, care trebue sd aiba un domeniu cat mai vast
i sd se prelungeasca cat mai mult dupa prima perioada
a copilariei. Copiii vor observa pe cat posibil ei insi-si;
noi le vom da numai directiva: «A vorbi unui copil
despre lucruri si a i le arata, nu inseamna a-1 invifa
sa le observe, ci a face din el un simplu recipienf al
observatiilor altoi‘a.
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Aceasta inseamnd si slabesti dispozifia naturala a
copilului de a se instrui, in loc si o intiresti, si sa-l
lipsesti de placerea, pe care i-o pricinuieste o activitate
incununatd de succes; inseamna sa-i prezinti dobandirea
atragdtoare a cunostiqtelor-su'b chipul unui invdtimant
formalist si sa produci astfel nepisarea si desgustul,
pe care i} au copiii adeseori pentru asemenea lecfiuni.

Dimpotrivd, proceddnd prin metoda, pe care am indi-
cat-o, aducem spiritului hrana, pe care o doreste; la pof-
tele intelectuale addugam si sentimentele, care in mod
firesc le sunt asocnate amorul propriu si nevoia de
simpatie. '

Prin reunirea tutulor acestor motive provocdm o in-
tensitate. de atenfie capabild de a procura percepfiuni
puternice si desavarsite; obicinuim in sfarsit spiritul inca
dela inceput de a se ajutd singur, obiceiu, care rdmane
m toata viata» ).

Spencer zice ca s'au vazut copii redusl intelectualmente
din cauza aceléi metode pasive, rendscand sufleteste
din momentul, in care incetau de a mai fi simpli re-
ceptori si incercau sd producd si ei ceva.

Alt avantaj al metodei active e cd elementele de cu-
nostmta se asimileaza mal bine, sunt mai puternice si
mai durabile. Orice cunostmta pe care elevul a do-
bandit-o, el insu-si, orice problem3, pe care arezolvat-o
devine, prin dreptul de cucerire, posesia luj. Tensiunea
spiritului, mai mare atunci cind e vorba sd produca,
decat in cazul cand nu face decét sd reproducs, fixeaza
bine elementele de cunostinta. {n fine, un folos moral

1) H. Spencer. Op. cit,, pag. 136.
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demn de menfionat e curajul de a lupta si de ainvinge
difitultélile,"a’poi ribdarea si perseverenfa, cand lucrul
nu° reuseste imediat.

7. Studiul frebue sd producd pldcere, sd intereseze.
Acesta e cel mai bun criteriu pentru alegerea -atat a
materiei, cat si a metodei de invijimant, mai bim_decéf
toate rafionamentele noastre, fiind dictat de instinctele
intelectuale ale ‘copilului. Spencer adaugd astiél un cri’
teriu psihologic la cel practic, utilitarist. Activitatea
spontana, catre. care incliné'copiii',' se. datoreste tocmai
pldcerii, ce le produce "exerc':it'atea’funcjiunilor lor. Res-
bectareﬁ acestui principiu prezinta avantagii conside-
rabile: a) Ne conformam progresului natural al evolu-
fiei __s‘ufletesti. b) Provocam o activitate desinteresata,
care se impu—n_'e prin ea insd-si, nu prin recompense
exterioare. ¢) Interesul face posibila o mai mare con-
centrare a spiritului si, prinurmarez aprofundarea si me-
morarea mai sigurd a cunostinjelor. d) Tinem seama de=
.drepturile copilului'la fericirea prezenta, masura reco-
,mandatd si de Rousseau cu mult inainte. ¢) Evitim o
sumd de efecte rele, morale gi fizice: lipsa de interes
produce desgust pentru munca; la aceasta contribue gi
severitatea profesorului, ameni-n_jé‘rile, pedepsele; iar
toate acestea influenfeazi asupra sanatafii, provocand
slébirea.co\hstitutiei prin munca forfata, descurajare, de-
primare, etc. f) Interesul va determina pe elev sa con-
tinue- studiul si dupa ce a parasit scoala. Dupa-cum,
.datoritd asociafiei ideilor, avem oroare pentru lucrurile,
care ne amintesc evenimentele penibile si placere pentru
acelea, - care ne ‘amintesc evenimentele agreabile, tot
astfel, amintirea lectiilor insofite _de desgust ne.va
inspira repulziune penfru continuarea studiilor cores-
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punzdtoare si vice-versa. Cine n’are obiceiul si n'a simtit
plicerea cercetarilor ‘stiinfifice nu va- iubj, probabil,
stiinfa. ' '

Din aceste seapte principii, ullimile doud — acti-
vitatea spontand si interesul — sunt considerate drept
criterii pentru a.constata respectérea sau nerespectarea
legilor "psihologice in metoda ce aplicam.

3. Apreciere critici asupra principiilor metodice. In capi-
pitolul acesta referitor,la metoda, gisim o suma de
principii, a cdror valoare didactici e suficient verificat3,
de experients, pentru a mai putea fi contestate.Sa ne ferim
insa de a pune acesté norme metodicein serviciul exclusiv
al .programului unilateral realist si’él idealului utili-
tarist spencerian. Origina pringipiilor de metoda o gdsim
la pedagogii premergitori -lui Spencer : Comenius’
Rousseau, Pestalazzi Si mai ales Herbart. E isbitoare
asemdnarea cu. unele idei fundamentale din pedagdgia
he’rbartiarié.' Astfel interesul ca mijloc si ca.scop al in-
’vétéméntului; ‘Herbart, fara a neglija pe cel dintaiu, a
insistat in teoria interesului multilateral mai mult asupra
celui de al doilea. Nu ‘interesul pentru un anumit
obiect sau pentru o noutate trecitoare e esenfial in
insfructie, ci interesul ca o stare sufleteascd persistenta,
c'owntinué, avand o anumitd direcfie, nu'un gnumit obiect,
(interes pentru fapte, pentru raporturi 'lo'gice, pentru
frumos, bine, etc).

Ni .se -cere in primul rind si predam lécfia asa, incat
si producem"__‘interes -(cunostinfele mijloc,interesul scop),
si numai in al doilea sa facem lectia interesantd pentru
a provoca pe elevi la invé’té_turé.-(In'tereéu'l mijloc, do-
bandirea cunostinfelor $cop).. (

ASpencer atinge pufin. chestiunea interesului ca scop



538

dar insistd mult asupra interesului ca mijlec, ca un cr_i'-
teriu al valorii materialului si metodei. De ar fi invers,
ar cddea in opozifie cu scopul stabilit ‘de el insu-si in-
strucfiei: , dobandirea de cunogtinte folositoare pentru
viaa prdctica.

Cu cat interesul - mnloc va fi mai intens, cu aiat cu-
nostinjele practice vor fi- mai bine asimilate, si cu cat
vor fi mai bine asimilate, cu atat vor folosi mai"',mult in
viatd. La Herbart, invafamantul e pus in serviciul inte-
reselor; la Spencer,interesul in*serviciul invéjéménluiui

Mai- clarda si mai strdnsa e legatura dintre primele
patru principii metodlce—care pot fi reduse la formula;
trecerea dela intuifie la abstractie — cu teoria herbar-
tiand, a momentelor psnhologlce (formale): transitia dela
expunerea cazurilor concrete 1a extragerea nofiunilor si
regulilor pe calea abstractiei si generalizarii. Nici treapia
prima, pregatirea aperceptlva nu- e trecuia cu vederea
de Spencer. Vorbind de erorile pedagoglce ale educato-
rilor, el zice, intre altele, cd vorbele cuprmse in carfi nu
pot produce idei decat in proportie cu expenenta ce
avem despre lucruri. Cu privire la a cincea treapta,apli-
carea, gisim de asemenea o indicafie la Spencer, intru-
cit el susfine ca numai principiile extrase dintr'un ma-
terial empiric suficient vor putéé fi bine aplicafte.

In fine, e demna de mentionat abrop‘ner’ea dintre ‘fteorfia
spenceriana a paralelismului in evolufia cunostintei la
individ si. la omenire in genere, de o parte, 'si teoria
'_herbartiané a -treptelor culturale, de alta parte' E drept
cd in pedagogla herbartiand, spre deosebire de Spencer,
acest principiu e pus in legatura cu principiul concen-
trafiei: deoarece invdfdmantul trebue sa fie educativ, sa
formeze caracterul moral, la fiecare treaptd a invd{dman-
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si pentruca ideile morale sau- religioase, ce cuprinde
acel obiect, sa fie cat mai corect prezentate, el va fi
istoric (povesti, legende, epopee, etc.). Condifia eseniald
a unui asemenea obiect central, este de a provoca inte-
resul, iar pentru-aceasta interesul trebue sa corespunda
gradului de desvoltare a -spiritului copilului. Se intAmpla
insa, zic herbariienii, cd treptele-sau fazele de desvol-
tare ale individului corespund in general fazelor, prin
care frece cultura intregei omeniri.

Concluzia: cu cat copilul se”desvolta sufleteste, cu atat
acel obiect moral central — in jurul caruia se grupeaza
celelalte obiecte — trebue ales dintr'o epoca culturald
‘mai inaintata.

Spencer, dupd cum am vazut mai sus, bazeazad teoria
paralelismului pe principiul evolufiei si hereditatii.
altd deosebire corstd in faptul ca principiul paraIelis-
‘mului 1l aplicd herbartienii ca o normi de alegere a
materiei de invétémént, iar 'Spe_ncer ca 0 norma pentru
a gasi cea mai bund mefodd de fratare a materiei. Dar
si” herbartienii si Spencer respeété principiul paralelis-
mului intre evolufia individului si a culturii omenirii.

1V. Educatia morali.
- .

1. Lipsa de directive in educatia morald. Privitor la edu-
c‘atiqa morald, Spencer constatd lipsa unei orientari pe-
dagogice a educatorilor: masurile luate de acestia sunt
datorlte impulsiunii- momem‘uluz nu convmgeru iar daca
uneor1 se gasesc la parmtl prmc1p11 conducatoare acestea.
variaza dela in moment la altul. De aci —fie datornta
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variahilitatii dispo'zitiunilor,suflete,éti, fie datorita varia-
bilitasii prinéipiiior, cari inspij'é masurile educative —
rezultd contradictie 'si inconsequentd. La un moment dat,
tatdl se conduce de'.p‘i'iiicipiul unei morale pure, apoi
de o.morald utilitaristd, apoi se dd pe sine de exemplu
(criteriu); pe de o parte afirma ci principalul e si reu-
sesti in viajd, sd ajungi ceva; .pe de alta, recomandi
copiilor sdi sd urmareascd idealuri innmalte, nu interese.
egoiste; uneori ii spune: suportd nedreptatea cu rib-
dare; alte ori: apdrd-te cu mult curaj contra oricarui
atac si contra oricdrei -nedreptdti. Nu face sgomot, ii
spune azi; un copil trebue si se misfe, sa fie vioi, i
spune maine, s a. m. d. .

2. Puterea educatiei. Cu privire la natura copilului,
acesta, zice Spencer, seamdna cu un s;’llbatec; atat fizicul
cat si instinctele lui ne amintesc de aceasta. Cat priveste
eficacitatea educatiei—Spencer inclini mai mult spre op-
timism: educafia poate mulf, chiar- dacid nu p'oa‘te toful.
(Am aratat mai ,snis cd ‘aceasta ar reesi din doui »priri-
cipii ale sistemului filoZofic: hereditatea si adaptarea
1a mediu). Dar .chiar de'ar exista un sistem de educalie
atotputernic; rezultatele ar fi tot slabe, cdci n'ar avea
,cine' si-l aplice, deoarece oamenii maturi, deci educa’tofii,
sunt cu totul imperfecti

Nu e admisibil' ca acei\asi oameni, tare in relaﬁile_ lor
sociale dau probid de-egoism, de necinste, ca paMnfi ar
avea calitdfile cu totul opuse. De altfel, tinand seama de
hereditate, considerand deci ci defectele si calitafile co-
piilor sunt reflexul celor parintesti, constatdm ca parinfii,
care ar intruni calitafi bune si prin aceasta ar rispunde
si condifiunilor cerute unui educator, vor avea mai
pufin de remediat la copiii lor, decat parinjii cei rii.
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Elementele rele, pe care pdrintele ar cautd sa le com~
batd la copiii lui, existd in propriul sau caracter, deci,
chiar dacd un sistem ideal de educatie ar fi posibil, el
ar fi greu aplicabil. Mai mult decat atat: chiar daca ar
exista si ar fi.aplicabil — daca parinfii ar poseda insu-
girile necesare aplicdrii — probabil ca nu ar fi recoman-
dabil in baza legii adaptaru educana are drept scop a
pregiti pe copil-la viafa, de a forma un cetdfean, care
sd-gi faca drum in lume. Dar aceasta presupune tocmai
posibilitatea addptirii la mediu, aga cum este el, intr'un
anumit timp si intr'un anumit loc. A da individului o
educatie idealista independent de cerinfele societafii tim-
pului, arAinsemn’é.sé-i facem viafa intolerabilj, aproape
imposibila. Rezultatul unui sistem perfect de edicafie,
aplicat innaintea unei prealabile perfecfionari a caracte-
rului social, ar fi pentru individ mai curdnd rdu decat
bun. “Severitatea, cu care sunt-tratati actualmente copiii
poate fiprivitd ca o prégétire la severitatea mai mare,
cu care vor fi intampinafi in, lume Un tr'atament prea
liber, prea binevoitor, i-ar face sd re21ste _mult mai’ greu-
sufermtelor 1mpuse de, egoxsmul omenesc, In ‘orice caz
msa, dacd se pot face concesxum in sensul ca tratamen-
tul m.fam,llle si scoald poate fi ceva mai pufin sever ca
cel social, in niciun caz nu putem-admite ca el sd fiemai
sever, fapt care se intampla, zice Spencer, intr'unele
scoale englezesti, ce par a obicinui . pe copii cu guver;,
namant despotic, deci a-i- adapta unei stdri sociale in-
ferioare cele1 existente. _

In general sistemul . de educajie familiara si scolara
adopt3 forma cea mai proprie mediului; astfel, metodele
barbare dau cea mai bund pregitire copiilor chemati a
iuéé‘ un rol intr'o societate barbari. ,
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Daca un bun sistem de educatie ar fi gred de aplicat
din cauza impe'rfectiunli_périntilor; dacd, chiar presupu-
nand ca el e aplicabil, rezultatul ar fi in contradicfie cu
cerinfele societafii timpului, urmeaza ci o reforma a si-
stemului actual nu e nici posibila, nici de dorit? Nu.
Rezultd numai cd reforma educajiei trebue sd mearga
paralel cu celelalte reforme, paralel cu reforma morali-
tafii generale. Mai mult decat atat: putem stabili idealul
— dar-fara pretenfii de aplicare imediata — pentruca
evolujia sd se faca in sensul lui, nu in sens contrar. Nu
vom avea a ne teme de consecinfe rele, rezultate din
eventuale perturbdri, pe cari le-ar cauza urmadrirea unui
ideal prea innalt pentru starea sociald a timpului, caci
conservatorismul instinctiv al societatii e destul de pu-
ternic pentru a impiedicd o transformare prea repede.
De fapt, Spencer crede ca Rousseau sau Pestalozzi, in
posibilitatea unei continue ameliorari a societdjii prin
mijlocul educatiei; ne previne insd, spre deosebire de
acestia, ca infaptuirea se realizeaza incet, iar idealul il
ajungem cu atat mai greu'si mai tarziu, cu cat el se
ridicd mai sus -deasupra starii actuale. Aceastd con-
statare nu numai ci nu e de natura a ne descuraja,
ci din contré, ne intareste contra dificultajilor asteptate:
numai ciand nu le prevezi, _piedicile pot aved o inraurire
distrugitoare de energie si entusiasm. [ar faptul, ca de
jdealul urmarit va depinde directiva ce dam evolufiei
morale a societdfii, ne intareste in convingerea necesi-
tatii de a stabili si sustine un ideal superior, ;'

3. Pedepsele sau reactiunile naturale. — Spencer, ca .gi
Rousseau, pune la baza educatiei morale sistemul pe-
depselor sau reactLumlor naturale un copil, care cade
sau se loveste va suferi durerea ca o consecmta naturala
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a neglijenfei si va fi in viitor.mai atent la migcarile sale.
Acest sistem e in stransa legitura cu derivarea ideilor,
si sentimentelor morale din experienfa ce avem despre
consecmtele folos1toare sau nefolositoare ale faptelor
noastye. Un act, ale carui rezultate sunt binefacatoare, e
bun si vice-versa. Criteriul, care serveste oamenilor -pen-

‘tru a aprecia conduita cuiva, e fericirea sau nenorocirea

cinta» 1)

ce _ea produce. \

Aceste consecinfe sau reacfiuni inevitabile — mai re-
pede decit pedepse — sunt constante, directe, sigure,
fara apel si fara scuza, dar si fard ameninfare: e o dis-
ciplind severa impusa de o lege invariabild. De asemenea
ele sunt proportionate faptelor.

«Un accident ugor nu pricinuegte decat o vatamare
micd, un accident mai mare produce o vatamare mai
mare. §Nu este in firea lucrurilor ca un copil, care se
isbeste'de pragul usei si cade, sd sufere mai mult decat
ar trebui, pentru a-1 face mai atent decat e nevoe. Prin
e)'(periénta de toate zilele, copilul invajd care sunt pe-
depsele mai mari sau mai mici ale nesocotinfelor sale
mai mari sau mai mici §i se va purta apoi. in conse-
t

Pricepem mai bine importanfa reacfiilor naturale daca
le consideram din punct de vedere al viefii adulilor: O
experien’fé, care te-a costat mult, te face sa-i schimbi
condyita, pe care toate sfaturile n’au putut s’0 modifice.

‘Cine nu e punctual sufera urmanle materiale gi morale

ale mtarZIeru Negustorul prea avid de céstig isi pierde
clientela ; tot ‘astfel medicul, care nu are-destula ateniie
pentru bolnavii sai.

1) H. Spencer. Op. cit. pag. 183 §
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«Toatd lumea a. auzit spunandu-se despre cineva, ca
o experienfa, care ‘l-a costat scump, l-a convins sa-si
schimbe’ purtarea. Toata lumea a auzit spunandu -se,
celor care veste)eau purtaréa vreunul risipitor sau vre-
unui speculator ca toate sfaturile ce li se daduse fuse-
serd fara folos $I cd numai «amara experlenta» adica
suferinfa, care urmeaza in mod- inevitabil unor asemenea
greseh a fost singura eficace» 1), '

Pedepsele naturale nu trebue confundate cu celé arti-
ficiale, impuse de-parinfi, S'a zis ca acestea din urma
sunt tot niste consecinfe juste ale faptelor copilului; po-
sibil, dar nu sunt si consecinje nafurale, nu au deci
efectul acestora: pelanga faptul cd.de obiceiu nu sg fine
masura dreaptd — pedeapsa e ori prea severa, ori prea
indulgentd — de multe ori pasiunea joaci un rol impor-
tant in aplicarea masurilor disciplinare. -

Pedeapsa nafurald nu poate fi niciodata considerata
ca nedreaptd, neavand altd cauzd decat proprid noastra
fapta. «<Nu'e multd vreme decand auzeam zilnic mustra-
rile, ce se aduceau unei fetite, care nu era niciodata
gata pantru ora plimbarii. De o fire'aprinsé, l4sandu-se-
ugor absorbita de ocupafia. momentului, Constanfa nu se
gandea mc1odata si-si pund, palaria, decat atunci cand
ceilalfi copii grau gata sa iasd. Guvernanta si surorile
ei erau aproape totdeauna silite sa o astepte si aproape
totdeauna intervenea dojaha mamei. ‘ .

Desi o nereusitad "deplind insofea snstemul rau al
mamei, ea nu a avut niciodatd ideia de .a lasa pe
Constanja sa sufere urmanle firesti ale purtarii sale. Ba
chiar mama nu a voit s& incerce acest mijloc, atunci

1) H. Spencer. 6p. c-if. pag. 185,



