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PREFAŢĂ

Cealiunea pregătii‘eî speciale a profesorilor secundari 
prin slwliarea mai aprofundată a Pedagogiei la I Univer
sitate e una din cestiunile, cari preocupă mai mult, şi din 
ce în ce mai adine, spiritul atît al oamenilor de şcoală 
cit şi al oamenilor de Stat, nu numai în Europa, dar şi 
în America.

Convingerea generală e că a sosit timpul ca educaţiunea 
omului să nu se mai facă în chip empiric, fără cunoaşterea 
prealabilă a scopurilor, a principiilor, a mijloacelor gene
rale de educaţiune, fără cunoaşterea istoriei acestora şi 
fără o practică pedagogică prealabilă. Sentimentul gene
ral e că s-a lucrat deja prea mult pe dibuite şi şovăind, 
fără sprijinul principiilor ştiinţifice, în materie de şcoală 
şi de educaţiune, şi că e neapărat nevoe a se da şi profe
sorului secundar ocasiunea de a studia în mod sistematic 
sufletul copilului, diversele sisteme de educaţiune din alte 
timpuri şi ţări, valoarea educaţională relativă a obiectelor 
de studiu, raportul dintre ele, ele.

De aceea, vedem mai pretutindeni întemeindu-se cate
dre speciale la Universitate pentru aceste studii.

In Berlin ocupă una din aceste catedre, cea mai mare 
autoritate pedagogUă a Germaniei, după cum numeşte 
cu drept cuvînt ISutler pe Rr. Paulsen. In lena găsim pe 
alt eminent pedagog., Rein, unul din cei mai convinşi şi
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neobosiţi luptători ai inlemeierei seminariilor pedagogice 
pe lingă Universitate, deosebit de cele infUnţate pe lingă 
licee sau gimnasii. In Giessen intUnim alt maestru în 
această materie, pe Scliillei’.

In Statele-Unite ale Ameţim, unde acum cind-spre- 
dece ani studiul pedagogiei era aproape necunoscut la 
Universităţi, şi propuneri pentru introducerea lui eraii 
privite cu mirare, ii găsim astăzi escelent şi complect 
organizat la mai multe Universităţi, precum: Columbia, 
Michigan, Clark, Harvard, Corneli, Stanford, Califor
nia ; iar prelegeri asupra Pedagogiei se pot urma la încă 
alte vre-o duoă-spre-zece instituţiimi.

In Anglia, la Edimhurgli, şi d-acolo in toată ţara, se 
întinde influenţa pedagogică a lui Laurie, care ţine la 
Universitate prelegeri asupra ştiinţei pedagogice. Iar mal 
înainte au propus această ştiinţă, dar intermitent, la 
Cambridge, renumitul Quick. apoi Fitch, alt distins pe
dagog—nu de mult retras de bătrîneţe din postul de ins
pector şcolar—-şi Courthoi Bowen.

Chiar în Franţa, necesitatea din ce în ce mai simţită 
a studiului permanent şi asiduu al pedagogiei a făcut să 
se încredinţeze d-lui Marion, la Sorbona, această sarcină 
de vre-o cîţi-va ani încoace, şi s-a cătat a se pune în legă
tură studenţii cu liceele, spre a putea observa şi practica 
metodele de învăţămînt.

Dar afară de aceste localităţi, unde mai cu seamă se 
învaţă pedagogia, fiind predate de fruntaşi în arta şi 
ştiinţă ei, mai găsim în Europa că se dă atenţiune deose
bită acestui studiu în mai multe locuri, şi anume: în 
Germania la Leipzig, Huile, Bonn, Breslau, Strassburg, 
Heidelberg; în Anglia, la Aberdeen şi St. Andrews [Sco
ţia) ; în Franţa la Bordeaux, Lyon, Toulon.

** *
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'g Acestei mişcări generale a urmat şi ţara noastră.
Q: Crearea de seminariî pedagogice pe lingă Universităţi, 
prin noua Lege asupra învăţămmtulul secundar şi su
perior (1898), şi reclamarea cunoştinţelor pedagogice dela 
toţi candidaţii la profesoratul secundar, de ori-ce specia
litate, este o accentuare mai conştientă a ideii, care a 
inspirat, incă de mult, înscrierea Pedagogiei printre 
obiectele studiilor universitare la Facultatea de Litere, şi 
care îşi va complecta realizarea, cînd ştiinţa educaţiei va 
deveni singură obiectul unei catedre deosebite la Univer
sitate, spre a putea îmbrăţişa, fără strimtorare şi grabă, 
întregul cîmp vast al cercetărilor pedagogice.

** .
Din acest vast domeniu al cercetărilor pedagogice pre- 

sint lumii şcolare volumul de faţă, ca un început, conţi- 
nînd principiile generale de orientare în sciinţa educaţiei 
şi instrucţiunei.

Un puternic curent pedagogic s’a născut de curînd 
în ţară.

Cererea de a da la lumină acest Curs de Pedagogie 
a fost mai tare decît dorinţa mea de a-l păstra pentru o 
elaborare mai îndelungată.

Dacă vor continua îndemnul şi încuragiarea—pentru 
cari aduc omagiile mele profesorilor secundari ce s’au 
grăbit a susţine apariţia operei—intenţia mea este de a 
complecta cadrul studiilor pedagogice, făcînd să urmeze 
Didactica specială şi Istoria teoriilor pedagogice şi 
instituţiilor de educaţiune.

AUTORUL.



INTRODUCERE

I

Rolul educaţiei în evoluţia universală
I. Educaţia şi evoluţia. — 2. Evoluţia şi naţionalismul. — 3. Educatori 

utopici şi pozitivişti.

I.— Studiul pedagogiei pătrunde spiritul de o emoţie 
înaltă. Obiectul eî are ceva măreţ şi impunător.

Educaţia îşî propune să ridice la forme superioare şi 
ideale fiinţa cea maî perfectă din cîte a desvoltat na
tura ; voeşte să ducă evoluţia omului maî departe, pe 
căî nuoă, substituindu-se, în această privinţă, naturei. 
Educatorul, ca un adevărat şi maî fericit Prometeu, as
piră să realiseze forme nouî de vieaţă în modificările ce 
caută să dea omuluî, după prototipul uneî ideî condu
cătoare.

Natura, in opera eî de sute şimiî de veacurî, a ajuns 
să producă această minune, care se chiamă om. Ca un 
artist genial, care, din blocul inform de marmoră, 
scoate, cu dalta sa creatoare, maiestatea unuî Apollo orî 
frumuseţa uneî Venere, tot aşa, din primitivul haos 
al materieî amorfe, natura a plăsmuit şi isvodit treptat, 
în succesivele-î schiţărî seculare, acea formă care, 
după sentimentele noastre estetice, o numim perfectă— 
forma omenească.

Ne-am aştepta poate ca, de aicî înainte, natura, evo- 
luînd maî departe, să ajungă la alte forme cu organe 
şi înfâţişărî nouî, să nască un fel de supra-om fizic



după cum Nietzsche îşi închipue, în viitor^ un supra-om 
moral, o fiinţă extraordinară, cum a conceput-o deja 
fantasia poporului, putînd să zboare, să străbată într-o 
clipă nemărginirea spaţiului, să vadă’la distanţe enorme, 
să auză sgomotele cele mal fine din fundul cerului şi 
al pămîntuluî, să perceapă armonia sferelor cereşti.

Dar se pare că natura nu mal caută să realizeze 
aceste puteri în om prin organe materiale nuoă şi deo
sebite. Geniul el, vecinie în mişcare, pare a-şî fi con
centrat energia creatoare numai asupra desvoltăril vie- 
ţel sufleteşti. Numai evoluţia sufletească, începută o- 
dată cu cea fisică, merge mereu înainte, compli- 
eîndu-se necontenit şi modificînd corespunzător din na
tura fisică omenească neapărat doar acel substrat mate
rial în care se înfăţişează simţurilor puterile sufleteşti, 
adică sistemul nervos.

Wallace a susţinut această părere încă dela 1864 în 
Antropological Review (din Maiu), formulînd-o ast-fel: 
«facultăţile intelectuale pun pe om în putinţa de a-.şî 
adapta corpul, care nu se schimbă, la universul ce se 
schimbă continuu <•.

Omul îşi poate domina mediul, fără să aibă nevoie, 
pentru conservare, să a.ştepte ca natura să-î dea cor
pului modificaţiile cerute de adaptare. Artele indus
triale anticipează grabnic şi suplinesc cu succes această 
operaţiune înceată şi necesară.

Cînd un animal trece într-o climă mal rece decît 
aceea la care se adaptase, piere dacă organizaţiunea 
lui nu-I permite a produee pe suprafaţa corpului un 
înveliş mairesistent. Omul recurge imediat la armele de 
apărare, producţiunl ale tehnice!. îşi procură îmbrăcă
minte mal groasă, mal călduroasă, şi îşi păstrează corpul 
relativ neschimbat. Ce s-a modificat însă? In ce parte 
a naturel lui s-a produs mişcarea de preîntîmpinare a



loviturilor de înrîurire ale noului mediu? Jn spirit. Aid 
s-au resimţit nouile trebuinţe, aici s-ati căutat, com
binat şi elaborat, mal întîiu, mijloacele apropriate la înlă
turarea pericolului, la asigurarea existenţei. Lupta s-a 
dat în domeniul psihic.

De aceea, adaptarea omului la schimbările continue 
ale mediului fisic şi social se face în prima linie pe cale 
psihică; legătura causală externă se traduce în legă
tură causală internă ; şi numai întru cît manifestarea 
şi aplicarea acesteia în afară necesitează muncă fisică, 
se modifică aparenţa exterioară a corpului, ca resultat 
al unei funcţiuni speciale.

Dacă oglindirea mintală a raporturilor cauzale din
tre fenomenele naturale constituite ştiinţa, utilisarea şi 
aplicarea lor practică, în scopul conservării şi fericirel 
vieţel, formează technica.

In aceste duoă ramuri ale manifestării facultăţilor 
omeneşti se realisează evoluţiunea umană şi se mă
soară gradul de adaptare la codiţiunile mediului fisic, 
ş\ tocmai asupra lor îşi aplică arta sa educatorul.

Să lămurim cele de mal sus prin cite-va exemple. Să pre
supunem că cine-va ar emigra dela noî şi s-ar aşeza să locu
iască la polî. Ar trebui una din duoă : orî să se adapteze ace
lei clime reci în un mod fisic, să capete o pele groasă, cu înve
liş călduros ca acela al ursului: ori să piară. Nansen, totuşi, n-a 
aşteptat ca natura să producă această experienţă cu dînsul, n-a 
aşteptat să-I producă o pele de urs, şi a preîntîmpinat influ
enţele mediului polar prin mijloace technice ingenioase: şi ast
fel a combătut prin inteligenţă puterea de influenţă a mediului, 
care l-ar fi răpus, fiind în imposibilitate de a se adapta la el.

Omul are visul vechili de a sbura, de a deveni, pe lîngă ani
mal terestru, un animal aerian. Dacă ar aştepta pînă să tran
sforme natura în realitate acest npium desideriumu. pînă să-I 
crească aripi, ar trebui să treacă sute şi mii de veacuri: şi încă 
nu se ştie dacă şl-ar vedea vre-o dată visul cu ochii. Dar el 
realizează prin inteligenţă adaptarea refuzată de natură, şi-şl



împlineşte dorinţa. Ast-fel aeronautulpoate «săsboare» în aer 
şi să meargă la distanţe enorme.

Omul are dorinţa de a auzi la distanţe colosale ce se pe
trece în spaţiurî neaccesibile auzuluî natural: ar voi să audă ce 
vorbesc doî oameni într-un oraş depărtat. Dacă ar aştepta 
ca natura să-î dea această posibilitate, modificîndu-I organele 
auditive pentru acest scop, ar trebui să aştepte veacuri de 
veacuri, şi poate în zadar. El însă, prin inteligenţă, anticipează 
intenţiile naturel, înventînd telefonul.

Voeşte să vadă la distanţe colosale? Inteligenţa ÎI pune la 
îndămînă instrumentele cu care priveşte în sferele cerescl. etc..

Să nu privim, însă, numai această parte a adaptării. 
Consideraţiile noastre ar fi incomplecte. Omul, fiinţă 
sociabilă, nu luptă singur cu natura fisică, ci în asoci- 
aţiune cu semenii săi. Din necesitatea colaborării, so
cietăţile organizîndu-se în vederea din. ce în ce mal 
conştientă a scopului comun, se întrevede necesitatea 
imperioasă a unul noti gen de adaptare individuală, 
anume adaptarea socială, la trebuinţele şi scopurile co
munităţii de fiinţe, considerată ca o unitate. Iată deci 
o nouă evoluţiune a individului, evoluţiunea socială, 
causa şi efectul organisăril şi desvoltăril societăţilor 
omeneşti. Herbert Spencer o numesce evoluţie super- 
organică.

Omul nu a apărut în univers isolat, ci ca parte inte
grantă din alt tot, societatea omenească. Şi deci evolu
ţia lui sufletească stă în legătură strînsă cu evoluţia a- 
cestul tot organic, cu evoluţia socială. Societatea a 
fost considerată şi de sociologi şi de biologi, aproape 
ca un organism, ca o fiinţă »sui generis«, fiinţă uria.şă 
care urmăreşte scopuri determinate, concepe mijloace 
adaptate lor, îşi caută satisfacerea trebuinţelor, are pa
siuni şi unitate în modul lor de expresiune, se schimbă, 
trăe.şte, se luptă. Şi toate acestea le efectuează prin aju
torul unor organe constituite din reunirea mal,multor



indivizi, modificaţi psihofisiceşte atît în vederea unei 
munci speciale, folositoare fie-câruî, cît şi în vederea 
armonisăriî activităţi! lor pentru atingereă unei ţinte 
generale.
' Ceea-ce pentru organismul nostru individual este 
celula, ar fi pentru societate individul. Şi după cum un 
organism se formează şi se organizează, ca atare, prin 
diferenţierile şi adaptările părţilor la o viaţă comună 
folositoare totului, tot aşa societatea se organisează prin 
diferenţiarea indivizilor şi armonisarea acestor diferenţî 
individuale, cătră o vieaţă totală a societăţii întregi.

Aceeaşi lege generală a progresului, a evoluţiei, care 
se găseşte operînd la transformările nebuloasei în cor
puri cereşti, se învederează în transformările organiz- 
melor individuale, precum şi în formarea şi transforma
rea organismului social: legea diferenţierii şi integrării.

In sistemul solar, forţa de integrare, nemanifestată 
prin organ vizibil, ci numai prin efectele sale, e forţa 
interplanetară numită atracţia universală, care ţine aceste 
corpuri în raporturi determinate unele către altele şi 
către sistemul intreg, aşa că o schimbare într-unul din 
ele se resfrînge şi asupra celor-lalte.

Solidaritatea organică, constatabilă între părţile sis
temului solar, o găsim şi mal evidentă la organizmele 
individuale, la plante sau la animale, unde o modificare 
într-un organ aduce o corelativă modificare în tot; o 
găsim asemenea şi la organismul social, care se re
simte în toată întinderea fiinţei sale de un eveniment 
însemnat produs într-o parte a lui şi se influenţează în 
mod simpatic şi solidar de modificările întîmplate în
tr-o regiune determinată.

Pe de altă parte, legea diferenţierii şi integrării, pe 
care o găsim la sistemul solar şi la organizmul indi
vidual, o găsim şi la organizmul social.



Care-s forţele, însă, ce ţin în raporturi organice 
părţile diferenţiate ale organismului social? Ce forţă 
joacă în organismul social rolul atracţiei universale? Ce 
forţă socială echivalează cu forţa de cohesiune dintre 
molecule şi cu cea neurică, dintre neuroni ? Ce leagă pe 
oameni între eî, aşa în cît, de şi se par indivizi deose
biţi şi independenţi unii de alţii, să alcătuiască la un 
loc un tot unitar, ca celulele unul organism?

Această forţă, echivalentă cu atracţia universală, cu 
cohesiunea moleculară, e forţa sentimentului de soli
daritate, e simpatia interumană, ce leagă într'o unitate 
organică un număr de indivizi, face pe fie-care să se 
simtă parte integrantă a unul tot omenesc, să tindă 
către acelaş ideal, către aceleaşi aspiraţiuni, să simtă 
aceleaşi dureri, să aibă aceleaşi trebuinţi, visuri, spe
ranţe.

Educatorul caută tocmai aici să pună centrul de 
gravitate al influenţii, al artei sale. El caută a face ca 
forţa de cohesiune şi de atracţie între indivizii deose
biţi ce constituesc un corp social, să se întărească, să 
se desvolte şi să devină tot mal efectivă. Prin aceasta, 
în adevăr, el continuă opera naturii, contribuie la con
cretizarea şi evoluţia acelei fiinţe uriaşe, nedefinite, 
încă neorganisate bine şi pe cale de cristalizare, şi care 
a luat, dela Spencer, numele de supraorganică, spre 
deosebire de cea individuală.

Nu e oare un scop înalt acesta: de a des volta forţa 
de solidaritate socială, de a organiza societăţile, luînd 
evoluţia de acolo de unde a lăsat-o natura şi ducîn- 
du-o mal de parte şi încă şi mal repede ?

Iată cum se înfăţişează, din punctul de vedere al evo
luţiei universale, sarcina educatorului în ceea ce se 
cunoaşte sub numele de educaţie morală: — stabilirea 
raportului firesc dintre om şi societate.



Atît numai are însă de făcut educatorul? Dar ra
portul dintre om şi natură? Nu va căuta să perfecţio
neze şi să raţionalizeze şi acest raport dintre om şi 
univers saQ »cosmos«?

Aci situaţia educatorului devine mult mai grea azî 
decît înainte.

In adevăr, azi au dispărut acele visuri frumoase ale 
omului din vremea cînd îşi închipuia, cu tot seriosul, 
că e fiul favorit al unul zeQ atotputernic, care-I poartă 
de grijă, care a făcut acest univers pentru el, a pus 

«soarele să-I lumineze c^iua, stelele să-I lumineze noaptea, 
i-a dat plantele şi animalele să-l hrănească şi să-î ser
vească, şi a zidit decorul acestui cosmos, ca edificiu 
splendid şi etern, ca să trăiască într-însul, el, fiinţa pri
vilegiată şi răsfăţată, adusă tocmai la urmă pe lume, 
spre a găsi toate de agata. AQ dispărut acele timpuri 
idilice, în care omul trăia în natură ca acasă la dînsul. 
Concepţia antropocentrică a murit; şi cîte. o-dată ne 
gîndim cu regret la timpurile acele moarte, la tinereţea 
de simţire a popoarelor vechi, la grecii antici buni- 
oară, cari trăiau în aşa intimitate de viaţă cu natura, 
în cît Vedeaii în stele, în soare, în lună, fiinţe divine. 
Rîul care curgea, pentru dînşii nu era numai o apă 
simplă, era o fiinţă vie, cu intenţii şi gînduri; în munţi, 
în aer şi apă trăiau şi se întîlneati la tot pasul zel şi 
zeiţe, gata să intre în vorbă cu muritorii, să-I întrebe 
de păsul lor, să le ia apărarea, să-I facă părtaşi la mi
nunile lor.

Ce timpuri de proză ştiinţifică azi, cînd apa e oxi
gen şi hidrogen; aerul considerat ca obiect de studiu 
şi de utilitate ; stelele combinaţie materială , determi
nată aproape'exat de fizicieni; şi toate corpurile o mate
rie moartă, supusă la legi fatale, rigide, impersonale şi
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fără viaţă! In ce situaţie trează, dar lipsită de farme
cul fantazieî, se găseşte omul modern!

Educatorul are sarcina de a restabili vechiul raport 
viu al sufletului faţă cu natura. Nu de a crea în spi
rite alţi idoli, alte divinităţi în locul celor moarte, ci de 
a organiza viaţa sufletească ast-fel, în cît să trăească în 
univers orientată intim şi în privinţa emoţională, iar 
nu ca într-o casă străină, rece şi pustie.

E drept că aici sarcina pedagogului e colosală. El 
va trebui să arate sufletului o nouă stea polară fixă în 
haosul concepţiilor moderne antagoniste. Raţionamen
tul rece surpă mereu viaţa credinţelor. Dar omul nu 
poate trăi fără o credinţă dominantă; educatorul trebue 
să dea sentimentului un sprijin sigur şi pozitiv, şi să 
restabilească, sub o formă sau alta, raportul înalt dintre 
om şi totalitatea supraomenească din care face parte. 
Trebue să reconstitue armonia distrusă dintre el şi 
universul fizic saCi moral; trebue să-l facă să se simtă 
din nou în comunitate de viaţă cu veşnica imenzitate, 
nepătrunsă de intuiţiunea imediată; trebue .să-I dea o

Odată restabilite legăturile dintre individ şi un tot 
superior, o mare lacună se va fi împlinit. Va mal 
trebui, însă, mal departe, să se redea vieţel acea poe
zie care deşteaptă în noi sentimentul de admiraţie pen
tru frumuseţile naturel. Va trebui să se trezească şi 
desvolte în suflet facultatea de a percepe armonia o- 
biectivă a naturel lucrurilor. Numai ast-fel vieaţa ome
nească, unitate trecătoare în această natură eternă, nu 
va dispărea ca visul unei iluzii searbăde, ci răsunînd ca 
notă concordantă de fericire în armonia totului. Căci, 
ori în ce lucru se va pune fericirea — şi aici sînt sis
teme filozofice destule — nu se va na.şte nicl-o-dată
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îndoiala că cea maî înaltă stare de plăcere adevărată, 
curată, o are omul, cînd admiră fie în artă, fie în na
tură, aceea ce, în termen general, se numesce frumos. 
Şi deci, cînd se desvoltă în omenire facultatea de a 
percepe frumosul, se adaugă la sensibilitatea noastră 
coarde car! răsună a fericire în inima omenseacă.

Pe lîngă aceste raporturi, cari s-ar putea numi ra
portul moral, religios şi estetic, educatorul mai trebue 
să desvolte, negreşit, şi raportul curat intelectual, cel 
de stăpînire teoretică şi practică a naturei; va trebui 
să ascuţă această sabie—inteligenţa—cu care omul s-a 
luptat din ce în ce maî dibaciu şi maî vitejeşte, ca să 
pătrunză misterele naturei şi să o supună la trebuin
ţele luî.

Iată deci, în rezumat scurt, ce poate şi trebue să facă 
educatorul: să stringă legăturile dintre om şi om în 
societate; să dea omului o religie, o credinţă vie; 
să-î deschidă ochii pentru ce e frumos în natură şi 
vieaţă; şi să-î dea puterea de a lupta cu natura şi de 
a o supune trebuinţelor sale.

2. — Să circumscriem şi să mărginim, însă, mal de a- 
proape cîmpul nostru general de privire.

Educatorul nu e om abstract ce are să formeze tot 
oameni abstracţi; educatorul e un om determinat, lo
cuind în o regiune determinată a pămîntulul, aparţi- 
nînd unei rase, unul popor ; şi are de educat asemenea 
oameni de o rasă anumită, aparţinînd unul popor anumit.

Sarcina educatorului se complică prin această circum- 
stanţiare. Negreşit, el va căuta să-şl îndeplinească 
marea misiune de a forma oameni, în direcţia evoluţiei 
generale omeneşti; dar nu va trebui să uite că evo
luţia în omenire, în regnul animal în genere, se face
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prin factorul adaptării la mediu şi al selecţiuniî naturale, 
reduse amîndoă la principiul pus în circulaţie de Dar- 
ivin: lupta pentru existenţă.

Lupta pentru existenţă a fost dela începutul lumii, 
şi n-a încetat, ba încă s-a accentuat meretl. Educa
torul intră în rnijlocul luptătorilor pentru existenţă, nu 
ca privitor indiferent. Nu. S-amestecă direct, ca 

: soarta, influinţînd cumpăna victoriei; căci el este care 
formează pe răsboiniciî înşişi ai luptei eterne dintre 
om şi natură, şi — din nenorocire—încă dintre om şi 
om; el dă mijloacele de luptă şi de succes unei grupe 
omeneşti faţă cu atacurile şi pericolele venite nu numai 
din partea forţelor fizice fatale, ci şi din partea for
ţelor omeneşti, grupate în alte unităţi sociale.

Vedeţi cum, în timpul nostru, apare tot mal hotărît 
şi mal des un fenomen necunoscut înainte. Cugetă
torii ce-şl îndreaptă mintea asupra problemelor de e- 
ducaţie, găsesc mal totdeauna necesar să accentueze, 
în consideraţiile lor fundamentale, punctul de vedere 
naţional.

Naţiunile par a se concretiza din ce în ce mal ho
tărît în ceea-ce constitue particularitatea unităţii lor 
etnice, şi deosebirile lor specifice se desvoltă treptat şi 
necontenit. Aceasta nu e surprin(;lător şi ne-firesc, ci în 
legătură cu legea evoluţiei, care constă din cele doă 
tendinţe: de »integrare» ,şi de »diferentiare». Prin indi
vidualizare etnică, se produce diferenţiarea. Prin în
mulţirea fatală a relaţiunilor internaţionale, ce se în
tind în omenire, se produce integrarea.

Fie-care popor se simte dator, împins de fatalitatea 
evoluţiei universale, de a lupta pentru individualitatea 
sa etnică, manifestată nu numai în expresia geografică 
a unul teritoriCi anumit, şi nu numai în condiţiunile el
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materiale de e!xistenţă, ci în creaţ^iile spiritului, în cre
dinţe, limbaj, în modul de a fi, gîndi, înţelege lumea.

Şi dacă cugetătorii pedagogi găsesc necesar a a- 
firma tendinţa naţionalistă în ţări bătrîne şi sigure de 
existenţa lor, ca Franţa şi Germania, aceasta e un în
demn pentru popoarele, a căror situaţie şi geografică şi 
numerică e inferioară, că trebue, cu cel maî mare cu- 
vînt, să adopte punctul de vedere naţional în croirea 
idealului lor de educaţie.

Educatorul care, în ţara romînească, ar neglija a- 
ceasta, ar dovedi că nu-şî înţelege misiunea, şi că şi-a 
luat din o regretabilă întîmplare şi din greşală sarcina 
de a forma oameni. In orî-ce ţară ar fi educatorul, tre
bue să-şî dea seamă de aspiraţiile generale ale popo
rului din care face parte; şi, atunci, substituindu-se do- 
rinţiî totului etnic, să conducă sufletele tinerilor, mo- 
delîndu-le după aspiraţiunile ţării şi îndreptîndu-le e- 
voluţia spre această direcţie ideală. Cînd e vorba de o 
mică naţiune ca a noastră, înconjurată de atîtea deose
bite popoare cu interese de multe orî opuse alor noastre, 
problema educatorului se indică dela sine.

Popoarele mici, neputînd creşte în extensiune, vor 
trebui să se mărească în intenzitate; neputînd să-şî în
tindă hotarele, vor trebui să realiseze creşterea vieţe! 
interne. Aceasta se poate face prin doă că!: imulţirea 
populaţiei §i întărirea sufletească a acestui factor social. 
Prima e mai mult de ordine de stat. A duoa priveşte 
direct educaţia. O naţiune mică se va mări şi întări a- 
tuncî, cînd va căuta să formeze din fie-care individ o 
forţă, atît din punct de vedere fizic cît şi sufletesc.

Fie-care romîn va fi o forţă sufletească, dacă va a- 
vea conştiinţa de om ca Bomîn, şi va înţelege şi simţi 
aşa de mult această demnitate, în cît existenţa, în altă 
formă de vieaţă, să i sc pară nedemnă de trăit.

D>:' ■
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Prin aceasta se indică necesitatea de a respîndi cul
tura cit se poate maî adine în straturile poporului, ca 
o condiţie de vieaţă naţională.

3. Educator ideal — şi în această direcţie trebue pre
gătit ori-ce ducător —ar fi acela care, pătruns de spiritul 
ce conduce evoluţia omenirii în genere, ar cunoaşte de a- 
proape trebuinţele concrete ale societăţii mai restrînse 
ce e chemat a educa, şi ar şti cum să procedeze spre 
a îndrepta acest mic cerc uman în direcţia evoluţiei 
general omeneşti, păstrînd caracterul specific al indi
vidualităţii etnice.

Căci sînt doă feluri de pedagogii şi ne putem în
chipui deci doue feluri de educatori: utopici şi pozitiv

Educatorul utopic, sub impulsiunea unei aspiraţii 
vage către progres, are în minte ca obiect al artei sale 
un tip general omenesc, abstracţiunea logică a voţlimeî 
om, o entitate, care nu se găsesce în realitate nicăerî 
pe suprafaţa pămîntulul.

Cel de al doilea, educatorul pozitivist, inspirat de 
metoda ştiinţifică, vede în concret omul asupra căruia 
a fost chemat a-şl aplica metodele sale de educaţie, 
vede în concret trebuinţele sociale locale, determinate 
în timp şi spaţiQ; şi asupra acestui mediQ determinat 
aplică toate puterile inteligenţei sale spre a-1 transforma 
în vederea unul ideal general, păstrînd aceea-ce gă
seşte specific omenesc în cercul său etnic, fără să cază 
în contrazicere cu idealul general, către care evoluează 
întreasfa omenire.
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CE TREBUE SĂ ŞTIE EDUCATORUL

1. Necesitatea pregătirii speciale a corpului didactic. — 2. Deosebirea intre 
educatarii pregătiţi şi cei nepregătiţi. — 3. Prima condiţie a unui bun educa
tor: simpatia intelectuală.—4. Cunoştinţele necesare pentru pregătirea lă ca
riera educaţiei.— 5. Nu e destul talentul Înnăscut sad cunoaşterea aprofundată 
a ştinţei ? —6. Instituţiile pentru pregătirea corpului didactic.—7. Efectele 
practice ale aplicării regulelor didactice.

I. In capitolul precedent am făcut apologia educatorului!. Nii- 
maî pefttru un educator ideal se potriveşte lauda acelui artist 
miraculos ce s-ar putea substitui natureî spre a duce mal de
parte evoluţia omenirii. Educatorul ideal, însă, în lumea aceasta 
a relativităţel, nu se găseşte. Dar ţ utem pretinde cel puţin, şi 
putem să ne aşteptăm ca acel ce -şl ia sarcina de a forma 
oameni să ştie: a) ce va să zică noiiiu • b) ce formă irebne 
să dea acestei fiinţe, şi c) să cunoască şi să poată niînni mij
loacele admise de ştiinţă ca demne şi capabile de a în
druma sufletul omenesc către un ideal.

E curios însă că, pînă în timpul din urmă. Statul, societa
tea organizată, n-a avut grijă să-şl formeze, în mod sistema
tic, ast-fel de artişti. A fost lăsată la voia întîmplărel edu
caţia, cea mal grea artă cu care se îndeletniceşte spiritul o- 
menesc. E, relativ, o inovaţie, în organizarea înyăţămîntulul 
public din Europa şi America, introducerea unei catedre de 
pedagogie la Universitate şiasociarea, pe lîngă această cate
dră, de seminaril pedagogice, unde se fac exerciţii practice 
relative la arta de a instrui şi educa. Veacurile viitoare vor su- 
rîde şi vor face glume răutăcioase pe socoteala civilizaţiei din 
secolul XIX, în care se cer atîtea condiţiuni, şi cu drept cu- 
vînt, dela meseriaşi de alte categorii, şi de fel satt foarte pu
ţine dela arta complicată a formărel omului.

Dacă ar veni înaintea noastră un om «bine-voitor», care, 
auzind că avem nevoie de o clădire, ar voi să ne ajute, luînd 
asupra lui sarcina de a o construi: şi dacă, întrebat de este



16

architect, ar răspunde nu, dar că are un drag- foarte mare de 
acest soid de îndeltnicirî şi speră că. cu multă «bună-voinţă” 
şi ^■iZelu, va reuşi să facă o clădire excelentă, noî î-am mulţumi 
foarte politicos de marea lirf «bună-voinţă», dar l-am sfătui 
sâ-şl îndrepte pornirile umanitare în altă direcţie. Dacă ar 
veni asemenea la noî un om, care a auzit că avem de gînd 
să ne împodobim casa cu tablouri şi statuî, şi s-ar oferi să 
ne facă el tablourile, mărturisind, în acelaşi timp, că n-a învă
ţat pictura, dar că are multă «bună-voinţă» să ne servească, 
I-am surîde, mulţumuindu-I, şi l-am ruga să n^ servească în 
alt chip. De ce nu urmăm aceeaşi procedare cînd e vorba de 
a alege oameni cari să educe copiii, să le formeze mintea, ca
racterul, să le dea un ideal de vieaţă ? Aceasta se va părea una 
din curiozităţile secolului XIX. Xu mal vorbim de secolele 
trecute. Dacă nici pînă azi lumea nu e aşa de pătrunsă de 
necesitatea de a pregăti educatorii, cu cel mal mare cuvînt a- 
cest ideal nu se născuse şi nu găsise o formulă ştiinţifică în 
secoliî trecuţi.

Negreşit nu putem să ne aşteptăm a avea educatori ideali, 
dar cel puţin avem dreptul să cerem educatori pregătiţi 
pentru misiunea lor.

2, Deosebirea între educatorii nepregătiţi şi cei pregătiţi 
este tot atît de mare ca aceea dintre un meşter empiric şi,un 
artist. Cel dintîiti dibueşte calea prin instinct, nu-şî dă seama 
pentru ce întrebuinţează cutare mijloace, unde duce calea apu
cată de el şi de ce e mal bună de cît alta. Se influenţează nu
mai de exemplele altora, adesea fără să le înţeleagă. îî lipseşte 
sprijinul raţional al unei activităţi conştiente de mijloace şi de 
scopuri.

Afară, de aceasta, chemat adese-ori a se pronunţa asupra diferitelor necesi
tăţi ale şcoalei: asupra organizării ei, asupra disciplinei şcolare, asupra refor
melor de introdus in programe, in metode, in succesiunea studiilor, in alege
rea obiectelor de studiu, in fixarea scopului diferitelor studii, cum va putea 
răspunde nepregătit la această chemare, legată de rolul,său social ?!

Un rutinar, apoi, la cele dintîiu obiecţiunî mal sistematice, 
aduse de un cunoscător al controverselor pedagogice, se 
clatină în credinţele lui. E destul ca un sceptic să-î aducă, 
s. e. argumentele curente ale fatalismului relative la needu-



cahilitatea omuhiî pentru ca el, care nu cunoaşte în mod 
critic greutatea argumentelor, nici slăbiciunea lor, să şovă- 
iască în credinţa că ar putea educa oameniî.

Şi tot aşa pentru orî-care alte ideî adoptate din întîm- 
plare, luate prin imitaţie şi fixate prin deprindere. Spiritul în- 
doieleî le face să pălească şi mintea cade în nesiguranţă.

Cel orientat cunoaşte controversele, ştie ce s-a zis pro şi 
contra, ştie greutatea diferitelor probleme şi slăbiciunea saQ 
tăria relativă a argumentelor, nu este surprins nepregătit de 
atacul unuî raţionament, şi merge cu pasul sigur înainte, cu- 
noscînd din capul locului şi foloasele şi neajunsurile artei sale. 
Cel orientaţi sunt muncitori conştienţi de funcţiunea lor, de 
rolul lor în lume.

3. Una din condiţiile esenţiale ale unul bun educator este de 
a-şî iubi meseria şi de a simţi o simpatie intelectuală şi 
luminată pentru copii, pentru oameni. Fără această condiţie, 
sarcina de educator—profesoratul, bunioară — nu va fi consi
derat decît ca. un mijloc de traiQ, ales din întîmplăre în lo
cul ori-căruia altul. Lipsa de simpatie pentru semeni îl va îm- 
pedica de a pătrunde în sufletul acelora pe cari voeşte să-I for
meze şi să-I instruiască 5 şi slăbiciunea intuiţiei psihologice, la 
rîndul el, va scădea energia şi entusiasmul şi-l va face impro- 
prift pentru profesiunea sa. «Am cunoscut, cjice Piderit. pro
fesori foarte conştiincioşi, muncitori şi erudiţi, cari se sileaQ a 
produce ceva în ramura ce li se încredinţase, dar le lipsea pu
tinţa de a pătrunde în sufletul elevilor: a se unifica cu forţele 
lor intelectuale, a trăi în el, fără a se perde în el».

Lipsa acestei puteri a simpatiei este un semn că cine va 
n-are vocaţie pentru cariera educaţiunil.

4. A duoa condiţie este pregătirea pedagogică de care 
vorbiam mal sus.

In ce constă această cultură pedagogică generală pe care 
trebue să o aibă ori-ce educator? Mal întîiQ trebue să se cu
noască diferitele probleme generale ce se pun dela intrarea 
chiar în ştiinţa educaţiunel. Nu numai formularea lor — şi 
une-ori e mult, negreşit, să cunoşti şi numai existenţa măcar a 
problemei; dar şi controversele, diferitele soluţiuni propuse, 
discuţiunile făcute asupra lor, aşa ca viitorul educator să-şl
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poată face o convingere proprie şi să încline cu totalitatea 
forţelor sale intelectuale către o soluţiune anumită.

Dacă s-ar pune, spre exemplu, întrebarea, de o colosală im
portanţă : care este scopul educaţimiel ? — indiferent de o 
cam dată de soluţia la care s-ar fi oprit cine-va — este inad
misibil pentru un educator să nu cunoască, în liniamentele lor 
principale, diferitele părerî emise şi discuţiile interesante ivite 
în această chestie. Cu ce s-ar asemăna educatorul care nu şi- 
ar fi dat seamă de problema scopuluY, una din cele mat prin
cipale din pedagogie? Ne-ar face aceeaşt impresie ca şi sculp
torul care ar ciopli o marmură, fără să ştie ce voeşte să scoată 
din ea : un Jupiter ort un satir.

Asemenea şi cu cele-alte probleme generale pedagogice 
(precum cea relativă la întinderea şi limitele educabilităţit 
omuluî, etc.), cart alcătuesc pedagogia filosofică.

Dar nu este de ajuns atîta. Presupunînd că se ştie ce în
semnează a educa şi care este scopul educaţiuneî, şi că se cu
nosc şi mijloacele necesare generale ce pot transforma pe om, 
îî mat trebue a şti mijloacele şi metoadele speciale de aplicat în 
realisarea scopurilor subordonate scopulut principal, adică 
ceea ce se numeşte metodologia pedagogică, atît pentru for
marea inteligenţei cît şi a caracterului. Căct educatorul 
trebue să aibă în vedere aceste duoă direcţiunt ale activităţet 
sale '.formarea inteligenţei şi a caracterului. Pentru atin
gerea acestor scopurt, deduse din scopul mare al educaţiunet, 
se cer metoade particulare : i) metoade pentru formarea in- 
teligenţet şi predarea cunoştinţelor, cart alcătuesc didactica 
propria zisă, şi 2) metodologia etică., indicînd mijloacele 
pentru formarea caracterulut, a inimet.

Pe lîngă aceste două părţt ale pedagogiet — partea filozo
fică şi cea practică — se mat cere încă ceva pentru o cultură 
pedagogică complectă. Profesorul trebue să cunoască rostul şi 
rolul instituţiet la care lucrează, organizarea şcoalet, locul ce-1 
ocupă dînsa în corpul social, alcătuirea et internă, oare-cum 
anatomia şi fiziologia et. legile şi regulamentele cart ît daQ 
fiinţă, scopul et special. întregul mecanism din care şi el face 
parte ca membru conştient de colaboraţia sa anumită. în ar
monie cu acelor-alţt colaboratort.

.'5i pentru înţelegerea adincă a tutulor acestor lucrurî. mat
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trebue să ştie cum, cînd şi în ce împrejurări anumite s-aitl 
născut acele instituţiunî culturale şcolare. Fără cunoştinţa ge
nezei lor istorice, nu va putea judeca asupra eficacitâţirî şi ne- 
cesităţeî Ion Căci se întîmplă une-orî că o instituţie, ce tot 
se mal găseşte funcţionînd în prezent, e curat de domeniul 
archeologieî, iar pentru cultura actuală un anacronism: trâeşte 
încă, dar e condamnată a muri în curînd: e muribundă: şi 
cine n-o cunoaşte în desvoltarea et, o ia drept vie şi tare, ba 
chiar şi demnă de a trăi. Cine o cunoaşte de cînd s-a născut, 
la ce trebuinţe sociale a răspuns o-dată, poate compara şi 
spune dacă aceleaşi trebuinţe, aceeaşi stare socială se află şi 
azi, şi dacă nu cum-va împrejurările actuale sînt de aşa natură 
că vieaţa acelei instituţiunî este cîntărită şi zilele el numă
rate. Omul înţelege şi preţueşte prezentul prin cunoaşterea 
trecutului.

Cunoştinţa istorică aprofundată a organizărilor invăţămintuini dă spirî- 
tnluî şi acea independenţa şi cnraj necesar la adoptarea inovaţiilor.

După cum epocile trecnte şi-afi creat instituţii dnpe trebuinţele lor, fără a 
intreba pe strănuţi lor de aâ avut aceleaşi treWinţi, tot asî-fd e natural ca 
actualitatea să-şi intrebe nevoile ei de vieaţă şi să -şi găsească, prin inteligenţa 
sa proprie, mipoace pentru satisfacerea lor, A$t-fel se evită căzni celebrului ca
valer dela Mancba, care, chiar de cădea jos de pe cal, nu se grăbea să se ri
dice piuă nu aducea aminte de iutimplările analoage ale altor cavaleri cddtri 
din trecut, şi numai dnpe-ce se cmvingea că şi acei viteji se ridicaA de jos- 
cind ii trintea calul, lua şi el aceestă indrăsneaţă holăiîre. In aceeaşi situaţie co
mică este un popor, care, avîndtrdninţă de o instituţie, uu indrăsneşte a -şi o 
crea, piuă nu aSă că mai simt popoare cu asemenea instîtnţîuni sah că aâ mai 
fost cel putie în trecut.

Ded, iată trei ramuri principale ale cultureî pedagogice, 
caii se cer dela omul menit a exercita arta educaţiunelf.

5. Se aude cîte o-dată părerea: e destul să al talent şi devii 
profesor minunat. Ce nevoie mal e de pregătire specială ? 
Dacă e destul să al talent ca să devii ardst în o direcţie oare
care, să se desfiinţeze atundf şi şcolile de pictură, desculptură, de 
muzică. One are talent de pictor, va şti să desemneze «Cina 
cea de taină" şi fără studile migăloase la cari s-a supus un 
oare—care Leonardo da Vîssd, care. de sigur, trebue să nu fi 
avut talent, dacă a fost nevoit să -şî înveţe, în tinereţe, arta 
d-a mînui penelul la alţii maf bâfirmî decât dîîiniaanll asm a 
procedat de altminteil şi un alt oarei-care jRaiâeî şi ^Ifchel
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Angelo. Cine are talent de muzicant, va ^ti să cînte din 
flaut orî din vioară miraculoase arii şi fără să înveţe meşte
şugul acesta în şcolî speciale, ca atîţî executanţi celebri.

Ori se crede că e mal greti să cînţî dintr’un instrument 
material brut decît pe sufletul omenesc ? Aceasta o fi părerea 
unor spirite simple şi simpliste ca Rosenkrantz şi Guildenstern 
din Hamlet^ nu însă şi a gînditoruluî prinţ al Danemarcei 
care cunoştea inima omenească tot aşa de profund ca şi ge
niul poetului care l-a creat. Ce filozofică pătrundere în natura 
lucrurilor arată Shakespeai'e în nemuritoarea scenă cînd Hamlet 
roagă pe Guildenstern şi Rosencrantz, spionii lui, cari nu cu- 
noşteaij musica, să-I facă plăcerea de a cînta puţin din flaut. 
Ce ingenioasă şi amară persiflare a cutezanţei lor copilăreşti 
de a pretinde să poată mînui sufletul omenesc, cînd nu eraQ în 
stare să mînuiască un biet fluer cu cîte-va găurele !

Cu cîtă dreptate ar putea să zică şi sufletul copiilor către 
unii educatori : « Al vrea să mă faci să răsun din notele mele 
cele mal de jos pînă la cele mal înalte: şi iată acest mic instru
ment care conţine un sunet escelent şi o muzică bogată, şi to
tuşi nu poţi să-l faci să vorbească. înlături! Crezi oare că-I 
mal uşor să cînţî din mine decît din flaut ?» (1)

Se mal aude încă părerea : este destul să cunoşti bine o 
ştiinţă ca să fii şi în stare de a o preda bine. Această părere 
e aşa de contrazisă de practică, în cît nici nu merită să fie 
discutată. CîţI învăţaţi, cari îşi pricep bine specialitatea lor, 
nu sînt în stare să facă şi pe alţii să înţeleagă ce aQ înţeles el 
aşa de bine! Şi cîţI din aceştia, cînd explică, vorbesc parcă 
numai pentru el, alăturea de spiritele ce-I ascultă încordîndu- 
se zadarnic ca să-I urmărească în expunerile lor pricepute 
doar tot numai de expunător.

6. Din consideraţii ca cele de mal sus, societatea, statul, a 
căutat să organizeze instituţiuni culturale menite a forma pe 
profesori, fie pentru cursul primar, fie pentru cel secundar. 
Şcoalele normale şi seminariile pedagogice sînt un product 
al acestor trebuinţe şi intenţiuni din ce în ce mal conştiente. 
Ele sunt o creaţiune a timpului modern, ivite abia în seco
lul XIX.

C1) Ha?nlit, actul III, scena II.
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Negreşit nicî înainte nu lipsiad profesorii: dar deosebirea 
între profesorii de cînd se predă pedagogia, fie în Universi
tate, fie în şcolile normale, şi între cel de mal înainte, este 
aproape aceea dintre armatele primitive, nepregătite pentru 
arta războiului, dintre gloatele vechi şi armatele permanente 
de astăzi.

Din istoria învăţămîntulul elementar în Prusia se ştie un 
edict regal care spunea : « Cine cunoaşte pe verl-un bun pro
fesor, să-l recomande şi să-l aducă la starostie». Şi venead 
cismarl, croitori, etc., cari, în timpul liber, se oferead să pre
dea citirea şi scrierea. Ce deosebire între acele vremuri şi azi ?

Desvoltarea pedagogiei şi crearea şcolilor speciale peda
gogice, product al evoluţiunel sociale moderne, este un semn 
şi o dovadă mal mult de diferenţiarea cultureî omenescl.

7. Pedagogia, introdusă ca obiect obligatorid pentru profe
sori, a adus doă bunuri, cari sînt doă pietre preţioase ale evului 
modern : a uşurat disciplina şi a perfecţionat metoadele. 
Aceste doă rezultate stad în strînsă legătură. Cu cît disci
plina e mal uşurată, cu atît e semn că metoadele întrebuinţate 
sînt mal perfecte. Dascălii vechi avead nevoie să întrebuinţeze 
mijloace penale simţitoare, ca bătaea, în intenţia de a face pe 
elevi să asimileze mal bine cunoştinţele. Profesorul de moda 
veche nu se gîndea să-şl schimbe metoda, ci recurgea la 
nuia, crezînd că bătaia va suplini metodul cel bun.

Uşurarea disciplinei şi perfecţionarea metodelor ad făcut ca 
învăţătura să nu mal pară o povară şi o tortură pentru copil, 
ci să se gîndească elevul la carte şi la şcoală cu plăcere. Era 
necesar să se asocieze de şcoală nişte sentimente cari să facă 
din dînsa o atracţiune. Omul trebuie să aibă amintiri plă
cute de anii petrecuţi pe băncile şcoalel. Către acest ideal 
evul modern păşeşte repede. De aceea, principiul modern *) 
este să nu existe în corpul didactic nici un membru care să nu 
cunoască pedagogia, atît în partea teoretică generală, cît şi în 
cea specială, practică. Nu se poate cita, din toate obiectele 
programei de învăţămînt, nici unul în care profesorul să se 
creadă dispensat de cunoştinţe pedagogice.

’) Principiu care, până mal ieri, se găsea în stare de opium desideriurn--, azi începe 
a deeveni o realitate.



III

PREGĂTIREA PEDAGOGICĂ A PROFESORILOR SECUNDARI 
ÎN STREINĂTATE

Pentru noi, cari sîntem încă în faza de reorganizare, ca să 
nu zic tocmai de organizare a învăţămîntulul nostru secundar 
şi superior, este interesant, crez, să se ştie ce situaţie şi func
ţiune are ştiinţa educaţiei la universităţile streine.

Aceasta echivalează în mare parte cu a raporta despre mo
dalităţile particulare ale preparărel corpului didactic în 
streinătate.

De un îndoit interes este mal ales cunoaşterea fazelor prin 
care trece, în astă privinţă. Anglia şi America : nu pentru cu- 
vîntul care face reputaţia lor seculară, că ele sînt ţări emi
nente practice, după cum altele sînt eminente agricole. Ci, 
întîiQ, fiindcă formele la care au ajuns ţările de pe continent, 
şi anume Germania, patria clasică a pedagogiei teoretice şi 
practice, sînt mal cunoscute saQ mal uşor de cunoscut. Al 
duoilea, fiindcă Anglia şi America se găsesc în estrem de in
teresantul moment istoric al căutărel unei manifestări practice, 
pentru nişte idei inspirate şi impuse de trebuinţele culturale ale 
omenirel în g-enere, trebuinţe pe cari începem a le simţi şi noi.

I. In Anglia. In ce privesce organizarea învăţămîntulul 
secundar, în Anglia s-a început o mare şi intensă mişcare.

In această mişcare este dela început coprinsă ideea califi- 
cârei forţelor didactice. S-ati făcut propuneri, s-aQ scris me
morii, ba chiar proiecte de lege în acest scop.

Calea ce vor să ia spre a ajunge la ţintă este d-a se înfiinţa 
un consilia, a cărui datorie să fie d-a prepara şi menţine un 
registru de profesori bine pregătiţi şi calificaţi. Parte din 
membrii consiliului să fie numiţi de guvern, parte aleşi de 
universităţi şi de profesori secundari.

In timp de trei ani dela votarea unei ast-fel de legi, ori-ce 
persoană care va fi angajată ca profesor pe mal mult de doi 
ani, va trebui să fie trecută în acel registru. După acest timp, 
însă, numai acele persoane vor putea fi înscrise şi deci califi
cate ca profesori, cari, împlinind vrîsta de 21 de ani, vor 
prezenta saQ:

i) certificat favorabil în urma unul esamen asupra teoriei
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şi practicei pedagogice, depus înaintea consiliului şcolar în
fiinţat prin lege; saU

2) un asemenea certificat din partea autorităţel şcolare 
(Education Departement for England, Ireland and Scof- 
land); saQ

3) diploma de profesor dela Universităţile Cambridge, 
London şi altele, care vor fi aprobate în urmă de consiliul 
şcolar : sau, în fine

4) titlul de membru în College of Preceptors.
Pedaeoeul american N. M. Butler, directorul însemnatei

publicatiuni Educaţional Review, de unde estrag aceste 
date, admiră cu oare-care sentiment de g'elozie, această între
prindere curagioasă a Angliei d-a scăpa prin lege de mul
ţimea dascălilor nepregătiţi pentru cariera lor.

S-aQ vă(jlut, ce e drept, şi în America pedagogi, cari să facă 
această propunere. «Realizarea unul ast-fel de ideal e, însă. 
rezervat numai viitorului, şi America va privi cu interes tot 
ce se va fi îndeplinit în Anglia», zice Butler. Fără îndoială că 
planul, de şi realizabil, se va isbi de multe pedici ridicate de 
prejudiţii şi deprinderi învechite.

Intr-un număr al revistei pedagogice Educaţional Review, 
care apare în New-York, d. S. S. Laurie, profesor de pedago
gie la Edimburgh, relatează cum s-a desvoltat interesul pentru 
studii pedagogice, în Anglia.

In special se ocupă de starea actuală a acestor studii la 
Universităţile din Edimburgh : căci, declară el cu meritată 
mîndrie, »ce s-a făcut la Universitatea din Edimburgh are im
portanţă istorică, de oare-ce aci a tost capul întregel mişcări 
nu numai în Scoţia, dar în toată Britania Mare».

Abia în prima jumătate a acestui secol, s-a agitat în Anglia 
chestiunea metodei în învăţămînt şi s-a pomenit de p pregă
tire a corpului didactic.

Dl. Laurie numesce pe profesorul Pillans ca promotorul 
acestor roditoare idei, atît de capitale în organizarea şcoale- 
lor şi în asigurarea funcţionărel lor normale.

Pînă la începutul acestui secol, nici nu se poate zice că în 
Auglia profesoratul era o carieră. Ca în cele mal multe ţări 
din Europa, în şcoalele primare instruiaQ toţi aceia şi toate 
acelea care nu se simţiau în stare a întreprinde nimic altceva
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mat bun. »Catedra« era un refug-iu. Atît de puţină atenţie se 
dădu-se acesteî profesiuni, a cărei demilitate azi se recunoaşte 
de orl-ce om cult, în cît chiar pela 1851 tot se mal găsiau în 
Anglia institutori care nu ştiau să iscălească.

•Guvernul, cam de pela 1839, începu să se intereseze de 
aceste preocupări ale oamenilor de şcoală. S-aQ îacurajat şi sub
venţionat cîte-va din şcolile normale rudimentare, supunîndu-le 
la controlul inspectorilor de Stat. După doi ani de studiQ în 
aceste şcoli, şi după ce spiritul se familiariza cu ideile şi pro
blemele cari constituesc atmosfera intelectuală a lumel şco
lare, după-ce se deprindea cu practica metodelor, absolventul 
era supus la un examen şi candidatul la învăţămînt dobîndia 
un certificat şi devenea un certificated teacher.

Despre foloasele acelor instituţiunl preparatoare nu s-a mal 
îndoit nimeni, cînd li s-ati văzut rezultatele. După părerea 
celor ce ad cunoscut de aproape starea lucrurilor din Anglia, 
precum pedagogii chiar al acestei ţări, din cincl-zecl de profe
sori şah profesoare, cari nu se urcă pe catedră numai ca să în
curce capetele copiilor, abia cinci poate datoresc abilitatea nu
mai aplicărel şi esperienţel lor proprii; restul de patru-zecl şi 
cinci ah cîştigat aptitudinea didactică în şcoala normală unde 
ad învăţat teoretic şi practic, ce va să zică o bună metodă.

Dar toate aceste pregătiri folosiau numai acelora, cari se 
destinat! învăţămîntulul primar.

Tot profesorului Pillans i-a venit ideea că trebue să facă 
acelaş lucru şi pentru candidaţii la învăţămîntul secundar. 
Remediul îl găsia în înfiinţarea unei catedre de pedagogie la 
Universitatea din Edimdurgh. Propunerea Iul n-a fost spriji
nită. Ajutorul cerut guvernului i-a fost respins. Ba încă, de
ţinătorii autorităţel pe vremea aceea ad găsit cu cale să ra
ţioneze şi să opună unul om, care se gândise atît de mult la 
această chestiune, argumentul sumar : «nu esistă principii de 
educaţiune». De altminteri, nu e acesta singurul caz, în care 
ignoranţa inconştientă îşi formulează starea sa subiectivă în o 
lege universala pentru toţi oamenii. N-a fost probabil primul 
caz, şi de sigur nu va fi nici cel din urmă, în care un om tă- 
gădueşte o ştiinţă pe care n-o cunoaşte, zicînd că nu există, 
pentru simplul cuvînt că n-o ştie el.



Ideea luî Pillans tot s-a realizat însă. In 1S76 Universi
tatea din Edimburg a fost îmbogăţită c-o catedră de ştiinţa 
ediicaţiuneî, pe care a iliistrat-o 5. 61. Laiirie. »Doă cauze, 
spune Laurie, aQ contribuit la mişcarea pentru catedre de 
pedagogie la Universitate : întîî convingerea că profesorii 
secundari erau tot aşa de mult supuşi obligaţiunel profesio
nale d-a se prepara pentru cariera vieţel lor studiind prin
cipiile, metodele şi istoria artei lor, ca şi institutorii primari; 
al doilea, aceste cunoştinţi nu trebuiatl lăsate cu totul pe 
seama învăţămîntuluî parţial şi necesarmente strimt a.1 şcoale- 
lor normale, ci tratate într-un spirit larg şi în relaţiile lor filo
zofice şi istorice».

Numai considerarea din punct de vedere ştiinţifică a su
biectului justifică prezenţa lui în cadrul învăţămîntuluî supe
rior. Că chestiunile de educaţiune se pot şi trebue a fi tratate 
ştiinţific, nu mal.încape îndoială. Psichologia, cu datele el po
zitive relative la legile desvoltărel sufleteşti; etica, cu răspun
surile el relative la scopurile vieţii şi la caracter, daţi bazele pe
dagogiei teoretice. Metodologia se deduce din datele teoriilor 
pedagogice generale.

Expunerea critică apoi a diferitelor sisteme de educaţie şi 
teorii mal vestite ajută la pătrunderea teoriei generale şi la 
familiarisarea cu spiritul pedagogic practic. Toate aceste ramuri 
sînt neapărate, prin urmare, la cultura specială a profesorului.

Iată în ce constă actualmente pregătirea profesorilor secun
dari şi cari sunt condiţiile pentru admiterea lor.

Sînt primiţi numai grftduaţiî la un curs suplimentar de un 
an. In timpul acesta, el sînt îmmatriculaţi în Universitate, şi 
îşi urmează cursurile de teoria, arta şi istoria educaţiunel.

Pentru obţinerea diplomei, se dă im examen asupra acestor 
materii înaintea profesorului respectiv, asistat de un profesor 
din partea «Curţii Universităţel».

Subiectele generale de examene sint anunţate într'un ca
lendar al şcoalel. Ast-fel, pentru examenul din anul 1894, afară 
de cele 100 prelegeri ale d-lul Laurie asupra teoriei, artei şi 
istoriei pedagogiei, s’au anunţat întrebări din:

i) Cugetările luî Locke (în special părţile cari se ocupă 
cu educaţia morală); 2) «Conducerea intelectului» de Locke ; 
3) «Limba şi metoda filologică în şcoală» de Laurie; 4) «Ma-
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rea didactică» de Commenius; 5) Tractatul luî Milton ;
6) «Instituţiile oratorice» ale luî Quintilian. cartea I şi II;
7) Istoria generală a educaţiuniî din timpurile cele maî vechî 
pînă la 1688, în special educaţiunea la Grecî şi la Romani.

Pentru consultat se recomandă, relativ la periodul vechiti, 
prelegerile profesoi'uluî Laurie ; iar pentru cel modern, Com- 
payre şi Quick.

Afară de aceasta, se maî dă o teză scrisă asupra, cîtor-va 
chestiuni de educaţiune.

Candidatului se maî cere însă să fi urmat sati să urmeze cel 
puţin cinci luni de exerciţiQ practic într-o şcoală normală. Cu 
doă din aceste şcoli a luat înţelegere Universitatea din Edim- 
burgh în scopul pregătire! practice a candidaţilor. Şcolile în 
cari se face practică sînt, ce e drept, inferioare : şcoli primare. 
Dar, incontestabil, tot se capătă în ele mult din spiritul didac
tic necesar profesorului secundar. Cu toate acestea, s-a emis 
dorinţa şi se caută modalitatea de a se aranja exerciţiile 
practice chiar în o şcoală secundară pentru candidaţii destinaţi 
la această ordine de învăţămînt.

Urmarea practicei în acelaşi timp cu studiile teoriei peda
gogice, însă, pare a avea un inconvenient maî mare, după de
claraţia d-luî Laurie, decît aceeaşi disposiţie de studii la fa
cultatea de medicină, unde se combină instrucţia clinică cu cea 
teoretică. Iar timpul de cmcf luni n-ar fi deloc puţin, căci în 
acest timp se fac pregătiri sistematice: lecţii metodice, sub con
ducerea profesorului de metodologie în şcoalele de aplicaţie, 
asistarea la lecţii model şi participarea la critica lor.

••
O altă condiţie pentru obţinerea diplomei mal este să dea 

probe Universităţii de aptitudinea sa ca profesor, făcînd lecţii 
dintr-unul saQ altul din obiectele de studiQ asupra cărora a 
primit instrucţiune în Universitate.

In diplomă se indică specialitatea studiului în care e califi
cat candidatul ca bun pentru învăţămîntul secundar şi anume 
pentru ce grad.

Direcţia în care apucă mişcarea pedagogică a Universităţii 
este a introduce pregătirea pentru profesorat între scopurile 
practice ale învăţământului superior, alături cu pregătirea 
pentru cariera juridică, medicală şi teologică: şi ast-fel a face
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să înceteze cu totul acel fenomen social din cele maî absurde 
şi dăunătoare, anume : încredinţarea instrucţiune! şi educaţiu- 
neî copiilor în mîinile unor oamenî cart n-ail fost probabil orien
taţi în teoria, arta şi istoria educaţiuneî, cart n-au căpătat, prin 
urmare, mat dinainte, o pregătire pentru ramura activităţeî lor 
speciale.

Nu găsim însă numai în Edimburgh preocuparea de această 
chestiune principală. Ideia că metoda se cîştigă de fie-care 
numai din practica sa proprie, necondusă de nimeni şi de nici 
o ideie, a fost treptat părăsită faţă cu observarea mal de-a- 
proape a lucrurilor. Nu fără piedică şi luptă s-a căutat şi în alte 
părţi ale Angliei a se organiza instituţii pentru pregătirea cor
pului didactic secundar.

Cathedral College din Bristol s’a înfiinţat în acest scop ; 
dar n-a avut viaţă lungă.

In Londra ia fiinţa la 1846 importantul College of Pre- 
ceptors unde s-ati ţinut prelegeri pentru profesori multă 
vreme; apoi la 1873 s-a creat o catedră de pedagogie, cea 
dintăiu din Anglia.

Asemenea la 1876 se creează altă catedră de pedagogie la 
St. Andrews, în acelaşi timp cu cea din Edimburgh.

Curînd, în aceeaşi direcţie, urmează Cainbridge. unde se 
organizează un Training syndicat la 1878, destinat a ţinea 
prelegeri asupra pedagogiei şi examene anuale din această 
materie. Iar comisiunea pentru examinarea profesorilor din 
Oxford ( Oxford delegacy for Examination of Teachers) 
începe tot pe atunci a pretinde candidaţilor, condiţia de a fi 
făcut, timp de şease luni, lecţii la o şcoală secundară.

E important să se noteze, asemenea, că din Martie, 1892, 
eminentul psicholog englez, James Sully. a început un curs 
de 12 prelegeri asupra ştiinţei educaţiuneî înaintea colegiului 
de preceptori (College of Preceptors) din Londra.

Acestea sînt, neapărat, numai începuturi. Nu se cere şi nu 
se dă încă o pregătire sistematică: dar se vede intenţia şi 
preocuparea. S-au simţit lipsurile, se caută remediul. Calea, 
ce va duce la ţintă, nu e departe de a fi găsită.

2. Sciinţa educaţiuneî în America. Abia acum vre-o şease 
ani se anunţară primele cursuri de pedagogie la Universitatea



28

Har var dK). în Cambridge, lingă Boston. Numită Harvard 
dupe numele celuî care o întemeie la anul 1638, această uni
versitate, foarte bogată, numai în anul 1876 avea un capi
tal de 3.139.218, format din danii particulare. Splendidele sale 
edificii măreţe, cari trec peste doă-zeci la număr, unele din 
granit, aşezate între arbori mari, umbroşi, cu tot confortul şi 
înlesnirile cerute de necesităţile studiului, fac din această ve
che şi ilustră şcoală înaltă un paradis intelectual.

La început, cursurile de pedagogie n-ati fost socotite ca o- 
bligatoril pentru obţinerea diplomei: dar acum ele se cer a fi 
urmate de toţi studenţii, atît de aceia cari se destină ramu- 
rel învăţămîntulul, cît şi de aceia cari caută a se specializa 
în alte ştiinţe, precum istorie, ştiinţele sociale şi politice, filo
zofie, etc. Unii le urmează pentru că ele constituesc punctul'de 
reazăm al cunoştinţelor specialităţel lor viitoare ; cel-alţl, pen
tru că ele complectează cadrul unei culturi generale.

Afară de studenţi, frecuentează aceste cursuri şi profesori, 
aflaţi deja în servicii! şi doritori de a-şl controla practica lor 
actuală prin studiul comparativ al sistemelor didactice din alte 
ţări şi alte timpuri, precum şi de a-şl orienta procedările după 
lumina statornică a principiilor, învăţînd teoria generală a 
artei lor şi ridicîndu-se cu mintea pînă la filosofia meseriei 
ce profesează.

Teoria şi istoria educaţiunel alcătuesc partea ştiinţifică a 
studiului pedagogiei. Afară de această parte, s-a căutat a se 
răspunde şi la necesitatea de-a prepara sau perfecţiona şi în 
activitatea practică pe viitorii saQ actualii profesori.

Trebuinţa pregătirel profesionale s-a întîmpinat, însă. prin 
alte duog ordini de studii, cari mi se par insuficiente pentru 
atingerea reală a scopului practic.

I. Se dă studentului, saQ profesorului, însărcinarea de a face 
un studio comparativ asupra mal multor şcoale secundare clin 
localitate şi de a prezenta la sfîrşitul anului un raport detaliat 
despre organizarea şi activitatea lor, arătînd starea lor ac
tuală şi propunînd îmbunătăţirile ce crede el că s-ar ptitea şi

1) «The Stuciy of education at Harvard University» by Paul H. Hanus, în Educa- 
iional Review^ March 1894.
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că trebue să le aducă, spre a se apropia de un ideal, pe care 
va căuta să-l susţină.

Acest fel de studiî întreprind maî ales aceia carî ţintesc po- 
ziţiî maî înalte în administraţia şcoalelor, precum şi profesoriT 
carî vor să fie înaintaţî.

2. S-a înfiinţat pe lîngă universitate un seminar pedagogic. 
Scopul luî este a studia cestiunile capitale relative la învăţă- 
mîntul secundar. Cea maî complexă ramificaţie a învăţămîn- 
tuluî public fiind şcoala secundară, în multiplele eî raporturî şi 
cu învăţămîntul primar şi cu cel superior şi profesional, se în
ţelege că cele maî multe şi maî arzătoare probleme didactice şi 
şcolare se ivesc şi se încrucişează tocmaî în această secţiune din 
organismul total al şcoalelor.

In Germania, în Francia şi America, lumea pedagogică a 
desvoltat o cantitate de muncă aşa de mare şi a desfăşurat o 
întindere de consideraţiunî aşa de importante împrejurul or- 
ganizăreî învăţămîntuluî secundar, în cît, a aborda chiar nu- 
maî terenul activităţeî practice în această ramură de învăţămînt, 
fără a fi informat şi exact orientat asupra controverselor pline 
de interes şi de portee ce înconjură funcţiunea şcoaleî secun
dare, este a intra orbeşte, cu ochiî legaţî, într-o lume cu miî 
de potecî încrucişate, a bîjbîi fără rost, isbindu-te de fel de fel 
de stîncî nebănuite şi neînchipuite măcar, şi a rătăci cînd în 
o direcţie, cînd în alta, fără să-ţî daî seamă de maî înainte 
unde duce fie-care din ele, şi pentru ce se face atîta sgomot 
împrejurul lor din partea acelora carî le preconizează satl le 
condamnă.

Seminarul pedagogic de pe-lîngă universitate are tocmaî 
scopul de a evita acest răti, şi de a da ocazie să se studieze 
învăţămîntul secundar, aprofundînd scopurile şi mijloacele sale.

Pentru anul 1893—-94 bunioară s-a restrîns cercetarea maî 
ales asupra programelor, asupra obiectelor ce se predat! satî 
ar trebui să se predea în şcoalele secundare. Membriî se- 
minaruluî fac studiî comparative asupra programelor diferitelor 
şcolî secundare din localitate. Fie-care din eî se estinde maî 
mult asupra uneî părţî din obiectele programeî şi asupra me- 
todeî lor de propunere. Se îndreptează cu deosebire atenţiunea 
asupra chestiunilor ce s-au ales şi propus din o ştiinţă, asupra 
succesiuneî şi împărţireî materiilor pe clase, asupra timpuluî
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ce li se acordă, asupra metodelor după carî se predau, şi asu
pra criterulul după care se determină promoţiunea.

La sfirşitul studiului se cere a se adăuga o bibliografie re
lativă la obiectul sau obiectele cu carî s-a ocupat. Şi pe lingă 
toate acestea se maî cere ca, pînă la sfirşitul anuluî, să se tra
teze în scris, de fie-care membru al seminarului, o chestiune 
de o importanţă maî generală din cele ce se ating de învă- 
ţămîntul secundar.

Se pune mare greutate pe aceste rapoarte finale, precum şi 
pe cele prezentate în cursul anuluî; asemenea şi pe discuţiile 
iscate asupra lor.

Nu tăgăduiesc utilitatea tuturor acestor studii; dar mi se pare 
că ele nu se depărtează mult de natura studiilor teoretice. In 
orî-ce cas nu se aseamănă maî de loc cu ceea-ce sîntem obici
nuiţi a înţelege prin pregătirea practică profesională. Această 
pregătire o aşteptăm, cu drept cuvînt, dela exerciţiile prac
tice. dela practica pedagogică. Despre această practică pe- 
dasfoo;ică nu vedem nimic în descrirea ce ni se lacea a moduluT 
cum se pregătesc profesorii la universitatea Harvard.

Merită a se aminti că, în decursul anilor de cînd aQ început 
cursuri de pedagogie la universitatea din Harvard, s-aQ ţinut 
prelegeri speciale asupra metodei în predare a matematicelor, 
istoriei, fizicei, chimiei, geologiei, geografiei, zoologiei, bota
nicei, limbeî latine, engleze, francese, germane. Şi aceste in
strucţiuni metodologice s-aO dat de înşişi profesorii respectivi 
aî obiectelor indicate, deci în afară şi deosebit de prelegerile 
profesorului însărcinat special cu studiul pedagogiei. Ast-fel 
ideile pedagogice se împrăştie şi se înmulţesc formînd din ce în 
ce o atmosferă intelectuală mal întinsă împrejurul universităţeL

Ceea ce se tinde acum a se obţine, ca un pas maî departe, 
este a se cîştiga în deobşte ideia că studiul ştiinţei educa- 
ţiuneî nu e necesar numai profesionisttdui, ci e un obiect 
indispensabil culturei generale., ca şi istoria, filozofia, ori 
literatura.

La universitatea Corneli din Ithaca — numită ast-fel după 
Ezra Corneli., care a contribuit mult la înfiinţarea el în 1868,— 
s-a prevăzut studiul pedagogiei dela 1885 şi s-a încredinţat 
d-lui Samuel G. Wiliams care, dela 1879 era profesor de 
geologie la universitate, dar acum doă-zecî de ani a fost în 
capul învăţămîntuluî secundar din New- York şi Ohio. El
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singur raportează în Educaţional Review (Aprilie 1892), 
despre organiarea studiilor pedagogice ce conduce la uni
versitate.

Afară de ştiinţa generală a educaţiuneî în care tratează 
despre scopurile, legile şi mijloacele generale ale educaţiuneî,— 
înţelegînd prin acestea din urmă şi obiectele de studii, iar 
prin legile educaţiuneî chiar legile psichologice privite din 
punctul de vedere al educaţiei—şi afară de principii de didac
tică şi de istoria pedagogiei^ D. Wiliams a maî instituit ur
mătoarele studii, în vederea maî specială a pregătire! practice 
pentru învăţămînt.

Mal întăiu, în legătură cu arta instrucţiune!, a adăogat no
ţiuni asupra diferitelor instituţiunî şi sisteme de educaţiune, 
precum şi asupra modulul cum sînt organizate, administrate, 
controlate; asemenea asupra economiei şcolare, higieneî şco
lare, etc.

Acest adaus se speră a se transforma într-un curs deosebit, 
spre a răspunde la trebuinţele acelora cari aspiră a deveni 
inspectori şcolari saO a intra în administraţia şcoalelor.

Dar, mal importante—sau considerate ca atare, pentru că 
li se destină un timp deosebit—sînt conferinţele pedagogice 
săptămînale. O treime din anul şcolar e întrebuinţat, în aceste 
conferinţî pentru studiarea diferitelor probleme şi rapoarte pri
vitoare la învăţămîntul secundar; în a duoa treime se vizitează 
şcoalele şi se discută operaţiunile lor; restul timpului e destinat 
studierii ramurilor maî principale din învăţămîntul secundar: 
fie-care student îşi alege una. conduce discuţia asupra el, şi, 
la urmă, prezintă un plan scris despre ce ar crede el că trebue 
să se înveţe, şi cum.

Asemenea, în a doua jumătate a anului, să destină o oră 
pe săptămînă pentru lecţii de probă.

Subiectul lecţiei se spune cu o săptămînă înainte unuia din 
studenţi, care va trebui să vorbească apoi asupra lui în faţa 
colegilor săi. Scopul acestui exerciţiti este de a deprinde cu 
mecanismul vorbire! în public şi a da profesorului oare-carî 
indicii despre aptitudinile didactice ale diferiţilor studenţi.

Cum vedem, e un pas mal departe în pregătirea technică, 
faţă cu Harvard : dar încă e departe de ceea ce ar trebui să 
fie. Lecţiile model, ţinute altundeva de cît acolo unde se vor
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face odată de studentul devenit profesor, adică în faţa ele
vilor de gimnaziu, nu afl nicî un rezultat plauzibil ca deprin
dere didactică.

Pela 1869 s-a înfiinţat şi un seminar pedagogic în care se 
citeşte, se comentează şi se discută mat de aproape una din 
operile clasice ale pedagogie! cu studenţi! ma!înaintaţ! şi ma! 
distinş!. Ma! de ordinar, s-a ales cartea Iu! Th. Waitz, All- 
gemeine Pâdagogik. Apo! s-aU făcut studi! comparative 
asupra ideilor Iu! Beneke, Waitz şi Schrader.

D. Samuel G. Williams încheia darea sa de seamă cu o plîn- 
gere. E interesant să ştim de ce se plînge profesorul dela 

universitatea Corneli.
El se plînge : i . Că nu se face ma! degrabă un curs sepa

rat de istoria pedagogie!, cu seminarul săii aparte. 2. Că ce! 
car! nu se destină cariere! didactice nu se cred nevoiţ! a urma 
cursurile ce se ţin asupra ştiinţe! educaţiuni!.

Aceste cerer! sînt caracteristice pentru gradul de impor
tanţă ce l-a cucerit studiul pedagogie! în geniul reputat aşa 
de circumspect şi practic al americanulu!.

ÎMPĂRŢIREA PEDAGOGIEI

Am văzut utilitatea şi importanţa pedagogie!, ma! întîiu 
din punct de vedere ma! genei'al, ca ştiinţă a educaţiune!, şi 
al doilea din punct de vedere ma! special, pentru profesiu
nea educatorulu!. Din aceste consideraţi! introductive resultă 
că studiul nostru se poate divide în tre! părţ! :

I. Pedagogia generală, filozofică :
II. Pedagogia practică sau metodologia, şi 

III. Istoria pedagogiei, a teoriilor şi a practice! pedago
gice.



PARTEA I

PEDAGOGIA FILOSOFICĂ

BAZELE ŞTIINŢIFICE ALE PEDAGOGIEI
Cestiunile principale ce se vor trata în această parte vor fi : 
a) Dacă pedagogia este satl, maî bine, poate să fie o ştiinţă; 
bj Dacă pedagogia, ca ştiinţă, poate avea verî-un rol prac

tic, real în educaţiune ; dacă arta educaţiuneî este efectivă ; 
cu un cuvînt, dacă se poate educa omul. Decî, cestiunea edu- 
cabilităţei. omuluî;

c) Problema scopului educaţiuneî şi a limitei în care se 
poate realiza acest scop.

ESTE PEDAGOGIA O ŞTIINŢĂ?

Mal întiiu să ne întrebăm dacă pedagogia este o ştiinţă.
Ca să se poată răspunde, trebue lămurită noţiunea ştiinţei.

Ce este o ştiinţă?—Ştiinţa se poate defini: o sumă de rapor- 
turl adevărate între noţiuni clare, precize, determinate şi refe
ritoare la aceeaşi ordine de fenomene din natură, la aceeaşi 
categorie de idei.

Deci, o sumă de raporturi adevărate între noţiuni clare. Ce se înţelege prin 
raporturi adevărate ? Intre noţiunile noastre pot ă raporturi cari să corespundă 
saCi nu lucrurilor din natură la cari se rapoartă acele noţiuni. Se numesc ade
văruri obiective acele raporturi între noţiuni, cari corespund raporturilor 
obiective din matură. Spre exemplu; putem uni noţiunea de cal cu noţiunea 
de iburare, după-cum o putem uni şi cu noţiunea de alergare. Cari din

3
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aceste doă raporturi se va considera ca adevărat ? Negreşit acela care va.' 
corespunde raportului obiectiv. Insă, in natură, zborul nu este unit cu calul şi,, 
deci, raportul care este exprimat in ideea calul zboară este un raport falş. 
Raportul exprimat, din contră, in cugetarea calul fuge, este adevărat. 
Ştiinţa este formată din astfel de raporturi adevărate, adică din raporturi de 
idei saii noţiuni ce corespund raporturilor reale dintre fenomenele sau lucru
rile din natură.

Dar încă nu este destul a avea cine-va o sumă de astfel de adevăruri sau 
de raporturi adevărate, spre a putea zice că posedă o ştiinţă. Poate, spre 
exemplu, să se ştie bine ceva despre revoluţia din 1848, să se ştie expediţia lui 
Napoleon in Rusia, să se ştie bine ceva relativ la petele solare sau să se ştie •. 
vre-o reţetă medicală care să fie potrivită pentru vre-o boală. Toate aceste 
sume de cunoştinţe, adevărate de altfel, nu vor constitui capacitatea ştiin
ţifică a cui-va, nu vor forma o ştiinţă. Ştiinţa va fi formată atunci cînd vom. 
avea o sumă de raporturi adevărate între noţiuni referitoare la aceleaşi 
ordine de fenomene din natură, aşa ca acele cunoştinţe să aibă un centru co
mun, să stea intr-o legătură organică, să se ajute, să se lumineze, să se com- 
plecteze unele pe altele. Un geolog are ştiinţa sa atunci cînd cunoştinţele 
referitoare la pămint, ori cit de multe şi ori cit de variate vor fi, ar fi siste
matizate dupe o normă in spiritul său, cind va imbrăţişa totalitatea cestiunilor 
referitoare la pămint şi cind va avea despre diferitele cestiuni şi probleme,, 
relative la acest domeniu, cunoştinţe adevărate.

Ştiinţele teoretice. Cînd o ştiinţă se mărgineşte numai a 
constata, a descrie şi arăta diferite raporturi obiective dintre 
fenomenele din natură, traduse ast-fel în raporturi subiective 
de idei; cînd, cu alte cuvinte, se mărgineşte numai la oglindi
rea realităţel în intelectul nostru, numai la înţelegerea reali- 
tăţel ca atare, avem ştiinţă teoretică.

Astfel avem, s. ex., ştiinţele concrete,) cari stabilesc ra
porturile dintre lucruri din natură; ştiinţe abstracte—cow- 
crete,, cari stabilesc raporturi dintre cantităţi saU rapor
turi generale de coexistenţă şi succesiune din natură; etc.

Ca exemplu de ştiinţă concretă avem, spre exemplu, astronomia, geologia*' 
biologia, psichologia, sociologia. In astronomie se studiează raporturile dintre 
corpurile cereşti, dintre lucruri luate ca unităţi concrete, existente, reale în 
natură.

Ca exemplu de ştiinţă absiractă-concretâ, putem cita chimia, fisica, me
canica, etc. In mecanică nu se studiează decit mişcarea, legile ei, făcîndu-se 
abstracţie de corpuri, de forma lor, de mărimea lor şi de toate cele-alte forţe 
şi condiţiuni. Tot aşa fizica şi chimia. Cînd un chimist studiează un corp, un 
element, nu-1 studiează aşa cum il găseşte în natură; el simplifică natura, ex
trage elementul de studiat din cele-alte elemente cu cari s-a găsit în combi- 
naţiune, şi studiează legătura elementului în raporturi simple cii alte elemente. 
Cind un fisic studiează legile radierei, face abstracţiede mediul în care se face
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radierea, dă legile radierei in abstract, ca pentru un mediu omogen. De aceea 
se potriveşte acestor ştiinţe termenul de nabstracte-concrete«; căci, de şi stu- 
diează nişte forţe existente, le studiează făcind abstracţie de unele forţe ce există 
in acelaşi timp, constatind tendinţa isolată a uneia din ele.

Ca ştiinţe abstracte avem matematica şi logica. In matematică se studiează 
raporturi cantitative, făcind abstracţie de lucrurile, fenomenele ce sînt supuse 
formulelor matematice ; sînt legi generale, formule ce convin tutulor fenome
nelor din natură. Aritmetica este adevărată, in legile şi formulele sale, fie 
că se aplică la fiinţe, fie la lucruri sau la forţe. Doă cu doă fac patru 
(2-}-2=4) in toate cazurile. Geometria asemenea dă legi generale pentru tot 
ce se află in spaţiu.

Adevărurile matematice, din cauza aceasta, sint absolute, sigure, nu sint 
contrazise nici-odată de experienţă, penţru-că, cum a zis Kant, nu sint ex
trase din experienţă. Cine-va işi figurează în minte un cerc ori un triunghiii 
al cărui model n-a avut nevoie să-l ia din natură, şi studiează în concepţiunea 
sa, în mod abstract, raporturile dintre părţile triunghiurilor, raporturile dintre 
unghiuri, şi află prin calcul, condus de intuiţiune, că suma celor trei un
ghiuri dintr-un triunghiCi este egală cu duo6 unghiuri drepte. Acest adevăr 
este universal pentru toate raporturile de spaţiu ce au forma de triunghiu.

Iată diferitele feluri de ştiinţe teoretice.
In toate aceste ştiinţe, fie concrete^ fie abstracte-concreie, fie abstracte^ se 

studiează raporturile dintre noţiuni, dintre idei referitoare la ceva real, obiectiv, 
ce se găseşte in natură, fie că acele noţiuni se referă la fiinţe şi lucruri, 
sail numai la forţe ce au un efect în natură, sau numai la formule generale 
sub cari se prezintă realitatea. ‘1)

Ştinţele practice. Afară de aceste ştiinţe teoretice, maî avem 
aşa zisele ştiinţe practice. Omul nu studiează natura numat ca 
s-o înţeleagă, nu maî ca să cunoască raporturile dintre lucruri 
ba chiar la început—de cătămîn istoria desvoltăreî inteligenţei 
în genere, şi a ştiinţelor—constatăm că impulsul de a cunoaşte, 
de a şti, de a înţelege, nu era atît numai pentrus copul de a şti 
şi înţelege, ci era mal ales pentru un scop practic, pentru sco
pul de a supune natura, pentru scopul conservării individuale.

Azi, în starea actuală de desvoltare a inteligenţei ome
neşti, pare că descoperim, ce e drept, în noi o trebuinţă, un 
instinct de a cunoaşte pentru a cunoaşte, de a şti pentru 
a şti, de a înţelege pentru a înţelege. Dar acest instinct, nu
mit al cauzalităţel—manifestat în tendinţa de a întreba: pen
tru ce ? şi cum s’a produs cutare fenomen ? care e causa ? — 
nu e primitiv, originar; este derivat. Instinctul primitiv este 
acela al conservăreî, al adaptărel la nişte condiţiuni de exis
tenţă.

l) Să se vază, pentru amănunte, Clasificaţia ştiinţelor de Herbert Spencer.
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A cunoaşte^ în faza primitivă, rudimentară, a desvoltăreî 
sufleteştî, însemna a se conserva ; trebuiau cunoscute pro
prietăţile lucrurilor spre a le utiliza^ spre a evita proprietăţile 
vătămătoare sati a se folosi de cele folositoare. Cunoştinţa la 
început avea caracterul practic, nu teoretic. Nu avea sufletul nicî 
forţa intelectuală necesară de a îmbrăţişa natura sub forma 
teoretică; nu avea nicî răgazul necesar pentru aceasta. Dar 
cum orî-ce organ se desvoltă prin exerciţiQ5 tot ast-fel şi in
teligenţa. A ajuns o fază în care — dupe ce a funcţionat din 
necesitatea urgentă a conservăreî, şi numaî pentru această ne
cesitate—a început a funcţiona şi numaî pentru plăcerea de a 
funcţiona.

Este o lege biologică generală că ori-ce organ tinde a căuta să se pună in 
activitate, a funcţiona, şi in această funcţiune normală se produce o plăcere. 
Cind un organ este lăsat în neactivitate multă vreme, dă naştere unei nemul
ţumiri organice, unei neplăceri, unei »jene“ ; cere a lucra, a funcţiona. Dacă 
i se interzice această activitate timp îndelungat, organul scade, se atrofiază 
dispare.

Productul acestor ocupaţiunî, numite dezinteresate, pentru 
că nu sînt provenite din interese practice momentane, este 
ştiinţa teoretică. Spiritul a început în urmă a simţi trebuinţa 
de a cunoaşte numaî pentru a complecta cadrul ideilor, a în
ţelege numaî pentru a înţelege, fără a avea în vedere scopul 
pentru care s-a născut inteligenţa şi ştiinţa—scopul practic.

S-a întimplat atunci acelaşi fenomen ca şi în cazul avarului. Omul, cind 
stringe bani^ face la început aceasta în vederea scopului practic, utilizarea ave- 
rei pentru satisfacerea trebuinţelor, pentru o vieaţă mai scutită de dureri. Dar 
în urmă, începe a stringe bani numai pentru plăcerea de a grămădi avere peste 
avere, fără a avea înainte scopul utilizărei. O asemenea lege psichologică se 
aplică şi la naşterea ştiinţelor teoretice. Crescînd cunoştinţele, începe a se 
naşte trebuinţa de a stringe adevăruri, numai pentru a şti mai multe ade
văruri. ^

In contra acestei avariţii a ştiinţei teoretice se revoltă azi unele spirite uma
nitare, intre alţii şi contele Tolstoi în scrierea lui «Vieaţa«. Marele scriitor rus 
arată cum s-a deturnat activitatea intelectuală dela scopul vieţei. Se înţelege 
că faptele sint astfel: ştiinţa teoretică nu are în vedere imediat utilitatea 
practică. Dar Tolstoi, ca şi cei-alţi cari se revoltă contra ştiinţei teoretice, nu 
consideră legea cea mare a progresului, care constă în doă direcţiuni puse in le
gătură statornică: direcţiunea diferenfiereî muncet n direcţiunea integrării el.

Raportul dintre ştiinţele teoretice şi practice. Progresul 
intelectual în omenire a diferenţiat activitatea intelig'enţeî. Pe
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cînd la început se elaborau de acelaşî spirit şi cunoştinţele fi
lozofice şi cunoştinţe pentru scopul utilizăreî practice, azî, în 
faza înaltâ a desvoltăref intelectuale, s-ati ivit doă felurî de 
oamenî: unii cari caută a aduna adevăruri numai spre a în
mulţi cunoştinţele, alţii cari caută a utiliza aceste adevăruri 
pentru scopuri practice, pentru interesele omenirel în genere, 
dînd naştere ast-fel unei alte categorii de ştiinţe, anume celor 
practice. Şi azi, ca şi mal înainte, ştiinţa dă puterea. Celebrul 
aforism al lui Bacon este adevărat pentru toate timpurile: 
atu putejn, cit ştim. .Şi ştiinţele teoretice sunt arsenalul în 
care omenirea caută armele pentru interesul practic al vieţel. 
Astfel dar, cunoştinţele grămădite în ştiinţe teoretice nu ră- 
mîn neutilizate.

Ştiinţa practică, după funcţiunea el, constă în strîngerea, 
coordonarea şi sistematizarea unor cunoştinţe sigure în vede
rea realizărel unul scop practic, în vederea satisfacere! unor 
trebuinţe, fie individuale, fie colective.

OrI-ce ştiinţă practică împrumută adevăruri dela ştiinţele 
teoretice, alegîndu-le după raportul ce au cu scopul el practic 
special. Technica. adică aplicarea adevărurilor la vieaţă, îşi rea- 
lisează scopul special numai întru cît preface, după formula lui 
Bacon, cauza din natură în mijloace., iar efectele din natură în 
scopuri. In natură se găsesc fenomenele în legătură de causă 
şi efect. Dupe fenomenul a vine regulat şi necesar b. .Ştiinţa 
teoretică stabileşte acest raport, numind pe fenomenul a 
«cauză», pe b «efect». .Ştiinţa practică voeşte. s. ex,, să pro
ducă pe b: îl ia de scop; şi, spre a-1 produce, recurge la aceea 
ce în natură este considerat de cauză, pe care-1 ia ca mijloc. 
.Şi ast-fel, ceea ce în ştiinţele teoretice se poate descrie ca o 
înlănţuire de cauze şi efecte, înlănţuire în care un fenomen 
dat e considerat efect faţă cu cel dintîitl şi cauză faţă cu cel 
ce urmează, în ştiinţele practice acest lanţ este reprezentat 
ca un sistem de scoptiri şi mijloace.

In şirul de fenomene a, b, c, d ce se succedează in natură, avem—teoretic 
vorbind—un lanţ de cauze şi de efecte. C este şi cauză şi efect; este cauză 
iată cu d şi este efect faţă cu h. In ştiinţele practice—c—se poate co.'.sidera 
ca scop şi ca mijloc. Este scop faţă cu b, este mijloc faţă cu d, căci este pro
dus, provocat de b, care-1 precede in natură, şi apoi la rîndul său cauzează pe d, 
- Adică ceea ce in natură este efect il luăm ca scop, iar ceea ce in natură e 
cauză, o luăm ca mijloc pentru a produce scopul — efectul din natură.
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Aceasta se aplică la toate ştiinţele practice. Spre ex. 
agricultura, medicina, igiena sînt ştiinţe practice, fac parte 
din categoria cea mare a techniceî. Medicina are ne
voie de ştiinţele teoretice ca: anatomia, fisiologia şi chimia. 
Agricultura asemenea are nevoie de geologie,' biologie, chimie, 
etc.; căcî dacă agricultorul îşî ia ca scop înmulţirea, desvolta- 
rea şi perfecţionarea unor plante anumite, trebue să cunoască 
terenul mat potrivit creşterel lor, elementele chimice maî ne
cesare creştere! şi desvoltăreî lor, etc. Pentru aceasta trebue 
să cunoască chimia, fisiologia plantelor.

Pedagogia o ştiinţă practică. Se vede de aci uşor din care 
categorie de ştiinţe face parte ştiinţa educaţiuneî. Pedagogia, 
ca ştiinţă, îşî dă un scop determinat: ediicaţinnea. Ea voeşte 
să formeze oamenî după un ideal, să realizeze în om un tip 
de perfecţiune; decî, este o ştiinţă practică. Ca atare, din cele 
zise pînă aci, pedagogia este o sumă de adevăruri sati de 
cunoştinfî sigure, adunate şi concentrate în jurul ace
leiaşi probleme de interes practic — problema educaţiei.

In această definiţie se coprinde maî ales partea întîia, ge
nerală saQ filozofică a pedagogie!.

Despre partea a duoa —metodologia — pedagogia se pre
zintă ca o sumă de regiile şi legi naturale, sistemizate şi 
puse ca mijloc pentru realizarea scopului fundamental 
al educaţiuneî.

Gîndindu-ne la încatenarea cauzelor şi efectelor trans
formate în sistem de mijloace şi scopurî, vedem în pedagogie 
un sistem alcătuit din scopuri şi din mijloace puse în ra
porturi de subordonare, după ordinea cauzală dintre fe
nomenele corespunzătoare.

Ştiinţele auxiliare ale pedagogiei. Şi pedagogia ca ştiinţă 
practică, decî ca sistem de mijloace şi de scopurî, recurge la 
nişte ştiinţe teoretice.

Cari vor fi ştiinţele el auxiliare ? Arta educaţiuneî, 
avînd a lucra asupra omuluî, pedagogul, educatorul va trebui 
să cunoască negreşit natura omenească, decî, ştiinţele ce se 
rapoartă la aceasta: antropologia şi în special psicho- 
logia.

Educatorul, maî departe, avînd a forma omul după un ideal.
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va avea nevoie de ştiinţa ce arată scopul vieţel, de Etică. 
Etica decide asupra valoreî tutulor lucrurilor, decî şi asupra 
valoreT scopurilor de realizat.

Două ştiinţî fundamentale, deci două isvoare esenţiale vor 
nutri ştiinţa practică a pedagogiei: etica., pentru fixarea sco
pului educaţiunel: psichologia, pentru înlesnirea mijloacelor 
de realizat acel scop.

In ce împrejurări n-ar putea să fie pedagogia o ştiinţă?
Acum ni se uşurează sarcina de a răspunde la întrebarea: 
-dacă este sari nu pedagogia o ştiinţă ? -

In două cazuri se poate tăgădui pedagogiei calitatea de 
ştiinţă:

a) Cînd isvoarele din cari se nutreşte nu vor fi ştiinţifice : 
cînd psichologia şi etica nu vor fi considerate ca ştiinţe;

b) Cînd se va dovedi că scopul, pe care voeşte a-1 realiza 
pedagogul, este o himeră.

Aceasta a doa obiecţiune ne conduce la cestiunea educa- 
bilităţeî omului. Căci dacă omul nu este educabil, şi arta 
ca şi ştiinţa educaţiunel este o fantomă.

Să vedem caşul întîia: Oare sînt psichologia şi etica ştiinţe ?

ESTE PSICHOLOGIA O ŞTIINŢĂ ?

Se poate forma o ştiinţă despre fenomenele sufleteşti?
A fost un timp cînd s-a tăgăduit această posibilitate, din 

cauza pretinsei naturi a fenomenelor de studiat. Un domeniQ 
de fenomene, însă, numai atunci nu poate da naştere unei 
ştiinţe, cînd fenomenele statiîntr-o dezordine haotică, nu întro- 
legătură de cauză şi efect: căci numai atunci nu se pot stabili 
raporturi sigure între fenomene.

Oare legea cauzalităţel nu se aplică la fenomenele sufleteşti ?
Herbert Spencer are dreptate cînd spune: «aşa de mare 

este puterea ştiinţei în cît, penti*u cel ce este înaintat în stu
diul naturel, a devenit imposibil nu a crede, ci a-şl închipui că 
■ar exista fenomene fără leg-!».

Pentni ce această convingere a străbătut mal tlrcjiil în ordinea 
ştiinţelor noologice, şi anume în special în psichologie ? Pentru 
doă cauze: i) Naşterea tîrzie a ştiinţei psichologice. din cauza
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nevoeî mat urgente de a observa lumea înconjurătoare din
afară; şi 2) Metoda veche, metafizică.

Căct şi psichologia o putem divide în doă categorii: i) psi- 
chologia metafizică^ 2) psichologia empirică, experimentală, 
ştiinţifică. Cea metafizică a domnit multă vreme. Se ocupa cu 
cestiunt ce nu se pot deslega pe cale experimentală. Psicho
logia speculativă saQ raţională, cum o numea Kant, se ocupa 
cu «natura» sufletuluî, cu probleme insolubile, ca acestea: cum 
s-a născut sufletul ? aQ şi plantele suflet ? universul are conşti
inţă ? Numai prin ipoteză se pot hazarda răspunsuri la astfel de 
întrebări. Multă inteligenţă s-a cheltuit zadarnic cu meditarea 
lor. De cînd s-aQ lăsat la o parte astfel de cestiunt, domeniul. 
ştiinţei s-a stabilit, metoda s-a hotărît şi o mulţime de fenomene 
S-aQ putut studia.

Cum a procedat mal* de mult spiritul şi în fizica ? Nu se mal 
întreabă azi fizicianul: care e origina materiei ? cum s-a născut 
mişcarea şi lumea ? Ci studiază fenomenele materiei aşa cum 
se prezintă observaţiei şi experimentului. Nu se aruncă în ipo
teze necontrolabile.

Tot aşa şi psichologia: ia sufletul ca ceva existent, caută 
legătura dintre fenomene, caută cauza producerii lor şi stabile
şte succesiunea cauzală între ele. Pentru aceasta, observarea 
internă n-a putut fi de ajuns. S-a recurs şi la observaţiunea 
e.xternă. A trebuit, pentru complectarea studiului psichologic,. 
să se observe copilul, sălbaticul, animalele, oamenii bolnavi.

A priori s-ar fi putut spune că trebuia să se găsească legi 
în fenomenele sufleteşti, pentru-că acestea staQ în legătură per
manentă de paralelism cu fenomenele materiale fiziologice; şi 
legea cauzalităţel, aplicîndu-se la fenomenele fizice, trebuia 
să se aplice şi la cele sufleteşti, concomitantele lor permanente.

Este fapt bine observat că inteligenţa stă în raport direct 
cu cantitatea şi calitatea sistemului nervos, mal în special cu 
creerul: aşa că s-ar putea zice: cum este creerul, aşa este spi
ritul : dacă s-a alterat o parte din creer, se alterează o parte a 
spiritului. Dacă se tae o regiune din creer, pare că se tae o 
parte din facultăţile minţii. La alienaţi şi spiritul şi creerul e 
atins 1). Dar creerul şi sistemul nervos sînt supuse la legea

1') Ve(;lî maî departe exemple despre raportul între spirit şi creer în Psihologia mea, . 
ed. III, Partea V, cap. 6 şi 7.



41

cea mare a caiizalităţeî. Decî şi fenomenele conrespondente 
din partea psichică vor trebui asemenea să stea într-o legă
tură cauzală între ele.

Concluzia a priori se sprijineşte şi pe fapte. Prin experi
ment şi observaţie s-a ajuns la stabilirea unor adevărurî sigure 
în studiul psichologieT.

Neapărat unele din părţile psichologieî sînt încă nestudiate; 
nu toate raporturile, nict interne, nici psichofizice, sînt de
terminate. Dar nu acesta este criteriul ştinţeî : de a fi com
plectă. Nici o ştiinţă omenească nu e complectă. Nici chiar 
matematica, ştiinţa pur obstractă, teoretică, nu se poate zice că 
e complectă ; necontenit se stabilesc raporturi noul între can
tităţi : domeniul el creşte. Cu cel mal mare cuvînt, ştiinţele de 
experiment şi observaţie nu ne putem ascepta a fi complecte, 
desăvîrşite.

Semnul şi condiţia primă, negativă, a unei ştiinţi este ca 
domeniul, cu care se ocupă, să nu fie supus hazardului. Iar 
condiţia şi semnul pozitiv se realizează cînd, pentru o parte 
măcar din .aceste fenomene, s-au găsit deja legi. Amîndouă 
aceste condiţii sunt îndeplinite de psichologie. Hazardul nu 
domneşte în fenomenele sale. Legi s-aQ constatat sigure, cu 
privire la producerea senzaţiunilor, la păstrarea, asociarea, 
reproducerea imaginilor, cu privire la naşterea sentimentelor, 
la determinarea voinţei, etc.

Dar se zice: ştiinţa trebuie să dea posibilitatea pre
vederii. A şti este a prevedea. Astronomia este o ştiinţă, 
căci dă posibilitatea prevederii fenomenelor: ea poate pre
vedea mal dinainte situaţiunea relativă ce va avea un corp 
ceresc faţă cu cele-alte corpuri: ştie mal dinainte nu nu
mai direcţiunea generală a cutănil corp, dar şi abaterile lo
cale ce le face.

Poate psichologia acelaş lucru ? Poate prevedea linia de pur
tare a vieţel unul om ? Poate să scrie psihologul mal dinainte 
biografia, pe un an, a cuiva, aşa cum descrie astronomul pe a 
unul corp ceresc ? Poate spune psich ologia ce gînduri, ce sen- 
•timente va avea, ce acţiuni va face cutare fiinţă ? Dacă nu, ea 
n-are dreptul a se mîndri cu titlul de ştiinţă, alături cu astro
nomia.
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Observăm maî întîiu că nicî astonomia n-a fost, dela în
ceput, în stare a prevedea fenomenele, aşa cum poate azî. A 
fost un timp, cînd. astronomia nu pretindea decît să arate 
direcţiunea generală ce va lua un corp în spaţiu. Nu putea 
spune abaterile locale şi timporare, căcî nu cunoştea de cît o 
parte din cauze; nu ştia cauzele accesorii care modifică lo
cal — de şi constant — o mişcare determinată.

In această situaţiune este astăzY psichologia.
Psichologia a ajuns a stabili cauzele principale ale fenome

nelor sufleteştY. Modificaţiile neprevă(j.ute, ce se pot întîmpla 
în vieaţa unuY om, nu sînt încă reduse la legi. Azî psichologia 
se aseamănă maî de grabă cu ştiinţa mareelor, care cunoaşte 
numaî legile generale, pe cînd cele locale scapă observaţiu- 
neî. Se ştie că luna, soarele, pot produce fenomenul mareelor, 
şi aproximativ se determină timpul acestuî fenomen: şi apro
ximaţia e maî mare sau maî mică, după cum intervin cauzele 
perturbătoare, ca vînturî, configuraţia funduluî oceanuluî, etc. 
Ştiinţa mareelor este totuşî o ştiinţă; ea poate prevede feno- 
mele aproximativ ; omul se poate baza pe dînsa în practică,

Tot aşa şi cu psichologia. Ea dă legî generale .ale natureî 
omuluî; spune care sînt condiţiile generale ale păstrăreî fe
nomenelor sufleteştî, ale reproducereî lor, ale producereî 
sentimentelor, determinăreî voinţeî. Dar despre un om, a 
căruî fire ereditară n-o cunoaştem, nu vom şti sigur ce va 
face în anumite împrejurărî; ci numaî aproximativ şi probabil.

Cîteva legî psichologice. Am spus că psichologia a sta
bilit maî multe legî generale ale sufletuluî omuluî.

Aşa e legea raportuluî sensaţieî către excitaţiune, care se 
poate exprima ast-fel: pentru ca sensaţiunea să crească cu 
un grad, trebue ca excituţiunea să crească mult mal mult. 
Adică pentru ca să cunoaştem prin conştiinţă că avem un grad 
superior de intensitate sensaţională, trebue ca excitaţiunea să 
fi crescut în mod îndoit, raport care a fost exprimat de 
Weber ast-fel: excitaţiunile cresc în progresie geometrică, 
iar sensaţiile în progresie aritmetică.

Chiar dacă formula matematică a lui Weber ii-ar mai fi riguros exactă, 
totuşi legea se me ţine sub forma mai generală, că mai mult trebue să crească 
excitaţia decit sensatia.



43

O lege a natureî sufletului omenesc este şi aceasta: feno
menul psichic prezentativ nu dispare o-dată cu excitaţia 
care l-a produs, ci să păstrează în noi, ca urme ale expe
rienţelor noastre ; şi aceste urme nu se deosebesc calitativ 
de impresiile primitive, ci mimai în intesitate : sensaţiile 
sînt mal vii, mai puternice, decît reprezentaţiunile con- 
respunzătoare.

Memoria este asemenea supusă la legi sigure. Sînt legî 
determinate relative la păstrarea fenomenelor, la reproducţia 
lor, cum şi la degenerarea memoriei: s-a fixat în mod ştiinţi
fic ce fenomene se uită mal întîiu şi care se uită mal pe 
urmă, şi s-a găsit că noţiunile ce se învaţă se perd mal [întîiQ, 
apoi sentimentele, iar la urmă actele obicinuite.

Legătura dintre fenomenele sufleteşti e supusă la o lege 
fundamentală, anume legea asociaţiuneî. Doă sau maî multe 
fenomene se leagă între ele astfel în cît. dacă vine unul 
în conştiinţă, urmează toate cele-alte. Şi aceasta se întîmplă 
cînd acele fenomene vin în conştiinţa noastră o dată sau 
unul după altul, în mod regulat. Dacă după fenomenul a 
urmează b şi c, atunci se asociază în sufletul nostru şi repre
zentările acelor fenomene în aceeaşi ordine.

Există asociaţie şi între idei şi sentimente, ceea ce influenţază 
asupra operaţiilor intelectuale. Dacă un fenomen a se asociază 
de un sentiment plăcut, altuj b, cu un sentiment neplăcut, şi 
dacă obiectiv a-=b, spiritul refuză a conchide a=b, penti'u 
că sînt doă sentimente opuse legate de fenomenele a şi b. O- 
punerea sentimentelor împedică a zice a=b. Astfel se explică 
erorile de raţionament mal ales în prejudiţil. Se poate din 
contră ca doă noţiuni să fie deosebite în natura lor, {a să 
nu se asemene; cu 6), dar sentimentele corespunzătoare să 
se asemene, atunci totuşi se trage concluzia că a=b 1). Toate 
aceste legi psichologice le poate utiliza arta educaţiunel.

■" Mal cităm legea universală a tutulor determinărilor vo- 
liţionale : voinţa se determină tot-deauna de plăcere 
sau de durere. Toate actele voliţiouale conştiente ale 
omului aQ motiv sau alungarea durerel, sal! păstrarea

4) Ve(;li exemple în PslchologU ed. II1; pag. 89.
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şi sporirea plăcereî. Aceasta este o lege pentai ştiinţele 
noologice tot aşa de importantă ca şi gravitaţia pentru sciin- 
ţele cosmologice. Legea gravităţeY şi explică căderea corpurilor 
şi plutirea lor în aer, decî mişcări cu totul opuse. Aşa şi în 
ştiinţele noologice se pot explica cele mal opuse fenomene 
cu ajutorul legeî universale a activităţel omeneşti.

Astfel, după-ce am arătat că psichologia este o ştiinţă, că are 
un domeniQ, că şl-a formulat legi, nu mal încape îndoială că 
pedagogia, basîndu-se pe psichologie, este şi ea o ştiinţă.

2) Mal rămîne de dovedit că şi Etica^ cealaltă ştiinţă au
xiliară a pedagogiei, este saQ poate deveni o ştiinţă.

Să se vază această cestiune tratată în manualul ■ de Etică, 
partea IV 1).

B

PUTEREA Şl LIMITA EDUCAŢIUNEI

In această chestiune avem duoă răspunsuri categorice şi 
opuse.

a) Puterea educaţiunel e fără margini:
b) Puterea educaţiunel este nulă.
Vom vedea care sînt argumentele şi pentru o părere şi 

pentru alta şi unde este adevărul.
Şi răspunsurile despre a tot puternicia educaţiei şi cele 

despre complecta el neputinţă sînt deducţii din anumite sis
teme filosofice mal generale relative la natura omenească.

EDUCAŢIA ESTE A-TOT-PUTERNICĂ

a) Spiritualismul pedagogic

Prima părere a fost susţinută de şcoli filosofice o- 
puse, de altmintrell, din alte puncte de vedere. Descar- 
tes pune basele primei teorii, a tot-puternicieled iicaţiuneî, 
întemeindu-se pe un sistem filosofic, care a luat numele de

1) Etica, ed. II, Biicuresci, Carol Gdbl, 1897.
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spiritualism, şi care se maî poate numi şi inneism saQ nati- 
vism, din causa afirmaţiuneî că în spiritul omenesc se găsesc 
ideî înnăscute. Toată deosebirea ce se vede între oamenî s’ar 
explica, dupe Descartes, numaî din cauza deosebijrel de educa
ţie. Prin naştere, toţî sînt egalî; căcî disposiţiunile şi coprin- 
sul de ideî cu care vin în lume sînt egale. Toţî oameniî vin 
cu aceleaşî forţe sufleteştî şi cu acelaşî număr de ideî, şi nu
maî din deosebirile de exerciţiu, de întrebuinţare a acelor fa- 
cultăţî şi ideî, se nasc deosebirile pe carî observaţia le con
stată între oamenî.

Se găseşte în scrierea luî Descartes ^Discours de la me
dii ode”, chiar la începutul întîeî părţî, următoarea credinţă în 
ce priveşte natura omenească: «Bunul simţ este lucrul cel maî 
bine împărţit din lume; căcî fie-care crede că e aşa de bine în
zestrat cu el, în cît chiar aceia, carî sînt ceî maî greQ de mul
ţumit în orî-ce altă chestie, n’atl obiceiQ să dorească maî mult, 
decît aQ». S’ar părea că aceasta e o glumă ironică; dare o teo
rie filosofică. «Aceasta însemnează că puterea de a judeca bine 
şi de a deosebi adevărul din falş, adică tocmai ceea ce se nu
meşte bun simţ satl raţiune, este dela natură de o potrivă la 
toţî oameniî; şi ast-fel diversitatea opiniunilor nu vine din fap
tul că unii sînt maî raţionabilî decît alţiî, ci numaî din pri
cină că ne conducem gîndurile pe căî deosebite şi nu conside
răm aceleaşî lucrurî». Făcînd aplicaţia acestor ideî asupra Iu 
însuşi, zice : «In ce ni6 priveşte pe mine, eti nu am crezut nicî 
o-dată că spiritul meti ar fi în ceva maî perfect de cît al celor- 
alţl oamenî».

Toată deosebirea dela el, filosoful genial, pînă la cel din 
lu'mă dintre contimporani, ar fi consistînd, după dînsul, nu
maî în deosebirea de procedare, în deosebirea de metodă a- 
plicată asupra ideelor şi facultăţilor, cu care s’aQ născut toţî 
oameniî de o potrivă înzestraţi. Aceasta face maî tîrcjiu pe un 
alt filosof, care împărtăşeşte concepţia despre om a luî Des- 
carles, pe Leibnitz, să zică; «Daţi-mî şcoalele toate din Eu
ropa şi într’nn timp dat vă voiu da oameniî pe carî îî do
riţi ».

Aci se vede credinţa în a-tot-putei nicia educaţiei.
Şi pedagogii practici din secolul XVII şi XVIII erad inspiraţi 

de aceeaşi credinţă. Şi Comenius (1592 —1671), unul din ceî 
maî celebri dintre el, contimporan cu Locke, crede acelaşî
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lucru : că prin educaţie se poate realiza orY-ce ideal, asupra 
orî-căruî om: totul ar atîrna de metodă.

a) Empirismul pedagogic

La aceeaşî conclusie ajunge o altă şcolă filosofică, em
pirismul^ întemeiat de Locke. Locke, în celebrluî car
te — încercări astipra inteligenţei omenesci — cu forţa 
genială a unuî logician cum puţinî se găsesc în istoria filoso- 
fieî. distruge toate argumentele spiritualismuluî în ce privesce 
ineitatea ideilor. Cu un umor sănătos, persiflează şi dărîmă, 
fără replică, toate argumentele aduse de spiritualism.

Spiritualismul căuta să susţină că cel puţin ideia de 
Dumnezeu este şi trebue să fie o idee înnăscută, pentru că spi
ritul omenesc, mărginit, nu poate prin experienţă să conceapă 
infinitul; spiritul imperfect nu poate elabora, în mod normal şi 
cu dela sine putere, ideia perfecţiune!. Şi al doilea, trebue 
să fie înnăscută, pentru că toţî oameni!, în de comun acord, 
ad ideea şi credinţa în divinitate. Dacă ideea de Dumne- 
zed n:a putut să se nască în timpul vieţe!, prin expe
rienţă şi cugetare, a trebuit să fie gata, venită o-dată 
cu spiritul. Şi faptul că această idee să găseşte la toţ! 
oameni!, e altă probă, zice spiritualismul, că ea e o zestre 
nativă a spiritulu! omenesc. Tot aşa ar fi ideile generale, a- 
xiomele, precum : «nu se poate ca un lucru să fie şi să nu fie 
în acelaş! timp». E destul, zic spiritualişti!, ca să se emită ast
fel de proposiţi! axiomatice în faţa or!-căru! om, pentru ca 
imediat să fie considerate ca un adevăr, fără temeiul une! ex
perienţe anterioare : dec! iată o idee pe care spiritul omenesc 
o are gata dela nascere.

Locke raţionează în contra aceste! teori!, în primul capitol 
al prime! cărţ! din opera şa.

a) Ma! întîid nu e adevărat că aceste ide! se găsesc în toate 
spiritele. La copi!, la sălbatic! nu le găsim.

b) Chiar dacă s’ar găsi, s’ar putea explica existenţa lor şi 
fără ineitate.

Dacă se susţine, ma! departe, că acele ide! se găsesc la co
pi! şi sălbatic!, dar că ele se manifestă ma! tîrzid, atunc! cînd
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raţiunea începe să funcţioneze, Locke răspunde că această în
torsătură de argumente nu aduce de fel convingerea, pentru 
că o-dată cu raţiunea maî vin multe lucrurî şi ar urma ca toate 
să fie considerate ca înnăscute.

Cît despre criteriul că e destul să le pronunţăm, ca ele să 
fie recunoscute, e un criteriu fără temeiQ, căcî dacă întrebăm 
pe cine-va: este adevărat sau nu că albul e negru, şi că pa
sarea e reptilă? Ni s’ar răspunde imediat că nu se poate pasa
rea să fie reptila şi albul să fie şi. negru. Prin urmare, aceste 
proposiţiî, dela prima lor pronunţare, sînt recunoscute ca' 
fiind sati nu posibile, şi atunci, după criteriul pus, ar urma ca 
toate aceste proposiţî particulare, nemărginit de multe, să fie 
inăsctite.

Nu vreau să intru în întreaga discuţie a acestor cestiunî. Mă 
mărginesc a observa că empirismul, care susţine că toate ideile 
vin din experienţă, prin simţuri, şi că nimic nu e în intelect, 
ce să nu fi fost mal înainte în simţuri, are şi dînsul o conclu- 
sie pedagogică, care nu se deosebeşte în nimic de conclusia 
pedagogică a spiritualismului. Această conclusie nu o găsim 
aşa pregnantă şi categorică la Locke, o găsim mal bine şi maî 
caracteristic formulată de un discipol al lui, de Helvethis care, 
căutînd să-şî corecteze maistrul, mal mult îl denaturează.

Helvetius susţine, că nu există în spiritul omenesc nimic 
inăscut, şi că, din acest punct de vedere, iarăşi toţi se nasc 
egali. Egalitatea dupe Descartes şi după spiritualişti constă 
într’un patrimonii suflesesc egal la toţi oamenii. Egalitatea na
turală, dupe empirism, ast-fel formulat de Helvetius, constă 
în o sărăcie complectă de orî-ce avere sufletească înăscută. 
Aceasta e teoria celebrei atabtda rasa». Spiritul omenesc s-ar 
fi născînd ca o hîrtie albă, cu absolut nimic, notat, ori-cît de 
imperfect, pe dînsa. Educaţiunea, influenţele mediului din afară 
ar fi însemnînd puţin cîte puţin pe această hîrtie albă—fabula 
rasa ; şi dacă spiritele, mal tîr^iti, se diversifică unele de 
altele, aceasta s-ar fi datorînd diversităţel de experienţî, de 
note înscrise, fie intenţionat de educător, fie întîmplător de 
media.

Şi Helvetius, ca şi Descartes şi Leibnitz, susţin deci că to
tul atîrnă dela educator, dela numărul şi felul ideilor ce se 
introduc în spirit. Felul combinaţiilor, metoda de procedare 
în aranjarea acestor impresii decide şi genialitatea şi imbe-
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cilitatea şi diversităţile de talent: de aci atîrnă dacă cine-va 
e menit a fi artist saQ om de ştiinţă, precum şi dacă, între 
aceştia, va fi dintre ceT d’întîÎQ saQ dintre cel din urmă.

Iată a tot puternicia educaţiei susţinută de duoă şcoli filo
sofice diverse, de empirism şi de spiritualism, din consideraţii 
deosebite.

IMPOSIBILITATEA EDUCAŢIEI

Acestei credinţi în a-tpt-puternicia educaţiei să opunem, 
prin contrast, teoria contrară.

Şi spiritualismul şi empirismul au o noţiune îngustă 
despre educaţie.

Putem trece la teoria contrară prin o consideraţie inter
mediară. După-cum s-a observat, n’a fost vorba pînă aci, 
atît la spiritualism cît şi la empirism, decît de intelect: dacă 
sînt sad nu idei înăscute, dacă aceste idei se combină după 
p metodă sad alta, pentru a ajunge la un resultat în edu
caţie, etc. Dar educaţia proprid zisă, adevărata educaţie,, nu 
constă numai în influenţe făcute asupra inteligenţei; ba încă 
aceasta e partea cea mal puţin importantă. însuşi Locke, cu 
bunul lui simţ excepţional, susţine că influenţele asupra inte
ligenţei alcătuesc partea cea mal puţin importantă din toată 
sarcina educatorului. Cînd se vorbeşte de educaţie, ne gîndim 
la ceva mal mult: la influenţele asupra natureî întregi ome
neşti şi în special asupra părţel mal adînci din natura ome
nească, asupra emoţiunilor şi voliţiunilor, asupra caracte
rului. Acestea voim noi să le modificăm, aci se adresează 
întrebarea fundamentală despre puterea educaţiei. Voim să 
ştim, dacă educaţia e în stare, nu să desvolte intelectul, nu să 
dea cutări cunoscinţi; ci dacă este în stare a se coborî mal 
adînc în sufletul omenesc şi să atingă părţile ce mişcă întregul 
sistem al vieţel, să modifice emoţiile şi pornirile voliţiunile.

Pusă ast-fel cestiunea, găsim iarăşi duoă teorii cari tăgăduesc 
educabilitatea omului, amînduod relative la natura voinţei. 
Acestea sunt: teoria fatalismului şi a îndeterminisinul ui 
sad liberului arbitru.
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Prima tăgădueşte formal, a duoa implicit, educabilitatea 
omiiluT.

1) După teoria fatalismului, omul ar fi predeterminat 
în toate formele şi manifestările Iul, dela început pînă la sfîrşit, 
încă din germen; el s’ar desvolta în mod fatal, după o lege 
immanentă constituţiuneî sale individuale; orî-ce influenţă ex- 

rterioară ar rămînea fără efect, ar fi zădamică; germenul şi-ar 
fi făcînd drumul săQ de desvoltare către formele la cart trebue 
să ajungă, în mod fatal, după legî inerente natureî individuale.

A crede că poţi abate pe individ dela forma ce, în mod 
necesar şi fatal, trebue s’o îmbrăţişeze, ar fi o utopie.

Cităm ca nume, de care se leagă această teorie, pe Scho- 
penhauer.

Decî, această întîie teorie neagă putinţa educabilităţeî o- 
muluî şi o neagă în mod explicit.

2) O altă teorie este acea a indeterminismului sau libe^ 
. rului arbitru. Omul, după liberul arbitru, este aşa făcut că se 
poate hotărî şi manifesta, fie într’un chip, fie într’altul, în faţa 
aceloraş motive; că se poate hotărî în aceleaşt împrejurări 
şi altfel de cum s-a hotărît. Decî, în absolut acelaşi împreju
rări. atît interne cît şi externe, nu se poate şti cum ar reac
ţiona un individ determinat. Urmarea ar fi, în scurt, că 

: indemnurile, pedepsele, rugăciunile, ameninţările, tot soiul de 
influenţe imaginabile n-ar avea absolut nici o greutate în ba- 

• lanţa decisiunilor voinţil.
Se înţelege că educaţia, în cazul acesta, ar fi o activitate 

: zadarnică.
Să analizăm aceste duoă concepţii în raporturile lor cu 

educaţia.

Teoria iieterminismulul şi educahilitalea
Nimeni în practică nu ţine seamă de această teorie, nu crede 

în ’aplicaţiunile el la viaţă. Legiuitorii, cînd daQ o lege, 
cred din contră că, prin măsurile el, vor putea hotărî pe oameni 
la oare-carî acţiuni determinate. Educatorii laudă, răsplătesc 
şi pedepsesc pe copil, în speranţa de a-1 abate dela oare-carî 
acţiuni.

Teoria aceasta are, totuşi, şi azi adepţi, graţie unei confuziuni 
logice. S’a zis cu foarte mare dreptate, că cea mal mare parte 
din discuţiuni relative la liberul arbitru saii la îndeterminism
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sînt datorite nepreciziunî terminilor de care ne servim. Chiar." 
termenul de libertatea voinţiî este,,, după-cum a arătat John. 
Locke, o asociare absurdă de termenî. Voinţă liberă este ca 
şi cum s-ar zice virtute pătrată. Vorba nu poate fi de voinţă 
liberăj ci de om liber.

Să arătăm dar semnificarea expresiuniî voinţă liberă.
Schopenhauer a contribuit mult la lămurirea noţiunii liber.l 

analizînd înţelesul în care se ia acest termin în întrebuinţările- 
luî mal principale.

I) Se zice ele un om că este liber, eînd nu e saQ nu maî 
este închis ; de un animal, s. e., de un cine, cînd nu este 
în lanţ, etc.

Ce sens are aici cuvîntul liber şi libertate ? Sensul că ani-- 
malul saQ omul are putinţa de a face mişcarea pe care vrea 
s-o facă. Deci e vorba de libertatea fizică. Lipseşte oare aci 
cauzalitatea? Voinţa nu e în acest caz determinată de nimic? 
Fără indoială că e determinată de dorinţa unei mişcări. Cînd 
acea dorinţă este împedecată în drumul exprimării sale în 
afară, se zice că animalul ori omul nu este liber.

II) Asemenea un popor e liber, cînd poate să lucreze con
form voinţei sale, conform unor legi la facerea cărora a contri
buit direct saQ indirect. Din contră, un popor nu e liber poli
ticeşte., cînd nu urmează voinţil sale, cînd urmează unor legi 
ce nu şi le-a dat el însuşi, la facerea cărora n-a contribuit şi el.

Deci şi aci cuvîntul libertate însemnează putinţa de a se 
manifesta conform voinţil sale. Dar şi aci voinţa se determină, 
şi anume de acele legi.

In convenţiunea naţională franceză se definia libertatea po
litică : acea facultate proprie a omului de a putea face tot ce 
nu vatămă altuia. Ceea-ce presupune, negreşit, nişte legi, 
nişte principii determinante.

III) Libertatea psichologică. Se dă adese-orl de caracte
ristică omului, spre deosebire de celelalte animale, că are 
voinţă liberă.

In ce s-ar deosebi voinţa altor animale de a omului, ca să 
se dea voinţil acestuia titlul de voinţă libei'ă ?

Analiza psichologică ne arată că nu e vorba aici de o vo
inţă nedeterminată., ci de una care se determină de alte mo
tive decît acele ale animalelor.

Cari sînt motivele cari determină animalul, şi cari sînt: 
acelea ce determină pe om ? Nici aici, ca şi în alte asemenea
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chestiuni, nu se. poate face o linie de demarcaţie precisă între 
om .şi animale; e numaî chestie de grad. Ceia ce e »mat 
mult« în determinarea voinţei animalelor, sînt mobilurile pre
zentat! ve şi senzaţionale. La om însă predomină mobilurile 
reprezentative şi cogitaţionale. Animalul este supus mal mult 
la solicitarea impresiunilor actuale, cari îl înconjoară; n-are 
prevedere: n-are planuri mal depărtate ; nu se determină în 
baza unei deliberări. Animalul, ca şi copilul, ca şi sălbaticul, 
are voinţa supusă la fluctuaţiile momentane ale prezentului.

Despre omul matur se poate zice că are o voinţă emanci
pată de impresiunile actuale ; se sustrage dela ele şi lucrează 
conform unor planuri viitoare. Aci nu e vorba de o tran
şare bruscă : sînt oameni ce rămîn totdauna copil, precum 
şi animale prudente, cari înţeleg o cursă şi se feresc de a 
cădea în ea.

Voinţa liberă, emancipată de imfluenţa impresiilor actuale, 
tot e determinată şi ea. însă, de calcul, raţiune, deliberare. Nu 
e lipsită de cauză.

IV) .Se mal vorbeşte de libertatea morală. Ce se înţelege 
prin aceasta r Un om se (jice că e moralmente liber în două 
caşuri:

ă) Cînd are îndependenţa judecăţii morale, cînd apreciază 
oamenii şi lucrurile conform convingerilor sale proprii, iar nu 
prin imitare.

b) Prin libertatea morală se mal înţelege putinţa de a lu
cra conform idealului moral. In om se află porniri deosebite. 
Adesea se încinge luptă între tendinţele egoiste şi altruiste, saU 
între raţiune şi con.ştiinţă de o-parte şi între pasiuni şi por
niri de altă parte. Se zice de omul, care lucrează conform pa
siunilor, că e sclavul lor.

Ce rezultă de aci ? Este oare facultatea morală nedetermi
nată de nimic, dacă e determinată de conştiinţă, de sim
patia generală? «Nu e liber acela, zice Mathias Claudius, 
care poate face ce voeşte (din punct de vedere moral), ci acela 
este liber care poate voi ceia ce trebue». Ceia ce trebue., după 
legea morală, iată cari ar fi motivele determinante ale voinţei 
morale, iată ce ar constitui libertatea morală. (*)

Din cele două teorii, cari, în mod implicit, tăgăduesc posibi-
Să se vază discuţia acestei chestii în Eiicăy pg. 84 şi 99. Să se compare asupra li

bertăţii voinţei şi cap : Voinţa ^roj^riu zisă, libertatea et, din Psichologie III, pg. 138*
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rul arbitru. Am văzut că el se întemeiază pe o neînţelegere a 
cuvîntulut libertate. In toate cazurile, în care poate fi vorba de 
libertate, am văzut că prin termenul libertate nu se înţelege o 
acţiune lipsită de cauză., abătîndu-se dela principuil univer
sal al cauzalităţii. Am văzut că trebue să se înţeleagă o lipsă 
de forţare exterioară, iar nu o lipsă .de determinare internă. 
Nedeterminismul este, faţă cu ştiinţa modernă, o teorie cu totul 
nefondată, ţ1)

TEORIA FATALISMULUI FAŢA CU EDUCABILITATEA

Este o altă teorie, şi care azi e un inimic mal serios al ştiin
ţei noastre, fiind-că susţine imposibilitatea educaţiei pe baza 
teoriei eredităţii. Acesta e fatalismul.

Schopenhauer susţine în mod brutal şi intransigent teoria 
fatalismului, aşa zis oi'ganic, şi tăgădueşte, posibilitatea edu- 
caţiunil morale pe temeiul unei concepţii neştiinţifice despre 
natura omului.

La începutul chiar al existenţii, în sîmburile omogen, ar fi 
deja scrise şi predestinate toate peripeţiile prin cari va trece 
omul. Omul n'ar fi putînd să’şî schimbe caractenil în nici o 
fază a vieţii; şi nu numai el, dar nimeni nu i l-ar putea schimba. 
Tot ce poate, este să şi-l cunoască; şi îl cunoaşte numai atunci, 
cînd este pus în acţiune. Şi stă ast-fel omul faţă cu sine însuşi, 
ca un spectator faţă cu natura, pe care n’o poate modifica.

Schopenhauer dă patru epitete caracterului omului:
1) Caracterul omului este individual,
2) este empiric,
3) constant,
4) înăscut.
Să vedem ce înţelege el prin fie-care termen.
I) Caracterul omului, individual. Celelalte animale n’ar 

fi avînd un caracter individual, ci numai un caracter al speţil. 
Ceea-ce, în parantez, nu e tocmai exact. E adevărat că omul se 
individualizează mal mult decît celelalte animale, că diferă mal 
mult caracterul dela om la om, decît dela animal la animal; dar 
nu e adevărat că animalele nu ati de fel caracter individual. 
Cine cunoaşte cît de puţin din psihologia animalelor, ştie în 
cîte tipuri deosebite se diferenţiază individualitatea lor. Numai

2) Vezi discuţia .suinar.l a indeterminisimiluî în Etică, II pg. 79—Sj .
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în cele două volume ale lut Romanes: 1’ Intel ligence des ani- 
maiix^ se găsesc o mulţime de exemple referitoare la acest fapt.

Efectele aceluiaşi motiv asupra oamenilor, observă el just, 
sînt cu totul diferite. După cum căldura moaie ceafa, dar întă
reşte argila, aşa acelaş motiv poate determina diferite efecte la 
duoă caractere deosebite. Dacă găsim, din punctul de vedere 
fizic, deosebire între un uriaş şi un pitic, între un Tersit şi un 
Apollo, apoi găsim şi mal mari deosebiri în caracterele lor.

II) Caracterul este empiric; adică, precum caracterul ce- 
loi'-alţl oameni nu-1 cunoaştem decît prin experienţă, tot aşa 
şi pe al nostru. Mal înainte de a ne manifesta, nu ştim cum ne 
^‘om manifesta în împrejurări în cari n’am mal fost înainte. 
De aceea n;avem încredere în noi, ca şi în alţii, decît dupe 
ce am făcut încercarea caracterului nostru, ca şi pe al altora.

Cînd omul prin experienţă a ajuns a-şl cunoaşte caracterul, 
atunci a cîştigat ceea-ce se chiamă caracterul empiric^ sat^ 
mal bine să întrebuinţăm termenul de conscient^ căci la înce
put caracterul era inconscient,' necunoscut de sine însuşi. 
Insă toată această cunoaştere nu dă alt bine, decît că omul îşi 
joacă rolul în mod reflectat şi cu conştiinţă, pe cînd la început, 
cînd nu-şl cunoştea caractei'ul, şi-l juca numai în mod instinc
tiv saQ fără cunoaştere de sine. Din punctul de vedere obiec
tiv, a-şl cunoasce ori nu caracterul, este indiferent; căci omul 
tot acelaşi rol va juca ; acţiunile lui nu se schimbă în nici un cas.

III) De aci urmează că. mal departe, caracterul e constant. 
Aci exprimă Scopenhauer acea cugetare ce ne interesează mal 
mult, din punctul de vedere etic şi pedagogic. Omul nicî o-datâ 
nu se schimbă. Ceea ce se pare că ar fi o schimbare de 
la copilărie pînă la bătrîneţe, nu e o schimbare a caracteru
lui, ci a manifestărilor lui, conform împrejurărilor exterioare. 
Dacă şl-ar relua omul din nou viaţa dela început, toate expe- 
rîenţele lui nu I-ar servi la nimic ; şl-ar trăi viaţa lui încă o- 
dată întocmai aşa cum şl-a trăit-o întîia oară. Schopenhauer 
se crede aşa de tare în acest adevăr, în cît îşi permite a ridi
culiza pe cel ce se îngrijesc de urmările unei atari teorii. Puţin 
ÎI pasă lui de interesul celor ce se îngrijesc de formarea omu
lui, puţin ÎI pasă de interesele educaţiei. Acestea ar fi nimicuri, 
pe lîngă nezdrucinatul adevăr al teoriei sale.

Ceea ce se schimbă în om sînt doar cunoscinţele. Nu-
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mat inteligenţa omului variază, numai ea se perfecţionează. 
Şi tot sporul de cunoscinţe, şi toată creşterea intelectului n-atl 
alt rol decît a servi, ca instrument din ce în ce mal efectiv, 
aceloraşi scopuri, pe care i le-a pus omului natura lui 
proprie. Mijloacele se modifică, scopul rămîne acelaş. Instruc
ţia n-ar servi decît să dea noul mijloace în serviciul scopurilor 
impuse de caractenil individual, scopuri pe cari nu le putem 
modifica, pentru că nu putem modifica nici caracterul.

Ce să mal vorbim de scopul educaţiei, care ar trebui să fie 
idealul comun mal multor indivizi? Fiecare individ îşi are idealul 
său pi'opriQ, dictat şi scris în natura sa ; fiecare trebue să-şl tră
iască substanţa ascunsă în rădăcina fiinţii sale, să-şl desfăşura 
scopul vieţii sale. Un alt ideal poate fi conceput^ dar nu realizat.

Ca să ne servim de o imagine întrebuinţată şi de Locke şi 
de Schopenhauer, inteligenţa e lumina pusă în serviciul voinţei 
sau caracterului. Tot rolul el este de a lumina drumul către 
ţinta ce şl-a. pus voinţa. Ori cită lumină am da, prin instruc
ţie, nu facem decît să dăm mal multă posibilitate în atingerea 
acelei ţinte. Schopenhauer se servă de un exemplu luat din si
stemul penitenciarelor din America, unde nu se face alt-ceva 
pentru îndreptarea vinovaţilor decît să li se arate alte mij
loace pentru atingerea aceluiaşi scop, pe care aQ vrut să-l 
atingă vinovaţii.

Această teorie de ar fi adevărată, n’am avea de cît să o 
primim cu încredere. Adevărul nicl-o-dătă nu e răQ fâcgtor. 
Logica nu e deloc imorală, nici adevărata morală nu e nelogică. 
Este de sigur o armonie fericită între adevărurile neclintite.

Caracter şi predispoziţii înnăscute. Dar să fie oare ade\ ă- 
rată această teorie ? Caractenil omului nu se modilică nici
odată ? Cu ce fapte se susţin astfel de afirmaţii ? Se recurge 
la teoria eredităţii. E adevărat că fiul moşteneşte dela părinţi 
şi antecesorii lui dispoziţii bune ori rele. .Ştim că se mo.ştene- 
şte şi boale şi geniil şi nebunia, şi mania: se moşteneşte dar, 
într-un sens, şi viţiul şi virtutea.

Dar cînd zic că se moşteneşte şi viţiul şi virtutea, dati deja 
prea mult înainte fatalismului. Schopenhauer crede că omul se 
naşte viţios oil virtuos. Noi vom zice mal precis : că se naşte cel 
mult cu dispoziţii pentru viţiO ori virtute, după-cum se naşte 
şi cu disposiţii pentru ştinţe, pentru technică, saQ arte. etc.

Aceasta este conform cu teoria eredităţii, bine înţeleasă; şi
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In adevăr, teoria evoluţiei universale are doă părţi, fără cari 
ar fi incoplectă : i) adoptarea la medid, 2) transmiterea ace
stor adaptări la urmaşi. Se poate închipui neapărat atît o evo
luţie progresivă cît şi o evoluţie regresivă; progresivă atunci 
cînd se transmit calităţi bune, folositoare vieţii; regresivă, 
cînd se transmit disposiţii rele pentru viaţă. Dar această teo
rie a eredităţel, interpretată prin teoria Darwinismulul, nu 
duce la consecinţele puse înainte de Schopenhauer. Da. omul 
se naşte cu dispozifiî ; nu se naşte însă cu deprinderi for
mate gata. nu se naşte nici cu virtute, nici cu viţid. Căci, dacă 
analizăm cuvintele virtute şi viţid. vedem că înseamnă anu
mite deprinderi de acţiuni. Dacă nu se naşte omul cu un 
instict moral desvoltat, ci numai cu dispoziţii pentru senti
mentul moral, în care totuşi se găsesc condiţiile de exisţenţă 
ale societăţel întregi, cu cel mal mare cuvînt nu se naşte el 
cu sentimente particulare, cîştigate nu de geniul omenesc, ci 
de o parte mică din omenire. Omul nu se naşte nici măcar cu 
limbajul., gata desvoltat, ci numai cu dispoziţiunî pentru fa
cultatea de a vorbi: şi cu toate acestea limbajul s-a exercitat 
de genul uman întreg, şi de mult; îl trebue individului exerci-' 
ţii, deprindere, ca să transforme limbajul din virtualitatea mo
ştenită în ceva real. Şi viţiul să se crează că se transmite 
complect şi gata? 'Unul ce a avut tată alcoolic oare să se 
nască de a gata cu viţiul beţiei ? Să fie copilul dela etatea de 
duol sad trei ani deja beţiv ? Nu. El poate avea dispoziţie 
către beţie şi să devină beţiv, cînd şi dacă i se dă ocazii pri- 
incioase. Dacă, prin exerciţid, i se excită şi i se perfecţionează 
disposiţiile, atunci devine negreşit alcoolic, sad criminal, etc.

E însă o deosebire enormă a vorbi de dispoziţii ori pre
dispoziţii şi a vorbi de caracter. Dispoziţiile ar fi neştiinţific 
să se tăgăduiască. Există, şi este o fericire că se moştenesc, 
cînd sînt bune. Este o fericire, pentru că disposiţiile bune 
sînt un avans dat educaţiei, care n-are decît să le cultive, să 
le dea ocazie de a se exercita, pentru ca opera el să fie maf 
sigur îndeplinită.

Dar, dacă exerciţiul poate perfecţiona dispoziţiile bune, 
apoi neexerciţiul va fi de sigur condiţia de stîrpire a pre
dispoziţiilor rele. Prin neexerciţiu se va putea opri în desvol- 
tarea lor dispoziţiile nefavojabile.

Cînd zicem aceasta, stăm în acord cu lesrea cea mal sig'urâ
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din biologie, cu legea exerciţiului şi neexerciţiuluî (a uzu- 
lut şi neuzuluî), lege de care se serve Darwin în explicarea 
variaţiilor speciilor şi deferenţilor individuale. Sistemul nervos 
c'resce în sensul exerciţiulut, zice dr. Carpenter. După cum dar 
un organ se exercitează, se rnodifică forma animaluluî; pentru că 
prin exerciţid organul creşte, prin lipsa de exerciţiu organul, 
se atrofiază. Prin lipsa de exerciţid, momiţele antropoide şi ad 
perdut coada. Prin lipsa de exerciţid omul nu malf poate să se 
apere cu urechile în contra muştilor; să apuce cu piciorul, ca 
maimuţa. Prin exerciţid a ajuns din contră a obţine alte în- 
siişirî. Exerciţiul sad lipsa de exerciţid este legea suprema a 
diferenţieri.

Dacă aceasta e adevărat în natura inconscientă, în lupta 
naivăN nemeditată, neintenţionată, pentru existenţă : ea ră-- 
mîne adevărată şi cînd se aplică cu conştiinţă. Educaţia e 
bazată ştiinţificeşte pe aceste leg'f, fie că le cunoaştem, ort nu.

Pe baza acestor legî, încă odată, se pot comprima dispoziţiile 
rele, oprindu-le de a se exercita; şi se desvoltă cele bune, 
dîndu-le ocazie să se exercite. Am exprimat, cu aceasta, în 
mod sumar, şi mijloacele generale de educaţie.

Cum dar caracterul e constant, nemodificabil ? De unde vine 
caracterul individual ? A moştenitomul dispoziţieî pentru ca
racterul săd. Dar acele dispoziţiî de unde sînt ? Ad venit din 
aer ? Schopenhauer parcă ar crede că acele dispoziţiî nu ad. 
cauză, ci ar fi cauza primă. Teoria evoluţiet nu era încă for
mulată şi documentată pentru timpul luî.

Ceia ce numim azt dispoziţie înnăscută, ştim că odată a 
putut fi o propietate cîştigată prin experienţa strămoşilor. Şi 
acea propietate, product al experienţe! şi a-1 exerciţiuluY, nu 
se poate modifica ? Dar oare cauzele ce ati format-o nu se 
pot întrebuinţa şi spre a-o reforma şi modifica ? Ceia ce a.: 
fost odată cauză, n-o putem întrebuinţa azî ca mijloc ?

Părinţii sad strămoşii au ciştigat aptitudine pentru ştiinţi, de pildă.
Mai intiiCi aCi trebuit să ’şi exercite inteligenţa în direcţia adevărurilor posi- 

tive. Din ce cauză ? Din plăcerea ce se găsia, fie în ocupaţia intelectuală ca 
atare, fie in profitul material, ce reeşia din acea ocupaţie. Din cauza plăcerei 
directe ori indirecte, părinţii şi-aO îndreptat inteligenţa în o direcţie, şi exer
ciţiul a făcut să crească organul corespundetor—creerul—intr-un fel anumit.

Această modificare organică in urmă ne transmite prin ereditate, şi ea este 
substratul material, condiţia fiziologică a unor predispoziţii sufleteşti, cari, 
dacă işi găsesc ocazia să se exercite, pot da naştere la aceleaşi acte, la care 
au dat naştere creerul părinţilor ori .strămoşilor mai Înainte. Avem a face nu
mai cu o simplă posibilitate şi probabilitate.
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Se mai poate însă ca, din influenţe externe, din cauza condiţiilor de traiu,. 
hui omului de ştiinţă să apuce o altă carieră practică. Şi atunci, ceia ce era 
dispoziţie inăscută rămîne in somnolenţă, în starea virtuală în care o moşte
nise ; nu se mal transformă în actualitate ; ci se desvoltă o altă parte din 
creer, aceia ce funcţionează în nuoa carieră. Fiul omului de ştiinţă nu mai. 
devine om de ştiinţă, devine un bun negustor ; şi-a adaptat creerul la o nuoă 
carieră. Fiul acestui negustor, în urmă, poate avea mai desvoltat, în substratul. 
săli nervos, ori modul de a fi al moşului ori pe al tatălui, şi atunci se zice că 
are dispoziţie către ştiinţă, ori către negustorie.

A cîştigat ast-fel, ca negustor, fiul omului de ştinţă, o dispoziţie pentru 
fiul său de a face comerţ. Ceia ce a dobîndit însă prin exerciţiu, sei poate 
perde prin neexerciţiii la urmaşi. Negreşit, variaţiile individuale primit ve se 
datoresc unor cauze mult mai complexe. M-ar duce prea departe de scop dis
cuţia lor. Esemplul luat aci, e ales pentru simplicitatea lui, spre a lămuri o 
ideie mai riplicabilă la educaţia omului.

Iată punctul din care trebue să privim fatalismul lut Scho- 
penhauer, fatalismul org-anic. Mat întîiu tăgăduim că omul se* 
naşte cu deprindert gata ; afirmăm că se naşte cu dispoziţit 
către un fel de caracter; şi al duoilea susţinem că nu se des
voltă, în mod fatal^ nict măcar ^cele predisposiţit; ci ele se 
pot desvoltă, dacă au ocazia de a se desvoltă.

Şi dect avem astfel în mînă cheia modificăret omulut, nu 
mimat a caracterulut altuia, ci chiar şi a caracterulut propritl. 
Prin voinţă, intenţiune, căutăm să oprim unele acţiunt, şi cău
tăm, pe cît se poate, a face alte acţiunt ce ne-ar plăcea să le 
vedem transfoimate în deprindeit, adică în factort constitutivt 
at caracterulut nostm. Căct este o le^e biologică, bine cunos- 
cută, că ort-ce mişcare, ort-ce funcţiune lasă după sine o 
dispoziţie, o urmă, graţie căreia aceiaş acţiune fie fizică, fie in- . 
telectuală, se poate repeta cu mat mare uşurinţă. Cu modul 
acesta se sa;: ă în organizmul psichofizic o urmă cît se poate 
mat adîncă şi durabilă, care înlesneşte săvîrşirea acţiunilor 
similare, şi devine sistem de cristalizaţiune pentru întreaga 
fiinţă.

Fatalism şi determinism. — Este interesant însă a vedea 
cum Schopenhauer, combătînd indeteiminismul, alunecă în 
predeterminism saii fatalism, care nu este în astă privinţă de 
cît o denaturare a determinismulut.

A avut dreptate Schopenhauer, cînd s-a ridicat în contra 
liberulut arbitru absolut.

Convins că faptele omeneştt nu sînt întîmplătoare : că toate 
îşt au cauza lor. şi că pot fi chiar prevăzute. Schopenhauern
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a mers pi ea departe şi a întins această prevedere asupra în- 
tregeî vieţi omeneşti, ba chiar asupra naturet întregi, schim- 
bînd ast-fel determinismul în fatalism.

Primul pas greşit îl găsim în înţelesul dat proposiţieî : «tot 
ce se întîmplă, dela cele mal mici pînă la cele mal mari 
lucrml, se întîmplă în mod necesai». Cuvîntul necesar poate 
da, şi chiar a dat naşteie la neînţelegeri. Fără îndoială, un 
efect este «necesar», dîndu-se cauza acehii efect. Dar
necesar nu înseamnă inevitabil în ori-ce caz. Schopenhauei 
însă caută treptat—treptat a substitui idei de necesar pe a- 
ceea de fatal. Şi această tendinţă a lui se vede din 
altă ideie: faptele noastre nu sînt un început, prin ele nu 
se aduce la existenţă nimic nou, ci prin aceia ce facem aflăm 
numai aceia ce sîntem. Aceasta e o formulare fatalistică a 
cugetării de mal înainte. înţelesul este că, deşi faptele noas
tre sînt urmări necesare ale unor antecedente, dar ele. la 
rîndul lor, nu sînt cauze cari să producă urmări necesare, 
efecte determinate. Noi prin noi nu putem influenţa asupra 
faptelor noastre, nu putem aduce ceva noQ în noi. Prin faptele 
noastre se desfăşură doar existenţa noastră, dar ele nu pot 
fi considerate ca nişte cauze, cari să influenţeze desfăşu
rarea tilterioarâ a vieţii noastre; căci, prin ceia ce facem, aflăm 
numai ceia ce sîntem: prin acţiunile noastre se aduce doar la 
cunoştinţă esenţa noastră: a ne schimba prin ele, ar însemna 
că faptele pot aduce ceva nofl în existenţă.

Afirmaţiile lui Schopenhauer se izbesc de realitatea lucru
rilor. Faptele noastre şînt sati bune sau rele faţă de noi, şi aQ 
urmări bune sati rele asupra mediului înconjurător. Aceasta ne 
influenţază. Urmările lor fac asupra noastră o reacţiune, care 
are de efect schimbarea manifestărilor noastre în viitor. Deci, 
prin ceia ce facem, nu aflăm, cum susţine Schopenhauer, nu
mai ceia ce sîntem; ci, în acelaş timp, ne şi schimbăm. Ne
greşit, mal întîl ne cunoaştem ce sîntem; dar, după cum mo
dul nostru de a fi ne bucură ori nu. căutăm şi noi a perzista 
în el, ori a-1 schimba. Şi numai tendinţa şi dorinţa de a ne 
schimba, care nu se ştie pînă unde poate merge, e prin sine 
deja ceva noQ.

«Trebue să privim evenimentele la producerea lor, zice 
Schopenhauer, cu acelaş ochiţi cu care privim vorbele tipărite 
în o carte ce o cetim, ştiind bine că cele ce cetim ati fost scrise 
acolo mal înainte de a le ceti». Totul s-a întîmplat, se întîmplă



•şi se va întîmpla aşa cum a fost scris, predestinat. E întocmaî 
acel «fatum» din concepţia veche, pe care, ca să-l justifice, 
Schopenhauer recurge şi la superstiţii moderne: prevederea 
în vise. presentimentele, «a doua vedere», etc. Ceia ce însă e 
adevărat, e că nimic nu se face fără ca'iiză. Stabilitatea în 
legile naturii, nu însemnează însă şi în succesia evenimentelor, 
a cauzelor. Cauzele se pot combina în mii de feluri diferite. 
Numai o inconsecvenţă de idei poate face pe cineva să alunece 
dela determinism la predeterminism.

Dela ideia că aceleaşi cauze produc acealeaşi efecte în 
aceleaşi împrejurări, e o săritură nelogică la ideia că toate eve
nimentele aQ fost de mal înainte determinate. Două concepţii 
eu totul deosebite.

Ultime argumente şi concluzii. — Schopenhauer trage 
din teoria lui nişte concluzii practice, pe cari le întrebuinţază 
apoi ca noul argumente tot pentru teoria sa. Să le cercetăm 
şi pe acestea, cît de repede şi pe scurt.

I) Prin credinţa în imutabilitatea caracterului se explică 
pentru ce, dacă onoarea s-a perdut odată în ochii lumii, nu se 
mal dobîndeşte. De aici proverbul german: «cine fură odată, 
este totdeauna hoţ», căruia ÎI corespunde în romîneşte pro
verbul «cine fură azi un oti. mîne fură un bou».

Dar tot în proverbele populare găsim şi zicerea: «tot în
văţul are şi desvăţ». Pornirea de a crede că cel ce a greşit 
odată va greşi totdeauna, se poate lua ca argument serios 
pentru o teorie ştiinţifică ? Argumentul este adevărat tocmai 
dacă şi teoria e adevărată. ^

Din punct de vedere psichologic. se pohte explica acea por
nire prin asociaţie de idei. Se asociază de concepţia omului ce 
a lacut o greşală, ideia greşelel. Dar oare acea faptă singură 
epuizază esenţa individului ? Dă întreaga lui caracteristică de
finitivă pentm toată viaţa? Această concluzie ar fi, din punct 
de vedere intelectual, mal întîiu de toate, un exemplu de ne- 
desci, lină logică; şi, din punct de vedere moral, o nedreptate 
evidentă.

II) Dacă în relaţiile diplomatice e nevoe de un ti'ădător, se 
■caută un om care a trădat deja; şi în urmă, după ce ţelul a 
•fost ajuns, trădătorul e îndepărtat, ca ceva periculos.

Faptul e aşa: dar observăm doă lucruri: a] se vorbeşte
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de caracterul deja format şi cristalizat: şi bj nu se presupune, 
din contra se omite influenţa corectivă asupra aceluî individ.. 
In adevăr, ce influenţă are asupra caracterului determinat al 
unui trădător, faptul că se utilizează tot ca trădător ? Nu are 
altă influenţă decît întărirea caracterului tot în răii.

III) ,Pe temeiul aceluiaş adevăr se explică pentru ce poeţii' 
dramatici fac o eroare, cînd nu susţin caracterele personajelor' 
consecuent pînă la sfîrşit. Dar cînd un poet face această eroare, 
vina lui nu e că nu cunoaşte, cum zice Schopenhauer, imuta- 
bilitatea caracterului; ci îl învinovăţim că n-a motivat acţiunile, 
cauzele determinante ale modului de a se manifesta persona- 
jul astfel.

IV) Pe acelaş adevăr se întemeiază, zice Schopenhauer, po
sibilitatea conştiinţii morale—adică pe adevărul că omul nu se 
schimbă. El citează pe J. Rousseau, care odată, în copilărie, 
a aruncat asupra unei servitoare vina furtului sătl proprid. 
După patru-zeci de ani, Rousseau simte mustrare de conştiinţă 
pentru această nedreptate a copilăriei bale. Această mustrare, 
zice Schopenhauer, n-ar fi fost posibilă dacă s-ar fl modificat 
omul. Mi se pare că tocmai din contră: mustrarea conştiinţii 
dovedeşte schimbarea caracterului, căci de ar fi avut conştiinţa 
lui de om matur, cînd era copil, n-ar fi făcut furtul : sad, de 
l-ar fi făcut, n-ar fi dat vina pe altul.

Iată cum raţionează Schopenhauer. Mustrarea conştiinţii e 
posibilă, numai cînd caracterul este nemodificat. De ce erorile 
cele mai ridicole, ignoranţa cea mai revoltătoare, nebuniile din 
copilărie nu ne fac ruşine la etate mai înaintată ? Fiind-că de 
ele ne-am lepădat, cum ne-am lepădat şi de haina co ilăriei.

Schopenhauer e uimitor prin prestidigitaţia lui logică. Pe 
romîneşte, asta se chiamă «a trage de păr» argumentele.

In care caz se mşinează omul de faptele lui anterioare : 
cîn 1 se schimbă, or cînd rămîne acelaş r

Schopenhauer zice că în cazul cînd rămîne acelaşi, ceea ce e 
de neînţeles. Dacă cine-va a fost acelaşi, atunci ca şi acum, 
ar fi trebuit să se ruşineze şi atunci cînd a făcut fapta de care 
se ruşinează acum, după patru-zeci de ani. Dacă acum este a- 
celaşi ca atunci, cînd nu s-a ruşinat de fapta lui, nu trebue 
nici acum să se ruşineze, căci e acelaşi om rămas neschimbat. 
Ne lepădăm, în adevăr, de ignoranţa trecută, ca şi de hainele
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copilăriei, dar cam tot aşa ne lepădăm, se vede, şi de caracte
rul trecut.

V) Pe temeiul aceluiaşi adevăr se explică, după Schopen- 
hauer, cum se face că un om, chiar cînd îşi cunoaşte greşelile 
şi slăbiciunile individuale şi vrea să se îndrepteze, se lasă dus 
să bată aceeaşi cale.

Aci Schopenhauer exagerează o observaţie adevărată. Sînt 
şi exemple contrare. Socrate s-a format prin voinţă. In con
fesiunile sale, S-tul Augustin ne spune cum se luptau în fel 
voinţa nouă cu cea veche şi cum a învins cea nouă, şi cîtă plă
cere a simţit după ce a rămas numai cea din urmă. Această 
luptă grea nu duce la succes imediat; ba chiar, după cum 
zice G. von Gizycki, dacă am putea aceasta, a caracterul» nu 
şi-ar mal merita numele. Dar stăruinţa aduce succesul. Omul 
poate ajunge, cu timpul, să reziste tendinţelor, pe cari le în
deplinea la început fără voe, în mod spontan.

Cauzele ce pot contribui la modificarea caracterului sînt, 
între altele, exemplul şi ideea. Forţa ideii influenţează, cum 
au arătat Guyau şi Fouillee, asupra sistemului nostru afectiv 
şi dă o nouă direcţie caracterului. Ideile, sentimentele sînt, 
cum spune Diihring, cele mal mari forţe ; cel ce le îndreaptă 
către ceva nobil, îngrijeşte indirect de tot ce interesează ome
nirea. Prin aceste forţe, toţi reformatorii att făcut revoluţiile 
lor. Wendell Philips, facînd lauda lui Garrisson, zice: «Cele 
mal mari schimbări se fac mi prin genii, ci prin forţa covîr- 
şitoare a caracterului».

Caracterul nu e imutabil, căci nimic nu e imutabil în natură. 
Şi aceasta are o parte bună şi una rea: căci. pe baza aceloraşi 
legi, şi răul dar şi binele poate fi nimicit.

EREDITATEA ŞI EDUCAŢIA

Părerile pe cari le-am emis în privinţa imposibilităţii edu- 
caţiunil, aşa cum le-a formulat Schopenhauer, se pot considera 
ca o reacţiune, din punct de vedere istoric, în contra părerilor 
sec. XVII şi XVIII, ce susţineau atot-puternicia educaţiunil. 
Aşa se întîmplă de ordinar : după o afirmare exagerată vine 
o contrazicere tot aşa de exagerată, şi numai din lupta ideilor 
opuse, deopotrivă exagerate, iese cu timpul o echilibrare lo
gică mal apropiată de adevărata natură a lucrului.



Dacă ar fi avut la îndămină cunoştinţele de azî relative la 
ereditate, Schopenhauer poate ar fi adus noulf exemple şi do
vezi spre a-şY susţine teza.

Psichologia modernă a constatat, studiind natura sufletului 
mal de aproape, că apucătuiile părinţilor şi ale strămoşilor se 
moştenesc. Vedeţi exemple numeraose despre aceasta în scrie
rea d-lul Ribot: Uheredite psychologique. Din familiile de 
pictori se nasc pictori, din familiile de învăţaţi se nasc învă
ţaţi, din familiile de muzicanţi se nasc muzicanţi, ş. a. m. d.. 
Exemple de felul acesta nu tind parcă a întări credinţa că 
omul se naşte cu un anumit mod de a fi, cu un anumit ca
racter, ale cărui porniri educaţia nu le poate abate ? Carac
terul sufletesc pare a se desvolta, în mod fatal, din nişte ger
meni înăscuţi şi toată atmosfera ambiantă culturală ar' servi 
numai să-l încălzească şi să-l ajute a se desvolta, a evolua 
după legile imanente ale naturii lui proprii, după pornirile ine
rente constituţiei native.

E, prin urmai e, de un interes ştiinţific capital, nu numai 
pentru cunoaşterea naturii omeneşti, dar pentru darea unul 
răspuns la întrebarea pedagogică despre puterea educaţiei, 
să cercetăm mal de aproape acest raport dintre concluziile 
date de psichologie relativ la ereditatea psichologică şi pro
blema educabilităţii omului.

Dovezi luate din teoria eredităţii în favoarea ineducabiii- 
tăţiî.—Exemple, ce ar milita în sensul fatalismului, ar fi ur
mătoarele :

i) Geniile.—Geniile şi-au făcut (după-cum se vede din 
exemplele aduse de d. Ribot) drumul indicat de natura lor, 
prin toate adversităţile, chiar în opunere cu mediul. Aşa avem 
cazul lui D’Alembert, care, copil găsit, a fost luat într-o fa
milie modestă, unde nu frequentaO oameni erudiţi. Predispo
ziţiile lui cătră matematici se desvoltară în această atmosferă 
nefavorabilă, şi D’Alembert ajunse, într-o vîrstă foarte fragedă, 
membru al academiei franceze, pe baza lucrărilor originale 
ştiinţifice.

Gîndiţi-vă asemenea la marii cuceritori, căpitani, cari mal 
toţi s-aQ manifestat din vrîstă foarte fragedă, într’o direcţie ce 
n-atîrna de educaţia primită. Scipion Africanul, Alexandru 
Macedon. Napoleon cel Mare, toţi ati început să-şI manifeste
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puterea geniului lor special de la o vîrstă tînără, între două
zeci şi două-zecl şi cinci de ani.

Discuţia acestei probe. — Să nu fi ajutat oare absolut în 
nîmic şi mediul la desvoltarea acestor genii ? Inchipuiţi-vă pe 
D’Alembert că n-ar fi trăit la oraş, ci la munte, la ţară, între 
ciobani, păstori, agricultori, unde n-ar fi găsit o carte, un 
jurnal, unde n-ar fi avut nici o sugestie dela medio, şi toate 
predispoziţiile Iul ar fi rămas absolut neprovocate, ne-excitate 
şi necultivate. Ar mal fi ajuns, nu la o vîrstă fragedă, dar în 
toată viaţa Iul, membru al academiei, întemeietonil enciclope
diei franceze, savantul pe care-1 cunoaşte ştiinţa ? Incontestabil 
că nu; ar fi ajuns desigur un cioban foarte isteţ, care ar fi ştiut 
să-şl aleagă mal bine mijloacele de cultivare a turmei; dar 
nicl-odată D’Alembert al ştiinţil. Poate şi-ar fi manifestat geniul 
în mici lucrări de ţară, în construirea vre-unel roate de car, dar 
nu în desvoltarea problemelor ştiinţifice ce 1-aO făcut celebru^

Mediul nu i-a fost dar aşa de tot şi de tot vitreg; poate nu i-a 
fost pozitiv favorabil; dar n-a cătat să-l comprime; nu i s-a 
sustras aerul cultural necesar talentului, aşa în cit geniul Iul 
să moară prin inaniţie intelectuală. Cît despre Alexandru Ma- 
cedon şi Napoleon, cîte sugestii n-atl căpătat el dela mediti! 
Alexandru trăia cu ideia de a deveni un Abile. Iliada Iul Omer 
era nedespărţită de el. Puneţi pe sama predispoziţiilor native 
or cît de mult, dar nu se poate tăgădui că aceste predispo
ziţii aii fost ajutate de medio şi nu se poate susţine, că aceste 
predispoziţii s-ar fi desvoltat fatal, în orî-ce caz.

2) Revenirile atavice.—Dar e un alt caz, care poate şitre- 
bue să ne pue pe gîndurl ca educatori, în ce priveşte puterea de 
a forma oameni, un caz luat din observaţiile etnologice, relatat în 
Revue des deux mondes şi notat şi în scrierea Iul Guyau, 
L’heredite et Veducation.

In urma unei lupte între Spanioli şi negri, într-o insulă din 
Filipine, se prinde un copil de negru, mic de trei ani. Acest 
copil e adus în capitala coloniilor spaniole, Manilla, şi acolo 
e cerut şi adoptat de un american. Americanul îl botează, îl dă 
numele Pedrito, caută a-1 face o cultură europeană, îl dă la 
şcoala din localitate, apoi îl ia cu dînsul în Europa, încă de 
tînăr şi deja «bine crescut». Pedrito învaţă foarte repede limba
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franceză şi engleză, se poartă ca un gentilhomme, ştie să facă 
complimente frumoase prin saloane, e îmbrăcat luxos, şi ar 
fi zis orî-cine că acel copil de negru e civilizat în toată pute
rea cuyîntuluî.

După o călătorie de doY anî prin Europa, americanul se în
toarce în Manilla; după doă luni de zile dela întoarcere, Pedrito 
s-a făcut nevăzut. îmbrăcat luxos, poate cu ghete de lac şi haine 
negre, a fugit în munţi la vechil lui tovarăşi de joc din copilărie; 
a reintrat în rîndul vagabonzilor. Instinctul vechio, apucăturile 
native, atîta timp combătute, adormite de morfina civilizaţiei, 
s-aO trezit cu violenţă, în aerul în care crescuse Pedrito, şi-l 
mînară cu puterea fatalităţii cătră mediul unde se născuse 
şi trăise.

Peste cît-va timp, un om de ştiinţă ce făcea escursiuni 
prin munţii din jurul Manillel, vede pe un pisc de munte 
apărînd o ceată de negri; i se pare un spectacol interesant 
şi se pregăteşte a schiţa cîteva portrete. De-odată unul din 
negri vine spre el şi-l întreabă, în cea mal pură englezească, 
dacă nu cunoaşte pe un american Graham % care probabil s-ar 
fi găsind în Manilla. Atunci îl povesteşte întreaga istorie a 
vieţii lui de rătăcitor în cultura europeană: şi, cu toate insis- 
tenţile savantului de a-1 face să se întoarcă între albi, hotă- 
rîrea lui Pedrito de a rămîne cu tovarăşii lui de viaţă, semenii 
lui sufleteşti, a fost neclintită.

Iată un exemplu ce ne pune pe gîndurl. Un copil luat de 
la vîrsta de trei ani, scos din mediul vechio, crescut într-o at
mosferă nouă, dîndu-i-se deprinderi prin educaţie, deprinderi 
ce păreaO că aO crescut şi aO prins rădăcini în sufletul lui; şi, 
după cît-va timp, cînd opera se credea desăvârşită, tot rezul
tatul muncii se dărîmă şi natura veche revine cu toată pute
rea. Aşa dar se clădeşte pe nisip ? Educaţia e opera meşteru
lui Manole, în care se dărîmă noaptea ce-se constinieşte ziua. 
E munca lui .Sisif, în care bolovanii abia duşi cu multe sudori 
pe munte se rostogolesc mereO din noO la vale ?

Discuţia acestui caz. — Reflecţiile acestea penibil de des- 
curăjâtoare, îşi atenuează efectul, dacă se cercetează întreba
rea: ce a voit să facă educatorul şi asupra cui?

Americanul a făcut un experiment pedagogic asupra unei
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naturi — cum era acea a lut Pedrito — puse foarte jos pe 
scara evoluţiei omeneşti. ^Şi ce voia să realizeze? Vroia să-l 
ridice, pe acel suflet primitiv, dela treapta inferioară la care 
d-a găsit, la treapta cea mal înaltă unde a ajuns omenirea azi.

Factorul timpului necesar pentru fixarea calităţilor cîş- 
-tigate şi transmiterea lor prin ereditate.—Cum a ajuns 
omul azi la treapta cea mal superioară? N-a ajuns într-o 
epocă de zece, două-zeci, cincl-zeci, nici o sută de ani; a ajuns 
în epoce cari se numără cu secolele ; evoluţia se face încet, 
încet: s-aîi săpat încet, încet treptele progresului în stînca as- 
censivă pe care s-a ridicat genul omenesc. Şi educatorul a 
voit acest salt, pe care l-a săvîrşit omenirea în secole, să-l 

. facă în zece, cincl-spre-zece ani ?
Educatorul, după cum am spus, să substitue naturii; dar 

'trebue să înţeleagă metoda naturii: să nu pretindă a fi mal 
isteţ şi mal genial decît genul omenesc întreg, decît însăşi 
evoluţia. Nu poate să facă dînsul, ce n-a putut face natura. 
Probă este că saltul colosal, încercat cu Pedrito. a fost un salt 

mortal pentru cultura lui.

S-au dat acestui caz împrejurările unui adevărat ex
periment? Se poate considera ca un experiment pedago
gic? Nu. In general experimentul în sociologie e gfefl, une
ori imposibil; dar ne putem închipui împrejurări în cari s-ar 
face astfel de experimente. In scopul de a şti ce s-ar putea face 
cu sufletul unul negru prin educaţie, ar trebui: să se prelun
gească influenţele educaţiei îndestul, ca să se poată 
prinde din generaţie în generaţie rezultatul căpătat prin 
adaptare la mediu.

Postulatul pedagogic. — Credinţa în transmiterea prin ere
ditate a calităţilor cîştigate e un postulat pentru educaţia ge
nului omenesc. Zic credinţa., din circumspecţie ştiinţifică. 
Si'nt cazuri în cari experimental s-a dovedit că unele ca
ractere, cîştigate în timpul vieţii individuale, s-ati transmis la 
urmaşi. Acesta e punctul de pozitivitate al credinţii în con
diţia esenţială a progresului. Dacă ceea ce se cLştigă de o ge
neraţie nu s-ar transmite, măcar ca disposiţie organică ncr- 
voarsă. şi la generaţiile viitoare, întreaga muncă a omenirii
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de secole ar fi zadarnică, şi fiecare generaţie ar trebui să în
ceapă întreaga experienţă omenească d’a capo. Dar găsim 
cuvinte destul' de multe grămădite în scrierile Iu! Darivin 
(Descendenţa omului şi Originea speţiilorj. şi în genere îa 
scrierile de biologie, de ştiinţele naturale ce s-aQ scris dela Dar- 
win încoace, ca să credem că ceea ce se numeşte caractere 
cîştigate se transmit şi devin caractere native, ereditare.

Dacă dar, pe baza acestor date ştinţifice, am voi să facem o 
experienţă sociologică serioasă, ar trebui să lăsăm timp or- 
ganismuluî nu numaî să primească, dar să-şTf transmită şi să. 
acumuleze, din generaţie în generaţie, efectele educaţie!, in- 
fluenţile mediului. Nu trebue să se mărginească educaţia nu
mai asupra unu! exemplar, ca asupra Iu! Pedrito, ci să se ex
tindă şi asupra copiilor, nepoţilor şi strănepoţilor lui. ca să se 
vadă ce se poate cîştiga în definitiv.

Dar faptul că Pedrito, care neam de neamul Iu! nu învă
ţase o limbă străină, care neam de neamul Iu! nu văzuse şi nu. 
învăţase cum trebue să se poarte într-o societate civilizată, şi 
n-avusese pregătire ancestrală de loc pentru aceste lucruri, a. 
isbutit să le înveţe, fie şi pentru puţin timp, nu e lipsit de învă
ţăminte încurăjătoare. E de crezut că, aceea ce s-a cîştigat în 
sistemul Iu! nervos, nu se perde cu totul, şi munca ki! n-a fost 
în zadar. Maî tîrziu a putut uita şi limba spaniolă şi franceză 
şi engleză; a putut să uite şi cum să facă un compliment faţă 
de un alt negru, care n-are nevoe de astfel de ceremonii; dar 
dacă actul s-a uitat, de sigur nu s-a perdut din sistemul luî 
nervos acea urmă, acea modificare pe care o lasă după sine 
actul: şi această modificare s-ar fi putut transmite la urmaş! 
ca predispoziţie de a învăţa ma! uşor. ceea ce Predito a în
văţat greQ; şi dacă s-ar fi putut continua influenţa în aceiaş 
direcţie, probabil rezultatul ar fi fost la urmaşi! luî ma! pozi
tiv şi ma! stabil, decît la Perdito.

Această credinţă stă în acord cu procedarea întreagă a na- 
turel.

Instinctele animalelor, maî puternice decît predispozi
ţiile omeneşti. — Ce sînt instinctele la animale, decît nişte 
predispoziţii puternice, car!, lăsate în voia lor, par a se des- 
volta în mod fatal ? Astfel sînt instinctele păsărilor călătoare, 
al insectelor, etc. Albinele, ce-şî fac construcţiile aşa de măe-
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stre, nu învaţă în şcoală arta arhitectureî, se nasc cu o pre- 
dizposiţie şi o exercită imediat. Pasările cîntătoare nu iaQ lecţii 
de canto, n-aQ conservator unde să înveţe a iiitona; şi totuşi, 
chiar scoase din mediul unde trăiesc, de cum ajung în epoca 
în care cîntecul se naşte, în mod fatal încep să cînte. Cîntecul 
creşte în sufletul lor. După cum le-a crescut la o epocă anu
mită tuleele; după cum ah ştiut să zboare la o epocă anumită, 
tot aşa, la o epocă anumită, încep să cînte.

InstincUd se schimbă. — Dar chiar aceste instincte, cre
zute ca imutabile, s-a constatat că se transformă. Dacă ani
malele sînt puse în condiţiuni aşa în cît instinctele lor să cadă 
în conflict cu mediul, atunci şi le modifică. Ba chiar cîştigă alt 
instinct, care se transmite la generaţia următoare. Astfel, 
călătorii naturalişti notează cazul: cum s-a născut în unele 
animale frica, necunoscută înainte de a veni în contact cu 
omul. Antilopele, aşa de timide, nu ştiati ce va să zică frica, 
pînă aQ venit în contact cu omul. Cînd aQ învăţat însă perico
lul de a sta în apropierea acestui biped ciudat, la care să ui- 
tau mirate, frica s-a născut în ele şi s-a transmis urmaşilor. 
Cetiţi descripţia călătoriei lui Nansen; morşii şi focile, pe cari 
le vîna spre a se hrăni, şedeaO pe mal şi se uita curios la el, 
răbdînd aproape să le lovească cu puşca în cap, şi se lăsaQ a 
fi împuşcate din apropiere, pentru că n-aveau frică, nu înţele- 
geau de ce să fugă De sigur că, după cîteva excursii la pol, 
nu va mal fi aşa uşor să se împuşte focile, cum i-a fost lui 
Nansen; vor învăţa şi dînsele, ca şi antilopele şi ca şi păsările, 
să se ferească de acest animal neastîmpărat ce le turbură li
niştea seculară.

ELEMENTELE CONSTITUTIVE ALE INDIVIDUALITĂŢII.
EDUCAŢIA FAŢĂ CU INDIVIDUALITATEA

Dacă ar fi posibil să pătrundem în natura intimă a omului, 
"am vedea în firea lui stratificate mal multe caractere. Pe ca
racterul general omenesc vom găsi caracterul etnic al popo
rului. Intr-un popor găsim, mal departe, atîtea varietăţi de 
caractere cîte familii sînt; deci mal există şi un caracter fa
milial. din care se desvoltă caracterul individual. Toate aceste 
caractere, fuzionate în un singnr tot, formează acea unitate psi- 
chică, ce alcătueşte complexitatea individuală a omului cu care
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are de a face educatorul. Şi într-atît educaţia va fi cu efect şi 
va putea să ducă la un scop ideal pe individ, întru-cit va 
avea ochit asupra acestor straturi de caractere ce constitue 
individul.

Natural, caractenil general omenesc, ce să găseşte la oiî-ce 
individ din acest gen, nu va avea a fi modificat, pentru-că 
nimeni nu va voi şi nici nu va putea să formeze din copil alte 
fiinţe de'cît oameni: şi deci orice fiinţă omenească trebue edu
cată ca atare. Insă celelalte caractere ce se desvoltă pe baza 
generală a caractenilul omenesc, toate pot fi supuse la modi
ficări, toate trebue să aibă un ideal către care se îndreaptă, toate 
sînt supuse la acţiunile educaţiunel. La toate putem să dis
tingem ceia ce e în conformitate cu idealul, şi ceia ce se abate 
dela ideal.

Că există caractere de rasă ce se despart dela tulpina 
caracterului general omenesc, aceasta se observă uşor, căci 
bate la ochi caracteristica generală ce deosebeşte pe un om 
din rasa anglo-saxonă, de unul din rasa latină ori slavonă. 
Caracterul distinctiv al rasei latine, cu intelectul său aşa de ne
liniştit şi în vecinică mişcare, se accentuează vizibil, pus alăturea 
şi compaiat cu disciplina caracteristică a voinţei în rasa anglo- 
saxonă satl cu misticismul sentimental aşa de remarcabil la rasa 
slavonă. Parcă natura ar fi împărţit, la aceste trei rase, cele trei 
mari facultăţi ale sufletuhil, dînd fiecăreia una mal din belşug: 
inteligenţa, voinţa şi afectivitatea. Natural, aceste caracteristice 
nu sînt absolute, ele pot şi trebue complectate prin ti ăsăturile 
speciale de detaliti; dar, în linii mari, rămîn ca dispoziţii gene- 
i'ale predominante.

Caracterul etnic. — In aceste diferite rase găsim anume 
atîtea deosebiri cîte popoare o alcătuesc. Comparaţi France
zul cu Italianul. Ce deosebire dela raţionalizmul abstract de
ductiv al Francezului, la intuiţionizmul concret artistic al Itali
anului! Există un caracter naţional ce se păstrează prin 
secole, se manifestă în toate creaţiile spirituale ale unul po
por : în limbaj, în artă, în credinţele religioase, în instituţiile 
politice. Aceste instituţii politice devin apoi cauze ce păstrează 
satt modifică însuşi caracterul.

Popon.ll francez, populaţia galică, aşa cum a fost descrisă de 
istoricii vechi: popor intelectual, dar uşurel, vorbitor şi lesne
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crezător în vorba, vanitos, iubitor de arme, războYnic, revolu
ţionar din fire, din cauza repede! sale motilităţî de spirit şi ca
racter — astfel a rămas în liniî generale pînă azî. »Novis 
plerumque rebus studentei zice Tacit. (Citat de Ribot^ 
L’her. Ps.)

Cum aă caracterizat istorici! pe greci! vech!, asttel î! găsim, 
în unele trăsătur! generale, pînă azî. Iscusit la vorbă, retor şi 
dialectician este şi grecul vechili şi grecul modern: cu deose
bire însă că, pe cînd spiritul grecului vechili era îndreptat la 
chestii de o vitalitate intelectuală superioară, acea agerime 
mintală a grecului modern, după cum se poate constata din 
istoria imperiului bizantin, a fost aplicată la chestiuni mărunte 
de interese particulare, fără calitate înaltă civilisătoare. Dar 
încolo, aceiaş tecnică intelectuală şi agex ime mintală s-a chel
tuit şi s-a constatat la grecii vechi şi nuol.

Ereditatea etnică e tot aşa de uşor de constatat ca şi cea 
individuală. Observaţi d. e. poporul, aşa de cunoscut la noi. 
Evreii^ cum îş! păstrează prin ereditate şi bunurile şi ielele : 
spiritul practic de intreprinderl, de afaceri, spiritul de «econo
mie» — şi acesta dus aşa de departe, în cît tot unul din e! a 
putut spune, cu spirit şi cu drept cuvînt, că în ţara romînească 
se face mal multă economie politică decît în ori-ce ţară din 
lume. dar uni! fac numai economie, alţii numai politică, şi a- 
nume Romînil fac numai politică, ear Ebreil economie. Parti
cularităţile lor sufleteşti s-aii păstrat tot aşa de bine ca şi 
morbul jtidaic. lepra şi boala de ochi.

Observaţi alt popor, care asemenea poate fi supus obser
vaţie! etnologice la noi. Ţiganii. Işl păstrează caracterul 
vagabond, fără închietudine de ziua de mîne, fără griji de cul
tură şi ideal, rătăcind fără sălaş, fără perspectivă de organi
zare: şi aşa se găseşte pretutindeni.

Să schimbă caracterul naţional?— Este caracterul etnic 
modificabil? Am văzut la popoarele citate, că ceva se păs
trează în tot decursul istoriei. Fireşte, că d-aci nu se pot trage 
concluzii contrare cu întreaga procedare a naturel organice. 
Numai caracterul naţional să rămîe imutabil ? Toate caracterile 
fiinţilor organice sînt supuse la modificări, însă cu condiţia ca
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nu permanentă, dar îndelung durabilă ?

Qnd e vorba de modificarea caracterului naţional, avem a 
face nu atît cu mediul fizic, ci cu mediul moral.

Dala mediul moral e posibil omului să se sustragă. Ca să 
combată influenţa ce ar putea-o avea dela un mediii cultural 
anumit, n-are decît să se cantoneze, să se închidă în legile, 
moravurile, credinţele, tradiţiile, cari alcătuesc spiritul pi oprit! 
al grupului său etnic.

Numai elementele individuale, cari se rup şi se desfac din 
corpul întreg etnic, fie al vagabonzilor ţigani, fie al ebreilor, 
fie al altul popor, şi cari ah intrat cu totul în mediul moral al 
poporului nostru, bunioară, numai acelea s-au schimbat, prefă- 
cîndu-şl viaţa sufletească după sistemul nou de viaţă culturală 
în care ah pătruns.

Din contră, cînd acele elemente individuale rămîn în grupul 
etnic din care fac parte, păstrează firea ancestrală şi se sus
trag dela influenţile mediului moral încunjurător, ce l-ar putea 
modifica. Astfel se explică pentru-ce grupuri etnice pot trăi 
individual deosebite, cu caracterul lor propriii istoric, chiar în 
mijlocul altei naţiuni cu altă cultură : astfel se explică unele 
anacronisme istorice, existenţa unor popoare ce păstrează o 
cultură antică nemodificată, ca ebreil s. e., deşi trăesc încon
jurate de un medio cultural aşa deosebit de spiritul culturel 
sale întîrziate.

Omul îşi face astfel, izolat în grupul mare etnic şi cultural 
încunjurător, o atmosferă de viaţă sufletească, din care tră- 
eşte, se hrăneşte, pe baza căreia se desvoltă, aproape fără 
teamă de influenţele altei atmosfere culturale din prejur.

Caracterul naţional e deci modificabil, însă cu condiţiunea 
ca mediul moral să se schimbe; fără aceasta nu e cu putinţă.

Educatorul, în sensul obişnuit al cuvîntulul, n-are însă atît 
a face cu modificările caracterului naţional proprio zis. Aceasta 
e o chestiune în care pedagogia s-atinge cu sociologia şi cu 
ştiinţa de stat, şi e mal mult o problemă de cîrmuire de po
poare, de reformare socială, pe baza unor măsuri şi dispo
ziţii mal permanente, contînd pe un timp mal lung.

Caracterul individual propriu zis. — Educatorul are a 
face mal mult şi mal întîiO cu caracterul individuaL



71

Caracterul individual variază aşa de mult dela om la om, după 
•cum la un arboie variază ramuiile şi frunzele unele de altele.

Ne putem închipui omenirea ca un mare copac, tum- 
chiul simbolizînd caracterul fundamental, general omenesc, 
din care se despart ramurile caracterelor de rasă; din acestea 
ramurile caracterelor etnice: din acestea se desfac acelea ale ca
racterelor familiale; şi în fine altele, mărginaşe şi finale, frunzele, 
constituite fiecare din diferenţe individuale. Şi după cum la un 
arbore, ceia ce se preface repede an cu an, sînt tocmaî ultimele 
excrescenţe extreme, frunzele, tot aşa din omenii ea întreagă 
ceia ce se modifică mal întîî şi maî degrabă sînt caracterele 
individuale. Cu acestea are de a face educatorul; n-are de a 
face cu caracterul, fie al genulut omenesc întreg, fie al celor
lalte despărţituri mari, precum caracterul rasei, saU cel etnic.

CaracteruHndividual are o infinită variaţie şi în ce priveşte 
alcătuirea lui intelectuală şi în ce priveşte voinţa, şi în ce pri
veşte afectivitatea.

Legile generale ale inteligenţii se găsesc, negreşit, funcţio- 
nînd la toţi oamenii; dar se specifică aplicîndu-se unor ele
mente şi dispoziţii particulare, ce variază dela om la om. 
Pe cînd, de pildă, un individ se caracterizează, din punct de ve
dere intelectual, prin o predispoziţie de a observa şi păstra 
mal mult părţile senzibile din natură, ce cad sub impresiile 
simţurilor; alte inteligenţe remarcă şi memorează aceia ce e 
de ordin general, raporturile între fenomene. Astfel deosebim 
spiritul concret-intuitiy, de spiritul abstract-logic. Şi mal de
parte, îii cea dintîiti categorie se găsesc atîte variaţii. Unul 
observă şi memorează mal mult formele vizibile; altul, mal mult 
mişcările; altul, sonurile; de aici atîtea tipuri deosebite in- 

"telectuale: tipul vizual, motor, auditiv. Dacă ar fi să se 
proceadă în mod absolut identic cu toate aceste tipuri, efec
tul educaţiei ar fi prea neînsemnat. Idealul educaţiei este să se 
dea înrîuririle după individualitatea fie-căruia.

Aceiaş deosebire se găseşte şi în ce priveşte sentimentele 
şi în ce priveşte voinţa. Şi aici sînt atîtea variaţii şi atîtea com
binaţii de nuanţe cîte persoane sînt.

Caracterul familial. — Unde este însă fatalitatea eredi
tăţii mal neliniştitoare pentru educaţie; unde ne turbură mal
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mult în arta noastră, e în ce priyeşte caracterul familial. 
E o observaţie, azT de domeniul comun, că şi în ce priveşte 
partea fizică, ca şi cea morală, caracterul în mod fatal se 
transmite din tată în fitl. Se moşteneşte astfel şi fizionomia, 
trăsăturile feţit, forma capuluf, înălţimea, fecunditatea, ba 
chiar şi longevitatea. Se pot cita cazurf tipice. Din familia 
Tur got toţt membrit nu trăiau decît aproape cincT-zecT şi 
nouă de anî. Cel mat însemnat din această familie, celebrul 
Turgot, care cunoştea această fatalitate, cînd s-a apropiat cu 
vîrsta de termenul final hotărît de soarta familieî sale, a înce
put să-şî pue trebile la cale, să-şY încheie socotelile vieţiî; şi 
era şi timpul, căcî la vrîsta de cinct-zecî şi treî de anY a murit.

Statistica a stabilit, comparînd mortalitatea populaţiunilor 
creştine cu aceia a evreilor, că din populaţia totală creş
tină moare pănă la şese sau şepte anî, pe cînd din tota
litatea populaţiei evreeştT nu dispare decît la 28—29 anî; 
'/q din populaţie la creştini scade cam pe la 35 de ani; 
din ebrel nu scade decît cam pe la 5 3 de anî (Ribot). Aşa 
în cît longivitatea e un caracter ce se moşteneşte nu numai 
la familii, dar şi dela popor la popor.

Se moştenesc şi dispoziţiile anatomice, constituţia intimă, 
cantitatea şi energia musculară, cantitatea şi energia nervoasă, 
dispoziţia arterelor, calibrul vaselor sanguine, mărimea şi al- 
teraţiile cordului, întreaga structură fizică internă.

In ce priveşte partea morală, sufletească, s-ar putea spune 
a priori că trebue să fie aceiaş fidelitate de trăsături dela 
tată la fio. Dacă se transmite constituţia, structura şi dispozi
ţiile fiziologice, e natural ca, odată cu partea fizică, să se trans
mită şi sufletul şi dispoziţiile psihice. Căci nu se mal poate azi 
crede şi susţine că e o deosebire de «substanţă» între corp şi 
suflet. Nu se mal poate concepe, pe baza actuală a ştiinţei, că 
există o substanţă de sine stătătoare, independentă de corp, 
ce se numeşte suflet, şi care nu împărtăşeşte soarta şi carac
terele fiinţiî fizice. Ceea ce e pentru simţul extern corp, e pen
tru conştiinţa interna suflet; şi viceversa, ceea ce despre partea 
internă constitue sufletul, despre partea externă constitue cor
pul. Corpul e sufletul văzut cu ochii fizici: sufletul e corpul vă
zut cu ochii spiritului; e una şi aceiaş substanţă manifestată 
în două forme variate, prin două feluri de simţuri deosebite.
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Astfel că. dacă odată se constată că se transmite şi forma 
externă şi constituţia intimă materială, cu toate dispoziţiile or
ganice, prin aceasta chiar, din punct de vedere filozofic şi şti
inţific, se susţine şi se constată că se transmite şi sufletul, cu, 
toate dispoziţiile generale familiale.

Raportul dintre factorul intern şi educaţie. — Ereditatea 
poate fi pentru educaţie un mare auxiliar, dar în acelaş timp 
şi o pedică enormă.

Am admis puterea relativă a educaţiuniT. Ca să lămurim 
ma'f bine chestiunna, să luăm un exemplu: Avem de educat 
un om. El face parte ca menibru din o societate, din o familie, 
din o naţiune, din o rasă anumită: apolf mat este membru al 
onienimeî în genere, fără a mat spune că e înjghebat în lan
ţul mat întins al animalelor. Iată dect cîte caractere cumul ază 
dînsul. Acestea formează natura lut proprie, esenţa lut, şi 
constituesc factorul intern, spre deosebire de totalitatea in- 
fluinţilor şi împrejurărilor externe, cart alcătuesc factorul ex
tern. tot atît de important în calculul determinant al persona- 
lităţit definitive.

Ce poate educaţiiinea faţă cu factorul intern ? Educa- 
ţiunea va putea modifica cu atît mat uşor caracter ile ce for-, 
mează natura individulut cu cît acestea vor fi de formaţiune 
mat recentă; cu cît vor fi mat vecht, influinţile exterioare vor 
avea o forţă mat slabă de modificare. Dect, cînd avem de 
educat un individ, vom şti că ce este relativ mat uşor de 
modificat vor fi caracterile moştenite dela părinţt. Acestea, 
fiind de formaţiune mat recentă, va trebui o influinţă re
lativ mat mică, spre a le modifica. Caracteristica naţională 
saQ a poporulut, din care face parte individul, va cere o 
influinţă şi mat îndelungată şi mare spre a se schimba, carac
terul fiind mat adînc organizat în sistemul psichofizic al indi
vidulut. Şi aşa mat departe.

Dect ca să putem răspunde la întrebarea: ce poate educa- 
ţmnea? Trebue să ştim ce are în minte acel ce pune această 
întrebare. Se gîndeşte la influinţă asupra unor caractere par
ticulare moştenite dela părinţt, dela popor, dela rasă? In ca
drul influinţit propria zis educaţionale, intră direct numat ca
racterul individual şi cel mult familial. Pe acestea le,poate in- 
fluinta educaţia în timpul cît i se pune la dispoziţie.
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Dacă, din o intîmplare fericită, ereditatea cade de acord cu 
idealul educaţiei, sarcina educatorului e foarte uşoară : n-are 
decît să ajute firea în desvoltarea el.

Neintervenţionismul pedagogic.—Pe baza unul astfel de pre
supus acord iniţial şi organic între natura înnăscută primitivă 
a omului şi idealul vieţii omeneşti, se incumeta Rousseau, 
cînd susţinea ne-intervenţionismul în materie de edu
caţie.

Sarcina educatorului, după Rouseau, s’ar reduce la evita
rea sistematică şi vigilentă a ori-cărel influenţe externe per- 
turbătoare, care ar împedica saO abate libera desvoltare fi
rească a tendinţelor şi facultăţilor omeneşti înnăscute.

Rousseau credea că omul e bun din natură şi că numai 
mediul îl denaturează. «Tout est bien, sortant des mains de 
l’auteurs des chores; tout degenere entre Ies mains de 
l’homme».

Istoriceşte poate să fie explicabilă pornirea lui Rousseau în 
contra mediului social, şi în contra felului de educaţie a timpu
lui săti, lipsite de principii serioase, călăuzite de prejudiţii şi 
modă, care neglija cerinţele naturel şi voia să fasoneze spiri
tul omului după un tipar artificial şi capriţios. Dar, pe cît de 
greşită era epoca lui, care siluia natura, dîndu-I o direcţie 
factice, tot aşa de greşit era Rousseau însuşi, cînd credea că 
ar fi destul să se facă abstracţie de orî-ce înrîurire din a- 
fară, pentru ca firea să se desvolte în voia el, luîndu-şl în mod 
fatal formele şi funcţiunile înalte ce caracterisează fiinţa ome
nească în gradul el de evoluţie superioară.

Nimic ce e specific omenesc nu se desvoltă în mod fatal în 
om, pus în orî-ce condiţie, în special izolat de societatea se
menilor săi. Nici limbajul, nici sentimentul moral nu se ivesc 
şi nu se manifestă ca forţe reale decît în atmosfeia vieţel şi 
inflenţelor sociale.

Afară de aceasta, concepţia optimistă a lui Rousseau, 
despre perfectul acord organic dintre disposiţiile naturel şi 
idealul vieţii omeneşti, este o utopie.
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MIJLOACELE GENERALE DE A INFLUENŢA ASUPRA OMULUI

Când predisposîţiile ereditare sînt deosebite, dacă nu chiar 
opuse cu ceea-ce vrem să facă educaţia din om, ce mijloace 
are educatorul la îndâmînă spre a-şî atinge scopul ?

Mijloacele educaţiei se pot împărţi în doug categorii: fizice 
şi psihice^ după izvoarele din cari decurg plăcerile şi durerile 
determinantele voinţil. Cele fizice^ însă, nu se pot considera 
ca mijloace proprii de educaţiune. John Locke le numea bar
bare; dar, cu drept cuvînt, s-ar putea numi animalice, căci se 
adresează la partea animalică şi decurg din izvoare sensuale. 
Bătaia merge în contra scopului educaţiunil, degradează pe 
om, îl depinde a se teme de dureri inferioare. Şi tot aşa şi 
plăcerile senzuale ale mîncăril saQ dur erile lipsei de nutriţiune; 
ele se adresează instinctului de conservare fizică, care se gă
seşte în ori-ce brută.

Insă în om se mal află şi alte instincte mal înalte, se află 
mal întîl un instinct al conservării euluî său moral, care 
une-oi'I cade chiar în conflict cu instinctul de conservare ma
terială şi cere jertfirea cerinţelor vieţii, spre a se conserva 
existenţa morală. Acest instinct al conservării morale nu se 
găseşte la animale, şi de aceia îl putem considera ca omenesc.

Negreşit, deosebirea între oameni şi animale în multe pri- 
vinţî nu e absolut tranşată; numim «omenesc» aceia ce se 
găseşte doar în cea mal mare parte la om ; iar, «animalic» 
aceia ce se găseşte în mal mare parte la animale. Orl-cum, 
în animale nu se găseşte tot ce se află în om ; sînt resultate 
de evoluţiune mal înaltă, cîştigate numai de creerul omenesc; 
între acestea se află şi aspiraţiile la o existenţă proprie a euluî 
mor al, în ochii săi intelectuali şi în ochii celorlalţi oameni.

Pedagogia modernă cere educatorului ca, în loc să se adre
seze la instinctul de conservare al existenţei fizice, să se adre
seze mal mult la onoare., la reputaţiune ; în loc să pedepsască 
prin dureri fizice, să pedepsască prin dureri morale.

Acestea sînt, de altminteri, pentru om şi durerile cele mal 
.simţite. Cînd un om e bătut, ceia ce-1 costă mal durabil, nu 
e atît durerea senzuală a loviturii, căci aceasta trece ; ceia-ce 
j'ămîne, e naşinea, e aducerea aminte de degradarea la care a 
fost supus de un semen al sCu. Dacă ar fi lovit de un animal.
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n-ar suferi în acelaş mod şi grad. căcî în acest caz lipseşte 
durerea morală.

Dintre cele maY bune măsurî de represiune^, sînt acelea, 
carî se adresează la onoare. Lauda şi dezaprobarea^ iată 
pedeapsa şi recompensa ce ar trebui să aplice un aducător. 
Autoritatea educatoruluî este, fără îndoială, condiţia esenţială 
pentru ca aceste mijloace să-^ş! aibă efectul.

Numai asupra copilului mic de tot, şi in cazuri excepţionale, sint permise 
pedepsele corporale, căci atunci nu ne adresăm omului, ci animalului. Omul, 
în deseoltarea sa individua'ă, dela ambrion şi pînă la forma lui desăvirşită,. 
trece prin toate fazele priu care a trecut regnul animal în desvoltarea sa ge
nerală. Intre fazele evoluţiei individuale găsim, ast-fel, la început, şi faza ani
malului.

Cum ne putem noi explica efectul pe care lauda şi des-^ 
aprobarea îl are asupra omului ?

Prin două căî :
1) Calea egoistică. Omul îşî vede existenţa sa morală în

tărită prin laudă şi periclitată prin dezaprobare.
2) Prin simpatie. Ce înseamnă lauda din punct de vedere 

al celut ce o dă ? Că acel om are, faţă cu noY, o stare de 
conştiinţă plăcută : purtarea noastră a făcut să se nască în el 
o mulţumire. Simpatia, însă, e acea facultate în virtutea căreia 
avem putinţa de a oglindi în sufletul nostru stările de bucurie 
orf de întristare ale semenilor noştri. Decî bucuria celut ce ne 
laudă, nemulţumirea celuî ce ne ceartă, trece, prin simpatie, 
involuntar şi în sufletul nostru.

Afară de instinctul onorif, educatorul maf are la dispoziţia 
sa şi alte instincte, la cart se poate adresa, spre a influenţa 
voinţa copiluluî. Ast-fel e ; sociabilitateay instinctul de imi- 
tatiune, imptdsul de a cunoaşte.

Instinctul imitaţiuniî este un mare auxiliar al educaţiei. 
Omul a moştenit această tendinţă dela strămoşii săi antro
poizi. Darul de a imita este şi mal pronunţat la co il, poate 
pentru că faza lui de desvoltare e mal apropiată de cea antro
poidă primitivă. Este destul să punem înaintea lui modele de 
ce trebue să facă, pentru ca, pe această cale uşoai'ă şi naturală, 
să ajungem la rezultatul dorit.

Sociabilitatea este un izvor natural de plăcere : de acjia, 
una din pedepsele cele mal simţite, este arestul: căci tendinţa.
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naturală către societate este contrazisă. Oprirea relaţiunilor 
cu semenit, răceala indiferentă, rezerva din partea acestora, 
sînt pedepse dureroase.

Impulsul de a cunaşte, curiozitatea, e de asemene un mij
loc, de care ne putem servi pentru călăuzirea şi formarea su
fletească a copiluluY.

In toate aceste cazurt ne adresăm, cum vedem, mima! la 
funcţiunt psihice.

Să punem cazul extrem, al unor dispoziţiY instinctive aşa de 
puternice, în cît toate mijloacele obişnuite ale educaţieY rămîn 
fără efect. MaY întăiti de toate, acest caz, se datoreşte de cele 
maY menite orY negligenţiî educatoruluY. S-a lăsat, de ordinar, 
-ca acele predispoziţiY^ slabe la început, să crească, să se des- 
volte şi să se închege. Natural, atuncY educatorul stă faţă cu 
im caracter relativ format, şi greutatea luY atunci începe. 
Faţă de astfel de cazurY maY rămîne de întrebuinţat numaY un 
mijloc, tot aşa de estreni şi maY mult de natură medicală, decît 
pur pedagogică.

Sugestia în educaţie.—Pentru că avem a face cu predispo- 
ziţiY patologice, e natural ca să admitem în contra lor mijlocul 
medical-terapeutic. Şi vorbesc chiar de acum, de acest cas, 
ca să nu maY revenim asupra luY, cînd vom intra în do
meniul mijloacelor curat pedagogice. Acest mijloc medical- 
terapeutice sugestia.

Sugestia e de două felurY : normală sau obişnuită, şi ex- 
ceptională^ terapeutică.

Sugestiunea normală e orY-ce influenţă exercitată de un 
spirit asupra altuY spirit. Un îndem, o povaţă, o poruncă, 
o învăţătură poate servi de a sigera, de a transmite un 
gînd, o stare sufletească, din un spirit în altul. Dar aceasta 
e semnificaţia cea maY generală a sugestieY. Semnificaţia maY 
specială se întrebuinţează atuncY, cînd se impune, fără şti
rea individuluY, o dorinţă, idee, impulsiune, care îşY face efec
tul în mod fatal, ca şi cum aceea idee şi dorinţă s’ar fi năs
cut în mod obişnuit în sufletul aceluY individ.

Efectul acesta 1-aii obţinut maY întîiti mediciY, hipnotizînd. 
De şi astfel de experienţY se fac de mult, nu s?au aplicat însă 
la educaţie decît de curînd şi întîmplător.



Intim'larea o povesteşte Dr. Berillon în raportu săQ 
«La sugestion, ses aplications ă la Pediatrie et â l’educa- 
tion mentale des enfants vicieux ou degeneres», raport înain
tat. <^au congres internaţional de l’hypontisme experimen- 
teal et therapeutiquey>. Iată cum povesteşte ocasiunea, cînd 
pentru întîia oară s’a întrebuinţat sugestia în educaţie. Vine 
la Dr. Liebault un copil atins de o afecţie nervoasă, şi adus 
de mama luT şi de un frate. Liebault voia să-l adoarmă, ca să-î 
sugereze influenţele ce ar fi putut să-l vindece de afecţia 
nervoasă: însă nu e destul să voieştî a sugestiona şi ipno- 
tiza : trebue ca şi subiectul să voiască să fie ipnotizat şi suges
tionat, să nu aibă cel puţin ideia rebelă de a refuza influinţa. 
Copilul acesta bolnav a refuzat să fie ipnotizat: atunci fratele 
lui, ca să-l îndemne şi să-î arate că nu e nicl-un pericolr 
s-a oferit el, de şi nu era în causă. Dr. Liebault l-a adormit 
în timpul somnului hipnotic muma povestea doctorului că co
pilul e leneş, că nu învaţă şi s’a plîns de purtarea lui. Copilul,, 
natural, n’a auzit nimic ; dar doctorul înpins mal mult de 
plîngerile mumei, sugeră copilului să fie cuminte, să se si
lească, să muncească, să înveţe lecţiile regulat, etc.

De ordinar aceste sfaturi, in starea normală, nu se prind. 
In situaţia excepţională a sugestiei hipnotice a fost un ordin 
ce s-a pătruns adînc în spiritul copilului şi pe care a trebuit 
fatal să-l execute. Spre mirarea tuturor, şi a lui însuşi, acel 
copil deveni foarte silitor : şi de unde era cel din urmă în 
clasă, a isbutit, în timp de şease săptămînl, să ocupe de două 
ori locul întîia. Aceasta era o minune, chiar pentru el. Dar 
după şease săptămînl a încetat silinţa şi cuminţenia.

Elevul, scăpat din robia autorităţii misterioase ce-1 stăpî- 
nea. n’a mal primit să fie hipnotizat a doua oară.

. Alt caz: un copil inaccesibil la cultura intelectuală, era 
incapabil de ori-ce încordare a spiritului şi de atenţie. Dr. Lie
bault il sugestionă să fie atent la tot ce aude saQ ceteşte. Co
pilul căpătă atîta putere de atenţie, în cît ajunse în două luni 
să cunoască literile şi să înveţe regulele operaţiilor aritmetice.

Dela 1885—88, Dr. Liebault a avut, în mod întîmplător, 
22 de cazuri, de susgestil educaţii educaţiune. Din aceste 22 
cazuri. I o ad fost cu efect complect: vindecare totală de rele 
dispoziţii sad inferioritate sufletească; 8 ad fost urmate de a- 
meliorărl. şi 4 nereuşite.
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Sugestia educativă s’a aplicat ca să se vindece frica, dis
poziţiile către mînie, Înclinaţiile către minciună, alte înclinaţî 
precoce către r6Q şi în fine pentru desvoltarea facultăţilor 
intelectuale.

Aceleaşî experienţe s’aQ repetat şi de Dr. Berillon asupra 
cazurilor de minciună irezistibilă, cleptomanie, cruzime, 
lene iarăşi invicibilă, ^necurăţenie, nedesciplină, frică.

Iată concluziile la care ajunge Dr. Berilon : «En resunie,. 
nos observations personnelles, conformes â celles qui ont ete 
recueillies par d’eminents confreres, au nombre desquels nous 
citerons particulierement MM. Ies docteurs Bertheim, Lie- 
bault, Auguste Voisin, Vau, Reuterghem, Van Eeden, La- 
dame, de Jong, 'Westerştrand, Moli, Herrera, nous auto- 
risent â formuler Ies conclusions suivantes : ’i) la suggestion 
amployăe rationnellement par des medicins experimentes et 
competents, constitue un agent therapeutique frequement 
succeptible dAtre appliqu^ avec avantage en pediatrie. 2) 
Les affections dans lesquelles Ies indications de la suggestion 
ont ete etablies chez les enfants par des faits rigourieusement 
observes, sont :

l’incontinence nocturne d’urine ;
l’incontenence nocturne et diurne de matieres fecales :/
les tics nerveux;
le begaiement;
les terreurs nocturnes;
la choree rythmique;
l’onanisme irresistible ;
le blephorospasme;
les attaques convulsives d’hysterie;
les troubles purement fonctionnele du systeme nerveux.
La suggestion n’a pas. jusqu’â ce jour, donne des resultats. 

appreciables dans le traitement de l’idiotie, du cretinisme, de 
la surdi-mudite. La suggestion, envisagee au point de vue 
pedagogique, constitue un excellent auxiliaire dans l’education 
des enfants vicieux ou degeneres. L’emploi de la suggestion 
doit etre reserve pour les cas ou les pedagoques avouent leur 
complete impuissance. Elle est sur-tout indiquee pour reagir 
contre les instincts vicieux, les habitudes de mensonge, de 
cruaute, de voi, de paresse inveteree, de malproprete, de l’in- 
docilite, de pusilanimite. Le medecin seul sera juge de l’op-
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portunite de l’application de la suggestion contre ces manifes- 
tations mentales qui sont sous la dependance d’un veritable 
etat patlîologique, le plus souvent hereditaire, et, en aucun 
cas, nous ne conseillons l’usage de la suggestions en peda
gogie lorsque l’enfant sera susceptible d’etre amendă par Ies 
procedes habituels d’education».

Dacă se izbuteşte a se vindica astfel defecte morale ca: în
clinaţia către minciună, hoţie, ci*uzime, necinste, frică, etc., in
contestabil că avem la îndămînă un mijloc din cele mat puter
nice pentru ameliorarea raseî omeneştî.

Sugestia şi instinctul.—Cum se explică puterea sugestiei ? 
Sugestia joacă rolul unui instinct noii. In ce constă puterea 
şi natura instinctului? In o impulsiune irezistibilă de a face un 
act adaptat bine la un scop şi pe care individul nu l-a învăţat dela 
nimeni. Luaţi orl-ce instinct şi veţi vede'a că este în el o ten
dinţă [ iiternică de a realiza ceva, pe care-1 doreşte individul, 
nu ştie pentru-ce, din ce causă, nici în ce scop. Prin studiu 
ştiinţific se stabileşte în urmă că scopul e conservarea indivi
dului ; însă individul nu se gîndeşte la acest scop, cînd lucrează. 
Comparaţi natura instinctelor cu a sugestiuneî. Cînd i se po
runceşte unul copil ipnotizat să facă un lucru, d. e. după ce se 
va deştepta să se ducă în bibliotecă, să aleagă o carte anu
mită şi să cetească din ea puţin, apoi după ce va ceti o pa- 
gină-două, s-o pue la loc ori s-o dea altei persoane; şi cînd 
copilul, după-ce, s-a deşteptat şi, după o pauză, pleacă să exe
cute această idee, s-o realizeze, el simte o nevoe să se ducă 
în bibliotecă, şi o dorinţă de a ceti cutare carte, şi această 
dorinţă şi-o satisface tocmai după-ce a cetit numărul de pa
gini comandat; apoi îl vine dorinţa de a da cartea altei per- 
sone. Cu alte cuvinte, cînd execută punct cu punct programa 
dictată de altul şi pe care nu o cunoştea, putem zice că se 
supune aproape unul instinct, care este, la rîndul său, tot un 
ordin, însă un ordin ancestral, o sugestie a generaţiilor trecute 
transmisă prin sistemul nervos.

In locul instinctului fricii, instinctului de a fura, Înclinaţiei de 
a minţi, în locul dorinţilor ce-1 fac pe cineva a comite acte 
rele în mod irezistibil, educaţia, pe cale medicală, substitue 
alte dorinţe, alte instincte, dorinţe opuse, tot aşa de nerezisti- 
bile şi de puternice.
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Iată clar că avem mijlocul de a înfrînge unele dispoziţii ere
ditare' ce atl avut timpul să se desvolte şi care-s în contrazicere 
cu idealul educaţiuniT.

Aceste mijloace sînt însă în afară de domeniul pedag'ogieî, 
şi cazurile la cart se întrebuinţează sînt cazuri patologice.

Noi vom avea a ne ocupa cu cazurile obişnuite, cu predis
poziţii destul de puternice de altmintrelea, dar susceptibile de 
a se modifica prin mijloacele normale, obişnuite, putînd să fie 
înfrînte şi abătute dela calea lor, prin înrîurirea educaţiei, în 
limitele normalului.

Dar ca să vedem în ce direcţie va trebui îndreptată natura 
individului, şi ca să putem cunoaşte cari dispoziţii trebuesc 
păstrate şi cari nu, ce putem alege noi din caracterul indivi
dual şi etnic, şi ce trebue să înlăturăm, e nevoe a cunoaşte un 
criteriu^ e nevoe s-avem o directivă^ să ştim ce vrem în 
educaţie. Trebue deci să ne punem întrebarea: care e scopul 
•şi idealul catră care tindem noi ca educatori?

încă o observaţie, înainte de a trece la această problemă 
nouă. D-1 Ribot, în scrierea sa L’Heredite psychologique, 
emite ideia că educaţia poate mult asupra mediocrităţilor, 
dar e Iară efect în ce priveşte cele două extremităţi, geniul 
de o parte şi idioţia de altă parte. Este adevărat că din o 
natură absolut obtuză, unde nu-s forţe de desvoltat, e gretl 
de făcut cava de seamă. Educatorul nu e creator, ca Dumne- 
zeti, să facă ceva din nimic ; el trebue să aibă ceva de desvol
tat ; cînd nu există nimic, nu poate face nici el nimic. Iarăşi 

■€X nihilo nihil fit.
Dar de ce, cînd e o exuberanţă de forţe, aşa cum se 

găseşte la genii, educaţia n-ar avea nici o înrîurire? 
Pentru-că tendinţele geniilor sînt predestinate ? Dar am văc;Uit 
că nu pot fi tendinţi aşa de puternice cari să nu fie combătute 
şi paralizate; am văzut că nu se poate susţine pozitiv că la 
desvoltarea geniului n-a contribuit cu nimic mediul şi că di
recţia pe care a apucat-o nu e rezultatul celor două forţe, a 
forţii subiective, înăscute pe de-o parte, şi a influenţei mediu
lui, de altă parte.

De ce direcţia naturală bună a unul genii! n-ar piitea să fie 
ajutată de educator, şi cea neadmisibilă n-ar putea să fie
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comprimată ? Amintesc legea exerciţiului şi lipsei de exerciţitti,. 
a uzului şi a disuzulul.

Cicero formulează astfel, destul de just, concluzia practică 
a consideraţiilor de mal sus: « Qae bona sunt fieri meliora 
possunt doctrina, et quae non optima aliquo modo acui et 
corrigi possunt».

Pentru limita educaţiei găsim de asemene la latini un pro
verb care formulează bine ideia: «.Non quovts ex ligno fit 
Mercurius», nu poţi să scoţi genii din orl-ce fel de oameni..

PROBLEMA IDEALULUI IN EDUCAŢIE

Ce formă trebue să se dea personalităţii omeneşti? 
Care trebue să fie scopul, idealul către realizarea căruia 
trebue să tindă arta educaţiei? Iată chestiunea cu care ne 
vom ocupa acum.

Importanţa şi necesitatea determinării scopului. In or-ce 
întreprindere practică, trebue să se aibă în vedere, mal mult 
sah mal puţin clar, ţinta ce se urmăreşte.

Ştiinţele practice asemenea trebue să-şl determine scopul, 
în vederea căruia se strîng mijloacele. Pedagogia, ştiinţa edu
caţiei, cum s-a văzut, e o ştiinţă practică. Interesul el practic 
este de a educa; şi deci toate cunoştinţele relative la natura 
omenească se aleg ca mijloace în vederea scopului, pe care 
educatorul se presupune că-1 are clar în minte. Cu toate aces
tea, adesea în arta educaţiei ni se prezintă spectacolul neînchi
puit de bizar al unul artist care lucrează fără să ştie ce vrea 
să facă.

Ce absurd ni s-ar părea un architect care, fără să facă ma 
plan dinainte, fără să aibă "în minte nici înălţimea clădîrel, 
nici scopul el, nici dispoziţia camerilor, nici unde are să fie uşa, 
fereastra, scai a, ar lucra grămădind cărămizi peste cărămizi.. 
N-ar fi de mirare dacă, în ast-fel de condiţii, ar eşi o casă a 
cărei uşă să fie în pod şi fereastra în pivniţă.

Deci e de absolută nevoe, şi logică şi practică, să ne lămu
rim asupra scopului educaţiei.
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SCOPUL EDUCAŢIUNEI INFLUENŢAT DE CONCEPŢIA 
GENERALĂ DESPRE VIAŢĂ

Fie maî clar, fie mal obscur, omenirea istorică a fost con
dusă pînă azi de doă mult trei concepţii mari, generale, despre 
viaţă. Aceste concepţii att fost, în acelaş timp, idealul educa- 
ţiunel în diferitele timpuri.

Educatorul este, în mod conştient, influenţat de aceea ce-şl 
închipue el, împreună cu timpul lui, despre viaţă. Educatorul 
trăeşte din concepţia timpului sădj îşi modelează el însuşi, vrînd 
nevrînd, sufletul şi viaţa după această concepţie: şi, vrînd ne- 
vrînd. caută să transforme pe cel încă neformaţi, după acelaşi 
tip. Chiar daCă n-ar căuta să traducă în formulă de doctrină 
idealul vieţel, totuşi îl traduce în acte şi-l trăeşte : şi ori-ce 
idee ar avea un educator, în teorie abstractă, despre ţinta 
către care trebue dusă generaţia tînără, un lucru e sigur că, 
vrînd nevrînd, o va duce către acel ideal ce trăeşte în el. O 
avea or nu educatorul un ideal de educaţie clar în mintea sa; 
un lucru mal este încă sigur: copil aQ totdauna un ideal 
înnaintea lor de imitat: pe educatorul însuşi, concepţia de 
viaţă ce se întrupează în personalitatea lui. lai această con
cepţie e suptă de sufletul educatorului din atmosfera culturală, 
din aspiraţiunile şi credinţele despre viaţă ale timpului în care 
trăeşte, cu modificări personale de puţină importanţă pentni 
tendinţele el fundamentale.

De aceea idealurile omenirel, în diferite epoce, atl fost idea
lurile şi ale educaţiei.

Am putea să numim, însă, aceste idealuri inconştiente^ 
pentru că nu sînt deduse din nişte teorii clar filozofice, ci sînt 
ca nişte forţe naturale ce lucrează fatal asupia educatorului 
şi prin educator asupra copiilor, forţe intelectuale isvorîte din 
sufletul public, din treapta culturală a societăţel.

Ziceam că putem distinge cel puţin doă concepţii mari des
pre viaţă ; concepţia antică şi concepţia creştină ; s-ar mal 
putea adăuga la ele o a treia, concepţia modernă; însă a- 
ceasta e un amestec, încă neclarificat, din cele doă concepţii 
anterioare. Timpul modem e, în privinţa aceasta, un timp 
tulbure.

i) Lumea antică, în special Grecii, aveau despre viaţă o 
concepţie naturalistică individualistă. Viaţa, cît e dată 
omului pe acest pămînt, trebuie trăită în toată intensitatea şi
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plenitudinea forţelor eî. Omul trebue să-şY exercite, să facă să 
vibreze în el toate coardele vieţeî, toate instinctele, toate por
nirile, tot ce alcătueşte fiinţa lut fizică şi morală. Nu viaţa în 
sine, nict bunurile pămînteştî, nicî plăcerile formează idealul 
fericirit omeneştt, ci funcţionarea, exercitarea forţelor trupeşti 
şi sufleteşti, ducă ele chiar la distrug-erea individualităţii.

Aşa găsim concretizată concepţia antică despre vieaţă în 
celebra convorbire a lui Solon cu Cressus. E demnă de 
amintit şi de memorat această scenă.

.Solon se găseşte la curtea lui Cressus; şi Cressus, după ce-1 
plimbă prin palat şi-I arată bogăţiile lui nesfirşite, ÎI zice ; 
«O străine din Atena, s-a dus vestea despre tine pînă la noi, 
despre înţelepciunea şi călătoriile tale, că al vizitat multe ţări 
pentru ştiinţa ta de filozof. Acum îmi vine în gînd să te întreb, 
dacă al văzut deja vr-un om, care să ţi se pară mal fericit de cit 
toţi. Dar el întreba asta în credinţa că dinsul era cel mal fericit 
dintre oameni. Dar Solon nu putea să-I răspundă pe plac şi 
spuse : Da, Cressus, pe Atenianul Tellos. Regele rămase mirat 
şi întrebă : pentru-ce numeşti pe 'Fellos ca cel mal fericit ? 
Solon răspunse : Tellos trăia într-un timp cînd mergea bine 
cetăţii, avea copil buni şi fnimoşl, şi a văzut dela el toţi nepoţi 
şi toţi i-ati trăit; trei bune condiţii după judecata noastră ; şi 
în cele din urmă avu un sfîrşit admirabil: într-o luptă a Ate- 
nienilor cu vecinii la Eleusis, unde s-a bătut vitejeşte, silind pe 
vrăjmaşi să se plece, a găsit cea mal frumoasă moarte. Şi 
Atenienil 1-aQ îngropat acolo unde a căzut, cu cheltuială din 
averea publică, şi 1-ati cinstit mult».

Cressus mal întreabă pe Solon: dar al doilea cine e ? Solon 
nu-1 indică nici atunci pe Cressus, ci pa alţi doi tineri greci 
cari au murit făcînd un servicii! mamei lor.

Ceea ce constituia dar pentru grecul antic idealul vieţii, nu 
era nici bogăţia, după cum îşi închipuia Cressus, nu era nicî 
viaţa lungă, nici puterea, ca atare ; era exercitarea vieţii, în
deplinirea acelei misiuni indicate de natura şi organizaţia 
individului: a lucră, a lupta, a trăi complect şi a-şî încheia 
viaţa printr-un act eroic, prin o moarte Inimoasă ca ultim ră
sunet, ca acord final, cu care se sfîrşeşte simfonia existenţei.

Concepţia medievală despre viaţă. — Opusă cu această 
concepţie e cea medie\-ală. creştină ; dar aşa de opusă, în cît
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are foarte mare dreptate Pmilsen^ în sistemul săii de Etică, să 
susţină că trecerea dela lumea antică la creştinism e cea mat 
mare revoluţie ce s-a văzut în istoria omenirii. Tot ce se cre
dea bun la grect, a ajuns răti la creştint, în lumea medievală. 
Viaţa pămîntească nu e adevărata viaţă: ci e considerată mi
mat ca un mijloc pentru a cîştiga o altă viaţă, după moarte, 
viaţa de vect. Toate instinctele, toate pornirile, toate puterile 
fiinţit omeneştt sînt rele. căct sînt temelia vieţit aceştia; şi toate 
trebue stinse^ omorîte, spre a realiza fericirea adevărată, 
viaţa viitoare.

Tot ce ne cere natura noastră individuală e o ispită, e un 
indemn al răulut, care voeşte să ne facă să perdem paradisul. 
Prin urmare, lepădarea compectă de această viaţă şi de tot ce 
inspiră ea, lepădarea, de putere, glorie, dreptate. înţelepciune, 
ştiinţă, de tot, iată idealul. In locul ştiinţei, ce era funcţiunea 
inteligenţii şi rezultatul acelei virtuţi antice, numite înţelep
ciune^ intră credinţa şi încă credinţa în absurd : a credo quia 
absurdumy). In locul preceptului aneminem laedi))^ care 
însemna a nu permite nimărul să-ţl facă nici ţie nici altuia 
rău' — preceptul justiţiei — intră acum atitudinea de smere- 
nie, de umilinţă,atitudine formulată: «dacă cineva 
îţi dă o palmă, întoarce-I şi celalt obraz». Nu e vorbă. în prac
tică, lumea creştină nu prea s-a ţinut de maxima aceasta, 
căci impulsiunile naturii au fost totdea-una mal puternice de 
cît dogmele şi preceptele. Legea firii se aplică mal riguros, de 
cît legile convenţionale dictate de oameni.

In lumea modernă.—Aceste două concepţii de viaţă dia
metral opuse, lumea modernă le a-primit ca moştenire istorică 
Dela renaştere încoace s-a început 6 reacţiune în contra 
concepţiunel supranaturaliste a creştinizmulul.

Naturalizmul antic reînviază, precum şi individualizmul. Insă, 
alături cu individualizmul. graţie influenţii creştinizmulul, s-a 
păstrat şi spiritul de solidaritate frăţească între oameni. Aşa 
că ambele tendinţe istorice se găsesc în funcţiune, şi une
ori se luptă în spiritul modern.
^ [ Acest amestec de tendinţi. care se resimte în intregul sis
tem de gîndiri şi de porniri al lumii moderne. îl găsim şi în 
idealul de educaţie. Dar toate aceste idealuri, antic, medieval 
sau modern sint mal mult inconştiente.
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Ele nii-s puse înainte ca un program, câct viaţa omenească 
nu se desfăşoară după un program, nu se trăeşte după un 
plan croit dinainte. Viaţa se desfăşură după împrejurărî şi 
după natura individuală. Nimenî nu-şt scrie viaţa dinainte ca 
să o trăiască punctual în conformitate cu paragrafele coduluî 
său propriu, cum ar juca un actor un rol din o piesă. Tot aşa 
şi cu viaţa omeniriî. Istoria este istoria idealurilor ce le ur
măreşte omenirea în mod inconştient^ neintenţionat.

Acelaş fel de scopurî, inconştiente. îl găsim la diferitele 
clase sociale., scopuri neintenţionate, dar urmărite uneori cu 
multă consequenţă, deşi ne formulate în mod dogmatic. Scopul 
educaţiei la diferitele clase sociale, îl veţi extrage nu din teorii, 
ci îl veţi ghici din rezultatele practice la cari se tinde în vieaţă.

Aristocraţia, bunioară, aşa zisa clasă inaltă, care se distinge prin avere şi 
prin naştere, cam ce urmăreşte ca ideal ? Mai întiiu de toate, bogăţie, una sau 
dcue moşii; să trăiască din venitul lor fără muncă, şi dacă se poate nu în ţară, 
ci in străinătate ; să-şi petreacă viaţa, in sport, să fie bun călăreţ, duelist; să 
facă politică, să ia parte la jocuri de noroc, de cărţi, de ruletă, etc., să ia parte 
la curse, ş. a. m. d.

In ce priveşte, în special, femeia, pregătirea ei, tot aşa de consecvent ur
mată, e : de a trăi o viaţă de emoţii estetice, de fantazie, a ceti romane, a se 
găti şi a face vizite. Scopul nu e demonstrat teoreticeşte şi nici nu e nevoe 
de aceasta. Un ideal işi îndeplineşte misiunea numai cind transformă viaţa, 
nu cind e doar cunoscut clar de inteligenţă.

Care e idealul burgheziei? Un burghez, ce-şi înţelege bine interesul, do
reşte copilului săCi s-ajungă, după o sumă oarecare de am de studii, un func
ţionar cit de mic, măcar ministru. Şi in ce priveşte instrucţia femeii idealul, iar 
e tot aşa de sumar şi conseguent: se cată a se învăţa citeva limbi străine, in 
special limba franceză, piano, să cînte din gură, dacă se poate; şi, in straturile 
mai culte, să-şi aibă o carieră asigurată, de ordinar profesoratul.

Ţăranul are şi el idealul său de educaţie ; dar la el viaţa e nni gravă, 
şi, aş putea zice, mai «complectă**». Să fie bun gospodar, să aibă copilul 
lui un rost în sat, să fie bine căsătorit, şi în gospodăria lui să fie in stare 
să-şi îndeplinească, cu minile lui proprii, toate mijloacele necesare la satisfa
cerea trebuinţelor : să ştie să-şi crească vitele de care are trebuinţă, să le in- 
grijască şi să le utilizeze; să-şi facă, dacă se poate, şi încălţămintea, şi îmbră
cămintea şi casa; să fie şi croitor şi cizamar şi arhitect — ceia ce şi sînt cc; 
mai dibaci din ei; să se adapteze, cu un cuvint, la toate cerinţele vieţii, spri
jinit pe propriele luî puteri — iată idealul cătră care tinde, în mod natural 
viaţa ţărănească.

Să mal notăm încă o categorie de scopuri inconştiente clar 
şi inconsecuent urmate; anume acelea ce se pun înainte, mal 
ales, în educaţia din familie.
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Nu arare-orî ni se prezintă aci spectacolul uneî contrazi- 
•cerî, dela o zi la alta, dela ceas la ceas, între ordinile, pres
cripţiile şi tendinţile educaţiei.

Jean Paul Ricliter, un spiritual scriitor german, descrie, 
cu humorul lui obişnuit, această stare de lucruri, reprodusă de 
H. Spencer, în scrierea sa asupra Educaţiei.

«Dacă, zice el, variaţiile ascunse ale unul mare număr de 
părinţi aparţinînd mediei spiritelor, ar fi scoase la lumină, a- 
ranjate într-un plan de studii, catalogate pentru a servi edu
caţiei morale a copiilor, ele ar compune un tot de genul a- 
cestuia: în prima oară (unorala curată trebue expusă copi
lului, fie prin mine, fie prin aceia cari se însărcinează 
cu educaţia luî»; în a doua oară: amorala mixtă sau mo
rala de utilitate pentru sine însuşi»; în a treia oară: «nu 
vezi că tatăl tău face astfel?»; în a patra oară: «eşti mic 
şi aceasta nu convine decît oamenilor mari»; în a cincea 
oară: a lucru principal este să reuşeşti în lume şi să devii 
ceva în stat»; înaşasaoară: asînt lucrurile eterne, nu tem
porare cari determină meritul omului»; în a şeptea oară: 
a deci rabdă nedreptatea şi ai răbdare»; în a opta oară: 
apără-te vitejeşte, cînd eşti atacat»; în a noua oară: «.iubite 
copile, să nu faci sgomot »*• în a zecea oară: «un copil nu 
trebue să stea aşa nemişcat»; în a unspre-zecea oară: 
«trebue să asculţi de părinţii tăi»; a două-spre-zecea oară’: 
să-ţi faci educaţia tu însu-ţi».

In sfirşit s-ar putea urmări până la 24 de oare, ca să se 
vază contrazicerile acestei educaţii fără sistem şi fără scop.

SCOPURÎ CONŞTIENTE

E nevoe de un singur principiu, din care să se deducă 
toate regulele practice de educaţie. Aceasta e necesar mal 
întîl pentru arta educaţiei, ca să nu cădem în contraziceri 
practice ca cele de mal sus.

Dar chiar, apoi, pentru ştiinţa educaţiei: căci cum s-ar pu
tea face o pedagogie ştiinţifică, fără a avea această piatră 
fundamentală, pe care trebue să clădim rnal departe, un centru 
în jurul căruia să se organizeze întreaga ştiinţă ?
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Cum vom găsi noi acest principiti ideal ? De unde să-l 
luăm ?

Sînt două căî spre a ajunge la el: i) calea inductivă: să ob
servăm diferitele scopuri urmărite în educaţie, şi din ele să 
extragem, prin abstracţie, qiiintezenţa, ce rămîne comun în 
toate tendinţele.

2) Calea deductivă: plecînd dela noţiunea educaţiei, să 
tragem de aci idealul, ţinta el.

Să vedem ce putem aştepta dela fie-care din aceste două 
metode.

Să luăm din practica lucrurilor idealul, să extragem din 
funcţionarea chiar a educaţiei, ţinta educaţiei ? De unde ? DiUf 
funcţionarea cărei societăţi şi din care timp ?

Dacă ne vom uita la noi şi am voi să inducem idealul, ex- 
trăgîndu-1 din funcţionarea instituţiilor de stat create pentru 
educaţie, la ce rezultat am ajunge? Să presupunem că 
vrem să facem aceasta, examinînd funcţionarea şcoalelor se
cundare, rostul şi rezultatul lor. Ar avea aproape aerul unei 
recensil umoristice. S-ar părea, luînd rezultatul drept scop, 
că scopul şcoalel secundare ar fi să desguste, mal întăiti de 
toate, pe elevi de clasicismul antic. Mal nu este absolvent 
din liceu (afară doar de rarae, rarissimae aves, ce nu pot 
fi date ca produs al şcoalel, ci al lor propria), care să nu se 
gîndească cu aversiune la autorii greci, latini, ce l-au chinuit 
aşa de mult în liceu. Demostene s. e., se zice, şi trebue să cre
dem, că a fost un mare orator. Dar din frînturile de discursuri 
buchereşte traduse şi searbăd interpretate, nu prea se vede 
această calitate. Şi tot aşa cu poezia unul Oraţia, etc. Să 
fie oare unul din scopurile învăţămîntulul secundar a desgusta 
de clasicism? Dacă da, el e atins.

Alt scop, judecind după rezultat, pare a fi, a înstrăina pe 
cit se poate de viaţa modernă şi de spiritul social al ţării. 
Cum? Se învaţă, ce e drept, destule limbi moderne; dar nici 
un absolvent de licea nu e în stare să citească curent s. e. un 
autor german: şi, dacă citeşte franţuzeşte, de ordinar nu i s-a 
deschis spiritul pentru înţelegerea marilor scriitori al litera
turii franceze, aşa în cît să simtă pentru el dorul de a-I ceti 
mal departe, după ce a eşit din şcoală. Piesele lui Racine, 
Corne iile sînt cetite în clasă în aşa fel. că-ţl vine să plîngl la
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comedie şi să rîzî la tragedie. In ce priveşte viaţa morală şi 
socială a ţăriî: istoria Romînilor, se predă superficial şi sumar 
intr-o singură clasă — clasa a patra. In tot cursul istoriet uni
versale, din primele clase maî ales, nu se pomeneşte mat ni
mic de existenţa şi soarta Romînilor. Orientarea, în ce pri
veşte drepturile, şi datoriile cetăţanuluY lipseşte. Putem zice, 
din fericire, acum: cdipsia pînă mat deunăzî».

Deci absolventul din liceu, nepregătit pentru viaţa publică 
şi politică a ţăriî, în care are să trăiască, nepregătit spre a pu
tea gusta şi admira viaţa intelectuală, estetică, artistică a tim
pului modern, s- a ales din şcoală doar cu desgustul şi dispre
ţul culturii antice.

Xu mal merg mal departe. E destul să ne întrebăm: aceste 
rezultate pot fi considerate ca idealuri ? De sigur nu. Ele au 
fost rezultate ne-intenţionate ale unul învăţămînt ce mergea în
tocmai ca un om, care neştiind unde se duce, o iea mereă 
înainte, şi voind s-ajungă dela Iaşi la Focşani, apucă spre 
DorohoiO, neavînd nici ţinta călătoriei clară, nici drumul lă
murit înainte.

In dibuirea, lipsită de orientare didactică şi pedagogică, se 
realizează astfel de rezultate în mod fatal, dar neintenţionat.

Scopuri eteronome şi autonome. — Intre scopurile con
ştiente, clar urmărite, putem distinge două categorii: sco
puri puse afară din individualitatea omului, şi scopuri care se 
caută în chiar această individualitate. Am pute numi pe cele 
dintîiil eteronome, pe cele de al doilea autonome.

Toate şcoalele speciale proprili-zise, întru-cît îşi urmăresc- 
numaî scopul lor propria, intră în categoria instituţiilor cu 
scopuri eteronome. Să luăm de ex. şcolile de meserii, unde se 
prepară un om pentru meserie, pentru tîmplărie, ferărie, etc. 
Dacă se are în vedere exclusiv acest scop. şi se formează 
omul ca instrument propria numai pentru un scop determinat, 
ne îndoim că s-ar putea susţine cu temeia că atunci s-a făcut 
adevărată educaţie. Aci avem altă noţiune şi alt termin potri
vit. anume dresaj. Omul, în dresaj, e considerat numai ca 
mijloc în vederea unul scop afară din el. Toate celelalte forţe, 
dispoziţii, ce s-ar fi găsind în această persoană, sînt lăsate uitării. 
Omul se reduce la o singură funcţiune, şi ia o formă unilaterală.
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In anticitate găsim acest fel de educaţie la Spartanî, unde 
se formaţi din oameni numai luptători. Tot rostul educaţiei 
era îndreptat spre acest scop şi spre nimic mai mult.

In evul medio găsim aceiaş tendinţă, îndreptîndu-se însă în 
altă direcţie, clericalizmul, eclesiasticizmul; se educaQ oamenii 
pentru biserică; mă feresc dinadins a zice: pentru religie. Nu 
e tot una educaţia religioasă cu educaţia clericală. lesuiţii s. e., 
nu căutau a forma, din membrii societăţii lor, oameni religioşi, 
în senzul înalt şi permanent al cuvîntului, cu dispoziţii idea
liste, cu acel sentiment adînc de subordonare personală la 
ceva supra-uman şi etern; nu căutaO a desvolta în suflet con
ştiinţa acelor legături intime şi tainice dintre omul infim şi pe- 
ritor şi între ceva supra-omenesc, acel tot etern care-1 cîr- 
mueşte şi-l duce în mod fatal către un scop superior. In asta 
ar sta esenţa educaţiei religioase, ori la ce s-ar gîndi cineva, 
cînd vorbeşte de acel ceva supra-omenesc, de acel tot per
manent, de care atîrnă şi în care-şi trăeşte omul viaţa sufle
tească cea mai înaltă : fie că s-ar gîndi la univers ori la o fi
inţă supranaturală, sau la o idee morală, la o tendinţă a civili
zaţiei. Scopul lesuiţilor era de a forma membrii adaptaţi la 
nişte regule ale unui regim de societate eclesiastică, să organi- 
seze o armată bisericească, disciplinată în vederea unui scop 
hotărît, în vederea înfrîngerii unui vrăjmaş anumit.

Aceiaş lucru am putea zice şi despre biurocratism : prepa- 
i'areap'înăla automatism a unui om pentru o anumită funcţiune. 
Toate celelalte puteri omeneşti, aspiraţii, sentimente, forţe su
fleteşti sînt neglijate, lăsate să se atrofieze, să piară, şi numai 
în o parte se desvoltă sufletul, în mod anormal, am putea zice 
monstruos, din punct de vedere al formei psichice general o- 
meneşti.

Căci pentru suflet, ca şi pentna corp, putem admite o 
formă normală şi armonică. Omul care ar avea un cap mare, 
dispropoi'ţionat de mare. cît o baniţă, am zice că e un mon
stru : cînd ar avea nişte braţe scurte de-o şchioapă saQ cît un 
stînjen de lungi, am zice de asemenea că e un monstru. Ori-ce 
parte a unui organism desvoltată saă micşorată peste măsură, 
ieşind din armonia şi proporţia tipică a părţilor, dă naştere la 
un monstru. Tot aşa şi cu sufletul; şi el poate să ia o excres-
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cenţă în o direcţie, şi să-î crească, în mod disproporţionat, o 
forţă singură.

In toate aceste felurî de educaţie, unde nu se caută a se des- 
volta decît un fel de aptitudini, şi unde omul e pregătit nu
mai pentru un anumit exerciţio, omul e luat ca instrument, ca 
mijloc, pentru alte scopuri. Kant a spus un cuvînt mare, de 
care s-a influenţat mult filozofia practică şi în special pedago
gia : nu trebue considerat omul numai ca mijloc pentru alte 
scopuri, ori-cari ar fi acestea, ci trebue considerat ca scop în 
sine.

In legătură cu această idee, avem a doua categorie de sco
puri în educaţie :

SCOPURILE AUTONOME

întoarcerea la natură. — Aci avem mal multe tendinţi în 
pedagogie. Rousseau cerea să ne întoarcem la natură. Omul 
trebue, după dînsul, să fie educat în conformitate cu natura. 
Avea dreptate Rousseau, mal ales pentru timpul lui, să strige: 
întoarcere la natură! Tendinţele dresării, pregătirea pentru 
anumite scopuri convenţionale şi arbitrare, ameţise însăşi na
tura omenească. Convenienţile vechiului regim francez, aşa de 
nenaturale şi neraţionale, zugrumati instinctul vieţii sănătoase 
şi normale. .Şi deci avea dreptate Rousseau să strige : în lă
turi cu acest fel de dresare a omenirel, să ne întoarcem la na
tură !

S-a înţeles însă răQ «întoarcerea la natură». Se ştie cum o 
persifla Voltaire, care în un răspuns dat lui Rousseau, cu 
mult spirit dar superficial, ca geniul francez, îl zicea : «Cetin- 
du-te, îmi vine pofta să umblu în patru labe». Ca şi cum do
rinţa lui Rousseau ar fi fost să devină omul sălbatic, să reia 
forma antropoidului, şi să se întoarcă în pădure.

«întoarcerea la natui-ă» are ceva serios în ea Dar e aşa de 
vagă, în cît nu ştim cum s-ar lua ca ideal în educaţie. Ce se 
poate spune mal precis este : să avem în \redere natura su
biectivă, personală, a fie-cărul individ, pe deoparte ; şi pe de 
altă parte, legile generale ale sufletului omenesc, instinctele, 
pornirile lui. .Şi, pe această temelie sigură, naturală, să clă
dim mal departe: dela ea să pornim spre a educa. Să ascul-
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tăm glasul natiireî, inspiraţiile instinctelor naturale ca să le 
cunoaştem, spre a le disciplina orî clesvolta.

Dar în ce sens ? Ce să facem din această natură primitivă, 
aşa cum e din naştere ? Ce să facem cu aceste legî ale vieţit 
sufleteşti ? In ce direcţie şi cum să ne folosim de ele ? Aceasta 
nu e indicat de Rousseau.

Desvoltarea armonică. — Tot aşa de vag găsim şi idealul 
ce-1 pune în educaţie o categorie de pedagogi germani: des- 
volfarea armonică a tuturor forţelor sufleteşti. Scopul e- 
ducaţiel ar fi, ca tot ce se găseşte în natura individului ca 
tendinţe, porniri, forţe sufleţeşti, să se respecte, să se desvolte; 
căci e sacru individul, omul e sfînt. Aşa cum se prezintă un 
om cu individualitatea lui complicată, aşa trebue respectat, şi 
desvoltat armonic în toate tsndinţile.

E clară în aparenţă ţinta aceasta ; analizată, însă, se întu
necă. Cum, mal întîitl de toate : să fie adevărat că toate por
nirile, tot ce se găseşte în individul pe care ni-1 dă natura 
spre a-1 creşte, e sfînt ? Ce sens mal are atunci cuvîntul «a 
forma» şi «educa?» Acestea presupun o influenţă, o reducere 
în unele părţi, o desvoltare în alte părţi, o modelare. Dacă a 
modela este a «profana» individualitatea cuiva, atunci nu ră- 
mîne decît a lăsa în voia sa individualitatea.

Ce e drept, Rousseau spunea : «Tot ce ese din mîna crea
torului e frumos, totul se denaturează înmîinile oamenilor»: aşa 
în cît educatorul ar deforma., nu ar forma. Dacă se primeşte 
această concepţie, toată noţiunea educaţiei trebue înlăturată, 
e de prisos. Dar Rousseau însuşi nu o respecta în practică. 
In destul de voluminoasa lui scriiere asupra educaţieî\E- 
mtle), — o carte ce a exercitat o influenţă colosală asupra 
gîndireî pedagogilor de după el, mal ales în Germania, şi care 
ar fi fost de prisos, dacă cel mal bun lucru în educaţie ar fi a 
lăsa pe individ în voia tendinţilor naturale—Rousseau caută 
a da oare-cari reguli şi sfaturi, cum trebue să se proceadă 
în educaţie; deci nu crede tocmai aşa de mult în inutilitatea 
educaţiei.

Dacă dar se admite necesitatea educaţiunil, rămîne între
barea : după ce normă, după ce tip, ideal să cătăm noi să ne 
conducem în modelarea sufletului copiilor ?
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Perfecţiunea. Unii atl zis că trebue să realizăm în om perfec- 
tiunea. Dela Platon şi pînă azî se aude această ideie sub diferite 
forme. Se cere educatoruluî să ducă pe om la perf ecţie. Platon 
se exprima astfel: «PZducaţia are de scop a da corpului şi su
fletului frumuseţea şi perfecţiunea de care sînt susceptibile».

Acest scop n-are decît un cusur : e vag. Ce va să zică a fi 
perfect ? A îndeplini toate condiţiile şi calităţile necesare sco
pului pentru care ceva e făcut. Educatorul, căruia i se pune 
înainte ca ideal să tindă a realiza în om perfecţiunea, are 
dreptul să întrebe : ce condiţii şi calităţi trebue, anume, să în
deplinească omul ca să iie perfect ? .Şi ca să se răspundă ho- 
tărît la aceasta, e necesar să se lămurească altă întrebare : 
care e scopul pentru care e făcut omul ? Dacă se spune şi se 
recunoaşte scopul general al vieţii omenenşti, impus de natură, 
atunci s-ar putea determina că perfecţiunea umană stă în în- 
deplininirea cutăror calităţi şi condiţii, cari daţi omului posi
bilitatea de a realiza acel scop.

Dar e greQ să se arate ce scop ar fi avut natura în produ
cerea omului, şi aceasta pentru cuvîntul foarte simplu : că na
tura n-are scopuri, şi n-are scopuri fiind-că nu este o fiinţă 
organizată, cu trebuinţe şi inteligenţă. .Şi, în sfîrşit, chiar de 
ar fi şi ar avea scopuri, mintea noastră mărginită de efeme
ridă nu le poate pătrunde.

A face să atîrne activitatea practică a educaţiei, de soluţia 
acestei probleme, este a supune interesele urgente şi reale ale 
societăţii la capriţiile fantaziel metafizice.

Amintesc, fără a insista, încă alte scopuri puse înainte şi 
cari sînt tot aşa de vagi. După Montaigne idealul ar fi «vir
tutea şi înţelepciunea»; după Commenius e aciinoştinţa. vir
tutea şi religmnea'S). După Locke : virtutea, înţelepciunea şi 
bunele maniere (1).

Reproducerea vie a unor modele concrete. — Nu găsim 
însă numai astfel de scopuri vagi în istoria educaţiei, găsim 
şi scopuri ce ad un coprins determinat, ce pun înaintea educa
torului un model cunoscut şi zic : după acest model să for-

(1) Să se vază interpretarea şi discuţia acestui scop în studiul critic de sisteinizare ce 
am publicat în monografia : IdeiU /edago^icd lui 'John Loche, partea I, § 7 şi următorul.
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mezl omul. Astfel a fost în evul mediu, şi în toată pedagogia 
creştină, pus ca model Christ, şi în mod practic şi pe cale 
teoretică. Chiar în timpul modern, un distins pedagog, Pal
mer, pune ca ideal în educaţie chipul sufletesc, viaţa întreagă 
a Mîntuitoruluî.

Dela Renaştere încoace idealul s-a schimbat; şi, odată cu 
admiraţia pentru viaţă şi cultura antică, s-a născut un alt 
ideal de formaţie omenească, alt principiu, principiul antici- 
tăţeî. Şi atuncî educatorul avea înaintea sa alt model; nu a 
forma pe oameni după chipul lui Christos, ci după al antici- 
tăţei clasice.

In sfîrşit, în timpurile mai noui, în conformitate cu aspi
raţiile pozitiviste ale veacului, s-a ivit idealul pozitivist, care 
constă în stăpînirea naturei prin cunoştinţă : a da omului pu
terea de a stăpîni prin ştiinţă natura, în scopul satisfacere! tre- 
buinţilor sale, în scopul fericire! sale pămînteşti.

Toate aceste scopuri, din cari cele doă de mai sus se ra
portează la modele concrete existente în istoria omenire!, — 
scopuri răsărite în diferite epoce istorice şi din diferite sisteme 
filozofice, s-aQ păstrat şi s-aii cumulat în educaţie.

Ce fel de oameni pot să iasă din urmărirea atîtor modelurî 
în acelaş timp, se vede din rezultatele şcoalelor din Europa, 
în genere.

A forma pe oameni pentru timpul şi societatea lor sau 
adaptarea la viaţă.—Scopurile arătate pînă aci, estrase fie din 
practica lucrului, fie din teoriile pedagogilor, eraţi de două fe
luri : scopuri formale şi scopuri concrete. Acestea din urmă 
puneaQ un model hotărît înainte. Cele formale eraQ lipsite de 
coprins. Cele concrete se pot considera ca nişte scopuri 
potrivite pentru un timp şi o societate anumită, iar nu ca sco
puri universale de admis, în principia, pentru toate timpurile 
şi locurile.

Fie-care timp şi societate are dreptul de a-şi croi un plan 
de vieaţă. Acest drept derivă din dreptul ce are de a trăi, de 
a se forma după o concepţie de viaţă priincioasă ei.
' Atunci dar idealul educaţiei trebue căutat în tendinţa de a 
forma pe oameni pentru timpul şi societatea în care se face 
educaţia r
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Să nu să înţeleagă rău acest: «a forma oamenit pentru 
timp şi societate». In senzullarg asta însemnează, a-î «adapta 
la viaţă», şi nu numaî-de-cît la felul şi forma actuală a vieţeTf 
sociale. înţelesul restrîns din urmă, ar fi admisibil atunci', 
cînd am avea o societate ideală; însă, cum sîntem con
vinşi că idealul nu e o realitate azi, nu putem admite că edu
caţia ar trebui să formeze pe oameni numai pentru tim
pul lor, în senzul de a-I identifica cu starea culturală a 
mediului în care trăesc.

O semnificaţie mal largă a aceleiaşi formule — «adaptarea 
la viaţă» — ar fi a-I adapta la tendinţele culturale ale unei 
societăţi, a-I îndrepta către direcţia generală pe care cugetă
torii, filozofii, istoricii, sociologii ad constatat că ia societatea 
în desvoltarea el.

Ar mal însemna : să se studieze mal întîid societatea spre 
a se vedea lipsurile, nevoia, imperfecţia el într-un moment 
dat, şi a se educa oameni în vederea societăţel, astfel ca să 
devie îndreptători al acestor defecte şi lipsuri, să ridice situ
aţia societăţel în lupta pentru viaţă, s-o apropie de ideal.

Omiterea scopului. — Toată greutatea însă se iveşte din 
nod. Care e norma, ce ne arată direcţia în care evoluiază o 
societate ? Cum se cunoaşte idealul după care trebue să 
educăm ?

Unii ad renunţat complect la a mal căuta acest ideal, pe 
consideraţia că eticienil nu se înţeleg între el în ce priveşte 
idealul vieţii. Din această neînţelegere s-a tras concluzia că nu 
se poate fixa un ideal, pentru-că înşişi specialiştii nu-1 pot 
fixa. Astfel Schleiermacher, unul din pedagogii filosofi ger
mani, tocmai pe această considerare renunţă la punerea 
idealului în educaţie. Bain, de asemenea, crede că nu trebue 
pedagogul să-şl piarză vremea cu determinarea scopului, el 
are de căutat numai doar mijloacele educaţiei.

In această renunţare la căutarea scopului se implică o'con
trazicere evidentă. Nu putem alege mijloace pînă nu avem 
un scop.

înţelesul ultim al diferitelor formulări date scopului edu
caţiei.—Dar ed nu cred că există aşa de mari deosebiri în fix
area mintală a idealului, pe cît există în formularea lui ver-
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bală. Neînţelegerea e niaT mult în termeni, decît în coprinsul 
adînc al ideilor. Dacă auziţi pe unii spunînd că idealul e 'per
fecţiunea ; şi pe alţii, că idealul e «a trăi conf orm cu na
tura», şi deci scopul educaţiei ar fi a pregăti pe om în ve
derea acestui scop | pe alţii că e aviaţa complectă», şi alte 
multe scopuri, să nu se creadă că aceste formule se deosebesc 
în fond aşa de mult, pe cît se pare că se deosebesc în ter
meni. Analizîndu-se precis senzul cugetării lor, se vede că a- 
proape acelaş lucru îl voesc toţi pedag'Ogil. E destul a se 
analiza senzul fiecăruia din aceşti termeni, perfecţiune 
»>conformitatea cu natură», »viaţa complectă»,—şi se va ve
dea că, dacă aceste cuvinte aQ în aparenţă înţelesuri deose
bite, ele cad de acord asupra înţelesului ultim.

In fond, ori-ce societate, ca şi orî-ce fiinţă vieţuitoare, are 
un scop pe care-1 urmăreşte, conştient ori inconştient: con
servarea şi fericirea. Şi orî-ce sistem de etică formulează, 
în un limbaj satl altul, această tendinţă puternică, instinctivă 
a vieţel. Cuvintele perfect, perfecţiune, perfecţionare nu 
pot avea o semnificaţie acceptabilă decît în înţelesul pose- 
dărel a cît se poate mal multe şi mal proprii calităţi pentru 
viaţă şi fericire.

Asemenea, nu poate avea semnificaţie acceptabilă cuvîntul 
pus de alţi eticieni, că omul trebue a trăi «conform cu na
tura» şi să realizeze scopul creărel sale, decît că : trebue să i 
se prefecţioneze acele forţe şi calităţi, cu cari natura l-a în
zestrat în selecţia el seculară pentru viaţă şi pentru fericire. 
Conservarea, prin urmare, şi fericirea se găsesc ca principia 
la baza fiecărui sistem filozofic de pedagogie. «.Viaţa com
plectă» nu poate avea nici ea altă semnificare. Deci în reali
tate deosebirea e în formă şi nu în fond.

Cum variază aplicaţiile aceluiaşi principiu general.— 
Insă dacă principiul e unul şi acelaş, în general, aplicaţiile lui 
variază. Aplicaţiile le vedem mal întîl variind, de-1 considerăm 
în raport cu totalitatea fanţilor omeneşti. Omenirea, a căutat, 
negreşit, în toate timpurile să se conserve şi să realizeze o 
fericire. Insă vedeţi, în diferite epoci istorice, pe cîte căi de
osebite s-a căutat acest ideal comun întregeî desvoltărî oine- 
neşti. In fiecare epocă binele s-a considerat în alt ceva; 
omcnii’ea şi-a pus fericirea în altă activitate.



97

Precum omenirea, ca tot, a variat în aplicarea principiu- 
liiî, tot astfel incontestabil şi societăţile parţiale, se vor găsi 
variind, în această privinţă, nu numaî în decursul timpuluî, 
dar chiar şi în acelaş timp dela una la alta. Aşa în cît scopul 
educaţiei şi idealul de viaţă într-o anumită epocă le vom găsi 
deosebite dela popor la popor, după cum deosebite sînt la a- 
celaş popor şi la omenirea întreagă în diferite epoce.

In ce constă diferenţele? — Naţionalism şi cosmopoli
tism.—Un popor îşi înţelege binele vieţel saQ în conformitate 
cu evoluţia general omenească, ori în contrazicere cu această 
direcţie. Chiar în partea lui de ideal comună cu idealul gene
ral omenesc, un popor poate să difere de un altul, pentru cu- 
vîntul că sînt mal multe moduri de a realiza idealul general 
omenesc.

Omenirea progresază în două direcţii: prin unirea popoare
lor, prin armonizarea lor, prin întinderea simpatiei şi lărgirea 
înfrăţirii universale. Aceasta e funcţiunea de integrare a vie
ţii. Dar, deosebit de asta, mal este dezvoltarea particulară 
a fiecărui popor în ce are individual, specific lui. Aceasta nu 
e în contrazicere cu tendinţele progresului omenirii. Din con
tră, prin individualizare etnică se multiplică, se diversifică 
formele de viaţă. După cum un organism e cu atît mal per
fect, cu cît e mal diferenţiat, şi cu cît aceste diferinţe funcţio
nale sînt mal armonic unificate între ele, tot aşa şi cu ome
nirea. Culmea progresului se va realiza atunci, cînd unitatea 
armonică de viaţă a omenirii se va manifesta într-o infinitate 
de forme vitale, după natura proprie fie-cărul popor, şi cînd 
toate popoarele se vor simţi înfrăţite în colaborare pentru re
alizarea aceluiaş scop comun de propăşire general ome
nească. Cultivarea unei naţionalităţi, pornită din impulsul iu
birii de patrie, stă în acord perfect cu iubirea generală de 
omenire. Numai de j^enerarea sentimentului naţional în şovi
nism—ce implică asuprirea altor forme de viaţă—stă în con
flict cu iubirea generală de omenire.

Ceva mal mult: patriotizmul e condiţiunea şi semnul iu
birii de omenire. E utopic şi absurd să negligezi aceia ce poţi 
face pentru o ţară, sub pretext că vrei să ridici întreaga o- 
menire deodată la ideal. Aceasta e povestea neputinciosului 
satt leneşului din basmele populare care, nevoind satî nefiind

7
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în stare să aducă apa cu doniţa, zicea că scopul lut e să aducă 
puţul întreg, şi în loc să care lemne cu căruţa dela pădure, 
zicea că voeşte să aducă pădurea întreagă acasă.

Idealul actual al poportduî romîn.—Pentru menţinerea, 
afirmarea şi propăşirea sa, fie-care popor are de îndeplinit 
anumite condiţii speciale de adaptare la viaţă, impuse de lo
cul şi rolul său istoric în omenire. Fiecare deci e ţinut a-şt de
termina singur idealul de viaţă şi de educaţie. Dar la deter
minarea idealului, inteligenţa are puţin de lucru. Idealul se 
determină de voinţă. Voinţa e aceea ce pune scopul. Inteli
genţa nu face decît să culeagă mijloacele ce pot realiza acest 
scop. Noi, în viaţa noastră naţională de azi, avem un scop 
determinat, voim ceva anumit.

Dacă n-ar fi să amintim de cit doă direcţii ale acestui ideal: 
unirea tutror romînilor şi ridicarea, atît din punct de vedere 
economic cît şi cultural, a stratului de jos—a ţărănimei — ţinte 
din ce în ce mai clare în conştiinţa publică,—tot am fi îndrep
tăţiţi să declarăm că avem un ideal determinat, precis, ideal 
deosebit în ceva specific de idealul altor naţiuni şi pentru rea
lizarea căruia s-a lucrat şi se va lucra continuii. Educatorul 
romîn nu poate să-l ignoreze. Ar însemna, altfel, că lucrează 
pentru oameni din alte stele, din altă parte a universului, iar 
nu pentru anumiţi oameni determinaţi în timp şi spaţiQ.

Un exemplu practic de cum se determină idealul spe
cial al unui popor într-un moment dat.—După acelaş prin
cipiu proceda ministrul instrucţiunii publice din Germania cînd, 
voind să clarifice idealul actual al naţiunii sale şi interpretînd 
o cugetare a împăratului Wilhelm II, se întreba: « dacă poporul 
german trebuia să rămînă, ca în trecut, un popor de cugetă
tori, un popor cătînd satisfacţia în el însuşi», saQ trebue să-şi 
schimbe direcţia vieţii prin educaţie publică în linia indicată 
de interesele vieţii naţionale şi de aspiraţiile ei. La ce aspiră 
naţiunea germană acum ? «Privirile naţiunii germane sînt în
dreptate acum în afară şi chiar spre colonizarea. D-aci 
un nou ideal şi sistem în învăţămînt.

Educaţia şi dezvoltarea vieţii.— Ziceam că mai toate formu
lările scopului, arătate mai sus, dacă se aprofundează, se gă-
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seşte că si'nt de acord cu altele şi că mat toate spun cam a- 
celaşî lucru, însă unele maî precis, altele mat vag. In acelaş 
sens cu ele s-ar maî putea ^zice : a educa este a desvoUa 
în individ, puterile vitale care stau în acord cu tendinţele 
evoluţiei sociale. Sau : a educa e a desvolta în om natura 
socială, atrofiind pe cea primitiv egoistă şi sălbatică. SaQ : a 
realiza în individ intenţiile evoluţiei sociale. .SaQ : a a- 
dapta pe individ la condiţiile progresului în omenire. 
.SaQ în fine : a desvolta viaţa.

«A,desvolta viaţa» se pare vag, coprinzînd multe şi de 
toate, şi nimic determinat. Insă, cercetînd maî de aproape a- 
devăratul şi întregul cuprins al acestuî cuvînt, am putea ve
dea că formula scurtată, a desvolta viaţa, s-ar putea lua şi 
ea ca normă în educaţie, ca ideal. In adevăr, viaţa e un pro
duct al naturiî, după o selecţie seculară. Toate proprietăţile şi 
forţele, ce alcătuesc viaţa, sînt necesare, toate îşî aQ rodul lor, 
toate sunt prin urmare bune, din puncttil de vedere general 
bioloi'ic.

Acordul dintre viaţa individuală şi cea socială.—Viaţa însă 
e de doă felurî: o viaţă individuală şi una socială.

A desvolta viaţa în genere, înseamnă prin urmare a le des
volta pe amîndoă, punîndu-le în acord; şi acest acord să fie în 
avantagiul vieţiî totuluî. Individul s-a născut şi a crescut nu ca 
o fiinţă izolată, fără legături cu totul social, ci aşa cum se naşte 
şi creşte o frunză din ramura unuî copac. E o parte din un 
tot organic. Viaţa luY se determină şi isvorăşte din viaţa to
tului: viaţa lui influenţează, la rîndul eî, viaţa totului. De aci 
urmează că, în majoritatea imensă a cazurilor normale, forţele 
vitale ale individului sînt, dela naştere, în acord cu condiţiile 
vieţiî sociale.

Opera educatorului, atunci cînd se vorbeşte de a desvolta 
viata, ar consta în a accentua raporturile armonice existente 
organiceşte între cele doă vieţi, a unifica viaţa individuală 
şi socială. Din acea.stă unificare va progresa viaţa în genere ; 
iar din exercitarea funcţiunilor el va ieşi o sporire de fericire 
şi pentru individ şi pentru societate. Căci nu e forţă care, 
exercitîndu-se, să nu producă plăcere. Dar aceste forţe ce 
se exercită în individ, procurîndu-I iul fericire, sînt în ace
laş timp forţe isvorîte .şi crescute din însăşi constituţia so-
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cială. Ele vor funcţiona deci şi în interesul vieţii sociale. Ast
fel dar, viaţa individuală desvoltîndu-se prin exercitarea for
ţelor el, prin aceasta chiar se va desvolta şi viaţa socială, 
producînd plăcere, fericire totală. Pentru exemplificarea acestui 
acord teleologic^ gîndiţi-vă la un organism individual, şi a- 
nume la funcţiunea unul organ în legătura lui cu totul, cu viaţa 
organismului întreg. Un plămîn perfect, o inimă ce funcţio
nează bine, funcţionează bine nu numai în sensul că-şl îndepli
neşte sarcina sa specială, rolul său determinat, dar şi în sensul 
că din această funcţiune normală rezultă un bine pentru între
gul oi'ganism din care face parte acel organ. E o concordanţă 
de scopuri, o armonie teleologică între funcţiunea normală a 
unei părţi şi buna el stare şi între viaţa normală şi buna stare 
a totului.

Aproape tot în acest raport găsim pe om, ca individ, faţă 
cu societatea. Funcţiunea normală a forţelor kil întregi, care 
îl face pe el fericit, cade de regulă. în acord cu buna stare 
generală a societăţii. Am zis de regulă; i'aportul nu e fără 
excepţii şi nu e absolut, pentru-că organizmul social, în starea 
de evoluţie în care se găseşte azi n-a ajuns să se armonizeze 
în toate părţile lui aşa cum sînt armonizate părţile unul orga- 
nizm individual, evoluţia lui n-a ajuns aşa de departe. Această 
evoluţie iperorganică e încă pe cale de realizai'e şi toate idea
lurile de propăşire culturală, ce se pun clar-conştiente ori vag- 
instinctive, tind către acest scop : de a face un pas mal de
parte către armonizarea părţilor constitutive ale societăţii., de 
a stabili legături mal intime între viaţa individului şi viaţa to
tului, a face ca din funcţiunile normale ale fie-cărul individ şi 
din fericirea lui cîştigată astfel să rezulte fericirea totului 
social.

Iată, prin urmare, direcţia în care trebue căutat scopul e- 
ducaţiel. Nu putem să ne depărtăm de ea ; şi formula scopu
lui educaţiei trebue să coprindă cerinţa de a pune viaţa indi
vizilor, acestor celule ale organismului social, în acord cu ten
dinţa mare a evoluţiei universale. Deci va trebui să se for
meze oamenii astfel ca să se armonizeze viaţa lor indivi
duală cu viaţa generală a sistemului social, din care fac 
parte.
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Viaţa socială însă e de doă feluri : spirituală şi ma
terială. Viaţa spirituală a uneT societăţi se manifestă prin 
credinţele el religioase, prin ştiinţă, artă, poezie, filozofie. Viaţa 
materială constă în buna stare fizică, in bogăţie, care se reali
zează prin industrie, comerţ, agricultură.

A desvolta natura unul om în armonie cu viaţa socială, ar 
însemna, prin urmare, a-t pregăti funcţiunile vieţii lui pentru 
aceste categorii de scopuri şi forme ale vieţii sociale, pentru 
viaţa spirituală şi cea materială.

A pregăti armonizarea vieţii individuale cu viaţa societăţii, 
însamnă a desvolta în om i) acele faculţăţi sufleteşti cari ati ca 
funcţiune participarea la viaţa spirituală a societăţii; şi mal 
însemnează 2) a-I da un rost activ determinat în organismul 
social, o carieră. Nu trebue să lipsească nici una din aste doă 
părţi ale vieţii complecte în societate.

Specialistul, ori din ce categorie şi ori cît de perfect ar fi, 
care e lipsit însă de legătura cu viaţa culturală generală a so
cietăţii, străin de creaţiile frumosului, de cuceririle adevărului, 
de viaţa credinţelor înalte, religioase, filozofice, e un om in- 
complect, rămas afară din raza culturală a timpului şi tară a 
bănui măcar adîncimele de viaţă ale totului în care şi din care 
trăeşte.

Pe de altă parte, un om ce ar avea desvoltate facultă
ţile ori cît de armonic, ar înţelege adevărurile înalte, ştiinţi
fice, filozofice, s-ar delecta de frumuseţele artei. etc.. dar în 
nici o ramură a vieţii publice sociale nu s-ar găsi la locul lui 
şi n-ar avea un rost activ propriii în diferenţiarea multiplă a 
funcţiunilor sociale, acela ar eşi asemenea din ordinea normală 
a elementelor ce compun organismul social.

Oamenii ce trăiesc ori cît de intelectual şi emoţional, fără 
a face nimic, lără a produce nimic: şi oamenii ce produc, fără 
a şti pentru ce, în ce rost, spre ce scop general omenesc, sînt 
deopotrivă incomplecţi.

Educaţia va trebui să dea oamenii complecţi.

Caracterizarea educaţiei prin determinarea scopului şi 
mijloacelor eî. — Rezumînd consideraţiile de pînă aci, s-ar 
putea defini educaţia cu următorii termeni, fie-care indispen
sabil pentru complectarea înţelesului.

Educaţiunea e influenţarea conştientă şi intenţionată, tăcută
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CU plan şi cu metod asupra individuluY uman, în scop, de a 
forma din el un izvor permanet de fericire pentrfi societate şi 
pentru el Însuşî : n) desvpltînd şi disciplinîndu-î iatelig'enţa, 
afectivitatea şi voinţa, prin conformarea lor la legile logice, 
morale şi estetice : d) dîndii-i^se, odată cu aceste deprinderi 
normale de funcţiuni psichologice generale, o anumită spe
cializare de activitate, în urma căreia individul să devină în 
organismul social un membru util şi necesar, conştient de rolul 
săQ în mecanismul vieţii sociale.

Nici un termen din această caracterizare nu poate lipsi. 
Dacă influinţarea s-ar face asupra individului uman în mod 
inconştient şi neintenţionat, acest gen de influenţare ar eşi 
din cadrul educaţiunil. Mediul cosmic influinţează sistemul ner
vos, psichofizic, în mod inconştient: dar această influenţare nu 
este educaţie. Influenţa conştientă dar neintenţionat încă nu 
poate fi taxată de propria zis educativă, s. e. înrîurireace poate 
avea asupra noastră o convorbire. Educatorul trebue să aibă 
un plan mal dinainte determinat, şi un metod hotărît în edu
caţie: trebue să ştie efectul firesc al llecărul mijloc educativ în
trebuinţat de el, şi dacă duce la scopul final sad abate dela el. 
Această influenţă conştientă, intenţionată, fă.cută cu plan şi cu 
metod, trebue să se facă apoi asupra omului nu asupra ani
malelor, pentru că altfel educaţia se numeşte dresare.

Educaţia trebue să aibă scopul de a forma din individ 
un izvor de fericire. Alt scop mal clar şi mal înalt decît 
acesta nu se poate concepe. Ceea ce cunoaştem mal adequat 
din tot universul sînt datele privitoare la stările noastre sufle
teşti : şi din aceste stări psichice, acele ce ne interesează mat 
mult sînt durerile, ca negare a vieţii, şi plăcerea ca afir
mare a ei. Dacă durerea ar prevala în univers, lumea ar 
merge spre neant, s-ar anihila. Plăcerea e semnul adap
tării mal perfecte la condiţiile de existenţă, e semnul unei e- 
voluţiunl pro gresive. .Şi dacă fericirea este realizarea unul ex
cedent de plăcere asupra durerii, scopul educaţiunil. care îşi 
propune îndeplinirea acelei fericiri, este ţinta cea mal supe
rioară din cîte se poate concepe pentru activitatea omenească.

Realizînd astfel fericirea individuală în acord cu cea socială, 
facem din individ un factor activ al evoluţiei progresive, tim- 
dem a stabili acordul perfect dintre fericirea individuală şi cea 
generală—ceea ce este idealul progresului. Acest acord, azi
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departe de a fi perfect, cu timpul se va îndeplini. Tendinţele 
altruiste ale omului, tot atît de înăscute şi de primordiale ca 
şi cele egoiste, se desvoltă mered şi vor ajunge a predomina 
în natura umană. Semne de această armonizare şi chiar de 
prevalarea intereselor altruiste asupi'a instinctului conservării 
individului se văd în societate, se întîlnesc în istorie. Ce sînt 
eroii, cari s-ati jertfit pentru o idee, o credinţă, pentru patrie 
sad ştiinţă : Socrate, Christ, Regulus, Giordano Brunno, etc.

Cum se poate realiza acest scop ?
Prin doă mijloace : i) generale; 2) particulare.
1) Desvoltarea şi disciplinarea facultăţilor individului după 

legile logice, etice şi estetice. Numai cînd aceste facultăţi ar 
funcţiona normal, după legile dreptei gîndiri, cumpănitei emo- 
ţianabilităţl, justei hotărîrl şi voinţe, atunci individul va fi 
adaptat la condiţiile generale normale de existenţă.

2) Individul în societate, pentru a realiza complect scopul 
vieţii, nu trebue să servească numai ca mijloc de integrare so
cială, ci şi ca mijloc de diferenţiare. Fiecare membru al socie
tăţii trebuie să caute să se specializeze în o ramură de activi
tate utilă societăţii. Dacă azi unele profesii sînt privite cu dis
preţ pseudo-aristocratic, aceasta vine de acolo că n-are toată 
lumea, graţie unei educaţii neştiinţifice, conştiinţa importanţei 
flecarii profesiuni pentru societate. Atît lucrările mecanice cît 
şi cele intelectuale ad valoare şi sînt indispensabile vieţii 
normale, complecte a societăţii. Cînd se acordă respec
tul cuvenit omului şi se pricep şi legile sociale, nici o profesie 
utilă nu poate fi considerată ca nedemnă. Principalul e ca omul 
să-şi aleagă o profesie potrivită cu aptitudinale sale folosi
toare societăţii. Şi idealul ar fi să nu mal existe om care să 
nu îndeplinească o activitate specială utilă societăţii.

Mijloacele generale de educaţie duc la un scop ce s-ar pu
tea numi, cu termenul lui John Locke, libertatea omului, 
specificată în libertatea inteligenţii, libertatea voinfiî şi sen
sibilităţii.

Ce înseamnă libertatea inteligenţii ? Inţeligenţa e liberă 
atunci cînd este în stare a-şl atinge scopul funcţiunii sale, ade
vărul. Cînd ignoranţa, prejudiţiul sad lipsa de exerciţid îm- 
pedică pe individ de a afla adevărul, inteligenţa sa nu e li
beră. A elibera inteligenţa nu înseamnă numai a-1 da cuno-
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ştinţî despre lume, ci a o face să funcţioneze după legile lo
gice. Qnd este lăsată în voie să tragă concluzii repezi din 
date puţine, inteligenţa nu află adevărul, nu funcţionează nor
mal. Libertatea el se mal obţine şi prin înlăturarea prejudi- 
ţiulul, cînd se pun înainte criterii adevărate, nu criterii ba
zate pe credinţă şi sentiment sad tradiţii. Căci o inteligenţă 
emancipată, nu admite ca adevărat decît acea ce raţiunea con
chide ca just din observarea realităţii obiective.

Libertatea afectivităţii constă în echilibrarea sentimen
telor noastre, în supunerea lor unei norme ce convine demni
tăţii individului şi binelui general. Toate sentimentele trebuesc 
nutrite de un obiect determinat. Trebue să se împlînte în inima 
individului uman religiozitatea, dîndu-se un obiect afectivită
ţii, fie o fiinţă, fie un principiti, un ideal etic, avînd toate de 
ţintă fericirea generală.

Libertatea voinţei constă în libertatea psichologică şi etică. 
Libertatea psichologică stă în putinţa de a ne determina nu 
de senzaţia prezentă ci de planuri mal departe în viitor, de 
raţiune. Libertatea etică e întărirea voinţii astfel în cît să 
funcţioneze după legile morale.

A educa, prin urmare,—şi rezumînd consideraţiile noastre— 
e a influenţa omul intenţionat, cu plan şi metodă, în scopul de 
a creşte în el puterile vitale, fizice şi psichice, exercitîndu-le 
după normele teleologice ale genezei lor fireşti, dezvoltînd 
astfel viaţa în genere şi facînd în definitiv din individ un izvor 
de fericire şi pentru el şi pentru societate.

Acum se înţelege uşor cum se poate face din considera
ţia : I) că funcţiunile vieţii normale ale unul om îl pro
duc lui întîiti fericire, ca ori-ce exercitare de forţe; şi 2) pen- 
tru-că acele facultăţi, fiind născute din evoluţia omului în so
cietate, sînt în acelaş timp condiţionate de viaţa societăţii.
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METODOLOGIA

înţelegem prin metodologie nu numaî ştiinţa metoadelor 
de învăţămînt, ci suma tuturor mijloacelor prin care se for
mează omul întreg, după idealul educaţiunit, dect toate mijloa
cele de a forma atît intelectul cît şi afectivitatea şi voinţa.

Vom avea deci două părţT principale în metodologie:
A) Metodologia ce se ocupă cu mijloacele culturale ale sen

timentului şi voinţiî;
B) Metodologia ce se ocupă cu mijloacele de cultură a inte

lectului.
Intre aceste două părţi vom intercala cultura fizică, care, 

prin natura el, se alătură de cea morală.
Mal întîiu vom vorbi despre metologia morală, în sens 

larg, care cuprinde cultura voinţiî şi a sentimentelor.

EDUCAŢIA VONŢEÎ ŞI A SENTIMENTELOR

Care va fi scopul mal special al culturii voinţiî ? Va fi, 
cum s-a răsjiuns mal înaite, libertatea voinţiî., în cele două 
accepţiuni: libertatea psichologică şi libertatea morală.
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Libertatea psicholog-ică este. după cum se ştie. puterea ce 
se dă individuluT de a rezista la excitaţiile actuale, momentane, 
şi a se putea hotărî, conduce şi lucra conform unor ideTf saQ re- 
prezentărt şi unor planurî ce şi le formează prin reflexiune.

Iar libertatea morală a voinţiî este putinţa omului de a se 
determina în conformitate cu idealul moral, cu legea morală, 
cu aceea ce criteriul moral îl dictează că este just.

Vom realiza mal întăiu libertatea voinfiî prin mijloacele de 
desvoltare a libertăţii psichologice. Exprimîndu-ne în termeni 
mal obişnuiţi şi cunoscuţi — vom zice că în această libertate 
a voinţiî se cuprinde desvoltarea virtuţilor personale.

Totalitatea virtuţilor se poate divide în două categorii: 
i) Virtuţi sad deprinderi de acţiune, ce ad de scop în prima 
linie binele individual şi 2) Virtuţi sad deprinderi de acţiuni 
ce ad de scop în prima linie binele general, social. Cele dintîid 
virtuţi sînt personale şi pe cele de al doilea le numim 
sociale.

Ne ferim de a numi pe cele dîntîid egoistice — după cum ar 
trebui, spre a le opune celor de al doilea, pe cari le numim 
altruiste ; aceasta din cauză că cuvîntul egoist împlică în sine 
o accepţiune de blam, de reprobare morală. Şi virtuţilor per
sonale avem dreptul să le dăm epitetul de morale. Tot ce face 
individul pentru persoana sa, se răsfrînge şi asupra mediului 
social în două chipuri:

a) direct asupra mediului în care trăeşte: viţiile sad virtu
ţile nu sînt rele ori bune numai pentru individul ce le practică, 
ci se răsfrîng asupra societăţii întregi contimporane;

b) indirect: defectele contractate prin deprinderi rele se 
transmit, ca predisposiţii, asupra urmaşilor. Degenerările fi
zice, de ori-ce natură, transmise generaţiilor următoare, sînt 
faptul pe care se bazează responsabilitatea omului pentru tot 
ce atinge schimbarea naturii lui fiziologice ori morale.

Care sînt virtuţile personale ? Un răspuns detaliat şi pre
cis la această întrebare ni-1 dad filozofii antici. Grecii nu cu
noşteau, în etica lor, aproape nici un altfel de virtuţi şi datorii 
decît cele personale. Cum a stabilit în Istoria Eticei., englezul 
Sidgwick : grecii nu cunoşteau virtuţile sociale. Cînd vorbiati 
de dreptate, nu înţelegeau ceia ce se înţelege azi, ci numai 
însumarea şi armonizarea celoralte virtuţi personale: prudenţa,
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curajul şi temperanţa. Dreptatea era ecliilibrul stabil al uneY 
fericite constituţii individuale, rezultînd din prezenţa şi armo
nia celor trei virtuţi personale.

Fiecare din aceste trei virtuţi — prudenţa, curajul, tempe- 
ranţe — se considera, la rîndul săQ, ca rezultatul funcţiunii 
normale a uneia din cele trei facultăţi.

Funcţiunea normala şi raţională a inteligenţii da naştere 
prudenţii, prevederii, înţelepciunii; prudenţa e deci virtutea 
inteligenţii.

Cînd voinţa funcţionează în mod raţional, cînd face reacţiuni 
potrivite cu natura lucrurilor, cînd omul caută să evite ceea ce 
e în mod natural ne-invincibil, şi cînd înfruntă ceea ce se poate 
înfrînge, atunci voinţa exercită virtutea numită curaj. Curajul 
e deci considerat ca mijlocia dintre două atitudini neraţionale 
iaţă cu pericolul, faţă cu durerea. Dacă omul fuge de dui-ere 
nemotivat, fără a cîntări importanţa şi mărimea pericolului, 
are o atitudine neraţională, numită laşitate, poltronerie. Dacă 
infruntă ori-ce durere, fără a cumpăni efectele ce resviltă din 
ea, purtarea lui e asemenea defectuoasă şi se numeşte teme
ritate. A fi temerar ori poltron este, prin urmare, deopotrivă 
neraţional şi defectuos.

La mijloc stă curajul, reacţiunea inteligentă faţă cu natura 
lucrurilor, raportul proporţional dintre forţele individuale şi 
forţa împrejurărilor.

Cealaltă virtute — temperanţa — era considerată ca rezul
tatul funcţiunii normale şi raţionale a sensibilităţii, sail ca 
atitudinea cea mal raţională ce poate avea omul faţă cu plă
cerile. A căuta numai plăcerile în adevăr binefăcătoare şi a 
evita pe cele amăgitoare, este a avea atitudinea cumpătată 
faţă cu ele. Aci morala greacă găsia o mijlocie între alte 
două extremităţi defectuoase: excesul saQ abuzul şi ascetis- , 
mul. Abuzul e căutarea fără alegere a plăcerilor, fără distin
gere. A fugi, a evita plăcerea, numai pentru că e plăcere, este 
atitudinea ascetică, pe care o găsim şi în spiritul şi tendinţa 
ideală a vieţii monacale, dacă nu în însăşi acea viaţă reală.

Ca o condiţie preliminară a desvoltăril morale, ni se înfă
ţişează educaţia corpului.



educaţia fizica

Vom începe educaţia morala ociipîndu-ne mat întîî cu edu
caţia fizcă, pentru-că baza vieţii întregi sufleteşti — a vieţii 
intelectuale, sentimentale, voliţionale — e corpul.

Rousseau exprima în chipul lui paradoxal acest adevăr, azi 
incontestabil: «cu cît trupul e mal slab, cu atît stăpîneşte mal 
mult, cu cît e mal tare, se supune mal mult». Corpul slab e 
susceptibil şi face ca şi sufletul să fie susceptibil la dureri, su
pus impresiilor momentane şi trecătoare.

Educaţia fisicâ o parte din educaţia morală.—Ca să foi*- 
tificl sufletul e necesar să întăreşti muşchii, cum zice Montaigne. 
S-ar putea trata despre educaţiunea fizică chiar în capitolul 
relativ la educaţia morală, considerîndu-se o parte din edu
caţia voinţii şi activităţii omeneşti. Şi aceasta din doă consi- 
deraţiunl.

1) Mal întîiu, pentru că, din punct de vedere general social, 
e o obligaţiune pentru ori-ce om să-şl întărească corpul, să 
şi-l perfecţioneze: aşa cum va fi corpul lui, aşa—după legea 
eredităţii — se va transmite la urmaşi, cu slăbiciunile, bolile, 
calităţile lui.

2) Din punctul de vedere al moralei personale: nu se pot 
însuşi cele două mari virtuţi personale: curajul şi cumpătarea., 
amîndouă deduse din virtutea numită la greci prudenţă, dacă 
nu se întăreşte corpul, spre a-1 face capabil să suporte dure
rea şi să renunţe la plăcere, cînd trebue.

Aşa în cît atingem de aproape un capitol ce s-ar putea in
titula «moralitatea fizică», vorbind de educaţia fizică. Se cu
noaşte cuvîntul foarte nimerit, «păcat fizic», întrebuinţat de 
Herbert Spencer în contra greşelilor de higienă. Termenul 
luat din limbajul religiei, însamnă cît de înaltă consideraţie 
dă filozofia modernă, educaţiunel fizice.

Educaţia fizică la noi.—Cum stă chestia, mal întiiQ de 
toate, la noi ? Fie-care îşi aminteşte tot ce a putut obţine ca 
educaţie fizică dela instituţiile culturale prin care a trecut. 
Mă întemeiez pe memoria fiecăruia ca să tratez chestiunea
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din acest punct de vedere. La noî, în şcoale publice, găsim în 
medie, cinct oare de ocupaţie sedentară în clasă. La aceste 
cincî ore, adăogaţî orele de preparare acasă. Sînt cazuri, des
tul de multe, în cart, ca să-şi poată prepara lecţiile, copil cel sili
tori—dar negreşit şi cel mal nenorociţi, tocmai din cauza asta,— 
sînt nevoiţi să muncească pînă la 12 noaptea şi să se scoale 
foarte de dimineaţă.

In schimbul acestei ocupaţii intelectuale încordate, ce se 
face pentru corp ? Se ştie cît de puţine ore de exerciţii! fizic se 
dă în şcoalele de băeţl şi de fete.

Cite o datâ şi acelea se transformă in curate lecţii teoretice. Am văzut 
aceasta la una din şcoalele secundare. Elevii erafi scoşi la tablă, ca să spună 
cum se face cutare figură gimnastică la aparate. Figura se schiţa de elev in 
aer, cu timiditate, ca să vadă magistrul că s-au înţeles cele spuse.

Aceasta era educaţie fizică.

Unde şi cînd se fac în adevăr exerciţii, nu rar se întîmplă că 
maiştrii de gimnastică ati în vedere un ideal alăturea cu cel 
urmărit de o şcoală de cultură generală. Se tinde ase crea acro
baţi, cari fac pe «omul sburător» şi volte fantastice în aer. Nu 
e aceasta de sigur menirea specială a unul educator fizic.

De altmintrelea, vina cea maie a unei educaţii fizice insu
ficiente nu o punem numai pe incapacitatea maiştrilor, ci mal 
ales pe întregul sistem de cultură modernă.

Cauza generală a surmenajiiluî. —Pentru ce se acordă aşa 
de puţine oare de exerciţii fizice şi se impun aşa de multe ore 
de ocupaţie intelectuală în programa învăţămîntulul în general5 
Timpul modem are mal multe de învăţat decît veacurile an
terioare ; are în acelaş timp desavantajul că, pe lîngă cunoş
tinţele sale proprii şi concepţiile sale despre viaţă, a păstrat 
ca o moştenire, de care nu se poate scăpa, multe din ticurile 
omenirii din veacurile trecute, multe din apucăturile ce ati ajuns 
aproape reflexe inutile. Anticitatea greacă îşi vorbea limba 
el, anticitatea romană îşi vorbea limba el. Evul modern, cînd 
s-afi închegat naţionalităţile noul, nu s-a mulţumit cu limbajul 
Iul proprio, ci a voit, pe lîngă limba naţională vie, să vor
bească şi în limbile vechi; şi, afară de aceasta, chiar numai 
limbile moderne sînt atît de multe.

La cunoştinţele antice s-au adăugat apoi atîtea ştiinţe nouă, 
ştiinţele despre natură, geografie, istorie, .ştiinţele de stat, şi
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sporul creşte necontenit. Cum să facem ca mulţimea aceasta 
mereQ crescîndă de cunoştinţî să nu omoare inteligenţele vîr- 
stet fragede ? Aceasta e una din problemele capitale ale di- 
dacticeî moderne.

Salvarea s-a căutat în două direcţii: selecţiunea cunoştinţi- 
lor de predat şi perfecţionarea metoadelor. Se impune ale- 
gei'ea esenţialului şi eliminarea secundarului din cunoştinţe 
demne de a fi transmise ca nutriment intelectual tinerimel 
şcolare. E condamnat de aci în colo, pentru totdeauna, buni 
oară. sistemul de a învăţa în geografie înălţimile şi piscurile 
atîtor munţi, populaţiunile oraşelor, lărgimea şi lungimea fluvii
lor şi atîte şi atîtea lucruri mărunte; condamnat asemenea siste
mul care pretinde copilului să înveţe, în studiul limbilor, pe 
derost regiile peste regiile abstracte: la ştiinţe atîtea legi şi 
proprietăţi ale unor lucruri cari, deşi concrete, totuşi nu se văd 
nici odată: la literatură, chiar la literatura romînă, atîtea nume 
proprii şi titluri de cărţi pe cari elevul nu le cunoaşte şi de
spre care i se vorbeşte, ca despre constelaţiile invizibile de pe 
bolta cerească, fără a i se prezenta sub intuiţiunea directă. 
De sigur nu numai încărcarea progiamulul, dar şi felul lui de 
predare e cauza care doboară spiritele.

Dacă se mal adaugă la cele de mal sus, că se perpetuiază 
slăbiciunea fizică prin ereditate, şi că e greu de prevăzut, cînd 
va înceta cu desăvîrşire această stare de lucruri, tabloul nu e 
de fel înbucurător.

Urmările fiziologice ale Surmenajului.—E o lege cuno
scută, a lui Isidor de Saint-Hilaire, care spune că între de- 
svoltare şi creştere e un raport de opoziţie. Prin dezvoltare 
înţelegem organizarea în structură a unul corp, ori organ; 
prin creştere, mărirea în suprafaţă, volum. Creerul, care, la 
copil, e relativ voluminos faţă cu vîrsta şi cu celelalte organe, 
dacă e supus la o activitate forţată şi îndelungată, se desvoltă 
în structură, dar nu creşte; şi aceasta împedică mal tîrzifl să 
se atingă dimensiunile şi gradul de energic total, la care ar fi 
ajuns, dacă ar fi fost lăsat să se desvolte treptat şi în voe. 
S-a desvoltat repede, dar a încetat de a creşte. De aci ur
mează o degenerare a sistemului nervos, tocmai în partea lui 
cea mal principală.

Pe lîngă acestea trebue să se considere influenţa pe care
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creerul o are, prin legăturile cu celelalte părţi ale sistemului 
nervos, asupra corpului întreg, asupra tuturor organelor vie
ţii vegetative. Inima, stomachul sînt vătămate prin slăbirea 
creerulul. Se cunoaşte, din psiclwlogie. ce influenţă aţi 
emoţiile asupra întregului organizm. La acelaş principiti se 
reduce influenţa creerulul asupra celoralte organe. Oamenii 
surmenaţi suferă în general de inimă: palpitările sînt neregu
late : numărul bătăilor e mal mic, de abia 5 o din 7 3 ; pulsul 
este slab. Aceşti oameni mal suferă şi de stomach, ceia ce face 
ca viaţa lor afectivă să fie întunecată, să arunce norul poso
morit al morozităţil asupra existenţii lor ; căci deranjarea sto- 
machulul influenţează întregul colorit prin care se vede şi se 
simte lumea şi viaţa. Frumoasă existenţă mal are şi omul al 
cărui cap, încărcat de cunoştinţe, s-a detractat, şi, prin de- 
tracarea Iul, a făcut să se sdruncine întregul sistem biologic ! 
Impresiile vibrează în el dureros, gustul vieţii e amar. Sur
menajul e aproape o omucidere.

Surmenajul şi în alte ţări (precum Franţa şi Germa
nia).—Nu e numai la noi acest pericol. 11 găsim s. e. mal ales 
în ţara dela care luăm exemple, în Franţa. Pedagogii fran- 
cejl sînt speriaţi de situaţia Franţieî din acest punct de ve- 
eere, şi se uită cu durere la poziţia inferioară a ţării lor faţă 
cu Anglia, faţă cu popoarele Anglo-Saxone, în general. In 
liceele franceze, orele de clasă şi de meditaţie se urcă, în to
tal la nu mal puţin de 10 — 11 oare !

In Germania îngrijirea de educaţia fizică e deja mal mare. 
Totuşi sînt 28 oare de clasă pe septămînă, la cari se adaugă, 
negreşit, alte oare de lucru acasă pentru teme, ore de învăţat 
lecţiile explicate, de aplicaţii practice, de scriere şi prescriere, 
etc. Copilul silitor, victima aplicaţiei Iul, se resimte în cele din 
urmă de efectele fizice expuse.

Anglia ca model. — Ţara-cea mal fericită în această pri
vinţă e Anglia. Aci se împarte de ordinar septămînă în două 
categorii de zile: zile întregi de ocupaţie şi jumătăţi de zile. 
Sînt pe săptămînă trei zile întregi de studiu şi restul jumătăţi 
de zi. Durata zilelor întreofl de studia nu e în total mal lungă 
de 4 Y2 oare; şi dacă se adaugă la acestea toate ocupaţiile de 
după clasă, se ridică la maximum de şase oare. Comparaţi ace-
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ste şase oare cu cele un-spre-zece dela Fiancezt şi cu aproape 
tot atîtea la noî, şi veţi vedea cuminţenia practică a poporu
lui englez, care nu voeşte să-şl ucidă copil, sub pretextul de 
a-I instrui. Poate că, însă, în modul acesta s-o fi învăţînd mal 
puţin 5 şi avem atîtea de învăţat şi viaţa e aşa de scurtă!

Experienţa lut Chadwick. — Voiu comunica, în astă 
privinţă, o experienţă a unul pedagog englez. In ţara unde 
deja se dă puţin timp pentru studio, s-a gîndit un inspector 
şcolar (de-1 Chadwick) să cerce dacă nu jse poate ajunge la 
resultat, tot aşa de bine, într-un timp şi mal scurt. A ales 
două serii de copil de frunte: o serie compusă din i-lea, 3-lea, 
5-lea, al 7-lea. etc. la clasificaţie, şi o altă serie din al 2-lea, 
4-lea, 6-lea. O grupă a fost. ocupată toate oarele prevăzute 
de program, cealaltă numai jumătate din acel timp. Urmarea a 
fost că celce aO fost ocupaţi Y2 din timp, cînd au fost puşi la un 
fel de concurs asupra aptitudinilor lor, la o compoziţie unde se 
vedeaO forţele intelectuale şi înlesnirea de a mînui cunoştinţele 
a ti învins cel ce aii fost ocupaţi timpul jumătate. Aceiaş supe
rioritate o aveaţi şi la jocuri. Iată o experienţă ce dovedeşte 
că în mal puţin timp nu se învaţă mal puţin. Rezultatul atîrnă, 
neapărat, şi de metodă. Dar simplul fapt al prelungire! ocu
paţiei sedentare deja slăbeşte funcţiunile spiritului. Mintea îşi 
perde elasticitatea şi plasticitatea care prinde şi păstrează im
presiile şi ideile.

Educaţia fizică.—In anticitate. N-a fost totdeauna negli
jată educaţia fizică în omenire. Timpul nostim, afară de excep
ţia Angliei, e un timp nenorocit în această privinţă. Ca să gă
sim idealul nostru aproape realizat, trebue să ne întoarcem 
privirea către Grecia antică, patria educaţiei fizice, şi în spe
cial cătiă Dorienî. Dorienil, odată stabiliţi în Lacedemona, în 
un număr mic de familii (9.000), înconjuraţi de duşmani nu
meroşi, aQ trebuit, din interes de conservare naţională, să se 
organizeze în luptători, şi să dea atenţie exclusivă educaţiei 
fizice. In adevăr, întreaga Spartă era ca o cazarmă; toţi 
Spartanii erau consideraţi şi trăiaQ ca soldaţi: masa lor 
un fel de «popotă», la care veneau toţi să mănînce, aducîn- 
du-şl fie-care ce avea. Se ştiţi că Spartanii alegeau pe copil 
demni de viaţă în urma unul riguros examen ; expu- 
neatt pe cel slabi pe Taiget. Cel resistenţl etati lăsaţi să tră-
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iască, împumndu-le regulele educaţiei fizice. Dela vîrsta de 
cinci ani, copiii se depindeau cil' jocurile pirice, îndemnaţi ia 
aceasta de exemplul oamenilor mari. Jocul lor eră o panto- 
mimă a vieţii de soldat; imita apărarea, atacul. Mal tîrziQ, 
cînd ajungea copilul tînăr, începea alt exerciţiu mal complect. 
Tot cetăţeanul, în fine, trebuia să fie demn fiziceşte de a lua 
parte \a. gimnopediî, acele defilări colective, pe cari le facea 
oraşul întreg. Cine nu era fiziceşte bine - desvoltat, şi prezen
tabil, ori cît de sus ar fi fost sub alte raporturi, era înlăturat 
dela onoarea- de a servi ca decor în acele reviste pompoase.

Aceeaş preocupare se dedea educaţiei fizice la femee. Aşa 
că rasa se perfecţiona prin ereditate şi dela bărbat şi dela fe
mee. Spartanii, în astă privinţă, eraU cel mal înaintaţi, şi se 
găseau printre el cel mal frumoşi oameni şi cele mal fru
moase femei din Grecia.

Exemplul Spartei a fost imitat. Exerciţiul fizic a ajuns a fi 
o instituţie de stat. Statul nu se îngrija, la Greci, atît de instruc
ţia intelectuală; aceasta era o afacere particulară, lăsată pe 
seama familiei; lucru de care se interesa statul, ca stat, era 
desvoltarea: omului fizic. Exerciţiul fizic devine astfel o insti
tuţie de stat, pentru întîia oară, la Greci, şi s-a organizat 
mal sistematic în jocurile olimpice, nemeice, istmice.

Pregătirea se făcea în Gimnazii. E în adevăr o parodie şi o 
ironie istorică deosebirea de semnificaţie în care se întrebuin
ţează cuvîntul gimnaziu la Greci şi la moderni. Se deose
beşte semnificaţia cum se deosebeşte întreaga concepţie de 
viaţă a anticului de a modernului. Azi înţelegem prin gimna
ziu o instituţie cu un număr de ani de învăţămînt teoretic, cu 
atîtea oare pe zi, cu grija atîtoi examene şi mal fără nici o 
distracţie fizică saU estetică, o viaţă sedentară, funcţionînd în 
un aer confinat, sub paza unor profesori ce se schimbă la fie
care oră, unul după altul, şi cari vin să spună: unul, vîrfurile 
munţilor; altul, suma unghiurilor din un triunghiU; altul, de- 
clinaţia rosa-ae pe latineşte; altul, declinaţia lui avOpwTroţ pe 
greceşte, etc.

La greci gimnasiul era cu totul altceva: era o gră
dină. In această grădină veneatt tinerii şi se luau la între
cere fizică, la lupte, alergări, săriri, aruncări cu arcul, la curse 
călare, cu carul, etc. Şi în jurul arenil acestor întreceri, 
sub umbra arborilor stufoşi, veneaQ cetăţenii, şi priveau la ti-
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neretul ce se desvolta sburînd în aer liber. Şi aceste gimnazii 
eiau «cursuri obligatorii» pentru toţi Grecii ce voiad să aibă 
onoarea de a lua parte activă la viaţa publică dela jocurile olim
pice. Trebuia să «frecuenteze» ne-întrerupt timp de şese luni 
gimnaziul menit a înlesni exerciţii, nu de latină ori de filologier 
ci exerciţii de muşchi, de alergare, de luptă. In atîta onoare 
erad exerciţiile fizice la Greci, încît Sophocles, marele drama- 
turg, în urma bătăliei dela Salamina, a danţat însuşi, desbră- 
cat, cum era obiceiul. Şi Alexandru Cel Mare, cînd a ajuns la 
Troia şi a dat de colina, unde se presupunea că se află l estu
rile Iul Ahile, a danţat desbrăcat.

Cultul frumosului fizic. Frumuseţea corpului la Greci 
era frumuseţa complectă a formelor, energia acumulată în 
muşchi armonic desvoltaţl. Modernii, producte ale concepţiei 
medievale, slabi la corp, fără eleganţă în mers, fără graţie în 
mişcări, ar face să moară de rîs pe un grec antic. Agesilad, 
cînd a voit să înbărbăteze pe un soldat în contra Perşilor, a 
desbrăcat cîţlvă prizonieri persani şi i-a arătat Grecilor. Grecii, 
văzîndu-1, ad început să rîză cu dispreţ. Dela întîiul pas se cu
noştea grecul din barbar^ după cum omul cult se cunoaşte dela 
cele dintăl cuvinte din cel incult. Noi avem mal dezvoltat crite
riul calităţilor intelectuale, sufleteşti; el pe acela al calităţilor 
corporale. Cultura corpului era pentru el idealul, o religie. în
vingătorul la jocurile olimpice se considera ca erod naţional; 
artiştii se întreCead să-l treacă la nemurire, poeţii să-l cînte. 
Era idealul timpului, concretizat în carne şi oase. Se uitad la 
el, ca la un zed.

Negreşit că timpul, modern nu mal poate şi nici nu va mal 
trebui să ajungă vre-o dată la această exclusivitate de admiră- 
ţie, aproape religioasă, a omului fizic. Omenirea a trecut prin 
o experienţă, de care ţrebue, şi nu poate să nu ţie cont; o 
experienţă, necunoscută de anticitate, aceea a creştinismului.

Creştinismul.—Creştinismul, cum s-a spus, a fost o reacţie 
radicală în contra vieţii şi credinţelor despre viaţă ale anticităţil. 
Tot ce era bun la Greci, era păcat la creştinism. Prin urmare 
idealul corpului frumos trebuia să se schimbe în idealul unul 
corp urît: idealul unul corp proporţionat şi energic, trebuia 
transformat în idealul unul corp fără vlagă, muribund. Uita- 
ţi-vă la statuele vechi şi la cele medievale, şi veţi vedea cele 
două idealuri deosebite.
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La moderni. — Evul modem a încercat o reacţie contra 
evulut niedid. Şi mat întîid, pe cale teoretică s-a auzit glasul 
lut Montaigne, Locke, Rousseau. încurajînd educaţia fizică 
şi căutînd a îndrepta spiritele către această parte a vieţit 
omeneştt. Acel ce a avut un efect mat puternic a fost Rous- 
seaa. şi nu atît în Franţa, cît mat ales în Germania şi Elveţia. 
In Germania, pe baza principiulut lut, s-a organizat instituţia 
Philantropinum, unde copiit găsiţt se creşteau după anume 
regiile pedagogice. Această instituţie a fost un laborator de 
experimente pedagogice, unde se încercau diferitele teorit de 
educaţie.

Azt însă ţara, care caută, se sileşte a se apropia de 
idealul antic, e Anglia. Aci educaţia fizică e în onoare, ridi
cată la importanţa ce trebue s-o aibă. Dela învăţămîntul 
primar pînă la cel universitar inclusiv, o parte importantă din 
timp e dată educaţiet fizice. E de admirat, în această privinţă, 
entuziasmul cu care populaţia întreagă engleză se interesează 
de exerciţiile fizice ale şcolarilor în special ale studenţilor. 
Studenţii dela universităţi deosebite, se întrec între el, — în
tocmai ca Grecii la jocurile olimpice, — unii în alergări, alţii 
în mănuirea lopeţilor, în canotaj, etc., şi populaţia aşteaptă cu 
nerăbdare să vază, care din şcoli va învinge.

Timpul modern începe a ne da astfel speranţa, că, într-un 
viitor mal mult sad mal puţin apropiat, se vor echilibra cele 
două balanţe ale educaţiei sufleteşti şi fizice.

Scopul şi mijloacele educaţiei fizice. .Scopul educaţiei fi
zice este de a face un corp sănătos, tare şi ager. Aceasta 
este întreita ţintă pe care o urmăreşte şi trebue s-o urmărea
scă educaţia fizică, prin higienă. exerciţii fizice şi lucrări 
manuale.

Higiena.—In ce priveşte higiena, e de considerat regulele 
relative la mîncare, îmbrăcăminte, somn. Natural nu void in
sista asupra lor. Recomand pentru amănunţimi, însă con
siderate din punct de vedere mal filozofic, scrierea lui Spen- 
cer asupra Educaţiei, anume capitolul relativ la «educaţia fi
zică». Călăuza după care trebue să se ia omul în îngrijirea 
corpuhii^ în ce priveşte şi hrana, îmbrăcămintea şi somnul, e 
îndemnul naturei manifestat în sensaţil. E un instinct natu-
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ral care determină şi timpul şi cantitatea, de nutriţiie, ba şi chiar 
feluL Tot aşa în ce priveşte îmbrăcămintea şi somnul.

Curăţenia. Este însă o îngrijire la care nu ajută nimic in
stinctul, şi care este tot aşa de necesară la sănătatea corpu
lui ca şi cele spijşe pînă aqi: aceasta e curăţenia.

Copilul cînd are nevoe să mănînce, simte foame, şi cere de 
mîncare; cînd îl e frig, plîţige şi cere îmbrăcăminte;; cînd e obo
sit, şi are ijevoe de sprnn, moţăe, cere să se culce, adoarme. 
Nu e tot aşa în ce priveşte curăfirea corpului. Nu există un in
stinct care să-l călăuzească şi: pe el şi pe educator. Educato
rul trebue să creeze acest instinct. Insist asupra acestui 
punct şi pentru-că în şcoală se pot aplica prescripţiunile 
relative la curăţirea corpului, mal degrabă decît cele relative 
la mîncare şi îmbrăcăminte, aplicabile mal ales în internate. 
Şi mal iijzist încă şi din alt punct de vedere : pentru că 
n-a intrat încă, în moravurile noastre populare, deprinde
rea curăţeniei. Aiizeam acuni cîţl-va ani, în un oraş de pro
vincie, o convorbire ca caract.erizază spiritul public popular în 
chestia ce ne preocupă. Se vorbea de cineva care se dusese 
să ia o baie, şi vecinii se întrebau: ce o fi la mijloc ? ce boală 
curioasă o fi avînd bietul creştin, ca să aibă nevoe să meargă 
la baie? Numai în cazuri extraordinare şi anormale se crede că 
cineva trebuia să facă bae. Avem deci de combătut un preju- 
diţiQ. Profesorul care se mulţumeşte numai să explice, să 
asculte şi să puie note, fără să dea atenţie la înfăţişarea ex
ternă, la curăţenia hainelor, mînelor, feţei, şi fără să îndemne 
ca deprinderea curăţeniei să ajungă a.; fi respectată cu religio
zitate, nu numai în ce priveşte faţa şi mîinile, ci corpul întreg., 
acel profesor înţelege puţin din misiunea sa. Chestiunea cu
răţeniei stă deci în legătură cu educaţia.

Dar punctul special de atins, în chestia educaţiei fizice, e 
exerciţiul corporal şi lucrările manuale.

Exerciţiile fizice. — Odată ce am văzut care e scopul edu
caţiei fizice :— sănătatea şi întărirea corpului, precum şi da
rea unei agerimi în mişcări—să vedem mijloacele prin cari se 
poate realiza mal direct acest scop. Le vom căuta şi culege 
mal întîl dela Greci şi Romani.

Gh'eciî căutaQ a întări corpul mal ales prin cinci feluri de 
exerciţii, cari, strînse la un loc, formaţi ceia ce numeaţi el pen-
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tatlon. Pentatlonul se compunea din exerciţii de luptă, aler
gare, salturi — de 'cele mal multe ori ţînmd în mină amimite 
greutăţi, cari, fiind plecăte înainte, ajutau la o săritură mal 
mare, prin depărtarea înainte a Centrului de gravitaţiune—; 
în fine, asvîrlirea cu discul, asvîrlirea Cu lancea.

Romawiî nu aveaQ aceleaşi 'exerciţii Corporale; spiritul lor 
practic se vede şi aici. In alegerea exCrciţi'ilor, Romanii cău- 
tau şi o utilitate afară de desvoltarea fizică, propria zisă. Gre
cii căutaa numai desvoltarea corpului ca atare, voiatt armonia 
trupului în forme şi mişcări, frumuseţea în proporţie şi în eurit- 
mia mişcărilor. Romanii căutaa, afară de aceasta, şi 0 utilitate. 
Astfel învăţaa călăria, înot ar eapentru că, odată cu exerci
ţiile corporale, se mal alegeaa cu ceva; un om ce ştie să înoate, 
e înarmat cu încă un mijloc de conservare a vieţii; un om ce 
ştie călăria, poate fi un bun ostaş.

Diferitele sisteme la moderni.—La moderni avem trei 
sisteme mal principale de exerciţii fizice; sistemul suedez, 
german şi englez.

Sistemul suedez stă în mişcări uşoare, mal mult libere, în
dreptate în scopul de a desvolta în parte fiecare muşchiO, sati 
un sistem de muşchi anumit. Dubois Raymond, fiziolog ger
man, critică acest sistem suedez, pe cuvîntul că, deşi serve
şte, ce e drept, la punerea în mişcare a unul anumit muschiti 
satt sistem de muşchi, dar tocmai din cauza âsta e mal la lo
cul Iul în terapeutică decît în educaţia fizică proprio zisă, pen
tru că nu dă, posibilitatea, prin exerciţiu, de a ajunge la 
o combinare de mişcări, după ocazie: nu dă agerimea cor
pului şi nu exercitează iniţiativa de motilitate a spiritului.

In sistemul german, la gimnastica cu aparate, din contră: 
bînt hazarduri de mişcări, se cere oare-care iniţiativă, curaj; 
nu se fac numai mişcări domoale şi tihnite, în scopul de a 
desvolta anume muşchii mijlocului, ori al toracelui, al braţe
lor, etc.; ci, pe lîngă acestea, e şi o hazardare, adesea sancţio
nată chiar de o durere. Săriturile la cal sînt însoţite de oare
care pericol; ridicările şi învîrtiturile la fus. sînt mal mult su
puse la pericol ca îndoiturile de braţ, după nieto'da suedeză. 
Dubois-Raymond mal observă încă, şi mal cu drept, că în 
chestia educaţiei fizice nu e vorba numai de desvoltarea muş
chilor, ci şi de exercitarea păturel cerebrale a centrului mo
tor, de unde se conduc şi unde se combină mişcările ; e vorba
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de a face pe om capabil să săvîrşească tot felul de mişcări, 
combinate după ocaziile în care s-ar afla în viaţă.

Afară de sistemul german practicat şi la noi —deşi, negre
şit, nu atît nici tocmai aşa ca în Germania—e sistemul englez 
ce constă în sport. H. Spencer respinge sistemul german pe 
cuvîntul că este prea monoton, plicticos, cu aparenţă de lec
ţie. Şi, de sigur, că i se poate aplica această critică chiar în 
patria de origină a sistemului , în Germania ; nu mal vorbim 
de aplicaţiunile lui la noi ; le cunoaştem din experienţă. Se 
ştie cît timp se trece pînă să vină rîndul unul elev, ca să facă 
o învîrtitură, două, la fus, o săritură la cal, etc. Pănă-I vine 
rîndul, aşteaptă şi se uită la ceilalţi; dar aşteptarea şi contem
plarea, numai ca educaţie fizică nu se poate considera. Cît 
despre calitatea figurilor gimnastice de a fi periculoase, este 
o chestiune care nu stih de merită măcar să răniînă contro- 
versată. Mă îndoesc de superioritatea unul sistem de educaţie 
fizică ce se laudă cu avantajul de a te lăsa mal sigur cu capul 
spart, decît un altul.

Sportul englez mi se pare mal convenabil. EnglejiI ad, pe 
lîngă exerciţiile corporale ale anticilor, altele nouă, specific 
moderne. Astfel la el găsim exerciţii de alergare, de luptă, ca 
la Greci: găsim şi exerciţiile luate dela Romani, înotarea şi 
călărirea. Dar pe lîngă acestea: plimbările lungi, excursiile, 
patinajul, canotajul, ciclismul, care, cu bucurie trebue s-o con
statăm, începe să se întindă şi la noi; ba chiar devine o 
modă. Ar fi de dorit să devină o modă şi patinajul şi cano
tajul şi înotatul. Pe lîngă acestea, danţul, care, pe nedrept, 
în societatea pretinsă serioasă a timpului nostru, aici în o- 
rient, a căzut în disgraţie şi pare a fi văzut cu ochi răi. Danţul 
e un exerciţid şi folositor şi plăcut; dar noi, modernii, am 
devenit grozavi de serioşi şi ne-am specializat, pare-se, în hi- 
pertrofiarea intelectului. Din aceasta, însă, nu iese o fiinţă 
normală. Din norocire, găsim o ţară care a înţeles că omul 
normal nu e făcut numai din'cunoştinţe şi intelect, ci e făcut 
şi din carne şi oase; că tocmai corpul e făcut să supoarte şi 
să aducă la îndeplinire cunoştinţele ; că un cap, ori-cît ar fi 
de bine încărcat de cunoştinţe multe, e un cap nefolositor, 
dacă e purtat de un corp slab, fără energie şi fără viaţă; că.
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în sfîrşit, bolnavul şi mortul cel mat învăţat din lume preţueşte 
maTT puţin pentru societate decît un ignorant viQ şi sînătos.

Pe lîngă aceste exerciţiî, Englejiî au jocurile lor propriî, 
c are iarăşî, putem s-o constatăm cu bucurie, aQ început a pă
trunde şi la noY, precum : croquet şi lawn-tennis şi diferite alte 
jocurî de minge. Nu numat copii! şi studenţi! se joacă cu min
gea, dar şi oameni! matur!. Şi aci ne isbim de un prejudicia 
în Orientul Europe!, tot aşa de ridicul ca şi prejudiciul în con
tra băi!. Un om mare ce s-ar vedea jucîndu-se cu mingea, 
s-ar părea că nu e serios, că-! lipseşte ceva, după cum s-ar 
părea şi cînd s-ar auzi cîntînd aşa singur în camera Iu!; căc! 
nic! muzica nu e considerată ca ceva «serios» în luminatul 
Orient al Europe!. Şi acest prejudiciu nu e ultimul. Cum s-ar 
privi la no! un om, de o înaltă poziţie socială, care, în loc să 
tocmească un tăetor de lemne, ar lua ferestrăul şi ş!-ar tăia 
singur stînjenul? Ar fi dat tîrgulu! ca «într-o parte» saQ cel 
puţin ca sgîrcit. Gladstone, marele om de stat, fost prim-mi- 
nistru al Anglie!, îş! tăia singur lemnele, chiar la o vrîstă 
înaintată, şi nimen! nu se crucea de asta în Anglia.

Avantajele sistemului englezesc.— In avantajul acestor 
exerciţi! corporale englezeşt!, a sportulu!, jocurilor, se poate 
spune că ele întrunesc două calităţ! esenţiale:

1) mişcările sînt ma! variate decît la toate celelalte exerciţi! 
corporale din sistemul gimnastice! germane şi suedeze. Ce de 
muşch! se pun în mişcare şi ca simţ de echilibru se desvoltă 
în mod natural, pentru cumpănirea lor, în luptă, bunioară, 
cînd lupta e încordată, şi e «luptă dreaptă!» Asemenea la îno- 
tare, călărie, patinaj, canotaj.

2) Dar pa lîngă faptul foarte principal, că se pun în miş
care ma! mulţ! muşch! şi ma! armonic, ma! e faptul esenţial 
că mişcarea e însoţită de plăcere^ ceea ce nu e totdeauna la 
gimnastica germană, cînd stă maistrul în mijlocul elevilor şi 
comandă cutare fi Tură anumită. Poate că multora le-ar veniO

poftă să facă tocma! alte figur!, şi se poate întîmpla astfel ca 
exerciţiile să fie însoţite chiar de un sentiment de neplăcere. 
Dar la jocur!, cînd copii! se iafl la întrecere, cînd mişcarea por
neşte din spontaneitate proprie, se stimulează întregul sistem 
psihofisic. Şi H. Spencer zice foarte just că «plăcerea este cel 
ma! bun tonic». O acţiune făcută cu plăcere, n-are numa! fo-
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losul exerciţiuluî, maTf are încă darul, pe deasupra, de a sti
mula întregul sistem -de viaţă; tot organismul e mişcat de o 
vibraţiune mat intensă.

Efectul plăcerii ce însoţeşte totdeauna jocul explică pentru 
ce aceste exerciţii libere ati desvoltat atîta entuziasm şi s-ati 
lăţit aşa de tare în Anglia, unde aO intrat în deprinderile po
pulare. Anglia e sin,gura ţară modernă în care găsim ceva. a- 
nalog, în astă privinţă, cu Grecia veche. In fie-care an, după 
cum spuneam mai sus, studenţii din Camhridge şi studenţii 
din Oxford au întîlniri de întreceri în exerciţiile fizice; şi a- 
ceste întîlniri, privite cu ochiQ simpatic de popor, sînt consi
derate ca evenimente în ţară, şi lumea se strînge ca să vadă 
şi să admire.

Acesta e un punct foarte important în viaţa unui popor : 
Cînd o naţiune a ajuns să organizeze, împrejurul exerciţiilor 
fizice, amuzamente publice^ e sigur că dînsa a înţeles pe de
plin cauza vitalităţii şi mijloacele puterii etnice.

Nu e greti de hotărît care din aceste sisteme de educaţie fi
zică va fi de dorit să se întinză şi la noi. Fără îndoială că. sis
temul sportului englez are mai multe calităţi 1).

Pregătirea maiştrilor de gimnastică. — De altminteri, în 
desvoltarea noastră culturală, nu e poate timpul să facem, în 
această chestiune, pe dificilii: ne-am mulţumi cu ori-ce sis
tem, numai să se aplice inteligent, şi am pune o singură con
diţie, ca maiştrii de gimnastică să nu fie numai acrobaţi, sati 
numai sergenţi liberaţi din armată, ci să aibă şi oare-cari cu
noştinţe despre ce va să zică educaţie fizică.

Pentru aceasta ar fi necesar ca maiştrii de gimnastică să 
aibă o idee de ce va să zică corpul omenesc: să ştie că e al
cătuit din un schelet compus din oase, dispuse în anumită po
ziţie. şi cari se leagă între ele prin oare-care articulaţii; să nu se 
mire deci cîrid, din excesul de zel ori din nepriceperea lui, s-ar 
produce o sminteală în articulaţii. Să cunoască, mai departe, 
că pe acest schelet există muşchi şi că ei ah o dispoziţie anu
mită, o legătură între ei: chiar dacă n-ar fi necesar a cuno,aşte

1) Dispoziţiile ministeriale, luate în scopul de a încuraja cît maî mult exerciţiile cor
porale, introducînd în şcoli jocurile libere naţionale, precum Oina^ etc., sînt un semn în- 
bucurător cK şi la noî străbate noul spirit sănătos al timpului în direcţia educţăiî noas
tre publice.
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numele tuturor, să ştie- cel puţin unde sînt ceî maT voluminoşî 
şi ce rol au în mişcările corpuliiî. Să maY cunoască apoY că 
maî este şi un sistem nervos, compus—cel puţin atît să ştie— 
din măduva spinăriî, creer şi sistemul mareluY simpatic şi cam 
ce rost are dînsul în corp.

Pe lingă aceste cunoştinţY, nu numaY decît profunde, ar fi 
necesar să aibă o ideie de ceea-ce, cu un nume poate preten
ţios, s-ar numi pedagogia gimnasticei; adică să cunoască 
scopul exerciţiilor corporale, istoricul lor şi raportul lor 
cu educaţia; să cunoască ceva din literatura chestieY aceşteia 
şi din metoda exerciţiilor corporale, diferitele sisteme în
trebuinţate ; să maY aibă idee despre scopul şi efectul 
final fiziologic al diferitelor forme de mişcărY maY principale.

Programa pare că se încarcă : dar de aci se vede cît de 
importantă e chestia educaţieY fizice, ce cunoştinţe presupune 
la cel ce se însărcinează cu ea, şi cît de negligent se consideră 
şi să tratează astăzY.

Exerciţii militare. — Pe lingă exerciţiile spuse pină aci, s-a mai cerut, 
mai ales in Germania, şi se mai poate închipui încă un sistem de exerciţii ce 
ar avea şi un scop practic, exerciţii menite a intări corpul în vederea scopu
lui de apărare p luptă. Germanii au pentru aceasta un anumit termen : 
Wehrhafiigkeit; nu l-am putea traduce esact tocmai şi numai prin militarism^ 
deşi cam tot către acelaş scop ar tinde, în special, acest sistem de exerciţii.

Dacă s-ar organiza astfel exerciţiile corporale, în cît elevii din clasele 
primare, dar mai ales din licee, să cunoască perfect toate mişcările cu corpul 
şi cu arma, pe care ar fi să le înveţe mai tîrziu in armată ; prin aceasta, nu 
numai că s-ar economisi munca în arirată, dar poate chiar ar face-o relativ 
inutilă, ca atare, căci întreg poporul ar fi armată permanentă. Insă, bine înţe
les, chestiunea asta nu e aşa de simplă, nu e numai curat pedagogică ; se 
complică cu o chestiune de stat şi cu o problemă internaţională. E greii ca un 
singur stat, şi un stat mic ca al nostru, să inceapă experienţa. Lupta pentru 
existenţă între popoare e şi mai sălbatică decît intre indivizi.

Lucrările manuale. — Pe lingă exerciţiile corporale, am pus 
în legătură cu educaţia fizică şi lucrările manuale. In lumea din 
orient mâî ales, nicY azî nu s-a ajuns încă să se considere lu
crarea manuală ca ceva onorant şi nobil. Calitatea aceasta în 
timpul de faţă, şi la popoarele neo-latine în genere, o are 
munca intelectuală, profesiunile aşa zise liberale, munca în 
prima linie cu condeiul. A fi scriitor, negreşit nu totdeauna 
literar, dar cel puţin scriitor la o cancelarie, iată ce se con
sideră ca superior şi distins. A munci însă cu ciocanul, cu rîn-
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deaua, e ceva inferior, nenobil. Munca ce se rapoartă la ma
teria moartă, modelează şi modifică natura brută a lemnuluî, 
feruluî, dîndu-f formele cerute de trebuinţele omululf, nu eîncă 
apreţiată cum merită. N-am nevoe să demonstrez că aceasta 
e un prejudiţiu; şi că şcoala trebue, nu numaî pe cale teo
retică, dar în mod practic, să-l combată. Şi aicî avem din apu- 
jsul luminat şi curajos esemple de imitat, mat ales din Anglia 
si America.

•9

In America sînt universităţt unde studenţii săracî, ca să-şt 
procure mijloacele necesare pentru urmarea şi terminarea stu
diilor, muncesc în ateliere, cîştigă; şi, cu produsul muncel lor 
manuale, îşî lăţesc inscripţiile cursurilor. Astfel în universita
tea din Itaca mulţi studenţi sînt muncitori în ateliere.

Doamne! cum s-ar privi la noi nişte studenţi, care două, 
trei oare pe zi ar munci într-o ferărie, saQ tîmplărie, ar lucra 
scaune, mese, dulapuri, şi aceasta nu pentru distracţia lor, din 
capriţiu, ca lorzii cai'I n-aQ altceva de făcut; ci ca să cîştige, 
să aibă cu ce trăi; şi în acest scop ar lucra chiar pentru uni
versitate, d. ex. bănci!

E o supoziţie ce ne face a zîmbi, ni se pare ceva extraor
dinar. Cazul nu e, însă, numai închipuit; îl găsim isvodit ai
doma la universitatea din Itaca, unde se pare tot aşa de na
tural şi de normal, cum ar fi la noi cazul studenţilor funcţio
nari la primărie, ori preparatori în o familie. Dacă la univer
sitate e aşa, ne putem închipui că sistemul trebue să fie mult 
mal desvoltat la învăţămîntul secundar, fără a mal vorbi de 
cel primar.

Şcoala d-ruluî Reddie. — Voia cita ca exemplu o şcoală 
model, care se va părea un ideal visat doar de imaginaţia unul 
pedagogic utopic. Bucuria, ce va naşte convingerea în realita
tea el, va fi însoţită însă de regretul că acest ideal nu se gă
seşte realizat la noi, şi că nu ştim cînd se va putea realiza.

Este şcoala întemeiată, pe la 1889, de dr. Reddie în depar
tamentul Derbyshire din Anglia : şi, după metodul el, o altă 
şcoaU în Siissex; amîndoă cu internat, avînd 50—100 elevi; 
amîndoă situate la ţară, în spaţiu larg. Viaţa lor internă e al
cătuită după următoarea programă. Numai cetirea, curat şi 
simplu, a îndeletnicirilor şi distribuirel oarelor va arăta destul 
de clar şi convingător rostul şi scopul instituţiei.
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11.15
12.45
I.—
1.30 
1.45 
4- — 
6.—

6.15 : sculare (iarna la 7), uşoară gustare.
6.30 : exerciţiu fizic.
6.45 : prima oară de clasă (45/)*
7.30 : capelă. Trebue să notăm însă că nu e vorba de o educaţie religi

oasă dogmatică, ci numai de cultura generală a sentimentului re
ligios.

7.45 : dejunul: ouă, şuncă, etc., apoi regularea cainerilor ; fiecare elev îşi 
face singur patul.

8.30 : a doua oră de clasă (i°,i 5').
10.45 : uŞ°arâ gustare ; dacă e vreme frumoasă, exerciţii de plumîni în 

aer liber, desbrăcaţi pină la mijloc, 
a treia oră de clasă (1,30') 
cîntec saCi înotat în rîu, după sezon, 
masă.
exerciţii de orgă, piano.
jocuri şi lucrări în grădină, sau excursii pe jos sau bicicletă, 
lucru în atelier, 
ceaiul.

'6.30 : cîntare, repetiţii de comedii, muzică, concert, etc.
8.30 : supeu şi capelă.

— ; culcare.

In rezumat, prin urmare, munca intelectuală cu totul 5 oare 
maximum. Exei'ciţiî fizice, lucru manual 41/2?toat:G după prînz. 
OcupaţiY artistice, recreaţii de societate 2 Y2 seara. Masa, timp 
liber, 3 oare ; şi pentru somn, 9 oare. In atelier, din mina a- 
cestor elevi ies obiecte uzuale, bine lucrate, mese, armuri, că
suţe pentru porumbel, pentru paseri de curte, bard. Unii aă 
fost în stare să lucreze un pod peste rîul din apropierea şco- 
lel: şi pentru că directorul şcolel şî-a manifestat dorinţa de a 
mări efectivul şcolel, atît planul de lărgire a şcolel cît şi execu
ţia lui aii făcut-o tot elevii.

Care e rezultatul din punct de vedere fiziologic ?
Directorul şi-a dat osteneala să măsoare energia acestor 

elevi în timpul cît sînt sub paza lui şi apoi în vacanţie; şi a 
constatat că regimul acesta al şcoalel face de creşte corpul 
copiilor şi în talie şi în greutate. Pe cîtă vreme în vacanţie, 
greutatea scade. Aşa în cît se realizază complect scopul de a 
face din şcoală o fabrică de oameni puternici şi sănătoşi.

Superioritatea Anglo-Saxonilort — Cu acest principiti şi 
sistem de educaţie vă puteţi explica pentru-ce rasa Anglo-Sa- 
xonă, după cum demonstrează Edm. Demolins în scrierea sa



«A quoi tient la superiorite des Anglo-Saxons», a pus stă- 
pînire pe lumea întreagă. America e stăpînită mat ales prin 
Canada, Africa prin Egipt şi Capul bunet Speranţe; Asia prin 
India şi Birmania, Oceania prin Australia şi Noua Zelandă; 
Europa şi toată lumea prin comerţ şi industrie şi politică. 
După o statistică oficială s-a constatat că prin canalul Suez, 
în un an, aQ trecut i6o corăbiî franceze, 260 germane, iar en
gleze numat 2,262 ! O proporţie zdrobitoare !

Astfel se explică pentru-ce această rasă, de o vitalitate şi 
energie covîrşitoare, suplantează pretutindenî pe Francezt, 
pe unde dominaţi înainte, şi ît suplantează nu cu arme, ci prin 
exuberanţa aceasta de viaţă ce-t face pe Englezt stăpînt pe 
natură şi pe oament.

De sistemul educaţiei în general, şi în special de sistemul 
educaţiei fizice atîrnă nu numai vitalitatea fiecăruia om în 
parte şi succesul lui în lupta pentru viaţă, dar atîrnă vitalitatea 
totalităţei etnice, în care se practică acest sistem de educaţie.

EDUCAŢIA MORALĂ

In capitolele ce urmează, ne vom ocupa de educaţia mo
rală, religioasă şi estetică. Educaţia intelectuală vom trata-o 
în legătură cu didactica, pentru-că prin didactică înţelegem 
nu numai suma metodelor şi mijloacelor de comunicare a 
cunoştinţelor, deci de instrucţiune, ci şi acelora de formarea 
intelectului, care e de altminteri partea cea mai principală din 
ramura învăţămîntului.

Instrucţia morală şi educaţia morală. — Vom începe cu 
educaţia morală şi vom face deosebirea dela început între 
instrucţia morală şi educaţia morală. Instrucţia morală e 
comunicarea de cunoştinţi etice, orientarea intelectului în no
ţiuni de morală. Prin educaţiune morală se înţelege formarea 
de habitudini morale, de deprinderi.

Pe cînd instrucţiunea se adresează intelectului, educaţiunea 
să adresează voinţei şi sentimentelor.

Cînd se dă defmiţiunea şi se discută asupra noţiunilor rela
tive la datorii, virtute, etc., se face o instrucţie morală. Are 
aceasta vr-o influenţă asupra voinţii, asupra educaţiei propiti 
zise ? Incontestabil că da. Nu putem pretinde că e o deosebire
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prăpăstioasă între diferitele părţi ale natureî omului, în cît o 
influenţă asupra intelectului să rămîe fără, repercutaţie asupra 
voinţii şi sentimentelor, şi viceversa.

Nu voiQ zice însă că e destul a da cunoştinţe pentru ca, prin 
aceasta, să se provoace o activitate; nu voiţi zice că ori-ce 
idee e forţă. Pentru ca ideea să devie forţă activă, îltrebue im- 
pulsiunea sentimentului. Dar nu se ştie pînă la ce grad o idee 
întinde radiarea sa psichică asupra întregului sistem sufletesc, 
şi pînă la: ce grad mişcă rezortul activităţel omeneşti.

Chestia instrucţiunii morale, ca mijloc de educaţie morală, 
fiind una din cele'mal importante din metodologia generală, să 
insistăm puţin asupra el, lămurind-o mal de aproape.

IMPORTANŢA ŞI METODA INSTRUCŢIUNEI MORALE

însemnătatea instrucţiunii morale. Educaţiunea are de scop 
a influenţa direct voinţa a provoca anumite acte şi a fixa 
deprinderi hotărîte de acţiune. Pentru aceasta, ca mijloace, 
se recul ge la pedepse şi recompense, se caută a se atinge 
sentimentul, se utilizază forţa sugestiunel, a exemplului văzut, 
a imitaţiunil, precum şi efectul tardiv şi ascuns, dar puternic şi 
sigur, al eredităţii.

Altul e coprinsul noţiunii «instrucţiune morală.» Negreşit şi 
instrucţiunea duce în cele din urmă tot la rezultatul urmărit de 
educaţiune ; şi ea contribue a influenţa in definitiv voinţa. Dar 
efectul el propria şi imediat este : a lumina inteligenţa, a îmulţi 
şi lămuri cunoştinţele noastre relative la domeniul moral.

De sigur, numai a şti ceva nu este o condiţiune suficientă 
pentru a face acel lucru. Dar este o condiţiune prealabilă. 
Ignoti nulla cupido. Lipsa de cunoştinţi duce la lipsa de 
motive. Nu doară că ideile singure ar putea juca rolul de mo
tive. Teoria ideilor-forţă. preconizată de Fouillee şi Guyau, 
are nevoie a fi complectată, spre a fi primită de ştiinţa psicho- 
logică. Ideia devine o forţă, cînd e susţinută de sentiment. Pu
terea de expansiune a sentimentului împinge pe om în calea 
unei idei. Ideia fără sentiment e inertă, moartă. Seotimentul 
fără ideie este orb, n-are un directiv, un scop obiectiv. Cît 
este ideia de clară şi de străvăzătoare, atît şi sentimentul este

!) Reproduc prescurtîndu-1 şi modificîndii-1 pe alocurca, studiul publicat în Afe/idia 
la manualul meu de Efică.
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isvor de acte consecvente, tinzînd la un scop hotărit, raţional, 
şi raţionat. Cît este sentimentul de puternic, pe de altă parte, 
atît e şi ideia de utilizabilă ca stea polară ce călăuzeşte acti
vitatea omuluî.

De aicT urmarea practică: A îmmulţi cunoştinţele exacte şi 
utile, spre a îmmulţi numărul călăuzelor intelectuale posibile. 
A deştepta dragostea pentru lucrurile saQ ideile cunoscute, 
spre a face din acestea călăuze reale şi motive de acţiune.

In acest chip, instrucţiunea devine unul din mijloacele edu- 
caţiuniY: în cazul special, ce ne preocupă, instrucţiunea morală 
duce astfel la educaţiunea morală. Raza luminoasă a ideiî, 
străbătînd adine în intelect, răsbeşte sentimentul, desvoltă căl
dură şi mişcare şi urneşte, în fine, voinţa.,

Acest mijloc de educaţiune stă cu deosebire în puterea, decî 
în datoria, şcolii. Intenţionat am evitat a zice : în puterea pro- 
fesorului de morală. .Şi aceasta pentru o mie de motive, din. 
care primul e că un astfel de profesor special de morală nu 
mal există, acum cînd morala nu mat figurează în programa 
învăţămîntulut secundar. .Sarcina instrucţiunii morale ne mat 
fiind dată în sama unut profesor însărcinat special cu propu
nerea noţiunilor de morală, e natural ca toţi profesorii, ca 
şcoala în totalitatea ei, ca institut de cultură, să aibă conţinuţi 
în vedere acest scop suprem. Răspunderea cade asupra tuturor. 
Pe toţi dar îi privesc direct, deşi în grad deosebit, datele pri
vitoare la metodologia instrucţiunii morale.

Un însemnat etician englez, Henry Sidgivick, într-un ar
ticol publicat în primul număr al preţioasei «Reviste internaţio
nale de Etică» (International Journal of EthicsJ, demonstră. 
imensa valoare a instuicţiunii morale proprio zise. Orientarea 
curat şi simplu a inteligenţii în domeniul vast al lumii morale 
este de o incalculabilă utilitate în viaţă. .Şi formarea de deprin
deri aduce, incontestabil, mari foloase ; dar e ameninţată de 
doă pericole grave : /analizarea şi immutabilitatea. Cînd 
greşeşte, erorile ei sînt mai vătămătoare decît ale unei instruc
ţiuni greşite ; sînt aproape incorigibile. Credinţele, părerile 
neîntemeiate se scutură uşor, se leapădă fără durere. Obiceiu
rile însă ati tenacitate, se smulg anevoie; desrădăcinarea lor 
doare. Dacă întărirea voinţii apucă o cale neraţională, cu cît 
voinţa va deveni puternică şi hotărîtă, cu atît răul va fi mai:
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incurabil. Pe cînd numai luminînd inteligenţa, pur şi simplu, nu 
cădem nici odată în aceste pericole. Ceva mal mult; instruc
ţiunea solidă înlătură contractarea deprinderilor rătăcite dînd 
voinţii de călăuză raţiunea. Deci, nu numai că nu e urmată de 
rele serioase, dar şi ajută la producerea unor foloase pozitive.

In sprijinul instrucţiunii morale mal vin şi alte considera- 
ţiunl. Epoca noastră e caracterizată prin repezi schimbări în 
credinţe, moravuri, obiceiuri, tendinţe.

In special, societatea din ţara noastră trece iute dela o fază 
la alta de evoluţiune culturală, politică, economică. Fiecare 
moment istoric pune conştiinţa în nevoia de a se readapta la 
nouile condiţii de viaţă. Fiecare pas, înainte sad îndărăt, aduce 
cu sine pi'obleme noul. Faţă cu ele trebuie, vrînd nevrînd, să 
se iea o atitudine, o hotărîre, să se caute o clarificare, să se 
facă o reacţiune. In mersul continuă şi destul de repede al pre
facerilor sociale, unde va fi punctul fix, după care să ne orien
tăm drumul ? Cum vom şti încotro am apucat ? Cum vom şti, 
dacă raportul nostru către o stare nouă de lucruri e bun sad 
răd : dacă am greşit sad am nimerit just ?

De regulă, în activitatea zilnică, maioritatea oamenilor se 
conduce de sentiment. Există un bun simţ, un tact moral 
care servă de călăuză şi inspiră, în fiecare împrejurare, solu- 
ţiunea practică cea mal potrivită.

Dar, să se analizeze : din ce se compune acest tact ? Se va 
vedea, că elementele lui constitutive îl fac improprid tocmai 
acolo, unde e mal mare nevoie de o orientare sigură; în îm
prejurările neobişnuite, noul. Cînd întîlnim cazuri, cari se mal 
aseamăna cu cele întîlnite în experienţa anterioară, intuiţiunea 
precisă a deosebirilor şi asemănărilor ne conduce purtarea 
conform cu regulele analogiei.

Nu putem să ne dăm bine seamă de ce am lucrat aşa şi nu 
altminteri. Dar am lucrat de ordinar, cît se poate de bine. Sîn- 
tem în cazul artistului, care creiază frumosul, fără a se simţi în 
stare să-şî traducă procedeul săd în formule. Instinctul func
ţionează în noi şi prin noi. Actul definitiv e productul bunului 
simţ, al tactului. Dar, de ce unuia, care posedă tact politic, îl 
lipseşte, buni-oară, tactul didactic şi viceversa ? De ce unul, 
care escelează prin bun simţ în negoţ şi afaceri, cade în nai-
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vităţT copilăreşti, de îndată ce se amestecă în cestiunî de 
ştiinţă ?

Se vede, că tactul e neputincios în cazuri cu totul Ti oul. Tot 
astfel şi cu tactul m'oral. In faţa unei transformări sociale, unei 
revoluţii în idei, credinţi moravuri, aspiraţilj tactul e dezorientat, 
instinctul rămîne ca viţelul la poarta nouă. Tot bunul simţ se 
reduce atunci aproape la nimic, cel mult la imitaţiunea lipsită 
de principia, la imitaţiunea după întîmplare;—pînă se for
mează cu încetul, tot pe baza experienţii, un nod instinct, un 
noQ tact, adaptat la nouile condiţii de viaţă.

Instinctul, tactul, sentimentul, bunul simţ, sînt călăuze admi
sibile şi tolerabile în situaţiuni relativ stabile, în timpuri de 
evoluţie socială domoală, lentă, abia simţită. Şi atunci ad in
convenientul că nu-ţi pot spune nicl-odată : pentru-ce e mal 
bine aşa de cît altfel. Răspunsul lor e: «Aşa am apucat». 
Dar în timpuri de transiţii brusce, de schimbări repezi, ca 
cele de azi, mal ales la noi, aceste călăuze rămîn depeizate, 
zăpăcite. In locul lor, trebuie lumina principiilor statornice, 
trebuie raza unei stele fixe, unei stele polare, a raţiunii.

Instrucţiunea morală are sarcina de a înlesni aceste prin
cipii, de a arăta raţiunea d-a fi şi natura unei activităţi corecte. 
Pe valurile veşnic schimbătoare ale vieţii, ea dă omului busola, 
care-1 îndreptează şi-l ţine în calea dreaptă şi frumoasă a 
idealului.

Metoda instrucţiunii morale. —• După ce am arătat impor
tanţa instrucţiunii morale, să vedem metoda el, anticipînd în 
această privinţă, pentru complectarea chestiei, întru cîtva do
meniul didacticei.

Este evident că nu e destul a şţi ceva, spre a-1 putea co
munica şi altora. A instrui bine este o artă, care, ca orî-ce 
artă, se învaţă, se cîştigă prin muncă sîrguitoare. In dobîn- 
direa el, pe unii îî ajută experienţa tuturor, aaimulată în 
ştiinţă; pe alţii, propriile lor încercări, mal plăcute, dar mal 
nesigure; pe alţii, în fine, amîndouă aceste isvoare, combinate. 
Calea cea din urmă e mal raţională, e metoda cea mal com
plectă. Ştiinţa, fără confirmarea experienţii proprii, este lipsită 
de viaţă, degenerează în pedantism sec şi arid. Experienţa pro
prie, necălăuzită de principiile ştiinţii, cheltueşte prea multă
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energie în încercărî superflue, şi rezultatele et finale se împie
tresc în formalism rutinar.

Dintre pedagogii contimporani nu cunosc altul care să fi unit mai armonic 
teoria cu practica, pe acest tărim ca Felix Adler, El a aprofundat şi aplicat, 
in şcolile alipite pe lângă kSocietatea pentru cultura morală» din New-York, 
principiile didactice cele mal sănătoase, cu privire la instrucţiunea morală. O 
parte însemnată din rezultatele activităţii sale se găsesc expuse de el însuşi in- 
tr-un articol publicat in revista Ethîcal Record. ,)

Un defect foarte răspîndit, aş putea zice general, al învăţă- 
mîntuluî nostru secundar este, că metoda luT obişnuită de pro
punere nu e cea proprie acestuî grad de învăţămînt. Se imi- 
tează modul de propunere al profesorilor de universitate. Se 
fac discursurî, prelegeri, conferinţe de j^teneu, nu «lecţiunî». 
Cunoştinţile se comunică ex cathedra, nu se caută împreună 
cu elevii. Spiritul elevilor primeşte adevărul în mod pasiv, 
nu-şl desvoltă forţele în căutarea lui sub conducerea profeso
rului. La toate obiectele de studio din liceQ, afară de istorie— 
şi chiar la istorie într-un mod şi grad oare-care, — se poate 
găsi mijlocul d-a face pe elev să afle singur adevărul pe care 
voim să i-1 spunem noi.

La obiectele filozofice nu mal încape nici o îndoială despre 
această posibilitate. VoiQ învedera-o în special pentru lămu
rirea noţiunilor de morală, ce se pot întîlni la or-ce obiect de 
studiu.

Procedeurile întrebuinţate de ordinar sînt: 
i) Procedarea declamaţiunii. Să presupunem că ar fi 

vorba despre veracitate şi minciimă. In această procedare 
profesorul spune: «E răii a minţi. Ce urîtă e minciuna! Să 
spuneţi totdeauna adevărul. Cîtă demnitate şi curaj în omul 
care nu minte nici odată!» şi altele, cari, în definitiv, se reduc 
la acestea. Profitul e, că se cîştigă aversiune pentru minciună, 
înclinaţiune pentru adevăr. Dar elevii nu află despre adevăr 
şi minciună mal multe de cît ştiau înainte. Ceea-ce trebuia să 
înveţe, se presupune ca deja cunoscut; şi pe temeiul acelor 
cunoştinţe presupuse, se toarnă la discursuri patetice. Fie7care 
înţelege în felul săă adevărul, şi la urma urmelor se constată că 
el nu se înţeleg tocmai bine între el.

l) The 7)ioral i/istructiofi of iîu youn^, (Ethic. Rec. voi. II, Iulie 1S89).
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2) Procedarea-—n-aş putea-o numi maî just decît—a pa- 
pagalismuluî. Se dau definiţiile acestor noţiuni, se arată în 
ce constă, în mod surnar şi abstract, veracitatea, minciuna ; 
care sînt urmările lor. Elevul învaţă ce-T spune profesorul, sati 
cît stă scris în carte asupra acestor lucruri. I se comunică, şi 
el le memorează, rezultatele ultime, la cari a ajuns reflexiunea 
unuia saă mal multor cugetători în această privinţă. Despre 
calea urmată de spirit în stabilirea acelor adevăruri, nici o ideie. 
Nu e de loc de mirare, dacă, prin acest mijloc, învăţămîntul 
devine plicticos, greoiti—o belea şi pentru elev şi pentru pro
fesori.

Procedarea papagalismulul e şi mal rea decît a declamaţiunil.
3) Mal găsim o procedare, despre care arn vorbit mal sus, 

procedarea retorică universitară. Se ţine un discurs, să zicem 
frumos, asupra chestiunii. Cînd se termină ultima frază, profe
sorul îşi ia pălăria şi pleacă— presupui că nu înainte de a fi 
sunat clopoţelul pentru eşirea din clasă.

Elevii aO stat în tot timpul cuvîntăril cu ochii la profesor, 
ascultînd sau gîndindu-se aiurea. Gine poate vedea în spiritul 
lor? După explicare, nimeni nu-1 supără cu întrebări despre 
ce s-a spus, nimeni nu-1 ispiteşte să vază dacă aQ înţeles, cît 
şi cmn atl înţeles. Fiecare elev îşi va da seamă despre asta, 
cînd îl va veni rîndul să fie «ascultat». Pînă atunci cine ce are 
cu dînsul ? Urmăreşte ori nu, înţelege ori nu cele explicate^— 
treaba Iul. Destul că stă cuminte în bancă; că ştie cînd e «scos 
la lecţie» ; că are notă bună la examen, şi trece clasa.

Pe lîngă aceste procedări obişnuite, mal este însă un me
tod de care vorbeşte didactica, metod aplicabil şi în predarea 
noţiunilor de morală.

Profesorul porneşte nu dela reguli generale şi definiţii ab
stracte, ci dela cazuri concrete, dela exemple; şi din acestea 
ajunge, împreună cu elevii, la degajarea regulel sati definiţiei 
căutate. Metodul inductiv. Elevii sînt conduşi, prin întrebări, 
la găsirea adevărului propus ca scop al cercetării. D-aci me
todul poartă numele şi de socratic saii euristic.

Să presupunem c-ar fi vorba tot despre veracitate. Se în
cepe cu un exemplu concret, povestindu-se o întîmplare reală 
sati închipuită.

lTn şcolar, jucîndu-se prin curtea şcolii, asvîrle c-o piatră
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şi sparge un geam. Intrebîndu-se cine a spart geamul, el răs
punde că nu ştie.

— Cum se chiamă aceasta ?
— Minciună.
— Ce va să zică decY a minţi ?
— A spune ceea-ce nu este.
— Şi a spune adevăr, ar însemna... ?
— A spune ceea-ce este.
— E aceasta o definiţie complectă a minciuneî şi adevărului ?
Elevii se vor gîndi şi vor respunde într-un fel. Să presupu

nem cazul cel mal răd, că răspund afirmativ. Se vor cere alte 
exemple de minciuni. Elevii vor da fel de fel.

Intre ele poate se va înimeri v-unul care să nu se potri- 
viască tocmai cu definiţia. Dar să presupunem şi aci cazul cel 
mal gred: toate exemplele, date de elevi, convin definiţiei de
fectuoase. Profesorul spune atunci singur un exemplu.

»Cel vechi zicead, şi multă lume tot mal zice şi azi, că pă- 
mîntul stă fix, aşezat pe ceva. şi că soarele se învîrteşte împre
jurul pămîntulul.

E aceasta adevărat ?
— Nu.
— Va să zică minţiad cel vechi, cînd spunead aceasta ?
— Ba nu, căci el aşa credead că-I adevărat. Nu ştiad, ce 

ştim noi, că pămîntul se învîrteşte împrejurul soarelui.
— Dar, cu toate acestea, el spunead ceea-ce nu este. A- 

tuncl definiţia d-voastră nu e bună.
Se va spune de ce nu e bună, ce defect are. Ce-I mal tre

buie spre a deveni corectă. Se va găsi, că mal trebuie adăugat, 
între notele deja spuse ale minciunel:—a spune ceea-ce nu 
este.,—şi nota: cu intenţia de a înduce în eroare. învăţaţii 
vechi nu voiad să înşele pe nimeni, cînd zicead că soarele se 
învîrteşte împrejurul pămîntull. El n-avead conştiinţă despre 
nepotrivirea vorbelor cu fenomenele semnificate în acele 
vorbe. Spunead ce ştiad, deci adevărul subiectiv, necunos- 
cînd pe cel obiectiv. Elevul însă,, din exemplul anterior, ştia, 
cine a spart geamul, pentru-că îl spărsese chiar el; şi zicea 
totuşi că nu ştie. Minţia : ascundea adevărul obiectiv, pe care-1 
cunoştea, şi inducea astfel în eroare, cu ştiinţă şi voinţă.

Cu atît încă nu s-a sfîrşit cuprinsul noţiunel minciună.
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Definiţia tot nu e complectă, nu cuprinde toate cazurile de 
minciună.

Un elev—e bine a se lua pe cît se poate exemple din cer
cul experienţilor zilnice ale auzitorilor şi a-t pune pe eî în 
scenă; un elev, Dumitrescu, punîndu-se cu un coleg al său, 
care şedea lîngă fereastră, voieşte «a-1 păcăli», şi îl face, în- 
tr-un chip sati altul, să spargă un geam : or îî îndreptează 
mîna spre geam, or se pune în dreptul geamuluî, îî zice să-t 
arunce o carte şi se fereşte, astfel că obiectul aruncat de co
legul săQ, loveşte geamul, care se sparge : or în alt mod.

«Cine a spart geamul» ? «L-a spart cutare, Vasilescu, răs
punde el».

E adevărat ? Nu. Cu toate acestea, vorbele lut conrespund 
cu realitatea ; geamul a fost lovit de Vasilescu. Dar cine l-a fă
cut pe acesta să-l lovească ? Dumitrescu. Dect, cine e adevă
ratul autor al spargeret geamulut ? Dumitrescu. Cînd acesta 
zice : «Vasilescu a spart geamul», e un adevăr formal, nu 
real. In fond, el spune o minciună.

Dect, încă o corecţiune a definiţiet: «Cele spuse să con-, 
respundă cu fondul lucruluî, nu cu aparenţa lut».

Alt caz analog. Un şcolar plecînd de-acasă, umblă hoinar, 
ştrengăreşte pe unde ît place şi cum ît place. Cu zece, cinct- 
spre-zece minute înainte de a se da diurnul dela şcoală, se 
strecoară în clasă. «At fost la şcoală« ? îl întreabă acasă, 
«Da, am fost».

Se va cere părerea elevilor asupra acestut caz. Cred et că 
acel tînăr a spus adevărul ? Dacă nu, de ce nu ? Ce se înţe
lege, în fond, prin «a merge la şcoală» ? A sta numat un sfert 
de ceas din două, treî ceasurt în clasă, şi tot restul timpulut 
afară, p-aiurea ? De sigur că nu, ci poate tocmat din contră.

Şi aict, prin urmare, vorbele corespund numat cu aparenţile 
lucrulut, nu cu fondul, cu esenţialul lut.

Aşa dar a minţi pare a însemna : «a spune ceea-ce nu este 
conform cu fondul lucrurilor spuse, în scopul voit d-a induce 
în eroare». Sah: «a deştepta intenţionat, prin cuvinte, în 
mintea altora, idet neconforme cu adevărul obiectiv complect».

Un iezuit, voind să facă a se acuza un nevinovat, cînd de
pune jurămîntiil, adaugă: «Jur că e adevărat ceea-ce spun, 
cum e adevărat, că acum stau cu picioarele pe aceste scîn- 
durt». In adevăr, pardoselile cameret eraţi de scîndurt: dar
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iezuitul avusese grija d-a pune de acasă nisip în cisme : ast
fel că el în realitate sta cu picioarele pe nisip, nu pe scîndurî. 
Jura el falş sad nu 1) r Elevă îşt vor da părerea supra acestuY 
caz de adevăr iezuitic. Li se vor aduce, şi cere şi alte e- 
semple de minciuni deghizate. Cu modul acesta, inteligenţa 
lor se va deprinde a recunoaşte şi demasca minciuna sub di
feritele eî forme.

Minciunile spuse, însă, nu acopăr în toată întinderea, 
cîmpul vast al minciiine/î, sub toate formele ei. Omul nu 
minte numai cu vorba ; minte şi cu fapta, cu mimica, cu tă
cerea ; minte prin orice manifestare exterioară.

Cel-ce caută, primeşte şi menţine o funcţiune publică, de 
care se ştie or ş,e dovedeşte incapabil, minte în acţiune.

Preotul, care nu crede, şi continuă a sluji, asemenea minte; 
şi altele.

Să se caute de elevi, esemple de minciună prin gest, or 
mimică şi prin tăcere.

Astfel definiţia minciunel, şi deci — mutatis mutandis — 
a adevărului, trebuie din nou modificată spre a coprinde 
toate cazurile.

A minţi este a dezorienta intenţionat spiritul altuia asupra 
adevărului obiectiv complect, prin or-ce fel de manifestare 
esternă.

Veracitatea este deprinderea d-a face să se nască în spiri
tul altora, prin oi'-ce manifestare esterioară, o ideie conformă 
cu realitatea cunoscută de noi.

Ce face pe om să minţă ?
După ce s-a găsit formula minciunel, e interesant şi ins

tructiv a se cerceta cauzele eî. De ce minte omul ? Toţi mint 
oare din aceiaş cauză? Se va întreba de ce a minţit elevul, 
care, jucînduse. a spart geamul ? De frică. Dar cel care a pus 
pe altul să arunce în geam ? Dar cel ce primeşte o slujbă, la 
care nu se pricepe ? Tot de frică ? Nu.

Se vor găsi astfel diferite cauze. Unul minte de frică, altul 
din răutate, unul din interes ; un al patrulea se va descoperi 
că minte din dorinţa d-a idealiza actele sale sad ale altuia, d-a 
înfrumuseţa evenimentele exagerîndu-le.

0 Un esemplu de acest fel de minciuni în Ruireanuy »Noiu istorioare p. copii*, po
vestea intitulată : »Bucata de carne* p. 69 ed. din 1887.



134

O minciună e deci a fricoşilor, semn de poltronerie, de la
şitate ; alta e a egoiştilor, semnul tendinţei către nedreaptă 
cotropire ; alta e a răilor, semnul răutâţel diabolice, care se 
complace în a vedea pe alţii în necaz şi supărare ; alta e a 
«idealiştilor», semnul unei fantazil nedisciplinate de raţiune,— 
cum se găseşte de ordinar, la copil mici şi la vînători, ş. a.

Se va stabili astfel, că nu toate minciunile sînt egal de cul
pabile ; că unele sînt chiar cu totul nevinovate, precum min
ciuna din umanitate, spusă cu intenţiune d-a face bine cui-va, 
fără a aduce, în acelaş timp, vătămare societăţeî.

Se vor căuta esemple de fiecare fel deosebit de cauze.

In morală, ca şi în medicină, cunoaşterea cauzelor contribue 
la vindecarea răului.

Afară de neadevărul spus din iubirea de oameni, se va 
dovedi, că toate celelalte se reduc la motive urîte, rele sad ri
dicole. Dacă se învederează natura repulsivă a cauzelor, se să- 
deşte în suflet pornirea d-a fugi de ele. Instrucţiunea ajută 
astfel la educaţiune.

Acest ajutor sa va îndeplini într-un grad mal mare, cînd 
instrucţiunea morale se va complecta ară'tîndu-se şi urmările 
minciuneî. Ce se întîmplă cînd spune cineva o minciună, şi 
anume, mal întăiu, pentru alţii ? Apoi chiar pentru mincinos ?

După gravitatea urmărilor el pentru societate, se taxează 
şi gradul de răutate al minciunii. De unii mincinoşi ni se face 
milă: — aşa sînt fricoşii; de alţii rîdem, — fanteziştil: de alţii 
ne supărăm, — egoiştii; de alţii ne revoltăm în cel mal mare 
grad, — maliţioşii, răii.

Numai în cazurile din urmă se găsesc atinse mal simţitor 
interesele sociale. De aceea şi reacţiunea noastră este mal 
violentă. In celelalte cazuri, urmările cad mal mult asupra 
mincinosului.

Cînd unul minte de frică, umilinţa lui deşteaptă în noi milă 
sad dispreţ, după împrejurări. In amîndoă cazurile demnitatea 
lui personală suferă o ştirbire. Cînd minte, ca să înflorească 
o naraţiune, rîdem de încurcătura în care se pune gratuit. 
Nu e minciună, care să nu se dea pe faţă. E comic, dar şi 
trist, a vedea spiritul omului muncindu-se a inventa minciuni 
noul spre a drege pe cele vechi.

Pentru fiecare din aceste cazuri elevii vor căuta exemple,
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create de el saO aflate în scrierile autorilor romînî, latini, fran
cezi saii germani, citiţi în clasă sad în particular, acasă, de 
elevi, cu ocazia studiului literaturii naţionale şi a literaturilor 
străine.

Din aceste trei puncte de vedere se vor trata toate virtuţile 
şi datoriile: întîio se va determina noţiunea lor; al doilea se 
va căuta ra.ţiunea lor d-a fi, geneza, cauzele lor; al treilea se 
vor considera urmările lor pentru societate safl natura lor 
morală, raţiunea pentru care sînt recomandate (opusele lor, 
interzise) de morală.

Toate aceste consideraţiunl se vor face pe cale inductivă. 
Elevii singuri, analizînd un exemplu concret întîlnit, pus îna
inte de profesor, la orl-ce obiect de studiu, vor putea afla a- 
deyărul. Vor avea nevoie numai să fie conduşi prin întrebări 
şi ajutaţi a formula mal just răspunsul definitiv în termeni şti
inţifici, precişl.

Din modul indicat aci pentru tratarea unei virtuţi, şi a de
fectului moral conrespunzător el {veracitatea^ minciuna) se 
va înţelege cum credem, că s-ar putea propune mal cu folos 
şi cu interes toate celelalte noţiuni morale. Ab uno disce omnes.

E destul a desveli spiritul metodei. Aplicaţiunile el la dife
ritele cazuri concrete se pot lăsa în sama şi sarcina profeso
rului inteligent şi pregătit pentru cariera sa. Numai el va fi în 
stare a adapta o metodă generală la condiţiunile speciale, din 
natura lor variate şi variabile, ale unei clase anumite de elevi. 
Numai el va fi în stare a vedea cît poate prinde şi coprinde 
spiritul auzitorilor săi, de unde să-l iea şi cum să-l iea, spre 
a-l face să se intereseze de o chestiune şi s-o priceapă. A- 
ceasta e treaba artei lut didactice. Dacă el nu va poseda cel 
puţin noţiunile indispensabile ale artei didactice, în zadar i se 
va vorbi fie de spiritul unei medote, fie de aplicaţiunile eî 
speciale. Spiritul metodei nu se va pricepe; se va lua în lo
cul Iul litera metodei; iar aplicaţiunile el speciale, învăţate pe 
derost, vor deveni reţete pedantice, rigide şi moarte, nişte a- 
devărate instrumente de tortură.

Pe lîngă exemple scurte, ca cele de mal sus, se vor între
buinţa cu folos biografiile oamenilor mari, faptele, evenimen
tele şi caracterile istorice, discursurile cu conţinut etic din lite-
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râturile vechi şi moderne, analiza de proverbe şi de maxime 
celebre, cînd se întîlnesc în lectură şi compoziţii.

Un exerciţiu escelent în desvoltarea judecăţii morale cons- 
titue analiza critică, din punct de vedere etic, a caracterelor şi 
actelor personajelor din piese de teatru şi nuvele literare mal 
lungi, cari, în mare parte, se vor ceti liber de elevi acasă, 
după recomandaţia profesorului, sati se vor analiza în clasă*

EDUCAŢIA MORALĂ INDIVIDUALĂ ŞI SOCIALĂ

Se cunoaşte din Etică împărţirea moralei în individuală 
şi socială. Deosebirea între aceste două morale nu e aşa de 
fundamentală; s-ar putea găsi o noţiune comună, care să le 
unifice în un principiu. Dacă ne înţelegem asupra ideii, ce va 
să zică moral, atunci nu se poate ca în morala individuală şi 
socială să nu fie ceva comun. Ce e acel ceva comun? Este 
tocmai aceea ce ne face ca, şi pe una şi pe alta, să le numim 
cu numele de morală, e noţiunea generală a moralităţii, şi 
aceasta atîrnă dela criterul la care s-ar opri cineva asupra 
deosebirel binelui de răU, dela criterul moral. Cred că cea mal 
întemeiată din toate teoriile morale în această privinţă, e acea 
ce susţine că bun e tot ce ajută la împuţinarea durerii i niver- 
sale saU la sporirea fericirii universale.

Se poate aplica la morala individuală acest criteriu? Negre
şit, dacă găsim că e un raport armonic între fericirea indivi
dului normal şi între fericirea socială, între activitatea normală 
a individului şi între scopurile vitale ale totului din care face 
dînsul parte. Acest raport armonic există, nu în mod absolut, 
cum există în organizmele individuale, între funcţiunea nor
mală a unul organ şi viaţa întreagă a organismului: dar to
tuşi îndestul de accentuată şi vizibilă. Mersul, evolutiv'al între
gului univers, tot progresul, toată tendinţa omenirel şi idea
lurile culturale către acest ţel ultim se îndreaptă, adică spre 
armonizarea activităţii şi fericirii individuale cu scopurile vieţii 
colective.

Sînt însă activităţi care se par că în întîia linie folosesc in
dividului, fără a cădea în conflict cu interesele sociale. Aceste 
activităţi sînt considerate în categoria generală a moralităţii 
individuale şi formează obiectul educaţiei morale a indivi
dului ca atare, pentru el însuşi. Aci intră formarea acelor vir
tuţi individuale, cum e curajul, cumpătarea.
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Baza moralei sociale. — In ce priveşte însă morala pro- 
priu-zisă, aci avem să ne adresăm la unul din sentimentele 
cele maî adîndf şi maî primitive, anume la sentimentul sim
patic.

Relativ la natura sentimentulut moral sînt, două teoriî, 
carY explică formaţia şi desvoltarea luî; una pe care am pu
te-o numi nativistă, pentru-că presupune în natura ome
nească ceva înăscut, din care se desvoltă sentimentul moral; 
alta, teoria empirică, am pute-o numi şi asociaţionistă, 
pentru-că explică sentimentul moral, nu ca desvoltîndu-să 
din ceva primitiv, organic, ci ca ceva produs prin expe
rienţă, prin educaţie, prin influenţa mediului, prin asociarea 
de plăceri şi dureri cu urmările bune saO rele ale actelor 
individuale faţă cu societatea. Nu e locul aci să aprofun
dam mal mult aceste două teorii pentru a vedea, în mod cri
tic, care din două e mal întemeiată. Această chestiune face 
obiectul mal special al Eticei. Sînt însă mal multe cuvinte ce 
ne fac a înclina pentru teoria nativistă.

Punctul de plecare al sentimentului moral, germenul din 
care se desvoltă, îl găsim în un instinct, care e tot aşa de o- 
riginal caşi instinctul de conservare individuală: e instinctul 
de conservare a spetii. Omul a apărut deodată cu două 
instincte, a căror putere, probabil, n-a fost dela început egală. 
A predominat la început, în genul omenesc, şi predomneşte 
în o parte a vieţii individului, în copilărie, mal mult acela al 
conservării individuale. Instinctul social însă se desvoltă din o 
rădăcină tot aşa de primitivă în natura omenească şi are şi el 
epoca Iul de înflorire şi de predominare în viaţă.

Ca sentiment corespondent al instinctului social, este sim
patia. Deci, cînd voim să desvoltăm sentimentul moral ce dă 
naştere la acte privitoare la binele societăţii, cînd voim să 
desvoltăm sentimentul dreptăţii, umanităţii şi toate virtuţile ce 
alcătuesc morala socială, va trebui să ne adresăm la acest 
germene, punctul de plecare şi isvorul activităţii întregi a 
vieţii sociale : să ne adresăm adică simpatiei.

Educaţia morală în şcoală şi familie. — Mal înainte de a 
vedea cum se poate desvoltă în mod sistematic şi intenţionat 
voinţa, fie în morala individuală, fie în cea socială, observăm 
că e o influinţă morală inevitabilă, inconştientă, din partea
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mediulut social, şi anume a instituţiuniî în care trăeşte şi se 
desvoltă individul.

Şcoala^ prin simpla funcţionare a eî şi prin modul de a 
funcţiona, educă. Familia de asemene. Şi una şi alta, nein
tenţionat, prin organizaţia lor, desvoltă anumite sentimente, 
deprinderi, daQ individualităţii un «cache», îî daţi anumite 
forme, pe cari plasticitatea individului le primeşte dela forma 
de organizare şi de funcţionare a instituţiei în care trăeşte.

Aşa d. e. şcoala oe deprinderi de voinţă, ce sentimente in- 
filtră pe nesimţite în suflet ? Prin simplul fapt că copilul se 
duce la şcoală, că şcoala se deschide la o oră determinată, că 
profesorul intră în clasă la o oră determinată, că există un 
program arătînd o succesie determinată de activităţi pe oră : 
dimineaţa anumite obiecte, de-amează anumite altele; prin 
simplul fapt că zilele săptămînel sînt destinate unor anumite 
îndeletniciri şi că se ştie dinainte pentru fie-care zi ce ocupa
ţii îl aşteaptă, în ce ordine, cît şi cum ] şi prin faptul că se su
pune acestei regularităţi şi norme, ce n-atîrnă de dorinţa şi 
de puterea lui s-o schimbe—ordine imutabilă şi fatală faţă cu 
el—incontestabil că se influenţează în mod anumit sufletul 
şcolarilor, şi cuta particulară pe care o ia personalitatea lui e 
aceea a regularităţii, a normei, a or dinei. Dacă elevul vine 
mal tîrziu la clasă, profesorul îl face observaţie, mal blîndă 
sau mal aspră : dacă întîrzierea se repetă, negligenţa îl aduce 
nemulţumiri mal simţitoare. Urmează anumite pedepse, unele 
ştiuţe şi prevăzute, ca datele unei legi naturale: e scos «la pe
rete», i se dă o pedeapsă mal ideală—o notă rea la purtare— 
ori un arest, etc. Călcarea regulel se resimte prin o sancţiune. 
Copilul se învaţă astfel cu noţiunea regidei, unei reguli ce 
stă mal presus de capriţiul individualităţii lui.

Din şcoală, sufletul copilului cîştigă ceva şi mal însemnat, 
cîştigă acel sentiment al conf undării lui cu un tot social 
cu mult mai mare de cit el, sentiment aşa de important 
în calificarea morală a oamenilor. Cît stă în familie, ori-cît 
de numeroasă ar fi ea, nu poate fi mal numeroasă decît o 
şcoală: nici un tată de familie n-ar dori să aibă un număr de 
copil aşa de mare, în cît să facă un institut numai cu propriii 
lui copil: orI-cît de numeroasă ar fi o familie, e o corporaţie 
socială relativ redusă, şi copilul iese în relief ca un individ; ca-
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priţiile luî se bagă în seamă; şi poate să influenţeze, după gus
tul săti, cîte odată, mersul acfestuî tot uman în care trăeşte.

Nu sînt tocmaî rarî cazurile în care copiii sînt tiranii mici 
al familiei; el comandă, el hotărăsc şi vremea mesei şi a plim
bării; el schimbă slugile, etc. Această individualitate dispare 
cu totul, cînd intră în şcoală. Şcoala se mişcă după anumite 
legi, la care elevul n-a contribuit cu nimic, nici prin plînsete, 
nici prin capriţii şi bosumflări. In şcoală domneşte o ordine a 
cărei lege dominantă vine din altă regiune superioară, e dic
tată de ţară, prin delegaţia el; şi copilul, care nu e nici re
prezentant al ţării, nici cîrmuitor, nu poate să modifice în ni
mic sau să suprime un tot de fatalităţi, asupra cămia n-are 
nici o influenţă.

Am notat mal întîl sentimentul ce se desvoltă din supunerea 
la regularitatea şcolii; copilul se obişnueşte cu spiritul delega- 
litate sub care va trebui să trăiască mal tîrziti. Dar prin cu
noştinţa participării vieţii lui individuale la viaţa unul tot su
perior, se pune, mal departe, începutul altul sentiment şi mal 
înalt, acelui sentiment ce se naşte cînd ne simţim o părticică 
infimă din un tot imens ce ne conduce fatal către ţelul, deabia 
întrevăzut de noi, adică se pun bazele sentimentului numit 
religios, în care intră ceva de mister, de supra-uman. Vor
bim de sentimentul religios în înţelesul psichologic, înţelesul 
eclesiastic, care n-are de a face nimic cu consideraţia filozo
fică a chestiei.

Mal putem încă observa că în şcoală, prin modul de alcă
tuire al el, copilul mal face progres şi în altă direcţie a des- 
voltărel lui normale, anume : începe a se cunoaşte pe el şi a 
cunoaşte oamenii. Acest cîştig s-ar fi putut obţine în familie 
de copil, care este idealul familiei. Mama, tata, nu vede în co
pil decît calităţi; şi trece foarte repede şi uşor asupra defecte
lor. Aceasta,e pornirea generală a sufletului omenesc în fa
milie. Defectele copiilor se consideră de părinţi ca ceva acci
dental, neînsemnător şi trecător. Credinţa în esenţa funda
mental bună a copilului e neclintită şi neclintibilă în sufletul 
părintelui, care nu crede că copilul său e răd sad prost, chiar 
dacă o spune. Aşa în cit copilul se vede pe el însuşi prin 
prizma sentimentului matern şi patern, prin prizma sentimen
tului idealizator al familiei, şi se vede de ordinar mult măi 
bun decît este şi mult mal deştept; şi deci nu se poate cu-
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noaşte. Maxima «cunoaşte-te pe tine însu-ţTf», începutul în
ţelepciunii practice şi teoretice, cu greu se pune în practică în 
familie; în ori-ce caz, în foarte rare şi excepţionale cazuri.

In şcoală e cu totul altfel. Aci nu e acea dispoziţie patriar
hală, acea atmosferă caldă şi ideală, în care crescuse copilul 
şi se văzuse cu sufletul mal mare şi mal înalt decît în realitate. 
Aci, din contră, se găseşte sub ochii străini, reci, indiferenţi, 
ce judecă fără sentiment părtinitor. Aci mal are ocazia să se 
judece el însuşi, nu numai să audă judecăţile altora asupra lui, 
are ocazia să-şl compare forţele cu alte forţe şi să vadă, cu pro
prii ochi, cît valorează în diferite privinţl; să vadă d. e. că al
tul e mal deştept, că înţelege mal de grabă; cînd întreabă 
profesorul clasa întreagă: «cine a înţeles?» şi el nu poate răs
punde eu, satl spune prostii, e luat în rîs. In familie era mîn- 
gîiat cu un «nu face nimic», era corectat, i se punea răspunsul 
în gură; la şcoală, de nu-I şopteşte vre-un coleg mal priceput, 
iea notă rea, cade la examen, rămîne repetent. El care se cre
dea puternic fiiziceşte, aşa de tare în cît toţi fraţii mal mici 
erau robi înaintea lui, aici, dacă-şl încearcă puterea, adese
ori ajunge pe sub bancă, în poziţie neplăcută. Din toate 
punctele de vedere e silit fatal să se compare cu alţii de 
seama lui, şi-şl vede astfel defectele şi calităţile. Această cu
noaştere de sine, pe. care numai şcoala poate să o dea în acest 
grad, e un mare cîştig: şi acest cîştig moral e un punct de 
plecare însemnat în realizarea scopurilor educaţiei.

Tot în şcoală se poate aplica mal efectiv stimulentul emu
laţiei. Copiii, văzînd unde le e slăbiciunea şi unde sînt tari, vor 
căuta să şe ridice, mal ales dacă vor avea un educator care 
să ştie a face apel la emulaţie, şi pe toţi să-I pue la întrecere 
din diferite puncte de vedere, astfel în cît fiecare să se simtă 
că poate fi superior celorlalţi măcar în o privinţă. Punctele de 
comparare sînt destul de numeroase şi ni le putem închipui 
mult mal numeroase, după cum vom vedea această chestie 
mal departe. -

Un cîştig tot aşa de preţios, obţinut în şcoală, alăturea de 
cunoaşterea de sine, este cunoaşterea de oameni. Ce cunoa
ştere de oameni poate să se cîştige în familie ? Pe cine avea 
copilul să studieze şi să cunoască? Pe tată, mamă, fraţi, ori-cît 
de mulţi? Nimic nu-1 îndemna la aceasta. Interesul luptei
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pentru viaţă lipsia. Afară de asta nu se întîlneşte în familie 
acea varietate şi multiplicitate de caractere ce se găseşte în 
şcoală, unde vin odraslele atîtor familii cu diferite grade de 
cultură, cu caractere, apucături, dispoziţii atît de deosebite. In 
familie ne-avînd ocazia de a învăţa să cunoască oamenii, copi
lul e depărtat dela dobîndirea acelor mijloace de luptă pentru 
viaţă, aşa de necesare în lume, în relaţiile cu oamenii. Cu fraţii 
lui, ce ocazii de luptă pentru viaţă, putea să aibă ? Cel mult cînd 
se face vr-un dar, cînd se cumpără şi se împart jucării, or alt
ceva, la care cu toţii aspiră deopotrivă. Dar ce deosebire dela 
acest medio paşnic, la mediul şcoalel tulburat, în atîtea direcţii, 
de curentul luptei şcolarilor între dînşii, luptă a tuturor contra 
tuturor! Cine nu-şl aduce aminte, din vremea şcolăritulul, de 
aceea societate de conşcolari în care cel puternici erau totul, 
cel slabi reduşi la ascultare de supuşi plecaţi şi sfioşi? Superio
rităţile reale ies la iveală şi se concretizează în tirani, uneori 
destul de cruzi, totdauna autoritari. Tiraniile acestea se stabi
lesc mal ales în internate, unde cel tare şi superior e «dom
nul» necontestat al unei clase, cîte odată al şcolii întregi, şeful 
de clan, pe care supuşii caută să-l îmblînzască cu fel de fel de 
daruri şi linguşiri. In internatul, din care am suvenirile mele, 
era un astfel de despot ce se îmbuna cu coji de pîne oprite 
dela masă de către supuşi; asta se numia «controbonţ» în jar
gonul interatulul, şi fie care avea grijă să oprească o coajă de 
pîne din porţia lui pentru idolul, ce altfel era inplacapabil.

■ Astfel, copilul în şcoală e nevoit, cu riscul lui, să cunoască 
oamenii, să cate a le para loviturile fizice şi morale, şi să afle 
mijloacele luptei pentru viaţă, pentru menţinerea situaţiei. 
Astfel se desvoltă voinţa.' puterile de viaţă. Aceste împreju
rări lipsesc absolut în familie.

Nu putem, însă, zice că în şcoală se desvoltă toate calităţile 
şi numai calităţi. Sînt alte calităţi ce nu le dă decît familia; 
şi idealul ar fi o instituţie care să întrunească toate calităţile 
superioare, datorite şi şcoalel şi familiei. In şcoală se desvoltă 
tăria voinţii, dar în o direcţie sălbatică, de luptă. Dispoziţiile 
paşnice din mediul liniştit, sentimental, al familiei dispar în 
această aspră atmosferă a şcoalel, şi în locul lor întră grija 
vieţii şi apucăturile războinice, sălbatice, de a te apăra saQ de 
a lovi. Fireşte că nu e acesta idealul către care sperăm că
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tinde omenirea. Ne închipuim că omenirea va ajunge în o stare, 
cînd lupta între oamenî va dispărea, cînd toţî se vor simţi ca 
adevăraţi fraţi. Acest sentiment al fraternităţii e produsul 
familiei. Copiii din aceiaş familie simt între el acea înclinaţie 
simpatică a omului iubitor de om.

Tot în familie iea naştere un alt sentiment, care mal cu. 
greQ se desvoltă în şcoală: sentimentul pietăţii recunoscă
toare a copiilor faţă de părinţi. E o fericire cînd al putinţa de 
a-ţl aduce aminte de vr-unul, doi, dintre profesorii primari 
or secundari, cu acea mişcare de recunoştinţă duioasă, pe care 
o al cînd te gîndeştl la tata or la mama. Cel mal mulţi dintre 
dînşil îţi lasă impresia unor străini, ce veneau să-şl facă o da
torie, pentru care eraţi plătiţi; iar dacă lipsiad, nu lăsad nici 
un regret. Cam acestea rămîn ca influenţe afective din partea 
şcolii.. Iubirea recunoscătoare, prin urmare, dacă dino nenoro
cire ireparabilă nu s-a învăţat în familie, rămîne poate pentru 
eternitate necunoscută. Idealul deci ar fi o combinare a afec- 
ţiel călduroase şi atente din familie, faţă cu fie-care indivi
dualitate^ şi caracterul datorit şcoalel.

Am pronunţat cuvîntul de individualitate. Să se compare 
rezultatele la care tinde şi ajunge cîte odată şcoala şi familia, 
din punct de vedere al desvoltăril individualităţii omeneşti. Ce 
rămîne din individul omenesc în şcoală? In familie ştim că, 
aproape involuntar, din cauza organizaţiei acestei instituţii, 
se dă atenţie individualităţii, pe cît poate să dea un tată, după 
gradul Iul de cultură; în orl-ce caz, e aşa alcătuită familia ca 
instituţie de educaţiune, în cît, dacă părintele posedă oare
care pregătire ca educator, se poate cultiva'eu intesitate, şi 
diri toate punctele de vedere, individualitatea. Dar ce poate 
lace un profesor care, de ordinar, n-are mal puţin de 50 de 
copil, nu al Iul, pe cari trebue să-l educe şi instruiască ? Cum să 
cunoască el, mal ales în învăţămîntul secundar, deaproape in
dividualitatea fie-cărul elev, din toate punctele de vedere ? Şi, 
nu numai s-o cunoască, dar s-o şi urmărească în apucăturile 
şi desvoltările el, şi să caute s-o influenţeze, mişcînd rezortu- 
rile de care dispune natura el ? Se dă aceiaşi lecţie la toţi; 
se explică în aceiaş fel,, pentru toţi; dacă lecţia nu s-a în
ţeles de toţi, se repetă pentru toţi; se dă aceiaş temă la 
toţi. de şi forţele nu-s egale: se fac aceleaşi lecturi, pentru
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toţî, deşi, după felul spiritului, unora le-ar fi folosit alte 
ordini de idei. Se uniformizează şi se toarnă toţi în calapodul 
sufletesc al aceluiaşi tip intelectual. Deci înclinaţiile individuale, 
pornirile speciale native ale atîtor naturi diferite, toate sînt for
ţate să intre în aceiaş formă generală de tipar, ce se impune 
tuturor. Iată şi partea de umbră a educaţiei în şcoală.

Acestea sînt, în scurt, influenţele necăutate, neintenţionate, 
la care e supus un copil, prin simplul lapt al traiului lui, fie 
în familie, fie în şcoală. Ele sînt educatoare, modifică voinţa, 
sentimentele lui, îl formează pentru viaţă în un senz sad altul.

Numai atît însă nu e de ajuns pentru a se complecta educa
ţia morală. Educaţia morală va trebui să se facă şi intenţionat 
din partea fie a familiei, fie a şcolii; şi deci vom căuta să ve
dem ce se poate face, fie de şcoală, fie de familie, în această 
privinţă.

Un pas mal departe se face în educaţia morală, tot indi
rect. prin însăşi educaţia fizică^ de care ne-am ocupat deja. 
Cînd educaţia fizică se face complect, cînd se dă îngrijire ra
ţională şi sistematică corpului şi cînd se dă atenţie necesară 
şi ocupaţiilor manuale — cele două părţi principale din care 
se compune educaţia fizică complectă — atunci, prin acea
sta, se face un pas serios în formarea yoinţel şi sentimeiJ»- 
telor, în educaţia morală. Analizaţi puţin, bunioară, ce se 
întîmplă cu ocazia exerciţiilor fizice, mal ales a jocurilor: şi a- 
nalizaţl de asemene, ce se întîmplă, ca influenţă morală, cînd 
se fac exerciţii de lucrări manuale.

Foloasele jocului din punct de vedere educativ. — In
fluenţa moralizătoare eşită din jocuri, este înbunătăţirea omu
lui prin sentimentul plăcerii, fericirea. Fericirea face pe om 
mal bun. Acel stimulent cald ăl tuturor forţelor vitale, şi sufle
teşti şi tnjpeşti, acea exuberanţă de viaţă ce se desvoltă în 
timpul jociuilor, dă o bună dispoziţie întregel fiinţi omeneşti, 
dă predispoziţii către vederi mal senine, mal limpezi, şi incli- 
naţil mal blînde, mal sociabile.

Sănătatea, ce urmează din exerciţiile corporale, buna dis
poziţie, acea armonie fericită ce resună din tonalităţile orga
nice ale unul tfup sănătos, şi din care iese umorul vesel şi
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concepţia maî senină a vieţiî, fac pe om mat sociabil şi-l fe
resc de răutăţile involuntare ale morozităţit.

Plăcerea ce rezultă din activitate, din jocul liber, e plăcere 
maî bună şi maî sănătoasă decît orî-care alta; e de preferit 
plăceriî pasive ce-î procură o prăjitură, o jucărie, o haină nouă, 
etc. E maî curată, maî sociabilă, cu urmărî maî plăcute.

Un alt rezultat educator al joculuî e disciplina, la care se 
supune copilul de bună voie în timpul joculuî. Se ştie cum îşî fac 
copiiî regxile de joc, legî, carî sînt chiar substanţa consti
tutivă a jocurilor, şi cît de riguroşî sînt, şi pentru eî şi pentru 
alţiî, cînd e vorba de îndeplinirea acestor regule.

Afară de aceasta, în jocurile, în distracţiile lor, copiiî îşî ma
nifestă adevărata lor natură, cum nu le e permis adesea să 
şi-o rrîanifeste în şcoală, supraveghiaţî de ochiul grav al pro- 
fesoruluî. Dar profesorul dibaciu, bun observator, care doreşte 
să-şî cunoască eleviî, nu-şî mărgineşte observaţia asupra lor 
numaî în clasă, ci îî observă maî ales la jocurî. Şi atuncî are 
multe surprize. Pe un copil, de care avea ideia că e leneş, îl vede 
iute şi sprinten la jocurî. Ar trebui să ne întrebăm şi să cău
tăm a ne explica pentru-ce această deosebire ? Cum se face 
că mintealuî, pe care o credeam mereO adormită, sub observaţia 
din clasă, îndată ce o vedem la jocurî, dînsa e care dă regulele 
jfcculuî, dînsa care porunceşte, conduce, e şeful joculuî? Să se 
întrebe profesorul: care e cauza ? Şi va fi nevoit să găsească 
singura cauză de deosebire în condiţiunile deosebite în carî se 
află mintea elevuluî în clasă şi în afară de clasă, iar nu în o 
apatie organică nelecuibilă.

Influenţa morală a muncii. — Şi maî importantă e in
fluenţa educatoare a muncei, a exerciţiilor manuale. Fireşte 
că cele ce voiţi spune asupra acesteî chestiunî sînt la noî de 
interes maî mult teoretic şi ideal. Nu vom lua ca punct de ple
care ceea ce se petrece sub ochiî noştri; realitatea e imper
fectă ; ea va trebui să se modeleze după concepţiile teoretice. 
Astfel nu pot da exemple de efectul moral al munciî în şcoală 
la noî. Cel mult s-a introdus lucrarea manuală în învăţămîntul 
primar; dar experienţa e necomplectă: trebue dusă maî departe 
la învăţămîntul secundar, şi atuncî se va vedea rezultatul. Re
mediul constă în schimbarea concepţieî despre munca ma
nuală. Va trebui distrus prejudiţiul ce face să se considere
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munca intelectuală ca singura muncă nobilă. A priori se poate 
înţelege ca acel ce din copilărie s-a deprins a munci cu minele, 
prefacînd materialul brut în ceva utilizabil, împletind o frînghie, 
facînd un lanţ, o verigă, acela va vedea cu alţi ochî pe munci
torul manual, va vedea în el un confrate, un «coleg». Şi aceasta 
nu este oarer o influenţă morală de mare însemnătate pentru 
societate ? Clasele sociale nu se vor maî considera între ele 
despărţite aşa de fundamental. Cel puţin în mod practic se va 
face între ele o apropiere, o înfrăţire. Rezultatul respectului 
dat munceî manuale este un pas mare şi sigur către democra
tizarea sinceră a societăţii. Şi asta va rezulta din introducerea 
lucrărilor manuale în şcolile de învăţămînt maî înalt.

Cînd aceste lucrări se vor prepara aşa de bine, în cît, deo
sebit de faptul că ele sînt un exerciţiă al mînelor, să dea 
individului posibilitatea ca din produsul muncii sale să poată 
trăi, la nevoe, atunci se poate închipui ce valoare morală, 
imensă posedă această a doua parte, foarte importantă, edu
caţiei fizice. Omul care e în stare, în orî-ce împrejurare grea, 
să ieasă din nevoe, prin destoinicia roditoare a mîinilor şi bi*a- 
ţelor sale esercitate, capătă cu siguranţă sentimentul neatîr- 
năriî şi demnităţii omeneşti.

Aceasta este şi trecerea naturală către educaţia morală pro
pria zisă, prin desvoltarea uneia dintre virtuţile individuale cele 
maî vechi, numită curaj.

DESVOLTAREA VIRTUŢILOR INDIVIDUALE

Curajul. — Curajul îl pregăteşte deja educaţia fizică. în
tărirea corpului e un mijloc de a ajunge la curaj, prin cîş- 
tigarea acelei tării sufleteşti ce o dă sentimentul energiei 
organizate şi sprijinul în propriile sale forţe fizice şi psichice.

Curajul l-am putea defini: puterea de a rezista şi de a în- 
frînge durerea. Durerile fiind de două feluri, fizice şi sufle
teşti '— ambele, în definitiv, tot sufleteşti, dar unele venind pe 
cale fizică, altele pe cale morală—din această cauză şi curajul 
poate fi de două feluri: fizic şi moral.

Spre a realiza deci curajul e indispensabil să se întărească 
voinţa faţă cu durerea, să se dea cu alte cuvinte omului liber
tatea voinţa. Cînd zic «libertatea voinţii», se înţelege foarte

10
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bine că nu daţi cuvîntuliiî libertate înţelesul metafizic, adică, 
lipsa de cauzalitate. Voinţa liberă şi desvoltată e aceia, care e 
în stare să reziste unor durerî şi să lucreze conform ideilor. 
Negreşit să reziste nu numaT durerii, dar şi plăcerii; însă 
punctul de greutate trebue să se pună pe durere. Din cele două 
stimulante ce determină voinţa, dintre plăcere şi durere, aceea 
care are influenţă decisivă, e durerea. Omul caută mai întăiU 
să fugă de 'durere; şi cînd e cu putinţă, în al doilea rînd, caută 
plăcerea. Insă atitudinea raţională faţă de plăcere, atitudinea 
ce face pe om să reziste unor atracţii momentane în vederea 
unui viitor mai bun, o numim cumpătare. Curajul e numai pu
tinţa de a rezista durerii.

Curajul fizic e forma cea mai veche de manifestare a a- 
cestei puteri. Se înţelege că, în forma primitivă de desvoltare 
a omenirii, cînd nu era vorba de lupta pentru idealuri, ci cu
rat şi simplu pentru existenţa fizică, şi cînd prin urmare peri
colul nu era despre partea morală, cînd atacurile nu izbeau pe 
individ în fiinţa lui ideală, în credinţile, concepţiile lui, ci îl lo
veaţi în existenţa lui fizică, atunci singurul curaj care se putea 
desvolta şi era necesar să se desvolte, era, fireşte, curajul fi
zic. Şi multă vreme acest curaj fizic a avut precădere. Nu mai 
vorbim de anticitatea depărtată; e destul să ne gîndim la evul 
mediii. Cîtă nevoe de curaj fizic avea omul, ca să poată trăi 
în evul mediu, în acel timp primejdios de continue războae şi 
de atacuri nesfîrşite, cari puneati vieaţa în o perpetuă neli
nişte şi nesiguranţă!

Necesitatea acestui curaj fizic scade, însă, din ce în ce. Pe
ricolele, nesiguranţa vieţii, lovirile directe şi barbare în exis
tenţa individului se împuţinează. Societăţile devin treptat, 
treptat mai paşnice. Nu putem zice că, în timpul de faţă, s-a 
ajuns idealul în această privinţă. Sîntem încă în o fază semi- 
sălbatică, în care lupta se pare încă indispensabilă. Dar în vii
tor, desigur, că pericolele acestea fizice din partea omului vor 
dispărea. Pacea, liniştea universală se va stabili. Ceea ce pen
tru noi azi e un vis, o utopie, pentru fericiţii muritori de peste 
cîteva sute de ani — să zicem mii — va fi o realitate.

Natural, şi atunci curajul fizic va fi necesar, ba va fi totdauna 
necesar, nu în lupta omului cu omul, ci în lupta vecinică a omului 
cu natura. Lupta omului cu natura nu va înceta nici odată: va
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fi totdeauna nevoe de a o ataca, spre a-î cuceri secretele, pen
tru noY neînchipuite azi, dar cari se vor desfăşura minţii vii- 
torimel. Cucerirea lor se va isbîndi numai prin luptă, şi va 
cere răbdare, durere, sacrificiQ din partea omului. Chiar în so
cietăţile de azi, aşa civilizate cum sînt şi în gradul în care sînt 
civilizate, găsim exemple de curaj eroic, nu în desfăşurare de 
forţe vrăjmăşeşti ale omului în contra omului, ci în lupta omului 
cu natura. N-are nevoie de curaj fizic un explorator al po
lului nord ori sud? Un Nansen nu a manifestat un curaj fizic 
eroic ? N-are un lucrător din mine ori din fabrici un curaj 
fizic eroic, că să supoarte toate ne-ajunsurile acelei munci 
titanice într-o atmosferă grea, în care-şl ofileşte existenţa ? 
Experimentatorii ştiinţifici nu sînt el de multe ori expuşi la răz
bunări crude din partea natureî, tocmai cînd sînt gata a pune 
mîna pe vr-o taină a eî ? In atîtea direcţii, pe cari nu e ne
voe să le înşirăm, să vede că, chiar în o societatea paşnică, 
cînd omul are faţă de om o atitudine frăţească, e nevoe de 
curaj fizic, din cauza luptei adesea nenorocite pentru adevăr 
şi progres, cumpănite cu atîtea suferinţe fizice din partea 
natureî.

Insă curajul care. cu siguranţă, nu se va isprăvi niciodată, 
care din contră va fi necontenit hrănit şi desvoltat în ome
nire, e curajul moral, e puterea de a rezista la durerea su- 
fleţească de ori-ce natură, puterea de afirmaţie a personali- 
tăţel omeneşti, în ce are ea mal ideal şi mal înalt.

Şi în timpurile de cultură inferioară şi primitivă, cînd dom
nea uniformitatea de gîndire şi credinţă, era, ne-apărat, mare 
nevoe de acest curaj moral. Să părea ceva colosal, monstruos, 
ca un om să fie în dezacord sufletesc cu unitatea omogenă din 
care făcea parte, în dezacord cu marea, imensa majoritate a 
acelor ce credeaţi la fel, să se despartă de dînsa ca o indi
vidualitate separată şi să propună, să propovăduească un noă 
ideal, să lupte ca să distrugă vechea credinţă, cea în deobşte 
admisă ca* ceva axiomatic sisfur.

Fireşte că acele individualităţi totdeauna aQ căzut jertfa, 
aQ plătit cu viaţa lor curajul de a se afirma pe ele înşile, ca 
individualităţi deosebite de forma sufletească a comunităţel 
sociale din care faceaQ parte. Istoria civilizaţiei omeneşti e
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compusă din esemple multe de această categorie. E aproape 
banal să maî amintesc esemplul unuî Socrafe, al lut Christ, 
al martirilor din era creştină, al lut Giordano Bruno maî tîr- 
ziQ, şi cît p-aci al lut Spinoza în timpurile mat nouă.

S-ar părea că tocmaî din cauză că azt nu mat e pericolul 
acelet uniformităţî de gîndii'e, care să apese asupra indivi- 
dualităţeî, ca înainte, curajul moral, puterea de a se afirma pe 
sine însuşî, nu mat are acea importanţă.

Din contră, azt, şi din ce în ce maî mult pe viitor, necesi
tatea afirmăreî individualităţeî se simte şi se va simţi din ce 
în ce mat tare. In trecut era un caz aproape »monstruos», ca 
cineva să iasă din comunitate ca răzleţ, şi să se manifeste ca 
o excepţie faţă cu mulţimea uniformă şi omogenă. Majoritatea 
n-avea nevoe de sforţărî şi de sacrificit ca să-şî manifeste 
individualitatea ; se rezima paşnic şi liniştit pe credinţele ad
mise, în care crescuse şi se desvoltase. Şi numat rarele »>ra- 
rissimae» excepţiî, împinse în luptă de demonul neliniştit al 
geniuluî lor original, se simţeaţi turburaţt şi nevoiţî a se afirma, 
îndurînd sbuciumările conflictelor tragice dintre eul lor şi mo
dul de a fi al maiorităţeî immense. Idealul comun îî mulţumia 
deplin pe toţî cetlalţî şi ît ocrotea de primejdioasele înboldirî 
ale îndoielet şi de vătămătoarele sclipirî luminoase ale cuge- 
tăreî, sub adăpostul odihnilor al dog'elor consacrate.

Cu timpul, însă, în cele mat multe şi mat distinse esemplare 
ale genulut omenesc, acest ideal comun, ce părinteşte proteja 
mulţimea, dispare. Fie-care, din ce în ce maî mult, pe viitor, 
se va simţi nevoit să stea pe propriile lut forţe sufleteştt, să 
îşt afirme credinţa sa particulară, individualitatea sa deosebită.

Şi această afirmare se face luptind cu atîtea alte contra-afir- 
mărî, şi trebue să se menţină, propagîndu-se, spre a triumfa 
în actul de selecţie operat de momentul istoric al intelectuluî 
colectiv. Alăturî cu socializarea va creşte treptat şi paralel 
individualizarea—cele două eterne condiţiî ale progresuluî. 
Astfel că acel om va fl mat desăvîrşit şi-şî va fi trăit viaţa lut 
mat pe deplin, care va fi avut puterea, în un grad mat mare, 
să-şî afirme şi să-şt menţină în lupta pentru existenţă, ideile, 
credinţele, aspiraţiunile, personalitatea lut. Cetlalţî vor fi dus 
o viaţă inferioară, care, măsurată cu termometrul vitalităţeî, 
am putea zice că se află mat aproape de zero.

Spre a pregăti dar posibilitatea unet vieţî complecte, ome-
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neştt şi demne, se va simţi din ce in ce maY mult necesitatea 
de a desvolta curajul onorai. Acesta consta în sentimentul 
neatîrnăreY complecte de ori-ce altă forţă^ afară de ideal, 
de raţiune, de convingerile propriî individuale ; şi maY constă 
în deprinderea complecteY veracităţi practice, orY puterea de 
a-şY manifesta cineva, cînd trebue — şi totdeauna de cîte orY 
trebue—fiinţa sa ideală, prin orY-ce mijloc, fie prin cuvînt, 
fie în scris, saă prin acte ; constă decY în puterea de indivi
dualizare. de manifestare vizibilă şi deplină a individualităţeY, 
a personalităţeY omeneştY, în tot ce are dînsa mâY înalt, maY ideal.

Nu găsesc că între acest curaj moral şi curajul fizic se poate 
stabili o deosebire radicală. Căutînd bine. mi se pare că s-ar 
putea vedea că, în definitiv sprijinul curajuluY moral e tot ciu'a- 
jul fizic, tot puterea de a suporta durerea, sfîşierile foameY, 
torturile friguluY, restricţiile de tot felul : şi de-a suporta fără 
temere, fără clintire, ideia ce înspăimîntă maY mult decît toate 

; fiinţa vie, ideia morţii.
Ultimul mijloc de eliberare a omuluY şi cel maY înalt grad la 

care se poate urca o fiinţă omenească în scara neatjrnăreî 
complecte de orY-ce, este puterea de a despreţul moşrtea. In
contestabil că aceasta e conchista cea din urmă, şi cea mat 
înaltă a voinţeY, căcY viaţa pentru orY-ce fiinţă, şi cu atît maY 
mult pentru fiinţa omenească aşa de sqnzibilă, e atît de bogată 
în fel de fel de atracţiY, în cît chiar pesimiştiY ceY maY înverşu- 
naţY nu vor s-o părăsească. Se dovedeşte un eroism de o su
perioritate fără marginY, cînd pentru o idee se pune în cum
pănă acest dar nepreţuit, unic, dat odată pentru totdeauna şi 
pentru scurt timp, şi se aruncă cu dispreţ pentru altceva maY 
însemnat, cu sentimentul că cel maY mare bun nu e viaţa, că 
maY e ceva maY înalt, ce dă valoare vieţeY.

Cît timp va rămîne în om patima vieţeY, care-1 face să se a- 
gaţe cu lăcomie, cu orY-ce preţ şi fără demnitate de existenţă, 
nu se va dovedi nicY-un act adevărat de curaj, şi totdeauna 
va fi înainte posibilitatea mieY şovăirY în calea dreptăţeY şi 
idealuluY. A-ţY afirma o credinţă pînă la stlrşit, statornic şi cu
rajos, fără să fiY în stare să suferY de foame, de lipsa libertă- 
ţeY, durerile friguluY. intemperiilor şi indefinitiv desfiinţarea 
personalităţeY tale fizice, e cu neputinţă. Nu putem admite că 
s-ar găsi eroY adevăraţY, carY să nu fie în stare să înfrunte a-
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ceste dureri fizice. Aşa-în cît, în cel din urmă, putem susţine 
că, la baza curajului moral, stă curajul fizic.

Cum se va desvolta curajul moral ? Mal întîiu de toate 
prin esemple vil, văzute cu ochii de elevi, sau arătate de pro
fesor în biografia oamenilor mari ce ati posedat acest curaj în 
un grad înalt, fie în timpurile trecute, fie în cele actuale.

Exemplul e comunicativ. Observaţi ce mişcări sufleteşti, ce 
entusiasm moral, ce manifestări energice s-aii produs azi în 
toată lumea cultă, nu numai din Europa, cu ocazia actului de 
curaj eroic al marelui scriitor, Emile Zola, care, cu sacrificiul 
persoanei lui, a căutat să facă lumină în o chestiune de drep
tate superioară, care se considera ca nesigură.

Afară de exemple, un mijloc educator e de a desvolta în 
copil încrederea în eî înşi-şî şi în oameni. Din nenorocire, 
educaţia morală în genere şi în special formarea acestei vir
tuţi individuale, nu figurează în programa de preocupare a 
şcoalelor publice; şi nu lipseşte numai din programa de pe hîr- 
tie, dar şi din practică. Nu veţi vedea nimic sati aproape nimic 
relativ la această chestiune în funcţionarea şcolel. Şcoala dă 
instrucţie, nu dă educaţie, decît numai în mod involuntar şi 
neintenţionat. Cel puţin, de n-ar influenţa în răQ, deşi tot ne
intenţionat !

Educaţia şcolară, dacă n-ajunge să desvolte curajul, încal 
să nu-1 deprime. Ceea-ce se observă adesea în şcoală, să fie 
oare un bun mijloc de a desvolta în copil încrederea în om şi 
în eî înşi-şl; acea condiţie de creştere a tendinţii cătră indivi
dualizare, către manifestarea personalităţii omeneşti ? Copilul 
care a greşit, nu şi-a învăţat lecţia, nu şi-a isprăvit tema, oria 
făcut sgomot în bancă, şi are nevinovăţia naivă, să vină dea- 
gata la profesor să-î spună că n-a învăţat lecţia, că n-a is
prăvit tema, că el a făcut sgomot, desigur nu va fi primit cu 
simpatie, nici mîgîiat cu dragoste pe obraz; mal de grabă va 
simţi o pişcătură dureroasă la urechi. Ce mal încurajare pen
tru veracitate! Prin acest mijloc copilul, pentru viitor, cînd 
nu-şî va face tema, va ascunde caetul, ca să nu-1 vadă profe
sorul ; cînd va face sgomot, va spune că vecinul lui a fă
cut, etc. Rezultatul e deprinderea de a minţi, da a ascunde şi 
a se ascunde; e frica, neîncrederea.

Deci educaţia publică nu e tocmai de natură a încuraja 
dispoziţiile naturale ale copilului către veracitate. Copilul
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din natura luî. e predispus a-şî mărturisi în mod firesc, 
din o mişcare spontană, faptele fie bune, fie rele. Aceasta n-o 
face, negreşit, din principia; şi acţiunea luî nu se poate con
sidera ca o virtute. Virtute e atuncî, cînd se face un act din 
principia, din o deprindere raţională şi raţionabilă a voinţiî; 
dar cînd se face instinctiv, în mod reflex, orî spontan, nepu- 
tînd saa ne-avînd prilejul de a alege între bine şi răa, atuncî 
e curat şi simplu un act natural, căruia nu.i se poate da atribu
tul de moral, decît numaî după urmările luî, iar nu după motiv. 
Copilul însă mărturiseşte faptele sale în mod spontan, face un 
act firesc. E un spectacol frumos de văzut cînd aleargă cu lacri
mile în ochî şi-ţî spune vina, şi se plînge singur de greşeala luî 
fără să fi fost maî întiîtl mustrat. Iată un început al dispoziţiei 
naturale către veracitate, care ar trebui încurajatşi desvoltat.

ŞtiQ că asupra natureî morale a copilului sînt păreri deo
sebite, aproape contrare. Uniî susţin că natura omenească se 
găseşte în copil cu desăvîrşire bună, perfectă, ideală; alţii că 
în copil găsim o fază primitivă, sălbatică a omului, maî apro
piată de natura animalelor.

Natura morală a copilului.—Poate că amîndouă aceste 
păreri, din cauză că sînt aşa de extreme, sînt false. Se aplică 
un creteriO, ne-aplicabil în cazul de faţă. A judeca o fiinţă mo
raliceşte, e a-1 atribui intenţiunl morale: a judeca un act din 
punct de vedere etic, înseamnă a-1 atribui nu unul impuls na- 
tiu'al, nereflectat, ci unei intenţiunl, unei reflexiunl, unei deli
berări morale.

Dar deliberarea morală e ne-potrivit a o presupune la co
pil. La copil avem natura maî întăiQ nu reflexivă, ci reflexă, 
instinctivă, spontană; şi în cazul acesta, cel mult putem ju
deca manifestările copilului nu după mobile, ci după urmările 
lor ca bune sau ca rele ; deci nu putem judeca natura copi
lului din punctul de vedere moral, ci actele luî. Şi trebue 
să se facă această deosebire, care e principală. Se apre
ciază ori agentul, omul, ori actele. Se poate foarte bine ca 
aceste apreţierl să cadă în contrazicere, adică să găsim un act 
răti, din cauza urmărilor luî, săvîrşit de un om bun, pentru-că 
l-a săvîrşit din o intenţie bună; şi vice-versa, un act bun,pen- 
tru-că a dat urmări bune, săvîrşit de un om răO, care nu s-a 
gîndit a face bine, ci a pornit poate din o intenţie chiar rea.
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Ce se impută natureî morale a copiilor? Despre copirr 
din punctul acesta de vedere, se zice că ati apucături rele, că 
nu cunosc ce va se zică onestitatea proprietăţii, că sînt oare
cum hoţi din natură. Se mal spune că sînt lipsiţi de simpatie, 
că sînt cruzi, nu respectă sentimentul de durere al altor fiinţe.. 
Şi că sînt mincinoşi, nu ştiti ce va se zică adevărul, şi toată 
ziua nu spun de cît minciuni. Tabloul alcătuit deja din aceste 
trăsături, pare destul de negru.

Rezultatul studiului se deosebeşte, însă, în această privinţă, 
după cum se studiază copilul în o vîrstă ceva mal răsărită, s. e. 
în starea în care se găsesc la şcoală, sat! în vîrstă malfragedă..

Dacă cercetăm natura copilului în vîrstă de şcoală^ se gă
sesc întemeiate multe din acele observaţii. Cîte răutăţi, cîte în
şelătorii nu-şl fac copiii de şcoală unii altora! Certuri, gîlcevl 
între dînşil, lupte, torturi, bătăi. O parte însemnată din activita
tea profesorilor se consumă tocmai în a face dreptate, a judeca, 
ancheta, a căuta pe vinovat, a pedepsi, a face disciplină. Cîte 
categorii de pedepse nu sînt în şcoale pentru diferitele cate
gorii de greşeli: ba pentru hoţie, ba pentru minciună, bătae şi 
.cîte altele.

Toate aceste sînt de ne-tăgăduit, însă ar fi ne-întemeiat a 
se trage de aici concluzia despre natura copilului ca atare, 
despre firea primitivă, nealterată de nimic a copilului. Pînă la 
şcoală copilul învaţă multe lucruri. Felul greşit de a educa, fie 
din familie, fie din şcoală, face să contracteze, s. e., mal întîiQ 
de toate, obiceiul de a minţi.

Chestiunea este de a şti pornirile naturale, nealterate, pri
mitive ale copilului, firea Iul proprio zisă. Şi această fire pro
prio zisă trebue s-o urmărim numai la începutul vieţii copilu
lui, la primele el manifestări, iar nu mal tîrziO, cînd deja s-a 
alterat prin diferite influenţe.

.Şi încă şi atunci, cînd facem studiul asupra naturel morale 
a copilului, trebue cercetătorul să-şl dea mal întîiO seama de 
cuprinsul acelei noţiuni morale^ a cărei calitate corespunză
toare o caută în firea copilului. Dacă vrei să-ţî dai seama, cu 
cunoştinţă clară, despre pornirile copilului către minciună, 
ori adevăr, se presupune că, mal întîiO, ţi-al dat seamă de ce 
va se zică a minţi. Nu or-ce neadevăr spus este o minciună, 
după cum s-a învederat într-un alt capitol. Copilul, bunioară, 
spune părintelui că azi păpuşa s-a purtat ori că nu s-a purtat
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cuminte, că i-a spus cutare lucru supărător şi că a pedepsit-o, 
etc. Este acesta un adevăr ? Ştie sati nu copilul că ceia ce 
spune e în neconformitate cu realitatea ? Desigur nu e nicî un 
copil atît de lipsit de inteligenţă sad aşa de fantast pînă la alie- 
naţie—afară de cazurile anormale — în cît să creadă în reali
tate că păpuşa lulf e cuminte, ort face nebunit, şi că băţul pe 
care stă călare ca un adevărat viteaz, e în adevăr un cal.

Toate acestea le spune ştiind că nu-s adevărate. Se poate 
zice că minte ? Sînt acestea minciunt în sensul sti*ict al cuvîntu- 
lut ? In aceste afirmaţit e tacit subînţeles, că nict cel ce ascultă, 
nict cel ce spune asemenea ne-adevărurt nu crede în ele; e o 
convenţie de a spune astfel de lucrurt fără consecvenţă; e un 
fel de joc al imaginaţiet, al fantaziet; e o glumă, în care copiit 
se prefac că cred, şi ati aparenţa de a crede, dar în fundul 
inimet, la adică, nu cred. Dect unde e minciuna ? Minciuna ar 
fi atunct — şi trebue lămurit lucrul acesta clar — cind cel ce 
spune o ne-exactitate, o spune cu intenţie de a induce în e- 
roare pe cel ce ascultă, de a face pe cel ce ascultă să creadă 
un ne-adevăr, în care cel ce spune nu crede. ^

Minciunile copiilor. Odată cunoscînd acest criteritl, putem 
studia natura primitivă a copilulut, şi vom găsi că nu sînt aşa 
de multe cazuri de adevărate minciuni pe cît se pare. Se 
vor elimina astfel toate rhinciunile nevinovate, de fantezie, 
ale copiilor în timpul jocurilor, toate afirmaţiile evident ne-a- 
devărate, dar a căror transparenţă de neadevăr e aşa de 
mare, în cît nu poate înşela pe nimeni. Un copil s. e. face un 
act saQ spune o vorbă care nu convine părinţilor, şi părinţii 
îl întreabă: «Cine te-a învăţat aşa?»—Şi el are la îndămînă 
un răspuns neprecugetat: «păpuşa». Fireşte că nici el nu crede 
în aceasta. Un alt copil, într-o scenă de altfel drăgălaşă, um- 
blînd cu nişte pahare, le scapă şi le sparge. In momentul a- 
cela intră mama lui şi el începe să strige că mama a spart pa
harele şi aleargă la ea şi începe să dea în ea, încredinţînd-o 
că ea este vinovata. Incontestabil că intenţiunea copilului nu 
era să inducă în eroare pe mama lui; era un mijloc dictat de 
instinctul de conservare de a se ajuta prin o minciună glu
meaţă, ca să scape din o încurcătură.

E ceva mal mult din natura minciunii în alte cazuri, pe care
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James Sullyi) se sileşte să le explice şi să le scoată din cate
goria minciunii, însă cam forţat. Astfel este cazul cînd un co
pil, care dorea să fie dus în trăsură sau călare, sau în braţe, 
se văita că-1 doare piciorul, că nu mal putea merge, că are 
o bubă şi o durere grozavă la un picior, că de-abea poate să 
se mişte, şi cu vaetele acestea, ce se văd de departe că-s ne
adevărate, isbutea să-şî realizeze scopul, să fie luat în 
braţe, dus în trăsură saQ călare. Un altul, văzînd pe fratele 
său că în timpul unei boale era tratat cu multă îngrijire, căci 
i se aduceaţi oare-care pastile dulci penţru tuse, a început să 
se plîngă că şi el e bolnav; şi, de cîte-orî vedea pastilele, înce
pea să tuşască, întocmai ca şi fratele săQ. Prin acest mijloc că
păta- pastilele cete dulci; dar acest mijloc era o minciună. J. 
Sully crede că nu era o minciună şi că era o sugestie. E po
sibil în unele cazuri să se explice neadevărul acesta şi prin 
sugestie; însă e foarte greu să se explice pe această cale psi- 
chologică faptul copilului care cerea să fie luat în braţe, pre- 
textînd că îl durea piciorul, şi chiar faptul copilului care s-a
puca să tuşască de cîte ori vedea pastilele, justificînd că e bol
nav. Desigur scopul era să obţină pastilele şi mijlocul era de 
a se preface că e bolnav.

Mal cu greti şi mal pe nedrept s-ar învinovăţi de minciună 
copiii în alte cazuri, s. e. cînd li se pun întrebări ciudate, 
grele, la cari nu pot răspunde, fără a-î pune pe el în 
o situaţie neplăcută, saîl pe alţii. Astfel de întrebări se obiş- 
nuesc prin familie: pe cine iubeşti mal mult? Dacă e de 
faţă numai acel ce întreabă, atunci copiliil de regulă toc
mai pe acela îl iubeşte mal mult. Iar dacă se întîmplă de-s 
două persoane de faţă şi întreabă amîndouă, copilul hezită 
multă vreme; dar constrîns de repeţita întrebare, e nevoit ori 
să eludeze răspunsul—dacă are mijloace intelectuale pentru 
aceasta—ori să spue un ne-adevăr, care de multe ori se ex
primă prin forma că >pe amîndouă le iubeşte mal mult, şi pe 
tata şi pe mama, şi pe frate şi pe unchia. O copiliţă, ce se dis
tingea dealtminterl prin instinctul veracităţii, găsia în ca
zul acestei încurcături, mijlocul de a eluda răspunsul, începînd 
să se vaete, în mod foarte glumeţ, că o doare piciorul; şi atunci 
nimeni nu mal căpăta răspuns la întrebare. Sînt multe cazu
rile de încurcătură în cari pun cel mari pe cel mici: şi trebue

0 In .scrierea liu Asujra coJilancT^ tradusil şi în nemţeşte şi în franţuzeşti’
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-să existe un instinct foarte mare de veracitate, pentru ca să 
nu facă şi copiii totdeauna ceea ce fac de regulă oamenii 
maturi: să iasă repede din încurcătură prin continui minciuni, 
zise diplomatice.

Copilul însă se-nvaţă cu tot dinadinsul să mintă de îndată 
ce educatorul, nedibaciQ psicholog, intervine cu poruncile lui 
aspre, inspiră frica şi sugerează astfel mijlocul de a scăpa de 
durere prin ne-adevăr.’Atunci e curat un instinct de conser
vare ce-1 sileşte pe copil să evite neajunsurile, căutînd să se 
ascundă, să-şl acopere greşelile, faptele, intenţiunile, gîndurile, 
tot. Astfel că, în şcoli, educatorul are apoi atît de lucru cu a- 
pucăturile contractate în mare parte din familie.

Din nenorocire, nici în şcoală nu se procedează, de regulă, 
după alt sistem. In foarte rare cazuri elevul ce-şl mărturiseşte 
greşala, e compătimit şi mîngîiat de profesor; de cele mal 
multe ori o mustrare, o privire aspră, dacă nu şi bătaia pedep
seşte nevinovăţia copilului, care pe viitor se fereşte de a-şl 
mal spune greşelile, de a-şl da pe faţă gîndurile, fiinţa lui cum 
este—de frică să nu fie pedepsit, să nu-şl atragă vorbe aspre. 
Işl va contraface chipul şi va căuta să se adapteze la mediul 
acesta nefavorabil desvoltăril lui morale.

Care ar fi atitudinea raţională faţă cu copilul în astfel de îm
prejurări? Ar fi, mal întîiti de toate, arătarea unei încrederi 
absolute în intenţiunile copilului. Greşelile copilului, cliiar 
atunci cînd nu-s mărturisite, ci numai descoperite, trebue a- 
tribuite ele educator unei inadvertenţe regretabile, unei necu- 
noştinţl de urmări, şi chiar unei intenţii bune, dar nu destul 
de meditate de copil. Trebue presupusă şi admisă natura 
bună ă copilului, tocmai spre a desvolta această natură bună.

Relativ la această chestiune, un excelent pedagog german, 
Saltzmann, povesteşte o întîmplare luată din lumea şcolară, 
al cărui cuprins şi înţeles e cam următorul: Vine la dînsul o- 
dată un profesor alarmat, desperat, plîngîndu-se de şcolari.

— Ce ţi s’a întimplat, îl întreabă Saltzmann.
— Mi s-a întîmplat un lucru nemal pomenit: pe cîpd intram 

în curtea şcolii, unde se jucai! copiii cu zăpadă, un ştrengar a 
aruncat în mine cu un bulgăre.

— Şi ce-al făcut ?
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— Am întrebat atu net: cine e măgarul care m-a lovit?
— Şi ce s-a mat întîmplat ? S-a arătat cine-î măgarul ?
— Nu. Am făcut anchetă, a trebuit să pedepsesc pe toţî, etc,
Atunct Saltzmann ÎT spune : at procedat foarte greşit. De

aş fi fost în locul dumitale, aş fi făcut altfel. M-aş fi întors 
cu o figură veselă, radioasă şi colegială către copiit ce se ju
caţi, şi în loc să întreb : «cine e măgarul ezve m-a lovit ?» aş- 
fi întrebat: «care e eroul care ocheşte aşa de bine?» Şi n-aş. 
fi avut aerul de a căuta un vinovat, ci” aş fi avut aerul satisfa- 
cereY uneî curiozităţi de a cunoaşte pe micul curajos, care s-a 
gîndit c-aş putea şi eQ să iatl parte la jocul lor copilăresc. Şi 
atunci aş fi văzut pe viteazul met! eşind triumfător înainte şi 
spunînd: eîi sînt. Şi atunci aş fi avut aerul că glumesc puţin 
cu dînşiI; apoI, reluîndu-ml seriozitatea, aş fi spus: «Destul cu 
jocul, de acum la lucru». .Şi astfel al fi văzut alte dispoziţii în 
copil, şi disciplina stabilită mal degrabă.

Fireşte că, în astfel de împrejurări, trebue un tact enorm, 
care nu sei poate învăţa din cărţi. Şi de sigur că profesorul, 
care a ascultat sfatul lui Saltzmann, n-a învăţat din cuvintele 
lui instinctul pedagogic, care îl lipsia; şi, prin urmare, n-a prins 
modalitatea de a ieşi din încurcătură în felul cum propunea 
Saltzmann. Toată chestiunea e de tactică şi echilibru; e o pro
blemă însemnată de pedagogie practică de a găsi modalitatea 
cum o greşală văzută, şi a cărei intenţie nu scapă intuiţiei, să 
o atribuim unul motiv plauzibil şi s-o putem clasifica, chiar în 
mintea copilului, în altă categorie de acte, decît cele condam
nabile.

In felul acesta se poate ajunge a se desvolta clirajul, şi a- 
nume una din formele cele mal însemnate şi mal grele ale cu
rajului, curajul de a mărturisi singur faptele, chiar greşalele 
sale, aşa cum le-a făcut. Dacă însă pedagogul nu isbuteşte 
prin această procedare, riscă mult. Dacă nu ştie să facă ti*an- 
ziţia dela glumă la serios, dacă nu ştie pînă unde să meargă 
cu toleranţa şi cu indulgenţa aceasta blîndă, dacă trece mă
sura, atunci se poate întîmpla foarte bine ca să devină, pentru 
copil, veşnic ţinta bulgărilor de zăpadă. In privinţa aceasta pe
dagogia pu dă reguli mal desvoltate decît dă medicina reţetele, 
cari nu se aplică totuşi la toţi oamenii de o potrivă pentru 
aceeaşi boală. E destul să înţelegi scopul la care trebue să 
tinzi şi să al o privire generală asupra categoriei de mijloace
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încercate pentru atingerea luî; şi dacă în fine e ceva talent pe- 
dagogic, ceva din natura unuî educator, vel şti să găseşti, pen
tru lie-care caz individual, mijlocul cel mal potrivit.

De ordinar, cînd se vorbeşte despre curaj, ne gîndim parcă 
numai la bărbaţi. E tot aşa de mare nevoe, însă, de curaj şi 
pentru femei, ca şi pentru bărbaţi. Nu e vorba de curajul răz
boinic, combativ; ci de toate formele de tărie ale voinţei, sub 
cari se manifestă această virtute, şi anume în general rezis
tenţa la durerea fizică şi morală. Ocaziile de a-şl manifesta 
această putere de voinţă nu lipsesc de loc femeel, cum nu lip
sesc nici bărbatului. Ba încă, dacă e vorba de durerea morală, 
poate mal multe ocazii se ivesc şi se vor ivi şi pe viitor, mal 
multe pentru femei decît pentru bărbaţi. Căci între altele, fe
meia va avea de luptat pentru câştigarea unei situaţii demne 
de om în societate, fie pe cale economică fie morală; şi in a- 
ceastă luptă, dînsa va avea să se izbească de prejudiţil, de 
care bărbatul nu se mal izbeşte. Aşa că întărirea voinţil spre 
a putea rezista la durere e tot aşa de necesară, cel puţin, în 
educaţia femeiel ca şi în educaţia bărbatului.

Cumpătarea. — Educaţia morală are de privit nu numai 
atitudinea faţă cu durerea, ci şi atitudinea faţă cu plăcerea. 
V oinţa trebue întărită nu numai spre a rezista durerii, dar a 
renunţa une-orl şi la plăceri. Deprinderea voinţil de a-şl păs
tra cumpătul faţă cu atracţiile hedonice, dă naştere virtuţii cu
noscute sub numele de cumpătare.

Cumpătarea ajută curajul, după cum lipsa de cumpătare 
slăbeşte curajul. Omul ce nu e în stare să renunţe la satisfacţii, 
să se priveze de plăceri, nu poate, în definitiv, să aibă cui'aj, 
fie fizic fie moral. Cine nu poate trăi decît în anumit fel, cu a- 
numite tabeturl, să mănînce anumite bucate, să bea anumit vin — 
satl în or-ce caz numai decît vin—şi nu poate să renunţe la ca- 
priţiile de îmbrăcăminte, acela e departe de a se ridica la un 
înalt eroism de om curajos.

Educaţia trebue, neapărat, să nu neglijeze această parte. 
Totuşi, de ordinar nu numai că se neglijează, dar se dă o aşa 
importanţă plăcerilor, în special celor senzuale, în cît se face 
din ele adevăratul niijloc de fericire al vieţii. Cînd copilul face 
o greşală, una din pedepsele mari este a nu-î da de mîncare
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saQ a nu-î da un anumit fel de mîncare, considerat ca cel mat 
bun, prăjitura, s. e. Cînd se pune pedeapsa în privaţiunea mîn- 
căriî; aceasta se consideră de sigur, de ediicator, mat întîiQ de 
toate, ca o nenorocire: şi se sugerează asta şi copiluluY., Cu 
totul altfel ar trebui procedat.

Comparaţî felul cum procedaţi cet vecî. în special Spartanii, 
cu durerile fizice. Ca să întărească natura copilului din punct de 
vedere fizic, nu consideraţi d. ex. bătaia numai decît ca pe
deapsă, ci se întreceaQ în administrarea de lovituri atît cît pu
tea copilul să rabde: şi copii consideraţi mal mult ca un triumf 
a suferi mal multe lovituri, fără să se plîngă. Spun aceasta 
numai ca să se vadă cum se procedează, cînd vrea cineva să 
deprecieze şi cum, cînd vrea să rîdice la importanţă mare o 
durere sad o plăcere fizică. E curioasă natura omenească şi în 
special natura sugestivă a copilului în această privinţă: şi tre- 
bue o precauţiune enormă în alegerea pedepselor.

Dar să nu se tragă de aici concluzia că trebue să ajungem 
la o educaţie spartană. Viaţa trebue să aibă mulţumirile el, în 
toate vîrstele. Nu admit concepţia despre viaţă, ca despre un 
traid petrecut numai în muncă, şi lipsit de poezia plăcerii — 
luat cuvîntul «plăcere» în senzul lui larg şi nobil. OrI-ce fază, 
ori-ce perioadă a vieţii trebue considerată ea un tot, ca un act 
dintr-o piesă de teatru, şi trebue dată fie-căril părţi din viaţă 
fericirea, de care e capabilă şi de care are nevoie.

Toată chestiunea se reduce la izvorul din care voim să nu
trim viaţa cu elemente de fericire. Dacă înlăturăm plăcerile 
senzuale, dacă nu punem‘punctul de greutate hedonic în plă
cerile mîncăril, băuturii, etc., atunci trebue să cătăm şi să gă
sim alt izvor.

Plăcerile activităţii.—Acest alt izvor este, cu un cuvînt, ac
tivitatea. Activitatea, exerciţiul forţelor atît fizice cît şi sufle
teşti, poate deveni un izvor de plăcere, de fericire, căci după, 
cum am repetat în mal multe rînduri—exerciţiul măsurat al 
forţelor naturale e urmat totdeauna de plăceri.

Avantajele acestor plăceri.—Plăcerile activităţii ad asupra 
plăcerilor senzuale mal multe foloase. Mal întîid de toate, plă
cerile senzuale sînt pasive şi negative.^ acele ale activităţii sînt 
din contra pozitive. Plăcerea mîncăril e precedată de senzaţia
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lipseî. a foameî. înlăturarea acestei jene produce plăcere. Plă
cerea nutriţiuniî deci, e o Înlăturare de nemulţumire, e o plă
cere mal mult negativă.

Afară de aceasta, plăcerile activităţii sînt, mal independente, 
cu mult mal independente decîf plăcerile senzuale. Pentru-ce ? 
Ca să-şl satis- facă cine-va plăcerea nutriţiei, e natural că tre- 
bue să aibă ce mînca, trebue să aibă mijloacele necesare pen
tru satisfacerea trebuinţelor. Pentru plăcerile activităţii, izvorul 
e în om însuşi. Forţele lui fizice şi sufleteşti, fiind în el, căci 
sînt chiar el însuşi, pot fi puse or-cînd în exerciţiu normal şi 
deci să producă o mulţumire, o plăcere.

Plăcerile activităţii sînt şi mai curate, în sehzul că după 
ele nu urmează numai decît, ca la plăcerile fizice, saţiul, des- 
gustul, ca elemente contrare. O mîncare plăcută ispiteşte la abuz 
şi abuzul duce la desgust, la boală. O activiţate, cînd e ceva 
nial prelungită decît trebue, e urmată, ce-I drept, de senti
mentul oboselii; însă repausul, ce urmează oboselii, e o 
cauză însemnată de plăcere: aşa că în lanţul urmărilor ce 
decurg din activitate şi din plăcerile activităţii, inelele constitu
tive sînt mal mult tot de natură hedonică, decît în lanţul urmă
rilor ce decurg din satisfacţiile senzuale.

Viaţa poate deci să fie organizată, aşa în cît, chiar în vrîsta 
copilăriei, să-şl găsească ecoul acesta armonic al fericirii, pu- 
nîndu-se izvorul Iul nu în satisfacţiile mal anevoe de găsit, pen- 
tru-că atîrna de mijloace, în mare parte independinte de noi, 
adică nu în plăcerile senzuale, ci în activitate.

Cele două feluri de activităţi: jocul şi munca. .Şi această 
activitate e de două feluri: i) o activitate liberă, fără ălt 
scop afară din ea însăşi, care se face pentru ea însăşi, şi 2) o 
activitate ce se consideră ca mijloc pentru un scop, în afară 
de ea. Cea dintîiu e jocul, ă doua e munca, lucrul.

Fie în joc, fie în muncă, se pot găsi mijloace de mulţumire, 
se pot găsi puncte luminoase care se radieze asupra vieţii co
pilului şi omului matur şi să dea existenţii tonalitatea fericirii.

Despre jocuri am vorbit deja, puţin înainte ; spuneam cît 
sînt de irnportante pentru educator, spre a cunoaşte firea ade
vărată, nu firea contrafăcută ce şi-o ia copilul sub ochiul sever 
al profesorului. Dar, pe lîngă acest folos pedagogic, jocurile 
mal aO încă alte bune efecte psihice, fiziologice şi morale satl
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sociologice; şi e de mirare că aceste foloase aQ fost aşa de 
tîrziu simţite de lumea şcolară, de educatorî.

Cel dintîî care le-a propagat maî cu elocvenţă şi cu pa
siune este Rousseau. Şi înainte de Rousseau ati fost puse în 
evidenţă foloasele joculuî de Montaigne si Locke; dar nimenî 
n-a ştiut să desvolte aşa interes vin pentru exerciţiile libere 
ale copiilor, ca Rousseau, în cît în cele din urmă să dea naştere 
la instituţii practice, unde să fie experimentate, după impul- 
siunea principiilor date de dînsul.

Instituţia, unde a fost de altfel introduse multe din ideile luî 
Rousseau spre a fi experimentate, e Philantropinum din 
Dessau al luî Basedow. Acolo, şi de atuncî încoace în alte 
institute, s-a putut vedea din practică foloasele pe carî teoria 
le recunoaşte jocurilor.

Maî întîiil din punctul de vedere psichic, cîtă influenţă n-are 
jocul asupra inteligenţei, asupra voinţiî şi asupi*a sentimentelor.

Asupra inteligenţii : copilul înţelege din jocurî firea ome
nească, care se manifestă, cum se manifestă şi el, în mod liber 
şi aşa cum e dînsa în realitate ; înţelege propietăţile lucrurilor, 
natura, însuşirile obiectelor de care se serveşte la joc; se adap
tează în mod liber, dar în acelaş timp involuntar şi fatal, la 
modul de a fi, la condiţiunile de manifestare şi de existenţă ale 
naturii lucrurilor.

In acest scop, mai ales, un alt pedagog german, însemnat 
prin activitatea luî practică. Probei, a organizat celebrele luî 
jocuri educatoare. Frobel era un mare geniQ pedagogic^racri'c. 
Dacă s-ar fi mărginit numai a-şi propaga ideile în scris, n-ar 
fi reuşit să cîştige lumea pedagogică pentru ideile şi credinţele 
luî. \n grădinile de copii, care se datoresc iniţiativiî acestui 
mare spii'it pedagogic, se dispune lucrul aşa în cît din joc 
copilul să înveţe proprietăţile esenţiale ale lucrurilor şi fiinţelor.

Fiecare copil îşi are grădiniţa sa, pe care trebue s-o îngri- 
jască; un mic colţişor de pămînt în care sădeşte, pe care-1 
cultivă ; şi vede, astfel, crescînd, prin îngrijirile şi sub ochii lui, 
plantele, ale căror proprietăţi le înţelege din practică şi aproape 
jucîndu-se. Pentru copil, aceasta e o distracţie, în ori-ce caz o 
muncă distractivă. Dar şi celelalte jocurî propriii zise, alcă- 
ţuite din figuri geometrice, din care se fac fel de fel de com
binaţii artistice, exercită o influinţă educătoare asupra spiri
tului, copiilor.
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Voinţa cîştigă asemene în jocuri. Se desvoltă iniţiativa. 
Gîndiţi-vă la o grupă de copil cari se joacă ori-ce joc—afară 
negreşit de jocurile de noroc;—jocuri cu mingea, barul, oină, 
sau alte jocuri de alergare, şi observaţi că fiecare jucător, fiind 
nevoit să se bazeze pe el însuşi ca să ştie, cînd să pornească, 
cînd să vină, cînd să stea, pe unde să cotească, simte de sigur 
că, aşa cum se va purta el, ca individ necondus de nimeni, va 
fi ori triumfător, ori va perde jocul. Trebue ca, la minutul 
potrivit, să ştie ce hotărîrl să ia, să ştie cînd să înceapă o 
acţiune, cînd să se oprească. Acestea toate se cîştigă ca influenţe 
asupra voinţii, nu numai asupra inteligenţii.

Mal adaug la aceasta sentimenhtl ce se desvoltă în timpul 
jocurilor, veselia, entuziasmul, plăcerea generală a distracţiei, 
care face să se nască acea căldură a fericirii, atît de adînc 
simţită, în cît rămîne în minte pentru viaţă. Amintirea colegilor 
de joc din copilărie e totdeauna însoţită de duioase sentimente 
dulci de frăţie. Chiar dacă ani şi ani au trecut la mijloc, cînd 
doi oameni, ce s-au jucat în copilărie împreună cu mingea, să 
întîlnesc în poziţii sociale deosebite, în primul moment al re
cunoaşterii se redeşteaptă în amîndol ecoul acelor timpuri tre
cute în bucuria copilăriei şi ceva care-I uneşte, care-I face să 
se simtă înfrăţiţi: legătura fericirii comune ce atl simţit-o în 
căldura sufletească produsă de exerciţiul puterilor naturale.

Din cauza aceasta vedeţi alt folos, folosul moral., social. 
Jocul socializază, uneşte, strînge legăturile interumane, în
frăţeşte.

Negreşit, jocurile sînt de două feluri: bune, cari daţi aceste 
foloase, şi jocuri rele ce nu daţi foloase, ci sînt chiar păgubi
toare, antipedagogice. Ca exemplu, gîndiţi-vă la ceia-ce se 
întîmplă, şi faceţi analiza psichologică a jucătorilor, în timpul 
unul joc de noroc. Să ne închipuim orI-ce joc de noroc, nu 
cărţile, cu toate că ar fi cel mal tipic : însă îmi place a crede 
că jocul de cărţi nu se găseşte prin şcoale. Să luăm ca exemplu 
jocul de noroc «de a nasturii.» Se aruncă o monedă şi dacă 
pică într-un fel sau altul, se cîştigă sail se perde, nu bani, 
ce e drept, dar nasturi; — negreşit că, în definitiv, se reduce 
tot la perdere de bani: aceşti nasturi se cumpără, dacă nu de 
copil, în orl-ce caz de părinţi.

Ce se constată la jocul de noroc ? Mal întîiti, ce exerciţii
11
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fizice, fie de alergare sau de orî-ce fel ? Nu se face altă mişcare 
decît aceia de a urmări în aer învîrtitura moneteî, care o să 
aducă or cîştig saQ perdere. Moneta cade: mişcarea jucăto
rilor e de a se pleca să vadă care parte a monedei a căzut. 
Iată tot exerciţiul fizic, lipsit şi de varietate şi de întindere 
şi de acea căldura ce se desvoltă în organism, de ordinar, 
în timpul mişcărilor libere. Despre partea psichică, şi anume 
despre partea inteligenţii, mult nu cred că are să înveţe un 
copil din învîrtitura unei monede în aer. Dar despre partea 
voinţiî^ unde e necesitatea de iniţiativă cînd totul se aşteaptă 
dela o împrejurare neprevăzută şi independentă de activitatea 
omului ? Atitudinea sufletească, ce se impune de împrejurările 
jocului de noroc, e o atitudine de aşteptare pasivă. Lipseşte, 
prin urmare, cu totul posibilitatea de a se desvoltă spiritul şi 
despre partea aceasta, voliţională.

Despre partea afectivă, ce sentimente se nasc ? Două al
ternative sînt la joc : ori perdere, ori cîştig. Fiecare perde şî 
cîştigă pe rînd ; cînd unul perde azi, cîştigă mîine, şi tot aşa 
înainte ; deci toţi trec prin situaţia ciudei, supărării. Supărare 
pe cine ? Pe hazard ? Nu. Hazardul se concretizază în per
soana cîştigătorului. Cel ce a pus în buzunar un cîştig de no
roc, a luat fără nici o muncă averea jucătorului, şi dreptul 
fiecărui jucător, căci toţi aQ acelaş drept asupra acelui cîştig. 
Dar ceia ce urmează, sînt privirile încruntate, cuvintele rele, şi 
poate chiar mai mult de cît priviri şi cuvinte. O pornire către 
răzbunare se naşte în potriva pungaşului nevinovat, care a dat 
mai cu noroc într-un moment dat. Sentimentele ce se desvoltă 
atunci sînt sentimentele de ură, ciudă, supărare, sentimente 
antisociale.

E, prin urmare, important a se alege jocul. Criteriul după 
care se vor alege jocurile, va fi faptul că ele contribuesc la des- 
voltarea inteligenţei, sentimentelor sociale, voinţei, iniţiativei. 
Din contră acele ce contribue la desvoltarea forţelor antisociale, 
trebuesc înlăturate, stîrpite; ele conrup fiinţa morală a copilului.

Ca isvor de plăceri pentru viaţă nu e numai jocul acesta al 
exerciţiului liber, mai mult fizic, ci mai este exerciţiul liber al 
forţelor intelectuale, al puterilor psichice. Exerciţiul liber al 
puterilor psichice duce la artă. Arta e prin urmare încă un 
mijloc de recreaţie a vieţei, de înfrumuseţare a ei. Această
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chestiune însă o vom trata mat pe larg, cînd vom vorbi de 
educaţia estetică.

Despre muncă^ asemenea am mat vorbit şi vom maî reveni.
Rămîne, pentru complectarea educaţiei morale, să tratez 

despre desvoltarea propriu-zis morală, avînd ca punct de ple
care simpatia. Adică, maî în special, despre desvoltarea na- 
tureî sociale sau a virtuţilor sociale în om.

DESVOLTAREA VIRTUŢILOR SOCIALE

Ce este şi cum evoluiază sentimentul moral. — Se înţe
lege prin sentiment moral acea emoţie, acea stare afectivă de 
plăcere saQ neplăcere, care se produce cu ocazia unuî act 
săvîrşit de noî saQ de alţiî, şi care priveşte un cerc cît se poate 
maî întins de fiinţe omeneştî, omenirea chiar, societatea ome
nească întreagă. Cînd actul şi sentimentul respectiv se re
duce la un cerc mic de fiinţe, precum la cercul familiar, orî cel 
mult la cercul uneî comunităţî restrînse, avem şi atuncî un 
fenomen moral, însă cu atît maî inferior, cu cît cercul de fiinţe 
e maî mic. Sentimentul, moral desvoltat în înţelesul strict etic 
al cuvîntuluî, coprinde o rază cît maî extinsă a fiinţilor ome
neştî, totalitatea lor.

In acest sens, sentimentul moral nu e ceva Înnăscut, nu e 
un instinct; ci e produsul uneî evoluţiî a raseî, şi uneî educaţii 
asupra individului. Şi sentimentul moral, studiat istoriceşte, îl 
găsim de ordinar sub formă inferioară la popoarele primitive, 
la popoarele sălbatice, la clasele sociale inculte; inferior în 
sensul că nu s-a lărgit la o rază întinsă de fiinţe, ci se găseşfe 
redus la un cerc restrîns.

La popoarele primitive, la cele sălbatice, la clasele sociale 
inculte, sentimentul moral se extinde cel ,mult asupra familiei 
şi asupra tribului în gradul cel maî înalt. Ceia ce iese din raza 
de extensiune a intereselor tribului, iese afară din raza de pri
vire a sentimentului moral. Actele, orî-cît de nedrepte, săvîr- 
şite în contra uneî fiinţe omeneştî ce nu face pai te din familie^ 
sau din trib, nu-s considerate ca acte nedrepte. Orî-ce ex
ploatare, orî-ce asuprire, orî-ce atac fie la viaţă, fie la drep
turile morale ale unuî om, care e în afară de cercul tribului, e 
aprobată, nu deşteaptă revoltă morală. A trebuit întreaga des- 
voltare treptată şi seculară a fiinţei omeneştî din punct de ve-
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dere şi intelectual şi emoţional, pentru-ca să se recunoască, 
în fine, că un act nedrept nu e nedrept în mod arbitrar şi nu- 
mat pentru un cerc restrîns de fiinţt. ci e nedrept în sine şi 
pentru orî-cine.

Simpatia. —Astă recunoaştere a atîrnat, în prima linie, de 
«•radul de desvoltare a pornireî înăscute, ce creşte din ins
tinctul de conservare a speţeî, şi care, sub formă afectivă, se 
numeşte simpatie. Gradul de desvoltare a simpatiei condiţio
nează în mod firesc, gradul de desvoltare a sentimentului moral. 
Căci, în definitiv, sentimentul moral nu e decît simpatia lăr
gită asupra unul cerc mare de fiinţe ; iar simpatia e acea pro
prietate prin care sufletul resfrînge în el însuşi stările afective 
ale altor fiinţe, simte în el durerea saO plăcerea, mulţumirea 
saQ nefericirea unul alt suflet. Deci o condiţiune a lărgirel 
sentimentului moral stă în putinţa de a resfrînge stările sufle
teşti ale altor fiinţi, şi anume în putinţa de a lăsfrînge stările 
sufleteşti afective ale cît se vor putea mal multe fiinţi. Edu
caţia va trebui prin urmare in preocupările el curat morale, 
să-şl îndrepte influenţa asupra desvoltărel -simpatiei.

Desvoltarea simpatiei.—In ce condiţium se desvoltă sim
patia ? — Simpatia, după definiţiunea pe care am dat-o, şi 
după natura acestei facultăţi, se desvoltă atunci cînd manifes
tările exterioare ale altoi fiinţe sînt mal întîl de toate înţe
lese.

Şi aceste manifestări exterioare sînt înţelese :
1°) atunci, şi cu atît mal bine, cînd pot fi interpretate pe 

baza experienţei individuale. Cu cît cineva a trecut prin mal 
multe stări sufleteşti, cu cît a avut mal multe încercări în viaţă, 
cu cît a simţit mal mult în diferite împrejurări, cu atît are la 
îrîdemînă materialul sufletesc, vocabularul psichic mal întins, 
spre a traduce şi înţelege mal esact stările altor suflete. Deci 
întîia condiţiune este : experienţa individuală.

2°) A doua condiţiune este aperceperea manifestărilor 
particulare ale fiecărei fiinţi, pe baza analogiei. O fiinţă este 
cu atît mal înţeleasă de noi, cu cît e mal asemuită cu noi, cu 
cit manifestările el senzibile se aseamănă mal mult cu manifes
tările noastre proprii. Gradul de simpatie, deci, va fi propor
ţional cu gradul de analog-ie sau de asemănare între fiinţe.
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Fentru-ce copilul este, fără să ştie, crud cu animalele, crud 
cu oamenii ? Pentru-ce face dureri fiinţilor din prejurul lui, 
lovindu-le, înţepîndu-le, martirizindu-le în tot felul ? Pentru-că 
pedeoparte, n-are esperienţa complectă a acestei stări 
sufleteşti şi, pedealtăparte, nu înţelege manifestările acelor 
fiinţe.

Este locul să se discute aici, cît de pe scurt, caracterizarea 
ce se obişnueşte a se da copiilor: că sînt cruzi şi egoişti.

Sunt copil egoişti şi cruzi ? Trebue să se lămuriască mal 
întîiQ noţiunea despre care este vorba, noţiunea de egoism şi 
cruzime., după cum a fost necesar de precizat noţiunea 
minciună.

Nu toate actele ce folosesc individului se pot tracta de ego
iste. Negreşit, biologiceşte şi psichologiceşte ele se rapoartă 
la acel ego al individului, şi din acest punct de vedere s-ar 
putea numi mal just egotiste. Egoist, în sens moral, însem
nează mal mult decît o acţiune ce foloseşte individului; în- 
samnă o acţiune făcută cu intenţia clară de a folosi indivi
dului, agentului, care se deosebeşte ca persoană, cu o sferă 
de interese determinată, în mod clar, de toate cele-lalte per
soane, aşa în cît în conştiinţa lui e clară delimitarea sferei 
de interese ale sale propria şi sfera de interese ale celor-lalte 
individualităţi.

Atunci cînd cel ce face un act are clară conştiinţă, şi că actul 
ÎI foloseşte şi că e conflict între interesul lui şi celelalte inte
rese ale celorlalţi indivizi, atunci face un act egoist. Judecat ast
fel copilul, după acest criteriu, putem să-l numim egoist? El 
d-abia se cunoaşte pe el, necum să cunoască sfera de conşti
inţă a celorlalte persoane; şi chiar atunci cînd întrebuinţează 
cuvîntul eu. încă nu este sigur, dacă s-a desvoltat în el sen
timentul personalităţel sau individualităţel lui.

In el lucrează instinctul; el e scena în care se desfăşoară în 
acte germenele înăscut. Mai tîrziiti se cunoaşte pe sine în- 
su-şl. mal tîrziti simte funcţiunile şi începe a-şl da seamă de 
rostul lor şi să le controleze, să le conducă; începe să în
ţeleagă şi sfera de interese a celorlalte persoane. Şi numai 
atunci, cînd se lămureşte asupra lui şi asupra altor oameni, şi 
face o anumită acţiune în interesul lui ce cade în contrazicere 
cu al celorlalţi, se poate zice că face o acţiune egoistă.



Lipsa de simpatie la copil. — E copilul lipsit de simpa
tie, e crud? Să lămurim şi această parte a afirmatiet despre 
natura copilului.

Neapărat că viaţa sufletească, fiind la începutul eî, aproape 
în fazele de germen, nu vom găsi nici una din facultăţi aşa 
de desvoltată ca la omul matur. E drept că copilul nu se im
presionează, cum ne impresionăm noi, de scenele de durere 
ce se desfăşoară în jurul lor. Copiii, chiar la moartea membri
lor din familie proprie, adesea nu manifestă durerea, nu plîng, 
nu se desperează. Dacă plîng une-ori, e pentru-că văd pe 
ceilalţi că r lîng. Alte-orI, eînd văd întinsă pe patul de moarte 

- o persoană ce o cunoştea în vîaţă mişcîndu-se, vorbind, şi acum 
stă în nemişcare, galbenă, mută—plîng de surpriză, de nees- 
plicare, de frica necunoscutului şi neînţelesului. Une-orI indi
ferenţa lor pare monstruoasă în acest caz. Se citează cazul unei 
fetiţe ce nu mal putea de bucurie, cînd a văzut camera mor
tuară a surorel sale împodobită cu flori. Ea nu vedea decît 
frumuseţea florilor, podoaba. Cît vedea şi înţelegea, negreşit 
atîta şi simţia.

Căci în copil, în epoca aceasta fragedă a vieţii, sînt alte forţe,' 
alte trebuinţi sufleteşti, care trăiesc mal cu energie, şi al căror 
glas e aşa de puternic în cît astupă şi îneacă cu desăvîrşire 
micele începuturi de viaţă şi de manifestări ale altor forţe şi 
dispoziţiuni sufleteşti.

In copil găsim instinctul curiozităţii.; instinctul activităţii. 
instinctul frumosului, care se deşteaptă, şi funcţionează; şi 
acestea în unele împrejurări pot fi aşa de puternice în cît alte 
mişcări sufleteşti să n-aibă. faţă cu ele, destulă energie a se 
manifesta.

Sînt copiii cruzi? Cînd se zice de cineva că este crud? 
Atunci cînd face durere pentru plăcerea de a face du
rere, cînd ştie că în altă fiinţă, prin actul lui, va produce o su
ferinţă, şi cînd această idee de a produce o suferinţă în alt su
flet naşte în sufletul săQ propriu o plăcere. Atunci zicem că 
aceasta însemnează cruzime. E o problemă psichologică 
foarte însemnată a se şti dacă există în fiinţele însufleţite acea
stă pornire. Am zis dinadins în fiinţile însufleţite în genere 
pentru a cuprinde în cadrul problemei şi pe animale.

Unii psichologi, şi nu numai decît cel mal misantropi, cred 
că aceasta e o calitate curat omenească, că numai în omul cel
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•mal răii găsim această perversitate afectivă care ar desonoi'a, 
după energica şi frumoasa expresie a luTf James Sully, natura 
animalelor inferioare, dacă s-ar dovedi că e un produs al 
atavisnuiluY.

Esistă această perversitate afectivă în natura copilului ? Face 
copilul durere pentru plăcerea şi conştiinţa de a face durere 
in alt suflet ? Avem cuvinte să ne îndoim. Sînt, după cum spu
neam, în natura copilului în funcţiune instinctele cari îl alcă- 
tuesc şi îl caracterizază, şi cari sînt aşa de puternice în cît, din 
exerciţiul lor şi din modul de manifestare al acestui exerciţiu, 
s-ar păre că copilul e pornit de multe ori din impulsiuni rele. 
S. e. copilul, împins de simplul instinct al curiosităţii, face acte 
ce se par că-s pornite din cruzime. Copilul cere une-ori şi 
doreşte să vadă inima unul porumbel, sîngele lui, să vază ce-I 
inlăuntru lui, cum ar cere să vadă ce e înlăuntrul unei păpuşi, 
fără gîndul şi conştiinţa clară că satisfacerea acestei cerinţi a 
lui e condiţionată de producerea unei suferinţe în fiinţa pe 
care vrea s-o cerceteze.

In copil mal este instinctul activităţii. Mînele lui în special, 
sînt continuo mişcate; el se esercitează, caută a apuca, strînge, 
împinge; dacă are o păpuşă în mînă, ori un obiect neînsufle
ţit cu atît mal bine: dar nu se sfieşte a esercita această acti
vitate şi asupra fiinţelor, fie cîne, fie pisică, ce le are la îndă- 
mînă; dacă apucă părul, piciorul ori coada lor, trage cum ar 
trage de o mînă ori de piciorul unei păpuşi. Animalul îl ser
veşte ca obiect de exerciţifl forţelor lui.

Aparenţa face pe un observator superficial să creadă că co
pilul e crud, pentru-că atribue sufletului copilului ceea ce e în 
sufletul htî matur, care cunoaşte raportul natural complect, cu
noaşte natura animalului. Dar această cunoştinţă lipseşte în co
pil; el nu ştie că eserciţiul, activitatea forţelor lui, în modul acesta, 
face durere; neştiind, nu putem zice că face un act de cruzime.

Mijloace de desvoltare a simpatiei. — Ca să se desvolte 
prin urmare simpatia, ti'ebuie, după -recomandaţia şi a lui 
JLocke, Comenius şi alţii:-

a) A se înlesni copiilor ocaziunea de a-şl exercita şi des- 
volta această facultate, punîndu-I în raport cu fiinţile inferi
oare, cu animalele, care li s-ar da spre îngrijire, atrăgîndu-li-se 
atenţia asupra manifestărilor lor sufleteşti. Cînd copilul se
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joacă cu un cine orî cu o pisică, adesea face acte de cruzime 
asupra acestor nenorocite fiinţe, le trage de păr, de urechi, 
de coadă, le torturează în tot felul, şi se pare că are o plăcere 
a le auzi ţipînd. Ţipătul acela, pentru copil, nu însemnează 
numai decît. durere; însemnează de multe ori acelaş lucru 
ne-însemnat sah hazlitl ca şi ţipătul pe care-1 scot unele pă
puşi, cînd sînt apăsate, pe piept. Cam tot aşa li se pare şi ţi
pătul pisicel, cînd o trage de coadă: de aceia le place, şi nu 
le produce sentimentul durerii. Dacă i se arată că această 
fiinţă, cînd o trage mult de coadă, are cam aceiaş stare pe 
care o are el, copilul, cînd îl trage cineva de urechi: şi că acest: 
ţipăt al pisicii se cam aseamănă cu strigătul Iul, cînd e lo
vit, atunci, făcînd apel la experienţa Iul şi atrăgînd atenţia 
asupra sensului manifestărilor animalului, copilul vede în fine 
că semnul acela sensibil are un înţeles, căci îl aminteşte o 
stare sufletească proprie, care, reproducîndu-se în sufletul Iul 
sub forma de durere, trezeşte astfel în el simpatia naturală, 
ce există în orl-ce fiinţă normală.

b) încă un mijloc este de a li se recomanda copiilor acte de 
servicii şi de politeţă faţă de colegii de aceiaş vîrstă, şi să li 
se deştepte conştiinţa asupra naturii adevărate a unor acte ce 
li se par indiferente şi le fac fără intenţie.

Profesorului i se prezintă dese ocaziunl pentru astfel de re
comandări. Copiii de ordinar în şcoli nu strălucesc tocmai prin 
atenţii delicate ale unora cătră alţii; dar aceasta n-o fac din- 
tr-un sentiment de inumanitate; de cele mal multe ori o fac 
din inadvertenţă morală, pentru-că nu cunosc valoarea actu
lui şi aQ un fel de miopie morală în această privinţă. Am pu
tea întrebuinţa, în loc de cuvîntul imoral^ cu mal mare drep
tate amoral; le lipseşte aperceperea calităţii morale a.' actu
lui. De exemplu, unul din conşcolarl, îngreuiat cu ghiozdanul 
Iul cel mare şi încărcat cu toate rechizitele de şcoală, se sileşte 
în zadar să-şl scoată paltonul, ori să şi-l pună, şi un altul, 
trecînd pe lîngă el, nu dă nici o importanţă situaţiei colegu
lui săli. se uită la el indiferent; şi n-o face aceasta cu intenţia 
de a-1 lăsa înadins să se chinuiască, ci curat şi simplu fiindcă 
nu apercepe actul şi raportul dintre dînsul şi împrejurarea de 
faţă. Sat! alt exemplu: sînt mal mulţi şcolari în bancă, şi unuia 
îl lipseşte ori cerneală, ori condeiQ, ori hîrtie, cum se întîmplă 
adese-orl să lipsească şcolarilor tocmai ce le trebue şi cînd
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le trebuie mat mult: cel ce n-are, se tortură în grijurî şi te
mere : cel ce are, îl lăsă în voia lut, nict nu apercepe acest ra
port de umanitate al unuia cătră altul. In cazurt de acestea, 
— şi nu e necesar să se citeze mat multe, e destul să se vadă 
că există astfel de situaţit — se poate atrage atenţia cu 
bunătate, cu blîndeţe şi seriozitate, că acet ce pot, să înles
nească situaţia celor în nevoe.

Ziceam să se atragă atenţia blînd, serios şi cu politeţă^ 
căct nu găsesc că ar fi iin bun mijloc de a se propaga blîn- 
deţa, bunătatea şi politeţa prin alte mijloace, decît tot prin 
ele însă-le. Dacă profesorul, văcjînd pe un elev indiferent faţă 
cu un coleg în nevoie, îl mustră cu asprime, îl batjocoreşte, îT 
adresează epitete insultătoare, nu-1 învaţă prin aceasta de loc 
să fie politicos.

cjSo. mat poate desvolta simpatia, dacă se caută a se raţiona 
cu copil asupra urmărilor actele lor. Acesta e un exerci
ţii nu numat de inteligenţă, ci şi de simpatie. Treptat cu des- 
volterea inteligenţit şi cu înţelegerea urmărilor actelor, se 
trezeşte şi partea afectivă corespunzătoare, simpatia. Se pre
supunem că e prins un copil cu o minciună. Se pot închipui, 
în astă privinţă, tot felul de cazurt luate din viaţa şcolară. Să 
presupunem că un şcolar a minţit pe un coleg ce a lipsit dela 
lecţie, spunîndu-t că s-a lăsat tot lecţia trecută, pe cînd ea s’a 
schîmbat, etc. In cazul acesta, spre a trezi conştiinţa morală în 
cel care a minţit, e bine săi se arate inteligenţit lut urmările ac- 
tulut.

Ce urmărt are minciuna mat întîiu de toate pentru el însuşt? 
Cine minte odată, minte mat uşor a doua..oară, şi i se for
mează astfel o natură, cu care are să lupte mat tîrzid. Nict 
el n-o să mat ştie, cu timpul, cînd minte şi cînd spune ade
vărul: aşa că vorbele lut vor fi fără valoare, fără semnificaţie, 
chiar pentru dînsul. Iar lumea n-are să-l mat creadă.

Dar nu e bine să se facă apel numat la egoism, la intere
sul personal. Aceasta nu exercită o influenţă adevărat educativă. 
Trebue să se caute urmările actulut şi pentru alţit; mat întîitl 
urmările directe chiar pentru cel indus în eroare: — Iată 
ce i s-a înt'mplat. sad ce putea să i se întîmple; putea să fie 
scos la lecţie şi să nu ştie lecţia: să putea întîmpla să obţină,
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din cauza aceasta, o notă rea, chiar la purtare, ca negligent; 
ar fi fost pus în poziţia delicată, din punct de vedere moral, 
de a se justifica acuzînd pe un coleg-că l-a minţit.

Maî departe, s-ar putea urmări efectele aceluiaş act asupra 
familiei copilului; tata, mama, fraţii ce-1 iubesc ar fi mîhniţl, lo
viţi dureros, aflînd că a fost nevoit să se prezinte în mod aşa 
de ne-iertat înaintea profesorilor. Ce ar zice dînsul, dacă şi 
Iul i s-ar întîmpla aşa ceva, şi dacă, din astfel de cauze, ar fi 
mustrat nu numai de profesori, dar şi de familie?

Mal departe, se poate da şi o idee generală de urmările 
pentru societatea întreaga: dacă s-ar generaliza actul Iul, 
dacă, precum a minţit el, ar minţi toată clasa, şi s-ar înşela 
unii pe alţii, ce rost ar mal avea întreaga relâţiune ome
nească?

Dacă i se atrage ast-fel atenţia asupra urmărilor actelor; 
atît pentru el cît şi pentru mediul social în care trăeşte, să tre
zeşte conştiinţa, mal largă în copil, şi dînsul vede că faptele 
nu-s aşa de indiferente cum i se păreau; că dela ele porne
şte un lanţ fatal de urmări, pe cari nu le-a prevăzut; că dîn
sul, cu fapta Iul, devine cauza unul întreg şir de dureri 
pentru fiinţile cunoscute şi chiar necunoscute de el; că actul 
Iul se repercutează de sigur, din punctul de plecare, într-un 
cerc nu se ştie cît de larg de sufleţe.

Se deşteaptă astfel sentimentul responsabilităţi, pe baza 
simpatiei naturale ce există în orl-ce fiinţă normal alcă
tuită.

Inegalitatea morală a oamenilor. — Incontestabil că nu 
se găseşte în toate fiinţele omeneşti, în acelaş grad, germenul 
acesta al sentimentului moral, simpatia. La unele se găseşte 
în un grad aşa de desvolt, în cît, cu puţine indicaţiunl şi esci- 
taţil, se desvoltă şi-şl ia avîntul repede către evoluţia cea mal 
înaltă; în altele e mal tardiv saQ mal obtuz. Altfel nu s-ar ex
plica marea diverginţă dintre caracterile omeneşti din puctul 
de vedere moral; nu s-ar explica pentru-ce există eroi mo
rali, cari, pentru idei, pentru buna stare a altor fiinţl, îşi jert
fesc viaţa, safl cel puţin — dacă se poate zice «cel puţin» — 
îşi jertfesc fericirea; şi pentru-ce alte fiinţe, în aparenţă 
foarte normale şi sănătoase — căci par alcătuite, destul de
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echilibrat, din inteligenţă circumspectă şi prevăzătoare, şi 
din voinţă energică şi vigilentă — suferă totuşî de acea 
miopie morală care îî împedică de a vedea durerile altora, 
de a înţelege sufletul altora: şi nu sînt în stare a înţelege 
decît propriile lor dureri şi 'interese, şi nu văd înaintea ochi
lor nimic alt-ceva decît eul lor proprio, mărit pînă la pro
porţii uriaşe, de coprind în el toată lumea şi tot universul.

Trebue să admitem aici că e şi o diferenţă de organizaţie 
nativă', trebue să admitem că natura omenească nu se gă
seşte în toţi cu absolut aceleaşi proprietăţi şi în acelaş grad şi 
proporţiune, ci cu diferite aptitudini. Dela eroul moral pînă 
la monstrul moral sînt toate gradele. Dela omul ce are cura
jul adevărului în cel mal mare grad, pînă la omul ce are cu
rajul răutăţii în cel mal mare grad, sînt o mulţime de trepte; 
şi această mare mulţime de trepte e explicată prin două cauze: 
educaţia şi diferenţa nativă de organizaţie.

DESVOLTAREA SENTIMENTELOR DE DREPTATE

Sentimentul moral desvoltat funcţionează în două direcţii: 
i)într-una care are de scop menţinerea cantităţii de fericire 
ce se găseşte în omenire, şi 2) în tendinţa care constă în a 
căuta să se sporească cu ceva această cantitate de fericire. 
Cea dintîio coprinde totalitatea actelor, a virtuţilor negative, 
dar în acelaş timp obligatoare, ce poartă numele general de 
dreptate ; cea de a doua coprinde suma actelor şi habitudini
lor morale, cari se subsemnează sub rubrica generală de uma
nitate, iubire de omenire. Mal mult despre această din urmă 
virtute socială am vorbit pînă aci.

Să vedem acum, în linii mari, coprinsul, dreptăţii, intru cît 
întră, negreşit, în cadrul influenţelor educaţiei, mal ales în 
scoală.

Dreptatea incontestabil primează: importanţa el s-ar pu
tea numi urgentă. Dar fără umanitate educaţia morală e lip
sită de coronamentul săQ. E mult, şi este tot-o-dată cel mal 
puţin lucru, a căuta să nu faci dureri altuia, a căuta să nu 
scazl nimic din quantumul existent de fericire din lume. 
Aceasta o cere dreptatea: nu face rău nimănui, neminem laede; 
saQ dă fiecărui ce este al săd, smim cuique; sad, sub forma 
în cai'e se exprima Christ, ba încă. mal esact, chiar Conf u-
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dus : «să nu faci altuia, ceia ce nu vrei sâ-ţl facă ţie altul». 
Cu aceasta se menţine ceia ce există,, patrimoniul de fericire 
existent în omenire. .Şi aceasta e o obligaţie.

E însă un merit., cînd nu te mărgineşti numkl la această 
virtute negativă, de a nu face altuia răQ, ci cauţi mal departe 
să sporeşti, pe cît e cu putinţă, în un cerc mal mare saO mal 
mic de fiinţe, cantitatea de fericire existentă.

Formele dreptăţii. E bine să notăm, în această privinţă, o 
orientare generală, spre a vedea diferitele direcţii în cari tre- 
bue să se influenţeze educaţia voinţii şi deci să se facă educaţia 
morală.

In două feluri se poate face răul: direct şi indirect. Direct, 
cînd se atacă fiinţa omenească în existenţa el fizică sati mo
rală. Cel mal groaznic şi mal monstruos atac se pare a fi 
atunci, cînd se desfiinţează un om, cînd se ucide: — omorul. 
Dar— dacă nu 'tot atît de monstruos, merită însă în ori-ce caz 
acelaş epitet — atacul ce se îndreaptă contra fiinţii morale 
a unul om, împedicînd şi comprimînd viaţa lui internă, sufle
tească, intelectuală, lovind şi căutînd să distrugă existenţa lui' 
morală, în credinţele lui, în aspiraţiunile lui, în întreaga lui 
viaţă ideală.

Intoleranţa e, pentru partea morală, ceva echivalent cu 
omorul fizic. A ţine pe cineva legat în lanţuri, a-1 lipsi de li
bertatea fizică, nu este mal puţin «nedrept» — pentru a în
trebuinţa acest cuvînt eufemistic — de cîta-I înlănţui gîndirea, 
a-I comprima simţirea, a-I suprima iniţiativa şi tendinţele luî 
caracteristice, personale, întru cît acestea, ne-apărat, un cad 
în conflict cu idealurile omeneşti mari şi eterne, cari nu tre- 
buesc confundate cu formele actuale trecătoare.

Deci indulgenţa, toleranţa, admiterea altei individualităţi 
cu credinţa, cu limbajul particular el, cu toate manifestările 
el, aşa cum poate fi şi trăi, este un act de înaltă dreptate.

Dar se mal poate lovi în om şi indirect. Se poate produce 
o durere indirectă, cînd prin viaţa noastră, prin atitudi
nile sau prin manifestările noastre vizibile, facem să se 
deştepte în alţii o aşteptare, pe care în urmă n-o realizăm. 
Cînd primeşte un om dela altul un serviciti, un bine de orI-ce 
natură, prin faptul că-l primeşte., prin această atitudine a lut
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faţă de celalt, face să se deştepte în bine-fâcătpr credinţa şi 
aşteptarea uneî reciprocităţi, anume că în o similară împreju
rare, cînd şi el ar avea nevoe, cel care a primit bine-facerea 
dela el, îl va servi, îl va ajuta. Această credinţă este pornită 
din instinctul reciprocităţii, din instinctul care constă în a în
toarce binele cu bine şi, sub forma primitivă, a întoarce şi răul 
cu rău. Cînd cel care a primit binele, nu întoarce binele cu 
bine, produce în bine-făcător o durere prin înşelarea unei aş
teptări.

Ing’ratitudinea e deci un act de nedreptate, şi recunoştinţa 
o formă elementară de dreptate.

Iacă deci o direcţie în care trebue desvoltată şi educată 
natura copiilor.

Cînd un om vorbeşte, spunînd cuvinte cari conrespund u- 
nor stări sufleteşti, ascultătorul presupune că aceste cuvinte 
corespunde unor stări sufleteşti existente^ reale; se deş
teaptă deci în el credinţa că, cel ce vorbeşte şi spune ceva, 
crede şi simte aşa cum vorbeşte. Cînd vorbitorul are în sufle
tul Iul, însă, alte sentimente, alte gîndurl decît acelea pe cari 
obişnuit se exprimă prin astfel de cuvinte, atunci deşteaptă 
o credinţă, face să se nască o aşteptare, pe care o înşală, şi 
astfel produce o durere.

Minciuna e un act de nedreptate; veracitatea un act impus 
de dreptate. Şi în educaţia de familie ori din şcoală trebue să 
se atragă serios atenţia asupra acestui act de nedreptate.

Patriotismul.— Există o formă de recunoştinţă, de o va
loare superioară şi care, în educaţia publică, mal ales, trebue 
să fie cu deosebire luată în seamă. Această formă de recuno
ştinţă e cea cunoscută cu numele de iubirea de ţară.

Iubirea de ţară derivă din sentimentul recunoştinţil—deci 
e o formă a dreptăţii. Nu mal e nevoe, cred, să se demon- 
stre necesitatea el ; de altfel nu e nevoe a se demonstra ne
cesitatea nici a unul fel de iubire. Nu prin argumente că tre
bue să iubim satl să lU'îm ceva, se va naşte acest sentiment. 
Cine e aşa de absurd să vie să demonstreze altuia, în mod 
logic, cu argumente, că acela trebue să-l iubească? Nici cu 
argumente, nici prin ameninţări nu se nasc sentimentele. Ele 
se supun altor legi naturale, se provoacă prin alte mijloace. 
De altfel, sentimentul iubirel de ţară există. .Şi, din punctul de
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vedere ştiinţific, ne interesează să ne dăm samă din ce e al
cătuit şi cum se naşte.

Iubirea de tară, «patriotizmul»,—termen ce sună pare-că 
mal puţin duios decît «iubirea de ţară» — se naşte din mat 
multe cauze. Nu e numaî o tiradă de declamaţie poetică, acea 
explicaţie dată bunioară de Bălcescu, în frumoasa lut « Cîn- 
tarea Romînieî)-):

«Patria e cel mat dintîiQ şi cel mat de apot cuvînt al omu
lui : întrînsa se coprind toate bucuriile lut; simţirea et se naşte 
deodată cu not şi e nemărginită şi veşnică ca şi Dumnezeu... 
Patria e aducerea aminte de zilele copilăriet, coliba părintească 
cu copaciul cel mare din pragul uşet, desmerdăiile drăgăstoase 
ale maicet noastre, locul unde mat întîid am iubit şi am fost iu- 
biţt. cinele care se juca cu not, sunetul clopotulut dela biserica 
satulut, ce ne vestea zile frumoase de sărbătoare, sbieretul vite
lor. cînd se întorceati în murgul serei dela păşune, fumul vetrit 
ce ne-a încălzit în leagăn înălţîndu-se în aer, barza de pe stră- 
şină ce cată duios pe cîmpie. şi aerul care nicăerl nu e mat 
dulce!»

Acesta e un adevăr psichologic. Lucrurile de cart se aso
ciază stările noastre plăcute, ne devin şi ele indirect plăcute. 
Fie casa părintească or-cît de primitiv construită, or-cît de 
veche şi dărăpănată; dar pentru că acolo în ea, am avut bu
curiile copilăriet, înfăţişarea et exterioară face de se trezeşte 
în not ecoul fericire! trecute şi ne devine simpatică.

Versul lut Creţeanu:
«Fie pînea cît de rea,
«Tot mat bine ’n ţara mea»,

resumează aceste consideraţii.

Dar nu se naşte numai din această cauză iubirea de ţară. 
Omul cult, ce cunoaşte istoria ţării, şi ştie prin cîte a tre
cut neamul săQ, cîte a îndurat, cum a cucerit pas cu pas rela
tiv buna stare politică, economică, socială de azi, ca rezultat 
al unei lupte îndelungate, acela simte — chiar dacă nu-şt dă 
seamă în mod logic de aceasta — încă o legătură de solidari- 
tate cu neamul săQ; şi nu putem zice altfel decît că o formă
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de sentiment de recunoştinţă se trezeşte a tund' în el, şi deci 
de afecţie şi iubire către neam.

Se mal adaugă apoî şi sentimentul onoareî comune. Un 
om simte ca o onoare a sa proprie, onoarea fartiilieî saii 
neamuluî săQ. Ceea ce se zice răti de familia sa, într-un mod 
involuntar se resimte, ca resfrîngîndu-se şi asupra persoa
ne! sale. Nu cred că există, decît poate ca foarte rarî şi neno
rocite excepţiunî, oamenî ce ar privi cu indiferenţă şi ar asculta 
cu nepăsare insultîndu-i-se părinţi!, rudele, vorbindu-se des
pre dînşi!, lucrur! ce nu le-ar face cinste. Tot aşa este şi cu 
neamul întreg.

Sentimentul onoare! c.omune se provoacă ma! ales cînd 
trăim între străin!. E un fenomen incontestabil.

Cum creşte atunc! mîndria şi inima în om, cînd aude vor
bindu-se de bine, şi cum se simte de ruşinat, deprimat, cînd 
aude vorbindu-se cu răutate de neamul săii!

Intre elementele constitutive ale sentimentulu! patriotic e, 
prin urmare, şi sentimentul solidarităţi! morale, adică acea le
gătură organică între sufletul totalităţi! şi între sufletul indi
vidual.

Nu ma! vorbesc de motivul egoist. Natural, fie-care ar 
dori ca patria Iu! să fie bogată, puternică, respectată, mare, 
temută, pentru că din asta profită şi el.

Iată dec! o mulţime de motive, car! fac, într-un mod natural, 
să crească sentimentul iubire! de ţară. Acestea nu se pot înlă
tura: există, sînt factor! car! lucrează. Din ele se hrăneşte, 
creşte şi se desvoltă iubirea de ţară Iară nimic artificial, ca 
un product firesc al vieţi! colective, sociale, în care trăeşte un 
individ. Prin urmare, tot ce ne ma! rămîne de făcut, e să că
lăuzim această desvoltare naturală.

Cu ce se confundă iubirea de ţară ? — Şi e nevoe de a- 
ceastă călăuzire, căc! adesea sentimentul iubiri! de ţară or! se 
confundă cu alt sentiment, or! se caută, în mod artificial, să 
se desvolte prin mijloace ce nu-s focma! pedagogice.

i) Se confundă iubirea de ţară, saQ de popor or de na
ţiune, cu iubirea unei forme de existenţă a acestu! popor; se 
confundă naţiunea ca atare cu o fază din desvoltarea is
torică a aceste! naţiun!. Una este felul de a fi în un moment 
dat al unu! popor şi alta e poporul însuş!, ca substanţă evo-
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lutivă. Una este complexitatea, totalitatea de instituţii, acea 
org’anizaţie anumită şi alcătuire dată, şi alta e viaţa intensă şi 
indefinit de extinsă în desvoltarea sa a unul popor.

Această confuzie e aproape tot aşa de nelogică şi de ne- 
ştiinţifică cum e şi confuzia ce se face, în spiritele inculte, în
tre stat şi guvern. Statul e alcătuirea în un moment, organi
zaţia existentă a unei naţiuni; guvernul e unul din elementele 
constitutive ale acestei alcătuiri. A confunda statul cu guvernul, 
e a confunda totul cu partea. E însă negreşit şi mal bizară şi 
mal absurdă confuzia ce s-ar face între guvern sati guvernă- 
mînt în genere, ca putere executivă, şi între un guvern anumit, 
care exercită într-un moment dat acea putere.

Un mijloc greşit de a desvolta iubirea de patrie.— Mal
e de observat că se caută une-ori să se desvolte sentimentul 
naţional, iubirea de patrie, prin un mijloc, ce nu trebe să fie 
permis. Se crede că, dacă învăţăm pe copil de mici să urască 
şi să dispreţuiască alte popoare, în special pe cele vecine, 
prin aceasta desvoltăm sentimentul iubirii de ţara lor. E o 
greşală şi o nedreptate. Nici un popor din cele existente astăzi 
—să vorbim numai de cele din Europa—nu merită în totul dis
preţul şi ura pentru existenţa întregii lui fiinţe etnice, ca atare. 
E posibil ca o formă, un mod de a fi al acestui popor, într’un 
moment dat, o alcătuire sau o directivă în politica lui să fie gre
şită, condamnabilă: dar după un moment dat, după un act al 
unul popor, a-1 dispreţul şi urî în totul şi în mod absolut, şi a 
infiltra dispreţul şi ura pentru fiinţa lui întreagă, e nelogic, din 
punct de vedere raţional, şi nedrept din punct de vedere mo
ral. E tot aşa de nedrept ca şi a condamna definitiv un om, 
ce are înaintea lui o evoluţie întreagă de făcut, după o 
singură greşală, care nu exprimă esenţa întreagă a firii lui.

Ce e drept, popoarele nu se iubesc între ele, stau în stare 
de războiţi continua saa cel puţin de pază reciprocă a unuia în 
contra altora, în o stare de natură care le face să se privească 
cu ochi duşmănoşi. Observaţi modul de a se porecli popoarele 
unele pe altele şi veţi vedea că nu numai poporul romînesc 
găseşte pentru toţi vecinii epitete de batjocură, dar tot ase
menea se poartă şi celelalte popoare: Francezii ridiculizază— 
şi aa destul spirit pentru aceasta—pe Englezi; Englezul mi 
se lasă mal pe jos, şi ridiculizază pe Francezi—şi nici lor nu
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le lipseşte spiritul pentru aceasta. De sigur nici Bulgarii şi nici 
Sîrbil nu sînt aşa de lipsiţi de inteligenţă şi de agerime min
tală, cum se crede; şipresupuiQ că şi ele or fi avînd pentru ve- 
cinl epitete puţin măgulitoare.

Această tendinţă, destul de accentuată dela sine, nu trebue 
-să se întărească prin educaţie ; căci ar fi a face să se perpe
tueze starea semi-barbară de războiţi latent saQ manifest şi a 
lupta în contra idealului de înfrăţire şi înpăcare, odată, între 
popoare.

Afară de aceasta, respectul de vecini—nu zic de o formă 
actuală trecătoare din viaţa lor şi de guvernul lor, ci de popor 
ca atare—nu esclude iubirea de poporul tăti proprio, şi nu es- 
clude nici mîndria naţională, nici dreptul de apărare a patri
moniului strămoşesc, fie fizic, fie intelectual.

Şi apoi să' mal notăm un lucru. Legile morale şi sociale'sînt 
tot atît de fatale, de necondiţionate şi absolute ca şi cele fizice. 
Ele nu sînt productul arbitrar al fantaziel omeneşti, nu sînt 
date de om, ci găsite de el. Sînt expresia logică a unul raport 
între anumite fenomene. Cine nu le cunoaşte şi le calcă, se 
loveşte de sancţiunea lor inevitabilă.

Mal ales pentru popoare^ această, răsplată penală e mal 
vădită şi adesea mal urgentă decît pentru un individ. Deprin
derile antisociale fac să piară indivizii, ridicînd în contra lor 
mediul social întreg. Ele sînt o adaptare greşită la medio, o 
eroare biologică, ce trage după sine căderea. Dar şi deprinde
rile antisociale, antiumane, la popoare le îndreptează către ruină.

Ceea-ce nu e de natură a folosi, ci a vătăma omenirea, e 
destinat peirel. Echilibrul armonios al aspiraţiunilor generale 
distrus, perturbat un moment de sguduirea antagonistă a unul 
factor ne-adaptat lor, se restabileşte în curînd în dauna aces
tuia. Factorul antagonist este reprimat saO suprimat, şi pe rui- 
nile lui trece carul triumfal al simpatiei generale, păşeşte mal 
departe evoluţiunea univei'sală 'a societăţilor omeneşti.

Este un duşman inconştient — care e tot una cu cel mal 
aprig, ne-înduplecat şi incorigibil duşman—acela care cultivă, 
măguleşte, încurajază şi desvoltă apucăturile anti-umane ale 
naţiunii sale, deprinderile anti-sociale, dispreţul pentru or-ce 
nu aparţine clasei, religiei, naţiunel sale.

1-2
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Particularismul, fanatismul şi şovinismul sînt semnele unet 
inferiorităţi! psichice în genere, un pas îndărăt saQ o întîrziere în 
adaptarea la legile progresuluî societăţilor omeneşH, saQ un 
semn de degradare mintală, de ramolire etnică, după care ur
mează descompunerea şi moartea.

Un popor vecin, ale căruţ nedreptăţi! fac să sufere o parte 
din neamul nostru, ne sugerează astfel de reflecţii.

Tînăra naţiune romînă, din contra, care a dat atîtea indicii 
de generositate, este din acelea cari înaintează cu paşi siguri 
către maturitatea morală. Această repede înaintare se dato- 
reşte şi se va datori, însă, în genere, acelora cari vor şti s-o 
călăuzască în realizarea scopului natural, ce mijeşte latent în 
simpatia omenească şi găseşte glas în sentimentul moral; a- 
celora care nu-I vor menaja slăbiciunile, n-o vor alinta în de
fectele el, nu-I vor împlînta ura pentru vecini, ci respectul 
dreptului său; nu despreţul de alte neamuri, ci iubirea de 
demnitatea sa şi de demnitatea omenească în genere; nu 
fanatismul religios, ci religiositatea adevărului, dreptăţii şi bi
nelui general.

Istoria şi literatura, ca mijloace pentru desvoltarea iubirii 
de ţară. — Intre mijloacele de desvoltare a sentimentului na
ţional, am pus, mal sus istoria ; am mal putea adăuga şi lite
ratura.

Negreşit nici istoria, nici literatura nu vor izbuti să cultive 
sentimentul, dacă se vor transforma în pomelnice de nume 
proprii şi de date; dacă istoria, bună-oară, s-ar reduce la înşi- 
rarea de domni, la învăţarea pe de rost a datelor cronologice, 
a raporturilor dintre familiile domnitoare, a războaelor, fără a 
se intra in marea viaţă adîncă a poporului însuşi, iară a se ur
mări instituţiile în evoluţia lor, fără a căuta să se pătrundă, 
prin simpatie şi inteligenţă, diferitele forme de viaţă ale nea
mului. Numai cultivîndu-se şi această parte, se va sădi în a- 
devăr sentimentul curat al iubirii de ţară. Mintea se va învăţa 
să desparţă o formă anumită de manifestare a unul popor de 
esenţa fiinţii lui proprii, căci va învăţa a iubi poporul sub di
feritele forme de manifestare ale fiinţei lui şi în ce priveşte 
instituţiile, precum şi modul lui de simţire şi de gîndire; căci 
va învăţa că nici în limbă nu se aseamănă poporul săO de astăzi 
cu cel de cîte-va veacuri: că a fost un timp cînd strămoşii lui
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vorbeaQ, negreşit aceaş limbă, dar în un mod deosebit decît 
azî: şi că şi portul şi obiceiurile şi cîntecele şi toată înfăţişarea 
vieţii Iul sufleteşti era atunci alta decît azi. De aci se va naşte, 
în mod firesc, tendinţa de a crede că şi pe viitor va putea fi 
altfel decît azi, fără a înceta de a fi. şi nu se va mal confunda 
o modalitate trecătoare a firii poporului cu însăşi substanţa 
Iul eternă. Greşala acestei confusil duce la urmări grave şi 
periculoase, ca acelea ce se văd în istorie—din norocire nu atît 
la noi, cît la alte popoare : duce la luptele civile, la războaele 
intestine, în scopul de a păstra o formă de vieaţă, cu care se 
confundă însăşi naţiunea.

De asemenea nici literatura—în care de altfel se depune 
tot ce e mal înalt şi mal substanţial din viaţa sufletească a 
unul popor—nu va reuşi să influenţeze inimele, dacă se va re
duce la ceea-ce se cam obişnueşte, adică o nomenclatură bio- 
şi bibliografică, în care se spune numele autorilor, data morţii 
şi naşterii lor, numărul şi titlul exact al scrierilor, arătîndu-se 
numărul ediţiilor şi data apariţiei lor, fără a intra în vieaţa în
săşi care e exprimată şi palpită în ele.

Folosul ar fi tot aşa de mare ca al unul călător grăbit, care, 
străbătînd ţările spre a se cultiva, s-ar mărgini a observa pe 
dinafară, cu multă minuţiozitate, monumentele ce adăpostesc 
operile de artă: le ar măsura zidurile, le-ar descrie, fără să 
intre însă în ele, şi fără să vadă statuele, tablourile, coprinsul 
de artă, ce se află acolo ; saQ, dorind a-şl da seamă de arta 
muzicală din alte ţări, s-ar mulţumi a vedea şi descrie pe di
nafară localurile de concert şi de operă unde se cîntă, fără a 
intra să asculte ce şi cum se cîntă. Prin acest mijloc cultura 
Iul muzicală s-ar reduce la zero, după-cum şi cultură sentimen
telor morale se reduce la zero, cînd predarea istoriei şi litera
turii e doară o înşirare de nume şi date.

Invăfămîntul civic.—Spre a putea cineva să-şl manifeste 
iubirea sa de ţară, îl trebue două condiţii principale, condiţiunl 
de altfel de toate zilele, nu escepţional şi eroice. Mal întîiu, 
să-şî cunoască ţara, instituţiile el, să-şl cunoască raportul 
dintre el şi totalitate, deci drepturile şi datoriile sale. Aceasta 
se face prin învăţămîntul civic. E îmbucurător că necesitatea 
de a extinde învăţămîntul civic şi la noi a început să se simtă;
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şi de unde înainte să reducea numai la cîteva noţiuni date în 
învăţămîntul primar, azi înce e a deveni o realitate dorinţa de 
a se extinde predarea cunoştinţii mal amănunţite de dreptu
rile şi datoriile cetăţeneşti şi în învăţămîntul secundar. Pînă 
mal deunăzi în legea şi, în programul şcoalelpi secundare lip- 
siau aceste cunoştinţe cu totul. Era în adevăr surprinzător, ui
mitor, ca într-un stat, care se numeşte constituţional^ să lip
sească din educaţia publică orientarea în fiinţa constituţiei. în 
natura raporturilor dintre cetăţeni, aşa cum se prevăd în al
cătuirea fundamentală a statului.

Exerciţiul drepturilor şi datoriilor cetăţeneşti (virtu
ţile civice).—Dar nu e destul numai a le cunoaşte. Respectul 
şi iubirea de ţară se manifestă căutînd a practica aceste drep
turi şi datorii, a le exercita în cunoştinţă de cauză, a-ţl da 
seamă de rostul lor, şi a-ţl manifesta această convingere prin 
fapt., îndeplinind datoriile şi căutînd a face să ţi se rezpecte 
drepturile ; respectînd legile, dar căutînd în acelaş timp ame
liorarea lor, adaptarea lor contin,uă la noul mod de a fi al des- 
voltăril ţării.

In această privinţă spiritul practic al Americanilor a găsit 
un mijloc foarte nemerit spre a deprinde pe copil, de mici, încă 
din şcoală, nu numai cu cunoaşterea teoretică abstractă a prin
cipiilor de drepturi şi datorii cetăţeneşti, ci şi cu practicarea lor.

E interesantă relatarea ce se dă despre o şcoală primară 
din New-York în «Reviie Encyclopedique» din 29 Ianua
rie 1898: iiSelfgovernmentul introdus în şcolile primare». 
Intr-una din şcolile din New-York turbulenţa era aşa de mare 
şi iremediabilă, în cît nu se mal ştia la ce mijloace să se re
curgă, spre a se stabili ordinea şi disciplina. Atunci directo
rului şcolii i-a venit în gînd a inti oduce un noti mijloc de a 
stabili ordinea şi disciplina ; aceasta se reducea la mijlocul de 
seifgovermnent: Copil trebuia să-şl aleagă dintre dînşiî pe 
şefi, să practice prin urmare sistemul electoral şi să se cîr- 
muiască eî pe ei.

Citez. «Review of Reviews descrie un noii sistem de 
educaţie introdus de curînd în şcolile din New-York. Este un 
an, de cînd directorul unei şcoli din acest oraş, al cărei elevi se 
distingeaţi prin turbulenţă, avu ideia de a face poliţia prin el 
inşişi, şi după principiul selfgovemmentulul. .Şcoala trebuia, ca
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şi cum ar fi format o mică naţiune, să aleagă camera sa de 
deputaţlf, senatul şi preşedintele săQ. Această innovaţie fu în
coronată cu succesr Preşedintele ales de către elevî, cu ajuto- 
lul miniştrilor şi sfatuluî sătS, a făcut repede să se introducă 
în şcoală o disciplină model. Ştrengari! ce! maî mar! deveniră 
cetaţen! aşa de liniştiţ!, în cît profesori! nu puteati să-! laude 
cît meritaQ. Succesul aceste! încercăr! dădu ideiă de a întinde 
reforma şi la alte şcol! din New-York, înlocuind sistemul 
mul politic al statuluî piin acel al comune!.

Iată rezultatul obţinut în şcoala din Norfolk Street. Înainte 
de toate, elevi! aceste! şcol! primiră titlul de cetăţen! a! 
oraşulu! Norfok-Street-School. Fiecare elev avea drept de 
vot şi fiecare clasă forma o circumscripţie electorală. «l'oate 
clasele trebuiau să aleagă delegaţi! lor în consiliul comu
nal , alegînd do! candidaţ! pentru funcţiunea de primar, 
controlor şi preşedinte al consiliulu!. Primarul numi un ins
pector sanitar şi ajutoarele sale, tre! judecător! şi un co
misar de poliţie. Această nouă experienţă ţinu dela i o Iulie 
pînă la 2 0 x\ugusţ. epoca vacanţiilor. înainte de închidere, 
primarul de Norfolk-Street-School. un elev de 14 an!, trimise, 
prin do! delegaţ!, o convocare primarulu! oraşulu! New-York, 
invitîndu-1 să vină să viziteze şcoala. Primarul primi delegaţia 
rîzînd : pe urmă îş! luă seama şi se hotărî să ia act de invitaţie. 
La Norfolk-Street-School i se prezintă toate notabilităţile 
«oraşulu!», pe care el le întrebă asupra mersulu! afacerilor, şi 
auzi, între altele, că, opt zile ma! înainte, judecători! avusese 
de judecat pe comisarul de poliţie, care nu-ş! îndeplinise da
toriile sale, şi il revocase. Spre marea mirare a Iu!, primarul 
găsi, printre judecători! ce-! fusese prezentaţ!, o fetiţă. Mira
rea sa crescu, cînd descoperi, în timpul vizite!, că ma! mult de 
jumătate din gărzi! f oliţie! se compuneati din fetiţe.»

Această experienţă recentă pare a cîştiga teren ; şi au
torităţile şcolare superioare din New-Yoi'k, deşi hezitează de 
a întinde ma! departe experienţa,—sub cuvînt că cu modul 
acesta copii! vor perde mult timp în aleger!, şi vor neglija 
studiul,—dar sînt pe cale de a ceda argumentelor contrare, că 
timpul nu se perde, pentru că copii! vin cu cîteva minute ma! 
înainte la şcoală şi atf un după prînz liber pe soptămîaă, cînd 
pot să-ş! gereze toate afacerile, aşa în cît să meargă bine ale
gerile, să se facă cuviincios, fără certur! şi bătae, în sfîrşit fără
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nici una din acele violenţe şi nedreptăţi ce degradează pe un 
cetăţean. Cred că rezultatul unor astfel de mijloace atîrnă 
negreşit dela modul de a-1 pune în practică. De ce nu s-ar 
întrebuinţa în educaţie, dacă se aplică cu seriozitate şi în scop 
de a deprinde pe copil cu afacerile, cu actele, la cari sînt che
maţi, în mod inevitabil, după legi, să ia parte mal tîrziu ? Li 
s-ar face o şcoală practică serioasă de exerciţiul drepturilor şi 
datoriilor, căutîndu-se a se inspira dispreţul, oroarea şi des- 
gustul pentru toate încercările maloneste de a se călca legile, 
de a se influenţa, ameţi şi amăgi voinţa cetăţeanului.

STIMULENTELE VOINŢIÎ

Mijloacele generale de influenţare.—Să trecem la o altă 
ordine de idei. Fiindcă sîntem încă la importantul capitol ge
neral al educaţiei morale, să vedem care sînt rezorturile 
voinfiî, asupra căroi*a trebue să se lucreze, în mod conştient, 
spre a se conduce şi influenţa activitatea în o direcţie anumită.

Aceste rezorturi sînt de două feluri, şi nu pot fi de cît de ■ 
două feluri. Voinţa omenească, şi în general voinţa oricăril 
fiinţe simţitoare, se influenţează ori de durere, ori de plăcere. 
Dacă ar fi să se exprime într-un mod, nu paradoxal, dar mal 
puţin respectuos pentru fiinţele însufleţite această idee, s-ar 
zice că cele două mijloace de a influenţa o fiinţă însufleţită 
sînt: biciul şi pînea, durerea şi plăcerea. OrI-cît s-âr rafina 
aceste mijloace, ajungînd la om, şi ori cît ar lua forma mal 
ideală, în definitiv ele tot rămîn clapele al căror răsunet pă
trunde în suflet pînă la voinţă şi mişcă întreaga fiinţă însufle
ţită : clapa durerii şi a plăcerii.

Din cauza aceasta vom distinge între stimulentele întrebuin
ţate în conducerea copiilor două categorii: stimulente liedo- 
nice şi pedepsele.

Această chestiune pentru unii pedagogi are o importanţă 
aşa de mare în cît se confundă cu însăşi problema educaţiei 
morale întregi. Să se citească din cartea lui Spencer asupra 
Educaţiei capitolul relativ la educaţia morală şi se va vedea 
că mal toate chestiunile se reduc la mijloacele de influenţare a 
voinţii şi în special la pedepse.
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HEDONISMUL PEDAGOGIC

Mi se pare că, dacă e a trata pe om în mod uman şi a-1 
forma, a-1 duce cătră un ideal, cele dintîiQ mijloace la carî 
trebue să ne g-îndim spre a-1 influenţa, nu vor fi mijloa
cele dureroase, pedepsele, ci, din contra, vor fi stimulentele 
fericirii, plăcerii, mijloacele hedonice. Căci nu voim ca, edu- 
cînd, să vestejim floarea vieţii omeneşti, fericirea. Pe drum, 
pănă la ideal, nu voim să martirizăm. Pe cît posibil, drumul 
cătră ideal ne-ar plăcea să-l facem frumos, presăi at cu flori, cu 
raze de lumină, de fericire. Şi deci e uman să ne g-îndim mal 
întîiu la mijloacele hedonice, şi pe acestea să le întrebuinţăm, 
mal întîiu, ca stimulente cari desvoltă activitatea. Şi numai 
cînd vom da de o natură prea recalcitrantă, satt indolentă, 
ce nu se poate împinge şi mişca de astfel de mijloace blînde, 
atunci, spre a-1 aduce cu ori-ce preţ la o fază superioară, ne 
vom simţi 'nevoiţi a recurge la mijloacele dureroase, la pe
depse.

Cari sînt stimulentele hedonice ? Spre a le rezuma în cîteva 
cuvinte le vom numi: lauda, emulaţia şi sentimentul eiilui 
desvoltat, sentimentul forţelor crescute. Ca să mişcăm voinţa 
unul copil, putem reuşi prin toate aceste trei mijloace: lău- 
dînd, căutînd să stimulăm prin emulaţie, şi căutînd să-l facem 
să simtă superioritatea lui asupra unei faze trecute tot din 
existenţa lui proprie.

Lauda. — Lauda îşi exercită puterea din două cauze, 
■cum am văzut deja. Prin laudă ne manifestăm o stare sufle- 
ţească a noastră de satisfacţie, care, prin simpatie, face de se 
naşte în sufletul celui lăudat o stare similară. Prin laudă, mal 
departe, facem pe cel lăudat să-şl vadă fiinţa lui morală ridi
cată în ochii noştri. Astfel în cît. şi din o cauză simpatică şi din 
o cauză egoistică, lauda are asupra voinţii omeneşti o influ
enţă incontestabilă.

Dar, din punct de vedere pedagogic, trebue să se ob
serve cîteva regule. Nu mal vorbesc că, mal întiiti de toate, 
educatorul trebue să ştie ce trebue să se laude, şi să po- 
seadă criteriul actelor ce merită să fie lăudate; căci, alt
fel, lauda e un mijloc cu care se poate duce o. fiiinţă ome
nească în prăpastie. Societăţile rele, de LoţI, pungaşi, al
cătuite destul de sistematic, mal ales prin ţările apusene,
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se servesc tot de acest mijloc, tot de stimulentul laudeî, spre 
a perverti natura micilor copil şi a-î trage în laţurile lor. Se 
laudă curajul şi dibăcia aceluia ce ştie să fure din buzunarul 
unei persoane, ziua nameaza mare, fără să se simtă nimic; şi 
treptat, copilul, căzut în cursă, e dus către acte diametral o- 
puse idealului moral. Deci educatorul trebue să fie orientat, 
asupra categoriei noţiunilor morale, nu spre a evita greşeli 
mari ca cele citate în exemplele de mal sus, dar ca să poată 
face deosebiri de nuanţe mal fine în noţiunile morale.

Afară de aceasta, o regulă principală este ca lauda să se 
dea pentru calităţile rare, să nu se facă risipă cu dînsa. Ca
lităţi rare e ceva relativ; atîrnă de medid, de şcoală, de clasa 
socială din care vin copiii. Ceea ce se pare pentru un medid, 
o şcoală, o clasă, chiar pentni un rînd anumit de elevi dintr-o 
clasă, că e o calitate rară, aceea trebue lăudat.

Iml aduc aminte, că pe cînd vizitam mal acum cîţl-va ani şco
lile, găsiam, la unele din ele, negligenţă izbitoare în ce priveşte 
îngrijirea fizică şi estetică. Vedeai cîte-o clasă de copil 
cu părul mare şi nepeptănat; dar printre dînşil totdauna şi 
cîţl-va tunşl sad p'eptănaţl. In loc de a observa şi umili pe cel 
nepeptănaţl, îmi alegeam,, din puţinii peptănaţl, pe cel mal 
prezentabil esteticeşte, şi mă duceam la el, îl mîngîiam, îl lău
dam, atrăgind astfel atenţia generală asupra înfăţişării Iul cu
rate şi plăcute. Era interesant de văzut mişcările celor ne
peptănaţl, în cari atunci se trezea conştiinţa modulul lor de 
a fi. Vedeai mînele agitîndu-se pe de-asupra capetelor, cău- 
tînd a aşeza şi netezi părul vîlvoid. In alte şcoli, unde modul 
acesta de a se prezenta în mod estetic, curat, era o calitate co
mună, negreşit că nu mal era de loc nevoe a se lăuda tocmai 
această deprindere deja cîştigată, ci altă calitate bună, dar 
rară, ce am fi dorit-o să devină generală.

Mijlocul de a lăuda calităţile rare în un medid, e chiar mult 
mal eficace decît acela de a critica şi lovi în defectul opus 
comun. Căci cel loviţi în comun se consolează prin faptul că 
atîţia ad fost loviţi şi că defectul lor e modul de a fi al tu
turor.

Rezumez, complectînd, consideraţiile asupra modulul cum 
trebuie folosit mijlocul laudei.

i) Să se judece foarte bine ceia ce trebue să fie lăudat la
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un copil, ceia ce trebuie şi merită să fie lăudat după criteriul 
moral.

2) Să nu se facă risipă cu lauda, să nu se laude acţiunile 
obligator iî.

3) Lauda chiar pentru acţiunile meritorii — pentru care 
se dă ca o încurajare — nu trebue să se facă şi să se ex
prime în mod exagerat.^ prea entuziast, prea mirat, ca şi 
cum ar fi ceva supra-omenesc; ci să se dea o aprobare mo
derată, serioasă şi întemeiată.

4) Lauda să fie constantă, ca o lege naturală ; în aceleaşi 
împrejurări să se dea totdeauna şi orî-cuî, fără deosebire şi 
fără alte consideraţiuni lăturalnice.

Tendinţa către recunoaşterea din partea semenilor, ten
dinţa către renume şi către onoare are şi ea anomaliile şi 
degenerările eî. Astfel putem deosebi două sau trei forme 
mal principale:

a) Cînd se caută renume şi laudă în lucruri şi acţiuni de 
mică importanţă, în nimicuri; aceasta e frivolitatea. De a- 
ceastă formă degenerată a renumeluî sufăr toţi aceia, cari cred 
că trebue să fie distinşi şi onoraţi de semeni, pentru îmbră- 
căipintea lor, pentru frumuseţea lor, etc. Educatorul trebue 
să fie atent asupra acestor dispoziţiuni şi să le combată, să le 
ridiculizeze, să le desrădăcineze.

, b) A doua degenerare a tendinţei către renume şi o- 
noare, este vanitatea. Vanitatea e o lăcomie bolnăvicioasă de 
laudă. Omul vanitos nu alege şi nu distinge isvorul de unde 
vine lauda, ci o ia ca monedă bună ori de unde ar veni si ori 
pentru ce ar fi manifestată. Vanitosul este un fel de ăvai care 
strînge şi grămădeşte laude peste laude, fie dela oameni 
competenţi, fie chiar dela aceia pe cari nu-î stimează.

In contra acestei cersitoril de laudă trebue să se facă o 
reacţiune, după cum trebue să se facă o reacţiune contra de
fectului opus, anume contra orgolhiluî.

In orgoliu omul nu se închietează de loc de aprobarea se
menilor săi, nu o cată pentru faptul că el şi-o dă singur. Cînd 
îşi umple cineva tezaurul cu monedă fabricată de el însuşi, nu 
mal are nevoe de moneda altora. In cazul acesta, e bine ca 
elevul predispus către orgolitl. să fie pus în situaţie de a-şl vedea
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valoarea sa reală, comparîndu-1 cu alţii ce sînt superiori şi 
facmdu-1 să-şl vadă infeiioritatea.

Pentru cazul întîiu e bine ca elevul să fie iar adus la con
ştiinţa valorii sale proprii; să i se desvolte sentimentul per
sonalităţii sale proprii şi reale; să i se arate în ce stă meritul, 
in ce stă superioritatea sa şi ce poate fi exagerat şi falş: să se 
pună, cu alte cuvinte, criteriul în el însuşi; să se readucă la cen
trul individualităţii sale.

Unul — orgoliosul — trebue îndreptat cu privirea asupra 
celorlaiţl; altul — vanitosul — trebue pornit a privi mal mult 
în el însuşi. .Şi într-un caz şi într-altul, totul se reduce, în cele 
din urmă, a-î face să se aprecieze şi să-şl găsască singuri va
loarea şi importanţa în productul real al activităţii şi fa
cultăţilor lor proprii, în îndeplinirea unor sarcini şi datorii, 
in urmărirea unor regule, unor legi, adecă în conf ormitate cu 
un criteriu mal abstract., mal impersonal, mal obectiv.

Emulaţia. —. Un alt mijloc, foarte mult întrebuinţat, chiar 
astăzi, în educaţie, e acela de a face apel la amorul propriu. 
la ambiţie, de a stimula pe copil, punîndu-1 oare-cum la între
cere unii cu alţii: adecă ermdaţia. Sistemul emulaţiei a fost 
întrebuinţat, pe o scară foarte întinsă, în şcoală, mal ales de 
Jesiiiţî. Jesuiţil numeaţi emulaţia: piatra de ascuţit a geniului 
copiilor şi pintenele activităţii — «calcar industriae» ; şi sus
ţineaţi că, prin o emulaţie onestă, se poate da cel mal mare în
demn la studia: honnesta aemulatio.

Din cauza aceasta, şi pe baza acestui sistem, Jesuiţil, în 
şcoalele lor, de altfel celebre şi dela cari şi astăzi se pot în
văţa multe lucruri, împărţeaO pe copil în aemuli, rivali. Fie
care îşi avea emulul săa. Aceşti emuli se supravegheau şi se 
controlaa continua; cea mal mică greşală a unuia din el. tre
buie să fie remarcată şi îndreptată ds celalt.

•Afară de aceasta, clasa întreagă era împărţită în două 
tabere rivale, care se emulaa, se întreceaO una cu alta. x^ceste’ 
două tabere purtaa numele a două oi*aşe rivale din anticitate. 
Roma şi Cartagina. Se năşteaa discuţii între aceste două 
partide, discuţii numite concertationes ; la orl-ca chestiune ce 
se ivea, se ridica unul din o parte, din partea Romei, şi în
drepta ori punea chestiuni şi discuta cu cel din partea Carta-
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gineî ; şi astfel constituite aceste două tabere, se aflaţi în ri
valitate şi luptă continuă.

Pe lîngă acestea, se mat întrebuinţaţi tot felul de distincţiunî 
pentru acel carî învingeaţi, semne onorifice, grade. Pedep
sele, după cum şi meritele, se afişaQ, devenea publice, şi prin 
aceasta influenţaţi foarte mult asupra ambiţiuneî, asupra sen- 
timentuluî de amor propriu. Eraţi apoT premiile, carî se dis- 
tribuiatl cu o pompă deosebită. Ceia ca avem noî sub această 
formă de stimulare, este o imitaţie şi o rămăşiţă a sistemuluî 
emulaţieî, aşa de mult preconizat şi cultivat de Jesuiţî.

Ne-ajunsurile emulaţiei.—Neapărat că acest sistem face 
de se determină voinţa în direcţiunea în care vrea pedagogul; 
e un mijloc de înboldire a sufletului. Să vedem însă la ce ultime 
rezultate duce, să vedem dacă nu sînt şi urmări carî trebuesc, 
din punct de vedere pedagogic, evitate.

Elevii ce caută să se întreacă în discuţii, să încăpăţînează 
în a susţine păreri, pe carî avusese greşala de a le afirma. 
Pentru cuvîntul că au afirmat odată ceva, se cred datori să-şî 
apare teza pînă la moarte, cu tot felul de arme, de argumente, 
şi să nu să dea învins cu nicî-un preţ. A se da învins, era a se 
considera perdut, ruşinat; urma pedeapsa: afişarea celui învins. 
De aici o tendinţă către pervertirea intelectului, către min
ciună, nelealitate, manifestarea unul falş omor proprio, şi, 
în orî-ce caz, o desvoltare, ba încă patologică, a acestui amor 
proprio, iar nu a iubirel de adevăr; căci iubirea de adevăr, 
în cele mal multe cazuri, scurtează discuţia. Cînd cineva îşi 
vede greşala, e dator din punct de vedere al adevărului, să 
şi-o mărturisească : dar după sistemul acesta, copiii eraO da
tori să-şl susţină părerea cu ori-ce chip.

Pe lîngă aceasta, se vede uşor că mal sînt şi alte urmări 
condamnabile: cel cari triumfaO, se consideraO cu mult su
periori celor învinşi, îl priveaO de sus şi despreţuitor ; în dînşiî 
se năştea sentimentul orgoliului, pe cîtă vreme în cel învinşi 
sentimentul umilinţei şi de multe ori şi al invidiei.

Cu toate acestea, nu se poate renunţa în mod absolut la a- 
cest stimul, la îndemnul întrecerei elevilor între ei înşişi. 
Puterea lui stă, mal întîio de toate, în influinţa exemplului. 
Cînd vezi că un act a putut fi săvîrşit, de un altul, vezi prin 
aceasta nu numai posibilitatea abstractă a săvîrşirel acelui act,
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ci simţî siig’estia actuhiî săvîrşit, şi prin imitaţie cauţt a-1 face 
şi tu. Chiar daca profesorul nu ar da, în mod intenţionat, de 
exemplu, şi nu ar atrag-e atenţia claseY asupra moduluY cum 
lucrează cutare, cum se poartă, etc., actele coleguluY lor, întru 
cît sînt recunoscute ca bune şi sînt recompensate, lăudate, ati 
o înrîurire asupra voinţeî celorlalţi conşcolarî, înrîurire în sen- 
zul de a-I face să le repete, să le imite şi eî.

Precauţii de hiat. — Ceia ce trebue să facă, însă, educa- 
toi'ul spre a evita, pe cît posibil, producerea acelor iirmărY 
patologice, nepedagogice, precum invidia, umilinţa, ruşinea, 
orgoliul, etc., este:

1°) Să caute a. nu pune să se întreacă copiiY între dînşiY din 
puncte de vedere şi pe baza unor calităţi ce nu-s dependente 
de voinţa lor, şi nu sînt în puterea lor. Profesorul va trebui să se 
ferească, cît va putea maY mult, să nu aibă întru nimic aerul 
de a distinge pe copil după luxul îmbrăcămintei, după avere, 
ori naştere ; căci îndată ce vor simţi elevii, că acestea sînt 
calităţi lăudate şi stimate de profesor, le vor considera ca 
nişte puncte de întrecere; şi neputînd să 'se întreacă, pentru 
că aceste calităţi n-atîrnă de dînşil, fatal se va naşte în el imul 
din acele sentimente rele, despre cari am vorbit: invidia, mîn- 
dria, ura, dispreţul, ruşinea, umilirea, etc.

Va trebui să nu aibă întru nimic aerul de a clasifica pe copil, 
decît după calităţile inherente natureî lor proprii, după calită
ţile psichice, şi mal ales după voinţa de a lucra., de a munci, 
de a se perfecţiona, pentru-că aici e pîrghia progresului. 
Aceasta e partea ce se poate desvolta şi care, mal mult de 
cît toate celelalte facultăţi omeneşti, atîrnă de om. Gradul de 
inteligenţă asupra căruia se atrage şi se îndreaptă îndeobşte 
şi aproape exclusiv atenţia, e o cantitate dată prin condiţi- 
unile de naştere, cari nu se pot modifica prin mijloacele arti
ficiale ; cel mult se poate exercita. Exercitîndu-se intelectul, 
negreşit, capătă, în limitele forţelor naturale, calităţi, putei'L 
Insă observaţi că şi exerciţiul Iul atîrnă de voinţă, de muncă; 
şi prin urmare aici trebue pus punctul de greutate, în aceasta 
trebue lăudaţi copiii, în aceasta trebue puşi ca să se întreacă; 
în voinţă şi în bună-voinţă de a munci. Cînd, cu toată voinţa 
şi bună-voinţa de a munci, copilul nu poate înţelege, a-1 de- 
saproba. a-1 umili, a-1 taxa răQ, e o nedreptate şi o absurditate.



•139

2°) Mat trebue să observe educatorul încă un punct prin 
cipal, care, dealtmintrelea, în parte se observă şi se respectă : 
a nu pune să se întreacă între dînşiî copii prea deosebiţi 
în forţe. Cel prea inferior perde nădejdea de a ajunge, necum 
de a întrece pe cel cu desăvîrşire superior, şi de aicY se naşte 
ort sentimentul ciudet, invidiet, ort acea resemnare pasivă, ce 
are ort-ce om faţă cu o dificultate pe care o simte de neînvins. 
Iată de ce se desparte o şcoală întreagă în clase ; şi dacă 
principiul despărţiret în clase ar fi dus mat departe, şi s-ar 
face mat multe categorit de clase, după aptitudinile elevilor, 
după desvoltarea lor mintală, resultatele ar fi şi mat evident 
satisfăcătoare.

Am zis că e numai în parte realizat acest principia peda
gogic, pentru-că se observă, în aceiaşt clasă, încă diferenţe 
destul de remarcabile şi de izbitoare: elevit clasaţt ca emi- 
nenţt alăturt de elevit consideraţt ca fiind coada claset, şi între 
aceştia o mulţime de nuanţe. Prin faptul că-s în aceiaş clasă, 
et sînt puşt cu toţit la întrecere. Las la o parte toată greu
tatea instrucţiunet şi educaţiunet, în acest caz, şi impasul în 
care se găseşte educatorul de a nu şti cu care din et să meargă : 
să meargă înainte repede cu cetînaintaţt şi foarte tart, socotind 
forţele lor şi ducîndu-le cît mat departe, sau să meargă încet 
cu cet rămaşt îndărăt şi să-şt potrivească tactul pasulut său 
după pasul greoiQ al acelor slabt şi întîrziaţt ?

Aceasta o problemă de pedag-ogie practică, care cu gretl se 
desleagă în condiţiunile actuale. De ordinar profesorul are 
ambiţia de a duce pe cet tart mat departe şi cît de departe; 
cet slabt rămîn, fireşte, astfel cît se poate mat îndărăt; şi re
zultatul e că aceştia sînt nevoiţt să facă dot ant aceiaşt ma
terie, să repete aceleaşt cunoştinţe şi rămîn încă odată în a- 
ceiaşt categorie saQ clasă. Asta e soarta nenorociţilor repetenţi.

3° Altă observaţie e: să se permită copiilor, să li se dea 
ocazia de a se compara între ei şi a se întrece din cît se 
poate mai multe puncte de vedere. In fiecare din et este o 
dispoziţie mat accentuată, o inclinaţie către o ordine de stu- 
dit şi ocupaţit mat mult de cît către alta ; dacă nu se dă im
portanţă activităţet, către care au disposiţit ce-t caracterizează, 
Ii se tae dect speranţă de a fi şi et, în ceva, printre cet dintîid, 
se naşte descurajarea şi se perde încrederea în sine. Astfel
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se paralizează forţele şi nu se permite desvoltarea indi- 
i'idualităţelf.

După sistemul actual—care nu e numai la noi, ci e sistemul 
de organizaţie al învăţămîntuluY public din Europa întreagă— 
clasificarea şcolară se face după un grup întreg de cunoş
tinţe, de activităţi şi aptitudini, ceia ce a necesitat, la noi, cal
cularea mediei unei sume de note obţinute la diferite materii, 
spre a judeca despre meritul relativ al elevilor şi despre locul 
Iul în clasificarea generală.

Dacă se întîmplă ca un elev, cu bune dispoziţii la unele ocu
paţii intelectuale, să fie mal tardiv saQ mal puţin înzestrat la 
unul din celealte, rezultatul e acela care se cunoaşte din 
regulamente: cu toate aptitudinele Iul la multe materii, e ne
voit să rămînă repetent, din cauza inaptitudinel la unul saă 
două obiecte, şi deci să repete încă un an totalitatea obiecte
lor C8 alcătueşte programul acelei clase, deşi între obiectele 
acelei clase sînt unele, la cari elevul poate excelează, altele la 
cari e pasabil.

Care ar fi urmarea mal logică, care ar fi alcătuirea şcolară, 
ne aplicată azi, dar care ar trebui aplicată odată ? Ar fi ca cel 
dinstinşl la unele materii, să meargă cît se poate mal departe 
în aceste materii^ rămînînd îndărăpt la acela la cari nu 
s-a distins. Asta ar însemna formarea de clase nu după grupe 
de obiecte, ci după obiecte particulare şi distincte; ast-fel 
posibilitatea aceluiaş elev să fie în mal multe clase de-o-dată, 
după obiectele pe cari le studiază. Atunci s-ar afla totdauna 
relativ între egali, şi întrecerea cu dînşil ar fi mal posibilă.

De aceea ziceam că comparaţia între egali e numai în parte 
respectată, şi anume în faptul că se fac clase de şcoală.

Cu aceste precauţiunl s-ar reuşi, mal mult saQ mal puţin, 
să se depărteze urmările rele ale emulaţiei şi să se utilizeze 
influenţa el cît se va putea mal pedagogiceşte.

Compararea cu sine însuşi.—Insă cred că e un mijloc şi mal 
recomandabil de stimulare, spre a face pe copil să progreseze 
mal mult: e a-l deprinde să se compare cu el însuşi: să se 
compare cu el în diferite trepte de desvoltare ale aceleiaş cali
tăţi saQ forţe, sau să se compare diferitele forţe ale Iul în
tre ele.

Cînd un copil mărturiseşte şi crede că ceva trece peste pu—
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terea liiî. că e greQ, se poate deştepta in el ambiţia in duoă 
felurî: ort în felul spus deja, arătîndu-I pe alţî conşcolarî ce aă 
putut săvîrşi acest act, ort făcînd apel tot la dînsul, la alte ma
nifestări propriii ale lui, şi amintindu-I cit poate el în alte în- 
prejurărl. Căci nu e cu putinţă, decît in cazurile anormale, ca 
un copil să nu aibă cel puţin o calitate, o aptitudine desvol- 
tată. Ne putem sei*vi de dînsa spre a trezi în el sentimentul 
valorii lui personale, spre a deştepta în el încrederea în for
ţele lui proprii; şi, amintindu-I ce poate el în o direcţie, să fa
cem să se desvolte în el energia şi în direcţiile, în cari am 
voi s-o îndreptăm.

E aproape o axiomă morală, am putea zice, că pe un om un 
poţi să-l îndrepţi decît prin cantitatea de bine ce se află în 
el. Pe un om absolut rău satî absolut incapabil nu poţi nici 
să-l îndrepţi moraliceşte, nici să-l faci să progreseze intelec- 
tualiceşte. Dar unde este ceva—şi în cazurile normale totdea
una e o dispoziţie bună morală saQ intelectuală—se poate din 
acel germen să se ridice, să se urzească mal departe o linie 
de desvoltare sufletească.

Pe baza acestui principia se exercitează mal ales în şcolile 
din America stimularea forţelor, şi o găsesc nu numai practi
cabilă, dar şi foarte plauzibilă, din punct de vedere pedago
gic. Dacă omul s-ar mărgini a se compara numai cu alţii, şi 
nu s-ar sădi în el ambiţiunea de a se întrece pe el însuşi^ 
urmarea ar fi că, într-un media inferior, saa atunci cînd ar lipsi 
emulaţia, omul n-ar avea nici un împuls de a se perfecţiona, 
n-ar avea cu cine să se întreacă şi pe cine întrece. Cînd însă 
are todeauna în el un rival, pe el însuşi, şi cînd caută totdea
una, în toate direcţiile, fie intelectuale, fie morale, să facă din 
ce în ce mal bine^ astfel că ce a îndeplinit azi să fie un pas 
asupra actului de eri, şi să caute mîne să întreacă rezultatul 
de azi—, atunci are sădit în sufletul lui impulsul continua la 
activitate şi progres.

PEDEPSELE

Ar fi idealul educaţiei ca măsurile penale, durerile, să lip
sească. Sînt cazuri, însă, cînd ele sînt indispensabile; şi, pen
tru că avem a face cu o necesitate inevitabilă, ceia-ce putem 
şi trebue să facem, e să studiem chestiunea din punct de ve
dere al aplicării mal raţionale a pedepselor.
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Necesitatea de a alege pedepsele.—Maî întiiil, să ne în
trebăm : ce trebue să se pedepsească, şi dacă e nevoe să ne 
gîndim la alegerea pedepselor ?

Că e de absolută nevoe să se aleagă pedepsele^ că nu e 
indiferent mijlocul prin care se produce durerea, rezultă din o 
consideraţie foarte simplă. Ceia ce se dă ca pedeapsă, are o 
influenţă asupra sufletuluî în acest senz că, dacă pedapsa stă 
în impunerea silită a aceluî lucru, el devine pentru sufletul co- 
pilulut o cauză de aversiune, de desgust; iar dacă pedeapsa 
constă nu în a impune, ci din contra în a lipsi pe copil de 
ceva, obiectul acela tinde a fi considerat ca ceva demn de 
căutat, de dorit, ca un ideal. Aşa că dînd ca pedeapsă un lu
cru în senzul întîY ort al doilea, ajungem la rezultate deo
sebite. Dacă vroiţt să faceţt pe copitsă capete aversiune pen
tru ceva, daţi-le acel lucru ca pedeapsă, să-l facă silit. Dacă 
vroiţt să capete despre un lucru credinţa că e bun şi de merit, 
opriţ-t de a-1 face, ca pedeapsă. Nu e dar indiferent nict ce 
se dă ca pedeapsă, nict în ce sens se dă ca pedeapsă.

Ce trebue să se pedepsească ?— Să ne întrebăm pentru ce 
fel de manifestărt trebue să se dea pedeapsa?

Să ne închipuim că pe un copil îl doare capul, e bolnav, şi 
tot stă moros, e nemulţumit de ort-ce i se face, de tot ce i se 
se dă şi i se spune. Va fi raţional, pentru această atitudine a 
lut, să fie certat, pedepsit, în ort-ce fel ar fi el pedepsit ? Cu 
toate acestea, nu rare-ort se întîmplă ca, în familie mat ales, 
copiit sînt mustraţt chiar pentru astfel pe cazurt: că-t doare 
capul ort sînt bolnavt.

Să ne închipuim că un copil, din nebăgare de seamă, se 
împedică şi cade. Ar fi cazul de a-1 certa, ort de a-1 pedepsi? 
Se pare că nu. Bunul simţ elementar ne spune că n-ar fi ca
zul de pedeapsă aict. Totuşt se întîmplă—şi probabil că obser
vaţiile acestea nu lipsesc nimănut—se întîmplă cazurt, cînd un 
copil ce s-a înpedicat şi a căzut, ba încă poate destul de du
reros, mat capătă pe lîngă aceasta şi o pedeapsă pe deasupra. 
De ce se pare aceasta absurd ?

Alt caz. Umblă copilul, cu stîngăcia lut obişnuită, printre 
lucrurile fragile, şi sparge ort un pahar, ort un geam. Nu rare 
ort se întîmplă că plăteşte această pagubă c-o suferinţă fizică,
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Tieavînd alt mijloc de despăgubire. Este aceasta raţional? Şi 
de ce nu?

Alte cazuri de acelaş fel de pedepse sînt, dnd copiii, neastîm- 
păraţl din firea lor, fac sgomot ce supără pe cel mari. Li se spune 
odată, de două cyl, să stea liniştiţi; urmează apoi pedeapsa, 
variată după natura şi temperamentul educatorului; şi atunci 
e nevoit copilul a şi comprima motilitatea lui naturală, a şedea 
«cuminte», nemişcat.

Cazurile mal obişnuite de pedepse ce se găsesc mal ales în 
;şcoală, sînt relative la învăţătură. Se1 explică în clasă o lec- 
ţiune; copilul întrebat să repete ce a auzit şi ce a înţeles, 
nu poate răspunde; e pedepsit, dacă nu altfel, cu o privire rea, 
cu o dojană saQ luare în bătae de joc. Să analizăm cel puţin 
cazul din urmă mal de aproape, pentru ca dela acest caz să in- 
ţelegem ce condiţiunî trebue să îndeplinească o acţiune, 
ca să merite a fi pedepsită.

Se explică unul copil ceva şi nu înţelege; dacă l-am pe
depsit, l-am ajuta oare să priceapă mal degrabă ? Fie-care 
ordine de funcţiuni sufleteşti se supune la anumite legi. Dacă 
i s-ar vorbi în o limbă păsărească, neînţeleasă, sad în o logică 
fără legătură absurdă; saQ dacă s-ar vorbi de noţiuni şi de 

- înlănţuirile de idei, ce staQ cu totul pe deasupra puterel de 
apercepere ale copilului, ar fi în adevăr o minune, cînd intelectul 
ar pretinde şi ar asimila ceva. Dar ar fi o minune şi mal mare, 
cînd acel intelect, în urma cîtorva lovituri fizice, ar putea pri
cepe lucruri ce eraţi neinteligibile, expuse în o limbă păsărea
scă, în o loofică absurdă, etc.

Pedeapsa pentru neînţelegere şi neînvăţare este o rămăşiţă 
din timpurile, cînd didactica şi arta pedagocică era aproape nulă, 
şi cînd profesorul, neştiind altă cale de a se face înţeles şi de a 
deştepta interes şi gust pentru ştiinţa lui, recurgea la pedepse.. 
Dar, cu cît metodele s-au perfecţionat, şi în gradul în care se 
găsesc perfecţionate, cu atît — şi în acelaş grad — pedepsele 
pentru greşeli de învăţătură aQ dispărut, căci se înlesneşte 
intelectului prin alte condiţii priceperea şi normala lui funcţio
nare.

Un om nu înţelege, nu pentru că nu vrea să înţeleagă. Cînd 
lucrurile se presintă în condiţii de a fi înţelese, inteligenţa nu 
poate refuza de a înţelege. Şi înţelegerea şi neînţelegerea sînt 
involuntare: şi gustul saQ dragul pentru o cupaţie, pentru stu-

13
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di a, precum şi aversiunea sînt involuntare, după împrejură
rile în cari se oferă ceva sufletului.

Cînd elevul nu pricepe şi nu învaţă, cînd nu-I place o 
ştiinţă, profesorul trebue să-şl pue mal întîiQ întrebarea: dacă 
nu e vre-o greşală de procedeti a luî ca profesor. Să nu se 
mărginească a zice: «acel copil e răd, nu vrea să înveţe, nu-T 
place cartea, fuge de şcoală».

Din exemplele luate se poate vede ce trebue să se pedep
sească la un copil. Un copil sparge ceva: trebue sad nu să 
fie pedepsit ? Cînd şi pentru ce ? Cînd a făcut din întîmplare 
şi fără voe, nu. Cînd însă se observă şi se înţelege că el are 
intenţie de a strica, atunci se schimbă cu totul situaţia; şi bu
nul simţ, dar şi raţiunea filozofică, spune că trebue pedepsit.

Un copil, din cauza motilităţii naturale, se mişcă, e neastîm- 
părat: cît timp aceasta e curat o mişcare spontană, neinten
ţionată, a organizmulul, neapărat ar fi neraţional a recurge la 
pedeapsă. Cînd, din contra, această motilitate n-ar fi explica
bilă numai prin natura lui spontană: cînd am vedea că une
ori face mişcări de natură a supăra în mod vădit pe vecinii 
lui; cînd nu e în mişcare numai pentru descărcare nervoasă 
inofensivă, ci e o mişcare de mîlnl, ce iea forma unul ghiont 
în dreapta ori în stînga,—natural că nu mal e vorba de nevi
novată motilitate organică, ci e un act intenţionat, şi ca act 
intenţionat, ca voinţă rea, bunul simţ şi raţiunea pedagogică 
cere să fie pedepsit.

Ceea ce trebue dar pedepsit sînt actele de rea voinţă; 
căci scopul pedepsei este de a îndrepta, fie direct, pe acel ce 
a făcut actul, fie indirect, prin exemplu, pe ceilalţi; deci trebue 
să se adreseze voinţei; şi, bine-înţeles, să fie aplicată numai 
pentru actele şi manifestările dependinţe de voinţă şi anume 
cari îşi găsesc izvorul în o rea voinţă.

Diferitele feluri de pedeapse.—Pedepsele sînt de două fe
luri, după izvorul din care decurg—fizice şi psihice. Dar ele 
se mal pot împărţi în alte două categorii, voluntare şi natu~ 
rale, după cum sînt dictate de o voinţă, anume de a educato
rului, saO după cum vin ca o urmare inevitabilă, fatală, a ac
tului însuşi, fără amestecul educatorului. Un exemplu de pe
depse de categoria întîia, ce le-am putea numi voluntare:
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un copil s-apropie de o sobă unde arde focul, şi părintele, e- 
ducatoruL îl trage cu bruscheţă îndărăt şi-l pedepseşte: «Nu 
e voe să te apropiî de foc». Pedeapsă naturală ar fi atuncî, 
cînd durerea e urmarea firească a actului: d. ex. copilul e lă
sat să se apropie de foc si se frige—iată pedeapsa.

Este o discuţie destul de interesantă, care din cele două 
categorii de pedepse: voluntare saQ naturale, sînt mal edu
catoare şi deci care merită să fie întrebuinţate. Vom veni în
dată la această discuţie. Deocamdată să vedem care sînt pe
depsele voluntare.

Pedepsele voluntare. — Le-am împărţit în două categorii, 
după cum şi cele naturale se pot împărţi. în fizice şi psichice. 
Pedeapsa tipică, din categoria celor fizice, e bătaia. Mal sînt 
şi alte pedepse fizice: ţinerea în picioare, ori în genuchi, o- 
piirea dela masă; dar aceea care ne face să ne gîndim mal 
mult la ea, cînd vorbim de pedepsele fizice, e bătaia, cu toate 
formele el; şi aceste forme se pare că nu sînt tocmai puţine. 
Un învăţător din Suedia—cazul e relatat de Raumer în «Is
toria Pedagogiei»—a făcut o statistică de diferitele pedepse 
corporale pe cari le-a administrat, în tot timpul carierii sale 
didactice. A avut grijă omul ca, din prima zi de cînd s-a suit 
pe catedră şi pînă cînd a încetat din această carieră, să no
teze pe o condică, în fie-care zi, felul pedepselor pe cari le 
administra.

Putem vedea de aci în cîte feluri se poate bate. Găsim 
rubricele: bătaia cu bastonul, cu mîna. cu palma peste gură, 
cu mîna peste cap, cu cartea în cap. şederea în genunchi 
şi altele. Din această statistică se vede că acest învăţător, 
în tot timpul carierii lui didactice, a administrat 911.257 
lovituri cu bastonul; 12.400 cu mîna; 10.235 palme peste 
cap; 150.000 pumni în cap; 22.563 cu cartea în cap; 77.777 
şederi în genunchiti pe, nisip.

lată un caz tipic. Nu fie-care învăţător s-a gîndit să-şl no
teze pe fie-care zi palmele ce le dă; dacă s-ar face o cercetare, 
s-ar vedea că acest caz nu e unic. Din observaţiile mele per
sonale pot cita cazuri, ce nu-s departe de acesta. In o şcoală, 
practica bătăiel era aşa de bine organizată, în cît în biblio
tecă în loc de ori-ce carte, se găseaţi nuele, vergele de bă
taie: şi directorul, şeful, — era să zic al bandei, — botezase
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nuiaua ceaaiiaî însemnată din biblioteca şcoleî cu numele ce
lui mal blînd pedagog: Pestalozzi !

Pedepsele fizice, în genere, aQ fost încă de mult, în lumea 
pedagogică, prescrise in teorie. Teoria însă n-a fost transfor
mată în realitate, a rămas ca idealul către care lumea şcolară 
tinde necontenit, şi se apropie mereii; şi e de nădăjduit că 
va veni un timp, dnd pedepsele acestea se vor găsi numai 
ca excepţiunî, ce vor fi privite ca nişte monstruozităţi.

Pedepselepsichice.—Dar dacă renunţăm la aceste pedepse 
fizice pentru copil din şcoală în special, atunci ce pedepse ră- 
mîn ? Rămîn pedepsele psichice. Un profesor cu autoritate e 
destul să privească, să se uite la un copil, pentru ca acela 
să se resimtă şi să se astîmpere; iar dacă elevul e mal recal
citrant, e destul să fie chemat, sfătuit între patru ochi, mal 
blînd saQ mal aspru, după împrejurări sati după temperamen
tul copilului. Prin şcoli se întrebuinţează mustrarea mal ales 
în public; nu mal vorbesc de cazurile neraţionale în care se 
dail copiilor epitete urîte ; nu-ml place nici să le amintesc.

Dar e un fel de pedeapsă în şcoli, care merită relevată: eli
minarea. E foarte simplu şi uşor ea, atunci cînd te incomo
dează cine-va şi nu ştii cum să-l linişteşti, să-l dai afară. Dar 
pecît acest mijloc e de simplu şi de uşor, pe atît e de nepada- 
gogic. La şcoală se chiamă şi se aduc copiii probabil ca să fie 
instruiţi şi educaţi; şi mi se pare că e un mijloc foarte rău ales 
de a educa pe cine-va depărtîndu-1 şi dîndu-1 astfel ocazia de 
a se perfecţiona în i'elele ce voim să îndreptăm.

Un mijloc ingenios de pedeapsă, e cel propus de Locke; si
gur că ar da rezultate bune, dacă s-ar aplica cuminte şi cînd 
trebue. Face copilul o greşală, are o apucătură neplăcută, de 
rea voinţă şi nu se îndreaptă cu mijloacele blînde, cu o pri
vire, observaţie? Să fie pedepsit în modul următor: să fie pus 
şi obligat a repeta necontenit, mal mult timp, actul ce ne dis
place ; dacă se strîmbă la copil, să fie scos în mijlocul clasei ca 
să-şl facă gustul o oră, două. Fireşte că trebue aplicat cu multă 
dibăcie şi cu tact; sînt acte ce nu se pot pedepsi prin repeţirea 
lor. De ex. are un copil obiceiul răti de a ghionti pe vecini; 
ca să-l pedepseşti, puindu-l o oră întreagă să ghiontească 
pe conşcolarl, ar fi a parodia un mijloc de corecţiune.

Cu toate acestea, voia cita un caz. extraordinar, si care s-ar
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părea din poveşti, dacă n-ar fi luat după natură. In o şcoală 
din America, în Boston, se afla un copil, asupra căruia nici 
un mijloc pedagogic n-avea nici un efect de îndreptare: ÎI 
plăcea să lovească în colegii lui şi-î bătea pe toţi. Atunci pro
fesorul, un educator entuziast şi pasionat de cariera lui, îl 
chiamă şi-I. spune: «Dragul meQ, aici în şcoală la noi căutăm 
ca lîe-care să-şl împlinească dorinţa, să-şl realizeze fericirea, 
în felul în care înţelege el. Constat că fericirea ta stă în a bate; 
deci ţine, ia această nuia». Copilul ia nuiaua şi profesorul în
tinde mîna. «Loveşte» îl zice el cu tot seriosul şi cu toată gra
vitatea, Io veşţe! Copilul hezitează un moment, dar nu rămîne 
mult pe gîndurl, loveşte pe profesor peste palmă cu nuiaua. 
Profesorul ţine mîna tot întinsă: «Mal dă». Dar clasa întreagă, 
dela prima lovire, eînd a văzut că unul din el are îndrăzneala 
să lovească pe profesorul lor iubit, ati rămas îmărmuriţi ca în 
faţa unul monstru. La a doua lovire, ati început a ţipa; la a 
treia lovire, era un hohot de plîns, aşa de sfîşietor, în clasă, în 
cît însuşi recalcitrantul rebel s-a cutremurat de fapta lui, a 
scăpat nuiaua clin mînă şi a cerut ertare.

Acesta a fost un mijloc pedagogic eroic, care l-a lecuit 
pentru totdeauna. De cîtă autoritate şi iubire a trebuit să se 
bucure, însă, acel educator, ca să aibă curajul a încerca, fără 
pagubă pentru demnitatea lui, un mijloc atît de periculos.

Pedepsele naturale.—Pedepsele ati inconveniente, cari pri
vesc nu numai pe educat, ci chiar şi pe educator: stabileşte o 
asociaţie între durere şi educaţie. Persoana educatoare capătă 
un nimb nefavorabil de asociaţie de idei neplăcute, căci el e 
cel ce dictează pedepsele, el e cel ce administrează durerea: şi 
numele şi chipul lui devin treptat, treptat, un obiect de aver
siune.

Acest mare inconvenient, aproape inevitabil în .arta edu
caţiei, a preocupat pe psichologil-pedagogl, cari s-ati gîndit 
cum s-ar putea să-l înlăture. In secolul trecut Roiisseau. şi în 
secolul nostru H. Spencer a propus mijlocul următor. Edu
catorul să nu administreze însuşi durerea, să nu pedepsească 
el, să lase pe copil, să fie pedepsit de chiar urmările fireşti ale 
faptului săti. H. Spencer, în capitolul foarte interesant din 
scrierea sa Asupra Educaţiei., intitulat educaţia morală, nu
meşte aceasta : reacţiune naturală a urmărilor unei acţiuni.
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deosebind-o de reacthikea artificială sati de sancţiunea vo
luntară, aplicată de educator. Cînd copilul e pedepsit cît de 
aspru de chiar urmările fatale ale faptului săQ, educatorul nu 
mal e amestecat întru nimic, şi toată răspunderea cade pe 
ceva impersonal; asociaţia durerii se face nu de persoana edu
catoare, ci de natura lucrurilor. Copilul pricepe că astfel e al
cătuită natura lucrurilor, în cît, dacă dînsul face cutare acţiune, 
urmează după ea numai decît durere, în anumit grad; şi se 
stabileşte astfel o legătură între acea acţiune şi durere, iar nu 
între educator si durere.

Să luăm un exemplu. Copiii fac dezordine, se joacă şi-şl 
lasă jucăriile împrăştiate prin casă. După sistemul pedepselor 
voluntare, cum se procedează? Educatorul, părintele, ceartă 
pe copil, şi apoi ori el, ori altcineva, adună jucăriile şi le pune 
la loc: astfel că urmarea actului de dezordine este: pentru copil, 
o mustrare şi pentru educator, aranjarea lucrurilor la loc. H. 
Spencer zice foarte înţelept: trebue schimbată această aso
ciaţie: urmarea actului de dezordine e firesc să fie aşezarea lu
crurilor la loc, dar fără supărare şi ceartă. Educatorul, păi'in- 
tele, să spue copilului: «lucrurile acestea eraQ aşezate în un fel, 
le-al deranjat, trebue să le aşezi la loc». Nu le-a aşezat ? A 
doua zi nu i se vor da jucăriile, sub cuvîntul că, cel ce sînt ne
voiţi să le aranjeze la loc, n-aQ timpul pentru aceasta. Deci 
pedeapsa naturală e, prin urmare, ori repararea greşelii, ori 
lipsirea de satisfacţiile jocului.

Un alt exemplu. Să presupunem că s-a hotărît ca, la o oră 
dată, copilul împreună cu fraţii saQ surorile, cu familia, să iasă 
la plimbare. Toţi sînt gata, la ora fixată, afară de dînsul: e 
aşteptat, nu vine, se trece ora, şi toţi aşteaptă pînă cînd cel în- 
tîrziat e şi el, în definitiv, gata să iasă la plimbare. Negreşit 
că cel mal mari îl mustră, dar el nu-şl perde plimbarea. H. 
Spencer zice: nu e nevoe de ceartă, nu e nevoe să intervină 
educatorul aici cu mustrări; copilul să fie supus sancţiunel na
turale. A lipsit dela ora întîlniril ? Să nu iasă la plimbare. Cu 
modul acesta, asociaţia se face între neplăcerea de a rămînea 
în casă şi între actul întîrzieril şi neţineril de cuvînt.

De acest fel de sancţiune va fi el izbit la maturitate, în viaţa 
socială, cînd va trăi de sine stătător. Cînd o voiaja şi s-o duce 
cu iji sau V, de oră mal tîrziQ de ora fixată pentru plecarea 
trenului, conductonil nu va proceda ca în familie: să aştepte
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pe cel întîrziat şi să-l mustre de întîrziere, dar să nu-1 lase în 
drum; ci la ora precisă pleacă, şi cel întîrziat nu mal găseşte 
trenul. Dacă s-ar întîmpla şi în societate, aşa cum se întîmplă 
de cele maî dese orî în familie, care ar fi urmarea ? O ceartă 
continuă între pasageri, conductori, şefi de gară; relaţiile s-ar 
înăspri, şi nu s-ar putea limpezi raportul moral, din lipsă de 
asociaţie naturală între cauză şi efect, între act şi urmare. Dar 
astfel, călătorul întîrziat pune vina pe el însuşi şi nu se mal 
ceartă cu nimeni. Şi tot aşa în mal multe exemple.

H. Spencer alege, cu meşteşug cazurile la cari sancţiunea 
urmărilor naturale este nu numai plauzibilă, dar se pare, din 
punct de vedere raţional, singura aplicabilă. Iată încă un caz. 
Copilul perde un obiect saQ îl strică, îşi pătează hainele şi le 
rupe. Părintele, de ordinar, îl cumpără alte obiecte, alte haine, 
saQ pune de i le repară; şi în locul urmărilor naturale, dă astfel 
copilului, ca pedeapsă, o altă durere: mustrare, etc. Spencer 
zice: şi-a perdut obiectul ? nu-1 va mal avea;, şi-a murdărit şi 
rupt hainele ? el singur le va repara; ori dacă nu, atunci va fi 
lipsit de plăcerile pe care le-ar fi avut, dacă ar fi păstrat hai
nele bune: va fi lipsit de o vizită, de o plimbare pe care n-o 
poate face în aşa hal.

Foloasele sistemului pedepselor naturale.—H. Spencer, fă- 
cînd apologia acestui mijloc pedagogic, găseşte multe avan
taje. Mal întîiu, prin acest fel de pedeapsă se clarifică în mintea 
copilului relaţia naturală dintre catiză şi efect. Incontestabil. 
Cînd întîrziem de o oră hotărîtă, care e urmarea în lumea 
supusă regulel ? Perderea unul avantaj anumit; aceasta e re
laţia naturală, cauzală. Dacă ne apropiem prea mult de foc, 
ne frigem; iată o relaţie cauzală. Această relaţie cauzală nu se 
stabileşte prin sistemul pedepselor vohintare. Copilul cum se 
apropie de foc, e mustrat, deci pedepsit mal înainte chiar de 
a ajunge să se frigă; dacă n-ar avea altă ocazie să-şl com- 
plecteze experienţa, s-ar stabili în spiritul lui o asociaţie ne
naturală între apropierea de foc şi mustrare, nu între apro
piere de foc şi frigere.

Afară de asta, după Spencer, prin sistemul pedepselor vo
luntare se naşte o falsă ideie despre criteriul moral. Co
pilul se învaţă cu ideia că unele acte sînt rele, nu prin urmă
rile lor, ci pentru-că sînt interzise. Dacă a zis educatorul să



200

nu se facă ceva, trebue să .nu se facă, pentru-că.a zis să nu se 
facă, nu pentru-că, dacă s-ar face, ar, avea.urmărî nefavorabile 
în mod firesc.

Se sugerează astfel, în materie de morală, concepţia sceptică 
a autoritarismului, care crede că dacă actele sînt bune saQ rele, 
aQ această, calitate numai hărăzită arbitrar de o voinţă legiui
toare, nu pentru-că, în mod fatal şi independent de orl-ce voinţă 
din univers, ati urmări bune sad rele, fie pentru cel ce le face, 
saQ pentru mediul social în care se execută. O eroare evidentă. 
Dacă beţia se interzice, cînd şi unde se inteizice, dacă se com
bate şi se iaU în contra el:măsuri, nu din cauza aceasta de
vine ea un răQ saQ viţiu, ci din cauza urmărilor fatale pentru 
individ ; ar putea să nu fie combătută, ci recomandată, şi ur
mările ar fi aceleaşi. Prin cuvinte şi ordine nu se schimbă natura, 
lucrurilor. Legile omeneşti nu influenţează legile naturale. Le
gile omeneşti, cînd sînt înţelepte şi durabile, se adaptează le
gilor naturii, le interpretează şi le formulează.

Un alt folos al pedepselor naturale e că deşteaptă senti
mentul dreptăţii, zice Spencer. Cînd educatorul: interzice cu 
dela sine putere şi pedepseşte, apoi, dacă s-a făcut lucrul oprit, 
copilului i se pare ceva arbitrar. Ce! Nu s-ar fi putut foarte bine 
ori să nu se interzică acel lucru, ori să nu se dea pedeapsă ?

Alt folos : pedepsele naturale sînt totdeauna pro
porţionale cu gr eşala. Un copil nu se frige mal mult decît 
s-a apropiat de foc ; nu se tae mal mult decît a apăsat cuţitul 
asupra cărnel. Cît greşeşte, atît e pedepsit, în mod fatal. Na
tura măsoară cu pedantism cantitatea de durere cu greşala.

Pedepsele, pe lîngă aceasta, sînt statornice, fatale : de cîte 
ori se va apropia cineva de foc, se va frige; decîte oil va apăsa 
cuţitul ascuţit pe carne, se va tăia. Natura nu înţelege capii- 
ţiul, nici nu face hatîrurl. Orl-cine face aceiaşi greşală în ace
leaşi condiţii, se pedepseşte : iar pedeapsa luată va fi aceiaşi, 
în acelaş grad.

Şi se mal adaugă încă un folos, ce l-am amintit mal înainte, 
că acest sistem de pedepse se găseşte mat tîrziu în lume, 
în viaţă, cînd copilul iese de sub controlul şi conducerea edu
catorului şi rămîne stăpîn pe voinţa şi mişcările sale. Astfel, şi 
faţă cu natura, cît şi faţă cu societatea şi legile el, copilul, ajuns 
om mare, e supus la sancţiunea urmărilor actelor sale.
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Acesta e sistemul; şi am căutat, pe cit se poate, să-l prezint 
sub aspectul său cel maî clar şi plauzibil.

Observaţii asupra sistemului pedepselor naturale. — Să
căutăm, însă, a-1 analiza mal de aproape şi să vedem de se 
poate aplica în mod-exclusiv, aşa ca să nu maî lase loc sis
temului pedepselor voluntare; precum şi dacă e superior acestui 
din urmă sistem.

E adevărat că, în sistemul pedepselor naturale, copilul în
vaţă netăgăduit rapoi tul cauzal dintre actul său şi urmări; 
deci capătă o noţiune preciză despre legile cauzalităţii. Dar 
de multe ori lecţia aceasta costă prea scump. Să presupunem 
că educatorul ar voi să aplice, în toată stricteţa, sistemul pe
depselor naturale şi că ar lăsa pe copil să facă greşeli, ca să 
se înveţe minte prin urmările actelor sale. Să admitem chiar 
că ar ii destul de uman, încîtosă prevină pe copil despre urmă
rile actului, dar că se mărgineşte aici, şi îl lasă apoi să 
facă ce o vrea. Copilul vede pe tatăl-sătl cum mînueşte cu 
uşurinţă briciul, cînd se rade. Ca o maimuţă, ce este, cu instinctul 
lui de imitaţie, se va cerca să se rază şi el, după,cum se va 
încerca să imite şi actul de a fuma, etc. A fost prevenit, ne
greşit, că o să se taie. Şi, în adevăr, îşi taie gîtul. A învăţat, 
ce e drept, urmarea,actului; dar urmarea actului a fost per- 
derea chiar a vieţii. De sigur sancţiunea şi-a făcut efectul. Co
pilul s-a învăţat minte. Pe viitor nu se va mal rade.

Alt exemplu. Copiii văd o ghiaţă întinsă pe un lac maî 
adînc; ghiaţa nu e tocmai groasă, şi dînşii nu ştiu raportul 
dintre greutatea corpului şi tăria suprafeţii îngheţate. Educa
torul e destul de uman să-I prevină ; le spune să nu se ducă 
la ghiaţă, căci pot să se înnece; le lasă, însă, absoluta liber
tate să experinienţeze, dacă vor, acest adevăr. Copiii se duc 
să experimenteze şi se îneacă. Fără îndoială, în momentul cînd 
aO căzut în apă, au aprobat cuvintele educatorului şi şl-ati dat 
seamă de raportul cauzal; păcat numai că a doua zi nu se 
vor mal putea folosi de experienţa lor.

Dar să presupunem că- n-ar fi cazul tocmai aşa de grav, că 
n-ar muri, ci numai s-ar îmbolnăvi; tot ar fi lecţia prea scumpă.

Dar ceia ce ni se pare şi mal puţin întemeiat, e afirmaţia că, 
prin sistemul pedepselor naturale, s-ar fi născînd în copil sen
timentul justiţiei.
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Natura numaî această grije n-are. pe. care o avem noT oa- 
nieniî, de a realiza dreptatea în administrarea pedepselor. Ea 
nicî nu ştie ce va se zică justiţie; căcî justiţie, dreptatea şi ideile 
corespunzătoare sînt producte ale inimeTt omeneşlT, ale sufletului 
şi conştiinţiî umane. Natura, cu toate legile eî, nu are nici o 
grijă de a păzi aceste noţiuni omeneşti, şi de a se supune lor. 
Eă'pedepseşte pe toţi cari nu se supun legilor el, iîe că le a 
călcat din ştire, fie din neştire, fie cu voe, fie fără voe.

Pentru a rămînea la exemplul copilului ce se îneacă—este un 
act moi al acesta din partea naturii, şi putem s-o judecăm noi pe 
ea—Inconştienta — favorabil după noţiunile noastre, că a ucis 
un copil care nu-I cunoştea legile, pentn.i-că le-a călcat înainte 
de a ii avut timp să le înveţe ? Aşa ar proceda un om, afară 
numai de n-ar fi un monstru ? Ar ucide el pe altul, care nu 
i-a cunoscut nişte dispoziţii capriţioase şi nepublicate ? E aceasta 
un act căruia s-ar putea da epitetul de drept, just ?

Neapărat, s-or fi găsind şi cazuri, în cari sentimentul nostru 
de dreptate să cadă în acord cu procedarea naturii. Un om, 
care-şl minează sănătatea în activitate viţioasă, e pedepsit, de 
natură, şi noi zicem : şi-a primit pedeapsa meritată. Dar se 
poate ruina sănătatea cuiva şi în o activitate binefăcătoare 
societăţii, în studia; natura loveşte egal şi pe unul şi pe altul. 
Ar trebui pe cel ce munceşte onest, încordîndu-şl foiţele spre 
a produce ceva, fie în folosul lui raţionabil, fie în al socie
tăţii, să-l recompenseze. Asta ar fi în conformitate cu noţiu
nile noastre de justiţie. Ea îl pedepseşte de o potrivă, ca şi pe 
cel viţios.

Mi se pare că chiar afirmaţia că prin sistemul pedepselor 
naturale, se evită inconvenientul de a se înăspri relaţia dintre 
educator şi educat, nu e aşa de absolut lipsită de o parte slabă 
şi atacabilă. Să luăm chiar exemplul lui H. Spencer : copilul 
care, pentru-că a întîrziat la ora de plimbare, e lăsat acasă. 
Cînd se întîmplă aceasta pentru întîia oară, copilul nepre
venit o să fie surprins; nu va privi lucrul ca ceva aşa de ab
solut natural. Nu era vorba să meargă şi el ? Cum se poate 
ca fraţii lui, mama, familia, care zicea că ţine la el, să îl ne- 
gligeze aşa, ca şi cum n-ar fi existînd, ca şi cum le-ar fi indefe- 
rentă prezenţa lui între el, ca şi cum le-ar fi străin ? O să se în
trebe : de ce atl plecat aşa fără el ? O să i se pară că aQ voit
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să fugă de el; că nuniaî voinţa lor proprie l-a făcut să fie lipsit 
de o plăcere, de plăcerea plimbării.

Iar dacă va fi fost prevenit dinainte, spunîndu-i-se că, de 
nu va veni la ora hotărîtă, rămîne acasă, atunci sîntem în plin 
sistem al pedepselor voluntare: i) exprimarea unei voinţe, for
mulată în oiegulă: să fie la ora hotărîtă în cutare loc ; 2) fixarea 
unei pedepse pentru călcarea eî: «căci altfel rămîl acasă.» 
Atunci, a rămînea acasă e a suferi o durere voită de altcineva; 
şi, după cum am văzut, pedeapsa ce se dă de o voinţă, e o 
pedeapsă voluntară.

Aşa că nu se poate susţine că sistemul pedepselor naturale 
este lipsit cu totul de stabilirea de raporturi neplăcute între 
educator şi educat. Nu există sistem de pedepsire, care, apli
cat răQ şi cu răutate, fără simpatie omenească, să nu producă 
efecte nepedagogice, aversiune între suflete.

Sînt alte cazuri, în cari aplicarea pedepselor naturale ar fi 
curat şi simplu nepedagogică. Un exemplu. Un şcolar nu vine 
la şcoală, lipseşte, nu-şl prepară lecţiunile, nu învaţă. Care e 
consecvenţa, cînd nu înveţi? Nu ştii, rămîl ignorant. Unde e 
durerea ca consecvenţă, ca sancţiune ? Nu se simte imediat, ci 
mult mal tirziu, cînd omul e mare. Răul se resimte, cînd e ire
mediabil. Dacă urmările acţiunilor sînt imediate, pedepsele 
naturale călăuzesc pe om, îl indică drumul de făcut: dar cum 
e în cazul de mal sus, şi în multe da felul acestuia, urmarea 
nu e durere simţită imediat. Pe cine-1 doare neştiinţa, cum îl 
doare frigul, foamea, setea, ca să simţă singur nevoia şi im
pulsia de a învăţa ?

încă o obiecţie se poate face sistemului pedepselor naturale: 
se adrerează continuu şi constant la interesul personal al 
copilului, la urmările actelor pentru el însuşi, nu recurge şi 
la consideraţiuni sociale, privitoare la alţii, ca sistemul pedep
selor voluntare.

Regule în darea pedepselor. — Cu toate aceste observaţii, 
trebue să se recunoască un lucru : în administrarea pedepselor, 
educatorul trebue să caute, cît se va putea mal mult, să raţio
neze cu copiii şi să-I facă să vadă, din urmarea faptelor lor— 
acolo unde se poate face fără pericol—că acele fapte interzise 
de dînsul nu aO fost interzise în mod caprif ios şi arbitrar.,
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ci pe temeiul uneTf cunoştinţe maî adi'ncî a naturii lucr^u- 
rilor.

Afară de această regulă, în darea pedepselor e de remarcat 
şi de reţinut că nu trebue să se înmtilţească prea mult po
runcile şi interzicerile^ şi nu trebue să se facă abuz cu 
pedepsele. Cu cît se dau mal multe porunci, cu atît se daO mal 
multe ocaziunî copiilor să le calce ; cu atît e nevoit, prin. ur
mare, educatorul să pedepsească mal des ; şi, pedepsind maî 
des, scade efectul pedepsei.

Pedepsele trebue să fie gradate \ şi gradaţia se poate face 
maî mult în sistemul pedepselor volimtare decît în al celor na
turale : căci S-a văzut că, pentru o greşală din neştiinţă, natura 
pedepseşte une-orî foarte crud. Educaterul cuminte şi dibaciQ,. 
care nu are numai cunoştinţe teoretice, dar şi simţ practic,, 
va şti, după temperamentul copilului, după împrejurările indi
vidualităţii lui, după gravitatea greşelii,—care în educaţie să 
măsoară mal mult după gradul de rea voinţă,—va şti să mă
soare şi penalitatea, începînd dela sfatuirea intimă, dela îndem
nurile părinteşti, amicale, şi mergînd treptat-treptat pînă la 
pedepse maî aspre.

Greşelile, în educaţie, nu trebue măsurate- după gravitatea 
lor aparentă, cum face societatea în codul civil. Unul copil 
ce a făcut o vină mare, a furat, a minţit ori a bătut pe un 
altul—nu trebue să i se dea, de odată, maximul pedepsei, dacă 
greşala lui, cît de mare, e pentru întîia oară. împrejurarea că 
greşala se face pentru prima oară, e o circumstanţă dintre 
cele maî atenuante în educaţie. Vina. cea dintîiti, fie mare 
saQ mică, să nu se pedepsească pedant, cu codul regulamen
tului şcolar de ordine şi disciplină, în mînă, ci trebue luat nu
mai ca un simptom probabil despre dispoziţia voinţii copilului; 
şi educatorul, avertizat să caute a îndrepta voinţa .prin mijloace 
blînde, prin admonestarea maî întîî, între patru ochi, nu în faţa 
conşcolarilor. Admonestarea intimă între patru ochi, e mult maî 
efectivă decît cea făcută înaintea clasei. Şi numai cînd aceste 
măsuri nu reuşesc, să se încerce mijloace din ce în ce mal 
sensibile.

Mal este, însă. de observat că, după ce educatorul a dat o 
poruncă, o prescripţie, şi s-a făcut cunoscută tuturor: cînd se 
calcă, şi se constată că prin rea voinţă şi cu intenţie se calcă, 
trebue neapărat pedeapsă. Nu e nimic maî vătămător în edu-
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caţie—după înmulţirea pedepselor şi poruncilor—decît indul
genţa care îngădue călcarea ordinelor date, fără ca să aplice 
sancţiunea. Prin aceasta, întreaga autoritate a educatorulut se 
perde; căcî din lupta celor două voinţe, a educaţilor şi a edu- 
catoruluî, e învinsă tocmai a edecatorulul, care era menită să 
influenţeze pe cele-alte voinţe, şi să le ducă către un ţel.

O ultimă observaţie şi cea rnaî importantă este, că sînt anu
mite condiţiunl ce trebue să fie îndeplinite de educator pentru 
ca cuvîntul şi pedepsele lui să aibă efect educativ, şi pentru 
ca întreaga lui persoană să influenţeze în bine sufletul copiilor. 
Să vedem acele condiţii.

Ordinea şi disciplina în şcoală. — Vom încheia chestiunile 
relative la educaţia -morală prin cîteva observaţii asupra mij
loacelor de a stabili ordinea şi disciplina in şcoală.

Distingem, în privinţa aceasta, trei factori: locahiL pro
grama şi profesorul.

Dela funcţionarea instituţiunilor de învăţămînt public atîrnă, 
în mod indirect, după cum am spus deja, şi formarea voinţii, 
prin urmare şi educaţia morală.

Mediul care influenţează mal întîiu de toate asupra ordin el 
şi disciplinei, e cel fizic., este însăşi alcătuirea şi înfăţişarea 
edificiul si cameril şcolare.

Inchipuiţi-vă o şcoală supra; opulată, copiii de abia încă- 
pînd în ea, înghemuiţi unii lîngă alţii. Cea mal mică mişcare 
a unuia, involuntar deranjază şi pe ceilalţi, şi se comunica de
ranjamentul, ca prin un fir electric, dela un capăt la celalt al 
băncii. Inchipuiţi-vă că băncile sînt aşa dispuse în cît e greu 
să iasă unul din bancă, fără să treacă peste banca de dinain
tea lui; incontestabil că aceste salturi gimnastice nevoite, pro
duc desordine. Am văzut clase, cari, prin dispoziţia păreţilor 
şi a sobei—lucriu'I ce s-ar părea neimportante—erah o cauză 
de dezordine. Cine a văzut şcolile săteşti, a observat că multe 
din localurile de şcoală—pe lîngă că sînt cocioabe meschine, 
lipsite de spaţiti şi de lumină—se găsesc sub acelaş acoperă- 
mînt sah cu primăria, unde se judecă şi discută tot felul de pri
cini, saO chiar cu o cîrciumă. Aceasta, incontestabil, turbură
întreaga ordine şi disciplină a şcolii. 

Din contră, un local de scoală mărit şi comod, aerat, aşa
cum încep să se constiuiască şi la noi, spaţios, luminat
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avînd pereţii împodobiţi cu tablouri şi hărţi, e, prin el însuşi,, 
liniştitor şi educativ. Profesorii de pela gimnaziile din pro
vincie, unde se află localuri proprii pentru şcoală, aQ remarcat 
impresiunea ce face clădirea asupra copiilor veniţi din clasele 
primare, în special dela ţară. Aceştia, abia sosiţi din bordeiul 
şcolar dela ţară, în faţa unul palat frumos, mare, înalt, simt 
aceia ce numesc germanii Ehrftircht, un fel de respect reli- 
gies, cînd intră în năuntru. Numai înfăţişarea măreaţă a edi
ficiului le predispune sufletul către ceva superior, de o ordine 
afară din obişnuit. De aceia, convingerea ce pătrunde mereti 
şi tot mal ădînc şi în mintea oamenilor de stat, este necesitatea 
de a se construi localuri proprii pentru şcoală.

Sînt alte condiţiuni de ordine şi mal curat pedagogică: pro
gramul şi prof esoriil. Tot ce constitue a distrage, a slăbi 
atenţia în clasă, contribue la dezordine; tot ce ajută încordarea 
spiritului, susţinerea atenţiei, contribue la ordine şi disciplină. 
De aceea se poate pune, cu drept cuvînt, cultura atenţiei 
între mijloacele de educaţie morală, de desvoltare a voinţil. ,

In simpla dispoziţie a obiectelor şi oarelor putem găsi mi
jloace fie de deşteptare, fie de slăbire a atenţiei. Cînd în un 
gimnaziu se grămădesc trei obiecte grele unul după altul, în 
oarele de dimineaţă; cînd după matematică d. e. urmează limba 
latină, apoi limba greacă, incontestabil că spiritul obosit, sa
turat, fracturat, s-ar putea zice, de greutatea atîtor cunoştinţe, 
nu mal poate să urmărească ordinea ideilor; şi ora a treia e în 
deobşte sacrificată, ba şi o parte din a doua. Dacă e absolută 
nevoie să se păstreze tradiţia de a se menţine trei oare de 
clasă, dimineaţa, atunci a treia oară trebue să fie ocupată cu 
lucrări uşoare şi recreative, desemn, canto, gimnastică, etc.

Afară de aceasta, la clasele inferioare, nu e destul nici nu
mai a reduce oarele de studiti la două, ci aceste oare, des
părţite prin pauze, trebuesc divizate şi fragmentele prin 
pauze şi prin ocupaţii distractive; căci copiii mici —e consta
tat din experienţă—nu pot să-şl susţină atenţia încordată mal 
mult de o jumătate de oră; după o jumătate de oră, atenţia 
lor oboseşte; şi oboseala se manifestă prin mişcări, căscături, 
împaienjenire a privirii, şi în definitiv dezordine, căci atenţia 
lipsind, legătura spirituală dintre profesor şi elevi e ruptă, şi 
ordinea şi disciplina scade.
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Autoritatea profesorului. — Trec la un alt factor cu mult 
maî important decît toate, mal important decît localul, decit 
programul, anume: profesortil.

Mijlocul cel maî efectiv de a stabili disciplina, deşteptînd aten
ţia, este de a face lecţia cît se poate de clară şi interesantă. 
Cînd succesiunea ideilor în o lecţiune e evidentă, cînd una 
pregăteşte pe cealaltă şi toate se înlănţue în mod natural, 
logic, spiritul are plăcere a le urmări, a vedea cum se naşte 
una din alta. Această 'plăcere ţine mintea încordată; şi din 
causa atenţieî încordate, toate manifestările şi mişcările inu
tile. ce dati naştere dezordine!, dispar. Semnul atenţiune! e 
fixitatea priviri! şi lipsa de mişcăr! superflue. In atenţie avem, 
dacă nu totdeauna un caz de perfect monoideism, desigur un 
exemplu de concentrare a întregeî fiinţ! conştiente în o sin
gură ordine de activitate. Toată energia acumulată se des
carcă în o singură direcţie, nu ma! rămîne de prisos, spre a 
se cheltui în manifestăr! zadarnice.

Nu e destul însă ca lecţia, să fie clară, ci trebue să fie şi in
teresantă. Vom vedea în Didactică mijloacele de a face o 
lecţiune clară şi interesantă. Notez, de-ocamdată, în treacăt, 
coprinsul noţiuni! interesant. Un şir de ide! este interesant 
cînd se raportează, direct saO indirect, la o ordine de interese 
fie materiale, fie intelectuale, morale, religioase; cînd se rapor
tează la o problemă ce stă aproape de inima şi de interesele 
auditorulu!; cînd se dă prin ele o putere, mijlocul de a se des- 
lega o greutate, o chestie despre care se aude vorbindu-se în 
mediul familiar or! social. O lecţie, care dă o armă de luptă 
intelectuală, morală, saQ materială, devine interesantă.

Cînd profesorul isbuteşte, prin mijloacele didactice, să-şî 
facă obiectul săQ şi clar pentru inteligenţă şi interesant pen
tru inimă şi voinţă, are în mînă instrumentul cel maî sigur pen
tru stabilirea ordine!, şi atunc! nu ma! are nevoe nic! de a 
striga, de a ţipa, nic! de a bate cu rigla în catedră, ca să a- 
tragă atenţia, căc! atenţia s-a deşteptat prin mijloace psi- 
chice. Fenomenele sufltteşt! se nasc în mod fatal, cînd se în
deplinesc condiţiile lor de producere. Nu se strigă, nu se po
runceşte cuiva să fie atent, ci trebue să şti! a-! deştepta şi 
desvolta atenţia. întocmai ca în fizică. Ni s-ar părea ridicul 
si absurd să vedem un fizician strigînd să se facă scînteia elec- 
trică. fără să învîrtească la maşina electrică. Acelas fenomen
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absurd ni-1 prezintă un profesor ce strigă: «fiţi atenţi!» şi 
nu ştie saQ nu face nimic ca să deştepte atenţia. Nu se porun
cesc fenomenele, ci se produc ; şi nu se produc prin ordine, 
după cum Xerse n-a putut linişti marea prin bătae, ci respec- 
tînd legile lor fireşti.

Mal principale decît toate mijloacele de influenţă sînt însă 
calităţile personale ale profesorului,lui. Să-şl 
pună fie-care întrebarea: cum se face că dintre profesorii ce 
i-a avut, unii aveaţi autoritate, prestigiu, se impuneaii elevilor, 
alţii erau fără autoritate, fără prestigii!, obiectul de glumă şi 
de distracţie al şcolarilor ? Pentru cine aspiră la profesorat, a- 
ceastă problemă are o importanţă vitală, nu numai curat teo
retică. Tînărul profesor, la începutul carierii sale, se va vedea 
cîteodată silit să se întrebe: cam ce făcea cutare profesor de 
avea autoritate, şi cutare altul, nu ? ca să caute a-şl însuşi ca
lităţile unuia şi să se ferească de a nu cădea în defectele altuia.

Evident că prima condiţiune elementară, ca un profesor să 
se impue şi să cîştige prestigii! şi autoritate în faţa elevilor, ,e 
■Să-şî cunoască obiectul, şă ştie ce trebue să spue, în materia 
ce propune. Natural, dacă un profesor de istorie, în explica- 
ţiunile lui face greşala de a spune că Anibal s-a bătut cu Ce- 
sar, elevii ce vor fi puţin mal înaintaţi vor da semnalul rîsuluî 
şi profesorul e perdut. Profesorul care voeşte să înveţe lati
neşte pe alţii, şi nu ştie cum face vocativul de la metis filius, 
şi va spune că face meo filio sat! cine ştie cum altfel, şi unul 
dintre elevi îl va arăta adevărata formă, iar el, ca să scape 
din încurcătură, va alerga la justificări mincinoase şi absurde, 
zicînd: «da, este adevărat, aceasta este forma; dar că şi 
forma spusă de dînsul se întrebuinţa ca o formă arhaică», a- 
tuncl de sigur autoritatea şi prestigiul e perdut pentru tot
deauna.

Nu numai prin ştiinţă se cîştigă însă autoritatea. Cine nu 
cunoaşte profesori foarte instruiţi, chiar erudiţi în obiectul lor, 
şi sîrguitori, muncitori, scrupuloşi în îndeplinirea datoriilor, 
şi cari, cu toate acestea, sînt fără autoritate ? Din primul mo- 
mement, de cînd at! pus piciorul în clasă şi s-aii suit pe cate
dră, s-aQ făcut de rîs pentru totdeauna. Dela modul cum va 
intra în clasă, cum va călca, cum îşi va aşeza pălăria pe cate-
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<dră, cum va tuşi, cum va vorbi, etc., dela miî de aceste deta
lii neînsemnate, atîrnă adesea soarta dascălului. Aşa că nu e 
de prisos a pomeni şi despre aceste, mici defecte, în chestia 
disciplinei şcolare şi a pregătire! dascălilor. Nu mal e vorba 
acum de ce trebue să cunoască un profesor, despre idealul în- 
văţămîntulul, etc. Acestea sînt chestii mari; însă, vedeţi, că 
adesea şi cauze mici produc efecte mari. Aveţi un ceasornic 
care e întreg, toate rotiţele sînt la locul lor, totuşi nu merge; 
îl daţi la ceasornicar, şi vă spune că e plin de praf şi trebue 
să-l scuture. Şi în învăţămînt se întîmplă lucrul acesta.- Un 
profesor întruneşte toate condiţiunile, dar are un mic defect 
şi învăţămîntul nu merge.

Dintre aceste mici defecte cu mari efecte avem mal intîiti 
categoria defectelor fizice. Este o fatalitate, nu e vorbă, de 
care nimeni nu e răsponsabil, dar o fatalitate de care trebue 
să ţinem socoteală, cînd un profesor se întîmplă să fie surd — 
căci e perdut. Chiar dacă ar fi numai miop, tot ar suferi une
ori autoritatea lui, neputînd vedea ce se petrece în toată 
clasa. Am cunoscut un profesor bun, care preda geogra
fia, şi abia vedea ce hartă se desemna pe tablă. Desigur 
trebue să i se fi întîmplat multe ne-ajunsuri: elevi cari să l'i 
desemnat la tablă cu totul alt-ceva, decît ce trebuia, etc.

Iată o cauză de dezordine, iremediabilă. Un cocoşat saQ 
ghebos, poate fi bun avocat, diplomat, scriitor; dar de profe
sor poate n-ar fi tocmai nemerit, mal ales pentru tempera
mentul sglobiQ al copiilor mici.

Integritatea fizică., prin urmare, e. o condiţie esenţială.

Sînt tot aşa de importante condiţiunile estetice. Inchipui- 
■ţi-vă, oă din nenorocire, un om s-ar naşte cu un nas mare, prea 
mare. El bine, acela poate să îmbrăţişeze cu succes orl-ce ca
rieră; ar fi hazardat, însă să înbrăţişeze cariera didactică. 
«Cyrano de Bergerac», al lui Edmond Rostand, este cu nasul 
mare, dar e poet nu profesor, şi e şi mare duelist, şi numai 
graţie puterii lui fizice, şi curajului combativ, a fost în stare 
să-şl apere onoarea lungimel nasului, şi încă totuşi cu multe 
greutăţi şi cu multe victime. Şi un profesor năsos ar putea, 
fără îndoială, să-şl menţină respectul, la adică, în virtutea 
puterii, lovind în dreapta şi în stînga şi pe cel ce i-ar privi 
nasul neîncetat, şi pe cel ce nu i l-ar privi de loc. găsind şi

14
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într-un caz şi în altul o ofensă. Dar ce malf ocazie de dezor
dine ! Ar trebui cuiva o excepiţională putere de sugestie ca, 
avînd astfel de defect, să-şT menţină autoritatea.

Intre condiţiunile estetice voiO pune, pe lingă acestea, ne- 
glingenţa saO excentricitatea în îmbrăcăminte. Negligenţa, 
ce i drept, se găseşte maî mult la profesori, dar excentricita
tea mal mult la profesoare; şi una şi alta sînt cauze de dezordine 
şi de perderea autorităţii. Un profesor ce ar intra în clasă fără 
cravată sati cu funta sucită la ceafă, să fie la ori cît de cuminte 
şi de învăţat ar fi, autoritatea lui şi disciplina va suferi de si
gur, cel puţin în ora în care s-ar observa acest defect, aşa de 
ne-însemnat. Iar de a veni murdar în clasă, cu hainele—nu zic 
vechi, căci acesta nu e un defect — dar pătate, soioase, neîn
grijite, poate fi el ori-cît de erudit, să ştie greceşte şi latineşte 
ca Cicero şi Demosthenes ; respectul şi autoritatea tot nu va 
şti să şi-o stabilească. Am cunoscut cazul unul profesor 
foarte sîrguitor şi bun dascăl, dar care, din econnmie, nu se 
tundea la bărbier, ci în ca^.ă, aşa că venea la şcoală tuns «cu 
scări». Elevii mal obraznici începeaQ — din băncile din fundul 
clasei—să-î cînte în ritm cadenţat: «l-a tuns, l-a ras! 1-ă 
ras. l-a tuns, l-a ras!» Bietul om, cît a fost profesor, n-a fost 
în stare să-şl recapete autoritatea.

Dacă profesorul vorbeşte disproporţionat de tare, cu ge
sturi nemăsurate, deşteaptă aversiune şi distrage atenţia.

O altă categorie de mici cusururi cu efecte mari le-am pu
tea numi de ordine morală. Profesorul îşi perde autoritatea, 
cînd e prins de elevi cu nedreptăţi, părtiniri, hatîruri; cînd or
dinele lui nu sînt dictate din un principia, şi după o normă, ci 
de impresia momentului şi de preocupaţii streine de-şcoală; 
dacă e cînd prea sever, cînd prea indulgent; dacă e cu toane, 
saQ întrebuinţează cuvinte triviale şi necuviincioase. Din ne
norocire, sînt şi profesori cari insultă pe elevi cu fel de fel de 
epitete. Or fi ştiind sati nu zoologia; dar mal toate animalele 
cunoscute de el le daţi ca epitete bieţilor elevi.
Nu mal vorbesc de cazul, cînd un profesor ar veni beat. şi ar 
intra în clasă cu nasul ros de alcool. Un astfel de caz e cu to-

O

tul anormal, e monstruos.
Dar defecte mult maY micY sînt suficiente ca să piardă au

toritatea profesoruluY. Un profesor ce vorbeşte de afacerile lut
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particulare în clasă, de daraverile lut familiare, de negustoriile 
luî, şi intră în destăinuiri de detalid, şi spune calităţile şi de
fectele copiilor luî de acasă, îşi perde complect autoritatea. 
Am cunoscut un astfel de profesor, care găsea ocazia, la lecţia 
de matematici, să vorbească de talentul de dănţuitoare al fe
tei luî; fireşte că el era un ebiect de distracţie al elevilor.

Dacă profesorul se laudă mult, cu loc şi fără loc, predispune 
spiritul elevilor a-I scădea şi din cît merită.

Iată dar o mulţime de mici defecte, a căror esistenţă strică 
funcţionarea normală a învăţămîntuluî. Incontestabil că fiecare 
din defectele indicate îşi găseşte conrespondentul săd opus în 
o calitate. Profesorul care e drept şi nu face hatîrurî şi nu e 
capriţios, nici cu toane, ci are respect de elevi, pentru demni
tatea omenească, fie în persoana sa proprie fie în persoana 
mal micilor lui,şi care nu întrebuinţează nici odată cuvinte ne
cuviincioase, triviale — îşi poate asigura autoritatea, îndepli
nind şi celelalte condiţiuni spuse : de a cunoaşte obiectul săd 
şi a-1 face interesant, etc.

Pe lîngă toate aceste condiţii şi mal presus de ele, e una: 
să-şî iubească cariera şi elevii^ să aibe respect şi o stimă 
înaltă pentru profesiune ce a îmbrăţişat, să aibă o idee cît de 
mare, ideală, de dînsa şi în acelaş timp o simpatie adîncă şi 
reală pentru natura, sufletul şi viitorul elevilor, copiilor pe cari 
are să-î instruiască şi să-î educe. Aceasta e condinţia cea mal 
principală, care, îndeplinită, face pe multe din celelalte să se 
realizeze dela sine.

Profesorul ce n-are pentru cariera luî o idee înaltă, şi o con
sideră ca o meserie de traid, ca un mijloc de viaţă, ba s-ai* 
simţi gata să o schifnbe pe oricare alta, pentru avocatură d. e., 
fără să se simtă stînjinit şi jenat în individualitatea lui—să-şî 
caute mal bine norocul aiurea. El nu va poseda secretul de 
a-şl stabili autoritatea cea intemeiată pe iubire şi respect.

Căci în două chipuri se poate stabili autoritatea: prin mijloace 
de frică, teroare, şi prin mijloace de blîndeţe, de iubire şi respect. 
Poţi să te fad temut, ori din cauza notelor rele ce dai, ori din 
cauza asprimel cuvintelor, ori din cauza putere! fizice: şi astfel se 
stabileşte o linişte şi ordine foarte nestabilă, ce poate să nască 
rebeli, si să dea naştere la revolte. Din contră, ce sigură e or-
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dinea şi disciplina cea întemeiată, pe sentiemntul de recuno
ştinţă, de respect şi de iubire din partea elevilor! In cazul din 
urmă or-ce nemulţumire a profesorulut se răsfrînge ca un 
ehoQ dureros în sufletul elevilor : în cazul celalt, răul pro
fesorului deşteaptă un răsunet de bucurie în sufletul copiilor.

Incheiti aci chestiunile relative la educaţia morală, şi voiQ 
trece la educaţia estetică şi religoasă.

EDUCAŢIA ESTETICĂ

Pentru complectarea educaţiei unul om, am spus că, este de 
nevoe, să nu se neglijeze desvoltarea sentimentului estetic, 
adică a acelui sentiment care se produce ori de cîte-ori, în 
excitaţiile fenomenelor natureî şi artei, se îndeplinesc con- 
diţiunile obiective ale frumosului.

Simţ estetic şi talent artistic.—Este de făcut o deosebire 
între simţul estetic propriu zis şi între talenhil artistic. In 
educaţie nu e vorba să se facă artişti, ci să se deştepte şi să 
se perfecţioneze simţul estetic. Simţul estetic are o accepţi
une mult mal largă şi nu se aplică numai la înţelegerea şi sim
ţirea frumosului în artă şi în fenomenele mari ale natureî, ci 
chiar în toate manifestările vieţeî, în toate împrejurările dela 
cele mal mici pînă la cele mal mari. Incontestabil talentul ar
tistic simte frumosul, şi-l simte cu acea putere adîncă ce dă şi 
naştere la crearea operelor de artă. Insă talentul artistic e 
unilateral; poate să aibă perceptibilitatea frumosului foarte 
adîncă şi fină în o direcţie, şi totuşi să fie mal obtuz în ce pri
veşte senzibilitatea generală a frumosului din celelalte puncte 
de vedere.

Nu e rar fenomenul unul muzicant distins, componist de va
loare, cai'e să nu aibă ochiul simţitor pentru frumuseţile vi
zibile, pentru frumuseţile artei plastice, şi să nu simtă lipsa 
frumosului în înfăţişarea lui proprie. Este chiar obişnuit a ne 
închipui şi a vedea artişti mari, geniali, cari sînt aşa de ne- 
o-ligenţl în ce priveşte înfăţişarea estetică a persoanei lor, în 
cît poţi zice desigur că, cu toată genialitatea lor artistică, aii 
nevoie de o educaţie estetică,

Cînd în şcoală şi în familie e vorba de educaţie estetică, 
trebuie să se înţeleagă preocuparea de a deştepta simţul fru-
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mosiiluî pentru toate împrejurările vieţeî. Simţul estetic trebue 
desvoltat aşa în cît omul să nu poată tolera urîtiil sub nicî o 
formă, nicî asupra lut, în înbrăcăminte. nict în persoana lut ca 
necurăţenie, nict în casa lut, în mediul în care ti'ăeşte şi se 
mişcă.

Educaţia estetică în şcoli. — educaţia publică la
not astăzî pentru desvoltarea simţulut estetic, şi ce ar trebui 
să facă ? Profesorul îşt reduce toată activitatea sa, de reg*ulă, 
la predarea unut obiect, pentru care ţe plătit, şi e înscris în 
program cu un număr oarecare de ore pe săptămînă. Nu se 
zice chiar, cîte odată : aceasta e toată datojL ia lut ?

Ce poate să facă el pentru educaţia estetică ? Sarcina lut ar 
fi de a instrui, dea comunica cunoştinţt, şi cel mult, dacă poate, 
de a da o educaţie inteligenţet.

Există o deosebire intre a instrui şi a educa inteligenţa, A comunica cu- 
noştinţi, curat şi simplu, e a instrui. A desvolta prin eserciţii facultatea de a 
cunoaşte in toate manifestările ei, insamnă a educa inteligenţa. O inteligenţă 
educată poate foarte bine să uite ce a invăţat, dar are technica prin care 
poate ciştiga noui cunoştinţi. are principiul pe baza căruia se poate desvolta 
ulterior, are metoda, impulsiunea, tendinţa şi instinctul adevărului.

Cînd şi cum poate el să contribiie la desvoltarea simţulut 
estetic ? Aceste ocaziunt nu lipsesc, dar nu-s luate în seamă. 
Cînd un elev e scos la lecţie, sau cînd sta în bancă, să se 
observe dacă îndeplineşte sait nu condiţiunile estetice în ati
tudinea lut, în modul lut de a se prezenta, de a şedea, în îm
brăcăminte, etc.

Cel mat elementar lucru în ce priveşte educaţia sentimentu- 
lut estetic, e de a observa curăţenia. Nu e mimat o chestiune 
de higienă, e un punct esenţial şi de educaţie estetică. Copiit ce 
vin nepeptănaţtr nespălaţt pe faţă sati pe mînt, calcă cele mat 
elementare regiile de simţ estetic ; şi profesorul, ce nu se ini- 
piesionează de acest spectaco1, dă probe sati că-t lipseşte şi 
lut perceptibilitatea estetică, sati că nu-şt înţelege datoria, şi 
crede că nu este în atribuţia sa de a căuta să îndrepte astfel 
de mict defecte, ce pot avea, de altmintert, înriurirt perma
nente asupra senzibilităţet copiilor.

Cu toate acestea, programa şcoalelor publice n-a uitat cu 
desăvîrşîre educaţia estetică. Se pare însă că a dat această
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sarcină cîtorva anumiţi profesori; se pare că toată sarcina 
educaţiei estetice ar fi încredinţată profesorilor de muzică, de
semn, caligrafie, gimnastică.

Dar cîtă importanţă s-a dat oficial trebuinţei de a cultiva 
simţul estetic, prin aceşti profesori, se vede din următoarele 
fapte : i) S-a găsit cu cale să se deosebească aceşti profesori, 
chiar după nume, de ceilalţi colegi, dîndu-li-se o denumire ce 
nu-I măguleşte ; căci de sigur, cînd se zice unul profesor de 
desemn, de muzică, de gimnastică: maistru^ nu se gîndeşte 
nimenea la semnificaţia de «magistru». 2) Ocupaţia acestor 
«maiştri» e depreţiată şi prin numărul neînsemnat de oare, şi 
după valoarea notelor la esamen.

Iată dar situaţia educaţiei estetice ; neglijată involuntar de 
aceşti maiştri speciali, şi înlăturată şi din preocupaţiile mare
lui număr de profesori, cari cred că nu e în sarcina lor să se 
îngrijască de ea, şi o consideră ca ceva secundar, de nu chiar 
superflua, fiind încredinţată în tot cazul unei categorii de profe
sori puşi mal jos decît dînşiî în arbitrara erarhie didactică.

Necesitatea şi importanţa cultureî estetice. — Este înte
meiat acest mod de a privi cultura estetică ? Nu e necesar să 
se convingă lumea şcolară mal adine de necesitatea şi de im
portanţa el ?

Spuneam, în unul din capitolele precedente, că nu e drept 
şi uman să se considere viaţa, nici pentru omul matur, nici 
pentru copil, ca un lanţ fatal de ceasuri de muncă, fără poe
zia plăcerel.

Căci, dacă e vorba de utilitate, oâre sentimentul frumosului 
nu intră deloc în categoria utilului? Se înţelege oare prin 
titil numai ce hrăneşte corpul, numai ce susţine viaţa fizică de 
azi pe mîne? Nu e util deloc sentimentul dezinteresat, entu
ziast, de care ne înfiorăm dulce cînd simţim frumosul? Nu e 
utilă fericirea omului ? Dacă este incontestabilă necesitatea fe
ricirii pentru a da vieţii o valoare, e tot aşa de incontestabilă 
însemnătatea mare a acelei culturi ce dă posibilitatea celei mal 
înalte, mal neîndoioase şi mal curate fericiri,—a culturii este
tice. Cel mal pesimist dintre cugetătorii moderni, care privea 
viaţa în în sine ca un răO, şi toate plăcerile ca nişte seducţiuni 
amăgitoare şi trecătoare venite spre a înlănţui existenţa de 
greutatea durerii nelecuibile, Schopenhauer, găsea că singurul
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mijloc de uitare a suferinţiî şi a vieţii e plăcerea estetică; 
■facea numai acestui singur fel de plăceri graţia de a le con
sidera ca adevărate şi neînşelătoare şi ca un balsam incontes
tabil al tutui'or amărăciunilor şi durerilor vieţii, ca o compen
saţie a răului de a fi.

Şi de sigur, cine are ochiul deschis pentru fenomenele 
frumosului, găseşte la tot pasul, în natură mal întîiQ de toate, 
ocaziuni de fericire. Şi natura organică şi cea anorganică îl 
prezintă gratuit spectacole admirabile de cari se delectează. 
Un apus, un răsărit de soare, marea, munţii, rîurile, cerul, 
norii care se plimbă pe cer, stelele în adîncimea nopţii, luna 
ce s-arată după dealuri «gînditoare ca o frunte de poet», toate 
acestea sînt spectacole etern puse sub ochii omului, dela înce
putul existenţii liinţil omeneşti, sînt frumuseţi ce nu se pot 
compara cu nimic din creaţiile talentului artistic al omului. Şi 
toată arta de a trăi şi de, a fi fericit constă, în mare parte, în 
a şti să vezi, să înţelegi şi să simţi aceste frumuseţi.

Dar nu toţi cîţî ah ochi le văd; nu toţi, cîţi trăesc în faţa 
acestor daruri superbe ale naturii, le pricep şi le gustă. Pentru 
cel mal mulţi, ele sînt nişte fenomene banale, pe cari le-aQ 
văzut din copilărie, pot să le vadă şi mîne, ca şi astăzi şi ca 
şi eri. Taina veşnic nouă a frumosului nu o cunosc ; şi e deci 
un act de umanitate şi o datorie—datorie care incumbă educa
torului şi or-cărul apostol al progresului în omenire—de a ri
dica vălul de pe ochii adormiţi aî privitorului inconştient şi a-I 
face să vadă acolo, unde se uită fără să vază şi fără să per
ceapă excitaţiile ce trec zadarnice pe lîngă nervii simţurilor. 
Acesta e uu mijloc dc a-I deschide un izvor de fericire per
manentă.

Or fi avînd dreptate, de sigur, moraliştii şi sociologii să se 
revolte şi să lupte în contra gusturilor inferioare, în contra, 
beţiei, jocului de noroc, etc., în contra senzualităţii şi viţiilor 
omeneşti. Dar ad, fără îndoială, numai pe jumătate dreptate, 
cîtă vreme nu se gîndesc cu tot seriosul, şi în mod teoretic şi 
practic, să înlocuiască aceste exercitaţii inferioare cu altele mal 
înalte, mal sigure. Şi printre acestea, cele dintîid sînt plăce
rile estetice.

Filozoful englez Jeremie Bentham (174S—1832) a arătat 
principiul sad condiţiile după care se poate stabili o ierarhie,
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O scară a valorilor relative aplicabilă la diferitele plăcerT.. 
Aceste condiţiunt sînt următoarele: i) Intensitatea, . 2) Du
rata, 3) Fertilitatea, 4) Puritatea, 5) Extensiunea. Gu cit 
o plăcere îndeplineşte mal multe din aceste con di ţiu nY. cu atît 
ea este maî superioară : iar o durere e cu atît maY deprimantă.

Să înţelegem acele condiţiunî.
Un sentiment are o valoare cu atît mat mare pentru viaţă :
1) Cu cît este mat viîi, mat puternic, mat adine sau mat in

tens, în momentul producţiunit sale. Aceasta este evident.
2) Cu cît ocupă mat mult timp conştiinţa, fie sub forma pri

mitivă de presentaţiune, fie în cea derivată de representaţiune, 
cînd se poate memora mat bine şi reproduce mat uşor 
în minte. Prin aceasta el se poate gusta mat mult timp, influ- 
inţază gîndirile, pornirile şi actele noastre. Persistenţa in con
ştiinţă-constitue condiţiunea de durată a. fenomehulut psichic.

3) Cu cît e ma\ f ertil, mat roditor de alte start similare: cu 
cît decurg din el mat multe satisfacţiunt, dacă e plăcere; ne- 
mulţumirt, dacă e durere.

4) Cu cît e mat pur, mat curat, adică mat ferit de urmărt 
contrare, s. e., de urmărt dureroase, de desgust, saţietate, etc., 
în cazul cînd e vorba de plăcere.

5) Cvi cit se poate estinde la mat multe persoane, adică 
e mat sociabil, mat puţin individualizat, se poate comunica 
mat multor suflete, fără a scădea.

Dacă plăcerile intelectuale, estetice, morale se numesc plă- 
cert mat înalte decît cele sensuale, cauza este că cele dintîid 
îndeplinesc mat bine condiţiunile spuse decît cele din urmă.

Să se compare buni-oară. plăcerea leciureî sau a îndelet
nicirilor estetice în genere cu plăcerea mîncăriî. Din punctul 
de vedere al intensităţii, să zicem că ar putea fi egale: tăria 
plăcerit ce are un om flămînd, cînd mînîncă o bucată de pîne 
şi o friptură, se poate pune alăturt cu aceea a unut învăţat 
care urmăreşte, în o carte, lectura unet descoperirt ştiinţifice, 
de care se interesează. Cu toate acestea chiar superioritatea 
gradulut de intensitate a plăcerilor sensuăle asupra celor in
telectuale, morale, estetice, e contestabilă cînd ne amintim nu 
numat efectele acestora asupra oamenilor marî, de cart vor
beşte istoria (Arhimede, Newton, etc.), dar în genere asupra 
omului mijlociu. O veste bună, o vorbă de laudă, exaltează, 
dă entusiasmul. împinge pe om la întreprinderi îndrăzneţe,
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eroice, de un devotament uneorî chiar mortal. La joie fait 
peur. O rerrimandă aspră în public, făcută unut om simţitor 
şi onorabilv poate să-T răpească, la minut, dacă nu chiar viaţa, 
dar sănătatea, integritatea facultăţilor. lTn spectacol teatral 
provoacă sentimente puternice cart împing la acţiuni incon
ştiente, involuntare; provoacă lacrimi, strigăte, etc. Cîţl lec
tori nu străpung de necaz ochii portretului vre-^-unul personaj 
nesimpatic din romanţele ilustrate!

Dar pentru a compara şi mal lămurit forţa relativă a celor 
două categorii de sentimente, să ni le închipuim în conflict, 
luptînd în acelaşi timp în conştiinţă. Şi să nu luăm numai decît 
exemple extreme de asceţi, cari, pentru plăcerea de a urma 
unei porunci religioase, divine, Jertfiatî plăcerile imperioase 
actuale ale corpului, ale simţurilor. Copiii de cîte ori nu re
nunţă la plăcerea ce le-ar face mîncarea unul măr frumos, fie 
pentru a-1 păstra de frumuseţe, fie pentru a mulţumi dorinţa 
părinţilor! Şi nu sîrit rare de fel cazurile, cînd cine-^va uită de 
masă, fiind sedus de farmecul unei cărţi sau unei convorbiri 
şi nu iea sama la delicioasele alimente ce se succed sub ochii 
Iul, ascultînd la o convorbire interesantă sati urmărind în min
tea sa o amintire plăcută.

Dar comparaţiunea din celelalte puncte de vedere arată şi 
mal lămurit superioritatea plăcerilor intelectuale asupra celor 
sensuale 1).

Valoarea plăcerilor estetice e superioară mal ales şi din ca- 
usă că ele durează mal mult, atit ca presentaţil cit şi în me
morie. Acest lucru e dovedit clar în ştiinţa psihologică.

«Nu toate presentaţiunile. venite dela toate simţurile au. în 
grad egal. această proprietate a reproductibilităţel mintale 
sau a reviviscenţel. Aşa, presentaţiunile visuale sînt cele ce 
se reproduc mal uşor şi totdodată mal esact. Cele auditive^ 
vin în al doilea rînd. Cînd ne gîndim la o persoană cunoscută, 
ceeace ne vine mal întîiti în minte şi mal precis este chipul, 
înfăţişearea exterioară, fisionomia el. adică elementul phisic de 
natură vizuală. Apoi ne vine în minte. în al douilea plan, nu 
aşa de viii şi precis, vocea Iul. elementul de natură auditivă.

Prezentaţiunile venite dela celelalte simţuri: cele tactile, de 
temperatură, musculare, etc.. sînt mal puţin şi mal greu re-

!) Sa se. v£2^ Etica. II pag. 55 seq.
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productibile.. Qnd ne gîndim s. e., la o portocală, coloarea şi 
forma el ne vine îndată în minte. Mat anevoie ne putem în- 
prospăta cu vivacitate presentaţiunile tactile ce am obţinut 
din contactul cu portocala, precum şi cele gustative şi olfactice. 
Representaţiunea vie a acestor sensaţiunî inferioare este mat 
rară, dar nu absolut imposibilă. Gele mat puţin reproductibile 
dintre toate sensaţiunile sînt cele organice : foamea, setea, 
oboseala. Cînd sîntem sătut, nu ne putem reîmprospăta în 
minte starea sufletească ce aveam atunct cînd ne era foame. 
De aceea, poate, «sătulul nu crede la flămînd».

Dintre diferitele senzaţiunt ce am încercat, cînd am liiat 
parte la un ospăţ, acelea cart revin mat anevoe, dacă revin, 
în minte, sînt cele, de saţietate, cînd ne-am sculat dela masă, 
cele de apetit, de mat înainte de a ne fi aşezat la ospăţ, gus
tul particular al diferitelor felurt de bucate sau de vinurt, mi
rosurile, temperatura. Ştim, în general, că avem sau nu poftă 
de mîncare, că ne-am săturat sau nu;, că bucatele aii fost 
multe şi bune saQ din contră, că era cald în cameră sati ră
coare, etc.j dar, senzaţiunile proprii, determinate şi concrete, 
ce corespund acestor terment, nu reînviază, în spiritul nostru, 
aşa cum re nviază, ca suvenirt clare dela acel ospăţ, bunioară 
melodiile cîntate de muzică, accentul vocit unut comesean, 
saQ aranjamentul sălel, disposiţiunea persoanelor, culorile cos
tumelor, chipurile vecinilor, etc.1)». Şi toate acestea sînt ele
mente ale emoţiilor estetice.

Pe lingă frumuseţile natureî, avem minunile geniuluî ome
nesc în diferite ramurî ale arteî. Geniul—el însuşî un product 
superior al natureî—îşî manifestă puterile organisaţieî salees- 
cepţionale în creaţiî extraordinare, carî se apropie de creaţiile 
natureî, şi, indirect, sînt chiar nişte creaţiî ale natureî. In pic
tură, sculptură, poezie, muzică operile nemuritoare manifestă 
fenomenul, întrupînd în forme sensibile mişcările înalte ale su- 
fletuluî omenesc. Creaţiile arteî se adaugă natureî; şi, pentru 
înţelegerea, pentru simţirea şi gustarea lor e nevoe, ca şi pen
tru frumuseţile naturale, să ridicăm depe privirea omuluî nefor
mat vălul ce ascunde frumuseţea, şi să-l facem să vadă, din-

I) Elemente de III, p^r. 47 93.
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colo de această cortină, numită cortina incultureî. şi să ad
mire frumosul.

Iată sarcina mare şi de importanţă colosală a educaţiei es
tetice. In schimbul acestor consideraţii morale, umanitare, de 
dreptate, găsim că se face puţin, enorm de puţin, cînd în edu
caţia publică, se acordă cîteva ore de recreaţie la muzică şi 
desemn, ore care se consideră ca timp perdutîn conştiinţa şi 
a elevilor şi a familiei şi parcă chiar şi în a Statului.

Mijloacele.—S’ar putea găsi mal multe mijloace pentru des- 
voltarea simţului frumosului. Mijlocul cel mal elementar, dar 
care, tocmai de aceea, nu trebue să se negligeze, este ca fie
care profesor să dea atenţie înfăţişări exterioare estetice a 
elevilor, să nu tolereze neîngrijirea, necurăţenia pe corp, pe 
îmbrăcăminte, pe cărţi, caiete etc.; să nu tolereze ca copil să 
se obişnuiască a lăsa clasa, la eşire, cum se întîmplă în cele 
mal multe rînduri, în o stare netolerabilă din punct de vedere 
estetic. Parcă ar fi la copil un instinct anti-estetic, care-I face 
a găsi tot felul de mijloace, ca să aducă sala de studiu în o 
stare desgustătoare, presărînd-o cu hîrtil, cioplind băncile cu 
briceagul, văpsind pereţii cu cerneală şi dîndu-I, în sfîrşit, un 
aspect nesuferit. Dacă ar fi să se aplice aici sistemul pedep
selor naturale, ar fi locul să se ceară elevilor, ca la eşirea din 
clasă, să dea sala aşa cum a găsit-o, la intrare : să adune 
hîrtiile, să spele cerneala, să măture gunoaele, să şteargă pra
ful, etc.

Un mijloc de cultură estetică e însuşi mediul şcoalel, edifi
ciul. Un local fromos, înalt, luminat, curat, e o lecţie prac
tică de estetică.

Lucrările manuale^ acolo unde se întrebuinţează, şi cînd 
se întrebuinţează, pot contribui asemenea la desvoltarea sim
ţului frumosului. Un material inform se preface prin dibacea 
activitate manuală a copiilor, într-un obiect uzual, cu o formă 
convenabilă unul scop.

Dar mijloacele cele mal directe şi mal proprii sînt orienta
rea practică în diferite arte. O scriere frumoasă pe un caet 
curat, desemnul, şi anume desemnul dupe natură, pictura— 
pecît se poate—muzica, vorbirea corectă, declamaţia, compo
ziţia, toate sînt mijloace p entru desvoltarea, în diferite direcţii a 
simţului frumosului.
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Pornirile inăscute pentru diferite arte. — Pentru toate a- 
ceste arte găsim în natura omenească pornirî înăscute. In e- 
diicaţia estetică, ca şi în educaţia morală, ca şi în educaţia re
ligioasă, educatorul nu e ţinut să creeze tot dela început. E- 
ducatorul nu e creator: el porneşte dela ceva existent, dela 
nişte instincte şi dispoziţiî naturale. Acelor dispoziţiî se adre
sează, pe ele le exercită, pe ele construeşte maî departe des- 
voltărea simţuluT frumosuluY.

Educaţia estetică presupune un germen înăscut de simţ al 
frumosuluY, presupune nişte pornirY organice în direcţia âcti- 
vităţeY şi sensibilităţeY estetice.

In adevăr: i) copilul simte o trebuinţă de a vedea corpurile 
şi fenomenele natureY şi o plăcere a le reproduce el însuşY şi a 
le recunoaşte în aceste reproducţiY. Aceasta e o tendinţă na
turală. Cine n’a observat la copiY gustul, foarte răspîndit, de 
a desemna fiinţele, lucrurile pe carY le văd ? Le desemnează 
într’un mod destul de imperfect, incontestabil; liniile grămă
dite pe hîrtie, în carY eY pretind că recunosc o fiinţă deter
minată, nu seamănă a nimic. Dar importantul nu stă în cali
tatea artistică a lucrăreY; ne interesează pornirile acestuY su
flet de a reproduce ceeace vede şi de a reduce cele treî di- 
mensiunY ale corpurilor din natură pe o suprafaţă plană, aşa 
în cît să le recunoască. AicY găsim punctul de plecare al ar
telor plastice, al picturel în special: şi educatorul n’are de- 
cît să perfecţioneze prin exerciţiO acest instinct.

2) O altă pornire e ceeace constă în a percepe Sîrccesmwea 
ritmică e tonurilor şi mişcărilor. Succesiunea ritmică a so- 
nurilor duce la muzică, succesiunea ritmică a mişcărilor duce 
la danţ. Aici găsim, prin urmare, germenele altor arte, decY 
alt punct de plecare înăscut, dela care trebue să pornească e- 
ducaţiunea.

3) Altă pornire este aceea ă spiritul de a se juca cu ima
ginile şi reprezentaţiile mintale. Sufletul simte o plăcere la 
combinarea liberă a imaginaţiilor şi reprezentărilor. AicY gă
sim punctul de plecare al uneY alte arte, al poezii. CopiluluY 
ÎY place să audă basme, poveştY de cele maY nereale şi maY 
nerealizabile, închipuirY fantastice de fiinţe orY de întîmplărY, 
extraordinare. .Şi nu-Y place numaY să le audă, dar şi să le 
spună, şi cîteodată să le şi creeze. AicY găsim germenul talen- 
tuluY poetic.
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Să insistăm puţin asupra acestuî punct, spre a-1 ilustra prin 
cîteva date din psichologia infantilă.

Imaginaţia şi fantazia la copil.—Intre caracteristicele ce s-aă 
dat copiluluî, e şi aceasta; copilul e o fiinţă plină de fantazie, 
aproape fantastă. Caracteristica nu e lipsită de temeid, e ex
plicabilă prin natura fiziologică a copiluluî. La vîrsta dela treî, 
patru, pînă la şease anî, chiar, copilul are, în ce priveşte con
stituţia luî fiziologică, o stare imperfectă a straturilor cerebrale 
cenuşiî, sediul facultăţilor intelectuale şi voliţionale superioare. 
Din această causă lipseşte posibilitatea de a-şî coordona ex
perienţele şi operaţiunile mintale. Impresiile, escitaţiile din a- 
fară, combinaţiile lor se fac într-un mod maî mult sau mat 
puţin capriţios, ne-călăuzit şi ne modificat, prin urmare, de 
nişte norme logice maî obiective. Faza sufletească a copi
luluî se cam aseamănă cu a omuluî, care, fie din cauza som- 
nuluî, fie din cauza altor împrejutărî. are stratul cenuşiti cor- 
tical adormit sad obosit; atuncî se produce în lumea intelec
tuală, ceea ce se întîmplă, pe o scară maî întinsă, în vis. Im
presiile, escitaţiile, combinaţiile lor se fac în mod escesiv 
de vid şi fantastic, fără multă relaţie de acord cu fenomenele 
obiective conrespunzătoare. Omul crede în ele ca în ceva esis- 
tent, după cum, în vis, crede în esistenţa reală, concretă a 
imaginilor ce trec prin conştiinţa luî lipsită de control.

E destul sentimentul şi impulsul emoţional să esiste, pen- 
tru-ca să dea o direcţie şiruluî de combinaţiî de imaginî, în- 
trunindule într-un tot unitar, dictat de unitatea de emoţie.

Copilul, din cauza acesteî organizaţiî nedesvoltate fiziologi- 
ceşte, este o fiinţă în adevăr fantastă, care crede în sugestiile 
venite din medid şi lasă să se combine în spiritul săd,- într-un 
mod capriţios şi bizar, datele elementare ale experienţiî, ima
ginile.

Fantazia luî modifică, înainte de toate, datele percepţieî, 
chiar datele simţurilor, interpretîndu-le după impulsul de per
sonificare, maî ales, aşa de puternic în sufletul copiluluî.

Personificarea. — Ca şi la omul primitiv, impulsul de în
sufleţire şi de personificare e foarte vid şi activ in inima 
copiluluî. Fenomenele din afară, mişcările materieî sînt atri
buite unor fenomene sufleteşti, unor fiinţî. Copilul ca şi poe
tul, — CU fantazia liiY bogata şi vie — zice, într-un mod firesc;



cînd vede rouă pe florî, că florile plîng; numeşte pleoapa 
ochiului o perdea, care se lasă şi se ridică pentni ca să aco
pere saQ să desvăluiască lumina ochiului; vede în căderea 
frunzelor uscate ceva dureros, ceva aproape omenesc. Un co
pil a adunat nişte frunze uscate ,şi le-a adus în casă, plîngîn- 
du-le că ah căzut de pe ramura lor şi că vîntul are să le ia şi 
să le împrăştie în lume, departe una de alta. Pînă şi lucrurile 
lipsite de sugestia vieţii, capătă prin fantazia copilului pecetea 
personalităţii. Aşa un copil, scriind litera F, după ce a făcut 
şi în faţa lui alt F întors (F'fl), i s-a părut foarte nostimă a- 
ceastă atitudine a celor doi F, şi privindu-I a esclamat: «A, 
uite! Aceştia staQ de vorbă».

Jocurile. — Unde însă se vede un progres de fantazie la 
copil, e in jocurile luî. ln jocuri copilul transformă prin fan
tazie mediul întreg. Are nevoie de un cal ? Un băţ e un cal; 
îl încalecă, îl înfrînează, îl bate, îl mînă, îl adapă, îl hrăneşte, 
îl îngrijeşte, îl ceartă, ca pe o fiinţă. Dacă n-are la îndămînă 
nici un obiect care să-I servească de cal, fantazia lui crează 
un cal cu totul imaginar: nu e nevoe nici măcar de un băţ, pe 
care să încalice; îşî închipueşte că e călare pe un cal, aşa 
cum ÎI place lui, foarte nărăvos, ce caută să-l trîntească, şi 
ţi-1 mănueşte, îl înfrînează, îl smuceşte, în fine îl domoleşte cu 
greQ, dar tot îl subjugă, căci e călăreţ dibacid. Şi îşi obiecti
vează astfel productele fantaziel lui, în a căror realitate pare 
a crede în momentul acela. E gred pentru noi, negreşit să 
intrăm în modul de a gîndi, simţi, al unul copil ce se joacă 
şi vorbeşte singur cu fiinţl ce nu există; dar, după cîteva in
dicii, sîntem aproape înclinaţi a admite că copilul crede în 
jocul săd, crede aşa de mult în fantaziile lui, este cu sufletul 
aşa de adîncit în scena şi viaţa aceea imaginară, în cît o con
trazicere neprevăzută din partea realităţii îl doare, îl supără. 
Nişte copil, se jucad de-a cumpărătorul şi de-a vînzătorul; 
intră mama lor şi se duce la copilul ce făcea pe precupeţ şi-l 
sărută: copilul celalt, adîncit cum era în viaţa lui imaginară 
rămase aşa de izbit de acţiunea mumei. în cît, revoltat, zise : 
«dar bine mamă, tu nu sănjţl nicl-odată pe precupeţi!»

Explicaţia natnrei. — O combinaţie liberă de idei prin 
fantazie se observă mal ales atunci la copil, cînd caută să-şI
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explice, în modul lor copilăresc, unele fenomene. Un copil 
văzu pe cîmp un om cu picior de lemn, care d-abia umbla 
şchiopătînd. Asta îl impresionă şi cătă să-şl explice, prin fan- 
tazie, fenomenul; şi-î spunea numaî luî : «Acel om s-a urcat 
într-un arbore înalt, , înalt, şi de acolo a căzut pe o stîncă mare 
şi colţoroasă, şi şi-a rupt piciorul, şi şi-a pus alt picior de 
lemn; şi tu să te duet şi să-l săruţî şi să-l mîngîî.... ca să-î 
treacă». Era un basm închipuit de dînsul, pentru explicarea 
fenomenuluî pe care-1 avea înainte 1).

Imaginaţia reproductivă. — Şi . tot aşa se găseşte fanta- 
zia copiluluî activă şi vie în combinaţiile basmelor. Copilul 
crede în cuvintele basmelor ca în nişte realităţî. Asta e o por
nire foarte veche, primitivă a spirituluî orrienesc: de a atribui 
cuvintelor o existenţă concretă, de a personifica şi de a da 
realitatea ideilor, imaginilor cuprinse în vorbe. Cînd copilul as
cultă o poveste şi-l vedem atent, cu ochiî ficşî. cu gura între
deschisă, urmărind cu imaginaţia toate ideile, toate peripeţiile 
actelor: fie-ce vorbă desvoltă o imagine vie. aproape ca o 
escitaţie în vis. Ideea deşteptată prin cuvînt nu e aşa palidă, 
ştearsă, quintesenţiată prin raţionament, cum e în spiritul 
matur; copilul vede scena, fiinţele, lucrurile, vede peripeţiile, 
treptat-treptat cu pronunţarea cuvintelor, pare-că ar asista 
lâ desfăşurarea lor reală. Din cauza aceasta, el memorează aşa 
de exact basmele; şi, cînd le reproduce, caută să le reproducă 
în cele mat mict detalit, în concret, ca o descriere după natură, 
şi le reproduce în aceeaşî ordine, cum le-a auzit, fiindcă toate 
acele detalit se găsesc înaintea lut aproape în mod sensibil: 
le vede şi nu le poate trece cu vederea.

Astfel dar e întemeiată afirmaţia că copilul e o fiinţă plină 
de fantazie.

Imaginaţia creatoare constructivă. — Pănă aict s-ar pă
rea că e numaî fantazia reproductivă. Dar cine nu cunoaşte 
copiî ce caută să inventeze poveştt miraculoase, să creeze 
basme ad-hoc? Ce sînt toate poveştile lor despre fiinţile în
chipuite, despre lucrurile personificate, despre păpuşt, etc. 
— de cît o invenţie, o creaţie a fantazieî lor ? E q petrecere

4) Să se vază şi alte multe exemple de acest fel în interesanta scriere a luî jdmss
SnUy : < Asupra copilăriei
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delicioasă nu numai a asista, dar a lua parte activă la jocurile 
acestea de fantazie ale copiilor. Cu o fetiţă de patru-cincî ani, 
înzestrată cu o imaginaţie foarte vie, am voiajat, într-un sfert 
de ceas, dela Bucureşti la Iaşi, am făcut vizită pela cunoştin- 
ţile noastre, gătindu-ne cu mănuşi imagjnare, suindu-ne în o 
trăsură imaginară — canapeaua din cameră — etc.

Ca aplicaţie practică: e aşa de important, cînd cineva are 
a face cu copil să le îndrepteze imaginaţia spre închipuiri fru
moase şi să le o hrănească cu lucruri înveselitoare şi bune. 
Căci, ce e drept, sînt spirite pornite din naştere către combi
naţii vesele şi altele către combinaţii triste: dar atîrnă mult 
şi de hrana ideală cu care se desvoltă fantazia ca să i se dea 
o direcţie binefăcătoare.

Cu modul acesta li se dă copiilor posibilitatea de a-şl com
pune din elemente sănătoase atmosfera imaginară a vieţel 
lor ideale, în care trăesc cîte-odată mal mult decît în cea reală. 
In casa părintească, între fraţi şi surori, între părinţi, între 
oameni maturi, copiii se retrag în izolarea vieţii lor imagi
nare, şi trăesc într-o lume închipuită, deosebită şi' de multe 
ori opusă lumel ce-I înconjoară. Dacă fantazia e hrănită cu 
imagini vesele, plăcute, copilăria va sămăna cu yn vis frumos 
trăit în mijlocul unei realităţi prozaice. Dacă, din contra, ima
ginaţia lor va fi hrănită cu strigoi şi balauri răi şi vicioşi, viaţa 
lor copilărească va fi un coşmar ce le chinueşte imaginaţia şi 
sufletul ziua în nameaza mare.

In natura omenească normală se găsesc toate pornirile 
pentru artă, la unii într-un grad mal mare, la alţii într-un 
grad mal mic; la unii găsim mal desvoltată o pornire din 
cauza organizaţiei lor native; la alţii măi pronunţată alta, tot 
din cauza modulul de alcătuire a sistemului nervos. De aici 
predispoziţiile naturale la unii mal mult pentru o artă, la alţii mal 
mult pentru alta. Unul percepe mal mult formele vizibile din natu- ■ 
ră şi simte plăcere mal mare la reproducerea lor, şi atunci zicem 
că în el se găseşte un talent pentru artele plastice; altul are 
o predisppziţie mal accentuată pentru perceperea succesiunel 
ritmice a sonurilor şi pentru combinarea lor, şi atunci zicem 
că e un talent muzical; la altul se observă acea impulsiune 
irezistibilă a fantaziei de a combina, pe baza unul sentiment



2-25

puternic, mulţimea ideilor, reprezentaţiilor, imagfinilor, im
pulsia de a crea persoane şi evenimente, de a-şî închipui re
laţii între fiinţe imaginare; şi aţuncî zicem că se manifestă un 
talent poetic.

Aceste dispoziţii nu aşteaptă decît să fie desvoltate şi cul
tivate ; şi asta nu în scopul de a forma artişti, muzicanţi, pic
tori, sculptori, poeţi, ci în scopul de a desvolta perceptibili- 
tatea estetică şi faţă cu frumosul din natură şi faţă cu crea
ţiile frumoase ale geniilor artistice.

Prin aceasta se asigură, pe toată viaţa, omului un isvor de 
linişte, mulţumire, fericire. In mijlocul celor mal furtunoase ad
versităţi ale existenţii—şi care om poate fi sigur că nu va în- 
tîmpina astfel de furtuni în viaţă ?—acel ce înţelege şi practică 
o artă, şi ştie să se delecteze de producţiile el, găseşte in ea 
un azil sufletesc, o recreaţie în care i se întăreşte sufletul pen
tru noul lupte în contra durerilor, amărăciunilor şi nevoilor 
vieţii de toate zilele; o recreaţie care îl redă, prin urmare, cu- 
ragiul de a trăi. Astfel se explică, în parte, neînfrîntul curaj 
al unor luptători ca Garisson şi Luther, cari recurgeaţi regu
lat la izvorul de viaţă al artei, în special al muzicel, spre a se 
oţeli în desperata lor luptă istorică ce formează epopea vieţii 
lor ideale.

Dintre şcolile moderne, se cunosc puţine cari s-aă gîndit 
să dea importanţa meritată educaţiei estetice. Voiţi cita două, 
şi acestea din Anglia, anume şcoala din Abbotsholm şi cea din 
Sussex, ambele datorite iniţiativei curajoase a pedagogului 
practic englez dr. Reddie (în 1889). In activitatea zilnică a a- 
cestor şcoli sînt ore special destinate cultureî estetice complecte. 
In programul pe care l-am comunicat mal sus, dela ora 6 
pînă la ora 9, nu se face, drept vorbind, decît educaţie prac
tică estetică, nu prin teorii ştiinţifice, abstracte, asupra frumo
sului, ci prin practică şi prin contact direct cu frumosul. In a- 
cele ore elevii ascultă muzică, ascultă lecturi de poezii, de li
teratură, se exercită înşişi în astfel de lecturi, se încearcă în 
discuţii şi discursuri, respectînd şi forma literară şi estetică, 
şi fondul; se face teatru, se citeşte Shakespeare odată pe săp- 
tămînă, etc. Pe lîngă acestea, elevii acelei şcoale aQ un jurnal 
literar, în care se încearcă a scrie, în o formă îngrijită, eveni
mentele principale, schimbările esenţiale ale vieţii din şcoală.

■15
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împodobindii-1 cu ilustraţilf făcute tot de eî. Astfel de încer- 
cărî nu lipsesc nicT la unele din şcolile noastre. Am cunoscut 
astfel de jurnale ce apar mat ales pe la licee: dar deose
birea e enormă, dela acea simplă revistă literară şi artistică 
a modeştilor şcolarî englezî, la preţioasele jurnale epocale ale 
învăţaţilor noştri şcolarî, carî îşî bat capul să deslege grelele 
probleme ce agită lumea politică şi socială din Europa, şi vor 
să lumineze cugetarea contimporanilor prin adînca lor filozo
fie — tot atît de adîncă, pe cît de falşă, — despre viaţă, des
pre femee, despre Dumnezeii şi despre. . alte chestii şi maî
Sfrele.O

Şcoala noastră, aşa cum e organizată azî, ar putea să 
dea o cultură estetică maî apropiată de idealul uneî şcolî ce 
tinde a forma omul perfect. Deosebit de desterităţile estetice 
propriii zise: cu literaturile puse în program, cu literatura 
romînă, franceză, germană, latină, greacă, — cel puţin cu 
una din ele, dacă nu cu toate — s-ar putea reuşi să se dea 
o cultură estetică serioasă. Dar nu e nevoe să maî repet că, 
deşi programa nu se opune acestei culturi estetice, se opune 
însă practica, tradiţia, rutina. Nu e nevoe să maî repet că 
toată literatura se reduce la învăţarea anilor, cînd s-a născut 
şi cînd a murit poetul; la învăţafea anilor, cînd a apărut cutare 
scriere, cînd în a aţîta ediţie, şi cînd în a atîtea. Cu astfel de 
cunoştinţe nu se dă educaţie estetică. Dacă s-ar citi'produce
rile literare şi s-ar critica, arătîndu-se în ce constat! calităţile 
lor estetice, de sigur că s-ar isbuti a se deştepta şi forma şi gus
tul literar. Căcî gustul literar constă din doî factorî: din des- 
voltarea senzibilităţiî estetice şi din desvoltarea discernămîntu- 
luî, care pe baza unuî criteriii, să poată distinge pe deo
parte frumosul inferior de cel superior şi înalt, iar pe de altă 
parte, să distingă frumosul bun de frumosul rău.

Estetica arată criteriile după carî se cunosc aceste catego- 
riî de frumos.

însemnătatea socială a educaţiei estetice. — Maî pun îna
inte o altă consideraţie din care se va vedea însemnătatea 
socială a educaţiuneî estetice. Arta e o necesitate a vieţiî, căcî 
o găsim la toate popoarele, în orî-ce fază de desvoltare cul
turală s-ar afla, dela sălbatec şi dela omul primitiv, pînă la 
Europeni de azî.



Cînd societatea are o cultură omogenă, şi arta e pătrunsă 
de un singur ideal.

Arta greacă antică era omogenă, pentru că oglindia idea
lul cultural al Grecieî vechi, care era produsul unul suflet ar
monic şi unitar, desvoltat din acelaş principia de viaţă şi ba
zat pe aceiaş concepţie de lume. In evul medio, asemenea, 
exista o omogenitate în plăcerile şi amusamentele artistice, 
pentru că se găsea omogenitate în idealul de viaţă.

La noi, pînă în secolul de faţă, se putea vedea omogenita
tea de ideal, în artă ca şi în viaţă. Cele două idei centrale ale 
vieţii naţiunii noastre pînă în secolul XIX, idei în jurul cărora 
gravitaO toate sufletele şi cari uniaă şi armonizaO toate ten
dinţele, eraO ţara şi biserica, Dumnezeu şi patria. Aceste 
două idei se găsesc manifestate şi în artă. In secolele trecute, 
şi pictorul, şi sculptorul, şi arhitectul, şi cîntareţul, şi poetul, 
toţi îşi manifestaă idealul artistic în aceiaşi direcţiune, a cre- 
dinţil religioase saO a iubirel de patrie. Arhitectul se imorta
liza prin zidirea unei biserici; pictorul se ilustra p''rin zugră
virea sfinţilor şi a Maicel Domnului pe pereţii bisericel. Cine 
era muzicantul cel mal însemnat, dacă nu acela care cînta cu 
glas tare osanale ? Şi care era mal mare poet, dacă nu cel ce 
cînta laude Domnului sati pe eroii naţionali ?

Sub toate manifestările, viaţa era omogenă; plăcerile erau 
omogene din punctul de vedere al isvoarelor lor. Se cînta şi 
se juca tot aşa la ţară ca şi la oraş, dela bordeiu pînă la palat.

Insă această omogenitate a dispărut în secolul present. 
Cultura occidentală a pătruns la noi şi a făcut să se împarţă 
naţiunea în două categorii de oameni: in culţi şi inculţi. De 
aici deosebirea în toate manifestările vieţii dela partea cultă 
la cea incultă. Deosebiri în limbă, în îmbrăcăminte, muzică, 
arhitectură, jocuri, poezie, chiar credinţe şi religie şi în manifes
tările artistice. Altfel se joacă la ţară, altfel la oraş; limba e a- 
proape alta; credinţa religioasă e asemenea aproape deosebită; 
îmbrăcămintea deosebită; muzica asemenea: la ţară se aude 
încă doina, la oraş simfonii. Aşa că s-a segmentat societatea în 
două părţi cu două idealuri deosebite, cu trebuinţi deosebite, 
cu aspiraţiuni deosebite şi deci c-o artă deosebită. Omogeni
tatea de ideal şi de viaţă dispărînd, a dispărut şi omogenita
tea în artă. Şi aceasta este un rău social.

înaintea noastiă se pune o problemă însemnată: restabili-
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i'ea unităţii de ideal, reintegrarea şi armonisarea sufletului so
cial, pe baza unul ideal comun societăţii întregi. Să nu mal 
existe două bucăţi deosebite ale aceluiaşi corp etnic, trunchiărl 
psihice mult mal periculoase decît cele fizice; să nu crească 
deosebirea pînă la necunoaştere între cele două părţi com- 
posite.

Să nu se crează că această segmentare ar fi un rezultat fa
tal al unei culturi înaintate. Daca aceasta ar fi un rezultat fa
tal, cultura ar fi o nenorocire. Dar nu e. Ca probă avem măr
turia Greciei vechi, unde exista o cultură înaintată cu o omo
genitate de ideal în viaţă şi în artă.

Cum trebue a se restabili identitatea, armonia si asemăna- 
rea ? Mijloacele vor fi cele indicate: a face pe toţi capii acestei 
ţări să înţeleagă, să preţuiască şi creaţiile s iritulul popular, 
şi operile de artă ale artiştilor mari al omenirel. Să se simtă 
în acord poporul cu păturile înaintate, în admiraţia unul ideal 
cultural comun.

Iată deci încă o însemnătate mare a culturel estetice, si încă 
unul din scopurile către care trebue a îndrepta educaţiunea.

EDUCAŢIA RELIGIOASĂ

Ce se înţelege prin educaţie religioasă ? De ordinar cînd 
se pronunţă numele de religie se înţelege practicarea cultului 
extern; iar om religios acela ce se duce regulat la biserică, 
ţine posturile, se spovedeşte, se împărtăşeşte şi ţine toate re- 
gulele şi practicele cultului extern. Nu vom înţelege aceasta 
prin educaţie religioasă. Toate practicele, actele externe se 
pot face din deprindere, în mod automatic, lipsite de impulsul 
şi de sentimentul religios curat.

Se mal înţelege, cînd se vorbeşte de educaţie religioasă, 
învăţarea şi cunoaşterea dogmelor. Cine ştie «Tatăl nostru» şi 
«Crezul» bine şi fără greşală, şi cunoaşte catehismul şi toate 
dogmele credinţei creştine, se zice • că e versat în religia 
creştină, şi dacă are şi aparenţa de a crede în ele, se zice că e 
un om religios. A da educaţia religioasă înseamnă adeseori 
a da această instrucţie, a da cunoştinţa acestor dogme. 
Nici în acest sens nu vom lua educaţia religioasă. Dogmele, 
credinţele se raportează la intelect, şi noi înţelegem a 
vorbi despre cultura sentimentului religios. Dogmele al-
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cătiiesc un fel de metafizică, sînt o încercare de esplicare a na- 
tureî lucrurilor, a universului. Dar, pentru această sarcină, mal 
avem ştiinţa, avem filozofia, avem metafizica proprio zisă. 
Teologia e o formă de filozofie veche şi învechită, care odată 
servea ca bază uneî credinţe şi era concepţia cea mal înteme
iată, dar în urmă a fost înlocuită prin altă metafizică mal în 
acord cu starea actuală a ştiinţei deci cu altă încercare mat 
plauzibilă de a esplica origina şi forma universului, origina 
vieţel şi soarta omului pe pămînt şi după moarte.

De ce conflict între religie şi ştiinţă}—Dacă în spiritul 
omului modern se află azi un conflict între religie şi ştiinţă^ 
el a provenit numai din cauza acelor dogme religioase şi pen- 
tni-că s-a pus pe ele prea mult temeifl, esagerat de mult.

Mal înainte vreme nu exista în omenire acest conflict, religia 
şi ştiinţa nu stăteau in opoziţie, din mal multe cauze : i) că nici 
ştiinţa nu era aşa de înaintată şi se confunda uşor cu religia, 
cu miturile, cu metafizica populară, cu credinţile despre lume: 
2) din cauză că preoţii din anticitate se considerau numai ca 
nişte depozitari al credinţelor şi obiceiurilor populare, şi a- 
nume, ca nişte depozitari cari le tîlmăceaU şi le aplicau, nu căutaU 
să le schimbe, născocind şi el mituri noul. S-ar putea asemăna, 
în privinţa aceasta, rolul preoţilor la Perşi, Egipteni, Asi- 
rienl şi mal tirziU la Greci, cu rolul îndeplinit la noi de oamenii, 
cari, la ţară, practică obiceiurile populare : umblă d.e. cu bună 
dimineaţa, cu ajunul, cu colindul, cu steaua, etc. Acestea toate 
sînt născute din însuşi sufletul poporului, nu sînt aduse la fiinţă, 
şiTormulate de o minoritate de oameni culţi şi distinşi. Preoţii 
din anticitate se distingeaţi de mulţimea, ce credea ca şi dînşii, 
doar prin aceasta, că erau însărcinaţi special cu practicarea 
acelor rituri, obiceiuri şi credinţe. EI eraţi şi depozitarii ştiinţei 
timpului şi depozitarii tradiţiilor religioase ale poporului.

Nici chiar în Evul mediQ nu se prea observă lupta între cre
dinţă şi între filozofie saQ ştiinţă. Toată filozofia era teologie, 
sau ştiinţa şi filozofia de atunci, cîtă era, se considera ca un 
ausiliar, ca «ancilla», ca servitoarea teologiei.

Conflictul a apărut şi s-a manifestat în timpul renaştereî, 
s-a accentuat în timpul modern, a izbucnit cu energie şi vio-
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lentă abia în sec. XVIII-lea. formulat şi propagat mat mult 
de filozofia francesă, şi în special de VoUaire.

S-a exagerat acest conflict, ca orî-ce reacţiune. S-a căutat 
a se despreţul în tot şi în toate religia, atît în originele cît şi 
în manifestările eî. Şi s-a putut face aceasta: i°) pentru-că 
faptele positive de observaţie, relative la constituţia universu- 
luî, la natura lucrurilor, se înmulţiseră şi se constituiseră, mat 
mult saQ mat puţin, în un sistem ştiinţific al lumeî; şi al 2) 
pentru-că acest sistem pe bază pozitivă, născut din obser
vaţii şi din raţiune, cădea în contrazicere vădită cu dogmele 
religiei ce fuseseră formulate, nu de popor, şi nu apăruseră 
spontan, ca o creaţie naturală a sufletului mulţimel, ci eraţi 
un product al cîtorva spirite, ce voiau să liniştească, odată pen
tru totdeauna, mintea omenească asupra problemelor despre 
origina lumel, despre natura sufletului, despre soarta lumel, 
despre origina vieţel, despre viaţa viitoare, despre tot ce agi
tase sufletul omenesc, despre toate problemele ce căutase 
metafizica populară să ledeslege cu puţinele cunoştinţe şi mal 
mult cu instinctul metafizic al omului incult. Preoţii, adunaţi în 
concilii, aQ dictat astfel ce să se creadă, odată pentru totdea
una, despre origina universului, etc. : şi acele hotărîrl aQ fost 
formulate într-un «crez».

S-a întîmplat însă, ceia ce era fatal să se întîmple, că a- 
cest «crez» a încetat cu timpul de a fi «crezul)) în adevăr 
crezut al oamenilor, cari, călăuziţi de lumina tot mal străluci
toare şi mal vie a nenumăratelor date positive de observaţie, 
aQ ajuns la alte răspunsuri relative la problemele vechi şi e- 
terne. De aici conflictul care s-a accentuat, cum am spus, şi 
s-a manifestat cu furie în secolul XVIII.

Secolul XVIII faţă cu Religia.—Atunci s-aQ ivit acele 
păreri ce tindeaQ a face să se crează că toate religiile nu sînt 
decît nişte născociri intenţionate şi amăgitoare ale preoţilor, 
că nu numai dogmele, că atare, sînt productul arbitrar al unor 
spirite pretenţioase, cari aQ voit să dicteze lumel ce să creadă, 
dar că însăşi religia în sine e numai o mistificaţie aruncată de 
cîţl-va şireţi în ochii mulţimel proaste, spre a o rătăci, orbi, 
subjuga şi esploata.

Raţionaliştii din secolul XVIII, credeaQ că astfel s-a năs
cut religia, că totdeauna s-aQ găsit în societatea omenească
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vre-0 cîţî-va, în special preoţii, cari au descoperit mijlocul de 
a trăi exploatînd frica de necunoscut a mulţimel şi născocind 
existenţa unul D-zeQ, existenţa vieţel viitoare, pedepse şi 
recompense pe lumea cealaltă, iadul şi raiul; şi, cari ziceaţi 
că cunosc mal bine aceste lucruri, se puneaQ ca intermediari 
între copilăroasa credulitate naivă şi sfioasă a mulţimel şi atot
puternicia zeului închipuit, şi. în schimbul unor beneficii, se ofe
reaţi să obţină dela mîniosul şi răzbunătorul zeti ertarea gre
şelilor, ba chiar foloase pe lumea asta satl cealaltă, o viaţă 
fericită, recompense de tot felul. .'jH astfel îşi făceau un mijloc 
de trai ti. din acest comerţ, ca din orl-care altă negustorie.

Aceasta era, însă, sistemul de gîndire în genere al secolului 
XVIII.

Oamenii cel mal înaintaţi îşi închipuiad, că în lumea a- 
ceasta, şi în societatea omenească mal ales, toate se fac prin 
intenţiune, după planuri preconcepute de raţiune. Nu exista 
încă ideia evoluţiei şi a unei naşteri naturale a fenomenelor 
sociale. Şi origina limbajului se explica tot ca şi a religiei: 
oamenii s-ad adunat şi s-ad sfătuit cum să facă, spre a se în
ţelege mal bine între el. Concluzia şi rezultatul desbaterilor a 
fost inventarea unor mijloace de comunicarea gîndireî, şi ast
fel de aici s-a născut limbajul. Chiar societatea, ca atare, s-a 
născut tot din astfel de raţionamente, planuri, intenţii. Oamenii 
ad văzut că, trăind izolaţi, nu pot fi fericiţi, sînt espuşi la pe
ricole, ameninţaţi de peire ; şi atunci s-ad gîndit că, dacă s-ar 
întruni mal mulţi la un loc, s-ar apăra mal bine unii pe alţii 
în comun. Şi astfel s-ad adunat şi ad format societatea.

Toate s-ar fi născînd dar din planuri preconcepute. Universul 
însuşi e o creaţie raţională ; căci, deşi filozofiii secolului XVIII, 
alungad şi combătead cultul, biserica, păstrad însă filozofia 
teistă generală şi esplicad origina universului pe baza concep
ţiei unul spirit estra-mundan, care a făcut tot ce există după 
un plan prealabil şi în vederea unul scop. Universul ar fi opera 
de artă meditată şi plănuită de un artist inteligent; societatea 
ar fi un rezultat al plănuirel omeneşti, deci tot raţional; lim
bajul un product al convenţiei, şi religia o născocire a preoţi
lor interesaţi să esploateze mulţimea, să trăiască înşelînd.

Toată această concepţie raţionalisată a secolului XVIII, azi 
nu mal poate trăi, e moartă.
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Atitudinea secoluhd XIX faţă de religie. — In secolul 
XIX, în locul raţionalizmuluî. artificialuluî şi intenţionatuluî, se 
arată o altă concepţie : aceea a naştereî naturale, spontane, 
ca product firesc crescut din însuşirile constitutive ale lucruri
lor, vine noţiunea instinctului născut şi a desvoltăreî naturale.

Acest sistem de gîndire se vede în toate manifestările spiritu
lui din secolul XIX, deci şi în modul de a privi şi esplica re- 
liofiile.

Religiile sînt nişte fenomene naturale, născute în mod 
firesc, spontan, necăutat, neintenţionat: ele aQ variat după 
natura societăţilor, al căror product natural sînt, şi aQ evoluat 
cu aceste societăţi, modificîndu-se treptat cu modificările suflete
lor, din cari a luat naştere. Astfel că spiritul ştiinţific de azi, 
faţă cu religia, nu mai are acea atitudine antipatică şi duşmă
noasă, pe care o avea spiritul secolului XVIU, ci o atitudine 
indulgentă, ba chiar de simpatie, de acea simpatie intelectuală 
a omului de ştiinţă, care priveşte toate fenomenele cu intere
sul de a înţelege şi esplica, cu acea simpatie largă a natura- 
listillui ce caută şi adună plantele bune ca şi pe cele rele, ani
malele urîte ca şi pe cele frumoase, binefăcătoare ca şi pe cele 
răQ făcătoare, spre a le descri, explica, înţelege, spre a pă
trunde geneza, cauza producătoare a acestor fenomene. Cum 
soarele luminează deopotrivă pe cei buni ca şi pe cei răi, pe 
cei frumoşi ca şi pâ cei urîţi, munţii şi dealurile ca şi adîn- 
cimile prăpăstiilor ; tot aşa intelectul ştiinţific caută să lumi
neze tpt ce e în natură, caută să prindă, să înţeleagă tot ce a 
eşit din acest vast laboratoţ neintenţionat al lumei, al lumei 
organice, ca şi al celei anorganice, al fiinţilor inferioare ca şi 
al omului şi ca şi al societăţei.

Origina religiilor. — Tot interesul e azi a se şti care e 
rădăcina, germenul natural din care se desvoltă religiozitatea. 
Toată discuţia între sociologi şi psichologi stă asupra acestui 
punct. Max Miiller dă ca origină a religiei impresia co- 
vîrşitoare făcută asupra omului de infinit. Omul, pătruns de 
vastitatea, de imensitatea spaţiului, cerului, naturii încunjoră- 
toare, pe care n-o putea cuprinde cu simţurile, pe care ar fi 
vroit, din trebuinţa de a înţelege, s-o pătrundă intelectual- 
mente, a recurs la concepţii extraordinare, la creaţii de fiinţe 
supranaturale, la explicaţii mitice, la religie.
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Gityati. în L’Irreligion de l’Avenir, observă cu dreptate 
că Max Miiller substitue omuluî primtiv—la care vroim noî să 
studiem tocmai origina religiei— sufletul nostim de azi, cu 
puterile sufleteşti de care dispune omul înaintat. Infinitul exi
stă pentru omul primitiv, tot aşa de puţin, ca şi pentru copil 
saO pentru animalele inferioare cele mal inteligente. Copilul 
abia dacă posedă ideia de spaţiu. In primele faze ale experien- 
ţil, toate obiectele par-că ar fi în apropiere. Pentru omul in
cult şi pentru concepţia omului primitiv, universul se sîrşe- 
şte acolo unde bolta se aplică pe pămînt, sfîrşitul pămîntulul 
e sfîrşitul lumel, şi sfîrşitul pămîntulul e acolo unde se slîrşeşte 
orizontul. Ati trebuit experienţe peste experienţe, observaţii 
îndelungate, grămădite din generaţie în generaţie, pînă să se 
priceapă că mal e, că trebue să mal fie ceva mal mult decît 
se vede şi intră în percepţia noastră sensuală. Noţiunea de in
finit e o noţiune relativ nouă.

Cu toată această intemeiată critică a lui Guyau, nu se poate 
tăgădui în mod absolut, influenţa vastităţii lumel încunjură- 
toare, influenţa măreţiei fenomenelor, atît în înfăţişarea lor 
statică, precum şi în atitudinea lor dinamică, asupra sufletului 
omenesc. O comparaţie involuntară a trebuit să se facă, în spi
ritul omului primitiv, între micimea lui fizică şi între immensi- 
tatea impozantă, zdrobitoare a universului, atît cît simţurile 
lui ÎI permiteaQ s-o coprindă; apoi, asemenea, între puterea 
lui fizică şi între forţele tot aşa de zdrobitoare ale naturii în ma
nifestările el dinamice. Şi dîndu-se neputinţa de a deosebi în
tre ce e viti şi ce e mort, în timpurile primitive — confundare 
datorită tendinţii antropomorfice primitive — omul a trebuit 
să vadă în această măreţie zdrobitoare, atît ca înfăţişare sta
tică, cît şi ca energie dinamică, manifestarea unor forţe vil cu 
voinţă, inteligenţă, intenţie, ca şi el; adică a unor divinităţi, zel.

Defectul acestei teorii stă numai în aceea ce constitue şi 
defectul tuturor teoriilor puse pentru explicarea religiei, 
anume în unilateralitatea el.

Nu numai din această cauză s-a născut zeii, religia. Ad
mitem de bună şi hipoteza emisă de H. Spencer^că ar fi 
cultul morţilor^ cultul spiritelor dispărute din viaţă. Şi 
aceasta e o cauză care a trebuit să izbească în mod extra
ordinar de puternic şi de adînc sufletul omenesc : moartea 
şi apariţiile în vis a fiinţelor dispărute. Izbirea cu ast-fel
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de fenomene extraordinare a trebuit, incontestabil,să por
nească sufletele cătră reflecţii neobişnuite în scopul de a 
explica trecerea dela viaţă la moarte, şi persistenţa, sub 
formă nepalpabilă, a imaginel omului mort, care apare în vis. 
De aici pînă a crede că acele spirite, degajate din corpul in
trat în putrefacţie, pot să găsească alte corpuri, alte obiecte 
spre a locui, spre a se întrupa, nu e departe. Pe această cale 
H. Spencer explică fetişismul primitiv. S-a crezut că spiri
tele morţilor ar fi trăind în corpuri, vil saQ neînsufleţite, şi că 
ar fi continuînd influenţa lor bună sati rea asupra celor în 
viaţă.

Ca să înţelegem ce rămîne permanent şi neschimbat în 
toate religiile, în ce constă, în definitiv, esenţa religiilor, şi, 
prin urmare, asupra căror chestiuni şi idei trebue să ne în
dreptăm atenţia, cînd e vorba de educaţia religioasă, era 
neapărat necesar să cunoaştem, discuţiile şi controversele mal 
însemnate relative la origina religiilor şi natura sentimentului 
reiligos.

Ziceam că ipotezele expuse precum şi alte multe, despre 
care nu mal amintesc, păcătuesc prin faptul că-s unilaterale, 
şi că vor să reducă toată explicaţia acestui fenomen sociolo
gic la o singură cauză ori numai impresia infinitului, ori nu
mai cultul morţilor, ori numai (Renan) curat şi simplu, un in
stinct al religiei, instinct cu care se naşte omul, cum s-ar 
naşte castorul cu instinctul de a clădi, şi unele păsări cu in
stinctul de a călători. La o epocă dată, la un moment din 
viaţă, acest instinct intră în funcţiune şi dă naştere religiei.

Factorii psichologieî ce au dat naştere religiilor.—Un in
stinct incontestabil e în joc în producerea religiei, însă e un 
instinct mult mal simplu, mal adînc, şi primitiv, decît instinc
tul aşa de rafinat şi special al religiozităţii proprifl zise. 
Instinctul universal şi cel mal primitiv e instinctul conservă
rii, al conservării individuale şi sociale; şi mal e încă un in
stinct, aproape tot aşa de universal şi primitiv, anume instinc
tul cauzalităţii, instinctul de a înţelege, de a reduce la cauze 
fenomenele. Zic aproape tot aşa de primitiv, căci s-ar putea 
reduce şi acest instinct al cauzalităţii tot la instinctul conser
vării. Omul a căutat, la început, să înţeleagă lumea, nu pen
tru satisfacerea curat abstract şi dezinteresată a inteligenţii, ci
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a căutat să-o înţeleagă şi să o explice, spre a se feri de peri
cole, pentru a se conserva, spre a şti cum se comportă feno
menele, şi cum le ar putea utiliza.

Din instinctul conservării^ din trebuinţa de a o înţe
lege şi din tendinţa antropomorfică a sufleUdul primitiv 
putem explica origina celor mat primitive religii, putem ex
plica naşterea şi începutul sentimentulut religios şi cultul estern. 
In starea primitivă, cînd omul se găsea faţă de natură tot 
aşa de străin cum se găseşte copilul în primele timpurt 
ale experienţit lut, căuta să-şî explice fenomenele, tot aşa 
cum şi le explica şi copilul, atribuind mişcărilor din na
tură şi fenomenelor naturale intenţii. Acesta e antropomoi'- 
fismtd. Dacă vîntul bate prea tare şi face lăă, bate pentru-că 
vrea, şi face răti fiind-că are ceva cu omul. Dacă tună, fulgeră, 
trăsneşte, e cineva care săvîrşeşte aceste acţiuni, din adins, 
ca să sperie, să ameninţe, să pedepsească pe v-un om, ort să 
avantajeze pe v-un altul. Forţele, evenimentele din natură 
erau toate nişte manifestări binevoitoare saQ rătl voitoare ale 
unor fiinţe, cu atît mal extraordinare şi mal groaznice, cu cît 
nu semănaţi de loc cu omul în înfăţişarea externă.

Aici a intervenit şi spaima de necunoscut, frica de noii, 
de neobişnuit, de extraordinar, frică comună tuturor fiinţelor 
Însufleţite, şi care se observă tot aşa de bine la om ca şi la 
animale. S-ati făcut experimente intenţionate spre a se do
vedi şi la animale această teroare de neînţeles, de necuno
scut, de neexplicabil şi neobişnuit.

Romanes citează cîte-va experimente, ce aQ fost verificate, 
fiind repetate şi de alţii, în acelaş scop, şi cu aceleaşi rezultate. 
Iată o experienţă. Un cine obişnuia să se joace cu oase; le 
mişca cu laba, ca să alerge după ele. Cinele înţelegea că, în 
acel manej, el e cauza ce face să se mişte acele obiecte, care 
dela şinele nu se mişcă: dar nu-şî punea, fireşte, întrebai'ea: 
de ce nu se mişcă de la sine ? Poate-că în capul lui s-o fi pe
trecut vag, explicaţia următoare: Cînd oasele nu se mişcă, ele 
.staîl aşa, cum stă şi el, cînd doarme: dacă sînt împinse de el, 
se mişcă, tot asa cum s-ar mişca un cîne adormit, cînd ar fi 
împins. In această reflecţie a lui intervine, însă. de odată ca 
element perturbator, intenţia neprevăzută a experimentatoru
lui. Romanes legă osul cu care se juca de obiceiQ cinele, cu un
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fir lung de aţă foarte subţire: şi la un moment dat, pe cînd 
cinele îşî exercita miraculoasa luî putere de a pune în miş
care un obiect inert, Romanes, de unde şedea nezărit de cine, 
trage cu aţa subţire osul; cinele rămîne îmărnuu'it, văzînd că 
se mişcă osul mat departe, fără ca el să-l împingă. Mat întîitl 
încearcă să-l urmeze; dar apoTf se retrage, să-l observe: cum şi 
dacă o să se mişte maî departe; şi văzînd că se mişcă mereu 
înainte, se înspăimîntă aşa de tare, în cît fugi sub o mobilă, 
ca să observe de acolo acest fenomen extraordinar: un os ce 
se mişcă dela sine, fără să fie împins, decî fără cauză. Teroa
rea de necunoscut şi de neînţeles o fi sugerat, poate, în min
tea cîneluTf ideia că acel os o fi vre-o fiinţă vie, de sigur chiar 
răufăcătoare pentru el, aşa că, dacă s-ar apropia atunci de 
dînsa, nu se ştie ce i s-ar putea întîmpla. Necesitatea iresisti- 
bilă de a explica într-un mod oare-care lucrurile, i-o fi suge
rat părerea că această fiinţă pînă atunci a dormit, dar acum 
s-a deşteptat, trăeşte şi se mişcă dela sine ca şi el, şi astfel, 
vitl şi deştept, poate să-I facă vr-un răO.

S-ail făcut experienţe interesante cu bule de săpun. 
Romanes şi Delbeouf aii experimentat asupra cînelul efec
tele bulelor de săpun şi aii constatat teroarea nelecuibilă 
la unii din el, cînd ati văzut că acele vezicule, colorate 
prin radiarea soarelui, se mişcă şi că de odată dispar dela 
sine, or se prefac în nimic, cînd le lovesc cu laba. Aşa de 
mult s-a spăimîntat un cîine de acest fenomen inexplicabil 
pentru dînsul în cît n-a mal voit, cu nici un chip, să aziste la 
asemene experimente. Cînd vedea pe stăpîn că se apropie de 
vasul cu apă şi de săpun, fugea şi au se mal întorcea în casă.

Teroarea necunoscutului o vedem astfel în sufletul simplu 
al animalelor, şi a trebuit să existe tot aşa de puternică, dar 
negreşit pentru fenomene mal mari ale naturii, şi în sufletul 
omului preistoric. Frica a născut pe cel întîitl zel: primos in 
orbe deosfecit Umor. Spre a îmblînzi aceste fiinţe supra ome
neşti, s-a recurs la regie, la cultul extern. .Şi această tentinţă ■ 
de a îmblînzi fiinţile supranaturale, după închipuirea sufletelor 
simple, e o tendinţă naturală^ ce se găseşte la animale. Cultul 
extern are şi el deci o origine naturală.

Cum şi de ce s-a născut cultul extern? Am văzut cum din 
instinctul de conservare şi din acela al cauzalităţii se naşte
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trebuinţa de a crea, de a închipui fiinţe supraomeneştî pentru 
explicarea, în mod antropomorfe, a fenomenelor naturale, pe 
cart omul primitiv nu le putea înţelege altfel.

Tot din instinctul de conservare urmează şi culhil extern. 
Scopul lut afost de a atrage bunăvoinţă a acestor puterî în mîna 
cărora era soartă omuluî, de a le înbuna, a le hotărî să fe
rească pe om de rele, şi să-I aducă noroc, tot felul de bunuri 
în viaţă. De aceea omul le oferă darurî, se prosternează înaintea 
lor, le dă tot felul de semne de umilire, smerenie, supunere, 
venerare. Nu doar că aceste puterî aveaţi’ nevoe de darurile 
ce li se aducea. Darul ce se aducea puterilor era numaî ca 
simbol al stării sufleteşti în care se afla omul, se aducea ca 
semn al închinării, devotamentului, respectului şi supunerii. Aci 
sta toată valoarea lui.

Ca să vedem cît de naturală e pornirea aceasta religioasă, 
cît de adînc sădită în sufletul fiinţilor simţitoare, să notăm cîte- 
va cazuri din psichologia animalelor.

Afl fost şi sînt psichologî cari cred că şi în unele animale 
trebue să existe ceva asemănător cu sentimentul nostru reli
gios. Cîinele, în special, animal mal inteligent, care trăeşte de 
atîta vreme în apropierea omului, trebue să vadă în stăpînul 
lui o fiinţă superioară, aproape un fel de zeO, dela bunăvoinţa 
căruia atîrnă fericirea lui, dela răutatea căruia atîrnă neferi
cirea lui.

Iubirea respectuoasă şi devotamentul pînă la sacrificiti a cîi- 
neluî sînt cunoscute. Un caz extraordinar, este cazul unul cîine 
care, în momentul cînd i se făcea o operaţie chiar de stăpînul 
lui, în loc să muşte mîna ce-1 tăia, o săruta—un sem de un 
respect şi de devotament, cum omul numai faţă de o fiinţă 
supranaturală ar putea să aibă, faţă de o divinitate pe care o 
iubeşte, o respectă,- în mîna căreia îl stă şi viaţa şi fericirea, 
astfel în cît să considere ca o favoare chiar moartea dela saQ 
pentru dînsa.

Spencer mal citează un caz foarte instinctiv tot din psi
chologia animalelor. Un cîine văzînd, după o absenţă mal în
delungată, o persoană la care ţinea mult, a căutat să-î arate 
sentimentul lui de devotament şi iubire, aducîndu-I un dar. 
Fiind cîine de vînătoare, ar fi dorit parcă să-î aducă un vînat, 
şi a alergat curtea toată; dar, negăsind nimic, s-a întors în cele 
din urmă aducînd în o-ură... o frunză uscată. Darul ce-1 aducea
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nil era de nicî iin folos şi nu se aducea pentru utilitate, ci se 
aducea ca semn al sentimentuluî lut de bucurie, respect şi de
votament; era un cult. o închinăciune, manifestată în felul in
ferior al acestui suflet simplu. Iată dar porniri sufleteşti ce 
sînt universale, şi isvorăsc, prin urmare, din un germene adînc 
sădit în natura fiinţilor însufleţite. Astfel se explică cultul re
ligios. Din aceste porniri şi manifestări se naşte şi se desvoltă 
o categorie întreagă de sentimente.

Factorii afectivi ce alcătuesc conştiinţa religioasă.—In 
faţa totalităţii forţelor ce constitue lumea înconjurătoare, forţe, 
considerate ca nişte cauze voluntare ale fenomenelor fizice şi 
dela bunăvoinţă şi răutatea cărora atîrnă soarta lui, omul a 
trebuit să desvolte în sufletul său sentimentul dependenţii., 
de un tot maiestos şi supraomenesc’care-l stăpîneşte, îl con
duce şi-I determină linia de fericire ori nefericire a vieţii lui.

Pe lîngă acest sentiment al temerii şi respectului, a trebuit 
să se nască sentimentul de recunoştinţă şi de pietate, cînd 
dela aceste fiinţe independente de voinţa şi puterea omului, 
veneau acte bine-facătoare.

Şi incontestabil, din aceste elemente se constitue esenţa 
sentimentului religios. OrI-ce religie veţi analiza, nu în eflo- 
rescenţa el efemeră şi trecătoare, în dogme, ci în rădăcina el 
adîncă, primitivă, veţi găsi ca element constitutiv, esenţial, a- 
ceste date afective: i) sentimentul de atîmare smerită de ceva 
omenesc, de un tot din care individul şi societatea fac parte 
şi dela care atîrnă soarta omului, binele sau răul lui; şi 2) acel 
sentiment ce-şl găseşte exprimarea mal exactă în cuvîntul ger
man «Ehrfurcht» ; şi în fine sentimentul pietăţii.

Evoluţia conştiinţei religiozităţii.—Afară de această parte 
emoţională, care e comună şi permanentă, se mal găseşte una 
intelectuală, obiectivă, şi care formează partea schimbătoare a 
religiei şi elementul ce le diferenţiază între ele. Partea intelec
tuală, cuprinzînd obiectul natural ori supranatural de adoraţie, 
e alcătuit, la unele religii, din combinări complicate de idei şi 
credinţe teoretice despre lume. Metafizica religiei treptat-treptat . 
se păleşte la lumina continuă crescătoare a adevărului ştiinţific, 
se ofileşte şi piere. In locul metafizicei religioase, al dogmei, 
se ridică necontenit. în conştiinţa omului, tot mal conzistent şi
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măreţ, adevărul ştiinţiY, filozofieî, şi al metafizicei pozitive, ba
zate pe fapte de observaţie, prin care spiritul omenesc se în
cearcă să reconstitue mintal sistemul liimeTf şi să dea o soluţie 
la problemele veşnice. Decî religiile, în partea lor teoretică, 
filozofică, se schimbă şi mor.

Ce a profitat omenirea din toată experienţa el religioasă ? 
Necontestabil mult: creşterea sufletului prin desvoltarea aces
tui sentiment, ce constitue esenţa adîncă, permanentă a reli
giozităţii, sentimentul dependinţiî şi iubirii pioase. Care 
este soarta sentimentului religios ? Va rămîne oare pe viitor 
fără obiect. Şi, ne mal avînd ocazie de a se exercita, să 
fie oare destinat să piară, să se atrofieze ? Dacă ştiinţa explică 
azi lumea prin legi naturale; dacă fenomenele, cari înainte se 
atribuiaă voinţil intenţionate a unei puteri supraomeneşti, azi 
se găsesc că-s datorite unei înlănţuiri determinate de cauze ; 
dacă însuşi cosmos a ajuns să fie considerat ca o maşină, con
ceput ca un mecanism, ca un automat ce umblă ca ceasornicul, 
dela sine, după anumite legi hotărîte, fără să aibă nevoe de 
un mecanic să-l conducă, să-l întreţie mişcările, să-l dea con
tinuii viaţă; dacă mecanismul fenomenelor naturii şi vieţii se 
lămureşte prin legi fireşti, şi inteligenţa activă a unul mecanic 
a devenit, ca ipoteză explicatoare, inutilă ; oare sentimentul 
religios va mal avea ocazie să se exerciteze, va mal avea omul 
de ce să se teamă, ce să iubească, ce să respecte ? Nu va dis
părea acea conştiinţă a dependinţiî de un tot măreţ, din care 
omul face parte, de care atîrnă viaţa şi soarta Iul, pe care să-l 
iubească şi de care să se teamă ?

Elementul moral-sociologic al religiilor.—Dacă religia ar 
fi constat şi ar consta numai şi numai din partea teoretică, 
numai din metafizică, neapărat acesta ar fi sfî'rşitul. Dar dela 
începutul începuturilor, alături cu consideraţiile cosmologice, 
omul a avut totdeauna trebuinţă de oare-care regiile de pur
tare în societate, în relaţiile dela om la om. Aceste norme 
practice interhumane, şi determinarea raporturilor sociale, dela 
respectarea cărora atîrnă existenţa societăţii, omul le-a atribuit 
tot voinţei fiinţelor supraumane, ca ordine venite de sus. Po
runcile divine, recomandaţiile profeţilor ce ascultaţi glasul for
ţelor supraomeneşti, eraQ menite a asigura viaţa normală a 
omului între oameni, a asigura existenţa normală a omului
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între oament. a asigura existenţa şi permanenţa societăţiî ca 
tot. Dar omuluî la început, şi multă vreme, i s-a părut că aude 
aceste poruncî venind de sus, din cer, venind din afară de el; 
erau ordine şi dispoziţiî eteronome, legT impuse şi sancţionate 
de o voinţă supraomenească. Treptat, treptat această parte 
morală a crescut cu rafinarea teoretică a religiilor, şi constitue 
tocmaî partea comună şi maî sigură în care se aseamănă cele 
maî multe religii între ele.

Pe cînd în speculaţiile metafizice, în dogme, religiile cad 
în opoziţii, contraziceri şi lupte, ceia ce le apropie mal mult 
e tocmai partea aceasta relativă la raporturile interhumane. 
Cuvîntul e simplu; aceste regule şi dispoziţii morale sînt 
scoase din experienţa vieţii sociale, ca nişte regule de bun 
traiu şi siguranţă a existenţii societăţii. Societăţile fie mari 
sau mici, atl, ca şi organismele individuale, o biologie şi 
fiziologie a lor, deci o higienă a lor; atl regulele lor de 
viaţă. Din aceste regule obiective de viaţă socială, din aceste 
condiţii de existenţă colectivă, au degajat şi profeţii şi legiui
torii regulele şi perceptele morale, fără să-şl dea seamă. Ele 
au fost dictate de geniul societăţii, de instinctul el de conser
vare. Aceste ordine şi precepte, ieşind din sfera intereselor in
dividuale ale unul om şi privind interesele generale ale socie
tăţii, s-ail considerat ca venind din afară de lumea interhumană, 
din afară de om, dela fiinţa ce stăpîneşte soarta omului, dela 
zeii, dela divinitate. Astfel că treptat, şi împreună cu metafi
zica religioasă, a crescut şi morala religioasă.

Mal tîrziu au început observatorii mal adînci să vază că 
aceste precepte, cari se păreaţi că vin din cer, eraţi nişte or
dine născute chiar în om ; că glasul ce poruncea «să nu minţi 1 
să nu ucizi! să nu faci răti altuia ! să iubeşti pe aproapele !» 
nu eia un glas ce tuna în nori, ci glasul ce răsună în inima 
omului, glasul conştiinţii omeneşti. Şi atunci s-a revelat şi re
cunoscut, ca trăind în om, un principia superior, o pornire tran
scendentă care leagă pe individ cu totalitatea din care face 
parte sociabilitatea şi simpatia generală.

Această convingere, tradusă în sistem filozofic, a dat naştere 
moralei independente. Sistemul preceptelor morale, regulelor 

■ sociale, dictate de biologia socială, s-a văzut că se desvoltă în 
mod firesc şi logic din înseşi condiţiile de viaţă ale omului şi 
societăţii; că nu-s nişte legi impuse de aiurea, ci legi deduse
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din firea inăscută şi moştenită a omuliiT în societate, a omului 
sociabil.

Religia morală.—S-ar putea zice că, în timpul modern, s-a 
întîmplat cu religia'cam acelaş lucru ce s-a întîmplat în timpul 
lui Socrate cu filozofia. După vorba lui Cicero, filozofia s-a co- 
borît din cer pe păniînt prin Socrate, în sensul că, dela 
Socrate încoace intelectul omenesc a încetat a se mal ocupa 
exclusiv sa îl mal mult cu problemele cosmice, ca să se ocupe 
cu condiţile de fericire pămîntească, cu morala. De cînd Dum
nezeii s-a întrupat şi s-a făcut om în persoana sublimului mar
tir din Nazaret, religia a căutat mereQ să se coboare din cer 
pe pămînt, să se prinză de temeliile profunde ale binelui etern 
din natura omenească şi să se reveleze în adoraţia misterioa
selor porniri instinctive şi iresistibile cătie progresul infinit al 
omenirii şi al lumii.

Această divinizare a forţelor bune din om a luat şi formu
lări teoretice. Se cunoaşte încercarea lui Auguste Comte de a 
organiza religia umanităţii. Altă încercare, mult mal practică, 
a fost de a face din însuşi codul moral o religie, de a pune în 
locul crezului metafizicyce se raportează la viaţa fizică, un 
crez etico-sociologicj care se raportează la viaţa pămîntească, a 
omului în societate. Felix Adler, care, împreună cu Salter şi 
alţii, a făcut să se întindă mişcarea religiei morale din Ame
rica : în Anglia, prin Stanton Coit, în Germania prin G. v. 
Gizyeki şi de curînd şi cîte puţin chiar în Franţa—rezumează 
astfel acest crez al relio'iel morale.O

«Noi credem că morala este independentă de teologie. Pre
tindem că legea morală ne este impusă de propria noastră 
natură raţională, şi că autoritatea sa este absolută.

«Susţine că viaţa-morală trebue pusă în primul loc în religie. 
Afirmăm că codul moral al umanităţii are nevoe de a fi revi
zuit. Regulele datoriei, astfel cum atl fost formulate de către 
marii preceptori religioşi al trecutului, nu mal convin condi
ţiilor schimbate ale societăţii moderne.

« Credem că, în această epocă industrială democratică, ştiin
ţifică, probleme morale au crescut care cer stabilire de re- 
gule noul, însă largi şi mal cuprinzătoare. E deci de nevoe să 
se dea un noti inţeles chestiunilor morale şi să se studieze 
.şi examineze într-un chip mal aprofundat. Privim ca o da

le



242

torie a noastră, şi a societăţii pentru cultura morală, de a ne 
deda la lucrări de filantropie p_e o scară aşa de mare cît mij
loacele noastre ne o vor permite.

«Ţinta finală a unei astfel de filantropii trebue să fie înain
tarea moralităţii. Considerînd trista condiţie morală a socie
tăţii şi indiferenţa sa pentru scopurile morale, ne simţim obli
gaţi a face tot ceia ce putem spre a scoate pe oameni din 
această condiţie, şi a trezi în el sentimente mal înalte de vir
tute. Noi ţinem că nu e de ajuns să lucrăm la reformarea 
societăţii, dar că trebue în acelaş timp să lucrăm spre a ne re
forma pe noi inşi-ne. Singurul fapt că eşti membru al unei so
cietăţi morale, trebue să fie privit ca o mărturie făcută a do
rinţei de a duce o viaţă absolut ireproşabilă şi de a lupta să 
duci caracterul omenesc la un grad de perfecţie necunoscut 
trecutului.

«Sîntem, de acord a da cea mal mare importanţă instnrcţiel 
morale a tinerimel, pentru ca seminţelel unul ordin moral supe
rior că fie sădite în inimile curate ale copiilor : ca, dela înce
put, valoarea şi demnitatea existenţii omeneşti să fie aici 
gravate, şi ca astfel opera perfecţiei sociale şi individuale să 
poată merge crescînd din generaţie în generaţie.»

Marele punct bine stabilit şi de mare însemnătate în crezul 
moral a omului modern, e că morala poate fi independentă de 
ori-ce altă consideraţie metafizică saQ teologică; cu alte cuvinte 
că regulele, legile morale sînt nişte legi naturale, sînt însăşi 
condiţiile de existenţă ale totului omenesc; că fenomenele sociale 
sînt supuse marel legi a cauzalităţii; că nu este acţiune ome
nească care să nu albă urmări determinate, inevitabile pentru 
cercul definit de finţe din care face parte, şi că nu numai modul 
de a fi al omului poate să influenţeze totul din care face parte, 
dar că şi societatea, la rîndul său, în mod inevitabil, influen
ţează modul de a gîndi, simţi, voi, de a fi în general, al fiecărui 
individ în parte, influenţează soarta lui, fericirea lui.

Dacă acesta e adevărul, atunci iată că reapare din noti 
punctul de legătură dintre individ şi un tot superior, din care 
s-ar putea naşte, pe viitor, acel sentiment constitutiv al conş- 
tiinţil religioase, sentimentul dependinţii, zmereniel şi respec-
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şi de exercitare ; numaî că în locul universuluî fizic, va li 
universul etic, social; şi că, în loc ca sentimentul de respect, 
iubire, inclinare şi teamă să fie născut din raportul omuluY cu 
o forţă supraomenească şi supra-naturală cosmică, seva naşte 
din raportul idividuluî faţă cu totul social din care s-a 
născut şi desvoltat, de care atîrnă, în toate manifestările sale, 
întreaga luî soartă omenească.

Iată cum nu va dispare din om sentimentul religios născut 
odată din alte raporturi.

A desvolta şi a educa sentimentul religios, prin urmare, în 
adevăratul şi eternul înţeles al cuvintuluTf, ar însemna a desvolta 
elementele constitutive ale conştiinţii religioase de care am 
vorbit, îndreptîndu-le nu către ceia ce e efemer din religie, ci 
către ce este etern—pe cît se poate vorbi de eternitate, cînd e 
vorba de omenire şi de pămînt—polarizîndu-le către aceste ra- 
porturY sigure şi permanente dintre om şi totul social; desvol- 
tînd, prin urmare, sentimentul de respect, admiraţie, teamă, 
iubire, pietate şi de smerenie faţă cu legile ce cîrmuesc 
viaţa socială, faţă cu interesele şi idealurile mari puse 
înainte de evoluţia totului social din care face parte.

Om religios, în sensul strict şi ultim al cuvîntulut, este şi va 
fi omul care pune tot ce are maî înalt, în ceva deosebit de 
cercul mărginit al egoismului săti individual. în o idee ce pri
veşte o sferă mal întinsă de lucruri şi fiinţe, şi pentrQ care s-ar 
simţi gata să-şl dea viaţa.

Din aceste consideraţii se poate vedea că între sentimentul 
religios şi cel moral e un punct de contact şi de asemănare : 
dar nu un raport de identitate. E în sentimentul religios ceva mal 
mult decît în sentimentul curat şi simplu numai moral. Un om 
drept şi uman, ce nu face rău nimănui şi luptă pentru drep
tate din sentimentul de umanitate, este un om moral, are sen
timent moral desvoltat. Va avea însă sentiment religios atunci, 
cînd va fi pătruns de acel fior, ce se naşte din conştiinţa rapor
tului dintre actele Iul şi ceva etern; cînd, la săvîrşirea unei ac
ţiuni, i se va părea aproape că oficiază; avînd conştiinţa că 
dela actul Iul atîrnă ceva mal mult decît numai buna stare şi 
fericirea mediului social direct din cere face parte: că influen
ţează factor cosmic modul de a fi al lucrurilor; că este.
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în lanţul cauzal şi în evoluţia universală un factor deter
minant, şi că într-atît, întru cît se manifestă şi în direcţia în 
care se manifestă el, face să se abată, cît de puţin, lumea din 
mersul eî şi să meargă în direcţia activităţii lui.

Cînd conştiinţa acestei responsabilităţi istorice şi cosmice 
apare şi se accentuiază în suflet, atunci sentimentul moral 
primeşte acel nimb metafizic de sfinţenie ce-i dă chipul şi 
splendoarea sentimentului religios.
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DIDACTICA

Pînă acum ne-am ocupat cu principiile de educaţie a voin- 
ţeî şi a sentimentelor.
Cu principiile de cultură a inteligenţii se ocupă didactica, pe 
care Comenius o numea: «artificium omnes omnia docendi».

Importanţa didacticei. — Cum susţine şcoala intelectua- 
listâ această importanţă.—A fost discuţie în privinţa impor
tanţei acestei părţi a pedagogiei. Unii o puneau mai pre sus 
de toate, reducînd la cultura intelectului întreaga pedagogie, 
ca deducţie din principiul şcoalei psihologice care susţine, că 
intelectul şi elementele de cunoştinţă, reprezentaţiile, sînt fun
damentul esenţial al sufletului, şi că toate celelalte fenomene 
sufleteşti, sentimentul, voinţa, se desvoltă din reprezentaţii, din 
idei. Aceasta e şcoala Herbartiană. Prin urmare, a desvoltă 
intelectul, a perfecţiona elementele de cunoştinţă, cu raportu
rile dintre ele, înseamnă a desvoltă însuşi fundamentul sufle
tului, din care iese întreaga înbunătăţire a tuturor facultăţilor, 
deci şi a sentimentelor şi a voinţei.

Nu e nevoie să respingem cu multe argumente această e- 
roare psichologică. Ştiinţa despre suflet ne dovedeşte că nu
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se poate vorbi în mod absolut de nicî o facultate, ca cea mat 
esenţială, în sensul că dintr-însa s-ar desvolta toate celelalte: 
nicî intelectul nu e rădăcina din care iese şi creşte voinţa şi 
sentimentele, după cum crede Herbart: nicî sentimentele saU 
voinţa nu e rădăcina din care iese şi creşte intelectul, după 
cum susţine, Schopenhauer. Aceste facultăţi sînt ireductibile, 
dar staO negreşit în raport de influenţă reciprocă, ast-fel că 
nu se poate să influenţăm una din ele, fără a se răsfrînge 
întru-cîtva influenţa asupra întregului sistem. Deci, dacă ne 
ocupăm cu intelectul, cu desvoltarea cunoştinţelor şi cu siste- 
mizarea lor, indirect stabilim negreşit o armonizare în întregul 
sistem sufletesc. Aceasta stă în însuşi coprinsul noţiunii «sis
tem, organ». Orl-ce organizm constă în unificare, în o solida
ritate corelativă şi armonică dintre părţi, aşa că dacă o parte 
din sistemul organic se modifică, o schimbare corelativă se în
tinde asupra întregului ornanizm. Şi suflelul e un organizm de 
stări şi procese psiliice,şi în orl-ce regiune îl vom atinge, se 
produce o repercutare asupra > întregului organizm sufletesc.

Admitem, prin uimare, importanţa didacticei, ca şi Her
bart; şi, de şi pe temeiul altor consideraţii, admitem chiar şi 
concluzia că, dînd inteligenţii o cultură sistematică, contribuim 
indirect şi la educaţie. Herbart zicea că: instrucţia e eăucă- 
toare şi trebue să fie educătoare; de aici alăturarea celor 
duol termeni nerzieîmder Unterricht^, ce formează sem
nul de raliare al şcoalel Herbartiene. Orl-ce învăţă mînt sis
tematic, orl-ce instrucţie, ce se dă după toate regulele di
dacticei, cultivînd şi crescînd intelectul, modifică coielativ şi 
sentimentele şi voinţa, deci educă^ în sensul în care am între
buinţat cuvîntul «a educa»—adică în sensul mal restrîns al cu- 
vîntulul, ca influenţă asupra facultăţilor emoţionale şi voliţio- 
nale.

CHESTIILE GENERALE ALE DIDACTICEI

Care e obiectid didacticei ? Ce probleme vom discuta 
în această parte a pedagogiei? Didactica am spus că se 
ocupă cu instruirea şi formarea inteligenţii: deci toate chestiile 
ce se raportează la învăţămîntul proprio zis, la instrucţie^ 
vor face parte din didactică. Cînd vorbim de învăţămînt, ne 
gîndim în special la programă şi la metode, ne gîndim la
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aceea ce constitiie funcţiunea specifică şi aproape exclusivă a 
şcoaleT, ca instituţie culturală.

Deci chestiile ce ni le vom pune în didactică, vor fi;
1) Ce trebue să se înveţe? ce ştiinţe, ce cunoştinţe trebue 

să se comunice intelectului, şi după cari principii se vor alege.
2) Cum trebue să se predea ? Ce regiile trebuesc păstrate 

în comunicarea acelor cunoscinţe, pentru ca asimilarea lor să 
se facă cît se poate mal lesnicioasă şi mal sigură ? Şi în ce scop 
trebue să se aleagă modalitatea acestei comunicări? Numai 
în scopul înlesnirel de a înţelege ? saQ încă şi pentru alt scop, 
cum ar fi acela al exerciţiului minţii, al educaţiei intelectuale 
proprio zise ?

. Aceste două întrebări fundamentale: ce să se înveţe şi 
cum să se predea^ presupun deslegată o altă întrebare :

3) Care e scopul învăţămîntuluî ? Această întrebare ca
pitală fiind deslegată, cunoscînd scopul instrucţiei, vom şti să 
alegem în vederea lui şi mijloacele, cari constau: a) din obiec
tele de studiu^ din cunoştinţe, ca material de predat: şib) din 
metode^ din modalitatea de a comunica aceste cunoştinţi.

Afară de aceste întrebări esenţiale, ne vin înainte altele, ce 
se raportă mal direct la metodă şi la program.

Dat în ce priveşte programa, odată deslegată chestia: ce 
trebue să se înveţe ? ne rămîne încă să ştim:

4) Cart din cunoştinţele de comunicat trebue să aibă pre
cădere? Care să formeze centrul de greutate al învăţămîn- 
tulul, asupra căruia trebue să se insiste mal mult timp ? Cu alte 
cuvinte, chestiunea valorilor relative—încă o problemă des
tul de importantă în didactică—din care se desvoltă altele: cum 
este vechia şi nesfi'rşita chestie a clasicismului şi a realis
mului. Căci dela categoria de ştiinţe, cari vor trebui să for
meze centrul de gravitate al învăţămîntuluî, atîrnă felul solu
ţiei: dacă învăţămîntul trebue să fie clasic saQ trebue să fie 
real: saO mal esact: dacă trebue să predomnească clasicitatea, 
ori realizmul, înţelegînd prin clasicitate ceva mal mult decît 
numai învăţarea limbilor moarte.

5) Pe lîngă această chestiune, se mal ridică una: în ce or
dine trebuesc dispuse ştiinţele cari sînt de predat în o şcoală? 
După problema precăderiî, sati a ordinii în erarhia valori
lor relative, se naşte întrebarea despre ordinea de succesi
une în timp: care ştiinţă trebue dată înaintea alteia, şi după
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c: i'ejulă? Vom vedea, cînd vom ajunge la aceste probleme, 
câ, în strînsă legătură cu ele, maî avem încă altele, d. ex.:

6) Problema legăturet sad corelaţiei dintre obiecte, orga
nizarea învâţâmîntuluî, pe baza unutprincipiu central; şi

7) Problema puterii educative a fie-căreî ştiinf î: cît poate 
să influenţeze, în orY-ce senz, fie matematicile, fie ştiinţile na
turale, fie ştiinţile istorice, filologice, asupra spirituluT, şi ce de
prindere intelectuală lasă acestea în minte, după ocuparea mat 
îndelungată cu ele?

Didactica generală şi specială. — Toate aceste chestiî 
la un loc, şi altele ce se deduc din ele, atît chestia programu- 
luî calitativ şi cantitativ, cît şi a principiilor generale de mo
dalitate în propunere, cît şi chestiunea de succesiune în timp 
şi de corelaţie şi concentrare a obiectelor, etc., formează la un 
loc partea întîia şi cea generală a didacticei.

Maî rămîne însă, pentru complectarea didacticeY, să se cu
noască şi metodele speciale ale fiecăruî obiect. Sînt principit 
generale ce s-aplică în metodica tuturor obiectelor; dar, deo
sebit de acestea — carT se vor trata în didactica generală — 
mat sînt regule speciale., la cart trebue să se supună spiritul 
în propunerea fiecărut obiect în parte. Tot aşa şi în logică: 
se ştie că este o logică generală, constituită din regule şi prin
cipit aplicate de spiritul cunoscător în genere; şi deosebit de a- 
cestea, regule şi principit, pe cart le aplică, cu ştire sad fără ştire, 
spiritul omenesc, în mod deosebit, în studiarea fiecăret cate- 
gorit de fenomene din natură. Astfel se vorbeşte de o metodă 
în ştiinţile naturale, în ihatematict, în ştiinţile experimentale, etc.

Deosebirea între metoda logică şi între metoda didactică 
este însă esenţială. Metoda logică se ocupă cu regulele de a 
afla adevărul: metoda didactică se ocupă cu regulele de a co
munica altora aceste adevărurt deja aflate.

Partea didacticet, ce se ocupă cu metoda specială a fie-cărut 
obiect în parte, se mat cunoaşte de ordinar sub numele de 
metodologie, în sens restrîns.

Ce coprinde studiul complect al Pedagogiei. — Cunos- 
cîndu-se filosofia pedagogică, cu care ne-ani ocupat în par
tea I. şi principiile generale de educaţie a voinţit şi a senti-

I / . T T \ • 1.^1mentelor ('partea II), şi complectîndu-se aceste cunoştinţe cu
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cele relative la didactica generală, ce vor urma, se încheie ast
fel cercul unuî întreg curs de pedagogie.

Insă întregi în ştiinţă, e o noţiune tot aşa de relativă, ca şi 
în natură. In natură, lucrurile să leagă aşa de mult unele cu 
altele şi toate între ele, în cît e foarte arbitrară şi artificială 
deosebirea între tot şi între parte. Pămîntul e un tot ; dar e o 
parte din totalitatea corpurilor ce alcătuesc unitatea sistemului 
solar. Sistemul solar e un tot: dar e şi o parte constitutivă a altuia 
mal mare, şi aşa m. d. In organizmul omenesc diferite organe 
formează un tot, dar în acelaş timp fac parte din alt tot mal 
mare. Tot aşa şi ciclul acesta de cunoştinţe va constitui un tot, 
dar în acelaş timp va fi numai o parte din întregul cadru mal larg 
de cunoştinţe relative la educaţie. In acest cadru mal larg 
intră, pe lîngă pedagogia generală şi didactica, noţiuni rela
tive la organizarea învăţămîntuliii^ a şcoalelor. Prin
cipii de pedagogie generală şi didactică funcţionează în nişte 
organe sociale desvoltate în mod firesc din alcătuirea gene
rală socială. Ca funcţiuni ce sînt, ele vor fi înţelese mal bine, 
cînd vor fi puse în raport cu organul unde se aplică şi trăesc.

Cunoaşterea organizării şcoalelor, a învăţămîntulul public, nu 
complectează cadrul larg, de care vorbeam, al pedagogiei. Şcoa- 
lele nu se organizează în o ţară anumită, într-un mod arbitrar şi 
fantastic, ci organizarea lor e o desvoltare istorică, naturală^ o 
evoluţie din alte stări trecute; aşa că, spre a înţelege adînc 
chestia organizaţiei şcoalelor, e necesar a se cunoaşte nu nu
mai starea actuală de lucruri, ci şi fazele anterioare, prin care 
ah trecut aceste organe sociale.

Prin urmare, istoria şcoalelor e încă o parte integrantă din 
acel tot mare al pedagogiei. Această parte integrantă merge 
mal departe de raza ţării, despre ale cărei şcoale e vorba; 
căci o ţară nu e nici ea izolată în lume, ci stă în legături isto
rice, culturale, cu restul lumel, cu care trăieşte în raport de 
contiguitate; aşa că, vorbind de istoria şcoalelor, înţelegem is
toria şcoalelor în omenire^ fazele prin care a trecut desvol- 
tarea organelor de cultură publică delaînceput în omenire şi 
pănă azi.

Pedagogia generală, prin urmare, plus didactica cu părţile 
el formează un tot; însă, în acelaş timp, numai o parte din 
alt tot mal mare, în care intră şi chestiunea relativă la orga-
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nizarea şcoalelor. precum şi istoria fazelor prin care a trecut 
de fapt organizarea învăţămîntulut public.

Iată cadrul întreg al studiului pedagogiei. Ne vom mulţumi, 
deocamdată, în acest volum, a expune problemele ce alcătuesc 
pedagogia filosofică şi metodologia generală, cu principiile de 
didactică.

SCOPUL ÎNVĂŢĂMÎNTULUl

Să reluăm acum în parte chestiunile pe care le-am enumerat.
Am spus că problema fundamentală în didactica gene

rală. probleină dela deslegarea căreia atîrnă soluţia şi a ches
tiei programului, şi a metoadelor generale, este problema re
lativă la scopul învăţămîntului.

Bolul biologic al intelectului. — Pentru-ce se învaţă ? Sah, 
şi mal general: pentru-ce se cunoaşte ? De ce caută spiritul 
omenesc să afle, să ştie ?

Asta ne duce, în mod firesc, la întrebarea: de ce a apărut, 
în organizaţia sufletului, facultatea aceasta de a cunoaşte, de a 
înţelege, de a afla ? Care e rostul biologic al intelectului ?

Chiar dacă n-am admite teoria psichologică voluntaristă a 
lui Schopenhauer, cum nu admitem nici pe cea intelectualistă 
a lui Herbart, şi rămănînd la concepţia psichologică a exis
tenţii celor trei categorii de fenomene sufleteşti independente 
şi ireductibile, trebue şărecunoaştem lui Schopenhauer o mare 
parte de adevăr în afirmaţiunea că: intelectul este un instru
ment şi un organ al voinţii, sati mal just, depărtîndu-ne de 
terminologia lui mal obişnuită, spre a ne exprima mal exact 
convingerile ştiinţifice, putem zice că intelectul e un organ 
şi un instrument al trebuinţiî de a fi, de a exista, de a trăi, 
al instinctului de conservare.

Este incontestabil, că toate tendinţile sufleteşti, toate ma
nifestările vieţii, deci, şi intelectul, cînd aU apănit pentru întîia 
oară, în faza lor elementară, ati apărut în scopul conservării 
vieţii. Fiinţile cari vor fi apărut, în mod întîmplător, fără pro
prietatea de a distinge, de a stabili asemănări între fenomene 
şi între lucruri, fără proprietatea de a cunoaşte şi de a recu
noaşte că acelaş lucru este acelaş şi că lucrurile deosebite sînt 
deosebite, acele fiinţe afl trebuit să dispară: natura le-a a-
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runcat ca imperfecte; selecţia naturală a păstrat numaî pe 
acele ce aO ştiut să facă deosebirT, unde există deosebiri în 
natură, şi au ştiut să stabilească asemănări, unde eraţi; cari, 
prin urmare, au putut să se adapteze intelectualmente la na
tura încunjurătoare.

Tot aşa, fiinţele cari vor fi apărut fără putinţa de a simţi 
durerea la contactul lor cu fenomenele şi lucmrile vătămătoare 
din natură, şi fără proprietatea de a simţi plăcerea în raportu
rile lor cu lucrurile favorabile vieţii, atl trebuit să dispară.

Şi tot astfel e, biologiceşte, motivabilă şi justificabilă apariţia 
voinţii, care stă în aşa strînsă legătură eu sentimentele. Fiin- 
ţile, cari vor fi cunoscut lucrurile în raporturile lor obiective, 
adevărate, se vor fi impresionat just, exact de calităţile lor 
biologice bune saQ rele; dar, din defecte de organizaţie, nu 
vor fi simţit impulsiunea irezistibilă de a fugi de lucrurile rele, 
de a căuta raporturile dintre ele şi lucrurile bune, acele fiinţe 
paralisate de abulia lor nativă, ati trebuit să dispară: selecţia 
naturală le-a înlăturat, şi s-a păstrat, în cele din urmă, nu-- 
mal fiinţele ce aU îndeplinit condiţiunile psichologice de traiQ, 
cari, adică, în mod întîmplător la început, în urmă prin ereditate, 
ati fost înzestrate şi cu facultatea de a simţi, şi cu facultatea de 
a voi, şi cu facultatea de a cunoaşte. Toate aceste facultăţi 
s-ati născut în interesul conservării individului, şi aQ contribuit, 
prin existenţa lor, la această conservare.

Şi, prin urmare, putem să numim intelectul un organ al 
vieţii, un mijloc de adaptare la condiţiunile de viaţă. Mă feresc 
dinadins să formulez această idee în mod Schopenhaurian, şi 
de a zice că intelectul e un organ al voinţii. Nu; voinţa însăşi 
e un organ, e organul vieţii, tot aşa precum este şi intelectul, 
tot aşa precum este şi emoţionalitatea. Aceste toate sînt deo
potrivă primitive., căci nu putem crede că, fără una din ele, 
ar fi putut exista viaţa.

Rolul biologic, prin urmare, al intelectului, rostul lui primitiv, 
iniţial, care şi azi se găseşte în funcţiune exclusivă la anima
lele inferioare, şi a trebuit să fie, la începutul vieţii sufle
teşti pe pămînt, rostul saii funcţiunea exclusivă la toate fiinţile, 
este de a cunoaşte spre a se adapta la mediii, spre a se 
conserva, spre a se feri de fenomenele şi lucrurile vătămă
toare, spre a-şl însuşi lucrurile bine-facătoare. Funcţiunea in
telectului cea primitivă a fost deci o funcţiune interesată, a
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fost eminamente practică. Omul sau fiinţa însufleţită a căutat 
a cunoaşte pentru a stăpîni natura: era deci în mod firesc, nu 
prin reflexie filozofică, cu totul de principiile şcoalel filozofice 
pozitiviste, care aQ fost formulate mal întîiu de tBacon: şi în 
urmă de Aug. Comte: a şti pentru a putea.

Cu cît, însă, această putere asupra naturii a crescut, prin 
grămădirea cunoştinţelor asupra naturii lucrurilor, asupra 
raportului dintre fenomene, asupra calităţilor bune şi rele; 
cu cît adaptărea s-a întins şi s-a desăvîi'şit, cu atît orga
nul intelectual, crescînd şi el, şi teama de necunoscut, la înce
put aşa de generală, împuţinîndu-se, s-a lăsat tot mal mult 
răgaz fiinţelor însufleţite de a cerceta şi fenomenele şi lucrurile 
ce nu eraQ în directă legătură cu interesele imediate ale 
vieţii: s-a lăsat timp, prin urmare, contemplaţiei teoretice.

Organul intelectual crescînd—prin exerciţiul funcţiunii lui de 
a servi viaţa — s-a născut întrînsul — adică mal exact în om— 
trebuinţa acestui exerciţiu, acestei funcţiuni ca atare, şi deci şi 
plăcerea corespunzătoare, chiar atunci cînd exerciţiul nu era 
cerut de o excitaţie, de o împrejurare exterioară, de un interes 
practic. Căci, biologiceşte, toate organele, odată formate şi 
desvoltate, tind a funcţiona şi cer a fi puse în exerciţiu, des- 
voltînd în suflet o jenă, o nemulţumire, un neastîmpăr, cînd 
sînt mal mult timp lăsate fără exerciţiu; şi cer a fi exercitate 
pentru plăcerea de a lucra, de a funcţiona, pentru simpla plă
cere de a fi în exerciţiu de mişcare şi activitate. *

Aplicînd aceste noţiuni elementare de biologie la problema 
ce ne interesează, urmează că intelectul a căpătat treptat, 
treptat încă o altă funcţiune, pe lîngă funcţiunea cea primitivă, 
practică: anume funcţiunea teoretică de a cunoaşte, de a în
ţelege, nu în scopul imediat al conservării fiinţiî, ci pentru tre
buinţa de a cunoaşte şi de a înţelege ca atare, pentru trebuinţa 
de a-şl explica restul lucrurilor din lume. S-a născut astfel din 
instinctul conservării şi alături cu dânsul instinctul cau
zalităţii. trebuinţa explicării lumel. Această trebuinţă s-a 
satisfăcut prin funcţiunea teoriei.

Inteligenţa dar, adună cunoştinţi sad pentru trebuinţele 
vieţii, pentru trebuinţile conservării, sad pentru trebuinţile 
curat intelectuale, de a înţelege rostul lucrurilor în raporturile 
lor obiective.
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Acestea fiind cele dona tendinţe şi funcţiuni naturale ale 
intelectului, e uşor de văzut urmările ce se pot şi trebue să se 
tra ^ă cu privire la problema scopului învăţămintulul.

Criteriul cunoştinţelor demne de a fi comunicate. — Crite
riul orl-cărel cunoştinţe demne de a fi cunoscută este. după cele 
de mal sus: ori de a folosi vieţii, ori de a lumina o problemă 
generală despre lume sati'despre viaţă.

Dacă nu se raportează la nici una din aceste trebuinţe, nici la 
trebuinţile teoretice, nici la cele practice; dacă nu se vede rapor
tul lor cu unul din aceste două scopuri ale activităţii intelectuale, 
cunoştinţele nu aO nici o valoare, nici un rost, cel puţin atît timp 
cit nu se poate încă vedea raportul dintre ele şi clintre practică 
saQ teorie. Zic atîta timpy pentru-că se pot întîmpla cazuri, cînd 
acest raport nu se vede de odată. Exemple de acest fel avem deja 
în istoria ştiinţilor şi a cugetării omeneşti. Socrate nu putea să 
vadă raportul dintre cunoştinţile relative la mitologie sati la fi
zică şi vr-un interes intelectual sau practic. Mal tîrziti Bacon 
combătea preocupaţiile relative la magnetism, nu vedea cum 
ar putea fi interesante. In timpul nostru, multă vreme aii 
fost considerate ca ocupaţii oţioase chestiunile relative la su
gestie, la ipnotizm. A ajuns însă momentul pentru toate a- 
ceste cunoştinţl, cînd să li se vadă importanţa fie practică, fie 
teoretică: şi atunci n-a mal rămas nici o îndoială despre va
loarea lor.

Căutaţi din ce fel decunoştinţe se alcătuesc ştiinţele, şi din 
ce punct de vedere se justifică strîngerea adevărurilor lor 
constitutive, şi veţi vedea că orl-ce ştiinţă bine constituită, 
raţional stabilită, coprinde:

I) Ori adevăruri de utilitate practică, menite a ne da o pu
tere asupra naturii, menite a satisface nişte trebuinţe ale vieţii, 
a contribui la desvoltarea tecnicel. Astfel de adevăruri sînt cele 
din fizică relative la pîrghil, balanţe, isvoare şi fintînl artesi- 
ane, moara cu apă, moara de vînt, aerostate, sifon, ghiaţă 
artificială, maşini cu vapori, telescop, telegraf, telefon, sonerie 
electrică, etc., şi cele din himie relative la apa de băut, filtru, 
ape gazoase (acid carbonic), chibrituri (fosfor), sarea de bucă
tărie, iarba de puşcă, sticla, gazul de lămpi, gazul de iluminat, 
vinul, parfumul, cerneala, săpunul, luminările antiseptice, etc.;
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2) orî adevăruri cari au de scop de a lumina inteligenţa a- 
supra raporturilor fenomenelor naturale în genere, şi atl deci 
scopul de a ne înlesni cheea înţelegerii rostului acestei lumi. 
Acest scop îl au toate teoriile şi hipotezeler fie din fizică, cum 
sînt cele relative la proprietăţile generale ale materiei: întin
derea, impenetrabilitatea, divizibilitatea; cele relative la coefi
cienţii forţelor, la principiul lui Arhimede, la gravitate, căldură, 
lumină, sunet, electricitate, magnetism; satl din himie cele re
lative la atomi, molecule, legea proporţiilor definite şi multiple, 
legea volumelor, valenţele, etc. In prima linie aceste adevă
ruri atl de scop a ne da cheia înţelesului acestei lumi, alcătui
rea el obiectivă.

Fiziologii, biologii ce se ocupă cu studiul fiinţelor mici, cu 
studiul vieţii şi obiceiurilor la furnici, albine, etc., fac aceasta 
fie din interes practic, fie din interes teoretic, spre a înţelege 
în formele el elementare, alcătuirea şi funcţiunea vieţii, şi a a- 
plica aceste cunoştinţe la înţelegerea vieţii mal complexe, a vieţii 
omeneşti.

Ni s-ar părea însă foarte bizar un om de ştiinţă, care s-ar 
îndeletnici cu enumerarea lucrurilor neînsemnate, care s-ar a- 
puca d. e. să facă o statistică a greşelilor de tipar din toate jur
nalele, sati de nuanţe diferite de culori, să înnumere toate 
pietrele aşternute pe o stradă, sau numărul ferestrelor sparte 
din un^oraş. N-am vedea relaţia ce există între aceste cunoş- 
tinţl şi înţelegerea lumel, saQ ce interese practice ar avea a- 
ceste cunoştinţe, ce am folosi noi în viaţă din posedarea lor.

Un istoric, care şi-ar perde timpul să culeagă din toate e- 
pocila şi din toate ţările, sati numai din o singură ţară, să zic 
din ţara romînească, toate micele, neînsemnatele întîmplări ale 
zilei, şi le-ar scrie în volume mari, ni s-ar părea un om ce nu 
înţelege nici valoarea vieţii, nici a ştiinţei. Nu s-ar vedea 
ce folos teoretic sati practic se poate extrage din acele cunoş
tinţe. Deja se pune această întrebare pentru alte date ce se 
par mal interesante, pentru numărul exact şi mimele tuturor 
Domnilor care s-ati succedat, într-un timp foarte scurt, la 
domnia ţării. Cunoaşterea exactă a numărului şi numelui lor 
şi a datei cînd s-atl suit pe tron atîţia ne-însemnaţi ambiţioşi, 
şi cînd ati fost detronaţi, nu luminează în nimic chestia evo-
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luţieî aceste! ţârî şi nu ne ajută în nimic la înţelegerea şi orien
tarea în timpul de faţă.

După aceste principii, aplicate la didactică, trebue să se 
procedeze'în alegerea şi comunicarea cunoştinţilor. Cunoştin
ţele care nu vor ajuta mintea nici din punct de vedere teoretic, 
nici din punct de vedere practic, vor trebui eliminate.

Să se aplice acest criteriQ însă la multe din obiectele de 
studio ce se predaO în cursul secundar.

Ce folos pentru viaţă saO pentru înţelegerea lumii este' a 
se spune şcolarilor înălţimea tuturor munţilor de pe suprafaţa 
globului, lungimea şi lărgimea rîurilor, populaţia cetăţilor 
şi oraşelor depărtate peste nouă mări şi nouă ţări de mediul 
în care trăesc copiii ?

Să se aplice acest criteriu nu numai la geografie şi la isto
rie, dar la toate ştiinţele ce se daU în cursul secundar, la ştiin
ţele filologice, la limbi, la ştiinţele naturale.

Intru cît un om care ar cunoaşte, din ştiinţele naturale, nu
mele tuturor amoniţilor şi belemniţilor şi altor fosile: ptycho- 
dus, triceratops, ramphoryctis, microlestes, etc., ar fi mal 
puţin luminat asupra desvoltăril vieţii pe pămînt; saU unul 
care n-ar cunoaşte pe de rost numirile înşirate în botanică la 
clasificaţie: euphorbiaceele, chenopodeele, serofulariceele, be- 
rangineele; apoi ovulul angiospermelor, othotrop, etc. Şi ce 
ar scădea din cultura generală asupra mineralogiei, dacă nu 
s-ar cunoaşte numai decît, la titlul despre sulftire, atîţia ter
meni : realgar, stibiu, blenda, marcosita, chalcopirită, mispikel, 
etc. ? Satl din osizî şi carbonaţi: pirolusita, cositerita, zircon, 
corindon, dolomie, sideroză, azurită, etc.5

încărcarea şi »stupor paedagogicus“.—Care e urmarea cînd 
nu se respectă aceste principii generale deduse din scopul 
intelectului şi din scopul învăţămîntulul ? Este că se încarcă 
spiritul cu atâtea cunoştinţe inutile, care nu daQ forţa minţii, 
pentru că n-o pun în activitate, nici spre a înţelege lumea, 
nici spre a o utiliza: cunoştinţi date numai spre a fi date, în
scrise şi înregistrate, fără a fi puse în condiţie de a se asimila 
şi încorpora cu fiinţa sufletească: ci grămădite în mod anor
ganic, aruncate în spirit, aşa cum s-ar arunca în stomachul 
unul om. ca hrană, petricele ce nu se pot mistui, nu trec în

17
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smge. nu se transforma în creer. în miişchT. nu se asimilează.. 
Aşa că turbură viaţa organismuluî, desorganizează şi strică 
funcţiunile luTf.

Tot astfel şi cunoştinţile neasimilate, neincorporate în sub
stanţa intelectuală, pentru-că nu funcţionează nicY ca utilităţî 
pentru viaţa de toate zilele, nicî ca mijloace pentru înţelegerea, 
lumeî, maY mult strică mintea, au ca rezultat producerea unor 
capete erudite, dar proaste. Şi în adevăr, aceste două noţiunt 
nu se exclud: erudiţia şi prostia. Nu orî-ce om erudit, care 
ştie multe şi de toate, e şi om inteligent; după cum iar se poate 
întîmpla să fie inteligent şi să cunoască puţine lucrurî. Şcoala, 
aşa cum funcţionează azî, justifică cuvîntul de spirit al lut Hux- 
ley : stuUitia fit, non nascitur.

Numat dacă s-ar elimina tot ce nu hrăneşte mintea, se poate 
evita acest răQ: căcY cunoştinţele neutilizabile au de rezultat, 
pe de o parte, că nu orientează pe om in aceia ce-t trebue lut 
pentru viaţă şi pentru teorie, îl înstreinează de aceste domenit j 
şi, pe de altă parte, îT lasă în neactivitate facultăţile mintale. 
Cînd'iese din şcoală absolventul, productul firesc al acestet 
instituţii, dacă s-a mărginit numaî la beneficiile şcoaleî, apare 
şi puţin orientat în viaţă, şi a avut şi puţine ocazii ca să-şl 
desvolte forţele intelectuale pe baza cunoştinţelor impuse în 
şcoală.

Dacă totuşi, din fericire, scapă mulţi de calamitatea uci- 
derel intelectuale, aceasta se datoreşte la două cauze, amîn- 
două pornite din instinctul de conservare intelectuală. Nu voia 
să fac apologia lenei şcolarilor, dar lenea e un instinct de con
servare în împrejurările expuse. Cel ce aa învăţat prin şcoli 
atît şi aşa cum s-a cerut, aa scăpat, ca prin minune şi fără să 
ştie, de un mare pericol. Rar se întîmplă şi e un miracul ca cel 
dintîia în şcoală să rămînă şi mal tîrzia în societate între cel 

. dintîl.
Altă cauză de salvare _e că mintea, avînd nevoe să funcţio-. 

neze şi să se hrănească a muncit şi a căutat să se lumineze, 
alături şi cam de contrabandă, prin lecturi deosebite de ale 
şcolii şi cîte odată interzise în şcoală. y

Aceste două mijloace nu înlătură însă dezastrul, care îşi gă
seşte expresiunea şi formula ce încă mal de mult se aude cir- 
culînd în consideraţiile critice asupra învăţă mîntulul modern : 
stupor paedagogicus—tîmpire şcolară.
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Vom reveni asupra acestor consideraţii, cind vom studia 
chestiunea programelor.

De o cam dată ne mărginim a fixa criteriul general, după 
care se recunoaşte valoarea unei cunoştinţi demnă de a fi cu
noscută si comunicată. Acest criterid e extras din însăsi func-

■» •»

ţiunea normală a inteligenţii.
Scopul intelectului a indicat pe acela al învăţămînţuluî, care 

acum e uşor de formulat, şi anume: a comunica cunoştinţi 
intelectului, fie pentru stăpînirea şi utilizarea natureî, 
fie pentru înţelegerea teoretică generală a universului şi 
pentru cleslegarea problemelor mari relative la viaţă., 
suflet, materie, lume.

Prin aceste cunoştinţi trebue să se mal realizeze, insă, în 
învăţămînt, un alt scop : trebue să se tindă la desvoltarea 
inteligenţei, a minţei.

Aici numai e vorba de alegerea cunoştinţelor, ci de moda
litatea comunicării lor. Cunoştinţele trebuesc comunicate aşa 
în cît; indirect, să realizeze scopul ultim al creşterii mintale.

PRINCIPII ŞI REGULE GENERALE PENTRU COMUNICAREA 
CUNOŞTINŢELOR

Trecem astfel la o altă ordine de idei, anume la condiţiile 
generale de îndeplinit în comunicarea cunoştinţelor, pentru a 
se realiza desvoltarea intelectuală a elevilor. Aceasta revine a 
se stabili cîteva regule mal generale, principiile cele mal esen
ţiale de metodologie sad didactică. Nu va fi deci vorba de 
metodologia specială a fiecărei ştiinţi, ci de regulele generale 
de îndeplinit în predarea tuturor.

Aceste regule-se pot stabili în didactică după aceiaşi me
todă, după care se găsesc regulele ori-cărel activităţi practice, 
şi anume:

i) Să observăm pe aceia cari procedează bine, lucrează 
cu efecte, ştid, prin practica lor, să realizeze rezultatul în ve
derea căruia lucrează: şi, din procedările lor, să extragem re
gulele practice de procedare pentru toţi. Aceasta e calea 
inductivă, care pleacă dela observaţia faptelor.

In toate ramurile de învăţămînt se găsesc, din întîmplare 
şi din norocire, exemplare de profesori, cari, graţie unul in-
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stinctic didactic. aQ nimerit calea justă în predarea obiectului ; 
şi că aQ nimerit calea justă, se constată din efectul activităţii 
lot, învederat în faptul că ştiQ să facă obiectul lor clar, inte
resant şi educativ. Regulele didactice s-ar putea extrage, deci, 
observînd cum procedează dînşiî.

Utilitatea cunoaşterii regidelor didactice:—Dar atunci 
s-ar putea zice: dacă are omul instinctul didactic, talentul inăscut 
de a fi profesor, îşi va găsi singur calea cea bună şi dreaptă.

Nu numai că se poate zice aceasta, dar s-a şi zis, şi este şi 
un adevăr. Talentul, geniul îşi găseşte singur formula mani- 

' festăriîsale efective, nu numai în didactică, dar în toate ordinile 
de activitate, în toate artele, căci şi didactica e b artă. Observaţi 
în pictură, sculptură, teatru, poezie : talentele mari n-au ne- 
voe să înveţe cum să procedeze, ce regule să aplice, ci le aplică 
numai călăuziţi de natura lor, în mod inconştient, dar just. In 
urmă vine ştiinţa, vine critica şi analizează procedările artistului 
genial şi fixează oare-cari regule, prin cari se poate realiza 
scopul artei; frumosul. Nu doar că aceste regule închid pentru, 
totdeauna posibilitatea de_ manifestere a oricărui alt talent. Nu. 
Un alt talent poate veni cu alte procedeuri în producerea fru
mosului şi critica adaugă atunci încă o nouă procedare pe 
lîngă cele cunoscute. Aceasta se întîmplă şi în arta didactică, 
în scoală.

Cu toate acestea, nu se poate susţine superfluitatea regule! 
şi inutilitatea el, pentru-că nu toţi sînt deopotrivă înzestraţi în 
acelaşi grad cu talent şi geniu. .Şi, afară de aceasta, talentul, 
neorientat în mod prealabil asupra regulelor cunoscute, chel- 
tueşte mal multă energie şi mult timp pînă îşi găseşte calea. 
De aceia, chiar în artele recunoscute ca atare, în pictură, sculp
tură, etc., sînt şcoli, unde se învaţă procedările obişnuite, se 
arată cum ah lucrat maiştri celebrii; se indică oare-carI regule, 
spre a evita dibuirea nesigură a începătorilor.

Afară de aceasta, cunoaşterea regulelor mal are încă un a- 
vantaj. Cînd cineva greşeşte în practică, dacă nu cunoaşte 
mal dinainte nici o regulă de procedare justă, se află în în
curcătură, nu ştie cum să se schimbe. Regulele, însă, sînt pen
tru el sugestii, cari îf indică posibilitatea de a ieşi din impas.

Aşa e şi cu logica, şi retorica, şi cu toate artele.
Raţionează omul just şi fără să cunoască regulele log'icel;
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dar cînd le cunoaşte, judecă mal conştient de modul săQ de 
cugetare, ştie cind a greşit, pentru ce a greşit, şi cum se poate 
îndrepta. Vorbeşte omul bine şi corect şi fără a cunoaşte re- 
gulele retorice şi cele gramaticale, în mod instinctiv şi întîm- 
plător. Cînd greşeşte însă, nu ştie că a greşit, pentru ce a gre
şit. şi nu ştie să se îndrepte, căci el a fost condus de un in
stinct. şi instinctul e orb, cînd nu e formulat în teorii, conştient 
de scopul şi mijloacele Iul.

Cunoaşterea, deci, a regulelor generale de pro.cedare în 
propunerea obiectelor de studiQ, e necesară chiar talentelor, 
necum celor lipsiţi în un mod vădit de acest dar.

S-a mal zis în o vreme—şi de se mal aude şi astăzi, e desi
gur un anacronism—că nu e nevoe a se cunoaşte regulele 
didactice de predare, pentru că orl-cine îşi cunoaşte perfect 
obiectul săti, ştie cum să-l predea. Un matematic, care e bun 
matematic, ştie să predea matematica: un filolog, ce ebun fi
lolog, ştie să predee limbile: un istoric, ce e bun istoric, ştie 
să predee istoria. N-am nevoe să resping această eroare, ea 
e contrazisă de practică, de experienţă, de observaţie. Un 
este a şti pentru, tine, şi alta e a comunica altora aceste cu- 
noştinţî; una este a înţelege tu ce spui şi alta ea face pe alţii 
să înţeleagă ce al în mintea ta. Găsim cazuri de învăţaţi, cari 
ştiri multe lucruri, prea multe, dar din învăţătura cărora alţii 
nu pot profita nimic. Sînt oameni, cari, cînd vorbesc în o ches
tie, se înţeleg el numai pe el singuri, dar auditorul nu-1 înţe
lege. Pe lîngă ştiinţă se mal cere încă ceva, se mal cere pu
tinţa intuiţiei psichologie în altă minte. Natural, trebue să în
ţelegi tu, mal întîiQ de toate, ce vrei să spui: aceasta e in
contestabil şi elementar: dar mal trebue să simţi pînă la ce grad 
aceia ce ştii tu, poate să fie înţeles, la un moment dat de un 
anumit auditor: trebue să vezi, să al clar-vederea aceasta în 
sufletele altora, spre a înţelege dacă cuvintele, ideile exprimate 
de tine, nasc alte idei conrespunzătoare, echivalente în spiritele 
ce te ascultă.

Dacă n-al această putinţă de a vede raportul dintre 
spiritul săa şi alte spirite, vorbele tale sînt fără de înţeles, pe
rorezi numai pentru tine. faci monoloage.

2) Se mal pot găsi regulele unei comunicări efective de idei.
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în mod i-aţional, deductiv^ extrăgându-le din analiza natureî 
şi funcţiunilor spiritului în actul aperceperiî.

Să vedem care sînt regulele unei coimmicărî înieligihile. 
aflate pe această cale.

Ce va să zică a comunica o cunoscinţă? — O cunoştinţă e 
un fapt psichologic. A comunica o cunoştinţă insemnează a 
face să treacă actul psichologic din o minte în alta. din un 
spirit în altul.

Cum r
Direct, ar fi o minune de telepatie. Ca cineva numai să 

gîndească, şi gîndul lui, aşa cum gîndeşte el, să treacă în alt 
spirit, ar fi idealul. Insă spiritele între ele nu comunică direct. 
Nu putem vedea ce se petrece şi ce se elaborează în mintea 
cuiva, şi nu putem, pe un altul, să-l facem să înţeleagă şi să 
gîndească aceea ce gîndim noi, în acele momente. în mod ime
diat şi direct.

Deci numai în mod indirect.
Indirect,—cum? Prin semne senzibile.
Cînd aceste semne senzibile exprimă sentimente.) ele alcă- 

tuesc limbagiul natural şi deci universal, neconvenţional, care 
se înţelege de lume, , fără a fi nevoe de a se învăţa mal înainte, 
pentru că sentimentele îşi atl un mod al lor organic de a se 
exprima. Acel mod organic e alcătuit din însăşi mişcările or
ganismului în timpul producerel acelor sentimente. Mînia, cînd 
se naşte, organismul în mod fatal iea o modificare anumită în 
ce priveşte circulaţia sîngelul, încordarea musculară, starea 
organelor vieţii vegetative, etc. Tot aşa cînd se naşte frica, 
ruşinea. Aceste moduri de a fi trupeşti ale sentimentelor, con- 
stitue exprimarea lor: şi ele se înţeleg dela un capăt la altul 
al pămîntulul.

Nu e tot aşa, cînd e vorbv de idei. Intre idei şi între for
mularea lor externă nu există un raport necesar, natural, ine
vitabil, pentru că, altfel, ar trebui aceluiaş obiect să i se zică 
la fel pe toată suprafaţa globului. Intre ideia de masă şi cu- 
vîntul masă. nu e un raport natural, o legătură indisolubilă, 
organică. Altfel de ce i-ar zice nemţii Tischj francezii table. 
etc. Ar trebui să fie forţaţi să zică tot masă, de însuşi orga- 
nizmul lor. după cum sînt forţaţi să îngălbinească şi să tre
mure cînd le este frici», şi un francez ca şi un romîn.
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Cunoştinţa comunicată joacă rol de excitaţie, faţă de 
organul intelectual apercepător. Determinarea acestui 
raport.

Mijloacele sensibile, fie vizibile, fie auditive, prin ajutorul 
cărora se comunică ideile, alcătuiesc limbajul intelectual. Lim
bajul serveşte în cazul acesta, faţă cu intelectul, ca o excita
ţie. Prin urmare, comunicarea de cunoştinţî se va supune, prin 
intermediul mijloacelor sensibile, aceloraşY legî, la carî se su
pun toate excitaţiile ce se adresează unuî organ.

Excitaţiile nu pătrund tale quale în organism. Noţiunea 
chiar a organismuluî viu implică proprietatea de a elabora şi 
de a preface, după natura sa, în virtutea unor legi inerente 
luT, excitaţiile ce-1 ating. Rezultatul final atîrnă atuncî şi de 
natura excitaţiei şi de natura organului.

Intelectul este şi el un organ. Ideia comunicată prin mijloacele 
senzibile, este excitaţia Iul: deci cunoştinţa nu va intra tale 
quale în intelect, aşa cum se găseşte în spiritul celui ce o ex
primă, ci se va modela, se va transforma după natura intelec
tului apercepător.

Pentru lămurirea acestui principia de prefacere organică 
pot servi exemple analoage luate din diferite ordini de func
ţiuni psiho-fisiologice.

Ce se întîmplă d. e. cu materialul nutritiv ce pătrunde în 
stomach ? Acel material nu rămîne aşa, cum a intrat: se pre
face şi se transformă, după natura diferitelor organe alcătui
toare ale organizmulul. Din acelaş material nutritor îşi ex
trage şi muşchiul partea sa constitutivă, îşi extrage şi nervul 
elementele priitoare. Fie-care organ elaborează, deci, preface, 
transformă şi asimilează materialul hrănitor, şi astfel îşi re
pară perderile, astfel creşte.

Ceia se se întîmplă în această, ordine de fenomene a vieţii 
vegetative, se întîmplă şi în ordinea mal superioară a vieţii 
simţurilor. Fie-care organ sensorial îşi asimilează din lumea 
de excitaţii comune, din mediul înconjurător, partea care-1 
convine, după natura sa proprie.

Excitaţiile lumel externe le putem reduce, în definitiv, la 
mişcări. Fizica spune că toate modurile de a fi ale materiei, 
toate proprietăţile el, precum căldura, lumina, etc., sînt reduc
tibile la mişcare, la diferite feluri de mişcări. Acesta e mate-
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rialul general brut. care constitue lumea excitaţiilor sen- 
zibile.

Din acest material, organele simţurilor îşY extrage şi ela
borează productele propriî, senzaţiile, în conformitate cu con
stituţia lor particulară. Mişcările ce izbesc nervul acustic, se 
transformă, nu rămîn pînă la urmă tot numaî mişcărî; ci, con
form constituţieî organuluf auditiv, ajung în definitiv la un re- 
zulţat ce nu seamănă cu dînsele şi care se chiamă sunet.

Mişcarea ce atinge nervul optic se preface de asemene, 
după natura constitutivă a organuluî vizual, în un product care 
nu seamănă cu mişcarea însăşî, ci devine ort lumină orî culoare.

Şi aşa pentru toate celelalte simţurî. Organul sensorial îşî 
are legea sa constitutivă particulară, şi excitaţia ce-1 atinge 
este apercepută, asimilată după substanţa sa particulară.

Legea aceasta a vieţii de elaborare, care se găseşte în or
ganismul, material şi sensorial, o vedem exercitîndu-se mal de
parte în operaţiunile intelectuale. Productul cel mal inferior, 
am putea zice brut al inteligenţii,' sînt senzaţiile. Acest pro
duct e brut relativ cu alte producte intelectuale mal superioare, 
căci am văzut că şi ele sînt un extract al altul material brut, 
care este excitaţia exterioară, mişcarea.

Senzaţiile, la rîndul lor, în virtutea legel de elaborare a 
intelectului, se transformă, daO naştere la alte rezultate mal 
rafinate,, la alte extracte mal quintezenţiate, noţiunile.

Noţiunile nu seamănă cu senzaţiile, aproape tot aşa, cum nu 
seamănă senzaţiile cu excitaţiile exterioare : fiindcă o noţiune, 
de şi e alcătuită din materialul senzaţional, nu-şl găseşte pro
totipul săQ, copia sa în nici una din aceste senzaţii, în nici una 
din manifestările senzibile concrete din natură. Noţiunea de 
om, strict logiceşte vorbind, nu seamănă cu nici o intuiţie con
cretă de om. OrI-ce intuiţie concretă de om e alcătuită din a- 
numite calităţi determinate : un om de o înălţime hotărită, de 
o culoare anumită, vorbind o limbă determinată, aparţinînd 
unei naţionalităţi, trăind în o ţară, în o climă dată. Omul, 
ca noţiune abstractă, n-are nimic din toate acestea, nimic 
individual, nimic concret, nu-şl găseşte reprezentantul săQ în 
natură.

Noţiunea e astfel un extract abstract, un product al orga-



265

nizmuluY intelectual, care l-a elaborat în virtutea unor legî ine
rente, propriî acestuY organizm.

Iată dar legea cea mare a vieţeî active de elaborare internă, 
care constitue proprietatea orI-căruY organizm vitl. Excitaţiile, 
fie ele mişcărî, fie senzaţii, se prefac; dar mat departe, noţi
unile ele însă-le^ comunicate prin mijloacele sensibile^ 
prin limbaj, se transformă după natura intelectului în 
care pătrund. Totul atîrnă, în ce priveşte rezultatul final, dela 
natura şi modul de a fi a coprinsuluî de idet comunicat, şi dela 
constituţia organizmuluTf intelectual apercepător.

Reguli didactice extrase din natura acestui raport. —
I °) Din cele spuse, urmează ca aplicaţie didactică generală: 
Cînd se comunică ideî, cunoştinţî prin cuvinte, prin limbaj, 
prin semne senzibile în genere, nu trebue să credem că ideia 
comunicată intră şi rămîne tale quale în spiritul apercepător.

Grija deci a profesoridui trebue să fie, în prima linie, 
pe a călită să cunouscă clin ce e alcătuit organul aper
cepător intelectual la care se adresează. Ar fi o experienţă 
foarte interesantă, dacă n-ar fi tot aşa de grea de făcut :■ să 
se vază ce se petrece în toate spiritele, cari ascultă expli- 
cîndu-se aceiaş chestiune, desvoltîndu-se aceiaş problemă, na- 
rîndu-se aceiaş poveste, saQ carY asistă la aceiaş spectacol. 
De ar fi cu putinţă să se străbată cu privirea în toate acele 
spirite, s-ar vedea cel maf extraordinar spectacol de variaţii 
aperceptive.

O experienţă psihologică mal uşor de făcut, din care se pot 
trage conduşii importante, este de a constata : cîte idei deose
bite deşteaptă aceiaş cuvînt, în mal multe spirite de o dată. E o 
experienţă simplă,, dar cu rezultate destul de eloquente. Care ar 
fi rezultatul, însă, cînd n-ar fi vorba de un singur cuvînt pro
nunţat, ci de propoziţii întregi, de un şir de propoziţii, de o 
înlănţuire mal largă de grupe seriale de judecăţi, dispuse în o 
descripţie saQ demonstraţie ?

Cînd un spectacol ca Faust saQ Hamlet, considerat, cum şi 
este. ca o excitaţie se adresează atîtor spirite diverse din gale
rie, loji, parter, dacă ar fi cu putinţă să se ridice cortina forului 
interior al atîtor capete, cortină mult mal opacă şi mal impo
sibil de ridicat decît a teatrului, cîţi HamleţI şi FauştI deosebiţi
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S-ar vedea oglindiţi în mulţimea capetelor spectatoare, după 
starea etică şi psihică a fiecăruia!

Unul, care nu se ocupă de loc cu chestiuni de artă, de 
psichologie, de filozofie în general, ar vedea în Hamlet curat şi 
simplu numai spectacolul unul om, care caută să răzbune moar
tea tatălui săQ, cu toate peripeţiile şi pedicile relative la acest 
scop.

In capetele împodobite cu idei de artă, psichologie, filozo
fie s-ar vedea producîndu-se atîtea fermentări minunate de idei, 
variind şi aici productul psihic dela gînditor la gînditor, după 
cum o constată bibliografia nesfîrşită a chestiunel lui Hamlet. 
De s-ar strînge numai toate diferinţele de apercepere, ma
nifestate cu privire la această tragedie a lui Shakespeare, s-ar 
complecta o bibliotecă întreagă.

In fiecare încercare de interpretare, avem un exemplu par
ticular de apercepere deosebită a aceluiaş fenomen, a aceleaşi 
excitaţii exterioare. Aproape tot aşa şi cu Faust: fiecare îşi are 
în mintea sa modul de a înţelege, de a vedea acel spectacol.

Acesta e primul principid esenţial în didactică. OrI-cine are' 
de propus, de comunicat cunoştinţi — şi asta e sarcina obiş
nuită şi comună a profesorului — va avea de dsslegat, în 
practică, problema aceasta a aperceperil, problema raportu
lui dintre ideile lui, date ca exerciţii, şi dintre organele aper- 
cepătoare ale spiritelor la cari se adresează.

De aici necesitatea de a se cerceta, mal întîid de toate, şi 
de a se studia ideile alcătuitoare ale organului apercepător al 
elevilor, adică materialul de cunoştinţe, felul şi gradul lor de 
claritate şi precisiune cu care vin copiii. Dela natura acestui 
organ va atîrna în cea mal mare parte şi felul şi gradul de în
ţelegere al cuvintelor, deci al ideilor comunicate de el.

2°) A doua regulă, al doilea deziderat didactic este de a 
căuta să formăm organul apercepăitor necesai. de care a-• 
vem nevoe, spre a-I se înţelege ideile ce avem de gînd şi 
sîntem chemaţi a le comunica.

Prima sarcină, era o cercetare de anchetă a stărilor sufleteşti 
existente. Constatarea stărel de fapt va servi profesorului mal 
departe ca temelie, spre a clădi pe ea, spre a urzi şi înjgheba un
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organ propria de apercepere şi de asimilare a exerciţiilor ce 
va adresa acelor inteligenţe.

Sarcina, decî, a uneî instrucţiuni sistematice se reduce, în 
definitiv, la organizarea inteligenţei, la crearea unor organe 
de apercepere. Plecînd dela ceia ce se ştie, se va urzi trep
tat mal departe în direcţia în care voeşte profesorul să fie în
ţeles, legînd nouile idei de ceea-ce se cunoaşte deja.

Cum se va face aceasta ?

Metoda în invăţămînt. — Pentru atingerea scopului din 
a doua regulă, e necesară metoda. Excitaţiile — pentru a 
păstra terminologia tecnică întrebuinţată—trebuiesc astfel a- 
lese, combinate şi măsurate în cît ele să, poată fi asimilate de 
organizmul intelectual, care se găseşte, aşa cum se găseşte în 
momentul acela.

Grija, de aci încolo a profesorului, odată cunoscînd starea 
sufletească de fapt, se îndreptează asupra modulul de proce
dare în comunicarea cunoştinţelor, asupra metodei. în sco
pul de a se face înţeles.

Cităm cîteva regule extrase din natura funcţiunel intelectului.

I °) Ca să devină metodic, învăţămîntul trebue să fie : 
progresiv.—Se tormula şi se formulează încă această reg'ulă 
didactică în diferite feluri. Se zice: trebue să se procedeze 
dela simplu la compus, dela concret la abstract, dela apro
piat la depărtat, dela cunoscut la necunoscut, etc. In toate a- 
ceste regule vedem ideia generală de a proceda treptat şi pro
gresiv.

Cunoştinţile să servească, în scara lor erarhică de com
plexitate, ca trepte de urcare: unele să pregătească pe 
celelalte : să nu se facă salturi: să nu se dea cunoştinţe, cari 
n-au mal dinainte un punct de rezăm în alte elemente de cu
noştinţe prealabile.

Ideile ce se comunică să fie date spre a fi prinsa de cele 
deja existente, şi spre a servi, la rîndul lor, ca organ de apar- 
cepere pentru cunoştinţele ulterioare.

2°) Ca un corolar al regulei precedente, învăţămîntul 
să fie clar.—Respecţîndu-seaceste regule didactice esenţiale, 
avem ca rezultat că învăţămîntul e clar- că inteligenţa vede
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la iîecai'e pas treapta pe care se suie. nu merge în întuneric 
şi n-are surprinze de salturî neaşteptate.

In toate studiile se pot aplica aceste regiile didactice gene
rale. în ştiinţele naturale fizice. în predarea limbilor, istoriei; 
atît în ştiinţele cosmologice cît şi cele noologice.

Exemple.
In ştiinţele natiireî., ca să se proceadă în mod metodic, e 

evident că nu se va începe cu legi generale abstracte, ci se 
vor prezenta maî întîiQ fenomenele şi corpurile intuiţiei di
recte. Şi aceste fenomene şi corpuri vor servi ca material atît 
spre a fi apercepute, cît şi ca cunoştinţe pregătitoare pentru 
aperceperea mal departe a altor cunoştinţe.

După ce corpurile şi fenomenele vor fi cunoscute astfel di
rect, prin intuiţie, se vor putea înţelege mal departe prin
cipiile generale, legile fizice ce le cîrmuesc. Aceste regule, 
principii, legi, în primul pas de progres intelectual, se vor re
feri numai la cercul de intuiţii prezentat spiritului, cu rezerva 
de a fi revăzute, corectate treptat cu lărgirea cercului de in
tuiţie. cînd va fi nevoe de alte regule şi principii.

Tot astfel a procedat spiritul omenesc şi în formarea ştiinţe
lor, dibuind pas cu pas ; dar atît cît a posedat într-un moment 
dat, era întemeiat pe observaţii, pe fapte, pe date de experienţă. 
Mal tîrzid, aceste date înmulţindu-se, spiritul a simţit nevoe de 
a-şl lărgi cercul, recurgînd la alte principii explicătoare; şi astfel, 
treptat cu înmulţirea datelor, s-a refăcut, lărgindu-se cercul 
comprehensiv al ştiinţei şi filozofiei.

Aceiaşi procedare e natural să se aplice şi în învăţămînt. 
Negreşit că, în învăţămînt, aceste faze se daci cu intenţie şi 
urmează repede unele după altele. In învăţămînt se va re
peta. întru cîtva, pe scurt şi repede, şirul istoric al procedării 
spiritului omenesc în crearea ştiinţil.

Principiul aplicat la predarea limbilor. — Acelaş 
principii! se poate aplica şi la predarea istoriei., şi la 
predarea limbilor. Tot principii!. învăţămîntulul progre
siv. al procedării dela cunoscut la necunoscut, dela apro
piat la depărtat, ne îndeamnă în mod raţional, ca. în pre
darea limbilor d. e.. să nu se înceapă cu regule abstracte, cu 
gramatica, cu filosofia limbii, ci să se înceapă-cu materialul din
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care să extrag aceste regule gramaticale, adică cu însâşî limba, 
cu propoziţii, cu compoziţii, cu analiza bucăţilor concrete, cum 
se procedează la învăţarea limbel materne, în un mod invo
luntar. Nu a început cu regulele gramaticale copilul, cînd a în
văţat să vorbească; tot aşa trebue să se procedeze şi la învă
ţarea limbilor străine,- comunicîndu-se materialul limbel însă-şl, 
în propoziţii şi fraze cu înţeles complect, şi în urmă, treptat 
mînuireă practică a vorbiri, să se extragă regulele privitoare la 
funcţionarea normală a el.

Din cauză că nu se procedează aşa, avem rezultul nesati- 
sfacător pe care-1 vedem: după şeapte ani de zile de stu
dii de limba franceză sau germană, nimeni nu se poate făli 
că posedă aceste limbi, aşa ca să se servească de ele în viaţă. 
Din contra în familii, unde se procedează, nu ca în şcoli, unde 
se învaţă limbile străine procedînd dela concret la abstract, dela 
materialul limbii la gramatică, acolo, cîte odată, în mal scurt 
timp, se obţin rezultatele superioare rezultatelor de prin şco
lile publice.

Aplicaţii la predarea istoriei. — In ce priveşte istoria, 
este de asemenea aplicabilă această regulă, în scopul de a face 
mal uşor de aperceput, mal asimilabil materialul istoric.

Negreşit e vorba de începuturile învăţăminhdui istoric, 
e vorba mal întîiQ de formarea organului aperceptiv istoric.

După ce organul aperceptiv, în genere, e format, excitaţiile 
respective ale ştiinţei pot fi mal uşor prinse şi asimilate. 
Greul şi grija marc a pedagogului este de a pune temelia, de 
a urzi începuturile unul organ aperceptiv.

Pentru acest scop, procedarea nu se pare de loc nimerită de 
a lua, şi pentru copiii începători, în studiul istoriei, de odată 
evenimentele tot în'ordinea cronologică, în care s-a produs în 
omenire.

Chiar de ar fi vorba numai de istoria patriei, ce idee clară îşi 
poate face copilul introdus pentru întîia oară în studiul acesta, 
cînd aude de nişte evenimente istorice întîmplate cu sute de ani 
înainte de existenţa lui, în nişte timpuri pe cari nu şi le poate 
închipui, în o societate, despre organizaţia, obiceiurile, ideile 
căreia n-are nici un semn concret de înţelegere, nici o ana
logie. De sigur că, în mintea lui se produc cele mal bizare în
chipuiri.şi credinţe atît despre depărtarea în timp, cît şi des-
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pre locul evenimentelor. De am putea privi în spiritul lor, ne
am perde orî-ce iluzie despre puterea mijloacelor de a ne face 
înţeleşi.

Cu cel mat mare cuvînt, această greutate de neînvins, cînd 
ar fi vorba de evenimentele istoriei universale.

Se cere unor copil de doî-spre-zece ani să-şl forţeze ima
ginaţia lor a sări peste cinci mii şi mal bine de ani înainte de 
Christos, peste şeapte mii de ani în dărăt dela naşterea lor, pe 
vremea Faraonilor şi a regilor Asirienl, ale a căror costume bi
zare de priit cărţi li se prezintă intuiţiei mal mult spre a-I de
zorienta şi zăpăci în combinaţia liberă a fantazieî lor infantile.

O astfel de istorie poate avea pentru copil cel mult aerul u- 
nul basm, şi încă a unul basm plicticos, în care se povesteşte de 
oameni cu totul deosebiţi de cel cunoscuţi în viaţă, avînd cu 
totul alte credinţe, obiceiuri, apucături, şi despre întîmplărl ce 
nu se aseamănă nici din punctul de vedere social, nici religios, 
nici etic, cu acelea ce se petrec sub ochii lui.

Ce deosebire dar între aceste evenimente şi cele povestite 
de mătuşa, despre zmeii şi balaurii din bazme ? Una singură : 
că poveştile «istorice», petrecute în o ţară depărtată şi în un 
timp şi pial depărtat, nu au farmecul faptaziel şi interesul este
tic al basmului povestit de bunica.

Dacă. din contra, s-ar proceda pornind dela evenimentele 
apropiate, la care a luat parte un frate al lui, saQ tatăl lui, sad 
bunicul, şi s-ar căuta să i se dea o idee despre rostul şi alcă
tuirea societăţii ce trăieşte sub ochii lui — atît cît poate în
ţelege el — despre cauzele ce ad dat năştere evenimentelor 
mari ale epocel contimporane de cari aude vorbihdu-se: şi 
dacă astfel, treptat-treptat, după această primă fază a cuno- 
ştinţilor istorice, i s-ar lămuri apoi alte evenimente mal de
părtate în trecut, punîndu-le în legătură cauzală cu cele cu
noscute, în modul acesta, s-ar pune bazele începutului unul or- 
gan de apercepere a evenimentelor istorice, s-ar deştepta in
teresul pentru fenomenele sociale, pentru factorii determinaţi 
al vieţel colective, i s-ar deştepta interesul pentru relaţiunile 
internaţionale.

Astfel introdus în studiul istoriei, va putea curînd chiar 
reîncepe apoi studiul istoriei, luînd cursul evenimentelor 
dela început, dela cel mal departe în linia cronologică. A-1 
arunca însă. dela hicepnt^ peste veacuri şi veacuri. în ţări
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absolut fără nicî o relaţie cu ţara şi oameniî cu care trăeşte el, 
este a-1 ameţi cu desăvîrşire şi a contrazice cu totul legea cea 
maî simplă de psichologie şi cerinţa cea maî elementară a di
dacticei : de a proceda de la cunoscut la necunoscut, dela 
apropiat la depărtat1).

Dacă se face comunicarea cunoştinţilor dupe regulele spuse, 
dacă se procedează in mod progresiv, dela apropiat la depăr
tat, dela cunoscut la necunoscut^—ori cum s-ar formula acea
stă regulă didactică— atunci se reuşeşte a se face învăţămîn- 
tul clar.

Aceasta e una din regulele esenţiale ale didacticei.
Prin claritatea învăţămîntul contribue în mod normal la cre

şterea minţii, organului intelectual, organ prin care în urmă se 
pot asimila cunoştinţe din ce în ce mal grele.

3) Să se exercite facultăţile mintale prin activitate spon
tană.—O altă condiţiune a unei didactice raţionale, e ca, prin 
acele cunoştinţe comunicate clar, să se desvolte funcţiunile 
mintale, să se exerciteze diferitele facultăţi ale spiritului. 
Aceasta se poate realiza prin o procedare, care respectă şi 
stimulează libera şi spontana activitate a elevilor.

Ne adresăm spontaneităţii intelectuale, cînd lăsăm mintea 
şcolarilor, să caute şi să găsească singură adevărurile; atunci 
creşte, se desvoltă mal repede puterea mintală.

Sînt două moduri de a comunica, de altfel clar, cunoştinţele 
şi de a le face să fie primite cu înlesnire.

Primul mod, cel mal obişnuit, este de a se expune de însuşi 
profesor, în o ordine logică foarte sistematică şi metodică. 
Mintea atentă, care urmăreşte expunerea făcută în înlăţuire 
logică, sistematică, prinde cunoştinţele şi le asimilează în mod 
natural, fără mare greutate. Către acest scop era îndreptată 
regula expunerii de pînă acum.

Mal e încă o cale, care conţine în ea. pe lîngă calitatea 
primei procedări, alte calităţi nouă. menite a realiza încă un 
scop. şi mal superior, acela al exerciţiului prin proprie activi
tate a spiritului.

Procedarea cea dintîQ e mal mult potrivită învăţămîntuluî

0 a'e vază frefaţa dela manualul meu de isrorie: Evul autic.
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superior, la universităţi. Chiar în cursurile superioare de liceu, 
în clasele ultime, e admisibilă adesea procedarea expeditivă 
de a comunica numai direct cunoştinţele, şi de a lăsa pe as
cultători să le urmărească şi să le asimileze, pe baza unor date 
deja cîştigate şi păstrate, pe baza elementelor aperceptive in
troduse şi organizate în treptele inferioare de învăţămînt.

Cînd e vorba încă de cursul inferior de liceQ, de gimnazii, şi 
mal ales de clasele primare, procedarea singură recomanda
bilă este de a conduce mintea către adevăr, lăsînd să găsească 
adevărul chiar elevii singuri, pe cît permite natura obiectului 
care se explică.

Şi mal nu este obiect de studia, în care să nu fie aplicabilă, 
pînă la un grad, această procedare.

Unele obiecte impun, prin natura lor, procedarea de a că
lăuzi prin întrebări spiritul elevilor, spre a găsi el înşi-şl cu- 
noştinţile, adevărurile, ce voim să le spunem noi.

Să luăm cîteva exemple.
Matematicile d. e. se pot preda, cum de ordinar se şi pre- 

daa, în modul aproape universitar. Profesorul anunţă teorema 
pe care are s-o demonstreze şi monologhează singur demon- 
strînd-o, de altfel, să presupunem, destul de clar. Altă pro
cedare este de a pune înainte ce este de demonstrat, şi de a 
întreba pe elevi, spre a-şi reaminti cunoştinţele anterioare, pe 
baza cărora se poate demonstra teorema dată.

Procedarea din urmă nu e numai posibilă, ci şi practicată, 
nu numai în ţerile unde pedagogia şi didactica afl ajuns o 
artă populară în şcoală, ci chiar la noi, după-cum am con
stat ; negreşit nu ca o regulă de procedare, ci ca excepţie, dar 
ca o excepţie lăudabilă şi recomandabilă.

Efectul el este, mal întîl, că elevii înţeleg mult mal repede 
chestiunile, prin faptul că mintea lor însăşi desleagă teorema; 
dar, pe lîngă aceasta, o forţă nouă mintală se cîştiga prin 
exerciţiu spontan, plus apetitul intelectual pentru deslegareâ 
mal departe, nu numai de teoreme ci şi de probleme. Pofta 
vine mîncînd şi pentru inteligenţă ca şi pentru organizmul 
fizic, şi forţa se cîştigă exercitînd-o, întrebuinţind-o.

Procedarea activităţii spontane e tot aşa de aplicabilă şi la 
alte ştiinţe.

La ştiinţele experimentale d. e. un profesor bun poate să
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expună clar şi interesant un fenomen cu legile lut, şi să descrie 
experienţa satl chiar s-o facă înaintea elevilor, anunţînd re
zultatul eî şi trăgînd dintr-însa legt.

Dacă însă profesorul mat are şi tendinţa de a educa in
teligenţa, de a desvolta facultăţile, face încă ceva mat mult: 
prezentînd fenomenul destul de limpede înaintea ochilor, îxi- 
deamnă inteligenţile a găsi, ele înse-le, legea de producţie 
prin observaţie. Se repetă fenomenul experimental, pînă-ce 
micit observatort atenţt, văd în ce constat! condiţiunile lut de 
producere. In loc să se spună s. e. dela început legea căderii 
corpurilor şi în urmă să se arate că în adevăr aşa cad corpu
rile, se poate arăta mat întît cum cad corpurile în natură, dis- 
punînd experimentul astfel, încît să se vază şi să se poată for
mula legea căderii corpurilor din observaţie.

La ştiinţile demonstrative şi experimentale s-ar părea că 
însă-şt natura obiectului obligă, sugerează procedarea aceasta, 
în care profesorul se adresează la activitatea spontană a spi
ritelor elevilor.

Dar nici studiul limbilor nu e refractar la această pro
cedare. Se ştie cum se predaQ, de altmintrelea, limbile: întît 
regula gramaticală, după ea exemple: şi, cînd metoda e mat 
îngrijită, la urmă. aplicaţia. De şi mat greO, dar tot se poate 
reuşi în cele din urmă, şi în acest mod, să se înveţe o limbă, 
dacă metoda e aplicată cu stricteţă şi cu consecuenţă.

Observăm însă, că dacă se schimbă procedarea, şi în loc să se 
înceapă cu regula, se dau mat întît exemple menite a sugera 
regula de care e vorba: dacă se începe cu cazurile concrete de 
exemple de vorbire şi din aceste exemple concrete de limbă, 
se provoacă mintea să estragă regula, lucru uşor de făcut — 
atunci mintea, care a găsit singură regula, nu numai că o în
ţelege mat de grabă şi memorează mat bine, dar se desvoltă 
prin simpla căutare a adevărului.
. Admitem, negreşit, şi cazurile, cînd mintea copiilor n-ar fi 
destoinică să găsască une-ort adevărul, şi că, atunci, s-ar 
spune de profesor, din economie de timp. Singur faptul că 
acele inteligenţe atl căutat, au alergat după adevăr, că şi-at! 
pus, ca să zic aşa, muşchii inteligenţii în mişcare, chiar de 
n-ar ajunge la ţintă, e un cîştig formal. Adevărurile grele, pe 
cart nu le vor putea găsi singuri, fireşte trebuesc comunicate

18



274

de profesor; dar regula e, şi trebue să rămînă, ca ele să fie 
căutate maî întîifl de toţi elevii; şi numai cînd dînşii nu le 
găsesc, atunci să fie arătate de profesor.

Dar cum s-ar putea aplica această regulă în ştiinţele isto
rice ? Cum veţi face pe elevi să găsească, prin întrebări, eve
nimentele istorice, pe cari nu aţi voi să le spuneţi singuri de 
a dreptul? Prin ce fel de întrebări meşteşugite aţi putea in- 
druma pe un copil necunoscător de istorie, să afle cum şi cînd 
s-aO întîmplat rezboaele punice, rezboaele Romînilor cu Turcii, 
rezboaele lui Napoleon, etc. saQ constituţiile ţărilor ?

Fără îndoială că, dacă voim acest lucru să-l găsească copil 
prin întrebările noastre, e neaplicabilă metoda de care am 
vorbit. Dar nu s-ar înţelege spiritul metodei, cînd s-ar vedea 
numai atît din chestiune.

Odată comunicate evenimentele şi faptele petrecute în tre
cut, dece nu s-ar pune întrebări asupra lor, spre a se exercita 
facultatea de reflexiune, raţionamentul şi fantazia asupra unor 
întîmplări deja cunoscute ? In loc să se spună rezultatele sau 
cauzele unor evenimente istorice, de ce nu s-ar provoca mintea 
elevilor să le caute,, întrebîndu-I cam ce credel despre aceste 
lucruri, cam ce cred el ca ar urma din cutare împrejurare, cam 
ce cred el de cutare ordine de fenomene, de cutare alcătuire 
socială safl activitate colectivă?

. Care va fi cîştigul? Natural, nu va fi numai decît găsirea 
imediată şi exactă a adevărului, aşa cum îl avem noi în minte, 
după atîtea studii. Nici nu trebuie să ne aşteptăm la asta. Dar 
presupunînd că problema e grea şi că n-o pot deslega elevii; 
faptul că se încearcă s-o deslege, e deja un cîştig, pentru-că 
e un exerciţii! al minţii.

Şi cîte ocazii nu se prezintă pentru aceasta în studiul istoriei. 
Se pot pune întrebări asupra caracterului oamenilor. După ce 
li s-a spus faptele, e natural să li se ceară o părere: ce cred 
el despre firea cutărul om ? A procedat bine saQ nu ? Cum cred 
el c-ar fi trebuit, în cutare împrejurare, să se poarte maî cu
minte saQ maî onest ? Ajutaţi prin sugestiile profesorului, prin 
întrebări bine puse, se pot obţine chiar răspunsuri juste. Dar, 
încă odată, împortanţă stă maî mult în chiar faptul cercetării, 
ca atare.
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Pe baza acestuY principiti se procedează, bunioară, cu suc
ces în istoria antică, după experienţa mărturisită a profesorilor 
respectiv!, cînd se îndeamnă copii! din clasa I gimnazială să 
caute singur! răspuns la întrebăr! ca acestea:

:îPentru-ce imperiul roman creştea numai spre nord şi spre răsărit, şi făcea 
războaie numai in părţile acestea ? De ce era liniştit şi nu se mai întindea spre 
apus şi spre miază-zi ?...

Din ce cauza s-a născut anarhia după Comod?
Ce fel. de monarhie era imperiul roman, ereditară saii eligibilă ? Să se 

compare cu forma noastră de guvern. Cum e la noi azi? Cum a fost înainte?
Din ce cauze a murit imperiul roman ? Ce-ar fi trebuit să se facă,spre a se 

amina căderea lui ?
Cînd au fost Romanii mai tari şi mai uniţi ? în timpul regatului, al repu- 

blicei sau al imperiului ? Şi anume în ce epocă ?
Să spună fiecare elev, care din oamenii mari, studiaţi pînă aci, ii place mai 

mult? Care ii place mai puţin? Pe care-1 admiră? Pe care-1 iubeşte? Şi pe 
care-1 dezaprobă şi-l osindeşte ? Care' răzbpiCi i se pkre că a fost purtat pe 
drept şi care pe nedrept ? Să spună fiecare ce bătălie i-a plăcut mai mult ? 
Alături cu cine ar fi vrut el să se bată şi în contra cui.? Să mai spună, ce legi 
i s-au părut drepte, şi ce legi nedrepte, şi pentru-ce? Cari din epocile istoriei 
romane îi place mai mult, şi pentru ce ?1).

Din istoria Grecilor :
Din ce pricină s-a început războiul Grecilor cii Perşii ? De-ce era supărat 

Dariu pe Atenieni ? De cite ori erau Perşii mai mulţi decit Grecii la Maraton ? 
Cum se bateau unii şi cum alţii ?

Cu ce bătălie vestită din istoria tioastrâ se poate asămăna aceea dela Ma
raton? In care bătălie au fost mai mulţi Turci în contra Romînilor chiar decit 
Perşii in contra Grecilor la Maraton ?

De ce n-au venit Spartanii în ajutorul Atenienilor ? Bine aîi făcut? Cum s-aâ 
purtat Atenienii cu acel erou de la Maraton ? Ce oameni mari ad mai luat 
parte la acea bătălie?

Cum s-au purtat Atenienii cu Aristide ? Dece ? Pe drept aii fost pedepsiţi 
aşa cei doi bărbăţi ?

Cine dintre Aristide şi dintre Temisocle a fost mai drept ? Pentru ce ? 2).
»Cum se sfătuiau Grecii în faţa primejdiei ? Era mare aeea primejdie ? Cum 

ar fi trebuit să se poarte atunci Grecii ? Ce stat a luat comanda trupelor de 
apărare ? De ce a ales Leonida Termopilele ca loc de întimpinare şi de opunere 
în contra Perşilor ? Cine a făcut cel mai mare răii Grecilor aici ? Să se amin
tească fabula JîToporul şi Pădurea« a lui Gr. Alexandrescu. Cum s-aCi bătut 
Grecii la Termopile ? Era speranţă de victorie ? De ce s-au mai bătut ? De ce 
a dat Leonida drumul unei mari părţi din armata sa ? Ce sta scris pe monu
mentul ridicat la Termopile? Ce discuţii erau între Grecii după înfringerea lor? 
Ce voiau Spartanii, ce voiau Atenienii ? Ce plan a născocit Temistocle, ca să

Vezi manualul «Evul Antic» de I. GăvSnescu, pg. 90. 
2) Ibid. pg. 144.
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păcălească şi pe Spartani şi pe Perşi ? Pentru-ce aii perdut bătalia Perşii la Sa- 
lamina şi pentru-ce au fugit aşa de grabnic spre Asia ? Cui se datoreşte scă
parea Greciei in Împrejurarea aceasta ? Prin ce fel de mijloace ?

Cine avea mai mult drept să se mîndrească de infringerea Perşilor? Atena sau 
Sparta? Cum s-a purtat pină acum una şi cuu cealaltă in diferitele lupte? 1).

Dacă şi în istorie se poate aplica procedarea aceasta a e- 
xerciţiuluî spontaneităţiî mintale, este de netăgăduit că nu e 
ştiinţă în care, maî mult saQ maî puţin, să nu fie aplicabilă, şi 
nu e decY ştiinţă care, bine predată, să nu ajute lâ desvoltarea 
diferitelor facultăţi, după natura obiectului. Ştiinţile naturale, 
experimentale, vor ajuta la desvoltarea darului de observaţie. 
Altfel observă un copil fenomenul, a cărui lege el însuşi va 
trebui să o găsească, şi cu altă atenţie ascultă legea pe care 
profesorul imediat o spune singur, scutindu-1 pe el de muncă. 
In ştiinţele noologice, raţionamentul, judecata, sentimentul, 
fantazia, toate iati un avînt, se încordează, pentru-că li se cere 
un rezultat, un product, care nu li se dă deagata.

Această procedare e în acord, de altmintr,ell, după obser
vaţia justă a Iul H. Spencer cu întregul mod de funcţionare al 
minţii omeneşti în epoca istorică în care ne aflăm. Procedările 
didactice aă mers mal totdeauna, urmărind pas cu pas metoda 
spiritului general al unei epoce. In timpul, cînd se zicea «crede 
şi mi cerceta», nici nu se vorbea, în didactică, de chestiunea 
spontaneităţii mintale şi de exercitarea liberă a spiritului co
piilor. După-cum în spiritul epocel erau anumite idei, găsite 
de alţii mal înainte şi acum impuse tuturor, tot aşa şi în şcoală : 
se spunea de pe catedră oare cari adevăruri, ori numai se a- 
rătaQ în carte, obligînd pe şcolari să le înveţe, să le memo
reze, şi în urmă să le reciteze pe de rost, aşa cum le-aQ cetit 
ori auzit.

Spiritul omenesc însă s-a emancipat de aceste porniri 
dogmatice şi despotice; el caută să-şl dea seamă de ade
vărurile din orl-ce ordine de lucruri, prin el însuşi. Cu înce
perea evului modern, s-aQ pus toate chestiile din noQ în dis
cuţie. Timpul modern a debutat punînd totul la îndoială, pe 
care Descartes o ridică la principiul ultim al filozofiei. Această 
caracteristică a spiritului general omenesc, în timpul nostru.

4) Ibicl. pg. 138.
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nu se putea să nu pătrundă şi în şcoală, modificînd spiritul di
dactic. Astfel se caută, prin toată această îmboldire a sponta
neităţii, să se deprindă elevii a cerceta- singuri şi a se con
vinge, prin propriile lor forţe mintale, de adevărurile, ce îna
inte le însuşiaQ pe credit.

Resultatul educativ al stimulării spontaneităţii. — Resul- 
tatul acestei procedări este că noţiunile aflate de elevi înşişi 
să înfig mal adînc în sistemul intelectual: ele sînt cucerite, căci 
sînt productul muncii lor intelectuale; spiritul crede în ele mal 
degrabă şi mal mult, decît în cunoscinţele învăţate numai din 
auzite.

Plăcerea ce însoţeşte apoi această activitate spontană, e 
un stimulent la muncă şi e un ciment psichic pentru cunoş- 
tinţl. Cunoştinţile căpătate cu plăcere se cimentează între ele, 
s-ar pute zice, se leagă mal durabil de substanţa sufletească 
prin însăşi faptul acesta al plăcerii.

Cu modul acesta se desleagă o altă chestiune din didac
tică : cum să facem pe copil să ţină minte cunoştinţele aflate ?

Cum se desvoltă memoria ?
Un mijloc vechio, dar sigur de altmintrelea, pentru des- 

voltarea memoriei e repeţirea. De acest mijloc nu ne putem 
scuti nicl-odată; însă cu o singură condiţie: ca să fie înde
plinită înţelegerea. Cînd lucrurile sînt bine înţelese şi sînt cu 
plăcere cunoscute, ele se memorează, căci se alipesc mal du
rabil ele între ele şi toate împreună de cele mal durabile şi 
mal vechi, unindu-se astfel în un stock strîns foarte trainic, cu 
putere de coesiune însemnată.

Incontestabil, şi fără înţelegerea lucrurilor se poate me
mora. Dacă se repetă de niulte ori. se repetă necontenit, cele 
mal absurde împărecherl de cuvinte, nonsenzurile cele mal 
bătătoare la cap pot fi, în cele din urmă. memorate. Dar a- 
ceastă procedare e barbară şi nu mal nevoe să spunem că e 
antipedagogică.

Poate vor gîndi unii însă, că, aplicînd principiul didactic 
de a ne adresa spontaneităţii elevilor, şi a nu spune chiar noi 
de-a dreptul adevărul, pe care l-ar putea afla şi elevii, sub con
ducerea noastră, e în definitiv numai o perdere de timp. Cel
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mat prudenţî poate nu vor spune că e mimat decît o p ardere 
de timp, în senzul că nu se profită nimic, ci pentru cuvîntul 
că ştiinţa e lungă şi timpul scurt, şi dacă se dă astfel în porţit 
mict adevărurile, atît cît prinde mintea copiilor singură, resul- 
tatul ultim ar fi că se va ajunge la sfirşitul anulut, fără să se 
ajungă la sfirşitul materiet prescrise în programă. La aceste 
consideraţit s-ar putea răspunde sumar că. dacă odată se re
cunoaşte că principiul didactic însuşt e valabil şi preţios, faptul 
că el nu poate fi aplicabil din cauza unet alcătuirt existente, 
face să cadă asupra acestet alcătuirt şi rutine toată răspunde
rea, şi dect asta echivalează deja cu o sentinţă dată contra lor.

Cînd vom trata chestiunea programelor, vom mat desvolta 
această chestiune.

Deocamdată observăm în scurt, că ştiinţa nu este în sine 
nict lungă, nict scurtă. Această noţiune nu se aplică ştiinţit. 
Ştiinţa nu e o entitate cu proporţit absolute; e atît, cît o po
sedă mintea omenească, şi atît cît poate să încapă în mintea 
care se ocupă cu dînsa. E şi vastă, e şi elementară, e cum o 
are cine-va şi cum vrea s-o comunice. O ştiinţă se poate pro
pune, fără să se termine, în zece anî; şi se poate expune, în 
esenţa eî, în cîteva lunî. Totul atîrnă de alegerea cunoştinţe
lor ce trebuesc cîştigate în limita timpuluî de care dispune o- 
rarul unuî obiect la scoală, unde cantitatea e condiţionată, de 
altfel, şi de factorul metodeî raţionale.

Şi afară de aceasta, în definitiv, nu se ştie cînd este mat 
multă perdere de timp ? Cînd se dau treptat-treptat cunoş
tinţele ce se asimilează îndată, crescînd astfel energia mintală 
prin hrană substanţială şi întăritoare, safl cînd se grămădesc 
cu repeziciune cunoştinţele neasimilate şi neasimilabile, arun
cate în capete ca în o magazie, fără să se prindă şi să se or
ganizeze în spii'it, aşa că se desfac şi se scutură din minte 
după trecerea examenuluî, întocmai cum se scutură de apă 
păsările ajunse pe mal, după ce aU trecut gîrla ? Ştiinţa, 
ce se dă astfel în silă şi cu toptanul, rămîne ca o sumă de ele
mente străine în capul elevilor, şi mintea se simte aşa de în- 
povorată şi de obosită de greutatea cunoştinţelor anorga
nica, în cît elevii, la şfîrşitul anului, se leapădă cu entusiasm şi 
de ele şi de cărţile ce le conţin.

Atunci, care e cîştigul? Unde e parderea de timp'
Incontestabil că perderea adevărată de timp e în lăcomia



279

imprudentă şi păgubitoare de a ticsi cît se poate maî multe 
cunoştinţe neasimilaţe, cari, neputînd fi mistuite de spirit, nu 
se transformă în forţă, ci produc o adevărată indigestie inte
lectuală.

Din programa învăţămîntulut, or care ar fi dînsa, profeso
rul să aleagă cunoştinţele demne de cunoscut, şi cart trebue 
neapărat să se cunoască, şi, cu ajutorul lor, să caute a des- 
volta spiritul prin procedările metodologice cele maî raţionale.

1
3. Invăţămîntul să fie interesant. — Intre condiţiile maî 

principale de îndeplinit în didactică, pentru ca învăţămîntul 
să-şî producă efectul săQ, este şi aceea ca învăţămîntul să fie 
interesant.

Interes teoretic şi practic.— Cînd se îndeplineşte numaî 
condiţiunea de claritate, cînd inteliginţa urmăreşte pas cu pas, 
şi cu succes, o desfăşurare şi o înlănţuire de idei, pe care o pri
cepe, se produce o plăcere, plăcerea intelectuală.

Atuncî avem numaî interesul curat formal, teoretic, condiţio
nat de plăcerea ce se naşte, cînd puterile intelectuale se simt 
crescînd, cînd lumina se face din ce în ce maî largă în spirit, 
limpezind problemele vieţii şi ale natureî.

Maî este însă. un interes ce trebuie satisfăcut.
Cînd vorbeam despre rolul intelectului în viaţă, spuneam că 

’ el s-a născut ca un organ în serviciul instinctului de conser
vare, deci din interes practic, şi că treptat-treptat, cu desvol- 
tarea lui, a maî crescut o trebuinţă nouă, trebuinţa de a în
ţelege pentru a înţelege, trebuinţa teoretică.

Interesul formal, arătat maî sus, se raportează maî mult la 
a doua funcţiune a inteligenţii, la funcţiunea derivată, la teorie.

învăţămîntul trebue să cate, însă, a satisface trebuinţa pri
mară a înţelegerii pentru scopul conservării şi fericirii vieţii. 
Atuncî avem interesul practic.

Ştiinţile se pot împărţi, din acest punct de vedere, în două 
categorii: ştiinţe cari satisfac maî mult., în prima linie, intere
sul teoretic saQ formal, şi sînt interesante prin ele însă-le; şi 
ştiinţe cari, în prima linie, Se adresează interesului practic, ma
terial, şi, prin urmare, se raportează la funcţiunea primordială 
a inteligenţii.

Am putea numi, ca exemple tipice, de categoria întăiU,
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matematicile. logica, şi pînă la un punct — atîrnînd acest 
punct de metodă — limbile. Putem cita, ca exemplu tipic de a 
doua categorie, ştiinţile eminamente practice: higiena, medicina, 
agricultura, etc. .

In aceste doă categorii de ştiinţe, exemplificate prin mate
matici deoparte şi prin medicină ori prin higienă de altă 
parte, se vede predominînd deoparte interesul teoretic, de 
altă parte interesul practic. La mijloc, între aceste doă ex
treme, sînt ştiinţe ce coprind în ele, în poporţii deosebite — 
atîrnînd şi de aici de metodă — interesul teoretic şi practic.

Cînd îşi propune omul de ştiinţă saQ profesorul să demon
streze că suma celor trei unghiuri este egală cu doă unghiuri 
drepte, nu se vede ce interes practic ar eşi de aici; inteligenţa 
e ocupată ca de o gîcitoare ori şaradă. Tot interesul se con
centrează în a găst mijloacele, a căuta noţiunile intermediare, 
pe baza şi cu ajutorul carora să se poată stabili această ega
litate ultimă între doă unghiuri drepte şi cele trei unghiuri din 
triunghitt. Şi interesul e satisfăcut, sentimentul mulţumirii se 
produce, cînd se ajunge la acest rezultat. Iată un exemplu cla
sic de interes numai teoretic. Prin demonstrarea ce duce la 
soluţia problemei, mintea, captivată, urmăreşte cu aceiaş ne
răbdare rezultatul, cum urmăreşte, d. e. la curse, un spectator 
cu privirea pe călăreţii ce se întrec, curios să vază cine 
ajunge la ţintă mal degrabă.

Şi în celealte ştiinţe găsim, incontestabil, în diferite grade, 
acest interes intelectual. In istorie d. ex.', cînd se caută legă
tura cauzală dintre fenomene, cînd se arată din ce pricini eco
nomice, culturale, sociale a rezultat un eveniment mare, ca 
revoluţia franceză, sau ca revoluţia noastră dela 1848, cînd 
se pătrunde nexul cauzal al înlănţuirii faptelor, incontestabil 
că inteligenţa, satisfăcută, dă naştere unul interes teoretic.

Tot aşa în toate celelalte ştiinţe, fie cosmologice, fie neolo
gice, cînd se stabileşte legătura dintre fenomene, ori rapor
turile dintre idei.

Dar, pe lîngă interesul acesta, găsim interesul materialr 
practic, şi acesta de asemenea în diferite grade, nu numai în 
ştiinţile pe care le-am citat ca esemple tipice de ştiinţe prac
tice, dar şi în celelalte de o natură mal formală.

Chiar matematica poate să se predea şi dînsa în aşa chip,
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în dt să mulţumească şi partea interesată, practică a omului. 
Aplicaţiile în probleme aQ în cea mal mare parte acest rol. 
Problemele se pot alcătui astfel, în cît să răspundă la unele 
trebuinţe zilnice şi deslegarea lor să aducă uşurarea v-unel 
greutăţi în sarcina vieţii practice.

De ordinar, negreşit, astfel se şi compun problemele din 
matematică, începînd de la cele mal elementare, din învăţă- 
mîntul primar. Geometria, se ştie cîtă legătură are cu viaţa 
practică ^legătura el e aşa de mare în cît, după istoricii ştiinţil, 
dînsa s’ar fi desvoltat din chiar interesul practic, din trebuinţa 
de a măsura şi delimita pămînturile. Tocmai de această legătură 
practică, aşa de bogată în variate aplicaţii, se poate servi în- 
văţămîntul spre a trezi în suflete, pe lîngă interesul curat for
mal, şi interesul material.

Neapărat, ar fi o greşală, dacă s’ar inzista prea mult numai 
asupra acestei legături practice cu viaţa. Ştiinţa nu trebue tra
tată în mod exclusivist, nici ca o zeiţă ce stă în cer, cum o 
numea Schiller, nici ca un animal de hrană.

«Einem ist die Wissenchaft die hohe, die himlische Gotin; 
dem audern, die tuchtige Kuh, die ihn mit Butter versorgtcc.

Nici numai zeiţă, nici numai vacă, ştiinţa trebue să fie o 
funcţiune omenească, care să se adapteze la toate trebuinţile 
omeneşti, să satisfacă deci şi interesele teoretice şi cele 
practice.

A satisface interesele practice, a fi interesantă, în sensul 
acesta restrîns al cuvîntulul, însemnează a pune ştiinţa în ra
port cu una din funcţiunile omeneşti — fie speciale, fie ge
nerale.

Un om, cu o Înclinaţie înnăscută precumpănitoare în o 
direcţie, va fi interesat special, chiar exclusiv a afla cuno- 
ştinţile ce se raportează la acea Înclinaţie individuală e. Iul. 
Cine se naşte cu o predispoziţie către matematici ; cine se 
naşte cu o predispoziţie pentru ştiinţile de observaţie, saă 
cele experimentale; cine, cu tendinţa de a întreba, pînă la tor
turare, natura lucrurilor spre a-1 stoarce secretele: cine, cu por
niri către combinaţiile de idei, în senzul şi scopul de a satisface 
trebuinţa frumosului, — va avea, fiecare după predispoziţia Iul 
individuală, o atenţie mal interesată special pentru ordinea de
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cunoştinţe, relative la acea tendinţă sufletească a personali- 
tăţiîluY. ■

Cariera specială, asemene, determină interesul particular. 
Cunoştinţile vor fi interesante pentru un militar, dnd se vor 
raporta la arta luî, la tactică, strategie, etc.; vor fi interesante 
pentru un profesor, dnd se raportează la determinarea mat 
apropiată a naturiî omeneştî şi a mijloacelor de a o perfec
ţiona ; vor fi interesante pentru un negustor, dnd se vor raporta 
la afacerile luî comerciale; vor fi interesante pentru un agri
cultor, dnd îî vor ajuta să cunoască pămîntul biin de cutare 
cultură, să ştie cum se cultivă cutare plantă, sati cutare speţă 
de animale.

Aceste, sînt interese speciale.
Dar sînt şi interese omeneştî generale, ce există în orî-ce 

om normal.' Pe un om normal, cuminte şi echilibrat îl vor in
teresa, incontestabil, cunoştinţile relative la condiţiunile de 
păstrarea sănătăţit, fizice şi intelectuale; îl vor interesa cu
noştinţile cart îl vor pune în situaţie de a-şi îndeplini mat con
ştient datoriile lut în viaţa socială, în situaţie de a-şî cunoaşte . 
rostul luî în lumea interhumană, şi-î vor da mijloacele de a func
ţiona ca parte normal constitutivă în mecanizmul întreg sociolo
gic în care trăeşte; adecă, maî în special, cunoştinţile ce-1 vor 
pune în situaţie să-şî îndeplinească rolul luî de cetăţan. II vor 
interesa acele cunoştinţe carî îî vor servi la susţinerea vieţiî, la 
triumful în lupta pentru existenţă. II vor interesa şi cunoştinţele 
carî îî vor da puterea, nu de a triumfa în interesul luî perso
nal, ci de a realiza un ideal, ideal umanitar, pornit din tre
buinţa simpatieî universale, tot aşa de general, dacă nu de 
adine, implîntată în natura omuluî, ca şi interesul personal.

Căcî nu vom considera, şi nu se poate considera, ca nonnal 
alcătuit omul, care înţelege şi simte ca interesant pentru dîn- 
sul rtumaî ceiace se raportează la binele luî personal, în opu
nere exclusivă cu buna stare, cu fericirea tuturor celorlalte 
fiinţe.

Dacă ar exista o astfel de natură, ar fi o natură mon
struoasă.

Decî, cînde vorba de «interes în învăţămînt şi de învăţămînt 
interesant», trebue să nu se uite a se desvolta şi interesul care 
se naşte din raportul cunoştinţelor cu vieaţa în general, nu 
numaî cu vieaţa individuală, dar şi cu cea socială. De aceea
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avea dreptate Herbart, cînd, vorbind despre «învăţămîntul 
educator» şi despre multilateralitatea interesului, ce defi
neşte şi caracterisează acest învăţămînt, punea în prima linie 
interesele morale, interesele ideale.

De altfel, din punct de vedere curat şi nuniaî psichologic, 
interesfmt devine învăţămîntul totdeauna, cînd se măguleşte 
or-ce trebuinţă, or-ce pasiune omenească, sau instinct, indife
rent de ce natură şi indiferent de ce valoare morală ar fi.

Era interesant d. ex. învăţămîntul Sofiştilor la GrecT, care 
propunea să dea mijlocul de a se ridica cineva prin puterea 
cuvîntulul, prin retorică, deasupra concetăţenilor, astfel ca să-î 
stăpînească.

Sofiştiî, cum se ştie, nu prea puneau mare greutate pe 
distincţiunile morale, şi îşi propuneaQ, pe faţă, să înveţe pe 
or-cine arta de a dovedi, or-cînd şi or-cuî, că acelaş lucru 
poate să fie şi bun şi răti, în aceleaşi condiţii.

Negreşit că trebuie să fie interesant un învăţămînt care 
promite şi dă mijloacele de a cîştiga glorie, avere şi în genere 
puterea fie politică, fie economică ori socială.

Insă, în învăţămînt, trebuie să se facă o selecţie a diferitelor 
interese după un criteriu.

Interesul practic sau material în diferite ştiinţe.—Ziceam 
că în fiecare ştinţă se găseşte, în proporţie deosebită, şi inte
resul material şi interesul formal. Să vedem aceasta în cîteva 
esemple.

In logică. — Logica e o ştiinţă curat formală, şi, deci, 
interesul predominător în studiul el, trebue să fie formal. Dar, 
cînd se dad mijloacele : cum să se dovedească sofismele în o 
cuvîntare plină de raţionamente specioase, cum să se dove
dească în o scriere seducătoare, ca compoziţie, sad în ori-ce 
altă manifestare literară mal complexă, erorile de judecată, a- 
tuncl ştiinţa logică devine un instrument practic, şi interesul 
pe care îl deşteaptă, e un interes material. In şcoli, ce e drept, 
din modul cum se propune ştiinţa logicei, nu prea iese acest 
interes din urmă. Nu vom lua, însă, ca normă aceia ce se face 
şi aceia ce este. Ştiinţa educaţiei este care dă normele, arată 
aceia ce trebue să fie.

Incontestabil, că dacă, în predarea ştiinţei ce expune şi
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lămureşte procedările arteT de a gîndi just, s-ar adăuga şi 
exerciţiile practice, prin cart s-ar tinde a se aplica regulele 
cunoscute la nişte cazurî concrete, spre a descurca, bunioară, 
un ţesut de erorî logice presărate în o lucrare literară orî ştiin
ţifică—studiul logiceî ar deveni mat interesant şi din punctul 
de vedere teoretic, şi din cel maî practic.

Interesul practic în ştiinţele fizico-naturale.—Ştiinţele 
fizico-naturale ati un cîmp întins pentru desvoltarea interesului 
material. Acest interes material e neglijat însă, cînd, d. e. în 
chimie şi în fizică, se vorbeşte numai de legi generale, de prin
cipii şi de proprietăţi convenabile tuturor compurilor sad. 
claselor principale de corpuri şi de fenomene din natură, şi 
nu se caută, pe baza acelor legi, să se explice mediul fizic di
rect înconjurător.

Poate să se cunoască perfect de bine, în principiile el gene
rale, chimia; dacă, însă, cînd ar fi vorba de a explica ce e ga
zul aerian, ce e şi cum se alcătueşte un chibrit, ori săpunul, 
sad or-ce substanţă uzuală, sarea, apa, etc., elevul ar rămînea 
cu ochii mari de surprinză, îhălţînd din umeri,—învăţămîntul, 
or-cît ar fi fost de clar, şi, deci, din punct de vedere formal, 
or-cît ar fi fost de interesant, a păcătuit, lăsînd interesul prac
tic neatins şi nedeşteptat. Introducîndu-se şi aceste conside
raţii, se adaugă din contră la interesul învăţămîntulul, în 
proporţie cu stabilirea raporturilor dintre cunoştinţe şi dintre 
interesele zilnice ale vieţel.

In ştiinţele naturale descriptive, în geologie, botanică, zoolo
gie, se obişnuieşte să se vorbească şi de detalii, negreşit, nu 
numai de principiile generale, ba încă decît se poate mal 
multe detalii. Dar în alegerea amănuntelor nu se vede dom- 
nind criteriul interesului vital, al interesului practic.

Fără îndoială, nimenea nu se opune părţel generale a şti
inţei. Această parte generală răspunde întîel forme de inte
res. răspunde trebuinţei de a înţelege lumea. Dar, cînd e vorba 
de a recurge la exenplificărl concrete, de ce nu s-ar căuta 
acestea şi în vederea celui de al doilea interes, a interesului 
material ? Cînd se fac clasificările plantelor, animalelor, cînd se 
descritl mal în detaliu caracterile lor şi se enumără speciile şi 
familiile, este, parese, elementar să se aleagă, ca exemple, a- 
cele clase şi categorii de fiinţe, cari trăiesc în mediul fizic al
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ţăreî unde se propune ştiinţă. Speţele de plante şi de animale 
ce or fi trăind în Australia, în sudul Africeî, în America, pot 
fi frumoase, interesante pentru zoolog, pentru botanist, pen
tru specialist; dar pentru acel care — cum e în învăţămîntul 
secundar—e nevoit, din cauza mulţimeî obiectelor de studiî şi 
din cauza scurtimeî timpuluî, să se mulţumească numaî cu 
noţiunile generale de cultură generală : pentru acela care, în 
aceste condiţiunt, voieşte să se orienteze în ‘datele generale ale 
ştiinţeî, este logic să i se descrie în detalii, nu cazurile depăr
tate, fenomenele şi fiinţele cu cari nu se întîlneşte în viaţă, ci 
acele fenomene, fiinţe şi lucnirî pe cari le vede, le utilizează, 
de cari trebue să se ferească, ale căror proprietăţi îl afectează, 
se rapoartă la viaţa lui, fie in bine, fie în răii.

Tot aşa şi pentru istorie, pentru geografie, limbi, etc.

In Himie. — Dar în predarea chimiei, mal ales, se poate 
învedera şi aplica mal larg şi mal efectiv principiul de a des- 
volta interesul practic în învăţămînt. Himia are atîtea aplica- 
ţiunl industriale.

Ar fi o adevărată revoluţie morală şi socială îri sistemul 
nostru de învăţămînt, dacă în micile noastre laboratoritsau ca
binete de himie, de pela şcoli,—unele binişor înzestrate cu apa
rate şi material de esperimentaţie,—profesorul nu s-ar mărgini 
numai a demonstra, în mod intuitiv, legile combinaţiei cor
purilor, şi a analiza composiţia lor, ci ar căuta să facă sin
teze interesante pentru foloasele lor în viaţa de toate zilele.

Cu cîtă plăcere ar lua parte elevul la lecţia de himie, cînd i 
s-ar arăta cum poate să-şl facă singur un parfum, măcar sim
plul odicolon, ori un săpun, o oglindă, un chibrit! Cu ce mîn- 
drie s-ar duce el acasă şi ar ruga pe toată lumea ză se uite la 
dînsul, cum ştie să producă, din cutări şi cutări elemente, un 
anumit corp, de care toţi ah nevoie!

‘ In colţişorul lui din casă s-ar înjgeba un adevărat labora- 
torih.

Pe firida, pe fereastra, pe laviţele, etajerele şi dulapurile 
camerei s-ar vedea tot felul de sticluţe cu preparatele lui, şi 
borcănaşe de pomadă, şi cutioare cu săpunuri, pe cari fraţii 
şi părinţii lui, — mal în glumă, mal în serios, — le ar cere la 
trebuinţă, să se slujească cu ele.

In unele din orele de clasă, utilizate pentru lucrări practice.
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exerciţii, estemporale, etc., s-ar da elevilor sâ lucreze, pe în
trecute, cîte-un preparat de corp uzual, la toţi acelaş lucru saQ 
fiecăruia după cererea şi predisposiţia lui.

Nu mal încape îndoială, că scopul acestei noul metode în 
învăţămîntul ştiinţelor naturel, n-ar fi, direct, de, a scoate din 
elevi numai decît industriaşi ori negustori. Nu. Scopul este 
curat şi simplu numai de a educa, deşteptînd în sufletul omu
lui cît se poate maT multe puteri latente, atingînd cît se poate 
mal multe rezorturi ale vieţel şi activităţel lui sufleteşti.

Resultatul cultural ar fi din cele mal însemnate.
1°) S-ar desvolta sentimentul puterel asupra naturel.
Omul atît poate, cît ştie. Savoir c’est pouvoir. Dar numai 

atunci poate, şi ştie că poate, cînd din cunoştinţele lui asu
pra naturel se simte în stare a interveni în cursul obişnuit a-1 
naturel, şi a produce^ a creia lucruri şi fenomene, combinînd 
şi mînuind legile lor, după gustul şi după interesul lui.

2°) S-ar desvolta, de sigur, sentimentul solidarităţel dintre 
clasele sociale.

Viitorii absolvenţi al cursului secundar de cultură generală, 
or-cît de departe s-ar sui în ordinea ierarhiei sociale, or-cît 
de învăţaţi ar deveni în litere ori matematici, etc., orcît de 
puternici şi de bogaţi ar ajunge prin muncă şi noroc, nu s-ar 
mal uita aşa de sus şi despreţuitor la fabricantul, care face cu 
meşteşug chibrituri, săpun sad luminări.

L-ar privi cu alţi ochi, cînd şi-ar aduce aminte că şi el a în
cercat odată să aplice legile ştiinţei în realizarea unor astfel 
de lucruri sad a altora de aceaşî categorie. I s-ar părea că 
vede în el un coleg de muncă ; în tot cazul un artist, care s-ar 
ilustra în societate prin meşteşugul lui, ca or-care alt spe
cialist de distincţie. Ceva din sentimentul admiraţiei ar in
fluenţa apreţiarea omului, prin înţelegerea greutăţilor şi merite
lor operei lui. Aplicaţiile practice în şcoală, democratizînd 
spiritele, apropiind clasele sociale, ar înobila munca, punînd-o 
în rangul aristocraţiei de merit şi de valoare.

3°) Un vechid prejudiţid domneşte încă destul de tiranic în 
societatea noastră. Meseriile independente, lucrările manuale, 
industria şi comerţul sînt considerate ca ocupaţii inferioare, 
mal puţin onorabile decît aşa zisele profesii liberale, decît 
profesoratul, advocatură, medicina, preoţia, magistratura.
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Această consideraţie se observă în toate manifestările vieţeTt 
sociale, dar nicăerî riu se constată maî evident şi frapant ca 
în selecţia secsuală. O fată cu greQ se hotărăşte a lua un ne
gustor sati un fabricant de frîngiî, bunioară. Odorul visurilor eî 
trebuie să fie măcar un funcţionăraş cît de mic, chiar şi numai 
copist de tribunal. I s-ar părea o injosire şi s-ar ruşina, cînd ar 
fi nevoită să zică : cbărbatu-metl s-a dus la prăvălie». La pră
vălie !

Dar cu totul altfel sună. din contră : «la cancelarie» ! «S-a 
dus la cancelarie !

S-a întors dela cancelarie» !
Ge chin pentru o fată bine crescută să se ştie nevasta unul 

lumînărar, unul fabricant saQ vînzător de săpunuri, ori de 
chibrituri.

Cel mult agricultorii mal găsesc graţie înaintea gustului 
rafinat al depositarelor criterulul, după care se judecă valorile 
relative ale meseriilor sociale.

Acestui prejudiţitJ, explicabil prin maî multe cauze, se da- 
toreşte şi faptul, de care ne plîngem azi, că ne lipseşte industrie 
şi comerţ propria, că Romînil se îndeasă la slujbe şi la lefuri 
plătite din budgetul Statului, şi nu se îndeletnicesc cu meşte
şuguri, cu munca manuală, cu roditoarele afaceri de negoţ şi 
aplicaţii industriale.

Deşteptînd în şcoala de cultură generală interesul pentru 
lucrări practice, s-ar ajuta, indirect dar sigur, la distrugerea 
acestui prejudiţitt.

Folosul n-ar fi numai că s-ar învăţa mal cu drag, dar că 
s-ar deştepta în unii, din vreme, impulsiile talentului îndreptat 
către viaţa practică a technicel industriale şi a comerţului: iar 
în alţii—în toţi — respectul pentru aceste ramuri ale speciali- 
sărel muncel sociale.

Interesul material în studiul istoriei.—Istoria ar trebui 
astfel predată în cît să satisfacă şi trebuinţa practică a orien
tării în mersul societăţii, adică, interesul material.

Teamă-mi este însă că, dacă s-ar cerceta şi analiza de a- 
proape modul cum se predă de fapt istoria, s-ar constata, 
poate, că nici chiar interesul teoretic nu e tocmai satisfăcut; 
cît despre cel material, acela şi maî puţin, dacă nu de loc.

Interesul teoretic ar fi atunci îndeplinit, cînd, prin stu-
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diarea istoriet, fie naţionale, fie universale, s-ar naşte o con
vingere clară despre evoluţia spiritului şi caracterului 
omenesc în general, saO a.poporului în special, despre a căruî 
istorie e vorba; cînd, apoTf, din acest studiQ, întemeiat pe în
lănţuirea cauzală a fenomenelor sociologice, ar ieşi, mat de
parte, înţelegerea şi explicarea limpede a stăriî actuale, precum 
şi a direcţie! vieţi! colective.

Poate că această trebuinţă teoretică s-ar crede că se poate 
numa! în învămîntul superior; nu vorbesc de acest învăţăm- 
înt. Dar dacă, în înyăţămîntul secundar, se pare în adevăr im
posibil a lămuri seria evolutivă a vieţi! colective în omenire, 
saQ la un popor, cel puţin pentru elevi! din cursul superior; şi, 
dacă, pe temeiul aceste! imposibilităţ!, se eliminează interesul 
curat formal al istorie! din învăţămîntul secundar, atunc! cel 
puţin, trebue neapărat să se satisfacă al doilea interes, cel 
material, pe care îl poate procura această ştiinţă. Căc! o 
ştiinţă ce n-ar deştepta nic! interesul practic, nic! cel teoretic, 
nu merită să fie cunoscută, e o grămădire de fapte amorfe şi 
fără absolut nic! un interes, e tot aşa cum s-ar cunoaşte cîte 
frunze cad saQ răsăr într-o dimineaţă de primăvară or! de 
toamnă, saQ, cum zice Spencer, «cîţ! pu! a făcut pisica ve- 
cinulu!)!.

Se satisface în învăţămîntul secundar cel puţin interesul 
material, în studiul istorie!?

Interesul material se satisface, cînd se dă putinţa, celu! ce 
a învăţat istoria, să-ş! dea samă, în un moment dat a-1 vieţi! 
poporulu!, de direcţia în care trebue să se manifeste ca mem
bru conştient şi activ al societăţi!. Cetiţ! s. e. interesanta pre
faţă a Iu! Taine, la scrierea Les origines de la France con- 
temporaine, şi vedeţ! cum îş! pune, dela- început, ca ţintă 
clară, care-1 face să studieze origina Franţe! şi desfăşurarea 
evenimentelor pînă în timpul Iu!: a-ş! da seamă de Franţa 
actuală, ce este ea în prezent, ce însemnează, în cotro merge 
evoluţia e!, etc., toate în scopul practic determinat de a şti: ce 
trebue să facă el, cum să voteze. Şi ca să vadă cum trebue să 
îndeplinească această datorie civică, a trebuit să cerceteze cum 
e alcătuită viaţa publică, socială, economică a Franţie!, cum 
s-a născut starea actuală din fazele precedente şi în cotro
merge societatea.
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«In 1849, zice Taine, avînd doă-zecT-şi-unu de anî, eram 
alegător şi ioarte încurcat; căcî aveam de ales cincî-spre zece 
saQ doă-zecî de deputaţi, şi ceva mal mult, după obiceiul fran
cez, trebuia nu numai să aleg oameni, dar să optez între teorii. 
Mi se propunea să fiii regalisat sail republican, democrat saQ con 
servator, socialist saQ bonapartist: eu nu eram nimic din toate 
acestea, ba nu eram absolut nimic, şi cîte odată invidiam pe 
atîţia oameni convinşi, cari aveai! fericirea de a fi ceva. Dupe 
ce am ascultat diversele doctrine, recunoscui că desigur era o 
lacună în spiritul meO. Motive valabile . pentru alţii, nu eraţi 
de loc pentru mine; nu puteam înţelege că în politică s-ar 
putea lua cineva după preferinţele sale.»

Şi mal departe: «Forma socială şi politică în care un popor 
poate să intre şi să rămîe nu e lăsată la bunul lui plac, ci e 
determinată de caracterul şi trecutul lui. Ea trebuie, pînă în 
cele mal mici amănunte, să se moduleze după trăsăturile vil 
asupra cărora s-aplică, altfel ea se va sparge şi va cădea în 
bucăţi. De aceea nu vom izbuti să găsim pe a noastră, decît 
studiindu-ne pe noi înşi-ne, şi cu cît vom şti mal precis ceea 
ce sîntem cu atît vom înţelege mal sigur ceea ce ne convi
ne». «Ce de timp, ce de studii, ce de observaţii rectificate 
unele prin altele, ce de cercetări în prezent şi în trecut, în 
toate domeniile cugetării şi ale acţiunel; ce de muncă ne- 
sfîrşită şi seculară, spre a obţine ideea esactă şi complectă a 
unul mare popor, care a trăit viaţă de popor şi care trăieşte 
încă! Dar acesta este singurul mijloc de a nu legifera fals după 
ce am raţionat în vid, şi mi-am zis că, cel puţin pentru nune, 
dacă voia încei'ca vr-odată să-ml stabilesc vre-o opinie poli
tică, să fac aceasta numai după ce voia fi studiat mal întîia 
Franţa.»

Orl-cine a absolvit invăţămîntul secundar poate şă răs- 
punză, din proprie experienţă, la întrebarea dacă învăţămîn- 
tul istoriei în şcoală le a dat putinţa practică cerută de Taine 
în acea prefaţă, precum şi de pedagogi ca H. Spencer.

«Ideile ce se daa, sub acest nume, (de istorie), tinerimel, zice 
H. Spencer, sînt absolut lipsite de valoare în ce priveşte ca
litatea lor de călăuză în viaţă. Faptele raportate în cărţile 
noastre de istorie, întrebuinţate în şcoli, şi cele coprinse în 
operile mal serioase scrise pentru adulţi, aproape nu pun de

19
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diarea istoriei, fie naţionale, fie universale, s-ar naşte o con
vingere clară despre evohtţia spiritului şi caracterului 
omenesc în general, saQ a.poporului în special, despre a cărui 
istorie e vorba; cînd, apoi, din acest studia, întemeiat pe în
lănţuirea cauzală a fenomenelor sociologice, ar ieşi, mal de
parte, înţelegerea şi explicarea limpede a stării actuale, precum 
şi a direcţiei vieţii colective.

Poate că această trebuinţă teoretică s-ar crede că se poate 
numai în învămîntul superior; nu vorbesc de acest învăţăm- 
înt. Dar dacă, în înyăţămîntul secundar, se pare în adevăr im
posibil a lămuri seria evolutivă a vieţii colective în omenire, 
saă la un popor, cel puţin pentru elevii din cursul superior; şi, 
dacă, pe temeiul acestei imposibilităţi, se eliminează interesul 
curat formal al istoriei din învăţămîntul secundar, atunci cel 
puţin, trebue neapărat să se satisfacă al doilea interes, cel 
material, pe care îl poate procura această ştiinţă. Căci o 
ştiinţă ce n-ar deştepta nici interesul practic, nici cel teoretic, 
nu merită să fie cunoscută, e o grămădite de fapte amorfe şi 
fără absolut nici un interes, e tot aşa cum s-ar cunoaşte cîte 
frunze cad satt răsăr într-o dimineaţă de primăvară ori de 
toamnă, saQ, cum zice Spencer, «cîţi pul a făcut pisica ve
cinului».

Se satisface în învăţămîntul secundar cel puţin interesul 
material, în studiul istoriei?

Interesul material se satisface, cînd se dă putinţa, celui ce 
a învăţat istoria, să-şl dea samă, în un moment dat a-1 vieţii 
poporului, de direcţia în care trebue să se manifeste ca mem
bru conştient şi activ al societăţii. Cetiţi s. e. interesanta pre
faţă a lui Taine^ la scrierea Les origines de la France con- 
temporaine^ şi vedeţi cum îşi pune, dela început, ca ţintă 
clară, care-1 face să studieze origina Franţei şi desfăşurarea 
evenimentelor pînă în timpul lui: a-şl da seamă de Franţa 
actuală, ce este ea în prezent, ce însemnează, în cotro merge 
evoluţia el, etc., toate în scopul practic determinat de a şti: ce 
trebue să facă el, cum să voteze. Şi ca să vadă cum trebue să 
îndeplinească această datorie civică, a trebuit să cerceteze cum 
e alcătuită viaţa publică, socială, economică a Franţiel, cum 
s-a născut starea actuală din fazele precedente şi în cotro 
meree societatea.
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«In 1849, zice Taine, avînd doă-zecî-şi-unu de anî. eram 
alegător şi loarte încurcat; căcî aveam de ales cincî-spre zece 
saQ doă-zect de deputaţY, şi ceva maîmult, după obiceiul fran
cez, trebuia nu nuniat să aleg oamenî, dar să optez între teorii. 
Mi se propunea să fiu regalisat saU republican, democrat saU con 
servator, socialist saU bonapartist: eU nu eram nimic din toate 
acestea, ba nu eram absolut nimic, şi cîte odată invidiam pe 
atîţia oameni convinşi, cari aveaU fericirea de a fi ceva. Dupe 
ce am ascultat diversele doctrine, recunoscui că desigur era o 
lacună în spiritul meU. Motive valabile , pentru alţii, nu erati 
de loc pentru mine; nu puteam înţelege că în politică s-ar 
putea lua cineva după preferinţele sale.»

Şi mal departe: «Formasocială şi politică în care un popor 
poate să intre şi să rămîe nu e lăsată la bunul lui plac, ci e 
determinată de caracterul şi trecutul lui. Ea trebuie, pînă în 
cele mal mici amănunte, să se moduleze după trăsăturile vil 
asupra cărora s-aplică, altfel ea se va sparge şi va cădea în 
bucăţi. De aceea nu vom izbuti să găsim pe a noastră, decît 
studiindu-ne pe noi înşi-ne, şi cu cît vom şti mal precis ceea 
ce sîntem cu atît vom înţelege mal sigur ceea ce ne convi
ne». «Ce de timp, ce de studii, ce de observaţii rectificate 
unele prin altele, ce de cercetări în prezent şi în trecut, în 
toate domeniile cugetării şi ale acţiiinel; ce de muncă ne- 
sfîrşită şi seculară, spre a obţine ideea esactă şi complectă a 
unul mare popor, care a trăit viaţă de popor şi care trăieşte 
încă! Dar acesta este singurul mijloc de a nu legifera fals după 
ce am raţionat în vid, şi mi-am zis că, cel puţin pentru nune, 
dacă voiţi încerca vr-odată să-ml stabilesc vre-o opinie poli
tică, să fac aceasta numai după ce voit! fl studiat mal întîitl 
Franţa.»

Orl-cine a absolvit invăţămîntul secundar poate să răs- 
punză, din proprie experienţă, la întrebarea dacă învăţămîn- 
tul istoriei în şcoală le a dat putinţa practică cerută de Taine 
în acea prefaţă, precum şi de pedagogi ca H. Spencer.

«Ideile ce se dau, sub acest nume, (de istorie), tinerimel, zice 
H. Spencer, sînt absolut lipsite de valoare în ce priveşte ca
litatea lor de călăuză în viaţă. Faptele raportate în cărţile 
noastre de istorie, întrebuinţate în şcoli, şi cele coprinse în 
operile mal serioase scrise pentru adulţi, aproape nu pun de

19
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loc în lumină adevăratele principii ale acţiune! politice. Bio
grafiile suveranilor nu aruncă multă lumină asupra ştiinţiî so
ciale. A şti pe dinafară intrigile dela curte, comploturile, uzur
pările ce s-aQ întîmplat şi alte lucruri de acest fel, cu toate nu
mele personajelor cari aQ luat parte la ele, asta nu ne învaţă 
mare lucru despre cauzele progresului naţiunelor.

«Citim că în cutare epocă a fost o contestare pentru putere, 
şi că această contestare a dat naştere unei bătălii în regulăţ 
că generalii şi locotenenţii se numeaQ aşa şi aşa: că aveaţi 
fie-care atîtea mii de oameni de infanterie, atîtea mii de oa
meni de cavalerie, şi atîtea tunuri; că şi-ati aşezat trupele în 
cutare şi cutare ordine: că aO manevrat, au atacat, s-aQ retras 
în cutare chip; că la ora cutare din zi atl încercat cutare în- 
frîngere sati aQ cîştigat cutare avantaje; că, într-un avînt oare
care, un general a fost ucis şi un regiment decimat: că, după 
toate peripeţiile luptei, victoria a fost de partea unei armate 
saQ a celeilalte; în sfîrşit că aQ fost atîţia morţi, atîţia răniţi şi 
atîţia prizonieri. In toate detaliile grămădite cari compun po
vestea, se găseşte oare unul singur care să te poată ajuta a 
te conduce ca cetăţan r Să presupunem că al cetit cu băgare de 
samă nu numai cele cincî-spre-zece bătălii decisive care 
s-aît dat în lume, dar descrierea tuturor bătăliilor menţionate 
în istorie — votul tăQ la alegerile viitoare va fi oare mal judi- 
ţiosr» 1)

Bacalaureaţii, în genere, aQ vrîsta care le permite dreptul 
de vot: deci sînt cetăţeni şi ar trebui să credem că, pe temeiul 
cunoştinţelor istorice căpătate în cursul secundar, ştiu şi for
mele vechi din cari s’a desvoltat ţara romînească, şi direcţia 
culturală în care merge, şi alcătuirea şi rostul întreg al vieţii 
publice; şi deci, pentru a pronunţa cuvintele lui Taine şi Spen- 
cer, ştiQ pe cine să voteze.

Pentru cîţi absolvenţi, însă, nu samănă această întrebare 
cu acea din comedia lui Carageali: «dar eQ cu cine votez?»

Dacă dar nici interesul teoretic nu se poate realiza în învă- 
ţămîntul secundar, şi nici cel material, atunci care mal rămîne 
să fie rolul şi raţiunea de a fi a studiului istoriei ?

i) Vezi cap. I din scrierea liiî asupra Educaţiei.
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Reforma de introdus în coprinsul stiidiuhn istoriei.— 
Istoria, ca să devină interesantă, ar trebui să-şT schimbe 
mult din cuprinsul actual, astfel cum se găseşte în cele maî multe 
din cărţile şcolare, adică în programul de fapt al şcoalet. Ca 
să satisfacă interesul teoretic, şi să dea inteligenţiî o călăuză 
explicătoare despre evoluţia societăţii, despre directiva mer-1 
sulul sufletului omenesc colectiv, trebue să arunce mult din ba
lastul detaliilor lipsite de valoare ştiinţifică, relative la răsboae, 
la biografiile şi intrigile familiare ale capetelor încoronate; tre
bue să se ocupe mal mult cu manifestaţiile colective ale socie
tăţilor şi popoarelor, cu instituţiile, ideile, credinţile, obiceiu
rile. religiile, arta, technica. etc., cu viaţa totului omenesc care 
face obiectul istoriei: trebue să devină, deci, maî mult ceia ce 
cere H. Spencer, o sociologie descriptivă. Aceasta în ce pri
veşte interesul teoretic, ce ne îndeamnă să ne dăm sama de 
legătura cauzală din _re evenimentele istorice, considerate ca 
treptele evoluţiei prin care trece societatea omenească, şi să 
intrevedem astfel linia de evoluţie a omenirii, sau numai a po
porului cu care ne ocupăm în special:

In ce privesce interestd material., istoria trebue să caute 
o orientare, cît se poate mal lămurită, în mediul social, în care 
trăeşte generaţia ce se instruieşte.

E de observat că raza interesului parcă ar sta în raport 
invers cu depărtarea în timp şi în spaţiQ a evenimentelor de 
care este vorba. Cu cît evenimentele sînt mal depărtate, cu 
atît interesul practic al cunoaşterii acelor evenimente, de or
dinar. e maî mic. Evenimentele din China, Japonia, Oceania 
pot fi interesante teoreticeşte; dar, ca practică, ca înrîurire a- 
supra vieţii noastre, sînt neînsemnate.

Cînd la depărtarea în spaţitl se maî uneşte şi depărtarea 
în timp, evenimentele îşi perd din ce în ce şi maî mult inte
resul practic. Cunoaşterea începuturilor societăţilor din Asia, 
Africa, depărtate în spaţiQ şi timp, ce influenţă pot avea asu
pra evenimentelor noastre de astăzi, deci asupra vieţii prac
tice istorice contimporane ? Poate să aibă interes teoretic, pen
tru înţelegerea desfăşurării evolutive a spiritului omenesc; dar 
interes practic, nu.

Ba încă, parcă îţi vine să crezi, că interesul practic şi teo
retic stat! adesea în raport invers, în această ordine de lucruri.

Din punct de vedere teoretic, dorim şi căutăm să ştim în-
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ceputurile cele maî depărtate, ca să urmărim lanţul cauzal al 
evenimentelor, cît se poate maî mult în trecut, şi să găsim firul 
explicător complect al evenimentelor istorice.

Din punct de vedere practic, însă, cu cît ne ducem maî de
parte în timp şi spaţiQ, Cu atît ieşim maî mult din cercul in
tereselor zileî şi ale epoceî noastre.

Dacă aceste cerinţe şi principiî didactice raţionale nu prea 
se găsesc îndeplinite în învăţămîntul nostru secundar, causa e, 
între alte multe, că, în dorul nostru de a avea şcolî multe, grab
nic înzestrate cu materialul didactic necesar, s-a recurs, în fa
cerea cărţilor, la manuale străine, cum s-a recurs de altminterî 
şi în alte ramurî ale activităţiî noastre publice, cînd a fost 
vorba de legiuirî, buni-oară. Constituţia nu s-a luat d-a gata 
din străinătate? De ce nu s-ar împrumuta şi cărţile şcolare 
dela streinî ? Dar eî le-au elaborat pentru trebuinţile lor cul
turale. Nu face nimic; vor învăţa şi eleviî noştri, ce învaţă eleviî 
Francezilor şi Nemţilor. Nu e tot ştiinţă ? Astfel se esplică, 
pentni ce şcolarii noştri se surmenează cu evenimentele isto
rice interesante maî mult pentru Francezi sati Germani ; iar 
evenimentele maî apropiate de noi în timp şi spaţiQ, nefiind 
tot aşa de interesante pentru autorii cărţilor streine, sînt 
omise.

Fără îndoială, pentru un francez saQ german e de puţină 
importanţă a se şti ceea ce se petrece maî de aproape în Ser
bia, Bul^-aria, Ungaria, în ţările învecinate cu noi; şi, din ne
norocire, autorilor didactici din streinătate, nici prin gînd nu 
le trece să elaboreze cărţi pentru trebuinţile noastre culturale. 
Din cauza aceasta, nici în şcoalele noastre nu se inzistă, atît 
cît ar trebui, pentru orientarea istorică a noastră, asupra po
poarelor vecine şi asupra spiritului lor, de şi sînt înorelaţie cu 
noi şi ne interesază în. mod practic. Şi cam tot aşa se întîmplă 
şi cu celelalte ştiinţe.

Am desvoltat acest principiQ pentru istorie în altă lucrare. 
Reproduc aici cîteva consideraţii de acolo.

«Orî-ce popor are dreptul să privească lumea istorică din 
punctul săQ de vedere. Noi am văzut, pînă maî ieri, istoria 
universală prin ochii Francezilor saQ Germanilor. Cărţile 
noastre de şcoală, în genere, se estind asupra evenimentelor, 
cari interesează. în prima linie, pe Francezi saQ pe Germani.
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Francezii şi Germanii şi-au scris cărţile istorice pentru el, şi 
spre a orienta ţinerile lor generaţii în cercul lumel istorice, 
care se raportează mal intîitl de toate la viaţa naţiunii lor.

Victor Duruy, în Fetite histoire clu moyen âge (p. 133), 
spune că la mijlocul Evului mediu sînt numai trei fapte inte
resante: Cruciatele, lupta papilor cu imperiul şi rivalitatea din
tre Franţa şi Anglia, «cari, pînă la 1328, îşi dispută provin
ciile, şi pînă la 1453 chiar coroana.»

«Le reste de l’Europe, adaugă el, vit dans l’isolement et 
Tobscurite.»

Dar, în acea «izolare şi obscuritate», noi vedem, aici în ră
sărit, fapte capitale, tot aşa de interesante, din punctul de ve
dere al vieţii noastre naţionale, ca şi rivalitatea Franţei cu An
glia, pentru aceste două naţiuni.

In acea «izolare şi obscuritate» se ridică imperiul romîno- 
bulgar. care s’a măsurat cu doă imperii: bizantin şi latin, şi 
mal-mal le-a răpus, 'pe cel dintîiu în aplauzele marelui papă 
Inocenţii! al III: pe cel d-al doilea, în ciuda lui.

In acea «izolare şi obscuritate» se pune temelia Statelor ro- 
mîne şi se începe, între ele şi Ungaria, o rivalitate, tot aşa de 
interesantă, pentru noi, ca şi rivalitatea dintre Franţa şi An
glia pentru Francezi.

In acea «izolare şi obscuritate» apare în răsăritul Europei 
înspăimîntătoarea semi-lună, care trimete fiori de groază pînă 
în adîncul Apusului. Şi poporul nostru are mîndria că atunci, 
alăturea cu celelalte popoare mici dintre Balcani şi CarpaţI, şi 
încă mal des singur, a servit de «stîlp al lumel apusene.»

Şi cu braţul lui armat 
Pasul soarteî l-a schimbat

Dar ce pasă istoricului Francez de faptele glorioase şi de 
lu|;tele pe viaţă şi pe moarte ale unul mic popor dela Du
năre, perdut în răsăritul Europei ?

Pentru el, noi trăim în «izolare şi obscuritate» fiindcă viaţa 
noastră n-are nici o influenţă şi n-aduce nicî-o lumină asupra 
vieţii şi destinelor poporului săQ.

Dar noă ce ne pasă de încurcăturile lui Şilperic şi ale lui 
Sigebert cu nişte femei ca Freclegunda, Calsvinta şi Bru- 
iieho^ cari pricinuiesc atîtea omoruri şi provoacă rezbele între 
Francezi ?
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Aleg" numai un exemplu. Dacă un istoric francez insistă, cu 
nume proprii, asupra acestor întîmplărî, lucrul se explică şi 
se justifică. El scriti istoria din punctul de vedere al interese
lor vieţii lor naţionale. Ceea ce nu se justifică, însă, este că şi 
noi o scrim tot aşa, adică o prescriem, traducînd cărţile streine 
în limba noastră. N-ar mal rămînea spre a complecta proce
darea, decît să traducem şi viaţa lor în viaţa noastră.

Pe noi ne interesază mal întăiti noi. şi mediul istoric încun- 
jurător, vecinii noştri. «A cunoaşte, este a putea» zice Aug. 
Comte. Maxima filozofului francez se aplică la universul isto
ric, ca şi la cel fizic; la omul individ, ca şi la popoare.

Ca să Învederez şi necisitatea şi putinţa de a trata istoria 
din punctul nostru de vedere, şi pornind de la noi, ca centru, 
adaug încă o observaţie.

Orientul e marea scenă istorică unde se începe, se sfîr- 
şeşte şi se manifestă în splendoarea el viaţa societăţilor din 
evul media. In adevăr. Ce eveniment provoacă plămădirea e- 
vulul media? Năvălirea barbarilor, care dărîmă imperiul Ro
man de Apus şi serveşte de ferment social al unei lumi 
noul.

Ce eveniment determină încheierea Evului media ? Sfarîma- 
rea celeilalte jumătăţi a imperiului Roman, prin năvălirea Tur
cilor în Europa şi luarea Constantinopolel.

Şi în ce se manifestă, pînă în adîncimea lui, principiul de 
viaţă al societăţii medievale ? In cruciate, cari ridică mii de 
oameni, din toate straturile sociale şi din toate ţările creştine, 
spre a-I duce în Asia, ca să scape Ierusalimul şi locurile sfinte 
din mînile Musulmanilor.

Dar aceste trei evenimente capitale, hotărîtoare pentru 
viaţa omenirii din Evul media, unde s-aQ petrecut? Nu în 
Orient ?

Şi toate trele vin în atingere directă cu viaţa poporului 
nostru. Barbarii pe noi ne calcă întîiO. Mulţi din cruciaţi trec 
şi lasă urme de trecerea lor, cel puţin în peninsula balcanică: 
Soarta primei părţi a expediţiei I şi soarta cruciatei a IV, mal 
ales, s-a decis de poporul romîn din Balcani, şi de aliaţii lui. 
Bulgarii şi Slavii.

Şi apoi, cînd e vorba de urgia care pune capăt imperiului 
bizantin — de Turci — unde se petrec grozavele lupte despe-
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rate cu năvala lor cotropitoare ? Unde întîmpină eî stavila cea 
mat neînfrîntă ? Nu în Orient ? Nu la Dunăre şi în ţările noastre ?

Sîntem îndemnaţî, prin urmare, şi de cursul evenimentelor 
a muta centrul de gravitate şi punctul de vedere din apus în 
răsărit, spre a privi şi studia viaţa omeniret din Evul niedifl.

Şi nu-Y de loc o pornire esclusivistă a pleca, în special, dela 
istoria poporului romîn.

La consideraţia naţională şi istorică, se mat adaugă alte 
consideraţii de natură curat pedagogică. Este natural a lega 
de firul istoriei naţionale firele istorice ale celorlalte popoare 
şi a bate astfel pînza istoriei universale pe urzeală istoriei Ro- 
mînilor, pe cari copiii o cunosc deja, în mod sumar şi elemen
tar, din clasele primare. Să nu uităm un singur moment că, 
în special în clasa I, II şi III secundară, introducem pe copil 
în istoria omenirel în genere, îl orientăm pentru prima oară 
în peripeţiile totului uman, din care face parte ţara lor.

E firesc lucru, că trebue să legăm, în spiritul lor, nouile 
fapte de cele vechi, cunoscute deja de el: să le ducem mintea 
dela cunoscut la necunoscut, dela apropiat la depărtat. Din 
ţara lor, luată ca centru, să le arătăm de jur împrejur lu
mea istorică, desfaşurîndu-se în succesiunea fenomenelor el 
felurite.

Interesid practic în studiul limbelor. Şi privitor la stu- 
dhd limbilor, avem de observat că se cam neglijează interesul 
practic. Cînd se predă şi se învaţă limbile în mod deductiv, 
începînd cu gramatică, anunţîndu-se regulele, căutînd apli
carea lor în exemple, apoi dîndu-se teme, exerciţii, în cari 
se cere să se realizeze cerinţele aceloraşi regule, cea-ce se 
mulţumeşte e mal mult interesul curat formal., ca şi la ma
tematici.

Se dau oare cari greutăţi de învins, combinări de cuvinte, • 
a căror deslegare trebuie căutată, în virtutea unor legi gra
maticale emise. învingerea unor astfel de dificultăţi produce 
o satisfacere curat formală, fără tendinţă practică.

Interesul practic ar fi atunci pus în acţiune, cînd, pe baza 
cîtorva cunoştinţe de limbă, s-ar da putinţa elevilor să-şl ex
prime idei şi sentimente ale lor proprii : cînd s-ar arată, dela 
primele începuturi ale studiului, că acea limbă ce se studiază 
foloseşte în relaţiile interhumane.
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Aceasta însă cere o schimbare aproape complectă de me
todă; în loc de se începe cu gramatica, să se sfîrşească cu ea, 
ca o sinteză ultimă a regulelor observate şi induse treptat — 
treptat din analiza directă a bucăţilor concrete de vorbire, 
date ca un tot complect. Atuncî s-ar realiza şi interesul mate
rial practic, şi s-ar satisface mal bine şi interesul teoretic al 
înţelegerii raţionale a limbii.

Efectul asupra inteligenţii, cînd se satisfac aceste două fe
luri de interese, este incalculabil de mare. Dacă numai înţele
gerea simplă a unei ştiinţe desvoltă, asupra or dinei' de idei 
expuse, atenţia, care face să se fixeze mal adînc în memorie 
acele cunoştinţi, ajutînd astfel la organisarea mintală prin o 
asociaţie mal sistematică şi mal durabilă, aceste efecte sînt şi 
mal sigure atunci, cînd, pe lîngă interesul formal, se mal 
adaugă şi interesul practic.

îndeplinirea acestor două condiţii generale din didactică, 
ne înlesneşte a introduce în inteligenţă cunoştinţi clare, legate 
între ele în mod sistematic; şi ne înlesneşte a forma intelecte 
organisate, care-şl dau seama liber de lumea înconjurătoare, 
putînd a utiliza pentru viaţă proprietăţile şi condiţiile acestei 
lumi, fie materiale, fie cultural-istorice.

CHESTIUNILE*RELATIVE LA PROGRAMA

Să ne întrebăm acum: ce trebuie să se înveţe ?
Cu privire la programa se deschide altă serie de probleme 

importante.
Vom avea de determinat:
1) Ştiinţele indispensabile învăţămîntulul secundar;
2) Vom avea de discutat chestia priorităţii saci a valorii 

relative a acestor materii;
3) Chestia or dinei în care trebue să se predea, a succesiu- 

nel lor:
4) Foarte importanta chestiune, dar aproape de tot negli

jată, a raportului de coesistenţă între aceste materii, problemă 
cunoscută în didactică sub numele de problema concentraţiei 
şi a corelaţiei. In clasă se dă o grupă de obiecte de studiti. 
E vorba dacă între acele obiecte nu trebue şi nu se poate sta-
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bili astfel de relaţiî. în cît să rezulte din asociaţia lor raţională 
organisarea intelectului

Vom lua pe rînd maî întîiu întrebarea:

1) CE TREBUE SĂ SE ÎNVEŢE ?

Asupra acesteî întrebări avem doă răspunsuri, ce se pot 
reduce la două direcţii pedagogice.

a) Un răspuns este al utilitarismului pedagogic.
Trebue să se înveţe de a dreptul şi numai aceia ce foloseşte

direct vieţii, acele cunoştinţi şi în acea măsură, se determină 
de utilitatea în diferitele sarcini şi funcţiuni ale omului pentru 
conservarea şi afirmarea vieţel, şi pentru îndeplinirea obliga
ţiilor inevitabile ori-cărul om în viaţă.

b) Al doilea răspuns, care s-ar putea numi formalismul 
pedagogic se exprimă cam ast-fel:

Negreşit, nu vom depărta pe omul, ce voim a-1 instrui, de 
viitoarele şi invitabilele lui condiţiuni de viaţă. Negreşit, omul 
ce iese dintr-o şcoală, e menit a trăi în luţne, şi, prin urmare, 
trebue să i se dea mijloacele de luptă pentru existenţă. Insă, 
aceste mijloace nu constau în a da numal-decît materialul direct 
al cunoştinţelor neapărat şi imediat necesare în viaţă, ci stau în 
a da posibilitatea de a căpăta aceste cunoştinţe, variabile după 
trebuinţele individuale ale fie-căruia, în a-I da instrumentul 
cu ajutorul căruia, în urmă, va fi gata să-şl culeagă, din lumea 
vastă a cunoştinţilor omeneşti, acelea cari îl vor fi mal nece
sare pentru cariera lui specială.

Să desvoltăm pe fie-care din aceste doă formule pedagogice.

Utilitarismul pedagogic.—Prima părere se găseşte des- 
voltată în întîiul capitol al scrierii lui H. Spencery de L’Edu- 
cation, capitol întitulat: « Ce cunoştinţă e mai utilă ? saă 
ce trebue să se ştie ? In rezumat iată în ce constă părerea lui 
H. Spencer şi a argumentelor pe cari o întemeiază.

Omul trebue pregătit pentru viaţă, şi anume pentru viaţa 
complectă. Viaţa complectă va fi, astfel, nu numai ţinta edu
caţiei, dar şi criteriul după care vom alege cunoştinţile nece
sare de dat în şcoli. Pentru ca viaţa să fie complectă, e evident 
că trebue mal întîiti să fie ; deci omului i se vor da. mal întîiQ 
de toate, cunoştinţele indispensabile pentru menţinerea vie-
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ţii. Omul, odată asigurat de existenţa lut ea individ, trăeşte 
în o societate, şi mat întîiu într-o societate mică, familia, 
apoî în stat; trebue pregătit, prin urmare, prin cunoştinţe 
speciale, la aceste doă funcţiunî inevitabile ort căruţ om: func
ţiunea de alcătuitor şi îngrijitor al unet familiî şi funcţiunea 
de cetăţean.

In sfîrşit, omului astfel pregătit pentru adaptarea la condiţiu- 
nile atît de viaţă individuală cît şi de viaţă socială, trebue să i 
se acorde şi posibilitatea de a fi fericit, de a avea plăcerile 
existenţii. Aceste plăceri i le procură arta.

Conservarea de sine, îndeplinirea rolului de tată saU mamă, 
îndeplinirea rolului de cetăţean, precum şi garantarea plăce
rilor vieţii, a plăcerilor înalte, toate acestea se datoresc ştiinţil : 
ştiinţelor biologice şi fiziologice, cari arată şi explică legile 
vieţii, ale sănătăţii; ştiinţilor naturale şi fizico-chimice, cari ne 
comunică proprietăţile lucrurilor şi fenomenelor naturale, me
nite a folosi saQ a vătăma individul şi pe cari trebue deci să le 
cunoaştem, spre a le utiliza: ştiinţei educaţiunil, mal departe, 
pe care H. Spencer o apără cu mult entuziasm şi cu mult spirit, 
şi care dă putinţa raţională cui-va de a-şî îndeplini sarcina de 
educator în familie: sociologiei că ştiinţă şi istoriei ajutate de 
biologie şi psichologie, cari daţi posibilitatea înţelegerel eve
nimentelor istorice,a orientării în viaţa colectivă, şi deci pu
tinţa de a ne îndeplini raţional datoriile de. cetăţean ; şi, în 
sfîrşit, tuturor acestora la un loc, spre a putea simţi, aprecia, 
admira rostul lumel în frumuseţea el eternă, spre a putea pă
trunde universul pînă la adîncimea frumosului şi sublimului fe
nomenelor naturale.

Dacă privim astfel programul alcătuit de H. Spencer, ve
dem că în adevăr i se dă omului putinţa de a avea o viaţă 
complectă, însă aşa de complectă, în cît ar putea trăi la rigoare 
chiar afară din societatea omenească. Un om care ar şti să 
utiliseze aşa de bine, pentru viaţă, toate ştiinţile, în cît după 
cum desvoltă Spencer în articolul citat: ar cunoaşte matema- 
ticile, spre a-şl face o punte satl o clădire: ar cunoaşte ştiinţele 
fizico-chimice, spre a-şl putea prepara obiectele necesare şi 
substanţele utile vieţii: ar cunoaşte astronomia, spre a se pu
tea orienta pe mare, deci pentru navigaţie: ar cunoaşte eco
nomia politică şi socială, ca să-şl dea seamă de preţul lucru-
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rilor, de şansele de războia şi de pace, de toate mişcările so
ciale, spre a le utiliza: un astfel de om — lasă c-ar fi o rara 
avis grea de realizat — dar, presupuind că s-ar realiza, ar fi 
un om fără absolut nicî-o trebuinţă de convieţuire socială.

De cismăr n-ar avea nevoe, căcî şi-ar face singur ciobotele: 
de arhitect nu, căci şi-ar face singur casa ; de pitar, de bu
cătar, de boiangia, de croitor, etc. nu, căci el, cunoscînd şi a- 
plicînd toate legile naturii, ar fi în stare să cultive grîul în cele 
mal bune condiţii, să macine, să-l facă pîne; ar şti proprietă
ţile tuturor corpurilor şi rezultatele combinaţiilor lor în arta 
culinară; ar cultiva inul şi cînepa, din ale căror fire ar ţese 
stofe, pe cari singur le-ar văpsi—căci himia o are în palmă, 
cu toate aplicaţiile el practice, etc.

De cine ar avea dînsul nevoe? De nimeni. E adaptat pei-- 
fect la viaţă, ba încă la viaţa complectă. Ar fi în toate artele 
şi meseriile specialist şi la înălţimea or-cărul specialist. Oame
nii, fiind, fiecare, specialişti în toate, n-ar avea absolut nevoe 
unul de altul. Fie-care ar putea trăi perfect de bine în o izo
lare desăvîrşită, mîndru de viaţa lui complectă.

Păcat numai că un astfel de om e o imposibilitate.
Ceea ce spune H. Spencer despre instrucţiune şi despre 

program de învăţămînt, e aplicabil nu atît unul singur om, ca 
individ, ci e aplicabil mal mult genului omenesc întreg. Ge
nul omenesc întreg, singur el, şi numai el, poate să fie de toate, 
să îmbrăţişeze toate specialităţile activităţii omeneşti, căci el 
e tocmai sinteza tuturor acestor activităţi speciale. Genul ome
nesc întreg e şi navigator pe mare, e şi agronom pe uscat; 
este şi negustor, ce cutreeră munţii şi văile, mările şi rîurile; 
este şi himist, şi fizician, şi industrial, şi inginer, etc. OrI-care 
individ, luat în parte, reprezintă numai una din direcţiile de 
manifestare ale omenire! întregi, reprezintă una din specia
lităţi.

Ziceam că omul, crescut după principiile lui H. Spencer. ar 
putea să se dispenseze de societate. Dacă, inspirat de demo
nul umorului, ar căuta cine-va să demonstreze, cu mină se
rioasă, că chiar aceasta e şi intenţia lui H. Spencer, ar putea 
aduce ca dovadă observaţia că, în programul întregului învă
ţămînt alcătuit de dînsul, lipseşte cu desăvîrşire studiul lim
bilor. Nu se vorbeşte nimic, nu numai de limbile străine, fie
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viî fie moarte, dar nicî de studiul limbeî materne. Era şi na
tural: căcY un om aşa de complect adaptat sufleteşte la toate 
împrejurările vieţiî, stăpîn pe natură şi pe sine, ce nevoe ar 
avea de limbaj ? Ce nevoe ar avea de relaţiile interhumane ?

Formalismul pedagogic.—E poate mat satisfăcătoare cea
laltă formulă pedagogică, a formalismuluî extrem ?

Să vedem în ce consistă. Se or-ă,seste formulată, destul de 
limpede şi de competent, în eminenta Didactică a lut Otto 
Willmann (doă volume, din care întîiul se ocupă mat mult cu 
partea istorică, al doilea, mat mult cu partea sistematică). Otto 
Willmann distinge doă felurî de ştiinţe sati discipline: i) ştiinţY 
necesare, indispensabile şcolit, cari nu trebue să lipsească şi 
nu au lipsit nici odată din nici o şcoală din lume, şi pe cari le 
numeşte ştiinfî fundamentale; şi 2) ştiinţe ce au de scop a 
comunica cunoştinţi necesare vieţii şi pe cari le numeşte acce
sorii., pentru-că pot fi cîştigate în mod liber de fiecare în des- 
voltarea lui ulterioară.

Ştiinţele fundamentale formează şi ati format temelia orl- 
căril şcoli, începînd dela Indieni şi pînă în timpul de faţă, pen
tru că sînt alcătuite din cunoştinţi ce au nevoe, pentru învă
ţarea lor, de călăuzirea personală a altui om, aQ nevoe de 
aceea ce numesc germanii «eine Schulung», adică şcoală, dăs- 
călire, disciplinare din partea altuia mal înaintat şi mal înde- 
mînatec.

Acestea sînt ştiinţile mal anevoie de obţinut, cu mal puţin 
interes de utilitate practică, cum sînt: filologia, limbile, ma- 
tematicile şi partea formală a filozofiei, logica şi didactica.

Apoi, afară de aceste ştiinţi, în aceeaşi categorie intră 
dexterităţile, artele popidare, pentru învăţarea cărora e ne
cesară călăuzirea altul om mal cunoscător, astfel e muzica, 
gimnastica, grafia, technica în general—înţelegîndu-se prin 
tehnică or-ce deprindere de meşteşug, or-ce îndeletinicire, 
prin care materia brută se poate transforma într-o utilitate.

Restul sînt ştiinţi accesorii, precum cunoştinţile istorice, 
ştiinţile naturale şi fizico-cliimice şi aceia ce O. Willmann 
coprinde sub un nume, de altmintrelea foarte bine ales, poli- 
matliia, cunoştinţi de multe şi de toate.

Că, în adevăr, acesta e scheletul general al ori-cărul învă- 
ţămînt de şcoală, ne-o dovedeşte o scurtă escurie istorică.
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din care s-ar vedea că învăţămîntul şi în India şi în Egipt, şi 
la Grecî şi în Evul mediu, şi în timpul Renaşterii, în toate a- 
ceste epoce, pînă în faza din urmă a învăţămîntulul actual, s-a 
redus aproape exclusiv la aceste materii.

In India găsim cele 30 vedante, cari coprind fonologia, 
gramatica, metrica, ca ştiinţe filologice ; logica, astronomia, 
ca ştiinţe matematice: dogmatica, leturgica, ştiinţe filozofice.

In Grecia se reducea aproape tot învăţămîntul la muzică 
§i gimnastică. Muzica coprindea scrierea, lectura, gramatica, 
retorica: iar în şcoala lui Pitagora şi Platon, şi filozofia şi teo
logia. Ştiinţile istorice şi ndturale se consideraţi ca libere, ca 
accesorii.

In Evul mediti programa şcoalel conţinea cele doă grupuri 
de arte: trivium şi quadrivium. In trivium intrau: grama
tica, dialectica^ retorica ; în quadrivium: aritmetica, geome
tria, muzica, astronomia.

Deci, se pare că ceea ce ar trebui, şi după tradiţia istorică 
şi după raţionamentul expus, să formeze materialul de învăţat 
în şcoli, sînt aceste ştiinţe de natură mal mult scolastică, for
mală, pentru-că ele dau facultatea, instrumentul de a cîştiga, 
în urmă, alte cunoştinţi, ce pot fi folositoare direct vieţii.

Programul şcoalelor noastre secundare.—Studiul progra
mului se poate face din doă puncte de vedere, în ce priveşte 
determinarea materiilor de predat: i) un punct de vedere ce 
s-ar putea numi—după o analogie luată din himie—calitativ., 
şi 2) celalt cantitativ.,—înţelegînd prin programă calitativă, de
terminarea specifică a diferitelor materii de studiat ce trebue 
să figureze în program: iar prin determinarea cantitativă. 
proporţia ori măsura în care trebue să figureze fie-care din 
aceste materii în program.

Punctul de vedere din urmă stă în legătură cu chestia pi*i- 
vitoare la valoarea relativă a diferitelor obiecte de studiat.

In ce priveşte punctul întîiti, vom pleca dela enumerarea 
materiilor de studiQ ce se găsesc în programă, şi anume în 
programa nouă alcătuită pe bazele legii noul. In capitolul al 
Il-lea al nouel legi ^.asupra învăţăntînt'uluî secundar şi su
periori) sînt enumerate obiectele de studii ce trebue să figu
reze în licett. Cu puţine adăugiri şi schimbări sînt cele cunos
cute deja din programul obişnuit de liceti: aj limba romînă.
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b) limba latină, c) limba elină, d) limba franceză, ej limba 
g-ermană, f) limba engleză, gj limba italiană, li) istoria,-fi
lozofia, j) dreptul uzual, economia politică şi instrucţia civică, 
k) geografia, l) matematicele cu comptabilitatea, technologia 
şi mecanica, m) cosmografia, n) ştiinţele fizico-chimice cu hi
giena, o) ştiinţele naturale cu higiena, p) religia, q) caligrafia, 
r) desemnul, s) desemnul liniar, t) muzica vocală, u) gimnas
tica şi jocurile gimnastice.

La şcolile de fete de gradul I se maî adaogă încă noţiunt 
de medicină şi de pedagogie, maî ales în vederea creşteriî şi 
îngrijirit copiilor, economia domestică şi lucrul de mînă. In 
gradul II se adaugă încă, pe lîngă studiile de gradul I, noţiunî 
de psichologie, logică, economie politică, drept uzual şi ins
trucţiunea civică, precum şi una din limbile italiană, latină saQ 
engleză.

Despărţirea studiilor secundare în grupe. — Ce ne intere
sează, e gruparea acestor obiecte, şi anume punctul de vedere 
din care se grupează. Pentru aceasta, iată cum se dispune grupa
rea lor în Secţia V a Legii: Obiectele dela a—k inclusiv for
mează grupa literară: cele dela k—q inclusiv, grupa ştiin
ţifică ; cele dela q—u n-aă nume, oficial specific; dar profe- 
fesoriî, carî le predaţi, se numesc, spre deosebire de colegiî 
lor, maiştri; iar obiectele ce intră în această categorie: cali
grafia, desemnul, desemnul liniar, muzica vocală, gimnastica 
şi jocurile gimnastice, se numesc de obiceid dexterităţi. La 
mijloc, fără categorie, se găseşte religia.) care nu intră nicî în 
grupa literară, nicî în cea ştiinţifică, nicî în dexterităţî.

Decî, împărţirea dominantă este: în studii literare şi ştiin
ţifice., o împărţire luată după pedagogia franceză, care împarte 
studiile în lettres et Sciences. «Lettres»—ştiinţe filologice şi 
istorice : «Sciences»—matematicî şi ştiinţî fizico-naturale.

Diferite alte grupări, după timpuri şi ţări. — Aceasta nu 
e singura împărţire ce se găseşte în didactică: sînt maî multe, 
unele maî general admise, maî populare, altele propriî unuî 
singur gînditor.

Astfel, în secolul 17 era obiceiul să se împartă obiectele de 
studiti în treî categoriî: limbi, ştiinţe şi arte. Religia rămî- 
nea tot fără grupare, ca ceva de sine stătător. In Anglia se
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găseşte o altă împărţire: în studiî liberale (literile) şi studiî 
permanente (ştiinţile). O altă diviziune maî răspîndită e aceea 
în studiî umaniste şi studiî reale; studiile umaniste cores
pund cu literile: studiile reale cu ştiinţile. Pentru aceleaşi divi
ziuni se găseşte poate mai conformă numirea de ştiinţe cos- 
mologice, cele relative la natură, şi neologice, cele relative la 
suflet.

Las la o parte diferite alte propuneri individuale de divi
ziune a studiilor; ţin să relevez numai pe acea a profesorului 
Rein, ce mi se pare mai acceptabilă. Se găseşte în voi. IV al 
Enciclopediei pedagogice.d).

Rein împarte studiile astfel: A) ştiinţi relative la om, B) ştiinţi 
relative la* natură şi C) gimnastica (ce s-ar raporta, în cele din 
urmă, ori la om ori la natură).

A) Primele studii sînt numite istorico-umaniste, coprin- 
zînd i) studiile morale, educatoare: (nu găsim în romîneşte 
termenul proprio care să conrespu'ndă celui german Gesi- 
nnungs- Unterrichf), 2) arte, 3) limbi.

1) In studiile moral-educatoare intră biblia, istoria bisericeî 
creştine, istoria profană şi literatura, cu inzistenţă specială asu
pra poeziei.

2) In arte: muzica, desemnul şi modelajul, pregătire pentru 
sculptură.

3) Limbi: cea maternă şi limbi străine, şi anume vechi saO 
moarte, şi vii. moderne.

B) Ştiinţele relative la natură cuprind ştiinţele: fizico-chimice,. 
naturale: şi se împart şi ele în trei grupe, toate în ordine des
crescătoare de importanţă didactică, începînd dela i) geo
grafie, fizică şi matematică, stă ca ştiinţă intermediară în
tre grupa istorico-umanistă şi grupa ştiinţifică saO naturală 
proprio zisă. 2) Ştiinţile proprio zise ale natureî, cuprinzînd 
ştiinţe naturale şi fizico-chimice, şi 3) matematicile cu aritme
tica Şl geometria.

In legătură cu această grupă a ştiinţilor reale, Rein, de 
şi cam fără relaţie vizibilă, pune şi lucrările manuale. E 
destul că nu le uită; aceasta e maî important. Probabil că lo
cul lor ar fi maî degrabă în grupa artelor, nu numaî pentru

d) Encyclopădisches Handbuch der Pădagogik, herausgegeben von IV. Rein (Jena) 
Langensaka, Hermann Beyer u. S.
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relaţia lor firească., dar şi pentru importanţa pe care o pune 
Rein, de altmintrelea cu drept cuvînt, pe studiul artelor.

Cauzele cari fac să varieze cuprinsul programelor de stu
diu.—Cuprinsul unul program de. şcoală a variat şi variază 
din mal multe cauze:

i) Din cauza idealului cultural al timpului. E natural 
ca şcoala, instituţie socială, se se resimtă de mişcarea culturală 
a unul timp şi să-şl modifice conţinutul programului, după in- 
tenzitatea cu care se impune, în un moment dat, o idee sati 
o categorie de ştiinţe.

Pentru ilustrarea acestei relaţii dintre idealul timpului şi mo
dificarea conţinutului programului şcolar, vom lua un exemplu 
din istoria şcoalelor germane.

Dela reformă şi pînă azi, spiritul german a trecut cam prin 
trei idealuri mal marcante. In timpul reformei, idealul era: un 
om cult, de o cultură teologică-umanistă. Renaşterea care, cum 
se ştie, nu s-a adresat deodată direct la civilizaţia greacă, ci mal 
deaproape, mal direct şi mal întîiti, la Latini, a pus în evi
denţă importanţa limbel latine pentru cultură. Aceasta a fă
cut ca şcoala să ia ca punct principal al, studiilor limba latină. 
Omul ce ştia să vorbească şi să scrie frumos latineşte, care se 
apropia mal mult de forma literară a unul Cicero, era idealul 
timpului, şi şcoala tindea ca să formeze oameni după idealul 
epocel. Din cauza aceasta, limba latină deveni studiul de că
petenie, obiectul esenţial al şcolii.

După războiul de 30 de ani, idealul se schimbă. A fi om 
de lume, dibacii! în toate, cu o cultură multilaterală şi cu for
ţele armonic desvoltate în cît se poate mal multe direcţii, iată 
noul ideal. Aceasta a făcut ca, în programa şcolii timpului, să 
se pună importanţă pe oratoria germană, pe compoziţii, ver
sificaţii, şi să se introducă şi ştiinţele reale.

Pela jumătatea secolului 18, idealul iar se schimbă. Ceia 
ce se considera ca un om desăvîrşit, nu era cetăţeanul ţărel 
anumite, burghezul muncitor, ce-şl vede de datoriile şi trebu
rile sale, ori industriaşul, saQ omul de ştiinţă: era omul cu o 
cultură literară generală, cu tendinţe mal mult sau mal puţin 
cosmopolite, omul care se credea că realizează în el mal mult 
idealul umanităţii, humanitas. Şi idealul acesţa se credea că 
se găseşte. în concret, realizat istoriceşte la grecii antici. Din
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cauza aceasta, culUira greacăr civilizaţia elină a devenit o- 
biectul de căpetenie al studiuluî, nu numaî pentru oameniî de 
ştiinţă şi pentru literaţi, dar şi în şcoală. Limba greacă s-a 
impus astfel, de pela începutul secolului i8, şi cultura greacă 
a pus în umbră pe cea latină. Din cauza relaţiilor mal întinse 
între popoare, s-a găsit însă că e necesar unul om complect, 
unul om de lume, ce realizează idealul umanităţii în tiriipul lui, 
să cunoască şi limbile străine.

Iată cum odată cu idealul timpului, se schimbă şi programa 
şcolară, sad adăugîndu-se ştiinţi noul, sad retrăgîndu-se din 
importanţa celor vechi, eliminîndu-se unele, sad introducîn- 
du-se altele noul.

2) Din cauza unei tendinţe social-politice dominante; 
■saic după scopul şcolii.—Dacă restrîngem punctul de vedere 
dela idealul general al unei epoce, la tendinţa, poate trecă
toare, dar în ori ce caz predomnitoare a unul timp, vom găsi 
că programele variază şi după tendinţa dominantă politică a 
timpului sad a unor grupări politice mal puternice.

S-ar putea, astfel, distinge în didactica şcolară partide sad 
tendinţe, după cum se disting în viaţa politică a unul stat, lu- 
crînd conştient ori inconştient în o direcţie culturală anumită. 
Conform cu concepţia ce o are cineva despre om şi despre 
societate, cere, doreşte sad impune anumite studii în o anu
mită proporţie, în şcoală.

Aşa d. e. tendinţa, care se rezumează în concepţia minoratu
lui permanent al mulţimel: acel ce cred în imposibilitatea ma
joratului cultural al poporului; acel ce cred că va fi nevoe, nu 
numai azi, dar, prin natura lucrurilor, pe vecie, ca trebuinţile 
mulţimel să fie înţelese, îngrijite şi satisfăcute de alţii, de cu
noscători, întocmai cum se satisfac cerinţele unul copil de e- 
ducatorl sad de epitropi; aceia, de sigur din punct de vedere 
pedagogic, şcolar, vor a se da mulţimel cît se poate mal pu
ţină cultură, reducînd totul la elemente de cetire, de scriere, 
de calcul. Iar în ce priveşte învăţămîntul secundar, tendinţa 
lor e de a îndrepta spiritele către cultura trecută mal mult de 
cît către ideile şi trebuinţile moderne. Astfel, teologia şi anti- 
citatea ar fi tot ce trebue şi ce e mal esenţial pentru învăţă
mîntul secundar.

Cealaltă tendinţă, care s-ar putea numi, în opunere cu cea
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dintîia, tendinţa democratică, ce voeşte să desvolte conştiinţa 
în orî-ce om şi în toate direcţiile, voeşte a-î da cît se poate maî 
multe mijloace de adaptare la viaţă, a-1 ajuta în pornirea lut 
către desvoltarea şi emanciparea sufletească, a-1 ajuta să treacă 
din starea de minorat în starea de majorat intelectual; şi, 
pentru aceasta, cată a-1 orienta în mediul istoric şi fizic, în 
mediul interhuman şi natural în care trăeşte, spre a-î da pu
terea asupra luî prin cimoştinţă. In acest scop se cere a se da 
în şcolî, alăturî cu ştiinţele moderne, literaturile moderne, şi 
posibilitatea uneî cariere independente.

După tendinţa decî social-politică variază cuprinsul timpo- 
rar al unuî program şcolar.

Programul maî variază, negreşit, şi după scopul şcoalei. 
Dacă e vorba de o şcoală specială, programul impune concen
trarea atenţieî asupra alegeriî acelor obiecte necesare pentru 
pregătirea de care e vorba. Astfel programa uneî şcolî de in
ginerie va fi alcătuită în scopul carieriî inginerieî şi se va deo
sebi de programa uneî şcolî de farmacie, agronomie, etc.

Coprinsul esenţial al programei uneî şcolî de cultură ge
nerală. — Dacă însă e vorba, nu de o' şcoală specială, ci de o 
şcoală de învăţămînt genei al, atuncî programa se va schimba, 
natural, după idealul ce-1 avem despre o astfel de şcoală, după 
rezultatul ce voim să obţinem dela ea, şi după inţelesul ce se 
dă «culturiî generale».

Se înţelege prin cultură generală obţinerea de cunoştinţe 
fragmentare, neorganizate despre toate lucrurile posibile? 
Atuncî avem un aglomerat de ştiinţe fără legătură organică 
între ele, o polimathie anorganică, lipsită de un principii! 
călăuzitor, şi în care ştiinţa de căpetenie e aceea ce întîmplă- 
toare va fi predată bine de un profesor capabil şi cu autori
tate. Absolventul uneî astfel de şcolî va cunoaşte din istorie 
ceva, din literatură, ştiinţe, din toate cîte ceva; dar în capul luî 
aceste cunoştinţî vor fi răzleţite în deosebite compartimente 
cerebrale, fără linie de comunicaţie între ele, adică fără uni
tatea logică şi psichologică, ce formează chiar individualitatea 
luî intelectuală.

Daca se înţelege însă prin cultură generală pregăti
rea pentru viaţa complectă, în înţelesul posibil şi ad-
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misibil al cuvîntuluî. adecă desvoltarea armonică .a inte- 
lectiilu|, afectivităţiî şi vQinţeTf, va trebui să nu lipsească 
din programă nimic ce va fi necesar ^culturiY . intelectuale 
estetice^ morale, şi ce va fi necesar uneî pregătiri către o ca- 
ri§?ă idependentă. Programul, căruia i-ar lipsi ceva din aceste 
cerinţe, ar fi un program greşit.

Tot greşit ar fi poate, dacă ar cuprinde ceva ce n-ar con- 
respunde nici uneia din aceste cerinţî. d. e., cînd ar cuprinde 
studii ce. nu mal stau în acord cu totalitatea cunoştinţelor tim
pului, ce sînt oare-cum eliminate în mod spontan şi firesc din 
sistemul de gîndire al epocel, precum ar fi azi studiul alhimiel, 
astrologiei, ori teologiei.

Aceasta ca eroare prin exces : iar ca «defect», ca lipsă, ar fi 
neapărat o greşită alcătuire a programului şcolar, dacă ar 
lipsi din el tocmai acele ştiinţe saQ grupe de ştiinţe ce carac
terizează spiritul epocel. Sa presupuneţi că nu s-ar pune în pro
grama şcolii secundare vre-una din ştiinţele fizico-naturale, mă
car în cît de puţină cantitate. Timpul nostru, mal ales la înce
putul veacului, a fost caracterizat prin preponderanţa şi prin 
importanţa dată acestor studii: de aceia s-ati şi introdus în 
şcoală pe la stîrşitul secolului trecut şi începutul secolului 
19-lea.

Dar mal este o grupă de studii, ce constitue o caracteristică 
mal proprie a preocupaţiel intelectuale moderne, e grupa stu
diilor sociologice. Deci, o programă, căreia i-ar lipsi ceea-ce 
reprezintă mal mult această tendinţă a spiritelor, ar fi o pro
gramă, incontestabil, gaesită.

Un reprezentant al grupărel aceştia sociologice, îl găsim în 
studiile relative la cultura civică si etică.

Ar fi. de asemenea, incomplect programul, cînd i-ar lipsi 
mijloacele, pregătitoare pentru o carieră independentă. Prm 
carieri independente, nu înţeleg aci funcţiuni în stat, ci acele 
îndeletniciri productive, cari atîrnă de munca individuală, sa
lariată de societate numai prin răsplata, ce revine în urma li
berului exerciţiu al legii cererii şi ofertei.

In special, doă grupări de studii sînt cari pregătesc către 
o carieră independentă, şi anume: a) ştiinţele aşa zise reale 
sad cosmologice, fizica, chimia, etc.; căci în special, acestea
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daii cunoştinţele cu maî multe aplicaţii practice, pe baza cărora 
poate cineva să trăiască din munca sa proprie.

Dar, b) pe lingă acestea mal sînt lucrările manuale. După 
cum, dacă se predă fizica şi chimia prin şcoli, nu se dă în sco
pul de a face din elevi direct tecnicieni speciali chiar din liceu, ci 
pe deoparte, în scopul de a orienta în această ordine de feno
mene, iar pe dealtă parte, de a inspira gustul pentru aplicaţiile 
practice; după-cum cultura artistică, muzica, desemnul, etc., 
nu se dă în scopul dea face artişti, ci în scopuldesvoltăril es
tetice, pe deoparte, şi pe dealta de a deschide orizonturi de 
activitate ulterioare, după eşirea din şcoală, — tot aşa lucră
rile manuale nu ar avea de scop a da numai decît o meserie 
direct din şcoală, ci ar avea de scop pedeoparte a da acea 
cultură artistică, estetică, fizică şi morală, ce rezultă din astfel 
de ocupaţii, iar pe dealtă parte a deschide şi aici orizonturi 
noul, vederi noul în viaţă, şi â desvolta dispoziţiile pentru 
ocupaţiile şi carierile practice, pentru meseriile, pe baza cărora 
s-ar putea omul menţine în lupta pentru viaţă.

Deci, într-un progiam complect de gimnaziQ şi liceQ, tre- 
bue să existe studii, cari să orienteze spiritele şi în ordinea 
fenomenelor interhumane şi în ordinea fenomenelor fizico-chi- 
mice şi naturale; şi totodată trebue să conţină îndeletniciri sah 
desterităţi, cari să pregătească: i) pentru viaţa estetică, ar
tistică; 2) pentru o viaţă fizică sănătoasă, rezistentă, (prin 
eserciţii corporale) şi 3) pentru o carieră practică în viaţă.

Studiile coprinse în programa învăţămîntulul secundar se 
împart astfel: i) în ocupaţii saQ studii literare-umaniste saQ 
noologice, 2) în eserciţii corporale, artistice şi tecnice 3) şi în 
studii cosmoloofice.

împărţirea nu e aşa greti de făcut, cît e gr eh şi important 
de stabilit gradaţia importanţei acestor diferite grupe de cu- 
noştinţl. Aici atingem tocmai una din cele mal arzătoare şi 
mal neliniştitoare probleme didactice, împrejurul căreia parti
dele pedagogice se încrucişază în luptă. Cărui studiu să-î 
dăm precădere ? Iată cliestiunea destul de importantă, cu 
care ne vom ocupa acum.
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VALOAREA RELATIVĂ A OBIECTELOR DE STUDIÎ.
PRINCIPIUL organizări! ÎNVĂŢĂMÎNTULUI

Care este principiul după care trebue organizat studiul în 
cursul secundar ? safl: în ce ordine de precădere trebue ele 
predate ? care e valoarea relativă a obiectelor de studiu ?

Tratată numai din punct de vedere calitativ, adică dacă se 
determină numai ce să se predee, chestiunea programului nu 
e complect studiată.

Problema care se pune acum, o complectează în o privinţă 
şi mal capitală.

In practică s-aQ dat mal multe răspunsuri de fapt. Şi 
anume s-a deslegat în două feluri:

1) S-a căutat ca toate ştiinţele ce se predau în o şcoală să 
he considerate ca dependente de una singură, să fie considerate 
ca părţi din dînsa ca dintr-un singur tot, care le uneşte şi le 
organizează pe toate. Aceasta se găseşte, ca soluţie practică, 
în Orient şi în Evul medio, unde ştiinţa centrală ce le coprindea 
pe toate, era teologia. Către teologie convergeau toate cele
lalte ştiinţe, ca razele către centru.

2) Altă soluţie ce găsim tot în istoria şcoalelor, este ca 
toate ştiinţele din învăţămînt să se îndrepteze către un singur 
scop. toate să fie considerate ca mijloace pentru realizarea 
unul rezultat anumit.

Aceasta o găsim în anticipate şi în timpul renaşterii.
Şi în anticitate şi în timpul renaşterii s-a căutat ca ţintă de 

realizat în învăţămînt; să se dea omului stăpînirea asupra 
« cuvîntulul», şi prin cuvînt puterea asupra omului. Se înţelege 
că, din cauza aceasta, ştiinţele şi exerciţiile relative la limbaj 
eraU considerate ca de prima importanţă; dar în acelaş timp', 
şi celelalte ştiinţe reale eraO studiate, pentru-că, spre a con
vinge, trebue să aî argumente cari persuadează inteligenţile, 
şi pentru aceasta trebue să al cunoştinţe despre toate lucru
rile : dar aceste cunoştinţe eraO considerate tot ca mijloace 
numai în vederea scopului pus înainte: de a da cît se poate 
mal multă stăpînire, prin cuvînt, asupra oamenilor.

lată dar două sisteme de organizare a studiilor: satt toate 
ştiinţile sînt considerate ca dependente de una singură, cen
trală : sat! că toate sint îndreptate către acelaş scop ultim, 
pentru darea unei aptitudini, unei forţe considerate ca fiind 
de căpetenie pentru om.
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In această privinţă, starea actuală este aceia a unei lipse 
de sistem şi de organizare, în care ştiinţile sînt considerate ca 
independente unele de altele, nici măcar ca mijloace recunos
cute pentru realizarea unul scop unic. Am putea zice deci că 
e o stare anarhică. Desvoltarea prea mare a specializării este 
poate una din cauze. Profesorii secondari, azi, sînt mult mal 
culţi decît înainte. Posedînd ştiinţa specială, pe care o pre
daţi, ÎI exagerează importanţa; căci, cunoscînd-o cît se 
poate de bine, îl văd valoarea: dar uită valoarea celorlalte : 
deci uită să măsoare pe toate cu o unitate de măsură, care 
l-ar face a găsi valoarea relativă a obiectului său, nu din 
punctul de vedere al sistemului de ştiinţe cari formează enci
clopedia ştiinţei omeneşti, ci din punctul de vedere al siste
mului de cunoştinţe de dat în şcoală.

Din cauza aceasta, fie care are tendinţa şi ambiţia de a co
munica elevilor cîţ se poate mal multe cunoştinţe în specialita
tea sa şi de a face parcă din el specialişti ca şi dînsul. Mate
maticul ar dori să-şl facă şcolarii toţi, dacă se poate, mate
matici : filologul, filologi: geograful, g-eografl; aşa că nu dom
neşte un singur scop în învăţămîntul întreg, polarizînd toate 
ştiinţele în o singură direcţie. Atîtea ţinte, cîţi profesori şi cîte 
obiecte speciale sînt. Fie-care obiect tinde să acapareze im
portanţa de căpetenie a învăţămîntulul, fie-care tinde să devie 
centru.

Şi în adevăr, mal fie-care obiect de studitl are acest noroc 
să ajungă odată centrul de preocupaţie al tuturor elevilor, fie 
la aceiaş şcoală în epoce deosebite, după schimbarea profe
sorilor, fie în aceiaş timp la diferite şcoli din ţară. Astfel se 
poate găsi că, într-un oraş, obiectul ce se consideră ca cel mal 
important e matematica: în altul, limba latină: în altul istoria; 
în altui limba romînă: şi aşa mal departe, după valoarea şi 
după energia intelectuală şi didactică a profesorului respectiv.

Ceia ce mal pune limite acestei tendinţe anarhice, e orarul; 
căci dacă s-ar lăsa si orarul nehotărît mal dinainte si s-ar 
permite ca, în fiecare şcoală, să se hotărască, după înţelege
rea profesorilor, cantitatea de timp, numărul oarelor ce se 
cade să se dea cutărul sau cutărul obiect, s-ar vedea atunci 
oglindindu-se în cifre această anarhie, s-ar vedea că în fiecare 
şcoală acel profesor va avea cel mal mare număr de oare, care 
se bucură de mal mare autoritate.



3'H

Această posibilitate e înlăturată; şi, cel puţin din punct de 
vedere al oraruluî, se stabileşte o cantitate de timp relativă, 
din oficid.

Ştiinţele umaniste, noologico-sociale ca fundament al cul
turii generale, prin lege.—Maî este însă o cale, prin care se 
indică iar în mod oficial: care din studiî trebue considerate, 
în învăţămîntul secundar,ca fundamentale şi centrale. Noua 
organizaţie a învăţămîntuluî secundar, dată prin legea asupra 
învăţămînUdm secundar şi superior^ desparte studiile liceu
lui în comune şi speciale. Cele comune, desigur trebue, consi
derate ca fiind indispensabile cultureî generale, ca fiind de im
portanţă predomnitoare; celelalte, împărţite pe la diferite spe
cialităţi, unele la o secţiune, altele la alta, ad trebuit să se 
considere, din acest punct de vedere, ca accesoriî.! ca fiind de 
o importanţă mal puţin generală.

Iată cari sînt, după organizaţia nouă, acele obiecte comune.
In ultimele patru clase, următoarele obiecte sînt obligatorii 

pentru toţi elevii: Religia, romîna, franceza, germana, istoria 
universală şi naţională, noţiuni de psichologie, logica, econo
mie politică, dreptul uzual şi instrucţia civică, muzica vocală şi 
gimnastica. Acestea formează trunchiul comun de studii. Din 
acest trunchid se ramifică trei despărţituri, după cum se gru
pează restul ştiinţelor.

«Afară de acestea, şcolarii cari se destină studiilor clasice, 
şi cari vor forma secţiunea clasică, vor mal urma obiectele ur
mătoare : limbele latină şi elenă; repetiţiuni de matematice, de 
ştiinţe fizice şi naturale, şi desemnul; iar cel cari vor forma 
secţiunea reală, obiectele următoare: una din limbile italiană 
sad engleză: geografia; matematicile raţionate (algebra şi tri- 
gononietria plană şi sferică, cu complemente şi cu teoria ge
nerală a ecuaţiunilor cu o necunoscută; aplicaţiuni la topo
grafie, nivelare, drenage, irigaţiuni, elemente de geometrie a- 
nalitică cu două dimensiuni; noţiuni de mecanică raţionată şi 
de technologie; noţiuni de geometrie descriptivă): fizică, chi
mie, cosmografie, ştiinţi naturale, igienă, desemn liniar» 1).

Şi, în sfirşit, o altă secţiune care, în locul limbel eline, stu
diază ştiinţile chimice, higiena, geografia.

1) Cap. II, art. 3 asupra hivăţanuniuluT secundar fi superior, iSgS.
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E important, din punct de vedere al principiilor, să ne în
trebăm dacă aceste grupe de ştiinţî aQ o valoare intrinsecă 
suficientă spre a merita să constitue baza studiilor secundare.

Dacă cercetăm în ce constat! şi la ce se reduc aceste studiî, 
vedem că, afară de muzica vocală şi gimnastică ce se rapoartă, 
una la educaţia estetică, alta la educaţia fizică, celelalte faq- 
toate parte din grupul mare al ştiinţelor noologice, cari studiază 
spiritul. Căci limbile aO ca rol de a manifesta stările sufleteşti; 
istoria are ca rol de a arăta evoluţia spiritului omenesc în viaţa 
colectivă: psichologia şi logica aQ de obiect direct chiar sufle
tul şi operaţiile lui; economia politică, dreptul uzual şi ins
trucţia civică fac mai direct parte din ştiinţa socială, care e în
temeiată pe studiul sufletului omenesc, societatea fiind alcă
tuită din suflete.

Deci ştiinţe noologice-filozofice şi sociale — iată ce se pune 
la baza învăţămîntului comun, a culturii generale.

Astfel se desleagă în mod oficial, prin lege, chestiunea prio
rităţii studiilor în învăţămîntul secundar: se dă precădere stu
diilor umaniste asupra ştiinţelor reale, căci nu vedem în toată, 
această grupă nimic din matematici, nimic din ştiinţele fizico- 
chimice şi naturale, trecute în secţiunile ce se despart în cur-' 
suri deosebite după secţiuni.

Stabilirea valorilor relative după un criteriu general: a- 
daptarea la mediu. — La ce soluţie se opreşte teoria filozo
fică a pedagogiei, în astă privinţă? Să căutăm criteriul după 
care se stabileşte valoarea relativă a obiectelor de studiat în 
şcoli; şi să nu uităm (ceia ce a uitat H. Spencer, după obser
vaţia făcută mai sus), că aici e vorba de şcoală şi de cultura 
individuală, iar nici de cum de educaţia istorică a genului 
omenesc pe suprafaţa globului în decursul veacurilor.

Incontestabil că şcoala va trebui să contribue la adaptarea 
individului la medio, să-l facă, adică, mai proprio de o viaţă 
mai complectă. Acesta e, neapărat, criteriul.

Dar mediul la care se adaptează un individ este de două 
feluri: e mediul fizic şi mediul social.

Mediul social alcătueşte stratul de raporturi, de e.xcitaţiî şi 
influenţe în mai directă atingere cu individul. Spre a ilustra 
aceasta printr-o analogie luată din viaţa organizmelor mai 
inferioare decît societatea, să ne închipuim că celulele consti-
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tiitive ale iimiî corp, s. e. ale organizmukiî omenesc, ar fi con-, 
ştiente şi că ar căuta şi ele, în mod conştient^ să se orienteze 
asupra mediului, pentru a se adapta şi intelectualmente la 
dînsul.

Ceia ce ar interesa pe celulă să ştie mal întîiu de toate, ar fi 
locul şi rolul eî în mediul ce alcătueşte totul din care dînsa face 
parte, deci în organizm. Ar trebui să cunoască relaţiile directe 
ale eî cu celelalte celule constitutive ale organizmuluî total, 
căci aceste relaţii, aceste raporturi îl influenţază viaţa el con
tinuă ; ea există, aşa cum există, este ceia ce este numai în ra
port cu totul acesta din care face parte. Dacă celula şi-ar 
schimba poziţia, dacă ar fi în altă regiune a aceluiaş organizm, 
ea s-ar modifica; şi dacă organizmul, în celelalte părţi ale lui, 
ar fi modificat, această schimbare s-ar resfrînge şi asupra el, 
şi anume mal întîiu asupra organului principal din care face 
parte, şi de aici asupra eî, ca celulă individuală.

Deci viaţa celulei e influenţată de viaţa organizmuluî din 
care face parte: şi dacă ar vrea, în mod conştient, să se adap
teze, studiind raporturile sale cu mediul, ar trebui să studieze 
mal întîiQ aceste legi ale relaţiilor dintre ea şi organizm.

Cînd e vorba de individ şi societate, această necesitate e şi 
mal evidentă şi mal urgentă, pentru-că celula, cunoscînd saQ 
necunoscînd raporturile şi legile ce o leagă de organizmul total, 
tot continuă a fi ceia ce este. Organizmul individual e deja al
cătuit, şi legile lui funcţionează în mod fatal. Cînd e vorba de 
societate însă, cînd e vorba mal ales de societatea organizată, 
de stat, lucrul nu e tot asa de fatal.

Ceia ce constitue organizmul social, un stat. sînt leorile: nu 
vorbesc de legile fizice ale vieţii sociale în genere, ca atare: ci 
de legile cetăţeneşti ale statului, date tot de oameni în scop 
determinat şi care se schimbă în mod conştient de indiviziî- 
celule ce alcătuesc statul. Prin urmare, cunoaşterea satl ne
cunoaşterea acestor legi şi acestor raporturi nu e indiferentă 
pentru om în societate ca pentru celulă în organizm. Aceste 
legi există întru-cît sînt cunoscute; ca să se menţină orga
nizmul social, statul, acele legi trebuesc aduse la cunoştinţa 
tuturor, căci ele trăesc în suflet, în conştiinţă; afară din su
flet, ele nu există, căci nu considerăm ca lege legea numai 
scrisă, ci şi ascultată şi respectată.

Prin urmare, a orienta în acest medio moral elementele or-
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ganizmuluî social, constitue pentru stat prima luî condiţiune 
de existenţă, şi pentru individ condiţia lui de funcţionare nor
mală şi conştientă ca parte integrantă a acestui tot.

Legile naturale se respectă, căci sancţiunea lor urmează în 
mod fatal şi universal. Legile omeneşti nu există şi nu se 
menţin, decît numai cu această condiţie de a fi cunoscute şi ţi
nute conştient.

Este dar important, şi încă urgent important, orientarea în 
mediul vieţii sociale.

Această constatare atrage după sine, ca concluzie, că, în 
prima linie, cunoştinţele mal principale de adaptare ale indi
vidului la viaţă, sînt cele relative la societate, la om, la spiritul 
omenesc, deci ştiinţele nooîogice şi sociale.

Acestea trebue să servească ca bază comună, generală a 
culturii, căci ori-ce specialitate ar avea un om, ori-ce profe
siune, el va fi mal întîiu de toate om, ca menire generală de 
la care nu se poate abate: şi va mal fi, asemenea, mal întăia 
de toate cetăţean, adică parte conştientă şi activ conştientă în 
organizmul social. Fie el muncitor cu braţele, sati de profesiune 
liberală, va avea de a face cu oameni, atît după legile generale 
ale moralităţii, cît şi după legile speciale politice şi sociale.

Şi pentru realizarea cerinţelor profesiunii speciale va avea 
nevoe, incontestabil, de cunoştinţile presupuse de adaptarea 
la scopul specialităţii lui. Neapărat însă, că aceste cunoştinţe, 
faţă cu cele dintîiu, se vor considera ca secundare şi accesorii, 
cel puţin în cadrul învăţămîntulul secundar şi al culturii gene
rale, rămînînd să devină puncte centrale, în urmă, după ter
minarea învăţămîntulul secundar, cînd omul va începe pregă
tirea propriii zisă pentru viaţa profesională.

Aceste cunoştinţe accesorii fac parte, în genere, din ştiin
ţele cosmologice: matematica pentru ramura politechnică, 
pentru inginerie, etc.; ştiinţele fizico-chimice, pentru aplicaţia 
legilor fizice şi naturale la satisfacerea trebuinţilor omeneşti, 
ş. a. m. d.

Pe lîngă acestea, mal sînt lucrările technice, ce ar trebui 
neapărat să facă parte din invăţămîntul secundar, sub formă 
de lucrări manuale^ ca o pregătire pentru o profesiune mal 
departe, alta de cît cea liberală.
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Intre ştiinţele din grupa neologică, socială, filozofică pedeo- 
parte, şi între cele din grupa cosmologică, şi tecnică pe de 
altă parte, găsim că-şi au loc alte ocupaţi!, tot aşa de impor
tante cel puţin pentru viaţa omenească, cît şi cele ce daQ o spe
cialitate; acestea sunt i° ocupaţiile şi exerciţiile car! desvoltă 
viaţa fizică a individului, car! dau cultura corpului, pregătin- 
du-1 la rezistenţa pentru lupta vieţii, şi 20 exerciţiile ce des
chid omului sufletul pentru înţelegerea, simţirea şi poate prac
ticarea frumosului şi a emoţiilor înalt estetice, a artei.

Cu ori-ce specialitate s-ar îndeletnici, ori-ce profesiune ar 
avea un om, el trebue să fie mal întîl de toate om sănătos, re
zistent, viabil, cu putere de muncă; şi pentru acest scop, îl 
prepară exerciţiile corporale. Mal departe, orI-ce meserie ar 
practica un om, are nevoe să fie fericit, şi fericirea nu constă 
atît în satisfacerea trebuinţelor organice, în mijloacele de a 
satisface stomachul, ci mal mult în satisfacţii intelectuale, es
tetice, în contemplarea şi în practicarea fnimosulul. Aceasta 
se realizează prin cultura estetică, prin pregătirea ce o dă 
şcoala în predarea desterităţilor: muzica, desemnul, mode
lajul.

In acest senz, e incontestabil o soluţie practică, de însem
nată valoare filosofică, aşezarea muzicel şi gimnasticei în grupa 
ştiinţilor şi ocupaţiilor comune tuturor secţiilor din învăţă- 
mîntul secundar.

Ordinea erarhică, deci, a obiectelor de studiu din învăţă- 
mîntul secundar, în urma consideraţiilor de mal sus, ar fi; i) 
ştiinţile noologice; sociale, filozofice; 2) exerciţiile fizice şi 
estetice, 3) ştiinţele reale şi ezerciţiile tecnice^ cari dau o 
specialitate, o profesiune socială.

Erarhia valorilor din punctul de vedere al interesului 
social.—La soluţia aceasta am ajuns considerînd adaptarea 
individului la mediu, din punctul de vedere al interesului indi
vidual. Tot spre această soluţie ne îndreptăm, de considerăm 
chestia din finetul de vedere social, naţional.

In adevăr, pentru ordinea, pentru existenţa, şi buna stare 
a unei societăţi, e, mal întîl de toate, indispensabil ca elemen
tele constitutive ale el să trăiască în armonie, să fie con
ştiente de tendinţa generală a vieţii societăţii, de scopul către
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care tinde societatea, de idealurile naţionale. Aceste toate sînt 
mijlocite prin studiile noologice-sociale.

In al doilea rînd, societatea, naţiunea are interes, pentru 
propăşirea eî, pentru atingerea idealurilor eî, ca membrii eî 
constitutivi, indivizii ce o formează, să fie fiinţe viabile, vigu
roase. rezistente, şi în acelaş timp însufleţite de emoţii fru
moase, bune, senine şi vesele. Societatea, ca să fie fericită, ca 
tot. are nevoe de elemente sănătoase şi energice, cari să pri
vească lumea prin o prismă luminată permanent şi statornic 
de coloraţia radioasă a fericirii înalte.

Ţara noastră, în special, aşezată cum e geograficeşte, are 
nevoe şi de forţă şi de splendoare ideală, ca să se prezinte ca 
un prototip atrăgător de cristalizare socială şi politică popoa
relor mi,cl din juiul el, cari ar respecta-o şi ar imita-o, admi- 
rînd-o. Către acest scop tiiide cultura fizică şi cultura estetică.

In cele din urmă, societatea are şidînsa negreşit inteiesul ca 
toţimembiil el constitutivi să aibă un rost în viaţa totală, un rol 
activ, productiv, deci are interesul ca toţi să aibă o profesie,, 
o specialitate, căci din întinderea specialităţilor şi din înmulţi
rea şi din perfecţionarea lor rezultă diferenţiarea, una din con
diţiile progresului; a doua condiţie integrarea o dă senti
mentul simpatiei şi studiile comune: sociologico-etice şi filo
zofice.

Valoarea relativă a studiilor, după importanţa relativă a 
adaptării la diferitele medii corespunzătoare.—La stabilirea 
valorii relative a diferitelor obiecte de studiu mal principale, 
putem ajunge prezentînd problema şi din alt. punct de ve
dere.

Gimnaziul şi liceul^ fiind şcoli de educaţiune şi de cultură 
generală, iar nici de cum şcoli speciale, îşi vor forma progra
mele lor din tot ce va fi mal esenţial în toate ramurile de cu
noştinţe importante şi constitutive ale culturel generale: astfel, 
ca să orienteze, în mod sumar, dar sigur pe copil în lumea fi
zică. biologică, istorică, socială, politică şi morală, orientîndu-I 
negreşit în grad de preciziune proporţional cu gradul de pro
babilitate al necesităţilor lui, proporţional, prin urmare, cu 
irecuenţa raporturilor ce va fi nevoit să aibă cu aceste diferite 
ordine de lucruri.

Universul, în totalitatea lui, formează un organism cu părţi
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armonic legate, conrespunzi'ndu-se unele altora şi înfluinţîndu-se 
reciproc, în grad deosebit, după gradul de afinitate si de de
părtare în timp şi în spaţiti.

Omul e supus, în mod şi grad diferit, la influenţele diferite
lor părţT ale acestui tot; şi la rîndul său şi el influinţază, in 
mod şi grad diferit, aceste părţi ale totului.

Dacă stelele cerului ati, prin modul lor de a fi, prin poziţia 
lor în spaţiQ, prin raportul lor cu pămintul, prin mişcările lor, 
vr-o influenţă oare-care asupra omului—influenţă pe care as
trologia o afirma, ba chiar o exagera, şi pe care astronomia 
de azi n-o poate tăgădui—natural că această influenţă trebue 
să fie, şi e, mult mal slabă asupra omului decît influenţa pe 
pe care ar avea-o modul de a fi al materiei ce înconjoară glo
bul pămîntesc. Schimbările climaterice, se ştie cît de mult în- 
rîurează asupra imaginaţiei, sentimentelor şi voinţil oameni
lor, cum ele le stimulează saQ le paralizează. Lombroso a făcut 
o curioasă cercetare statistică şi a constatat, că mulţimea şi 
felul crimelor, că producţiunile fantaziel poeţilor, că activitatea 
intelectuală a omului de ştiinţă variează după anotimpuri.

Nu e locul a aprofunda aci această taină a raporturilor din
tre sufletul omenesc şi dintre mişcările climaterice: e destul a 
constata astfel de raporturi şi a indica superioritatea gradului lor 
faţă cu gradul de influenţă, pe care l-ar avea asupra noastră 
corpurile cereşti şi mal îndepărtate şi mal străine de noi decît 
soarele.

Natural că nu va fi greQ a ne convinge că, cu cît vom lua 
din natură cercuri încunjurătoare mal apropiate de noi, atit 
prin poziţia lor în spaţiQ, cît şi prin afinitatea lor naturală cu 
noi, înrîurea acestor cercuri asupra naturel noastre fizice şi 
morale se va găsi că e din ce în ce mal intensă. Biickle a ur
mărit, în parte, această gradaţiune de influenţă a mediului în- 
cunjurător, arătînd cum configuraţia şi natura solului şi-a res- 
frînt influenţa asupra omului.

E, prin urmare, de interes evident ca omul să-şl îndrepte 
inteligenţa şi să studieze aceste diferite cercuri încunjurătoare 
ale naturel fizice, în gradul în care ele influenţează asu
pra lux. Va studia prin urmare mal mult şi mal de aproape 
natura şi condiţiunile de a fi ale ţărex sale, ale ţărilor încun- 
jurătoare, ale pămîntulul, ale condiţiunilor climaterice, etc.,
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pînâ în regiunile cele maî depărtate ale universului, în grad 
^descrescător de aprofundare.

Intre condiţiile ambiante ale omului, între cercurile încun- 
jurătoare ale existenţei lui, mal apropiate de el şi în spaţiQ şi 
prin afinitate naturală, prin urmare influenţîndu-1 mal direct, 
se găsesc fiinţile organizate^ plantele şi animalele.

Se înţelege că şi acestea vor exercita asupra unul om dat 
o influenţă proporţională cu mulţimea raportuliil ce va avea 
cu dînsul. Astfel flora şi fauna judeţului, ţărel proprii, a ţări
lor imediat încunjurătoare, a localităţilor mal depărtate de pe 
suprafaţa globului, vor influenţa în grad descrescător.

E logic ca şi stabilirea raporturilor intelectuale ale omului 
cu dînsele să corespundă în. grad cu raporturile practice.

Urmează, deci, să se studieze în grad descrescător de in- 
tenzitate, după importanţa lor, aceste diferite cercuri încun
jurătoare ale lumel organice, după cum ele sînt mal apropiate 
saQ mal depărtate de om.

Din toate dispărţimintele lumel biologice, însă, acela care 
coprinde în cercuri mal strînse, mal imediate, natura omului 
individ, stînd în raporturi mal dese, inevitabile cu dînsa, şi deci 
influenţînd-o mal mult decît toate celelalte domenii ale natu- 
rel, este incontestabil cercul societăţeî umane însăşi. Dacă 
omul, în mod general, e parte integrantă din organismul to
tal al universului, în sens mal propria şi mal obişnuit, el e 
parte integrantă din organizaţia firească a societăţilor ome
neşti, primeşte dela dînsele influenţă, şi le influenţează la rîn- 
dul săa. In mijlocul lor se află zilnic, dela modul lor de a fi şi 
de a se comporta, atîrnă mal direct fericirea satt nefericirea sa 
individuală.

Radiarea inteligenţei sale cercetătoare, trebue, prin urmare, 
să lumineze în mod mal via si mal clar aceste cercuri mal a- 
propiate.

Mintea omenească, întocmai ca o lampă în spaţiul întune
cos al necunoscutului, e natural să reverse lumină cu atît mal 
puternică, cu cît obiectele luminate sînt mal apropiate de ea; 
pentru-că independent de această apropiere saa chiar din 
cauza el, tocmai aceste obiecte sînt cari pot împedeca saa 
spori mersul lui mal departe ; de ele se va izbi mal întîia, cu
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ele va avea a face mat mult. de ele va trebui să se ferească, 
cu ele va trebui să conteze.

Omul care ar studia maî mult cercurile natureî mat depărtate 
sati acela care ar da o egală importanţă tuturor acestor do- 
meniî, inegale în frequenţa şi importanţa raporturilor lor cu 
omul. ar sămăna întocmaT cu imprudentul care ar merge pe 
stradă cu un benoclu sati telescop la ochî, căutînd să vadă 
precis la sute şi miî de metri înaintea luY, şi izbindu-se, cu 
toate acestea, de bolovanii si felinarele ce le-ar întîlni în drum 
imediat în apropierea lui. fără să le vadă.

Aceeaşi telescopie infructuoasă şi periculoasă s-ar găsi re
alizată de om în ordinea morală, cînd, în programul unei şcoli 
de cultură generală sati în interpretarea şi aplicarea unei ast
fel de programe, s-ai căta a se aprofunda şi a se studia în a- 
mănunţiml domeniile fizice sati biologice, care sînt mal depăr
tate din toate privinţele, şi relativ s-ar neglija cunoaşterea 
domeniilor mal imediat înconjurătoare.

Dintre societăţile omeneşti ce încunjură pe om, se deshişesc 
de asernenea cercuri umane şi sociale din ce în ce mal apro
piate de dînsul în spaţiu. în timp şi în afinitate. Proporţional 
cu aceste grade de apropiere şi afinitate, ele îşi exercită influ
enţa lor asupra omului, şi primesc dela el influenţă. Prin ur
mare studierea lor va trebui să corespundă acestor gradaţii 
obiective de însemnătate practică.

Astfel, cu cît un popor, o ţară, e mal depărtată în timp, 
spaţiti şi afinitate de noi. cu atît ea trebue să intre în o pro
porţie mal slabă în programa constitutivă a culturel generale; 
din contră, studiarea cercului uman, etnic, imediat încunjură- 
tor trebue să se facă cu toată preciziunea şi intensitatea cores
punzătoare gradului lui de importanţă pentru viaţă şi fericirea 
individului.

Imediat după dînsul vor veni în importanţă cercurile cu cari 
el se va afla în relaţii mal dese şi mal însemnate. Mal de
parte, în însuşi cercul uman naţional, se deosebesc altele de 
o concentricitate din ce în ce maî strînsă şi mal apropiată de 
omul care formează centrul lor.

Omul trăeşte în societate ; dar această societate e organi
zată în stat. Dacă, pentru a trăi normal şi fericit în societatea 
umană, în genere, ÎI trebueşte cunoaşterea şi respectarea ra-
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porturilor normale dintre om şi om, raporturi studiate şi sta
bilite de morală, pentru a trăi în mod normal şi conştient în 
societatea specială, organizată în stat, trebue să cunoască 
legile de alcătuire şi de funcţionare ale acelui stat, trebue să 
cunoască nu numai forma lui actuală, care e un product is
toric, ci şi necesităţile cauzale ce i-au dat naştere, prin ur
mare geneza lui, ceea'ce revine a cunoaşte fazele trecute ale 
evoluţiei la care a fost supusă naţia sa, evenimentele trecute, 
istoria cu un cuvînt.

Natural că, după cum s-a stabilit importanţa cercurilor fizice, 
biologice şi sociale actuale, după perspectiva lor în spaţiă, ide- 
pendent de gradul lor de afinitate, tot aşa şi în studiarea faze
lor trecute ale naţiunel proprii, va trebui să ne orientăm după o 
perspectivă în timp, studiind cu un interes cu atît mal viQ eveni
mentele, cu cît ele sînt cauze mal apropiate ale existenţei actuale 
ale statului nostru, şi punînd într-o lumină din ce în ce mal slabă, 
sati lăsînd în umbră din ce în ce mal deasă, faptele şi întîm- 
plările trecute, cu cît sînt mal depărtate în timp, cu cît sînt mal 
moarte^ adecă aQ înrîurit mal puţin la determinarea existenţii 
şi modulul de a fi al naţiei în formele el actuale.

Cu cel mal mare cuvînt acest principia de perspectivă isto
rică în timp va trebui să se aplice la studiarea evenimentelor 
altor popoare. La acestea, perspectiva istorică se va combina 
cu perspectiva în spaţiu, şi din această combinare va resulta 
că, în genere, istoria unul popor ne va interesa în gradul în 
care acel popor are saQ va fi avut vr-o influenţă asupra naţiei 
noastre; şi al doilea, ne va interesa cu atît mal puţin, cu cît 
evenimentele vor fi mal depărtate în timp.

A călca aceste regule elementare ale adaptării Intelectuale 
în timp şi în spaţiu la mediul fizic sad psichologic, atunci cînd 
se alcătueşte din capul locului o programă şcolară, este a să- 
vîrşi o operă de dezorientare şi dezechilibrare mintală a unei 
naţiuni sad cel puţin a unei generaţii.

Calităţile generale ale studiilor noologice.—Că aceste studii 
ad calităţi ce le destinează a deveni studii centrale în învăţă- 
mîntul secundar, o probează şi efectele pe cari le ad asupra 
sufletului. Ocuparea cu ştiinţele noologice are de efect desvol- 
tarea conştiinţii, în genere, mal mult decît ocuparea cu ştiinţele
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cosmologice. In ele stăm faţă cu un raport unic dela obiect 
la subiect, raport ce nu-1 găsim în studiul celorlalte ştiinţe: obi
ectul şi subiectul fiind tot sufletul. Sufletul creşte din chiar 
studiul săQ proprio. Cu cît se adînceşte mintea în legile vieţii 
sufleteşti, cu atît şi această viaţă sufletească se intensifică; şi 
mintea, ca instrument de cunoştinţă, exercitîndu-se în studiul 
sufletului, creste la rîndul săO si se desvoltă mal mult decît îni r> o

studiarea celorlalte obiecte. Instrumentul de cunoaştere se per
fecţionează, se ascute asupra lui însuşi.

Şi din studiul ştiinţelor noologice se îmbogăţeşte spiritul cu 
cunoştinţe de fapte pozitive ; ba încă, din o consideraţie mal 
adîncă, se poate zice, că mal pozitive sînt cunoştinţile relative 
la suflet, decît cele relative la materie. Aceasta părea înainte 
un paradox, dar în urma desvoltăril spiritului filozofic critic, 
care a început cam din veac. XVII şi s-a urcat la culme în 
timpul nostru, acest adevăr azi e axiomatic: materia nu e cu
noscută în sine, sufletul se cunoaşte în sine. Fenomenele spi
rituale sînt aşa, cum apar; fenomenele naturale, nu-s aşa cum 
apar.

Şi ştiinţele sociale ne daQ cunoştinţi reale şi utile ; dar deo
sebirea realităţii şi utilităţii acestor cunoştinţi de a cunoştin- 
ţilor relative la lumea materială stă în aceasta, că cele din urmă 
duc la profesiuni speciale, la un mijloc de traifl, deci sînt de 
un materialism profesional special, pe cîtă vreme utilitatea 
cunoştinţelor sociale, tocmai fiind-că nu duce la acest mate
rialism profesional, are în sine un caracter ideal de dezinte
resare.

Ştiinţele filozofice, mal ales din punctul de vedere care ne 
ocupă, al unificării cunoştinţilor, al organizării lor pe o bază 
comună, aQ o importanţă predominantă. In ele se găseşte toc
mai caracterul esenţial al sistematizării şi armonizării, pentru- 
că se ocupă cu principii. Dar aceste principii sînt extrase din 
fapte, iar faptele sînt elementele constitutive ale diferitelor 
ştiinţi speciale. Studiarea deci a principiilor filozofice, e studia
rea quintezenţii tuturor ştiinţelor speciale. Toate merg de se 
revarsă si se unifică în unitatea sintetică generala filozofică. 
Nimic deci nu unifică mal mult învăţămîntul, nimic nu-1 orga
nizează mal bine decît spiritul filozofic infiltrat în toate ramu
rile de studii.

Căci s-ar putea zice că ştiinţele de fapte, ştiinţele despre
21
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legile şi raporturile dintre lucrurY şi fenomene se pot consi
dera ca nişte rădăcinî din cart triunchiul arborelui filozofic 
extrage sucul hrănitor, spre a desvola şi desface radioasele 
flori de lumină ce deschid minţii tainele şi frumuseţile lumel 
atît obiective cît şi subiective. A nu ne ridica la acest triunchitl, 
unde înfloresc adevărurile în principii, este a rămîne vecinie în 
întunericul subteran al faptelor oarbe,— oarbe chiar dacă sînt 
formulate în cîte-va legi parţiale, bazate pe studiile speciale.

Deci problema aceasta a unificării şi a organizării învăţă- 
mîntulul s-ar putea deslega, luîndu-se ca scop general^ ca 
ţintă generală a tuturor obiectelor de studio;

1) Socializarea saii desvoUarea spiritului social.
2) Deşteptarea şi desvoUarea spiritului filozofic.
Să căutăm a vedea, cum ar putea străbate aceste două 

curente ideale întregul învăţămînt secundar spre a concentra, 
unifica şi oganiza ceea ce azi e desmembrat, anarhic, fără le- 
cfătură în unitatea vie a sufletului individual.o

CONCENTRAREA SAU ARMONIZAREA ÎNVĂŢĂMÎNTULUI

Diferitele principii de organizare a învăţămîntuluî. - Rea
lismul, clasicismul, Humanismul. — Importanţa şi greutatea 
problemei relative la unificarea şi organizaţia învăţămîntuluî 
secundar reiese din mulţimea şi varietatea obiectelor de studio, 
şi a tendinţelor individuale ale fiecărui profesor, cari daO în- 
văţămîntulul în mod fatal un caracter anarhic.

De aceaa s-a căutat totdauna să se armoniseze învăţămîntuL 
secundar, fie concentrînd toate cunoştinţile în jurul uneia sin
gure, saO îndreptîndu-le toate către acelaş scop, a cărui va
loare se considera ca determinată şi neîndoioasă.

Pedagogia contimporană se preocupă de stabilirea noului 
principifl, după care ar trebui cristalizat sistemul de învăţămînt 
secundar. S-a încercat să se dea studiilor secundare o direcţie 
unitară pe baza ştiinţilor pozitive. în virtutea influenţii pe 
care, în timpul nostru, aO avut-o ştiinţele naturale asupra ci
vilizaţiei contimporane. Aceasta e direcţia cunoscută sub nu
mele de realism.

S-a revenit însă, în parte, asupra acestui principiO. S-a cătat 
să se dea o direcţie realist-profesională, practică: dar s-a vă-
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nirea eî reală, dela cultura generală, ca pregătire pentru toate 
carierile posibile, ca bază comună a profesiunilor principale.

S-a căutat, în fine, să se pue ca bază a învăţămmtuluY se
cundar, studiile literare, fie vechi mal ales, fie cel puţin mo
derne, şi s-a numit această direcţie clasicism—în opunere cu 
realiznnd—clasicizmul fiind de doă feluri: modern si antic, 
după cum se bazează pe literaturile moderne sati antice.

Dar simpla atenţie exclusivă îndreptată asupra literaturii, 
numai, nu se poate considera ca fiind complect educătoare, în 
mod general omenesc şi armonic, nici ca fiind în corespun
dere cel puţin cu tendinţa specifică a spiritului modern. Preo
cuparea centrală a spiritului modern, actual, pare a nu fi în 
planul întîia nici numai ştiinţa pură, nici numai frumosul în 
artă şi literatură, ci mal mult aceea ce se raportează mal di
rect, mal intim si mal adînc la om ca unitate socială, si se a- 
propie mal mult de sufletul colectiv, de societate.

Preocuparea de viaţa socială întreagă, mal mult decît amu
zamentele literare şi decît căutarea adevărului'pentru adevăr, 
e azi pornirea cea mal caldă şi mal puternică în sufletul con
timporanilor. De aceea şi organizatorii practici al educaţiei 
publice tind mereti a piane în centrul aspiraţiilor lor conside
raţia socială, represintată buni-oară, cel puţin, prin punctul de 
vedere naţional: de aceea, mal departe, pedagogia nouă caută 
să îndrepte unificarea învăţămîntulul de cultură generală, pu- 
nîndu-I ca bază preocuparea social-morală^ umanistă.

Astfel-că, dacă e să se aleagă din noti un principia către 
care toate ştîinţile din învăţămîntul secundar trebue să gravi
teze, polarizîndu-se, spre a se armoniza şi organiza; dacă e 
să li se dea un nod suflet, după ce li s-a dat un corp, atunci 
desigur acest suflet se va lua numai din aceea ce încălzeşte 
conştiinţa contimporană, din preocupafiile sociale. Şi am vă
zut că, în adevăr, conştient ori inconştient, această tendinţă 
a transpirat fatal şi în dispoziţiile oficiale ale nouel legi, unde 
am constatat că s-a pus ca bază a învăţămîntulul, ca cunoştinţi 
fundamentale de comunicat elevilor din liced, tocmai cunoş- 
tinţile ce aQ legătură, directă ori indirectă, cu sufletul omenesc 
şi cu viaţa socială.
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UNIFICAREA SAU ARMONIZAREA PE BAZA HUMANISMULUÎ

Am înaintat niimaî pe jumătate soluţia chestiei, dacă recu
noaştem însemnătatea liumanismuluî numai în principia. Ce- 
rinţile pedagogiei şi ale legii trebuesc transformate din dome
niul ideal în al realităţii; pentru asta trebue arătată posibili
tatea infiltrării acestui spirit social şi filozofic în ştiinţile spe
ciale ce alcătuesc programul învăţămîntulul secundar.

Nu voia începe cu studiile literare: raportul lor cu sufletul, 
şi deci cu omul în genere şi cu societatea, e uşor de stabilit. 
Voia căuta să arăt că e posibilă o astfel de polarizare a pre
ocupării filozofice şi sociale, chiar în ştiinţele cosmologice şi 
exacte.

In ştiinţele fizico-himice. — Fizica d. e. poate prezenta 
multe ocazii utilizabile pentru îndreptarea spiritului auditorului 
către interesul uman şi social, în deosebire de interesul curat 
ştiinţific ce deşteaptă cunoaşterea legilor fizice. Cît de intere
sant e, din punct de vedere uman, a se spune şi a se afla îm
prejurările în cal'I s-aa făcut diferitele descoperiri în ştiinţele 
fizice, oamenii ce le-aa descoperit, modul cum le-aa descoperit, 
greutăţile şi urmările practice ale acelor descoperiri.

Cînd profesorul se mărgineşte a expune faptele clar, fără a 
încărca, alegînd fapte puţine, principale şi lămurite, pe cele 
mal familiare şi mal caracteristice; şi cînd se mulţumeşte să se 
ridice dela aceste fapte la principii şi legi, face deja incontes
tabil mult pentru cultura spirituală. Dar dacă atrage atenţia şi 
asupra procedărilor inteligenţii care constată, în mod experi
mental, acele fapte şi cum estrage acele legi, cultura spirituală 
creşte în direcţia filozofică.

Pentru un curs ceva mal desvoltat, cum ar fi cursul secundar 
superior, saa liceul, nu numai că astfel de consideraţii sînt 
posibile, dar chiar inteligenţa elevilor a ajuns în faza, cînd cere 
să se ridice dela fapte la legi şi principii filozofice mal înalte, 
şi caută singură să deschidă o portiţă cît de mică spre lumea 
înalt filozofică a speculaţiilor, care le permite a vedea univer
sul prin ajutorul prismei cîtorva formule.

Vorbind despre materie bunioară, ce lumină s-ar face în 
spiritele elevilor, dacă s-ar pomeni, cît de elementar, de teoria 
atomistă. şi, cu ocazia asta de atomii lui Democrit şi Epicur :
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şi dacă s-ar face observaţia că propietăţile simple ale materieî, 
culoarea, lumina, gustul, etc., nu sînt inerente tale qiiale în 
materie, ci sînt nişte producte ale organizmuluTf nostru, din atin
gerea lumeî din afară cu simţurile: că ele sînt, prin urmare, 
senzaţiile noastre exteriorizate.

Vorbind despre gravitaţie, ce colorit şi timbru maî omenesc 
ar lua această chestie ştiinţifică şi cu ce interes palpitant ar fi 
ascultată, dacă s-ar aminti măcar în treacăt de Galii ei. 
Newton, Laplace 1), de greutăţile lor pînă să formuleze desco
perirea, sail în urmă, ca s-o afirme. S-ar vedea astfel cum a 
crescut ştiinţa din sufletul omenesc şi pentru oamenY, s-ar ve- 
vea că e un product al inteligenţii şi inimii omeneşti: ceva mal 
mult. un product social: căci însuşi intelectul individual, care a 
descoperit şi formulat o lege a naturii, datoreşte posibilitatea 
descoperirii, nu numai organizaţiei sale individuale, or cît de 
geniale, dar şi unei moşteniri intelectuale, căpătate dela so
cietate.

Vorbind de hidrostatică, ar fi ocaziunea să se pomenească 
de Arhiîuede, Pascal; vorbindu-se de barometru, să se atingă 
istoria descoperirii presiunii atmosferice.

Cu modul acesta se ninanisează învăţămîntul ştiinţilor.
In tot cursul se prezintă, apoi, la tot pasul ocaziuni de a se 

atrage atenţk asupra procedărilor spiritului, asupra metoa- 
delor. S-ar putea lămuri în cîteva cuvinte regulele experimen
tului, diferitele metode experimentale, inducţia, deducţia.

Astfel, ştiinţele fizice, fiind ţesute şi luminate şi de conside
raţii omeneşti şi de consideraţii filozofice, ar deveni şi educă- 
toare în cel mal mare grad, îndreptîndu-le spre focarul de 
preocupaţie centrală, către care trebuesc îndreptate şi celelalte 
ştiinţe, sprea se realiza un efect total de cultură sufletească.

In ştiinţile naturale descriptive. — In Zoologie, pentru 
cultura filozofică, s-ar vorbi despre regulele observaţiei, despre 
regulele şi legile analog-iel. Interesul uman saQ umanist ar fi 
întreţinut, povestindu-se cîte ceva despre marii naturalişti. A- 
ristot. Buf fon. Cuvier, Lamarck, Darwin ; despre ocaziu- 
nile marcante din viaţa lor ce i-afl făcut să ajungă la un prin- 
cipitl valabil în ştiinţă.

1) A. Fouiîlcdj «L’Enseigneinent au poinc de vue nadonal», p. 412 sq.
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Intei'esul filosofic ar maî fi continuii trezit şi întreţinut prin 
căutarea uneî explicări a varietăţii şi variabilităţii tipurilor ani
malice, vorbind despre asemănările fundamentale dintre toate 
vietăţile, despre principiul luptei pentru viaţă, al selecţiei, ere
dităţii, al varietăţilor spontane, al adaptării la meditl, despre 
ipotezele ce fac să se înţeleagă naşterea vieţii pe pămînt.

Astfel ştiinţile naturale pot deveni obiect de interes umanist 
şi încă într-un grad mal mare decît cele fizice, căci ele au în 
sarcina lor problema mare a vieţii.

Şi în botanică e aplicabilă aceeaşi metodă. Cultura spiri
tului ar cîştiga mult atrăgîndu-se atenţia asupra principiilor 
de clasificare, asupra diferitelor feluri de clasificări, etc.

Neapărat că acelaşi spirit se poate aplica şi în predarea 
geologiei. Ce ocaziune frumoasă pentru un profesor de geo
logie să vorbească de ipotezele cosmice! Cu cîtă atenţie încor
dată, aproape hipnotică, l-ar asculta elevii espunînd ipoteza 
naşterii pămintulul din Chaos, povestind despre nebuloasa 
primitivă ce a dat fiinţă sistemului solar. Şi cum se poate uma
niza de uşor geologia vorbinduse de utilitatea el ca ştiinţă, de 
aplicaţia industrială a produselor geologice, despre influenţa 
.mare asupra civilizaţiei esercitată numai de huila, ca.re se între
buinţează în fabrici.

Astfel întregul lanţ al legăturilor cauzale dintre fenomene, 
prins şi fixat de centrul de preocupaţie, care este înţelegerea 
vieţii şi sufletului omenesc, vieţii şi legilor sociale, face ca toate 
ştiinţile să fie considerate ca mijloace diverse pentru realizarea 
unul singur scop în învăţămînt: umanizarea.

In matematici.—Dar nu numai în ştiinţile fizice şi naturale 
se poate aplica principiul acesta de unificare. E uşor de arătat 
că înseşi matematicile, ori cît se par ele de reci şi de ab
stracte, pot fi intrebuinţate pentru acelaş scop. Un profesor 
de matematică, pătruns de spiritul scopului general al şcolii, 
nu s-ar mărgini numai a demonstra clar, dar rece şi obiectiv,' 
egalitat ea sumei unghiurilor dintr-un triungiu cu doă unghiuri 
drepte; avînd puţină cultură filozofică şi simpatie intelec
tuală pentru elevi, ar şti să arate cu entuziasm în ce constă 
frumuseţea acestei ştiinţe, caracteristica şi ingeniositatea de
monstraţiei matematice; ar şti să arate cum înţelepţii din ve
chime se entuziasmaţi, unii chiar exagerat, pentru legile nu-
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merilor, câutînd ca d. e. Pitagora. să reprezinte toate, chiar 
virtutea, prin cîte un număr, şi să probeze că numerele 
cîrmuesc lumea. El poate ascuţi şi desvolta spiritul filosofic, 
arătînd în ce constă metoda demonstraţiei matematice, în ce 
constă raţionamentul deductiv, de care se serveşte matematica 
în deslegarea problemelor şi teoremelor sale.

Căci, cu ocazia chiar a operaţiei intelectuale, se poate atrage. 
mai repede şi cu mai mult efect atenţia asupra procedării spi- 
ritului în acea operaţie. Mai tîrziQ, profesorul special de filozofie 
predînd logica, va reveni asupra chestiei; atunci elevul va fi 
pregătit a găsi, condus de profesor, mai uşor regulele logice 
ale diverselor metode, avînd la îndămînăesemple culese de mai 
înnainte, şi ajutat de cunoştinţile cîştigate deja. Gînd se va vorbi 
de metoda demonstrativă ori experimentală, etc., elevul va şti 
deja, nu numai că a practicat o ast-fel de metodă, dar că, 
cînda practicat-o, i s-a atras atenţia, cum se procedează: şi nu 
numai că-i va fi uşor să urmărească pe profesor în explicările 
lui, dar el însuşi va colabora pe întrecute ca profesorul la sis- 
temizarea ideilor.

Matematicul, în special ar avea ocazia, mai mult ca alţii, să 
vorbească de axiome^ cari au nevoe de demonstrat, lăsînd să 
se nască în spiritul elevilor întrebarea: oare cum s-au ivit în 
minte unele adevăruri, pe cari n-avem nevoe să le demons
trăm, ci le ştim a priori ?

Chiar cu ocazia detaliilor poate profesorul de matematici să 
devie educator, în senzul culturei umanistice. V"oiu cita. spre a 
ilustra această afirmare, o excelentă pagină din scrierea d-lul 
Fouillee: «L’Enseignement au point de vue naţional.» 1)

Profesorii caută a expune abstract o serie rectilină de teo
reme, fără a distinge principalul de accesorii: geometria devine 
astfel un lanţ monoton, în care toate verigele par a avea ace- 
iaş valoare. Trebue, din contră, ca profesorul să atragă aten
ţia şi chiar admiraţia asupra frumoaselor teoreme, asupra 
acelora cari sînt în geometrie ceia ce sînt organele domină- 
toare în fiziologie. Şi la aceste teoreme, dacă se poate, trebue 
să li se citeze inventatorii: d. e. teoremele că cele trei unghiuri 
dintr-un triunghiti sînt egale cu doă unghiuri drepte, că la-

i) Pag. 394.
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turile omoloage ale unul triunghiQ ecviunghiti sînt proporţio
nale, că unghiurile înscrise într-un semicerc sînt drepte, sînt 
de sigur teoreme frumoase, de o feconditate nesfîrşită, şi care,, 
maî mult, aQ o valoare estetică prin legile de simetrie, de cons
tanţă, de proporţie pe cart le revelează, prin rolul pe care-1 
joacă în arta desemnuluî. Pentru ce dar să se expue cu aceiaş. 
.nesuferită răceală ca şi întreg restul, ca pe nişte abstracţii 
moarte, ca pe nişte adevănirî tot aşa de plictisitoare, tot aşa 
de asămănătoare unele altora, tot aşa de unilaterale şi mono
tone, precum e că 8 şi cu 3 fac 11, 12 şi cu 4 fac 16, 13-1-4=17, 
etc? Pentru ce, de asemenea, să nu se numească acela care a 
demonstrat cel întîiti aceste treî teoreme, cu atît mat mult că 
tot dînsul este numele unul filozof pe care eleviî trebue să-l 
cunoască: grecul Thales ? Dacă-t veţî interesa istoriceşte şi es- 
teticeşte la aceste teoreme, credeţi că va fi un timp perdut ? 
Cu totul din contră, va fi timp cîştigat printr-o aparentă di
gresiune, căci, graţie acestei mnemotechnil inteligente şi ani
mate, elevii nu vor uita teoremele ; şi chiar de le-ar uita, tot 
vor reţine, ca să zic aşa spiritul şi substanţa lor educativă.

«De asemenea, relativ la acest luci'u, în aparenţă aşa de in
grat, numeraţia, veţi perde timpul oare, dacă veţi arăta prin 
ce progrese omenirea a ajuns la sistemul actual; dacă veţi 
vorbi de popoare a căror numeraţie se opreşte la trei şi cari, 
în neputinţă de a exprima cantităţile superioare, duc, spre a 
le indica, mîna la păr, vrînd să arate infinitatea; daca veţi 
face să se recunoască, în formele sanscrite şi grece a singula
rului, dualului şi pluralului, resturile unei epoce în care se nu
măra «unu» «doi» şi «mult»; dacă veţi spune că, punctul de 
plecare fiind unul şi doi, cuvîntul treî însămna la origină: ce 
trece peste; patru: trei şi unu; cinci: mîna; zece: doi de cinci, 
două mînl; dacă veţi aminti că, în Homer, ProteQ număra prin 
cinci trupele sale de foci (sistem quinar); dacă veţi face să se 
vadă că numeraţia era încă puţin înaintată chiar la Greci, 
cari nu mergeaii mal departe de miriadă; dacă veţi adăuga 
că Arhimede a compus arenarul săil spre a-şl procura mijlo
cul de a specula asupra numerelor mari, de pildă de a socoti fi
rele de nisip pe cari pămîntul ar fi în stare să le conţină; că 
limbile şi mal cu samă bugetele moderne singure aQ pus în uz şi 
făcut familiari termenii de milioane şi miliarde; că termenii de 
bilion. trilion, etc., atî fost creaţi în sec. XVI; că un septilion
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întrece tot ce imaginaţia poate concepe clar şi că, după un 
calcul a luî Crooke, dacă unităţile, din carT e alcătuit acest 
număr, ar defila în cantitate de loo milioane pe secundă, tre
cerea acestei inpozitoare mulţimi ar ţinea 408, 501, 731 ani, 
adică mal mult timp de cît poate a durat, de la origina sa, si
stemul nostru solar actuial: în fine, că un om, care şi-ar con
sacra viaţa sa întreagă a enunţa satl a scrie urmarea numeri- 
lor, ar atinge de-abia un miliard ?

»Invăţămîntul ştiinţilor ar deveni în adevăr educator, după 
cum l-am arătat, dacă s-ar adresa astfel la imaginaţie, la sen
timent, raţiune, în loc de a se adresa numai la memorie şi la 
raţionamentul automatic. Lămuriţi mal departe, cum numeraţia 
grăbeşte mersul gîndiril, mal întîiu prin adunare, apoi prin 
îmulţire, care scurtează un şir de adunări, apoi prin ridicare 
la puteri, care scurtează o serie deîmulţirl. «Numeraţia, s-a zis, 
înaintează pas cu pas, adunarea prin paşi repezi, îmulţirea prin 
sărituri, şi puterea prin un fel de zbor.» Poate copilul, obli
gat de a face primele sale îmulţiri, va avea mal puţină poftă 
de a căsca, dacă va avea sentimentul că adauge o forţă nouă la 
spiritul săli şi aripi gîndiril sale.

Istoria cifrelor este de asemenea foarte interesantă: fiecare 
este un personaj care are biografia sa, iar nu acel simpl semn 
pe care îl cunosc copiii ca ceva mort. Zero d. ex. îşi are odisea 
lui: introducererea lui ca semn neofativ n-a fost nici mal mult 
nici mal puţin de cît o revoluţie.

«Pentru-ce h’aţi spune astea elevilor ? El vor uita de sigur 
aceste detalii, şi nici nu trebue să se caute a li se încărca me
moria cu ele: dar le va rămînea o impresiune, şi o impresiune 
de interes, de plăcere chiar; ideile abstracte, astfel introduse 
în spiritul lor prin căi concrete, se vor grava în el şi nu vor 
mal esi.»

Prin urmare, înseşi matematicile pot fi mijloace de cultură 
umanistă, de desvoltare a interesului uman si social.

Acelaş lucru se poate spune de cosmografie, lipsită negre
şit de''plicticoasele formule matematice, cari împedică spiritul 
a vedea frumuseţa concretă a universului. S-ar putea adăuga, 
mal de grabă, o schiţă istorică despre desvoltarea sistemelor 
lumii şi a concepţiilor despre lume la Chaldel. Egipteni. Greci.

Neapărat, cu cît vom trece mal departe dela ştiinţele ma-
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tematice, fizico-naturale, la ştiinţele mat strîns legate cu cele 
noologica, consideraţiamoral-socială iese şi maîbine în relief.

In geografie.—Geografia ar putea să devină un mijloc de 
cultură sufletească maî întiTf prin descripţia vie, colorată a fru
museţi! regiunilor caracteristice de pe suprafaţa globuluî, astfel 
în cît imaginaţia să fie hrănită şi desvoltată prin imagini fru
moase şi reale. Maî departe, căutînd să se explice rolul politic, 
social şi economic al popoarelor prin poziţia lor geografică, se 
desvoltă raţionamentul de nuanţă sociologică; căci trebue să ob
servăm, scurt şi parentetic, că raţionamentul îşi are şi el dife
ritele lui forme de manifestare, după diferitele specialităţi în 
care se aplică.

Raţionamentul nu şe desvoltă, aşa cum îşi închipue de alt
fel însuşi autorul citat maî sus, prin ori-ce mijloc, aşa ca 
să devină capabil pentru orI-ce fel de operaţie de raţionare, 
indiferent de mijloacele prin care s-ar exercita. Raţionamentul 
poate fi foarte desvoltat în direcţia în care s-a exercitat şi să 
rămîe stîngacifl în altă direcţie, în care se îndreaptă pentru 
întîia oară. Ceia-ce psichologia a constatat în mod esperimen- 
tal despre memorie, ca nu e o facultate abstractă care să se 
perfecţioneze prin orî-ce mijloace pentru orî-ce alte memori
zări diferite, acelaş lucru e netăgăduit şi pentru aşa zisa facul
tate a raţionamentului: nici raţionamentul nu e perfectibil prin 
orI-ce mijloc, aşa în cît să devină capabil pentru orî-ce altă 
funcţiune de raţionament deosebită de felul operaţiilor cu cari 
s-a deprins. Dacă mintea nu a căpătat, prin eserciţiQ, aptitu
dinea de a descifra şi descurca problemele sociologice, pot 
elementele operaţieîraţionale, faptele de observaţie, să se pre
zinte cît de clar şi de numeroase într-un moment dat înaintea 
unul om, şi totuşi din aceste fapte mintea să nu extragă con- 
cluziunile adevărate şi să nu le introducă în sistemul obiectiv 
de cauze şi efecte din care ele fac parte.

Dacă se inzistă şi trebue să se inziste aşa de mult asupra 
culturii sociale, mal e tocmai si din cauză că fenomenele so- 
dale sînt cele maî complexe, maî mobile şi schimbătoare după 
loc şi timp. O minte exercitată în deslegarea problemelor ma
tematice, poate, negreşit, să devină foarte capabilă pentru 
deslegarea altor probleme tot de matematici sah cari aii ca
racterul matematicilor. Matematicile se ocupă, însă, cu can-
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tităţî hotărîte şi de multe ori simbolizate în formule rigide, 
simple, stabile; liniile unuf triunghiu rămîn fixate clar, fie scrise, 
fie mintal, în atitudinea şi situaţia dată. Fenomenele sociale, 
fugătoare şi mişcătoare şi necontenit complicîndu-se, ar să- 
măna — şi imaginea încă nu e de tot exactă şi complectă — 
cu o figură geometrică ale căror contururi şi raporturi relative 
dintre părţi n-ar rămîne fixe, ci s-ar mişca conţinuţi variind 
şi în poziţia şi în mărimea şi în numărul lor. Spiritul matema
tic nu e deprins să deslege formule cu astfel de date şi să gă
sească legile unor astfel de fenomene.

Studiul geografiei dă ocaziuni spiritului să se pregătească 
pentru calcularea probabilităţilor, de care caută să-şl dea 
seama raţionamentul sociologic.

Şi cît de important, din punct de vedere naţional şi social, 
devine apoi acest studitf, cînd e vorba de a cunoaşte situaţia 
geografică a patriei, situaţie dată ca un fatum ce a determi
nat, în mare parte, nu numai caracterul naţional, dar şi isto
ria poporului, viaţa lui, peripeţiile prin cari a trecut I

Incontestabil că astfel de consideraţiuni sînt şi mal palpa
bile, cînd e vorba de istorie^, satl de limba şi literatura, fie 
străină, fie naţională, de ştiinţele noologiee în genere.

In istorie. — Istoria poate şi trebue să se predea în aşa 
senz, în cît să reiasă din ea şi o convingere morală, filozofică. 
Aceasta nu se poate face numai prin înşirarea curat şi simplu 
a faptelor, ci prin aprofundarea loi, a cauzelor lor, prin inter
pretarea şi apreţiarea lor.

Ceia ce trebue să reiasă din învăţămîntul istoriei, e aceia 
ce spunea A. Conite ; i) că există în societatea omenească 
legi demonstrabile de existenţă sad de echilibru, adică refe
ritoare la s/a/fca-societăţii, cum o numea el, şi 2) că mal 
există legi demonstrabile de mişcare şi de desvoltarea socie
tăţii, adică de dinamică socială.

Din învăţămîntul istoriei va mal trebui să reiasă aceea ce 
susţinea şi numea Stuart Mill minimul de condiţiuni necesare 
pentru stabilirea unei societăţi. Acest minimum de condiţiuni 
necesare pentru stabilitatea unei societăţi le reduce hlill la 
trei, anume:

i) în ori-ce societate trebue să existe un sistem de edu-
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caţie şi de disciplină coercitivă, care să se opună tendinţelor 
naturale ale omului către anarhie;

2) trebue să existe un sentiment de devotament, îndreptat 
fie către DumnezeQ, ca unitate divină, fie către o pluralitate 
de divinităţi ce ar fi comune societăţii, fie către o persoană ce 
reprezintă societatea, statul, sau către unele legi, instituţii, 
libertăţi, obiceiuri, etc: cu alte cuvinte să existe în acea so
cietate ceva sacru pentru popor;

3) a treia condiţiune de stabilitate a societăţii, e existenţa 
unul principii! viQ şi activ de cohesiune între cetăţeni, care 
să-I facă în adevăr să se simtă că fac parte din un singur 
popor.

Cînd, însă, din învăţămîntul istoriei reies aceste adevărurg 
nu s-a îndreptat oare acest obiect de studio către centrul de 
-preocupare al conştiinţei moderne, care trebue să fie, în ace- 
laş timp, şi centrul ideal al învăţămîntulul public?

Se mal poate introduce spiritul filozofic în predarea istoriei, 
atrăgîndu-se atenţia asupra metodei în istorie; arătînd cum 
se stabilesc faptele prin mărturii, documente, monumente, fa- 
cîndu-se critica mărturiilor omeneşti, în ce condiţiuni se dau 
şi în ce condiţiuni pot să fie valabile. După metoda de stabi
lire a faptelor, se poate atrage atenţia asupra metodei de ex
plicare şi de apreţiare a lor. Explicarea constă în a reduce un 
tenomen social la cauzele lul,iar apreţiarea în a-1 cerceta în 
urmările lui pentru organismul social unde se produce.

Dacă, pe lîngă acestea se mal adaogă oare-care informaţii 
simpatice despre personalităţile marcante ce aă creat ştiinţa 
istoriei, despre marii istorici, şi dacă se mal aduce clar la con
ştiinţă, lămurindu-se şi precizîndu-se prin exemple, aceea 
ce se numeşte spirit istoric^ facultatea de a cerceta şi de a 
privi fenomenele omeneşti sub rubrica desvoltăriî, istoria se 
va preda desigur astfel ca să se contribue, efectiv şi intens la 
concentrarea şi unificarea învăţămîntulul, în senzul organizării 
lui indicate la început.

Ce alte obiecte principale din ordinea studiilor noologice, 
deosebite de cele sociologice proprio zise şi de cele filozofice 
se mal află în programul învăţămîntulul secundar, şi cari ar 
putea, ca şi istoria, să fie utilizate cu folos in armonizarea stu
diilor r
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Limbile şi literaturile. - Literaturile, maî ales, pot li cu 
mare înlesnire şi cu mare folos îndreptate cătră încălzitoarea 
ideie centrală a întregeî organizaţii a învăţămîntuluî secundar. 
Incontestabil, înţelegem prin literatură însăşi operile li
terare cetite, comentate, înţelese şi apreţiate, ear nu nişte sim
ple note bibliografice şi biografice relative la cutare sau cutare 
operă saO autor. Cînd se cunoaşte cuprinsul de idei şi senti
mente al literaturii propriQ-zise, sufletul însuşi al lucrării, e 
deja mult, fără îndoială. Ceia ce e de adăugat, însă, ca verigă 
ultimă pentru prinderea şi concatenarea intimă a studiilor li
terare de centrul vital al tendinţelor şcoalel, în senzul concen
trării şi organizării învăţămîntuluî, e spiritul critic, filozofic şi 
etic.

Ce de ocaziuni, cînd se citesc şi se interpretează operile li
terare, să se vorbească, or cît de scurt şi de elementar, despre 
frumos şi raportul frumosului cu ideia binelui, a utilului şi a 
adevărului. Raportul acesta va lămuri filozoficeşte opera şi va 
face-o mal adînc simţită de sufletul elevilor. Ce de ocaziuni 
asemenea să se vorbească despre atîtea noţiuni estetico-filo- 
-zofice, despre tragic, comic, despre sublim, făcîndu-se nu de- 
zertaţil teoretice speciale asupra lor, ci ocazional, cînd litera
tura oferă un exemplu concret, bunioară, de sublim; atunci să 
se atragă atenţia şi asupra condiţiilor îndeplinite de acea crea
ţie genială.

Tot aşa despre ideia artei şi despre formele şi curentele eî 
mari, cum e realizmul, clasicizmul, romantizmul.

Şi spre a da un criterio pentru apreţiarea operilor literare 
şi pe viitor, pentru judecarea şi distingerea lor după valoarea 
lor relativă, pentru înţelegerea şi simţirea lor mal aprofundată, 
ar fi neapărat necesar să se strecoare şi noţiuni de critică 
literară.

Cu chipul acesta şi studiul literaturilor poate să devie edu
cator, în senzul că contribue la organizarea mintală, fiind stră
bătute de acelaş principia central, de care am văzut că pot fi 
străbătute şi geografia şi istoria şi ştiinţele fizico-naturale şi 
pînă şi matematicile.

Punem dar ca centru al întregului învăţămînt, centru 
din care se radiază interesul asupra tuturor ramurilor de stu
diu, preocupaţiile şi idealurile etico-sociale şi filozofice. 
Ele tind a organiza si intelectul si inima; a armoniza si urna-
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luî de cultură şi de educaţie.

Direcţia acesteî soliiţiî o numim htimanistă.

CONCENTRAREA REALISTĂ ŞI CLASICĂ

Se cunosc şi alte încercări în pedagogie, atît teoretice cît şi 
practice, spre a organiza îrivăţămîntul, concentrînd întreaga 
activitate a unei şcoli asupra unei singure ordine de studii şi 
idei. O încercare e realizmul. Altă încercare e clasicizmul.

Realizmul pune ca centru al învăţămîntulul ştiinţele esacte, 
matematicele şi fizico-naturalele. Clasicizmul pune limbile şi 
meiat mal mult literaturele.

Mă exprim înadins în mod general, vorbind de clasicizm, 
.în termenii «limbi şi literaturi», spre a cuprinde în această 
rubrică diferitele speţe de clasicizm, atît pe cel antic, întemeiat 
pe limbile şi literatul ele antice, cît şi pe cel nou, modern, înte
meiat pe limbile şi literaturile moderne.

Fie-care din aceste direcţii a avut susţinători şi argumente.

Realizmul.— Este superflua a se face astăzi apologia ştiin
ţelor exacte. Fără dînsele nu se poate căpăta, în timpul de 
faţă. nici o concepţie filozofică pozitivă despre lume; şi, mal 
ales. fără dînsele technica, industria, civilizaţia practică n-ar 
fi progresat pînă la gradul al care o vedem. Datorim, prin ur
mare, acestei ramuri de studii şi cunoaşterea cauzelor obiec
tive ale fenomenelor naturii, pătrunderea spiritului modern de 
ideia cauzalităţii—un cîştig enorm pentru educaţia intelectuală 
a omului: şi mal datorim acestei ramure de studii toate înles
nirile vieţii practice, toate utilităţile, stăpînirea de fapt asu
pra materiei, asupra naturii. Deci, a nu recunoaşte valoarea 
acestor ştiinţi şi importanţa lor în învăţămînt ar fi nu o gre- 
sală. ci o absurditate.

Realiştii, însă, extremi nu se mulţumesc numai cu a li se 
recunoaşte importanţa principiilor lor, în propăşirea cultu
rală modernă, ci vor să reducă, de se poate, tot învăţămîntul 
numai la ştiinţe.

Avem un reprezentant al acestui curent pedagogic în Her- 
bevt Spencer.

Pentru combaterea acestei esclusivităţi s^au pus înainte,
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însă, multe argumente slabe, între altele valabile. Cînd d. 
Fouillee, d. ex.. în interesanta luî carte, VEnseignement 
au point de vue naţional, combate realizmul, sub cuvînt că în
văţarea ştiinţelor ar fi lăsînd spiritul în pasivitate, pe cînd din 
contra învăţarea literaturilor şi a limbilor, în special, l-ar fi ţi- 
nînd continuă deştept şi excitat, trebuind necontenit să elaboreze 
ideile ce se citesc ori se traduc, fie spre a le înţelege fie spre 
a le exprima, de sigur, eminentul scriitor şi cugetător francez 
îşî îndreaptă lovitura criticei sale mal mult în contra unei me
tode de predare a ştiinţei, decît în contra ştiinţiî ca atare.

Căci, dacă există, incontestabil, o metodă de a se preda ştiinţa 
astfel, în cît spiritul să rămînă pasiv, adică numai receptiv, e 
tot aşa de adevărat, însă, nu numai că poate exista şi o altă 
metodă, prin care ştiinţa serveşte ca excitaţie continuă a spi
ritului. dar că o astfel de metodă chiar şi există.

,Şi matematicile şi ştiinţele experimentale şi cele descriptive 
pot servi la desvoltarea spontaneităţii, după cum, de altmin
trelea, am arătat deja aceasta în alt capitol.

O altă obiecţie pe care o face un eminent pedagog şi 
filozof german dl. Friederich Paulsen. profesor la Berlin, se 
poate lua,mal degrabă ca o şicană spirituală îndreptată în 
contra argumentelor exagerate ale luî H. Spencer, decît ca 
un argument hotărîtor în chestia determinăreî valoreî ştiin
ţelor.

In adevăr, Patilsen ca să pue în evidenţă că studiul ştiinţi- 
lor nu duce aşa de mult şi aşa de degrabă la foloase practice 
pentru viaţă, pe cît are aerul H. Spencer să susţină în primul 
capitol al scriere! sale asupra Educaţiei, ia exemple şi din 
şcoală şi din viaţa de toate zilele, şi învederează că cunoaşterea' 
fiziologiei, higieneî, pedagogiei, serveşte foarte puţin per
soanelor ce le-aQ învăţat în şcoală, pentru-că una e a şti şi 
alta a practica.

Utilizarea natureî să poate face foarte bine şi fără grămă- 
direa de cunoştinţi teoretice, sistematice, despre natura lucruri
lor. Şi ca să ilustreze aceasta, pune înainte un caz hazliti, luat 
dintr-un jurnal umoristic. O doamnă, voind să-şl tocmească o 
bucătăreasă, o supune la examen asupra chimiei, sub cuvîntul 
că nu poate cineva să combine cu artă şi esact substanţele din 
natură, fără să aibă idee de proprietăţile chimice ale corpuri
lor. Bucătăreasa, fără îndoială, cade la examen, de şi ştia pro-
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babil sâ gătească bucatele foarte gustoase chiar pentru cu
coana.

Aş observa însă, că şi această spirituală obiecţie în contra 
utilităţeî ştiinţei, ca şi aceea a d-luY Fouillee, se îndreptează 
mal de grabă tot în contra metodei de propunere, decît în 
contra ştiinţei ca atare. Ştiinţele se pot învăţa, — şi se şi în
vaţă, din nenorocire, ca şi istoria şi literaturile şi altele de 
altminteri, — fără ca spiritul să se pună în contact direct cu 
lucrurile, spre a scoate dintr-însele foloase practice după trebu
inţele, dorinţele, concepţiile omului.

Dar există putinţa de a se comunica aceste cunoştinţe, şi 
astfel, încît să se realizeze prin ele scopul practic. Probă că a- 
ceastă metodă practică, în care se învaţă prin acte^ nu e nu
mai posibilă şi realizabilă în abstract, dar că e şi practicată, 
ne o daQ maţ multe şcoli din Anglia, în special cele organi
zate de Dr. Reddie 1).

Ceia-ce ne-ar face, însă, pe noi să nu primim realizmul ca 
centru al învăţămîntulul, nu sînt consideraţiuni de metodologie, 
ci acelea spuse deja mal sus,că ştiinţele materiei nu orientează 
pe om în cercul de interese cel mai general, mai di
rect şi mai apropiat de dînsul, alcătuit din raporturile inter- 
humane în prima linie ; căci a fi om, a trăi între oameni, în so
cietate, e o sarcină dela care nicl-un om normal nu se poate 
sustrage, şi deci cunoaşterea raporturilor vieţel interhumane şi 
sociale, se impune tutulor în prima linie.

Pentru sănătatea corpului, poţi să consulţi un medic, şi 
să te încrezi în el mal mult decît în cunoştiinţele tale fatal su
perficiale şi fragmentare de fiziologie ; ca să-ţl faci o casă, 
poţi să aduci un arhitect, care te dispensează cu folos de apli
caţiile hazardate ale cunoştiinţelor tale elementare de me
canică, de matematică, etc. Pentru mîncare, poţi să-ţl tocmeşti 
un bucătar; pentru pîine să te adresezi unul brutar, pentru 
luminări, parfumerie, săpunuri, să ceri diferiţilor specialişti 
respectivi a te servi, deşi vel fi studiat odată, şi tu, proprie
tăţile corpurilor, cînd al învăţat himia. Toate aceste înlesniri 
şi funcţiuni, întemeiate pe cunoaşterea şi utilizarea naturel 
materiale, poţi să le îndeplineşti destul de bine prin mijlocirea 
altora, a specialiştilor, cari s-aQ adaptat fie-care în parte, mal

1) Vezi Ddniolins, «A quoi tient la superiorite des Aiiglo-Saxons»
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bine decît tine, la legile uneî categoriî de fenomene naturale 
deosebite.

Insă cînd e vorba de misiunea şi de sarcina de om, în ge
nere, cînd e vorba de misiunea şi sarcina specială de părinte şi 
de cetăţean, nu poţi pune pe altul să îndeplinească rolul tăQ in
dividual, căci nu poţi să te lepezi de tine, de viaţa şi indivi
dualitatea ta. Deci, pentru raportul social şi interhuman e ne
cesar să fie omul pregătit şi orientat bine mal înainte de toate.

Pe cînd ştiinţele neologice moral-sociale se ocupă tocmai cu 
raportul acesta dela om la om, ştiinţele naturel ne interesează 
mal mult ca specialişti, şi specialităţile variază dela un grup 
omenesc la altul.

«Oamenii nu sînt făcuţi ca să-şl întrebuinţeze timpul în a 
măsura linii, a examina unghiuri, a cerceta diversele mişcări 
ale naturel: dar sînt obligaţi a fi juşti, echitabili, judicioşi în 
vorbe şi fapte (Logiq-^e de Port Royal, l-iul discurs)».

Şi Ciceron formulează astfel aceeaşi gîndire :
«Omul nu e obligat a şti dacă numărul stelelor este par 

;saQ impar—stellorum numerus par an impar sit—dar trebue 
să-şI cunoască datoriile».

Clasicismul. — Altă încercare de concentrare şi centrali
zare a învăţămîntulul, e clasicismul

Paulsen într-un articol din Enciclopedia pedagogică edi- 
dată de profesorul Rein^ formulează principiul acestui curent 
pedagogic. «Limbele, literatura, istoria sînt aşa de puţin nişte 
podoabe dispensabile ale culturel, că se pot numi din contră 
x:hiar substanţa vieţel spirituale. Nu există viaţă spirituală fără 
istorie, şi nu se află istorie fără literatură şi limbă. Ele alcătu- 
esc substanţa ereditară a spiritului, prin însuşirea cărora, nu
mai, individul devine în sfirşit om, adică membru al marii co
munităţi spirituale a omenirel. Sînt mijloace de conservare 
spirituală, de reproducere şi propagare a tipului cultural».

In literatură sînt depuse simţirile, gîndirile, voliţiunile, aspi
raţiile sufletului întreg al omului şi al epocel, al omenirel în
genere.

Dacă e vorba să ne cunoaştem pe noi, şi să cunoaştem na
tura şi soarta omenească, drumul cel mal drept pare a fi a ne 
adresa la acest vast muzeu sufletesc, la literatură, unde se gă
sesc toate curentele, toate caracterele şi posibilităţile vieţii
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sufletului omenesc. A he adinei în acest ocean de fapte psihice 
e a ne umaniza, a lua botezul umanităţeî.

Chiar numai studiul simplu al limbilor, s-a susţinut şi se 
susţine că e o condiţie neapărată pentru a pătrunde în te
zaurul acesta al vieţel sufleteşti din omenire ; nu numai studiul 
limbel materne : aceasta e incontestabil şi aproape de înţe
lesul cel mal comun ; dar cunoaşterea limbilor străine pentru 
înţelegerea literaturilor străine este, se zice, o condiţiune ne
apărată, indispensabilă.

Acest argument s-a adus, în cele din urmă, pentru sus
ţinerea clasicizmulul vechiu d-a dreptul din isvoarele lui ori
ginale, şi pentru combaterea propunerel de a recurge la tra
duceri bine făcute, spre a pătrunde mal de grabă în coprinsul 
sufletesc al autorilor antici.

N-am fi putînd cunoaşte sufletul unul popor în altă limbă, 
decît în limba în care şi-a exprimat el dorinţele, ideile, senti
mentele lui, aspiraţiile lui. Cuvîntul ar fi depozitarul tipic şî 
imutabil al unul tezaur de idei şi sentimente. A cunoaşte cu
vîntul ar fi cheia, prin care se pătrunde cu adevărat în adîncul 
sufletului ce a depus în acel cuvînt comoara sa de emoţii 
sufleteşti.

Din traduceri, din studiul istoriei, al arheologiei n-am fl 
cunoscînd decît un mod de a vedea al nostru, o interpretare 
eşită din sufletul nostru, o concepţie a noastră străină de cea 
antică, aperceperea noastră despre spiritul vechiti, aşa cum se 
oglindeşte lumea antică în^mintea noastră, iar nu chiar acea 
lume antică însăşi.

Cîteva cuvinte despre aceste argumente, cari, în mod sur
prinzător, se găsesc pînă şi la pedagogii poporului atît de 
practic şi pozitivist al Americel. Ba încă, la eminentul peda
gog american Harris, în această concepţie despre valoarea 
cuvîntulul intră aproape ceva mitic, mistic şi magic. In adevăr, 
se pare că e destul să se pronunţe un cuvînt, pentru ca cuprin
sul de idei şi sentimente depuse în combinaţia lui de sunete să 
iasă la iveală, aşa cum s-a găsit în sufletul care a gîndit şi s-a 
exprimat în acea limbă.

Desigur că prin traducere nu putem pătrunde în sufletul tale 
quale al unul autor, mal ales cînd acel autor aparţine unul po
por mort; dar aceasta e inerent în natura limbagiulul. Un cuvînt
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prin el insuşî este flatus vocis. Ceea ce îl face să fie un sim
bol semnificativ, e asociaţia depusă din experienţele individu
ale şi etnice în aceste sunete. Să ne închipuim experienţa ur
mătoare : nişte copil de romîn, pe cart i-am pune să înveţe şi 
să vorbească latineşte. îri loc de romîneste, din frageda lor 
copilărie, de cînd încep să vorbească. Dacă ar fi posibilă o 
astfel de experienţă, cuvintele latine negreşit că n-ar cuprinde 
în ele sentimente, gîndirî şi intenţiî de ale Romanilor vechi, 
ci ar cuprinde sentimente şi stări sufleteşti de ale Romînilor de 
azi. Copiii aceia vor gîndi, şi simţi romîneşte, vorbind latineşte.

Unde este puterea magică a cuvîntulul ? Dacă vom pro
nunţa în diferite limbi conrespondentul cuvîntulul romînesc 
frică, ar urma să simţim acest sentiment în atîtea feluri, în cîte 
feluri poate să se găsească la diferite popoare ? Dacă zicem 
FurcJit^ peur. Umor etc., tot la un fel de frică ne gîndim, a- 
nume la aceea pe care o putem încerca noi, după tempera
mentul nostru, saQ pe care am văzut-o manifestîndu-se la se
menii noştri, în mediul încunjurător, saQ pe care am simţit-o 
noi, în experienţa noastră de pînă în acel minut.

Ceva mal mult: nu numai că nu putem pătrunde în conţi
nutul sufletului intim al unul popor dispărut, pronunţînd cu
vintele lui, dar nu putem pătrunde nici în conţinutul sufletu
lui intim al persoanelor din acelaş medio etnic cu noi, dnd le 
auzim pronunţînd aceleaşi vorbe ca şi noi, şi pe cari le cu
noaştem din pruncie. Căci cuvîntul pentru unul are un sens 
mal larg şi mal complex, pentru altul mal restrîns şi mal u- 
şor : pentru unul are cutare tonalitate emoţională, pentru altul 
altă tonalitate; unul se gîndeşte la unele asociaţii, altul la 
altele : şi conţinutul sufletesc al cuvîntulul variază astfel nu nu
mai după experienţele etnice, dar şi individuale. înţelegerea 
prin cuvînte e numai aproximativă şi numai în ce conţin ele 
maî general omenesc.

Deci, dacă prin traduceri nu putem ajunge la cheea înţe
lesului adînc şi complect, la simţirile, gîndirile, voliţiunile ce 
le-ao avut cel vechi, aşa cum le-aO avut el, putem tot aşa de 
puţin să intuim aceasta, chiar cunoscînd limba lor. Şi într-un 
caz şi în altul, sintem reduşi tot numai la felul şi gradul nostru 
de apercepere, după direcţia gîndirilor şi a simpatiei noastre.

Aceasta este de altmintrelea soarta cunoştinţei noastre 
în genere. Nu cunoaştem nimic în sine, aşa cum se gă-
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seşte în constituţia lut intimă, obiectivă. Şi concepţia noastră 
despre lumea antică atîrnă de factorul intern aperceptiv caşi 
concepţia despre lumea fizică externă, caşi concepţia despre 
un om în parte, fie acela scriitor, şi încă scriitor cît de mare, 
caşi concepţia despre una din operile luî, caşi aceea despre un 
singur personaj din una din operile luî. Probă concepţiile di
ferite şi nesfîrşite despre Shakespeare şi despre Hamlet.

Cît despre studiul literaturilor în genere, streine satl na
ţionale, este incontestabil că folosul sufletesc e mult niaî mare; 
însă valoarea acestor literaturî se reduce în definitiv tot la a- 
profundarea etică şi filozofică a coprinsuluî lor. Neapărat, din 
lectura luî Shakespeare, Moliere, se poate învăţa foarte mult 
asupra sufletuluî omenesc; însă ca să se înveţe foarte mult, 
trebue, cu ocazia lectureî, să se releveze şi fenomenele sufle
teşti puse în evidenţă şi legile producerii lor 5 altfel simpla 
lectură se reduce la impresia vagă şi trecătoare a unul amu
zament frivol, saQ cel mult la aceea prodvisă de un fenomen 
natural ce izbeşte simţurile, fără să-l prindem conştient cu spi
ritul atent, spre a-1 analiza şi descrie.

Ca să ne convingem că literaturile folosesc tocmai din a- 
ceastă consideraţie filozofică şi sociologică, să vedem cum în
temeiază apologia lor de mal sus însuşi Paulsen.

«Cuprinsul vieţii unul om nu stă în funcţiunile vegetativ- 
animalice, ci în viaţa luî spirituală. Aceasta însă e determi
nată de raportul luî cătră viaţa istorică, în cuprinsul şi for
mele el: stat, biserică, societate, familie, etc. Felul deosebit, 
cum el îşi însuşeşte viaţa istorică a timpului şi ţării sale, şi 
o preface în un conţinut particular de viaţă proprie, aceasta 
ne interesază la un om. Cum Lessinof sati Friederich cel 
mare şi-aQ apropriat elementele culturale ale timpului lor, 
cum aO privit şi deslegat eî problemele ce li se puneaQ prin si
tuaţia istorică a lucrurilor şi prin aceasta aQ influenţat asu
pra viitorului; aceasta voim să aflăm dela biograf. Şi nu e 
altfel cu cel mal simplu om din popor. Cum s-a adaptat la 
marile forme ale vieţii, în ce raport a stat faţă de familie, de 
cercul social, de comunitatea economică, de comună şi stat, de 
legăturile bisericeşti, religioase, iată ce determină cuprinsul 
vieţii luî. Şi valoarea vieţii luî atîrnă de modul cum a deslegat 
problemele puse luî faţă cu acestea toate».
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Foarte justă argumentare. Numai trebue să remarcăm şi să 
relevăm, din această citaţie, importanţa ce se pune factorul 
sociologic^ etic al vieţii sufleteşti a omenirii. Literatura atunci 
deci va deveni educătoare şi atunci îşi va atinge scopul, cînd 
se va releva continuă, din lectura operilor literare, acest ra
port filozofic şi etic. Astfel că, dacă e adevărat ceia ce zice 
Paulsen, că «la cunoaşterea oamenilor şi a lucrurilor şi rela
ţiilor omeneşti ne ajută mal mult ocuparea cu limbile, cu ope- 
rile literare şi istorice, decît ocuparea cu liniile şi numerile, cu 
petrele şi buruenile», e şi mal adevărat că ocuparea sistema
tică şi direct cu spiritul omenesc în psichologie, logică, estetică, 
etică, sociologie, contribue la atingerea acelui scop şi mal direct 
decît ocuparea cu limbile şi operile literare.

Iată dar pentru-ce punem ca centru al învăţămîntulul aceste 
ocupaţii filozofice şi sociologice.

CORELAŢIA STUDIILOR

Concentrarea., în senzul restrîns al cuvîntulul, mal poartă 
şi numele de corelaţia ori coordonarea studiilor. Amîndouă 
aceste chestiuni sînt în legătură: prin amîndouă se alcătueşte 
şi se complectează organizarea învăţămîntulul.

Prin concentraţie, în întîiul înţeles, se dă întregului învăţă- 
mînt o unitate, un suflet, de oare-ce se pune ca bază, ca centru, 
un ideal, o idee fundamentală; şi acea idee fundamentală e 
luată din inspiraţiile interesului de căpetenie al omului, inte
resului etic şi sociologic, pentru-că trebue să se formeze păr
ţile unul tot după idealul totului, după aspiraţiile lui, -şi trebue 
dar să se infiltreze în inimele indivizilor, alcătuitori al socie
tăţii. principiul ce tinde mal întîifl de toate la conservarea exis
tenţei şi la stabilitatea statului şi societăţii.

Aceste idei atl fost gîndite şi formulate cu conştiinţă clară 
încă de cugetătorii antici. Astfel găsim în Aristotel, («Politica» 
VIII, i), următoarea gîndire: «După natura lucrurilor, ceia ce 
e să se facă pentru parte trebue să se hotărască după aceia 
ce e să se facă pentru tot». Iar în PI aton, («Republica», VII) 
găsim: «Principiul nostru este ca tinerimea, pe care avem s-o 
formăm, să nu înveţe nimic ce nu e conform cu scopul şi care 
nu tinde spre ţinta, spre care e îndreptat totul».

Concentraţia, în al doilea înţeles al cuvîntulul, nu e cunos-
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cută în didactică şi în practica şcolară de, multă vreme; e o 
idee relativ nouă, dar de o importanţă capitală.

Corelaţia la învăţămintul primar comparată cu cea din 
şcolile secundare. — Să ne închipuim situaţia învăţămîntuluî 
secundar, în astă privinţă, alăturea cu a învăţămîntuluî pri
mar. Să comparăm fiinţa uneî clase, în funcţiunea eî, de o 
parte şi de alta.

In programa claseî primare şi a celei secundare figurează 
diferite obiecte de studid: limba romînă,. geografia, istoria, 
matematica, ştiinţe, religia, etc. Insă, pe cînd aceste diferite 
obiecte la învăţămîntul primar sînt toate propuse de aceiaş 
persoană, la învăţămîntul secundar pentru fiecare obiect gă
sim un profesor deosebit.

Coprinsurile de cunoştinţe diferite ale atîtor obiecte sînt, la 
învăţămîntul primar, unificate şi armonizate, prin faptul însuşi 

■'că sînt propuse de aceiaş spirit, de aceiaş profesor. Unitatea 
individualităţii intelectuale a profesorului, ce întruneşte în sine 
această multiplicitate de cunoştinţe, se transmite fatal, într-un 
grad mal mare sad mal mic, şi elevilor. Studiile, trecînd prin 
aceiaşi unitate intelectuală, apar în comunicarea lor relativ 
armonizate, unificate.

Zic relativ, pentru-că e în adevăr un fenomen rar între oa
meni întemeierea unei unităţi şi armonizări perfecte între toate 
cunoştinţile şi ideile aceluiaş spirit. H. Spencer zice într-una 
din operile lui cam acest lucru: e destul să ni se dea o gîndire 
a unul cugetător, ca să putem construi întregul lui sistem de 
gîndire, după cum Ciivier, numai după un dinte a putut re
constitui un animal, ce nu mal exista. Aceasta se poate pentru 
construirea unul sistem consequent, dar nu şi pentru reconsti
tuirea tale qiiale a unul intelect vid, concret.

In aceiaş intelect există adesea contraziceri, idei ce pot servi 
de bază la construirea mal multor sisteme de gîndire; aşa că în 
aceiaş intelect pot să existe, drept vorbind, mal multe indivi
dualităţi intelectuale. E rară acea organizaţie perfectă, în care 
toate cugetările unul om să fie în perfectă armonie şi unitate 
între ele. Cîte contraziceri nu se dovedesc chiar în mintea su
perioară, genială a marelui filosof englez contimporan, auto
rul Primelor Principii şi al unul întreg sistem de filosofic.

Dar or-cum, în o singură minte tot e o unitate relativă, o
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armonie intelectuală, şi aceasta se transmite şi elevilor, la în- 
văţămîntul primar, prin unitatea spirituală a profesorului, care 
le predă singur toate cunoştinţele.

Dacă această unitate intelectuală e totuşi problematică în 
acelaş spirit, vă puteţi închipui cît e de evidentă lipsa el, cînd 
e vorba de a o găsi în mal multe spirite ! Dacă e problema
tică armonia logică, atunci cînd obiectele sînt armonizate de 
un singur profesor, cît de clară e lipsa de armonie, cînd aceste 
obiecte trebue propuse fie-care în parte de un profesor anumit.

Atît de puţin se observă însă inconvenientul, încît se pare 
■că această lipsă de organizare dintre obiecte la învăţămîntul 
secundar a avut o epocă, ce n-a dispărut încă, de ridicare pînă 
la importanţa unei dogme, unul principia.

Cind în raza de ocupaţiunî a unul profesor de limba latină, 
de filologie în genere, ori de literatură, cade din întîmplare o 
chestiune ce se raportează la istorie, la ştiinţele naturale, ori 
geografie, profesorul zice: «Nu e treaba mea; o veţi afla, cînd 
veţi învăţa-o — dacă veţi învăţa-o — dela profesorul res
pectiv)).

Se cantonează astfel fie-care profesor exclusiv în obiectul 
săa, se închide hermetic în specialitatea lui.

Şi se formează astfel, ca să zic aşa, atîtea compartimente deo
sebite în spiritul elevilor, cîţî profesori sînt, compartimente tot 
aşa de izolate, de lipsite de comunicare şi de hermetic închise, 
ca şi specialităţile diferiţilor profesori. Mintea lor se deprinde 
a' nu stabili relaţii de conrespondenţă între studii. Elevul, care 
ştie istoria, o ştie pentru şi la profesorul de istorie. Dacă pro
fesorul de latină l-ar întreba asupra unei chestiuni cunoscute 
la istorie, i s-ar părea bizar, ar rămînea uimit, n-ar vedea re
laţia dintre cele două materii. Ce are a face una cu alta ? şi-ar 
zice în el. Să vie profesorul de istorie să-l întrebe: şi atunci, da, 
elevul va răspunde, se va găsi acasă la el.

Motivele căutării de relaţii între obiecte. — Sînţ motive 
de ordine psichologică şi motive de ordine morală., ce ne în
deamnă a căuta să facem să înceteze această stare de lucruri 
anarhică şi să tindem la o unitate de plan de studii, şi la o co
relaţie saQ coordinare între ele. Spectacolul anarhic descris 
■mal sus, îţi face impresia unei armate, ale cărei diferite cor
puri de luptă merg în contra unul duşman necunoscut, pe căi
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deosebite, ştiute riumaî de fie-care în parte, fără unitate de 
plan de campanie. Safl impresia uneî orchestre, în care fie
care instrument şi-ar cînta un cîntec special, fără corelaţie ar
monică dintre el şi celelalte instrumente. Starea ce s-ar pro
duce în sufletul celor ce ar asculta o astfel de cacofonie muzi
cală, se aseamănă cu opera intelectuală produsă în spiritul şco
larilor de profesorii, ce lucrează fie-care după planul săQ, in
dependent, fără să ştie ce fac ceilalţi colaboratori asupra ace
loraşi spirite.

Motivele psichologice, puse înainte mal ales de Herbartr 
căruia îl revine mal ales meritul scoaterii în lumină a acestei ches
tiuni, sînt de doă feluri:

1) Primul motiv se rapoartă la. constituţia psichică a. o- 
mulul şi anume la unitatea individualităţii intelectuale şi 
psichice, în genere. Unitatea individualităţii e dată, mal întîiQ 
de toate, prin unitatea fiziologică, prin armonia permanentă a 
senzaţiilor comune saU organice. Cînd organele, şi deci senza
ţiile organice, sînt alterate, se alterează şi unitatea pensonali- 
tăţil; omul ajunge la personalitate duplă, triplă, la variaţia 
succesivă a personalităţii.

Insă unitatea perfectă a individualităţii trebue căutată şi în 
legătură dintre diferitele facultăţi şi, în special, — relativ la 
chestia de faţă, — în legătura organică dintre idei. Altfel se 
ajunge la starea patologică a coexistenţii mal multor indivi
dualităţi intelectuale în acelaşi spirit, la un fel de «simbioză» 
intelectuală în aceiaş persoană. Acesta e un pericol. Omul, în 
spiritul căruia nu s-att stabilit clar relaţii conştiente între cu
noştinţele lui, de regulă trăeşte într-o continuă contrazice la
tentă, une ori în discordanţă isbitoare cu el însuşi.

2) Alt motiv, e de ordine mal mult didactică sau de psicho- 
logie didactică. Mal nu este elev care să nu simtă un interes,, 
fie nativ, fie contractat, pentru o chestie, peutru o ordine de 
cunoştinţe, pentru o preocupaţie oare-care; altfel trebue să 
fie o natură absolut obtuză, o natură de cretin, ce nu percepe 
nici o excitaţie intelectuală: în cazul acesta ar fi păcat să în
dure chinul cunoştinţelor mal superioare ale învăţămîntulul.

Dacă dar în fie-care suflet omenesc normal există un- interes 
mal vio pentru anumite lucruri şi idei, se poate utiliza acel
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crurT.

Cum?
Punînd în legătură, cît se poate maî strînsă, cunoştinţele 

din alte ordine de preocupaţi cu cele referitoare la interesul 
central al individului. Toate lucrurile şi cunoştinţile ce vor avea 
legături vizibile, directe saQ indirecte, cu acel interes,, cu acea 
pireocupaţie vitală, vor căpăta ceva din radiarea interesului 
dominant, vor deveni mal mult saO mal puţin interesante, vor 
fi ascultate cu plăcere, deci primite, păstrate şi înţelese. Dacă 
se leagă între ele cunoştinţele de istorie cu cele de ştiinţe na
turale, acestea cu cele de matematici, cu cele de geografie, de 
literatură, etc., elevul, care va simţi dragoste şi Înclinaţie pentru 
una din ştiinţe, va fi atras şi către celelalte, cari se leagă de 
obiectul săQ de predilecţie.

Asta e ideia, pe care Herbart o formula în expresia multila
teralitatea interesului— « die Vielseitigkeit des Interesses ».

Se utilizează acest principia în mod inevitabil, atunci cînd, 
prin metoda şi prin organizarea şcolară, se tinde a se stabili 
corelaţii între cît se poate mal multe obiecte de studia; cînd 
toate cunoştinţele din diferite ordine de ştiinţl se caută a se 

' împleti, a se ţese între ele. Pe reţeaua de cunoştinţe articulate 
şi legate astfel între ele, spiritul se va putea mişca liber în toate 
direcţiunile, plecînd din centrul de interes, or-care va fi el, ca 
dela o staţie centrală pe o reţea de căi mintale. Circulaţia min
tală, ajutată de asociaţia clară şi strînsă dintre toate cuno
ştinţele cele mal variate, se va face mal cu înlesnire pe toate 
liniile, către toate centrele particulare de idei, legate între ele, 
şi toate cu marele centru de căpetenie.

3) Motivul etic.—încă un argument, de natură etică. Invă- 
ţămîntul trebue să tindă a fi educativ^ adică să formeze, cît 
ÎI stă prin putinţă, caracterul., voinţe tari. Voinţa va fi cu atît 
mal tare, cu cît va avea mal multe motive de acţiune. Motivele 
de acţiune se pot găsi şi în cunoştinţe. Ideia poate deveni forţă, 
în condiţiile arătate aiurea. Cu cît omul are mal multe cuno
ştinţe, cu atît dispune de un orizont mal întins de vederi, şi deci 
spiritul lui poate culege mal multe motive de acţiune în di
recţia sentimentului, care îl fortifică hotărîrile.

A pune în legătură cunoştinţele unele cu altele. însemnează
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a le pune maî degrabă la îndămîna facultăţii active; căci, fiind 
asociate şi tragîndu-se unele pe altele, pot mal degrabă să 
servească de luminătoare ale voinţei.

Pe lîngă aceasta, a unifica cunoştinţile, înseamnă aproape a 
unifica voinţa, înseamnă a coordona şi sistematiza conduita 
omului, activitatea lui. Se ştie—şi psichologiceşte e intemeiat, 
—că o idee împlică în sine deja naşterea actului corespunză
tor el, este o acţiune nascentă. Cu cît o idee e maî vie, cu atît, 
negreşit, actul nascent e maî gata să se producă. Dacă ideile 
sînt disparate, fără legătură organică între ele, şi dacă există 
între ele chiar contraziceri, activitatea corespunzătoare va fi 
în mod fatal şovăitoare, oscilînd cînd în o direcţie, cînd în alta, 
după felul ideilor contrare ce capătă intensitate mal mare 
într-un moment dat.

Astfel se văd oameni ce par absolut convinşi de o ordine 
de idei, tinzînd totuşi la realizarea unor acţiuni opuse. In min
tea lor nu există o coordonare unică, ci mal multe grupe de 
idei independente unele de altele, formînd maî multe indivi
dualităţi intelectuale deosebite, ba chiar în luptă latentă între 
ele. Atîrnă dela multe împrejurări, care din acele individuali
tăţi va avea stăpînirea asupra celorlalte şi va da direcţia acti
vităţii omului într-un moment.

In tot cazul, astfel de persoane se prezintă ca fenomene pato
logice, explicabile fie prin condiţii organice din naştere, fie prin 
felul anarhic al educaţiei şi instrucţiei lor. Relaţiile noastre cu ast
fel de oameni sînt grele şi nesigure^ căci nu ştii cu care indivi
dualitate, anume, al în definitiv a face, nici dacă «venirea la pu- 
tăre» a altei grupări de idei, ce trăesc în subconştient, în opo
ziţie ascunsă, va păstra angajamentele luate de vechia grupare
antagonista.

Ceea ce se indică aici în teorie generală se vede exempli
ficat în cazuri concrete, din cari unele ne întristează prin tra
gedia metamorfozelor sufleteşti, dureroase dar fatale, altele 
prin uşurinţa fără scrupul a schimbărilor de credinţe şi anga
jamente, care poartă numele de lipsă de caracter.

Un exemplu de cel dintîî fel ni-1 dă filozoful german contim
poran Nietzsche, care a trecut, în decursul vieţii sale, prin 
cel puţin trei faze filozofice opuse, lepădînd cu revoltă pe 
cea veche. îmbrăţisînd cu entusiasm pe cea nouă, şi combatînd 
cu înfocare şi ură tocmai credinţele lepădate maî de curînd.
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Fîe-care schimbare era precedată de o dureroasă criză a 
-sistemuluî său psichofizic. Nestabilitatea şi dezorganizarea luT 
mintală, manifestată în vecînica şi amara căutare a unei unităţi 
armonice interne, era semnul degenerării psihice, care a găsit 
încheierea finală în alienaţie desăvîrşită.

Ceea-ce s-a văzut la Nietzsche în mare şi măreţ, se observă 
în mic şi meschin la acel oameni, cari, în viaţa politică s. e., îşi 
schimbă convingerile odată cu schimbarea guvernelor. Dar 
cazul cel mal monstruos, în astă prinvinţă, ar fi acela al unul 
■şef de partid, care, în speranţa unul avantaj personal, şi-ar 
sfărăma partidul, creat de el însuşi pe baza unul «program 
de idei», şi, cu o mîndrie de inconştient, ar trece ca luptător 
«convins» în una, în or-care, din taberele adversarilor, lovind 
în presupuşii partizani răzleţi al vechilor lui credinţe uitate. Un 
astfel de caz, însă, orcît de interesant ar fi pentru psihiatrie, 
nu s-ă ivit încă, după cîte.ştiQ, în nicl-o ţară; nici chiar la noi.

Deosebirea între cazul lui Nietzsche şi cazul din urmă e totuşi 
mare. Reactivul, care provoca în sufletul filozofului noua cristali
zare de idei, era o criză morală şi setea de adevăr etern şi de 
absolut metafizic; în cazul celalt, reactivul care dovedeşte în 
mod experimental lipsa adîncă de convingeri şi de organizare 
mintală armonică, este adesea un interes material, perspectiva 
puterii saQ averii sati gloriei, a vanităţii mulţumite. Etc. Numim 
aceasta, de obiceiQ, lipsă de caracter. Ea nu duce, negreşit, 
numai decît la zfirşitul nenorocit al marelui scriitor filozof. E 
totuşi un semn de desacord patologic sufletesc, care, dacă nu 
se încheie cu o alienaţie mintală^ conduce cu siguranţă la o 
nebunie şi mal periculoasă, deşi mal puţin vizibilă — nebunia 
morală, manifestată în lipsa absolută de scrupuluri' în alege
rea mijloacelor de luptă pentru viaţă.

Invăţămîntul poate să combată, oare-cum, acest răti, intre 
altele prin organizarea unitară a ideilor. Şi intru cît poate să 
facă aceasta, e obligat s-o facă.

Şi, incontestabil, a unifica ideile între ele înseamnă a unifica 
actele omului, armonizîndu-le către o singură direcţie a indi
vidualităţii, a personalităţii morale.

Iată dar atîtea motive, foarte importante. cari justilică inzis- 
tenţa ce pune didactica nouă asupra corelaţiei dintre obiectele 
de studia. ,
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Herabrt a demonstrat posibilitatea uneî corelaţii între obi
ectele de studiti cii doă dintre ele, mat ales: cu filozofia şi 
geografia.

Filozofia fiind alcătuită, în esenţa el, din principiile mal ge
nerale şi adîncî ale tuturor ramurilor de cunoştinţi maî însem
nate, are neapărat relaţii evidente cu toate ştiinţele şi poate 
să servească de trăsură de unire între toate.

Asemenea şi Geografia este un obiect care, într-un mod 
natural, oferă atîtea puncte de legătură cu celelalte obiecte de 
studiti, în cît era natural să fie pusă, în astă privinţă, alături 
cu filozofia.

In adevăr, cu istoria se ştie cîte relaţii are. Nu numai că e 
necesar să se ştie unde s-a întîmplat un eveniment istoric, 
după-cum e necesar să ştie cînd s-a întîmplat; dar, observaţi 
că faptele istorice, caracterul popoarelor, soarta lor sînl deter
minate în mare parte de configuraţia solului, de poziţia lui geo
grafică. Cu ocazia istoriei se pot face dar, şi une-ori e necesar 
să se facă, excursiuni în domeniul geografiei, şi v. v.

Cu ştiinţele naturale are asemenea legături geografia. 
Fiinţele, vegetale şi animalele, flora şi fauna variază după re
giunea geografică şi sînt explicabile, în existenţa şi forma lor, 
după natura şi condiţiunile de traitl, determinate şi acestea de 
situaţia şi alcătuirea generală a regiunel: aşa că şi naturalis
tului ÎI vine la îndemînă a atinge chestii de geografie, precum 
profesorului de geografie chestii din ştiinţele naturale.

Iată dar un obiect ce stă la mijloc, între ştiinţele spiritului şi 
ştiinţele materiei, servind de legătură, de inel de unire între 
cele doă ordine de ştiinţe: cosmologice şi noolo^ice. Era deci 
evident că trebuia să se impue spiritului lui Herbart acest stu
dio ca mijloc de corelaţie între obiectele programei şcolare.

Dar, căutînd mal de aproape, găsim că mal nu e obiect de 
studiti, care să nu aibe relaţii multiple cu toate celelalte: ast
fel că se justifică, pentru fie-care în parte, principiul «totul 
este în tot».

Istoria cîte chestiuni nu poate să atingă din celelalte obiecte 
de studio, nu forţat, nu căutînd apropieri bizare şi meşteşugite, 
nu siluind inteligenţele ca să facă legături artificiale; ci în mod 
firesc, logic, necesar: şi încă nu numai între chestiuni de or-
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dine neologică, dar şi între aceste şi cele cosmologice. Fie
care ştiinţă îşî are istoricul desvoltăriî sale. Problemele, teo
riile, ipotezele fiecăriî ştiinţe au apărut succesiv în sufletul ome
nesc, în*legătură cauzală cu o întreagă stare generală de cul
tură a uneî epocî; aşa că tuturor ştiinţelor le vine ocazia a 
face cîte odată istorie; şi istoriculuY i se prezintă asemenea 
dese ocaziunî să vorbească despre ideî din celelalte obiecte.

Filologia^ limbile^ ocupîndu-se cu vorbele, şi vorbele sim- 
bolizînd noţiunii extrase din intuiţii, din percepţi; şi percepţiile, 
la rîndul lor, raportîndu-se la fenomene, fie din lumea fizică fie 
din cea morală, evident că şi cu ocazia explicării cuvintelor, cu 
ocazia explicării raportului dintre noţiuni şi limbaj, sau cu ocazia 
explicării conţinutului literar al unul autor, un filolog competent, 
care nu s-a cantonat exclusiv în obiectul săO, ca un şoarece în- 
tr-o bortă, poate foarte bine face excursiuni interesante şi in
structive în toate domeniile cunoştinţilor omeneşti; căci în 
cuvinte sînt depuse idei, sentimente, gîndiri; în limbaj e de
prinsă experienţa sufletească a omenirii, şi intelectuală şi emo
ţională şi activă, din toate direcţiile vieţii, din toate domeniile 
lumii.

Iată dar, dintr-o repede privire, cum se vede posibilitatea 
de a stabili legături între diferitele obiecte de studiu.

Rezumez consideraţiile de mal sus.
Concentrarea sau armonizarea studiilor poate avea mal 

multe semnificaţii.
i) Dîndu-se o disciplină, o idee centrală, să se caute ca 

toate ştiinţile să fie îndreptate către amplificarea şi lămurirea el. 
Atunci o idee devine principiul de centralizare, de cristalizare, 
împrejurul şi în virtutea căreia toate studiile se aleg calitativ 
şi cantitativ. Ea determină extensiunea obiectului şi metoda 
lui de predare.

Exemplu: clasicismul vechiu: studiul limbii latineşti, cîşti- 
garea facultăţii d-a putea vorbi şi scrie ca Cicero. Satl clasi- 
cismul modern: dobîndirea umanităţii şi culturii generale, su
bordonarea valorii ştiinţilor naturale faţă cu ştiinţile neologice. 
Sau alt exemplu: şcolile profesionale, unde totul se alege în 
vederea scopului profesional determinat.
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2) Armonizarea logică dintre cunoştinţe, astfel ca toate să. 
formeze la un loc un sistem consecuent şi congruent, fără con
traziceri.

Să se observe, bunioară, raportul logic dintre ştiinţile riaturale 
exacte şi studiul religiei; sad raportul dintre datele ştiinţilor cos- 
mologige, relative la primele principii: unele spun că tot ce există 
nu e decît materie; altele, că în lume se află materie şi «su
flet», sad fenomene materiale şi sufleteşti, fără a le reduce nu
mai decît pe unele la altele, cum face metafizica spiritualistă şi 
materializmul metafizic, eşit din ştiinţile naturale, etc.

3) A treia semnificaţie este: legătura între studii prin apro
pieri şi raporturi voluntare, aşa că un studid, o lecţiune să se 
refere de către profesor la altă lecţie deja făcută sad care se 
va face în curînd la alte studii.

Scopul acestor amintiri şi referiri este d-a stabili între cur
suri asociaţii, prin evocări de idei apropiate în timp, luate din 
domenii de cunoştinţe diferite,

Cînd profesorul de limba romînă dă ca subiect de compo
ziţie descrierea unei bătălii deja studiate de curînd la istorie, 
sad aminteşte în cursul explicaţiei sale de un eveniment istoric 
de curînd studiat, de un autor strein sad de o scriere cercetată 
sad care se cercetează tocmai atunci la literatura franceză,, latină, 
ori germană, etc,: cînd profesorul de matematică utilizează, în 
calculele şi esemplele sale, problemele de fizică, calculul echi
valenţilor mecanici,—iar la geometrie reaminteşte cunoştinţele 
aflate de curînd, sad pe cari le vor afla în curînd elevii la mi
neralogie sad cosmografie; cînd profesorul de geografie, vor
bind de economia, clima, istoria unei ţări sad oraş mare, re
petă în scurt, din alt punct de privire, ceea-ce elevul auzise 
de curînd la profesorul săd de istorie, de ştiinţile naturale, 
(botanica, zoologia, geologia, fizica, himia, etc.) sad la cel de 
literatură, de igienă, de economie politică, drept, etc.,—atunci, 
între diferitele compartimente, ca să 'mă exprim astfel, ale 
spiritului şi creerulul săd se stabilesc legături, fire de unire, 
linii comisurale, cari organizează multiplicitatea cunoştinţelor 
într-o unitate de sistem, aşa ca unele să recheme repede, la 
nevoie, pe celelalte.

Repetarea aceluiaş adevăr de mal multe guri are acelaş 
efect asupra spiritului ca şi confruntarea martoi ilor în faţa jus-
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tiţîeî. cind aceşti martori depun uniform. Se produce credinţa 
în ştiinţă. Nu numai că adevărurile repetate de mal multe 
isvoare se imprimă mal adine în minte, din cauza legii elemen
tare a repetiţiei şi din cauza plăcerii elevilor d-a auzi şi pe d. 
profesor de geografie spunînd ce le-a spus d. profesor de li
teratură ; dar, ceva mal mult, acele adevăruri, nasc convingerea 
că aşa este. în grad cu atît mal mare, cu cît numărul profeso
rilor ce-1 repetă este mal mare.

Această semnificaţie a termenului concentrare saă armoni
zare de studii se poate realiza:

1) ca metodă: procedînd, bunioară, la limbi, în acelaşi mod, 
în aceeaşi ordine în predarea eserciţiilor. regulelor, etc.

2) prin paralelism între chestiunile tratate la diferitele obiecte 
de studii—sensul obişnuit al concentrării. Exemplu: profesorii 
de limba latină, romînă, franceză să predea în acelaş număr 
de lecţii, aproximativ aceleaşi chestii: relative la substantiv, 
adjectiv, declimare, etc.: ori sintaxă. Profesorul de desemn să 
dea elevilor a desemna maşina despre care vorbeşte profesorul 
de fizică şi de himie, saQ harta ţărel de care vorbeşte profesorul 
de geografie.

3) Cînd aceasta nu se poate,—prin apropieri, aluzii, exem
ple luate din obiectele altor lecţii aproape sincronice. La 
limbi, teme, versiuni din subiecte luate din istorie, literatura 
romînă, etc.

PROELEMA TREPTELOR CULTURALE

Studiind însă chestiunea corelaţiei saQ coordonării studiilor, 
în scopul de a răspîndi interesul asupra tuturor ordinelor de 
cunoştinţe dintr-o clasă şi a găsi astfel cimentul emoţional, 
care să stabilească o cohesiune statornică între toate aceste 
cunoştinţe, s-a pus întrebarea, dacă nu cumva există pentru 
fiecare vîrstă.. după cum există pentru fiecare individ în parte, 
un interes predominant, care să încline aceeaş vrîstă, deci 
aceiaş clasă de elevi, continuii către un obiect mal mult decît 
către altul.

Dacă există aşa ceva, atunci să se pună acel obiect în relaţii 
mal vizibile cu toate celelalte studii.
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Problema astfel pusă, poate că nu e deslegată astăzî în mod 
sigur şi definitiv; dar trebue să recunoaştem că e de mare im
portanţă.

In adevăr, dacă am şti pozitiv în ce ordine să succed dife
ritele interese în sufletul omenesc; dacă am şti pentru eleviî 
de 13, 14, 15 ani, cu aproximaţie: cam ce încălzeşte sufletul 
lor, cam ce îndeletniciri sufleteşti îl interesează; desînt mal mult 
de ordine intelectuală saQ emoţională satl de fantazie; atunci, 
problema aceasta însemnată şi grea a concentraţiei şi coordi- 
năfil ar fi deslegată în mod strălucit, şi în teorie şi în practică.

Să zicem că istoria, bunioară, ar fi aceia care interesează şi 
place mal mult elevilor la o vrîstă anumită. Cum toate obiectele 
stau într-o legătură unele cu altele, s-ar stabili, prin organizare 
şcolară, legături continuu vizibile între istorie şi toate cele
lalte obiecte. In modul acesta spiritul elevilor, printr-un şiretlic 
didactic, ar fi prins de ispita învăţămîntulul ce le place, spre a 
fi dus în toate direcţiiile celorlalte ştiinţe.

Astfel s-a născut o altă problemă: aceea a treptelor cultu
rale în omenire.

Nu era altă eşire din întunericul adînc al problemei de mal 
sus, clar puse, decît a se îndrepta mintea către altă problemă 
aproximativ deslegată, şi a le pune pe amîndoă în raporturi 
de subordonare.

Istora desvoltăril sp ud tulul omenesc, în liniamentele eî ge
nerale, ne arată cam cum a mers mintea genului uman dela 
primele începuturi pînă azi. N-o fi oare vre-o relaţie . între 
treptele de desvoltare ale spiritului omenesc general şi între 
treptele de desvoltare ale spiritului omenesc inividual?

Ceia ce a făcut mal ales să se pună această întrebare, a 
fost cunoaşterea faptului că, pe cale fiziologică, organică şi 
anatomică, germenul omului reproduce, în desvoltarea lui, fa
zele trupeşti prin cari a trecut genul animalic. Poate că şi şu
tul o fi reproducînd treptele pe cari s’a urcat, în ascensiunea 
lui progresivă, spiritul genului omenesc şi animalic; poate că, 
în o vrîsta oare-care a copilăriei, spiritul omului individ o fi re- 
prezintînd faza spiritului omenesc din o epocă depărtată ; în 
vîrsta următoare, o fi reprezintînd spiritul omenesc din epoca 
următoare a desvoltăril genului uman; poate că, prin urmare.



353

şi în psichologia individuală se aplică legea că: ontogenia re
produce filogenia.

N-a fost însă deştul numaî punerea întrebării. Cînd se ivesc 
astfel de întrebări, spiritul omenesc nu se linişteşte pînă ce 
nu-şl dă un răspuns măcar provizor. Pedagogia germană s-a 
oprit în definitiv la o soluţie afirmativă: da, există corelaţie 
între desvoltarea spiritului individual şi uman general; şi cu
noaştem această relaţie; putem să afirmăm despre sufletul co
pilului din cutare vrîstă cu ce fază a desvoltăriî sufletului în 
genere corespunde. Şi, pe această supoziţie, s-atl făcut şi pla
nuri concrete detaliate didactice.

Ideia treptelor cultulare aplicată de Ziller într-un plan de 
studiu şcolar.—Astfel voiţi cita, între acel ce aQ aplicat şi con
cretizat această teorie didactică, în special pe Ziller, un elev 
al lui Herbart, însă un elev ce a desvoltat doctrina magistru
lui, astfel că, vorbinduse de pedagogia lui Herbart, adesea se 
numeşte pedagogia Herbart-Zilleriană.

Să vedem cum a deslegat Ziller problema.
La întrebarea : ce cunoaştem noi ca mal veche preocupare 

a spiritului omenesc ? el răspunde: religia. Şi cu ce carte s-a 
îndeletnicit omerirea, mal ales în fazele prime ale culturel el ? 
Răspunsul e — reducînd negreşit omenirea la o mică minori
tate— biblia ; deci istoria poporului evreii. Cu tot seriozul lui 
p edagogic-filozofic, Ziller, silit de teorie şi de ipoteză a-şl da 
un răspuns, şi un răspuns grabnic, în chestie de organizare 
practică a studiilor, nu de speculaţii oţioase, a trebuit să se 
oprească la acest resultat: biblia şi istoria evreilor trebue să 
fie punctul central de preocupare şi al vîrstel copiilor, biblia 
trebuie pusă ca obiect de interes central în şcoală, şi în legă
tură cu dînsa toate celealte studii.

Fără îndoială, legătiudle au fost găsite uşor, căci «totul e în 
tot.»

Dar parcă nici în mintea lui Ziller nu era o convingere ab
solută despre siguranţa acestei soluţii ; căci tot la el mal gă
sim o îndrumare spre altă soluţie, care mi se pare deja mal 
acceptibilă, şi anume: trebue căutate întîiQ treptele desvoltăriî 
sociale, nu la omenirea întreagă, ca tot, ci la naţiunea respec
tivă. Astfel. în locul istoriei Evreilor, el a fost condus a pune
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literahira naţională ca centru. Şi pentru că. din această lite
ratură naţională, spiritul etnic transpiră—în fazele ei primitive — 
iar aceste fazeînce, ătoare constat! în poveştî, legende, bazme: 
atuncî, la baza învăţămîntuluî, adică acolo unde ne adresăm 
unuî spirit în faza primitivă de desvoltare, trebue dată tocmaî 
această formă de literatură: legende, bazme, poveştî.

De aceea in planul săti de studiî Ziller recurge şi la acest 
mijloc. Poveştile le ia din Grimm ; şi ca centru de ocupaţie pune 
Niebelungenlieder,Thuringersage.

Planul luTf complect de studiî are aşa dar următoarea orîn- 
duire după clase, punînd în fiecare clasă, ca materie centra- 
lizătoare, aceea în care se presupune că ar consta interezul 
arzător, viQ, al elevilor.

In anul I, poveşti din Grimm, şi negreşit în jurul lor cele- 
alte obiecte, în legătură cu ele.—Anul II; Rubinson Crusoe.— 
Anului: istoria biblică dela patriarchî şi Tliilringersage.— 
In anul IV : istoria bibliei dela judecători, regi; Niebelungen- 
lieder.—In anul V: istoria biblică dela Christos şi istoria pro
fană cu Enric I şi Carolus Magnus.—In anul Vl-lea: urmare 
din istoria creştină, migraţiunile popoarelor, cruciatele, evul 
media. — In al Vll-lea: biserica primitivă, apostolul Pavel; 
descoperirea Americel, reforma, războiul de 30 de ani.—In al 
VlII-lea: Catehizmul; Frideric cel Mare, războiul cu Napo
leon pentru independenţa Germaniei, restaurarea imperiului
german.

Negreşit că planul practic, concret, nu poate fi acceptabil, 
şi nici nu e universal împărtăşit de didactica teoretică şi prac
tică germană. Am citat cazul, ca să se vadă, în exemplu con
cret, ce se înţelege prin concentraţie făcută după interesul do
minant de clasă.

In şcoala de aplicaţie a seminarului pedagogic din lena, 
condusă de profesorul Rein, s-a căutat să se aplice princi
piul acesta al corelaţiei obiectelor de studid într-un mod mal 
sistematic.

Iad un exemplu din tabela din concentraţie ce repre
zintă programa de studii a acestei şcoale, dela Aprilie-Iunie, 
împărţită pe septămînl. Se caută s. e. a se pune în progra
mul analitic parţial, odată cu predarea istoriei Grecilor şi



geografia greaca în acelaş timp al anuluî. Cu ocazia pre- 
dăriî istorie! Grecilor, vorbindu-se apoY bunioară de bătălia 
dela Moraton, se caută, la studiul limbi! latine, relaţia cu 
acest subiect, dîndu-se să se cetească din Autori ceia ce se 
repoartă la bătălia dela Maraton. Asemenea şi cu alte părţ! din 
istoria Grecilor. Se siteşte s. e. din Cornelius Nepos, ceia ce 
se raportează la Miltiades.

La limba franceză^ asemenea, se citesc şi se traduc pove
ştile relative la Hercule, la eroi! grec!. La desemn chiar şi la 
modelaj, se caută a se reproduce columne dorice, capiteluri 
dorice, etc.

Toate aceste corelaţi! sînt indicate în propram, aşa că pro
fesori! merg călăuziţi continuă de programul cunoscut de toţi, 
spre a stabili, în colaborare comună şi concordantă, legături 
între obiectele de studio.

Chestiunea concentrări! învăţămîntulu! a început să fie cu
noscută şi la no!; în unele şcoli s-a încercat chiar punerea eî 
în aplicare. Ea s-a discutat maîîntîl. încă dela 1892, în con- 
ferenţa ţinută cu profesori! «Liceului naţional» din laş!. Iar 
aplicaţiunea e! practică am urmărit-o, pînă la un timp, ma! 
ales în gimnaziul «Şinca!» din Bucureşti. Nu ştiO ce dezvoltare 
va fi luat ma! departe această încercare pedagogică. Spiritul 
chestiuni!, însă, merită de sigur să pătrundă adînc în conştiinţa 
didactică şi'să fie stabilită în ordine statornică de alcătuire a 
programelor.

SUCCESIUNEA OBICTELOR DE STUDIU

Chestiunea concentraţie! obiectelor pe clase este una din 
acele chestiuni pedagogice, car!, cu cît sînt ma! mult meditate, 
cu atît desfăşură - ma! multe greutăţi. Cu dînsa se întîmplă 
azi, ce se spune că s-a întîmplat cu o întrebare pusă Iu! Si- 
monide de către tiranul Siracuzel. Simonide a cerut o zi, ca 
să se gîndească ce să răspunză; la sfîrşitul zile!, a cerut încă 
două; după trecerea celor doă zile, a cerut apo! patru; şi justi
fica această progresie crescătoare a timpului de gîndire prin 
creşterea dificultăţilor probleme!, cu cît medita ma! mult asu
pra el.

S-a văzut o soluţie a probleme! noastre, Întemeiată pe 
teoria treptelor culturale sau a epocelor de desvoltare a cultu-
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rit în omenire, şi pe ipoteza unul raport de paralelism între 
desvoltarea spiritului omenesc din diferite epoce şi între fa
cultăţile predominante ale individului în diferite vîrste.

Soluţia problemei, destul de nemulţumitoai e, se mal complică 
şi cu altă chestiune, cu care stă în legătură, şi care e cuno
scută în didactică sub numele de chestiunea succesuineî obiec
telor de studiu în învăţămînt.

In ce ordine să se dea multele şi variatele obiecte de stu
dio? Cu care să se înceapă, cu care să se sfîrşească?

Răspunsul atîrnă dela punctul de plecare. Şi putem să 
luăm:

1) un punct de plecare curat logic, obiectiv, al studiilor, şi 
să zicem: acele obiecte de studio vor trebui date întîl, cari, în 
istoria omenirii, s-aO desvoltat întîl.

2) SaO mal putem lua un punct de plecare psichologic. su
biectiv, şi să zicem: va trebui să dăm acele ştinţe mal întîl, 
cari se vor potrivi mal degrabă şi direct cu facultăţile domi
nante ale elevului, în această vîrstră anumită.

Dar parcă, dupe cele spuse în capitolul precedent, aceste 
doă puncte de vedere coinchid. Cel puţin, după ipoteza con
cordanţii dintre desvoltarea spiritului omenesc individual şi 
generic, se pare că acele studii vor interesa mal degrabă pe 
elevii dintr-o vîrstă dată, cari, în vîrstă conrespunzătoare a 
omenirii, aO interesat genul omenesc.

Să vedem dacă aceste două puncte de vedere coincid în 
adevăr.

Filosoful francez Augwst Conite^ într-o teorie judicioasă 
a expus ordinea de desvoltare istorică a ştiinţelor, justificînd-o 
şi explicînd-6 prin gradul deosebit de coplexitate al fenomene
lor cu cari se ocupă fiecare ştiinţă. A găsit—şi se poate vedea 
uşor — că ştiinţa cea mal simplă, ce se ocupă cu fenomenele 
cele mal puţin complexe, este matematica, în diferitele el 
forme: aritmetica, geometria, etc. Ştiinţa, imediat mal puţin 
complicată decît matematica, este mecanica şi astronomia. Şi 
se constată şi istoriceşte că, în adevăr, cea dintîl ştiinţă ce s -a 
desvoltat, rupîndu-şl neatîrnarea din corpul ştiinţelor pan- 
sofice, din filosofia enciclopedică^ a fost matematica şi 
apoi astronomia şi mecanica. După acestea, ca ordine de corn-
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plesitate, se pun ştiinţele fizice, apoî cele chimice, cari în a- 
devăr se desvoltă şi se emancipează de filozofie ceva mal tîrziu 
decît cele fizice, şi încep a deveni ştiinţe cu Lavoisier, în seco
lul XVIII. Apoi, ca ştiinţă şi mal complexă, ce are nevoe de 
cunoştinţele tuturor celorlalte ştiinţe, urmează biologia: şi în 
sfîrşit, cea mal complexă din toate, sociologia.

Observăm, în treacăt, o lacună: lipsa psichologiel. Această 
lacună e greşala fundamentală şi caracteristică sistemului lui 
Comte, care reduce psichologia întreagă la fiziologie, susţinînd 
că numai prin observaţie externă se pot observa fenomenele, 
şi că observaţia internă nu poate servi la nimic.

Iată ordinea logică a ştiinţilor. In ordinea în care le-am e- 
numărat, cele puse înainte servesc ca premise celor ce ur
mează, formînd astfel un lanţ continuQ de desvoltare în com
plexitate. -Şi, după cum am observat, istoria ştiinţilor repro
duce cam aceiaş ordine de apariţie ce se vede în succesiunea 
lor logică.

Ce urmează, ca aplicaţii didactice, din aceste constatări ?
Cele dintîl cunoştinţe ce s-aQ desvoltat ştiinţificeşte, pentru 

motivul simplităţii fenomenelor, ar urma să fie cele dintîiu 
ce se vor propune ca cunoştinţe sistematice elevilor, în cele 
dintîiu faze de desvoltare, — adică matematica. După mate
matică ar trebui să urmeze- mecanica, astronomia, fizica, chi
mia, în sfîrşit biologia şi tocmai la urmă sociologia. Nu e ne
voie de areumente, ca să se arate că această succesiune n-ar 
fi nici practică şi nici pedagogică. Nepotrivirea el cu spiritul 
didactic este evidentă.

Ce alt punct de vedere, ce consideraţie ne opreşte să pri
mim această concluzie ? De ce zicem c-ar fi nepedagogic a da, 
ca întîele cunoştinţe copiilor, matematica, apoi mecanica şi 
astronomia, s. a. m. d,?

Pentru simplu cuvînt că ceia ce ne interesează, nu e de a 
respecta o teorie culturală-filosofică, nici a repeta în şcoală 
ordinea de succesie a ştiinţelor in omenire, ci scopul nostru e 
de a face ştiinţele interesante şi înţelese de elevi. Scopul no
stru este de a instrui, nu de a experimenta teoriile filozofice 
şi de a reproduce în mod empiric şi experimental seria feno
menelor istorice din omenire relativ la fiecare materie. -Şi cre
dem că pe elev l-ar interesa foarte puţin această ordine de suc-
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cesiune logică a ştiinţelor: ba ceva mal însemnat: că ar în
ţelege-o şi maî. puţin : şi aceasta, fiindcă n-ar avea facultăţile 
aperceptive necesare pentru fiecare din ele.

Punctul de vedere psichologic. — Decî punctul de vedere 
ce ni se impune ca predominant şi ca deosebit de cel dintîiu, 
pare a fi cel psichologic. Noî voim să ştim, dacă există în spi
ritele, la carî ne adresăm, puterea mintală, ochiul intelectual, 
capabil de a vedea ideia comunicată ; dacă organizmul sufle
tesc posedă facultăţile respective, menite a prinde şi asimila 
cunoştinţele.

Maî mult decît desvoltarea istorică a ştiinţelor în o- 
menire, ne interesează să ştim desvoltarea fiecăriî facultăţi a in
dividului; şi vom alege obiectele de predare şi vom determina 
gruparea lor, nu după desvoltarea lor istorică în omenire, ci 
după desvoltai'ea spiritelor la carî se adresază aceste ştiinţe.

Baza decî a alegerii obiectelor de studio şi a succesiune! lor 
e faza evolutivă psichologică a individului.

Dar aici întîmpinăm alte dificultăţi — şi ar fi poate locul ca 
Simonide să ceară încă opt zile spre a răspunde; ceia ce 
însemnează pentru omenire încă vre-o cîteva decenii de studio. 
Ne izbim de dificultatea faptului, că nu există pînă azi date 
suficiente, spre a putea complecta şi descrie cu siguranţă evo
luţia psihică individuală.

Avem cîteva fragmente, foarte instructive şi importante, ne
greşit, pentru construirea teoretici în principii, a evoluţiei psi
hologice individuale; dar insuficiente, cînd e vorba de a clădi 
pe ele o construcţie practică, un sistem de educaţie.

In orî-ce caz, însă, credem că tot pe acest drum trebue cătat 
adevărul. Cu ipoteza corespondenţii dintre desvoltarea ome
nirii şi a individului; şi cu pretenţia de a introduce în expli
carea desvoltăril individului, cunoştinţele ce le-am avea despre 
desvoltarea omenirii, e greO de operat şi nesigur; maî greO 
şi mal nesigur, decît de a cerceta chestia din punct de vedere 
curat şi direct al psichologieî individuale şi al desvoltăril spi
ritului.

Ziceam că avem, cu toate aceste, cîteva date de psicholo- 
gie individuală, relative la fazele de desvoltare a spiritului. 

Sînt studii, ce e drept, destul de minuţioase şi serioase asupra
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copiilor; dar atenţia s-a accentuat, pînă acum, mal mult asu
pra copiilor în leagăn, şi pînă pe la treî-patru anî1).

Ceia ce ne ar folosi, ar fi psichologia copiilor dela 7-8 anî; 
şi, mal ales, pentru problema didacticeî secundare ce ne 
ocupă: psichologia adolescenţii, a omuluY între 14 şi 20 anî, 
care e un obiect dintre cele maî complicate şi maî importante.

In adevăr, ar fi destul să reamintesc cîteva puncte de obser
vaţie comună, relative la adolescenţă, ca să se vadă în ce fază 
critică intră spiritul omenesc, cînd ajunge la acest punct, ade
vărat «Cap al furtunelor» în desvoltarea vieţiî individuale.

O repede schimbare se face în întreaga natură, şi în na
tura fizică şi în cea psichică, şi anume în toate categoriile fe
nomenelor sufleteşti: şi în inteligenţă, şi în sentimentele şi în 
voinţă. Sufletul îşî urma un drum liniştit şi drept în desvol
tarea luî de pînă atuncî, avînd ca centru al vieţiî întregî in
dividul. eul propria, fără nimic care să-l turbure şi să-l scoată 
din raza personalităţii luî ego-centrice. S-ar putea zice că tim
pul copilăriei este epoca desvoltăriî armonica în jurul euluY e- 
goist, epoca egoismului individual; omul trăeşte pentru el şi 
numai pentru el, n-are încă impulsiunile şi toate îndemnurile 
sufleteşti şi organice ce-1 fac a se uita pe el, a-şî uita de el, 
şi a privi în depărtare, la o altă viaţă — socială şi sexuală — 
ce nu mal e numai individuală.

Fazele vîrsteî şi didactica lor. — Am putea stabili, ca tră
sături caracteristice pînă la epoca adolescenţii, două faze 
principale: prima fază, cam pînă pela vrîsta de 3—4 anî, 
în care omul-copil caută să-şl exerciteze organizmul, simţu
rile, şi, pe baza acestui exerciţiu, cată a căpăta impresiunl, cu
noştinţe despre lumea în care trăieşte.

S-ar pute numi faza activităţii spontane şi instinctive, 
pe baza impulsiunilor şi a plăcerilor senzaţionale.

4) Cele maî însemnate liicrdrî relative la acest subiect sînt;
W. Preyer, Dle Sede des îndes, (Sufletul copilului); tradusă şi în franţuzeşte. 4-a 

■ed. 1895.
I. M. Baldwin, Mental devdof ment în the Child and ihe Race, 1895, (Desvoltarea 

mintali în copil şi ras^). Tradusît şi în franţuzeşte.
Paola Lombroso, Saggi di Psîcologia del Bambîno, 1894.
Şi scrierea citatei maî des în acest volum ; James Sully, «Asupra copilărieTn, a cîlreî 

ediţie germanul conţine o bibliografie complectă, a operelor relative la psihologia co- 
piluluî.
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2) A doua fază ^ care începe dela această vrîstă, dela 5 — 
6 ant înainte — căcT nu se poate fi>a o delimitare precisă, la 
un anumit an; linia de demascaţie e mat mult ceva aproxi
mativ, ce variază dela individ la individ.

In a doua fază, caracteristica dominantă a organizmuluî 
psichologic pare a fi, după unit, plasticitatea^ adică faculta
tea retentivităţiî. Cred că, deşi justă, această caracteristică e 
prea esclusiv formulată. Dînsa izbeşte, negreşit, ca însuşire de 
căpetenie a acesteî etăţî: nu se poate tăgădui, însă, că mat 
există şi alte facultăţi marcante în această epocă, precum bu- 
nioară fantazia, cu toate încercările et metafizice de a înţe
lege şi explica lucrurile prin antropomorfizm şi antropo- 
centrizm.

Faza activităţii spontane şi instinctive. — Ca aplicaţii 
didactice ale acestor considerente, urmează că, pentru faza 
întîia trebue, şi obiectele de ocupaţie şi modul de prezen
tare, să se aleagă în conformitate cu cerinţile organice ale 
etăţii. Copilul e cu deosebire activ în această vîrstă. De aceea, 
în jocuri, în mişcări, în cîntece, în exerciţii de intuiţie, se pot 
comunica lucruri şi cunoştinţe nenumărate.

Această caracteristică a copilului a fost genial devinată şi 
utilizată de Pestalozzi şi Frdbel. Cerinţa organică de activi
tate ne-astîmparată şi de intuiţie sensibilă, se poate satisface 
astfel, dîndu-le ca hrană lucruri şi idei ce servesc la întărirea şi 
desvoltarea sufletului omenesc, în direcţia scopului educaţiei.

S-a mal tras însă şi altă concluzie, ca aplicaţie didactică a 
determinării naturii copilului.

Al. Bain.t în opera sa a Ştiinţa educaţiei», la capitolul re
lativ la succesiunea obiectelor de studio, exprimă părerea că 
ar trebui să se dea copiilor, din acea fază de desvoltare, esclu
siv cunoştinţele relativ la materie, la lumea simţurilor, pe con
sideraţia că simţurile sînt cele dintîiu isvoare de experienţă, 
prin observaţia externă: că spiritul n-are încă puterea de re- 
flexiune asupra sa însuşi, spre a începe cu ordinea neologică 
a cunoştinţelor: şi că şi omenirea, la început, s-a ocupat mat 
întîio tot numai cu ştiinţele cosmologice şi apoi în urmă cu 
cele neologice.

Observ însă, că. deşi e mult adevăr în această concluzie, con
sideraţia este unilaterală.
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Incontestabil, simţurile fiind mal ales în acţiune, în această 
epocă, tot ce se va prezenta copilului ca învăţămînt. trebue să 
treacă prin ele, să se supună intuiţiei. Insă. nu e mat puţin 
adevărat, că nu poate şi nu trebuie să lipsească din învăţă
mînt, într-un mod absolut, nici cealaltă parte ce se adresază 
la cunoaşterea de sine şi la cunoaşterea relaţiilor dintre om 
şi om. Negreşit nu se vor espune asupra lor teorii filozofice, 
ci se vor comunica tot din practică, tot prin experimentaţie, 
tot prin intuiţie.

1) Raporturile dintre copil şi părinţi, dintre copil şi fraţi, 
dintre copil şi vecini, dintre copil şi colegi, — toate pot fi a- 
duse la cunoştinţă în mod practic, incidental, atunci cînd se 
iveşte ocazia, deci «ocazional», nu sistematic şi doctrinar.

2) Se poate exercita observaţia de sine, fiindcă în această 
epocă a vieţii, omului îl place să asculte poveşti, ba şi să in
venteze poveşti de eroi, de fiinţe extraordinare, de împrejuiărl 
ciudate. Această tiebuinţă a sufletului poate fi exercitată şi 
utilizată pentru cultura facultăţii de observaţie de sine şi de 
cunoaştere de oameni.

Să i se pună copilului întrebări, cu privire la cele ştiute 
din bazme, poveşti, legende, istorioare: ce ar fi tăcut el în 
cutare împrejurare, în care se afla un eroti din o poveste? 
Ce zice el de modul cum s-a purtat acel eroQ ? Ce ar fi făcut 
el, cînd ar fi văzut acel fenomen? Ce ar fi zis? .Şi atunci, în
tr-un mod instinctiv şi fără nici o pretenţie de teorie gene
rală, abstractă, filozofică, fără nici o bănuială că se face psi- 
chologie, copilul şi-ar indiepta atenţia asupra acestor feno
mene interne, asupra lui însuşi.

Nu e şi aceasta o intuiţie? Prin intuiţie nu se înţelege 
numai observaţia obiectelor externe, ce cad sub simţurile 
noastre; ci privirea, perceperea directă a ori-cărul fenomen, 
deci şi a fenomenelor sufleteşti.

Faza retentivitâţei.—A doua fază., ziceam că s-a numit 
faza retentivitâţei. E adevărat. în această fază copilul e carac
terizat prin o memorie extraordinară. Fenomenele şi lucrurile 
esperimentate de el între 6— 11 ani sînt neuitabile, rămîn în
scrise adînc ; şi deci se poate utiliza această plasticitate sufle
tească pentru inmagazinare de fapte, maxime, nume, date, 
reguli de acţiune, principii demne de ştiut în viaţă.
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Şi, ce e drept, se şi utilisează în destul astă particularitate. 
Nu se perde ocazia. Mat de grabă se abuzează de ea.

Dacă n-ar exista această facultate extraordinară de reteri- 
tivitate la vîrsta dintre 6 — 11 anî, mortalitatea copiilor ar fi 
de sigur şi maî mare, din cauza numărulut enorm de cunoş
tinţe şi fapte, ce se grămădesc pe capul lor în această fericită şi 
îndelunsf răbdătoare vîrstă. Să se facă o statistică de cîte Iu- 
crurî noul învaţă un copil pe zi în şcoală, şi la limbî. şi la şti
inţe, şi la istorie, şi la geografie, etc., etc. Numiri peste nu
miri, necunoscute pînă atunci, fapte noul, reguli şi legi natu
rale, civile, istorice.

Fără îndoială, abuzul ca se face este instinctiv şi motivat, 
dacă nu justificat, prin faptul existenţei unei facultăţi de reten- 
tivitate, excepţional de mari în această vîrstă a omului, pen
tru care se potriveşte deci, mal cu seamă, studiile de memorie, 
în prima linie lirnbile.

A treia fază, a adolescenţei. — Vine însă era nouă a vie- 
ţel, adolescenţa. Atunci, fiziceşte o schimbare repede se pro
duce şi o desvoltare bruscă. Figura capătă o expresie particu
lară : apar la băeţi mustăţile, începuturi de barbă, cu care se 
fălesc : e semnul maturităţel, bărbăţiei ; şi cu el se naşte mîn- 
dria personală. D-abia nu mal e copil, şi adolescentul se cre
dea deja om. mare. Vocea se îngroaşă ; peptul, umerii, totul 
se desvoltă.

In ce priveşte sufletul, după cum se exprimă foarte just 
un fiziolog : se iveşte un aparat cît se poate de complect, gata 
să intre în funcţiune, întocmai cum, la naştere, centrale respi
raţiei sînt gata pentru funcţiunile lor. Nouă porniri şi direcţii 
de viaţă ies la iveală.

La emoţionalitate se adaugă, pentru întîia dată în viaţă, 
cu înpetuozitate furtunoasă, tendinţa altruistă, simpatia, 
aşa de desvoltată, încît apare cu alură, s-ar putea zice trans- 
cedentală, cu un avînt fatal de jertfire de sine. E vîrsta cea 
mal generoasă, care pune cel mal puţin preţ pe interesul pro- 
pritl, individual; vîrstă care, pentru o idee, pentru un senti
ment ideal, fie abstract satf concretizat într-o fiinţă, îşi sacri
fică totul.

Trebuinţa de a iubi se naşte sub toate formele, şi caută să 
fie exercitată, măcar pe cale mistică. Din o statistică, nu
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tocmaî complectă de altmintrelea, făcută de un sociolog a- 
merican, se constată că din 252 de cazurî de convertire re- 
ligoasă, 138 s-aă făcut asupra persoanelor în vrîstă cam de 
15 anî. Dacă statistica ar fi complectă, s-ar dovedi că numă
rul ar fi şi mat mare între 15 şi 18 anî.

Cine nu cunoaşte, măcar din intuiţie simpatică, această ca- 
racteiistică a omuluî în vîrsta adolescenţeî, nu va şti să o in
fluenţeze, să aibă o autoritate asupra eî, şi să o ajute în criza 
eî sufletească, în căutarea uneî individualităţt, uneî personali- 
tăţt. De aceia, epoca cea mat greti de condus, e a elevilor din 
şcolile secundare.

Propunerea de a pune ca centru al studiilor secundare şti- 
inţile umane, sociale, literare, cade de acord cu tendinţele ca
racteristice găsite în natura adolescenţeî. Trebue aceleî im- 
[ etuozităţî emoţionale, o hrană şi o cîrmă. Cantitatea de 
emoţiî ce daQ literaturele, studiile morale şi sociale, pot hrăni 
şi conduce sufletul în această vrîstă.

Mat e încă ceva. Dacă vîrsta precedentă e a retentivităţeî 
şi a fantaziet, vîrsta adolescenţeî e a independenţeî intelec
tuale, a raţionalismului. Individualitatea caută să se organi
zeze pe toate căile, îşî ascultă sentimentele, şi îşî întreabă pro
priile sale gîndurî. Omul începe a fi raţionalist., în senzul că 
nu recunoaşte în adîncul sufletuluî, ca stăpîn hotărîtor, decît 
raţiunea, convingerea. Pe cînd copilul chiar avea nevoe de 
autoritate, neputînd fi singur suuţinătorul săQ propria intelec
tual, adolescentul se emancipă treptat-treptat intelectualmente, 
şi caută o normă de viaţă proprie, care deja trăieşte de alt- 
minterî în forul săO interior.

Pentru a hrăni această pornire de raţionalizare a vieţeî, 
incontestabil că, pe lîngă cunoştinţele sociologice, este în prima 
linie necesară filozofia.

Decî aceste studiî trebuie să fi puse ca centre ale ocupaţiilor 
claselor liceale, ca centre de carî să se asocieze celelalte cunoş
tinţe, şi din carî să radieze interesul asupra tuturor ramurilor 
de ştiinţe.

Din însăşî natura sufletească a vîrsteî, se maî deduce un 
mijloc pentru a tempera şi călăuzi vijelia emoţională şi im- 
pulsiunile voluntariste ale adolescenţeî: activitatea,, activi-
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tatea productivă manuală, munca «în atelier», ca să spun cu- 
vîntul care sună cam straniQ pentru starea noastră culturală 
actuală. Crez, însă, că va veni un timp, cînd nu va exista şcoală 
secundară fără un atelier, unde minele să fie exercitate a mo
dela şi a transforma în utilităţi materia brută, lemnul, ferul.

Descărcarea excesului de vitalitate al vîrstel se va opera şi 
prin lucrări uzuale în atelier, şi prin lucrări de artă, desemn, 
pictură, modelaj; şi prin munca în laborator, şi prin munca 
intelectuală în discuţii conduse şi organizate.

Fără a avea intenţia de a face o experienţă pedagogică în 
acest senz, am constat însu-ml cît de dorită, cît de necesară şî 
de cerută organiceşte e discuţia filosofică pentru vîrsta elevi
lor de liceQ.

Predînd Psihologia la liceul «Mateiti Basarab» din Capitală,, 
pela 1887—88, organizasem zile de discuţii filozofice, mal a- 
les asupra ideilor cîtor-va maxime din Vauvenargues şi la 
Rochefoucauld. Elevii cel mal distinşi, cari credeaţi că în
ţeleg ceva din filozofie, şi că aQ şi păreri personale, începeatl 
şi susţineaţi discuţia ce nu se sfîrşia decît prin sunarea clo
poţelului, spre a se continua, pe urmă, în recreaţie.

Organizînd, astfel, discuţii pe chestii generale de psichologie, 
de filozofie, în genere, se dă fireşte, şi intelectului o ocazie de 
exercitare; dar şi mal principal este că se face şi în vîltoai ea 
emoţiilor un derivativ, care le descarcă în consideraţiuni teo
retice abstracte.

Fără îndoială că nu trebuie să se uite nici escelentul miiloc 
al jocurilor, exerciţiilor corporale.

Cred că din această chestie s-a lămurit cel puţin necesitatea 
de a fi cercetată din punct de vedere al desvoltărel sufletului. 
S-a învederat asemenea că esistă indicaţii, după cari se carac
terizează sufletul la diferite vîrste, şi că pe acele indicaţii, date 
psichologice mal incontestabile pînă azi, trebue să ne înteme
iem în alcătuirea programului, în alegerea obiectelor de studio, 
în succesiunea lor, şi în determinarea ştiinţelor de centralizare 
a studiilor pe clase.
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IN CHESTIUNEA SURMENAJULUI

Plîngerea ce aude mal des şi mal în general în şcoalele se
cundare de azî, este surmenajul.

Am atins deja această chestie, în mod general şi în treacăt, 
pe ici pe colo, în cîte-va locuri. Revifl acum, cu oare-carl des- 
voltărî, din cauza importanţei el.

Se înţelege prin surmenaj starea mintală şi fizică deprimată 
de cantitatea de muncă intelectuală şi cunoştinţe, oferite şcola
rilor, în disproporţiune cu forţa lor de apercepere şi de asimilare.

Această chestiune de patologie didactică, e curat modernă. 
Ea nu se cunoaştea nici la cel vechi, nici în şcoalele din evul 
medio ; se arată curînd după începerea evului modern, şi se 
accentuiază cu deosebire în secolul nostru, după ce spiritul 
ştiinţei moderne a cucerit domeniul şcoalel, reuşind a intro
duce în programă ştiinţele noul.

Răul a rezultat nu tocmai din această împrejurare, ci din 
faptul că timpul nostru n-a reuşit totodată să elimineze com
plect aceea ce nu mal corespunde necesităţilor lui, obiectele de 
studio ce caracterizaO şcoala veche, necesare altor vremuri, 
dar a căror valoare astăzi e controversată şi din ce în ce mal 
hotărît tăgăduită.O

Nădăjduim că şcoala viitoare, izbutind a curăţi terenul de 
rămăşiţile trecutului va simplifica programa prin reducerea 
obiectelor de studiî nefolositoare. Timpurile moderne vor mo- 
derinza complect şcoala, şi vor face astfel să înceteze răul, 
care pare a fi inerent instituţiunilor şcolare actuale : surme
najul intelectual^ răii de natură a transforma şcoala maY 
mult în o instituţie de tortură, de anihilare a individualităţet 
intelectuale, decît în izvor de viaţă şi de spontaneitate sufle
tească.

Pînă atuncî însă, în faza de trecere în care ne aflăm, cind, 
fără a lepăda formele vecht, introducem din ce în ce maT multe 
forme nouî, boala surmenajuluY va deveni tot maî acută.

Răul este general: se găseşte în toate ţările culte, se gă
seşte şi la noY. In fie-care ţară. însă, îşî are caracterul sătl lo
cal. Dedf în fle-care ţară trebue să aibă şi un leac special. Deşi 
în caracterile sale generale, îl găsim pretutindenT acelaş. cons
tatăm că, după loc şi împrejurărî, cauzele imediate cart îl pro-
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duc şi-l susţin, sînt diverse : şi, prin urmare, într-o curarisire 
metodică, şi mijloacele de a-1 vindeca, trebue să varieze după 
localitate şi împrejurări.

In tratarea fenomenelor de patologie socială trebue ur
mată aceeaş procedare raţională, pe care o urmează or-ce 
medic înţelept, cînd tratează fenomene de patologie umană 
individuală. O boală, în caracterile ei generale, se găseşte la 
toţi indivizii cari sufer de ea. Totuşi, un medic, adevărat artist, 
priceput şi conştient de meseria sa, nu are pentru toate per
soanele, bolnave de aceeaşi boală, întocmai aceeaş reţetă ; el 
cercetează la fie-care temperamentul, vîrsta, antecedentele, 
ereditatea, atîtea şi atîtea împrejurări biologice, fiziologice, 
fizice, psichologice ; şi, circumstanţiind cazul din toate punctele 
de vedere, proporţionează quantul de medicamente potrivit cu 
împrejurările determinate. Aceeaşi boală nu se tratează abso
lut în acelaş fel, la diferite persoane, pentru că nici ea nu e 
absolut aceeaşi la aceste diferite persoane.

Tot aşa şi cu fenomenele sociale, destul de complexe, ba chiar 
mai complexe decît acele individuale.

Aşa, se poate zice că fie-care ţară, îşi are, in cazul de faţă, 
surmenajul săil proprid, boala sa şcolară particulară. Ar fi deci 
o procedare din cele mai nechibzuite a lua cercetările făcute 
de alţi pedagogi în ţările lor asupra surmenajului, şi rezulta
tele la cari ei ati ajuns, ca bine făcute şi pentru noi, şi a adopta 
în total remediile propuse de ei pentru ei, aidoma, ca bune şi 
potrivite şi pentru noi.

Care e cauza surmenajului în şcoalele noastre? Pînă 
mai deunăzi—poate şi azi încă — din răspunsurile ce aproape 
în deobşte să dedead la această întrebare, rezultă că pricina 
adevărată şi singură a acestui răti sînt programele şcolare. 
Acest răspuns stă, ce e drept, în acord cu cauza generală a 
surmenajului şcolar în timpii moderni, pentru că presupune o 
înmulţire prea mare de obiecte de studid în programe.

Deci chestiunea surmenajului s-ar reduce, atunci, curat şi 
simplu la un proces făcut programelor şcolare.

E necesar, aşa dar, să ne dăm seamă de faptul întru cît pro
gramele pot fi cauză de surmenaj.

Se ştie că sînt două feluri de programe, după felul alcătui-
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ret lor: programe analitice şi programe integrale. In cele 
dintîid se spune cu de-amănuutul toate chestiunile particulare, 
cart trebuesc tratate în fie-care ştiinţă; în cele de al doilea se 
indică doar ştiinţile în genere, ce trebue să fie predate. S-ar pu
tea numi cele dintîiti cantitative, cele de al doilea calitative, 
după cum se întrebuinţează aceştt terment în chimie, cînd ca
litativ arată numat elementele constitutive ale unut corp, iar 
cantitativ arată proporţia în care intră aceste diferite ele
mente în combinare, spre a forma acel corp.

Care din aceste programe şi în,ce împrejurărt poate mat de
grabă să dea naştere la surmenaj ?

Negreşit că, dacă o programă cantitativă nu ţine soco
teală de proporţiunea dintre cantitatea cunoştinţelor coprinse 
în toate cestiunile diferitelor ştiinţe şi dintre cantitatea de e- 
nergie a spiritulut, care va trebui să primească şi să asimileze 
aceste cunoştinţe, va da naştere în mod inevitabil unet împo- 
vorărt zdrobitoare, va provoca, în termen obişnuit, surmena
jul. Din contra, programa cantitativă bine chibzuită va face 
imposibil sad aproape imposibil surmenajul, de oare-ce va a- 
lege din fie-care ştiinţă atîtea chestiunY, cîte ar fi în stare să se 
înveţe cu folos şi cu înlesnire de mintea unuî elev în o vîrstă 
dată.

O programă calitativă sad integrală, însă, ce răd şi ce bine 
poate s-aducă ?

Ca răspuns la această întrebare, am fi gata să luăm rezul
tatele experienţelor şcoalelor noastre de pînă acum. Şcoa- 
lele noastre secundare ad avut numaî programe integrale 
sad calitative, pînă acum. Cu toate acestea, lumea şco
lară s-a plîns de surmenaj. Pentru ce ? Cum se face că o pro
gramă, care nu indică anume toate chestiunile de tratat şi 
care, decY, prin alcătuirea eY, nu se poate zice că e încărcată— 
după cum nu se poate zice nicY că e simplificată—dă naştere 
surmenajuluY ?

Programele integrale ad în ele, latent, alte programe o- 
culte,—oculte cu toată ostentaţia lor— : cărţile didactice cu
rente. Şi pentru că, maY departe, profesorul este care îşY alege 
cartea, conform unuY criterid format deja în spiritul săd des
pre ce trebue să ştie eleviY la el, spre a merita să fie pro
movat, evident că programul adevărat, cel efectiv, este în-
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suşî profesorul. Dar în spiritul omului—mal ales cînd acel om 
a depus examene de licenţă, şi poate şi concurs pentru ocu
parea catedrei sale—ştiinţa nu ia forma unei programe inte
grale, ci analitice.

Totul se reduce, prin urmare, la cît conţinut de cunoştinţe 
poate substitui spiritul dascălului în locul titlului general al 
ştiinţei sale. Acel conţinut constitue programa analitică a 
cursului săQ.

E adevărat că a fost o vreme, nu de mult, cînd această pro
gramă analitică vie era foarte simplă. In mintea profesorului, 
redus a explica fără carte dinainte, se găsead puţine chestiuni 
limpezi, dacă se găseau chiar şi confuze. Nu rare ori se afla 
în locul lor candida şi feciorelnica tablă rasă, curată şi nevino
vată, ca o hîrtie nescrisă. Fericite vremuri, negreşit, cînd nu 
se mal putea vorbi de surmenajuri în şcoli!

Ba nu, nici atunci nu era mintea elevului absolut scutită de 
încărcate. Dibăcia dascălului ştia să găsească mijlocul de a'trudi 
cu multe cunoştinţe capul elevului, fără a-şl obosi el însuşi, în 
nimic şi de fel, pe al săQ. Citea singur din cartea ce trebuia 
să înveţe copiii pe de rost; şi, la ascultare, urmărea cu degetul 
pe carte spusele copilului, spre a se convinge de ştiinţa lui. 
Alt mijloc şi mal curios era de a nu-şl mal da nici osteneală 
să cetească singur, ci a pune curat şi simplu pe un elev să ci
tească. Cel mal ingenios mijloc, însă, neîntrecut în vremile de 
altă dată, şi din fericire inimitabil astăzi, este de a indica din 
carte «de unde» să înveţe elevii şi «pînă unde» pentru lecţia 
următoare.

Descriind aceste forme didactice de predare a ştiinţil, am 
întrebuinţat timpul povestirilor istorice: era. Ce e drept, ast
fel de lucruri sînt astăzi mal mult de domeniul trecutului si re- 
latarea lor trebue să înceapă cu «a fost odată^. Păcat că nu- 
e locul să urmeze formula întreagă a bazmulul: «odată ca 
nici odată !».

Dacă ar fi să se împarţă profesorii în categorii, după pro
cedarea lor didactică, am găsi:

i) Profesori cari nu explică. Aceştia se mărginesc a zice 
şcolarilor: «luaţi de ici şi pînă ici». Altă dată. aceştia nu se
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deranjaţi nicî a intra în clasă. Trimeteati din cancelarie vorbă 
elevilor «să ia atîtea fot înainte».

2) Profesori cari citesc lecţia din carte. Astfel de exemplare 
s-iaQ găsit chiar printre profesorii de matematici.

Ambele categorii se pot uni în o singură clasă: a profeso
rilor cari nil explică.

Această clasă, din fericire, constitue o minoritate, ce des
creşte mereti, după convingerea mea.

Urmează maioritatea celor cart explică. Din aceştia dis
ting iarăşi două categorii:

a) O mică, foarte mică minoritate, care-şl dă seama de con- 
diţiunile pedagogice ale unei lecţiunl de curs secundar, şi în 
general se preocupă de efectul final al propunerii sale asu
pra spiritului elevilor.

b) Restul, care nu se în (rijeşte de aceste cerinţe.
Aceştia saO urmează tradiţia rutinară a procedimentelor

cîştigate în mod ^piric de el înşişi, saQ observate la foştii lor 
profesori secundari; ori vin d-a dreptul cu metoda cursului 
universitar, observată la profesorii învăţămîntulul superior, 
de unde şi-ah primit ultimele lor cunoştinţe.

Neajunsul metodologic de căpetenie, care devine din ce în 
ce mal evident, este, prin urmare: metoda universitară în 
învătămîntul secundar.

E incontestabil că nu se mal poate obiecta azi profesorului 
secundar: ignoranţa. Profesorii ştih, îşi cunosc materia; unii 
şi-o cunosc excelent, alţii sînt chiar erudiţi. Programa anali
tică a cunoştinţelor lor e foarte bogată. Dacă mal există, pe 
ici pe colea, exemplare anti-diluviane, cari «nu ştih explica», 
acestea sînt privite chiar de colegii lor ca nişte anachronisme 
vil, a căror dispariţie complectă se poate prevedea în curînd.

Regula azi este că profesorul este foarte pregătit pen
tru ştiinţa sa. Cînd explică, şi explică regulat, copiii aud 
dela el lucruri noul, cari nu se găsesc «nici în carte», şi 
pe cari trebue să şi le noteze pe marginea cărţii. Nu rare ori 
elevul trebue să-şl aducă, deosebit de carte, un «caet de note». 
Sînt atîtea lucruri «importante» lăsate afară, ne-amintite în 
manualul didactic! .Ştiinţa e aşa de vastă! şi tînărul licenţiat 
\e-a studiat cu atîta plăcere, încît expunerea lor numai îl de
fectează, iar auzirea lor din gura elevilor îl măguleşte cea mal

24
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frumoasă ambiţie ce poate avea un dascăl: a face din şcolărit 
săî nişte elevî, în sensul unor adepţt spiritualî şi imitatorî de
votaţi at formelor sale sufleteşti.

Am văzut profesori de greceşte şi latineşte, cari tăcuseră 
din elevii lor, cel silitori negreşit, nişte elin işti şi latinişti im
berbi, ba chiar filologi «consumaţi» şi erudiţi, ce te uimiati cu 
vastitatea cunoştinţelor lor de filologic comparată, şi puteaG 
să-ţl derive pe nerăsuflate pe £ip.î din sanscritul asmi, şi să 
reducă formele definitive ale limbilor moarte la formele lor 
primitive, arhaice, la rădăcinile lor comune şi iniţiale.

La istorie, am văzut copilaşi în stare să-ţl înşire pe degete 
toţi regii egipteni, asirieni, persani, cu toate nevestele şi bă
tăliile lor «mal însemnate», foarte multe la număr şi cît se 
poate de puţin importante, după sentimentul intim, nemăr
turisit, al maiorităţii şcolarilor «mediocri», cari se mulţumeau 
doară a trece clasa ca «cînele prin apă». Iml pare răd că tre- 
bue s-o spun, spre consolarea acelor leneşi şi mediocri — cari, 
ieşiţi din şcoală, n-or fi mal ştiind poate nimic din toate acele 
lucruri—că de aceeaş părere eram şi eQ.

Nu, desigur, azi nu se mal poate face obiecţiuni unul pro
fesor că nu-şl explică lecţia. Mal degrabă se poate zice că a- 
desea spune prea multe lucruri, ce s-ar putea omite fără 
pagubă. Dacă defectul vechio al profesorilor noştri, igno
ranţa, a dispărut, e greO de susţinut că noua stare de lucruri 
n-a venit şi ea cu un defect al săO particular, opus negreşit 
vechiului defect:—pedantismul.

Cînd căutăm cauzele supra-încărcăril, nu trebue să uităm a- 
ceastă consideraţie. Intre primele cauze nu e de pus progra
mul — un program integral aşa de simplu în laconismul, a- 
proapeîn mutismul lui : ci mal întîiO însuşi faptul erudiţiunel 
profesorului, care, predispunea către povîrnişul surmenajului 
şcolar.

Progresul ştiinţei din fie-care ramură, îmmulţirea continuă a 
cunoştinţelor, care se revarsă de pe înălţimea catedrelor uni
versitare, a ajuns, r rin mijlocirea profesorilor secundari, să aco
pere şi să înece întreaga întindere a învăţămîntulul secundar.

Şi, ceea ce e mal grav, grămădirea specialiştilor în în- 
văţămîntul secundar, a făcut să se pretindă dela forţele slabe 
şi dela inteligenţile ne-mature ale elevilor de gimnaziO şi de
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liceu, atîta energie şi capacitate, cită nu se pretinde nicî dela 
studenţii universitari, pentru-că aceştia se specializează mai 
mult sau mai puţin în o ramură, după aptitudinile şi dispozi- 
ţiunile lor particulare, şi nu-şî mai bat capul cu cunoştinţe ce 
nu interesează saQ sint mai depărtate de preocupaţiile lor 
capitale.

Un student de ştiinţe nu mai e obligat a asculta, pe lîngă 
specialiştii carierii sale, şi pe profesorul care s-a specializat în 
studii de limba greacă, ori de istorie, etc. Intru-cît e bine ca 
un student să nu aibă la universitate ocazia, fără a fi obligat, 
să audieze şi să studieze, pe lîngă obiectul specialităţii sale 
imediate, şi alte materii coprinse în cadrul studiilor universi
tare şi cari i s-ar părea lui că, într-un mod saQ într-altul, îi 
pot arunca lumini asupra obiectului săti special — aceasta e 
altă chestiune.

Trebue să recunoaştem, însă, că situaţia elevilor de liceQ e 
mult mai impovarată decît a studenţilor de universitate, pentru- 
că ei sunt obligaţi a audia şi învăţa atîtea materii deosebite, 
predate de un număr conrespunzător de specialişti, veniţi 
direct de pe băncile universităţii, abia eşiţi din mînile altor 
specialişti învăţaţi, cari le-a format spiritul după calapodul 
ştiinţei lor înalte, le-a inspirat dragostea pentru cercetări şti
inţifice, i-a făcut să simtă şi să înţeleagă importanţa fie-cărui 
fapt particular.

.Şi aceşti specialişti tineri, cu capul plin de cunoştinţe multe, 
entuziaşti pentru ştiinţa lor specială, vin de se grămădesc îm
prejurul elevului de liced, şi fie-care caută, în cercul săd, să 
provoace pentru ştiinţa sa aceeaşi admiraţie pe care a luat-o 
dela profesorul universitar. Fie-care caută să facă din elevii 
săi nişte cunoscători serioşi şi pătrunşi ai ştiinţei sale.

grama,
Aceasta e una din împiejurările cari, independent de pro- 

fac pe profesor să alunece pe cărarea, ce duce la 
surmenaj. Nu-şi proporţionează cerinţele sale faţă cu cerinţele 
celorlalţi profesori şi faţă cu forţele elevilor. Astfel, deşi 
fie-care în parte ar avea dreptul să spună, că ceea ce pretinde 
el dela copii, nu e un lucru’imposibil, dar socotindu-se şi adu- 
nîndu-se la un loc cerinţele tuturor, acestea întrec în total pu
terea mijlocie a inteligenţelor copiilor.— şi de aici surmenajul.

Prin urmare, una din cauzele surmenajului este prea ma-
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rea specializare a profesorilor, erudiţiunea lor, care face pe 
uni! să cadă în pedantism.

Fireşte, numaî faptul că profesorii sînt învăţaţi, nu atrage 
după sine numai decît consecinţa, că el trebue să fie o cauză 
de surmenaj. Dacă însă concluzia logică nu e aceasta, urmarea 
faptică, dîndu-se împrejurările totale şi concrete, nu putea fi 
alta.

Intre aceste împrejurări punem, în prima linie, şi mal presus 
de toate: lipsa unei pregătiri speciale pentru cariera, di
dactică, lipsa unei culturi pedagogice şi a unor exerciţii prac
tice prealabile, cari să-I deprindă mal dinainte cu mecanizmul 
şi funcţiunea şcoalel secundare, să-I Orienteze asupra scopului 
şi mijloacelor învăţămîntulul secundar, asupra alcătuirel lor, 
asupra greutăţilor şi problemelor practice.

Licenţiatul, destul de pregătit pentru ştiinţa sa, e aruncat 
deadreptul, orbeşte, în mijlocul unei instituţiuni, a cărei fiinţă, 
a cărei anatomie şi fisiologie, ale cărei norme de activitate, 
tendinţe şi idealuri nu le cunoaşte de mal înainte.

El e chemat, numai pe baza cunoştinţelor sale speciale 
de fizică ori de greacă, ori de matematică, ori de ştiinţele 
naturale, etc., să conlucreze într-un tot organic, ale cărui 
părţi nu le cunoaşte; împreună cu nişte colaboratori, a căror 
activitate nu o cunoaşte; pentru realizarea unul scop final, pe 
care de asemenea nu-1 cunoaşte şi nici nu i se cere să-l 
cunoască.

Prin natura lucrului, e forţat a luci'a de capul său, inde
pendent şi indiferent de ceilalţi colaboratori, într-o direcţie 
luată din întîmplare, saQ împrumutată dela învăţămîntul su
perior, de unde a venit direct. Lipsit de o prealabilă orientare 
asupra naturel şi problemei învăţămîntulul secundar, el va 
căuta să facă din elevii săi aceea ce au lacut profesorii săi din 
urmă cu el, nişte învăţaţi.

Şi de aceea vedem pe la esamene atîţia mici erudiţi enciclo- 
pediştl, fructe premature, uimitor de frumoase în aparenţă, 
de ne luăm după podoaba cunoştinţelor lor; dar, ca or-ce 
fruct copt prea de vreme, purtînd în dînşii un vierme distru
gător, ale cărui efecte se simt fireşte tocmai mal tîrziu; deşi, 
pentru un ochiO observator, ele-şl arată deja existenţa, dacă 
nu în altceva, în acea scădere de spontaneitate şi de elastici-
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tace fizica şi mintală, în acea mină slăbănoagă, în acea figură 
palidă, care face să semene absolventul de liceti cu o minia
tură de om, turtit sub greutatea erudiţiiineî sale. Aşa că pro
ductul ultim al şcoaleî secundare pare a fi producerea de 
palizi învăţaţi muribunzi.

Alte împrejurări, mai în afară de factorii direcţi ai şcoalei, 
aii contribuit încă, în aceeaşi direcţiune: a determina pe pro
fesori şi mai mult să se adîncească pe calea periculoasă a în
că r cărei de cunoştinţe.

Intre acestea cităm felul de control al şcoalelor^msăm3.\nte 
de instituirea inspecţiilor permanente.

Cine controla şcoala? Cine îşi da seama de însemăntatea 
rezultatelor didactice ? Publicul pe la examene, care, fiind şi mai 
nepregătit decît profesorii în ce priveşte natura şi scopurile 
învăţămîntului, aşteptau, spre a fi impresionaţi favorabil, să 
vadă si să audă minuni.

Nu e de mult — o cunoştem chiar din experienţă —vremea, 
cînd vizitatori, împinşi de aşa zisul şi crezutul «dor de propă
şire a şcoalelor», veneatl la examene să se ilustreze în faţa 
publicului, adunat ca la o sărbătoare, prin chestiuni isteţe şi 
adinei puse elevilor, în aşa fel în cît să uimească şi să încurce 
chiar pe dascălul lor, spre a putea în urmă să povestească 
acasă saQ la cafenea isprava sa, inferioritatea rezultatelor 
şcoalei şi, mai ales, să facă haz de nepriceperea şi de ignoranţa 
profesorului.

Unii din aceşti vizitatori nechemaţi, dar foarte aşteptaţi, 
eraQ spaima copiilor şi a profesorilor. îşi făcuseră o specialitate 
din acest control benevol al şcoalelor şi serveaţi de model de 
imitaţiune şi altora, cari, fără a fi specialişti în nici o ştiinţă, 
găseaţi cu toate acestea uşor mijlocul de a încurca examenele, 
arătîndu-şi profunda cunoştinţă în cîte o chestiune foarte spe
cială. pe care tocmai o studiase cu cîteva oare mai înainte 
într-o carte şi, de teamă să n-o uite, se grăbise a veni s-o 
debiteze în faţa concetăţenilor strînşi, ca musafiri ai şcoalii, 
în cerc, împrejurul vreunei catedre.

Afară de controlul liber al acestor cetăţeni «animaţi de iubi
rea şcoalei», mai venea apoi controlul oficial al delegatului.)
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numit de minister ca să viziteze anume şcoli din o localitate şi 
din o parte a ţăreî.

Ce e drept, aceştia era a de cele mal multe ori profesori, fie 
secundari, fie superiori, distinşi şi cunoscuţi prin calitatea lor 
didactică, şi, prin urmare, mal în curent cu cerinţele şi cu 
scopurile şcoalelor. Dar şi aceştia nu se numeafl decît tot nu
mai la examen. Cum puteau el să-şl dea seama de valoarea 
unul profesor altfel, decît văzînd aşa zisele resuUate ale acti
vităţii lui? Şi cari erau acele rezultate, vizibile şi controlabile, 
decît mulţimea şi seriozitatea cunoştinţelor, pe care putea să-o 
constate prin întrebări puse elevilor asupra întregii materii 
învăţate în tot cursul anului?

Delegatul venea în clasă, profesorul îl prezenta chestiona
rul, ca să vază cît s-a făcut din materia sa, şi apoi scotea pe 
cel mal buni elevi din clasă; şi, dacă aceia eraţi în stare să răs
pundă la or-ce întrebare din chestionar, era semn că profe
sorul «şi-a dat osteneală» ; de aci se vedea, cîte lucruri a spus 
el elevilor în tot cursul anului. După elevii cel mal buni se cu
noştea activitatea profesorului. Era o disperare, cînd într-o 
clasă nu se găsea nici un elev, cu care să se poată prezenta 
onorabil înaintea delegatului.

Negreşit, vorbesc aci, în prima linie, de delegaţii serioşi. 
Aceasta nu înseamnă însă că nu se aflaQ şi de aceia, cari utilizaţi 
ocaziunea poziţiei lor oficiale pentru ase ilustra prin fel de fel 
de pozne, făcute şi elevilor şi profesorilor. Ah rămas tradiţio
nale, după oraşe şi şcoli, diferitele chestiuni bizare puse pe la 
examene de cîte unul din acel delegaţi. Interesul lor era, parcă, 
nu atît să viziteze şcoalele, spre a-şl da seama de starea lor şi 
a propune mijloace de îndreptare, cît mal ales de a speria 
lumea prin erudiţiunea şi pretenţiunile lor.

Astfel că profesorii, în tot timpul anului, lucraQ sub impre- 
siunea aşteptării acelor zile de patimi şi de surprize neplăcute. 
Spre a preîntîmpina or-ce neajuns şi or-ce neplăcere, bietul, 
profesor, ne-ştiind cine anume are să vină să-I inspecteze 
clasa la esamene, căuta să corespundă cerinţelor celui mal 
pretenţios delegat imaginabil : şi, în teama de necunoscut, 
precum şi în dorinţa de a nu rămînea de ruşine, grămădea 
în capul copiilor cunoştinţe peste cunoştinţe, pi'edispus la 
aceasta de erudiţiunea sa şi neoprit de alcătuirea programelor 
integrale.
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Astfel se face că împrejuiările ad transformat nişte pro
grame simple în mijloace de tortură a elevilor din şcoalele se
cundare. Ceea ce în alte condiţiî ar fi fost o calitate a lor, a 
ajuns să se pară un defect: lipsa de îngrădire a profesorului 
prin limitarea chestiunilor de propus dintr-o ştiinţă.

Acuzarea ce se putea aduce programelor, din acest punct 
de vedere, este: nu că ele erad cauza pozitivă a surmenajului; 
nu că ele ad provocat încărcarea; ci că n-ad putut împedica 
surmenajul, n-ad făcut imposibilă, prin alcătuirea lor, încăr
carea.

Nu de mult, inconvenientul delegaţilor periodici şi schimbă
tori a dispărut. In locul lor, o lege nouă a prevăzut un servi- 
cid permanent de control. Inspectorii, trebuind a vizita în tot 
timpul anului şi regulat şcoalile şi a le cerceta din toate punc
tele de vedere, pot să-şl facă o idee exactă şi mal circumstan- 
ţiată despre mersul şcoalelor, despre funcţiunea intimă a lor, 
despre metodele profesorilor, despre felul lor d-a influenţa 
asupra educaţiunel intelectuale a elevilor, despre întreg me
canismul şcoalel, cu toate micile şi adesea marile el mărunţi
şuri, cari înrîurează atît de mult, prin grămădirea lor, rezul
tatul final al instituţiunil, ca or-ce cauze mici repetate sad 
multiplicate.

S-ar părea că şi ne-ajunsul, la care da naştere obiceiul de
legaţilor, ar fi trebuit să dispară.

Aşa s-ar fi întîmplat, cînd instituţia delegaţilor ar fi fost sin
gura cauză şi cea mal principală. Ea făcea însă numai parte 
din cauza totală a surmenajului. îndepărtarea el a permis 
numai să iasă la lumină şi în relief influinţa altei împrejurări, 
care şi înainte îşi făcea negreşit efectul, dar acum rămăsese 
mal în planul întîid al scenei.

Frica de delegat dispărînd, a făcut loc mal liber să se ma
nifeste altă frică, mal depărtată, dar destul de importantă: 
frica de bacalaureat. Am auzit-o formulată clar în unele şcoli.

Frica de bacalaureat nu se manifesta decît în cursul supe
rior al liceului. In cel inferior, umbra gîndulul de viitorul esa- 
men final întuneca numai arare ori orizontul senin al sufletului 
elevilor. Ea îmbrăca mal mult înfăţişarea compătimirii pentru 
păţaniile altora, decît temerea reală de un pericol imminent
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şi apropiat. In cursul superior, însă, furcile spînzurătoriî apro
piate ieşiati la orizont şi se arătatl, în toată măreţia groazeî lor.

Şi profesoriî, dar maî ales eleviî, trăiau în mare parte cu gîndul 
la bacalaureat. Temerile de întrebările neprevăzute ale exa
minatorilor făceaţi pe bieţii elevi — pe cel silitori şi ambiţioşi, 
negreşit—să-şî îndoape mintea cu tot felul de cunoştinţe.

Dar şi profesorii se îngrijaîl de reuşita elevilor lor. Maî mult 
safl maî puţin, orgoliul lor era în joc, dacă nu chiar onoarea 
şcolii. Dacă se întîmpla să cadă elevii cel buni, să fie respinşi 
mulţi din absolvenţii şcolii lor, şi să reuşească aî altor şcoale, 
mîndria lor de dascăli suferia: profesorii se simţiaQ loviţi în 
onoarea spiritului lor de «corp». De aceia îşi dădeaQ toate 
ostenelile, să evite acest rezultat neplăcut.

Şi adesea, ce e drept, aveail de ce se teme, în această pri
vinţă. Se păstrează din tată în fiQ, ca o tradiţie de ridicul şi de 
groază tot-odată, mulţime de întrebări ciudate şi pedante puse 
de examinatorii la bacalaureat bieţilor candidaţi, jumătate 
morţi de frică şi de zăpăceală.

E adevărat că şi din partea candidaţilor se pomenesc răs
punsuri hazlii prin naivitatea şi ignoranţa lor uimitoare. E 
adevărat că era surprinzătoare, despre partea aceasta, ne
ştiinţa lor de cele mal elementare noţiuni, şi rămîneal pe gîn- 
durî cît de puţine lucruri importante ştiaU absolvenţii liceului, 
după ce în liceQ învăţaseră atît de multe lucruri de tot felul.

Aceasta e o chestiune, care nu e lipsită de legătură cu sur
menajul, dar despre care voiQ vorbi ceva mal departe. Faptul, 
ce voiQ a constata acum, e că preocuparea de bacalaureat in
fluenţa asupra studiilor în liceQ.[

Pentru evitarea acestui rău s-a propus a se face o pro
gramă a examenului de bacalaureat: n-ar fi înlăturat înrîuri- 
rea acelui examen asupra liceului. S-a maî făcut propunerea 
de a se pune în vedere examinatorilor chestiunile învăţate în 
liceQ la toate materiile. Aceasta ar fi fost maî raţională, dacă 
ar fi fost executabilă, şi dacă ar fi avut sancţiune.

Era grea de tranşat chestia, fără a desfiinţa bacalaureatul; 
şi, păstrînd această instituţie, era,greQ să se liniştească zelul 
şi grija profesorilor inimoşi.

In zadar li se spunea, buni-oară că. mal întîiQ deToate,
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profesorul de liceti ar trebui să se convingă, că el nu sînt me
niţi a prepara pe elevi pentru un examen de bacalaureat Iară 
programă, ci de. a le da o cultură generală şi, pe baza acelei 
culturi, a le da o educaţiune mintală, a le forma judecata, gustul, 
etc. Nu e treabă lui a se preocupa de nechibzuinţile exami
natorilor de bacalaureat şi de eventualul rezultat al candida
ţilor. Şansele sad neşansele acestora, precum şi absurdităţile 
examinatorilor, nu-I privesc, întru cît el şI-aQ făcut datoria lor 
indicată de natura şi scopul şcoalel secundare. Greşelile isvo- 
rîte din modul de funcţionare al instituţiunil bacalaureatului nu 
cad în răspunderea lor ; ele vor deştepta odată atenţiunea ce
lor chemaţi a legifera şi a reglementa afacerile instrucţiunel 
publice din ţara aceasta.

Din acest caz se vede foarte lămurit, cît e de adevărat, că 
întreg învăţămîntul unei ţări formează un organism şi că o 
modificare într-un punct aduce cu sine modificări în mal toate 
celelalte părţi; de asemenea că defectele unei părţi de orga
nism se resimt de întregul organism.«p o

Inlăturîndu-se acum şi temerea de bacalaureat, ce a mal 
rămas de făcut pentru a determina pe profesori să evite supra
încărcarea mintală a elevilor ? Programele analitice ? S-aQ iă- 
cut şi acestea. Dar să nu uităm că adevărata programă ana
litică este, în cele din urmă, profesorul însuşi. Atunci, dar, ce 
rămîne în definitiv de făcut, e a pregăti mal bine pe profesori 
pentru cariera lor. din capul locului.

Acesta trebue să fie răspunsul ultim la toate cauzele mar
cante ale mersului răti al şcoalelor, în privinţa didactică.

Se impunea de mult înfiinţarea unei instituţii de stat pentru 
acest scop.

Uşurarea muncit din clasă depinde de metoda de pro
punere. Profesorul va trebui să caute calea cea mal sigură de 
a se face înţeles de elevii săi şi de a-şl face lecţiunea atrăgă
toare. Urmările, ce decurg de aci pentru disciplina inteligenţii 
şi a voinţii, sînt evidente.

Se înţelege că, pentru a ajunge la acest rezultat, e neapă
rat necesar a părăsi metoda actuală de propunere, care se asea
mănă mal mult cu metoda universităţii. Va fi nevoe a adapta
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metoda la necesităţile şi condiţiile învăţămîntuluî secundar, a 
o face să se apropie, prin urmare, de acea a învăţămîntuluî 
primar, şi aceasta cu atît maî mult, cu cît o vom considera în 
clase maî inferioare.

Al doilea, pentru a uşura munca de acasă, trebue ca profe
sorul să cate a se asigura, îndată după explicare, că cele spuse 
de el s-aQ prins de spiritul elevilor, şi că, prin urmare, nu va 
trebui copilul să înveţe d-a capo şi în totalitatea eî, lecţia nu- 
maî acasă ; acasă el va trebui doar să revază lecţia, pentru 
detaliile ce nu se pot ţinea minte numaî din ascultarea 
explicaţiuniî. Esenţialul însă va trebui să se prindă şi să se 
păstreze numaî din esplicarea orală a profesoruluî.

Ca să se convingă profesorul, că eleviî a ti cîşţigat ceva din 
cele spuse de el asupra obiectuluî uneî nouî lecţiî, va trebui, 
de regulă, să cate a se asigura prin întrebărî puse elevilor, 
nu numaî celor silitorî şi distinşî, dar şi celor mediocri şi chiar 
celor maî din urmă.

Ţinta profesoruluî, în fie-care zi, trebue să fie, de a-şî pu
tea zice la sfîrşitul oreî, cînd vede pe copiî plecînd cu ghios- 
danele la subsoară din clasă şi roind pe strade în toate direc
ţiunile, către locuinţile lor : «Toţî aceştî copiiî duc cu eî azî cu- 
tarî ideî nouî, cutare impresie sufletească; şi, prin urmare, 
nicî pentru eî, nicî pentru mine, ziua n-a fost perdută, n-a 
trecut în zadar».

Cea maî bună procedare în punerea chestiilor, după expli
care, nu e a ridica pe un elev, care să rezume, dela început 
pînă la fine, singur lecţia; ci a împărţi subiectele lecţieî în maî 
multe chestiî parţiale şi a întreba, cînd pe unul cînd pe altul 
asupra lor, în ordinea logică a chestiunilor: şi apoî a cere 
unuia, saQ la necesitate maî multora, a recapitula, sintetizînd, 
respunsurile parţiale într-un tot unic.

Efectele acesteî procedărî sînt multe, şi de o valoare peda- , 
gogică incontestabilă.

Eleviî, ştiind că vor fi chestionaţî de regulă după expli
care, vor fi negreşit maî atenţî la spusele profesorilor : atenţia 
fiind maî încordată, aperceperea subiectuluî se va face maî uşor; 
asemenea memorarea luî ; şi afară de acestea— ceea ce nu e 
de o însemnătate maî mică — ordinea şi liniştea claseî întregî 
va fi cîştigată. fără a întrebuinţa vre-un mijloc teroristic. Ati-
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tudinea disciplinară va fi un dar pe deasupra, pe lingă rezul
tatele celelalte, de ordine curat intelectuală.

Eleviî, plecînd din clasă cu lecţia aproape învăţată^ nu vor 
mat avea atît de mult de lucru acasă; şi, prin urmare, o parte 
însemnată din surmenajul lor va fi înlăturată. Căci munca lor, 
de ordinar, nu se reduce numai la cele cinci oare obişnuite pe 
zi, cerute de şcoală; pe lingă acestea, e nevoit a continua 
mal departe ocupaţia sa sedentară acasă, spre a-şl copia sati 
prescrie exerciţiile, a-şl lucra temele şi problemele, a-şl face 
hărţile, etc., etc. Aşa că nu e de mirare, dacă unii elevi, sili
tori şi ambiţioşi, prelungesc munca de acasă pînă noaptea 
tîrziti la lumina lămpel;—ceea ce face că li se răpeşte cu totul 
timpul de repaus şi de recreaţie, de joc şi de mişcare liberă.

Un profesor de geografie avea o teorie menită a justifica 
înclinaţia lui către surmenaj. «Din adins, zicea el, îl pun şi le 
cer să înveţe, în cursul anului, atît de multe detalii de memorie, 
ca să aibă de tinde uita.y>

Explicaţia lui poate că se găsia inconştient în spiritul mul
tor altor profesori. Mulţi or fi crezînd că, cu cît vor spune 
mal multe lucruri, cu atît e sigur că vor ţinea minte copiii 
ceva; căci chiar de ar uita unele sau altele, tot va fi de unde 
să le rămînă.

Ideile se consideră astfel ca o monedă; cu cît dai unul ri
sipitor mal mulţi bani, cu atît eşti sigur că, relativ, va avea 
de unde cheltui mal mult timp.

Dar nu se observă că ideile ah cu monedele numai un singur 
punct de asemănare, anume că posedă şi unele şi altele valori 
inegale şi că nu toate piesele ah acelaşi curs, ci variază dela 
un bân pînă la o mie de lei, trecînd prin atîtea monede inter
mediare : de cinci, zece, cincl-zeci bani, etc., etc. Tot aşa şi 

•ideile ; unele sînt mal principale, altele mal secundare. -Şi pro
fesorul, care nu ştie să atragă atenţiunea elevilor asupra erar- 
hiel de preţuri a cunoştinţelor, seamănă cu acel părinte ne
prevăzător, care, dînd copilului săh ne-experimentat o avere, 
compusă din monede de diferite valori, nu-I spune cursul lor; 
şi copilul, mergînd în piaţă, e gata a număra monezile şi a le 
da în aceiaşi valoare şi pe cele de un leh ca şi pe cele de cinci, 
ca şi pe cele de două-zecl.

Explicaţia că elevul, ştiind multe, are de unde uita, e eronată
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şi din alte puncte de vedere. Eroarea i se poate învedera, nu 
numaî arătînd urmările practice, ci considerînd-o curat teoretic.

In adevăr fiinţa omenească, de orT-ce vîrstă, are, într-un 
moment dat, o cantitate de energie psicho-fizică anumită. Fie 
s. e., acea energie e. Evident că, pentru învăţarea şi asimi
larea chestiilor esenţiale, se cheltueşte din această energie o 
cantitate, să zicem a ; iar pentru învăţarea şi asimilarea ches
tiilor secundare se cheltueşte altă cantitate, h : decî vom 
avea e=a-\-h.

După cea mal elementară regulă matematică, urmează că, 
cu cît va creşte unul din ceî doY factori dela membrul al doilea 
al egalităţii, cu atît va scădea celalalt; adică cu cît h va fi mal 
mare, cu atît a va 11 mal mic ; sau. cu cît se va cheltui mal 
multă energie în învăţarea şi asimilarea chestiilor secundare, 
cu atît va rămînea mal puţină cantitate utilizabilă în învăţarea 
şi asimilarea celor principale.

De unde urmează, cu alte cuvinte, că, cu cît se va inzista 
mal mult asupra chestiilor secundare, cu atît se vor memora maî 
puţin cele principale ; aşa că rezultatul ultim va fi următorul: 
odată cu uitarea secundarului se va uita şi principalul. 
Mintea va păstraxşi va perde fără discernă mînt, şi chestiile 
secundare, şi pe cele principale, şi toate amestecate fără nici 
o ordine.

Astfel se explică pentru-ce, cu tot surmenajul, de care ne 
plîngem în licetl, ba tocmai din cauza lui,se vedeail la baca
laureat candidaţi, cari trecuseră regulat clasele liceului şi to
tuşi nu puteaîi răspunde la chestiile, de multe ori cele mal ele
mentare : cu toate că în capul lot or fi fost, într-o învălmăşeală, 
haotică, multe crîmpeede fel de fel de cunoştinţe neorganizate..

Dar se va zice : «Procedând altfel, după regulele recoman
date în Didactică, se va perde mult timp, nu vom ajunge a 
învăţa pe copil decît puţine lucruri, nu vom termina materia...»

Răspunsul e uşor de dat:
I. Materia—în cazul acesta ştiinţa—nu se termină nici odată. 

Se poate vorbi un an întreg numai despre un capitol, sad; 
chiar numai despre litera a din alfabet, şi se pot da în o ju
mătate de an noţiuni generale despre o întreagă ştiinţă. 
Atîrnă de cît vrei să spui, în ce scop şi cui te adresezi.
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2. Perderea de. timp este numaî aparentă. Se cîştigă ener
gie mintală, spontaneitate intelectuală, care ajută apoî la un 
mers maî sigur şi chiar maY repede al învăţămîntuluY.

3. Nu e de recomandat nicY de dorit a face, cu or-ce preţ, 
din copii! noştri nişte învăţaţî, bun! de puşY pe targă; ci maî 
întît de toate, nişte oamenY viabili, chiar dacă n-ar străluci 
prin o prea mare erudiţie.

4. Nu e necesar,şi de recomandat nict a învăţa pe copiii 
noştri multe şt de toate, dar răfl şi neasimilabil; ci a-î învăţa 
puţin şi bine!

Şcoala nu trebue să fie vrăjmaşă a vieţii copilăreşti, a fe
ricirii naturale, reclamate de vîrsta copilăriei. Şcoala nu trebue 
să ucidă în om copilul, jertfind, în vederea unul viitor depărtat, 
cu totul fericirile prezente ale vîrstel. Să dea instrucţiune şi 
educaţiune, dar fără a pretinde copilului să fie mal mult de- 
cît un copil, fără a pretinde să albă forţele şi seriozitatea pre
văzătoare a vîrstel mature sati chiar bătrîne.

Prin natura sa, şi în mod logic, şcoala nu stă în antagonism 
cu vieaţa.

Nu copilul este pentru şcoală, ci şcoala pentru copil.
Ar fi o concepţie din cele mal lugubre şi absurde a vieţii: 

a face ca, dela început, de cînd conştiinţa începe a se trezi în 
el, copilul să deschidă ochii pe aspectul înfiorător al existeţii 
şi să privească la viaţă prin prizma unor obligaţii şi sarcini 
peste măsura puterel lui; aşa în cît visul tainic al fericirel lui 
să fugă departe de alcătuirile şi de mecanismul acelei instituţii, 
care, prin raţiunea el de a fi, e menită tocmai a da omului 
mijloacele mal sigure de a-şl realiza idealul vieţii.

Dacă în adevăr cultura ar avea de urmare necesară com
baterea şi stingerea aspiraţiilor către fericire, ea ar fi prea 
scump plătită şi ar merita să ne îndoim de valoarea şi de tre
buinţa el.

Dar de sigur, cultura bine înţeleasă nu e în dezacord, ci în 
armonie cu aspiraţunile ideale ale omului către fericire. Şi 
şcoala, care nu ştie să să respecte aceste aspiraţii, nu-şl în
ţelege menirea.

A ucide în om copilăria, este a ucide rădăcinile naturale şi 
adinei ale- fericirii lui viitoare. Mal tîrziu, poate deveni el or-ce
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fel de lucrător, in erarliia socială : atmosfera de fericire, ra
diată din adîncimile neclintite ale întregeî luî fiinţe sufleteştif, 
îî va lipsi. Cine n-a fost fericit în copilărie, anevoe va fi mat 
tîrziii. Cine n-a avut odată o copilărie, în adevăratul şi fru
mosul inţeles al cuvîntuluY, nu va avea o juneţă, o maturitate 
vibrînd armonic în plinătatea senină şi sănătoasă a forţelor 
desvoltate la căldura bună şi dulce a unut cer zîmbitor de spe
ranţe, de iluziî şi de iubire. Viaţa va semăna cu o sinistră 
procesiune întunecoase, dela leagăn pînă la mormînt. Şi 
şcoala ar juca rolul, destul de ingrat şi respingător, al calău- 
lut satl al ciocluluî sufletesc.

Trebue revenit, în timpurile moderne, la vechia concepţie, 
cînd şcoala era sinonimă cu jocul: schola-;=ludus.

Pînă atunct, cel puţin trebue să înţelegem, că şcoala, dacă 
nu poate deocamdată să devină însăşî un loc de plăcere şi de 
atracţie pentru copiî, nu trebue să devie însă ucigătoarea fe- 
riciret lut de acasă, de afară din şcoală. Trebue să-î lase co- 
pilulut timpul de a fi fericit, cel puţin în afară de zidurile eî; 
trebue să-t lase timpul de a lucra liber, după impulsiunile lut 
spontane, de a se juca cu mintea safl cu corpul, de a gusta 
plăcerile unet activităţt necerute şi neimpuse de niment.

Aceasta trebue să facă şcoala imniediat, c^cX poate s-o facă.

<\A
FINE.
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