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PEDAGOGIA NOUĂ FATĂ

DE PEDAGOGIA TRECUTULUI



Introducere

PEDAGOGIA NOUĂ FAŢĂ
DE PEDAGOGIA TRECUTULUI

I. Pedagogia timpului nostru e rezultatul unei evoluţii. —Cu
noaşterea acestei evoluţii e necesară întregei noastre activităţi 
pedagogice, atât din punct de vedere teoretic, cât şi practic. — 
\\\. Argumente contra celor, cari contestă valoarea pedagogiei tre
cutului. — IV. Concluzii.

/. Cine ar fi influenţat de credinţa falsă a cătorva pe
dagogi şi mai ales a multor diletanţi din timpul nostru, 
că pedagogia trece printr’o perioadă de revoluţie şi 
că prinurmare toate principiile şi metodele vechi urmează 
să fie nesocotite, pentru a face loc unor principii şi me
tode cu totul „noui“, ar consideră cercetările asupra 
pedagogiei trecutului ca fiind pornite dintr’o simplă 
curiozitate şi deci fără importanţă pentru ştiinţa peda
gogică actuală-

De fapt însă, pedagogia timpului nostru e rezultatul 
unei îndelungate evoluţii. Principiile pedagogice, pe cari 
le aplicăm azi, s’au desvolţat din idei concepute altă dată. 
Şi, dacă nu voim să ne mulţumim cu o simplă înşirare 
a normelor didactice, ci voim să le aprofundăm, trebue 
să urmărim această evoluţie, precum şi condiţiile sociale 
şi culturale, în căre ea s’a efectuat.



II, De altfel, cunoaşterea acestei evoluţii e necesară 
intregei noastre activităţi pedagogice — fie teoretică, fie 
practică, fie că e vorba de organizare şcolară, de metode, 
sau de idealuri — întru cât, datorită experienţei trecu
tului, pe deoparte ne ajută să evităm o mulţime de 
căi greşite în practică şi de principii eronate în teorie 
(dovedite ca atari altă dată); pe de altă parte, ne des
coperă drumuri bune şi ne sugerează idei noui. E destul 
să menţionăm chestiunea iedealului educaţiei, pentru a 
ne convinge de acest lucru. Pedagogia trebue să stabi
lească un ideal realizabil. Dar istoria pedagogiei ne va 
înfăţişă, pe lângă idealuri realizabile, şi idealuri ireali
zabile. Tot ea ne va arătă cum şi pentruce un ideal ire
alizabil într’o epocă, a putut fi realizat mai târziu 
Astfel, la pedagogul spaniol Vives (1492 — 1540), găsim 
formulată cerinţa cercetărilor ştiinţifice pe baze empi
rice: „Nu trebue să învăţăm numai din cărţile tipărite, 
ziceă el, ci şi din cartea naturii". Iar scrierile literare, 
cari în acel timp erau utilizate aproape numai ca ma
terial de exerciţiu pentru dialectică şi retorică, să ser
vească în acelaş timp şi la cunoaşterea adevărului şi 
virtuţii. Alături de limba latină, cereă Vives, să se pre- 
deă limba maternă. Iată teorii bune, dar inaplicabile in 
timpul lui Vives, când predomină formalismul umanist. 
Rabelais, în acelaş timp (1483—1553), susfineă în învă
ţământ realismul (ştiinţele pozitive) în contra formalis
mului scolastic; el cereă cunoştinţe multe în domeniul 
ştiinţelor naturii. De abia în sec. XVII, au început însă 
a fi înfăptuite aceste cerinţe, datorită transformărilor, 
la care a fost supusă cultura ştiinţifică, şi cea literară.

Studiul istoric al pedagogiei ne lărgeşte orizontul şi 
ne dă intuiţia vie a unei mari varietăţi de raporturi şi



tendinţe padagogice, ceeace nu ne poate da reflexia şi 
construcţia subiectivă; prin studiul istoric al pedago
giei, la critica subiectivă a individului se adaugă critica 
obiectivă a faptelor. Experienţa pedagogică a trecutului 
ne inspiră prudentă şi rezervă fată de teoriile noui. 
Această prudentă şi rezervă sunt adevărate virtuţi şi 
de asemenea virtuţi avem nevoe astăzi mai mult ca 
oricând, spre a scăpă de haosul pedagogic al timpului 
nostru. Acest haos există, de vreme ce, pe deoparte se 
cere educaţia liberă, pe de alta disciplina severă; unii 
au tendinţe utilitariste, alţii tendinţe umaniste; unii dau 
precădere educaţiei intelectuale, alţii celet morale, sau 
celei estetice; o parte a corpului didactic susţine clasi
cismul, o altă parte realismul; unii sunt pentru educaţia 
formală, alţii pentru cea materială, etc.

Explicarea acestui haos nu e greu de găsit: mai întâiu, 
pedagogia e în legătură—atât cu privire la idealul edu
cativ, cât şi la mijloacele, de care se serveşte pentru a-l 
realiză — cu foarte multe elemente culturale, (etică, 
psihologie, sociologie, logică, estetică, psihiatrie, igienă, 
eic.J; fluctuaţiile tuturor acestor elemente, îşi găsesc 
ecoul în pedagogie. Apoi, cercul acelora, cari se intere
sează în timpul de faţă—suntem în aşa zisul secol al 
copilului—de problemele educaţiei, este foarte mare şi, 
mai ales, foarte variat: părinţi, profesori, medici, magistraţi, 
oameni de stat, literaţi, artişti, gazetari, etc. Dar fiecare 
din aceste grupe reprezintă puncte de vedere deosebite, 
încât, dacă vom ţine seamă de diferenţa mare ce există 
între aceştia, din punct de vedere al mentalităţii, al 
gradului de cultură şi al intereselor, ne vom explică 
acest haos pedagogic.

Şi cu toate acestea, adevăratului pedagog nu-i este



permis să se lase ademenit, când de unii, când de alţii 
ca o trestie bătută de vânt, ci, bazându-se pe experienţa 
şi ştiinţa trecutului, pe experienţa proprie şi a altora, 
pe cea făcută aci sau aiurea şi in condiţiuni diferite: 
de cultură, de mediu social, de rasă, etc., şi mai ales 
ţinând seamă de bunurile dobândite de ştiinţa pedago
gică, de principiile eterne (principiul intuiţiei, apercep- 
ţiei, trecerea dela concret la abstract, etc.), va căută să 
aleagă grâul din neghină, va şti să acorde adevărata 
valoare cercetărilor noui şi rezultatelor dobândite de 
ele, va fi intru câtva sceptic faţă de diversele teorii la 
modă şi nu va sacrifica în schimbul unor ipoteze uşoare 
sau a unor problome nerezolvate, tot capitalul de ade
văruri dovedite, dacă nu prin mijlocul aparatelor şi 
anchetelor, prin mijlocul mult mai sigur al experimen
tării pedagogice. \

Cu aceasta atingem un punct de vedere nou: studiu 
pedagogiei trecutului e necesar, nii numai pentru a ne 
da o pregătire pedagogică formală, adică pentru a ne 
înzestra cu însuşirile necesare pătrunderii pedagogiei 
timpului nostru şi a contribui la progresul ei, ci în 
înşu-şi conţinutul pedagogiei trecutului găsim o sumă 
de principii şi metode, cari se impun şi astăzi şi se vor 
impune totdeauna. Studiul pedagogiei trecutului nu are 
prinurmare numai o valoare istorică, ci şi una pur teo
retică. încât, cu drept cuvânt, a zis Willman, că istoria 
pedagogiei e un condensator al forţelor trecutului şi un 
motor al viitorului.

Astfel, spre ex., Rousseau a stabilit principiul activită{ii 
spontane a copilului, opunându-l opiniei comune, după 
care spiritul copilului în prima epocă de desvoltare e 
receptiv. Principiul lui Rousseau a fost unul din fac-



torii esenţiali, cari au provocat curentul şcoalei active, 
de care se face atâta caz astăzi şi pe care unii „peda
gogi la modă“ il consideră ca o inovaţie a timpului 
nostru.

Tot la Rousseau găsim lucrul manual ca principiu de 
învăţământ, sub toate formele: a) ca un mijloc de pre
gătire pentru viaţa practică; b) ca ilustrare şi desăvâr
şire a activităţii teoretice; c) ca un factor de îmbună
tăţire a relaţiilor sociale: învăţând o meserie, zicea 
Rousseau, copiii din clasele suprapuse vor ajunge să 
aprecieze rolul şi importanţa clasei muncitoare.

Deasemenea, principiul intuiţiei şi metodele învăţămân
tului intuitiv, le găsim aproape complet tratate la Co- 
menius, Rousseau, Pestalozzi, Probei şi Herbart. Peda
gogia timpului nostru le-a lăsat aproape nemodificate.

Iii. Această valoare teoretică a pedagogiei trecutului 
a fost contestată însă de unii pedagogi contimporani. 
Ei susţin, că în legătură cu sporirea numărului celor ce 
se interesează de problemele educaţiei — am putea zice 
ca o urmare — se observă şi o sporire a materialului 
cultural, faţă de trecut. Altă dată erau interese unilate
rale, care stimulau viaţa pedagogică; Umanismul se 
baza pe studiul formal al limbilor clasice; Jesuiţii şi 
Pietiştii urmăriau interese religioase, nesocotind în 
mare parte cerinţele unei culturi laice; curentul pentru 
luminarea poporului în sec. XVIII eră utilitarist şi ra
ţionalist. Dar astăzi? Alături de pedagogul specialist—■ 
teoretician sau practician—e medicul, psihiatrul, artistul, 
industriaşul, comerciantul, etc. şi toţi aceştia impun pre
tenţiile lor şcoalei. Şi atunci ea caută să pregătească 
tinerele generaţii spre a satisface cerinţele atât de nu-



numeroase şi variate ale vieţii moderne, modificând pro
gramele, adăugând şi variind materialul.

Faptul e, în mare parte, adevărat, însă concluzia opti
mistă, la care ajung ei, e falsă, din următoarele motive:

1. E drept că tendinţele pedagogice ale trecutului sunt 
unilaterale (până la Neo-umanişti), dar fiecare din ele 
este bine marcată, iar în decursul evoluţiei istorice a 
pedagogiei, găsim aproape toate tendinţele de azi {la 
multe din ele, împreună cu rezultatele practice). Deose
birea este că, în loc să ni se prezinte, ca în timpul de 
faţă, simultan—din nefericire, o simultaneitate haotică, 
după cum am spus mai sus — le cercetăm în ordine 
succesivă, aşa cum au apărut, şi dupăce fiecare element 
în parte a fost bine analizat—dela origine până la ma
turitate—vom putea aprecia la justa ei valoare sinteza 
lor, ne vom da seama de unde rezultă dezordinea hao
tică a pedagogiei timpului nostru şi cum poate fi înlă
turată.

2. In orice altă ştiinţă — afară de pedagogie şi întru 
câtva de psihologie — cercetătorii nu au pretenţia de a 
inova totul, ci construesc mai departe, piatră cu piatră, 
clădirea ridicată încetul cu încetul de alţii; deasemenea, 
repară unele racile ale vechii construcţii. Numai în pe
dagogie vedem reformatori noui, cari se cred datori să 
înceapă prin a dărâma totul, declarând că voesc o con
strucţie nouă, din material nou. De fapt însă, conştient 
sau inconştient, ei construesc cu acelaş material şi, de 
multe ori, ajung, — după alte metode — la aceleaşi re
zultate.

In pedagogie, ca în orice domeniu al cunoştinţei, ade
vărul nu-l găseşte subiectul izolat, care ar căută să-l 
construească în propriul său intelect Subiectul trebuie
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să caute, mai intâiu, un răspuns clar la întrebarea: ce 
au aflat generaţiile trecute, ce s’a menţinut şi ce a căzut 
in fata criticei şi unde trebuie să înceapă munca nouă, 
pentru a îndreptă, a întreg) şi a spori capitalul dobân
dit? Cu pedagogia timpului nostru se va petrece în 
viitor, aceeace s'a petrecut cu pedagogia lui Rousseau, 
care credea că a răsturnat totul şi a creat cevă cu de
săvârşire nou, dar azi s'a dovedit că multe din elemen
tele pedagogiei sale, le găsim la alţi pedagogi anteriori.

3. Nu trebuie să pierdem din vedere că, dacă peda
gogia timpului nostru e multilaterală în ce priveşte con
ţinutul, e unilaterală ca metodă, fapt care are consecinţe 
foarte grave, după cum vom vedea. Pedagogia, ca şi 
psihologia, se găseşte sub înrâurirea puternică a ştiin
ţelor pozitive. Studiul antropologic şi psihologic al co
pilului, cercetările de didactică, cele de organizare şco
lară, trebuie să se facă după metoda experimentală. 
Unei cercetări, oricât de serioasă ar fi ea, care nu a 
fost făcută în conformitate cu această metodă, nu i se 
recunoaşte calitatea de ştiinţifică şi este deci înlăturată.

Nu contestăm valoarea şi necesitatea cercetărilor ex
perimentale în domeniul pedagogiei, ci constatăm numai 
o exagerare dăunătoare ştiinţei pedagogice. Intr’adevăr, 
dacă nu admitem altă metodă, e firesc să ne întrebăm: 
ce ne-a dat metoda experimentală, dar şi ce nu ne-a 
putut da ? Ne-a dat o sumă de cercetări privitoare la 
simţuri, la formarea reprezentărilor, la tipurile sensoriale, 
la memorie, la oboseala intelectuală, etc. La acestea se 
mai adaugă stabilirea unor probleme, cari urmăresc 
chestiunile menţionate şi altele asemănătoare, până în cele 
mai mărunte detalii. In schimb însă, au rămas necerce
tate de noua metodă formele superioare şi complexe ale
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uieţei sufleteşti, cari sunt şi cele mai importante din 
punct de vedere pedagogic: sentimentele, formarea no
ţiunilor şi a judecăţilor, conştiinţa morală, etc. De ce> 
în loc de a risipi atâta muncă pentru studiul amănun
telor neînsemnate ale chestiunilor menţionate, nu se 
ocupă metoda nouă cu studiul acestor chestiuni ? De ce 
se ocupă numai de periferia viefii sufleteşti şi nu de 
centrul ei? Răspunsul e simplu: pentrucă numai pro
blemele periferice sunt accesibile unei metode exclusiv 
experimentale: cu cât însă ne depărtăm mai mult de 
periferie — cu cât deci problema e mai importantă — 
cu atât e mai pufin accesibilă acestei metode. Experi
mentele şi statistica cu privire la o sumă de date peri
ferice, au înnăbuşit preocuparea ştiinţifică de principii. 
Nu se poate remedia acest rău, decât înlăturându-se 
credinţa eronată că acolo unde nu se mai poate experi
mentă, unde nu se mai pot utiliza aparatele, încetează 
ştiinţa. Prinurmare, alături de metoda experimentală, 
se va acorda locul cuvenit observajiei directe a copilu
lui, adică metodei, care face posibilă cunoaşterea vieţii 
sale sufleteşti, în toată complexitatea ei şi în condiţii 
naturale, spre deosebire de experiment, care, spre a 
cercetă anumite elemente, le izolează în mod artificial. 
Şi aici intervine chestiunea: dacă elementul studiat izo
lat se va prezentă tot astfel, când îl votn consideră în 
legătură cu celelalte elemente, adică în complexitatea 
firească a vieţii sufleteşti. Aşă dar psihologia şi peda
gogia experimentală pot aduce mari foloase pedagogiei 
trecutului, bazată pe observarea directă şi pe principii 
filosofice, dar n’o pot înlocui.

4. La această îndepărtare a pedagogiei de problemele 
centrale, au contribuit foarte mult cei lipsiţi de orice
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pregătire pedagogică, al căror interes pentru pedagogie 
e foarte lăudabil, dar a căror intervenţie în rezolvarea 
problemelor e adesea periculoasă. Lucrul acesta e uşor 
explicabil: neavând pregătirea necesară, ei nu pot a- 
preda activitatea pedagogică,-decât după manifestările 
ei externe— practica pedagogică şi rezultatele ei — ; 
principiile, cari călăuzesc sau cari ar trebui să călău
zească această practică, le rămân străine. Când cons
tată rele, vor căută cauzele lor tot la suprafaţă: cutare 
măsură pedagogică n’a dat rezultate aşteptate, deci 
trebuie desfiinţată sau modificată şi atunci ca prin 
farmec totul se va îndreptă.

Dacă principiile pedagogice fundamentale ale legii 
sau regulamentelor sunt bune sau nu, şi întrucât ele 
au fost apreciate de fapt în şcoală, nu se ştie şi nici nu 
e timp pentru asemenea cercetări; când toată lumea 
(dela profesorul universitar până la comerciant) e con
vinsă, pe deoparte, de importanta educaţiei, pe de altă 
parte, de lipsurile practice din educata actuală, nu e 
momentul contemplaţiilor şi cercetărilor teoretice-, se 
cer fapte, deci reforme şi modificări. Şi atunci, top din 
toate părple se silesc să expună în culorile cele mai 
negre lacunele şi erorile şcoalei actuale şi să propună 
mijloacele de îndreptare. In timpul din urmă a făcut 
mult zgomot în presă şi opinia publică chestiunea exa
menelor în şcolile secundare. De când s'au desfiinţat 
examenele, zice-se că rezultatele instrucţiunii sunt 
foarte slabe; dela această constatare se conchide dea- 
dreptul la reînfiinţarea lor, fără a se pne seamă de 
motivul determinant al acestei măsuri pedagogice: e 
vorba de principiul metodei active. Dar condipa sine 
qua non a aplicării acestui principiu e reducerea la
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minimum posibil a numărului elevilor dintr’o clasă. Cine 
are douăzeci sau treizeci de elevi, n’are nevoie de exa
menul atât de chinuitor pentru şcolari, căci ii cunoaşte 
şi are posibilitatea de a lucra cu fiecare in parte. De 
fapt, această condifie n’a fost respectată in practică, 
căci şi azi mai vedem clase cu şasezeci şi şaptezeci de 
elevi. Şi atunci, in loc de a se tăia răul din rădăcină 
reducând numărul elevilor şi impunând pretutindeni 
metoda activă, se tinde, pur şi simplu, la înlocuirea 
unui rău printr’altul. Concluzia e deprecierea teoriei din 
cauza unei practici greşite şi din cauza soluţiilor unui 
cerc prea variat de apreciaturi.

5. O altă cauză a nesocotirii problemelor centrale in 
favoarea celor periferice in pedagogia timpului nostru 
o găsim in tendinţa periculoasă de a emancipa peda
gogia de filosofie. Dacă altor ştiinţe le-a putut fi priel
nică o separaţie relativă, pedagogiei i-ar fi fatală; ea 
are nevoie de filosofie atât la stabilirea scopurilor cât 
şi la aflarea mijloacelor de realizarea lor. Cum vom 
putea rezolvă chestiunea stabilirii unui ideal educativ 
sau aceea a educaţiei voinţei fără cunoştinţe de morală 
şi psihologie; chestiunea educaţiei estetice fără a cu
noaşte principiile estetice; chestiunea educaţiei intelec
tuale fără a cunoaşte logica; cum vom găsi metodele 
cele mai bune, fără psihologie, etc.?

De altfel, studiul istoric al pedagogiei ne ilustrează 
cu prisosinţă acest raport între problemele pedagogice 
fundamentale şi filosofie. Pe marii pedagogi îi preo
cupau problemele centrale ale educaţiei] toţi aceştia 
însă porniau dela principii filosofice, şi nu numai pe- 
dagogijilosofi ca: Locke, Rousseau, Kanf, Herbart, ci 
şi pedagogi practici ca : Pestalozzi şi Comenius au făcut
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acelaş lucru. Comenius pune didactica lui în legătură cil. 
pansofia şi cu convingerile lui religioase şi morale; Pesta- 
lozii cu filozofia lui morală-socială expusă în scrierea : 
^Cercetări asupra mersului naturii în desvoltarea genului 
uman^.

Datoria unei culturi filosofice serioase incumbă nu 
numai celor chemaţi a stabili normele pedagogige, ci şi 
celor meniţi să le aplice; mai întăiu în vederea inde
pendenţei lor morale şi intelectuale, căci, aprofundând 
normele educative şi metodele de învăţământ, se vor 
supune lor din convingere, nu în mod rutinar, şi apoi 
pentru că normele generale nu pot fi aplicate în acelaş 
mod la toţi indivizii, ci trebuesc adaptate individua
lităţii. Această adaptare n’o poate realiză însă decât pe
dagogul, care posedă cultura filozofică necesară pentru 
a pătrunde, pe deoparte sufletul copilului, pe de alta, 
spiritul metodei, ce voeşte să aplice. Fără această apro
fundare, educatorul, în loc să stăpânească metoda, de
vine sclavul ei (se conduce de litera moartă a celor pres
crise) şi o aplică în mod uniform la toţi indivizii; a- 
daptează deci propria lui individualitate şi pe aceea a 
copiilor la metodă, ajunge deci la un formalism mecanic 
şi lipsit de viaţă.

Nu e suficient să cunoaştem câteva formule peda
gogice, ci trebue să le cercetăm origina psihologică, lo
gică, etică, estetică, etc. Şi cu privire la cultura pe
dagogică ştiinţifică e bun sfatul lui Montaigne: «II ne 
suffit pas de loger la Science chez soi, il faut l’ăpouser*.

Aşa dar, alături de cercetările noui în pedagogie, 
se impune studiul pedagogiei trecutului, atât din punct 
de vedere ştiinţific, cât şi din punct de vedere practic; 
atât pentru reformatori şi pentru teoreticieni, cât şi
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pentru educatorii practici; atât din punct de vedere at 
conţinutului, cât şi din punct de vedere al metodei.

IV. înainte de a încheia, dorim să înlăturăm posibi
litatea vreunei interpretări false a insistenţei şi căl- 
durei, cu care am apărat pedagogia trecutului, împo
triva atacurilor unor pedagogi contimporani. Conside
raţia ce avem pentru pedagogia trecutului, nu ne deter
mină câtuşi de puţin să dispreţuim nici chiar să trecem 
eu vederea, cercetările pedagogice cele mai noui '). Ţinem 
să atragem însă luarea aminte asupra <tmoderniştiIor» 
exageraţi, cari, admirând prezentul, cred de datoria lor 
să nesocotească trecutul; e drept însă, că nu toţi cu 
aceeaş intenţie şi în aceeaş măsură. Printre aceşti mo
dernişti trebuie să deosebim mai multe categorii:

1. Aceia cari, în entuziasmul lor sincer pentru .o teo
rie sau metodă nouă, în dorinţa dea face să progreseze 
ştiinţa pedagocică şi mai ales de a face ca pedagogia 
să fie considerată ca o ştiinţă echivalentă celorlalte 
(ceeace ar fi mai greu, fără a-i impune metoda natura
listă a timpului nostru), comit nedreptăţi faţă de cei ce 
au pus bazele ştiinţei pedagogice. Pentru ei putem avea 
admiraţie, iar. ştiinţa pedagogică — dacă va şti să înlă
ture exagerările— va profită mult dela ei.

2. Categoria entuziaştilor diletanţi în pedagogie, (psi
hologi, fiziologi, medici, etc.), cari se înflăcărează când 
aud de metode noui în pedagogie, dar nu cunosc munca 
titanică ce s'a depus în decursul veacurilor în domeniul

1) Dovada am făcut-o. In cursurile noastre dela Universitate am 
căutat, nu numai să dovedim contribuţia enormă a pedagogiei 
trecutului la curentele pedagogice noui şi legătura ce există între 
pedagogia teoretică actuală şi teoriile pedagogice ale trecutului, 
dar am pus în evidenţă şi modificările reale aduse de cercetările 
pedagogice ale timpului nostru.
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teoriei şi practicei pedagogice. Ei au comun cu cei dintâiu 
entuziasmul sincer pentru ceva nou, dar le lipseşte, spre 
deosebire de aceia, cunoaşterea şi respectul bunurilor 
existente în pedagogie.

3. Acei cari caută să atragă atenţia lumii asupra lor 
înşi-şi prin zgomotul, cu care trâmbiţează pedagogia 
nouă şi îndrăzneala, cu care atacă pe cea a trecutului, 
aceia, cari consideră tot ce au făcut alţi oameni şi alte 
timpuri, ca lipsit de valoare, lăsând să se înţeleagă că 
dela ei se aşteaptă mântuirea.

Dacă cei dintâiu ne pot fi de mare folos prin cercetă
rile lor serioase (ca de ex. Meumann), dacă la cei din a doua 
categorie ne e simpatic şi comunicativ entusiasmul lor 
sincer, cei din ultima categorie, în cel mai bun caz, 
trebuie să ne lase nepăsători, întrucât la ei interesele 
personale primează asupra interesului ştiinţific.

Convinşi prinurmare de faptul că pedagogia prezen
tului este o desvoltare evolutivă a celei din trecut şi de 
acela că în pedagogie trebuie să luptăm pentru progres 
şi evoluţie, dar în acelaş timp contra pornirilor revo
luţionare, facem în lucrarea de faţă — pe baza diferi
telor sisteme pedagogice, aparţinând secolelor XVII, XVIII 
şi XIX — expunerea critică a doctrinelor fundamentale 
ale pedagogiei moderne, cari, pe deoparte au sintetizat 
diversele tendinţe pedagogice şi filosofice ale timpului, 
în care s’au produs, iar pe dealta, au deschis perspec
tive largi şi luminoase gândirii pedagogice ulterioare şi 
au exercitat o influenţă hotărîtoare asupra mişcării pe
dagogice a timpului nostru V.

*) Despre aceasta (sec. XX), inclusiv mişcarea pedagogică din Ro
mânia, o lucrare separată.
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Factorii culturali, determinanţi ai* doctrinelor 

pedagogiei moderne

I. Factorii cuiturali, determinanţi ai doctrinelor pedagogiei moderne:
A. Renaşterea şi Umanismul. Renaşterea şi Umanismul în pararelă 
cu concepţia supranaturalistă şi dualistă a bisericii din Evul mediu.—
B. Reforma religioasă. — C. Clasicismul naţional în literatură. — 
D. Ştiinţa şi filosofia modernă. Deseartes. Bacon.

II. Urmările acestor factori culturali asupra programei şi melodei 
de învăţământ.

Factorii culturali, deterniinaiiti ai doctrinelor 

pedagogici nioderiu'.

1. Innainte de a intra în studiul doctrinelor pedagogiei 
moderne, vom face câteva consideraţii asupra factorilor 
culturali, cari le-au determinat, adică vom stărui puţin 
asupra atmosferii culturale, în care se produc ^i se des- 
voltă marile sisteme pedagogice din epoca modernă.

A. Renaşterea şi Umanismul. — Curentele, cari caracte
rizează începutul culturii moderne sunt două: Renaşterea 
şi Umanismul.

Când zicem «Renaştere» şi «Umanism», ne gândim la 
reînvierea culturii antice greco-romane pe deoparte, iar 
pe de alta — şi aceasta ţine mai mult de termenul
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«Umanism» — ne gândim la redeşteptarea naturii ome
neşti, la liberarea ei de lanjul tradijiei, de jugul autorl- 
tăjii dogmelor medievale. Când determinăm în felul acesta 
curentele denumite Renaştere şi Umanism, s’ar părea că 
este vorba de o manifestare culturală revoluţionară, care 
a căutat să răstoarne tot ce-a fost în trecut şi să intro
ducă o stare de lucruri cu desăvârşire nouă. Ne-am în- 
şela însă dacă am da această interpretare.

Dacă ne gândim la următoarele două fapte, vom vedea 
imediat că interpretarea aceasta ar putea fi greşită.

Un prim fapt: nu poate nimeni să conteste că popoa
rele, pe cari le găsim în epoca modernă, sunt ieşite din 
frământările petrecute în evul mediu.

Un al doilea fapt: cultură clasică găsim şi in evul 
mediu.

Biserica creştină medievală, pentruca să-şi suspină dog
mele sale şi pe cale raţională, nu numai pe cale de cre
dinţă, s’a servit de cultura antică. Mai mult de cât atât, 
atunci când a căzut imperiul roman, datorită năvălirii 
barbarilor, cultura greco-latină ar fi dispărut poate, dacă 
nu se găsiau acei faimoşi călugări, a căror activitate 
esenţială era adunarea şi transcrierea scrierilor vechi. 
Este deci evident că evul mediu a avut un contact apropiat 
cu vechea cultură greco-latină.

Aşa dar, din punctul de vedere al reînvierii culturii 
clasice, ni s’ar părea curios să considerăm «Umanismul» 
ca un fel de isbucnire, ca un fel de manifestare revolu
ţionară contra stării culturale de până atunci. Să vedem 
deci care este atitudinea reală a Umanismului şi a Re
naşterii fată de cultura anterioară jnedievală.

Pentru aceasta vom face, în câteva cuvinte, o compa
raţie, pe de o parte între concepţiile, pe cari le au cele



21

două epoci — epoca evului mediu şi a Renaşterii şi Urna- 
nismnlui — despre om, despre vlajă şi despre lume, prin- 
urmare între concepţiile lor filosofice, iar pe de altă 
parte, între felul cum înjelege o epocă şi cealaltă cultura 
clasică. Pe baza acestei comparaţii, vom vedea care este 
adevăratul raport dintre Renaştere şi Umanism de o parte, 
şi cultura medievală de altă parte.

Concepţia filosofică a bisericii creştine medievale poate 
fi caracterizată prin două noţiuni: supranaturalismul şi 
dualismul. Concepţia supranaturalistă admite, în afară 
de lumea aceasta, o altă lume superioară, «lumea viitoare», 
şi o divinitate transcedentă, mai presus de universul 
creat de ea.

Concepţia medievală este dualistă din punct de vedere 
metafizic şi etic. Din punct de vedere metafizic, biserica 
creştină admite două substanţe: spirit şi corp. Din punct 
de vedere etic, admite geniul binelui şi geniul răului. 
Intre aceste două categorii — între spirit şi corp de o 
parte, între geniul bun şi geniul rău de altă parte — 
există o accentuală opoziţie. Nu putem să liberăm spi
ritul, decând încătuşind trupul. Tot ceeace emană de la 
trup, tot ceeace este manifestare a simţurilor, tot ceeace 
reprezintă plăcerile lumii acesteia, trebue înfrânat, re
primat, pentruca spiritul să poată fi pregătit încă de pe 
lumea aceasta, pentru lumea viitoare. O asemenea con
cepţie, care înlătură tot ceeace este plăcere în viată şi 
care cere înfrânarea pornirilor trupeşti, o numim cu un 
termen obişnuit ascetism. Ascet este omul resemnat, 
care renunţă la toate bunurile şi plăcerile vieţii. Conform 
acestei concepţii filosofice a bisericii creştine medievale, 
omul duce o viată fragmentată. Nu putem contesta că 
omul este compus din elemente psihice şi fizice şi că
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totalitatea acestor elemente ne dă fiinţa umană integralăt 
Dacă se reprimă o parte din elementele constitutive ale 
fiinţei umane, putem zice că acestă fiinţă duce o exis
tenţă fragmentată, unilaterală.

Care este concepţia despre viaţă şi despre om la re
prezentanţii Renaşterii şi Umanismului ? Ei consideră pe 
om ca fiinţă unitară, trup şi suflet împreună, şi înţeleg 
că omul trebue să trăiască o viaţă completă, prinurmare 
să satisfacă toate cerinţele fiinţei sale, pe cele trupeşti 
ca şi pe cele sufleteşti. Nu trebue să ne gândim numai 
la cerinţele raţiunii superioare, ci şi la instinctele natu
rale, tocmai pentru că ele sunt dictate de natură. Trupul 
are drepturile lui alături de suflet. Aceasta este con
cepţia integrală a vieţii unitare în filosofia Renaşterii şi 
a Umanismului. Era natural ca, prin reacţiune faţă de 
concepţia medievală, să se exagereze într’o nouă direcţie. 
De unde în evul mediu se acorda preponderanţă spiri
tului, trupul fiind nesocotit,—în epoca Renaşterii şi a 
Umanismului, deşi era vorba de o concepţie integrală — 
prinurmare de drepturi egale pentru spirit şi corp, pentru 
instinctele naturale ca şl pentru raţiunea formată prin 
cultură — totuşi, ca o reacţiune în contra oprimării ce' 
suferise elementul material al finţei umane în trecut, se 
da o atât de mare importanţă elementelor instinctive, 
sentimentale, sensoriale, încât s’a ajuns la un fel de mo- 
rală hedonistă. lagjnora]ă_a_plăcerii.

Şi acum, orientaţi asupra celor două curente. Renaş
terea şi Umanismul, să vedem împrejurările, în cari s’au 
produs.

Doctrina creştinismului începe să prindă teren înainte 
de căderea imperiului roman, spre sfârşitul epocii de 
cultură romană, şi reuşeşte să exercite o influenţă con-
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siderabilă asupra poporului roman. Care este explicalia 
acestui fapt? Poporul roman, în momentul când creşti
nismul îşi afirma influenta sa, era un popor vechiu, 
obosit de viaţă, spre sfârşitul culturii sale, şi care mai 
cu seamă în epoca sa de decadenţă, suferea muU din 
cauia_rglaxării conştiinţei morale. Şi atunci a^v^it^docv 
trina creştină, care i-a dat liniştea sufletească, l-a îndemnat 
să renunţe la plăcerile, cari l-au obosit, şiJ*au blazat, 
i-a dat perspectivă mai frumoasă în viitor, plasându-i 
idealul în altă lume. •—

Concepţia ascetică se potrivea foarte bine pentru un 
popor, care a trăit mult şi care a suferit mult. Aşa se 
explică de ce a pătruns atât de mult doctrina creştinis
mului în poporul roman şi dece adepţii ei au pus atâta 
devotament şi atâta convingere în propagarea credinţei 
creştine şi în lupta lor contra păgânismului.

După căderea imperiului roman, au venit însă popoa
rele barbare, cari au fost luate sub aripa creştinismului. 
Dar aceste popoare tinere, pline de viaţă, de energie şi 
de avânt, cu instincte naturale foarte puternice, con
cepeau ele cu deplină convingere şi cu absolut devota
ment, aşa cum concepuseră Romanii, doctrina bisericiască 
a ascetismului?

Fără îndoială că nu. Ele o primeau, am putea zice, în 
mod superfecîal, fără ca ea să pătrundă în adâncul con
ştiinţei lor. Oamenii aceşfia, cari au adoptat ascetismul 
creştinesc numai ca formă, după cum zice Paulsen, ne 
fac impresia unui copil, care îmbracă o haină bătrâ
nească, sau ne fac să ne gândim la copii de şcoală, forţaţi 
să înveţe un catechism, din care nu înţeleg prea mult, 
şi cari, după ce au terminat lecţia, sunt bucuroşi că pot 
să sburde şi să-şi manifeste avântul lor natural. Aceasta
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era situaţia popoarelor tinere, cărora biserica medievală 
tindea să le impună concepţia filosofică ascetică. Dovada 
că a fost aşa, o găsim în unele fapte, cari s’au petrecut 
chiar în timpul evului mediu şi cari ne arată că po
poarele barbare tinere nu erau suficient convinse de fi- 
losofia creştinismului. Vom cita două fapte. Dacă ieşim 
din domeniul bisericii şi al şcoalei, întâlnim, ca un in
teresant fenomen social, clasa nobililor, a cavalerilor, 
cari, nu numai că nu erau asceţi, dar manifestau un 
puternic spirit de aventură şi de romantism. Aşa dar, 
numai acolo unde tineretul era constrâns, în biserică şi 
în şcoală, seimpuneă concepţia ascetică. Acolo unde există 
libertate, ca la cavaleri, se manifestă din contră dorul de 
viată stimulat de instinctele naturale. Şi chiar dacă ră
mânem în domeniul şcoalei, constatăm fenomene ase
mănătoare. O notă caracteristică în organizarea şcoalei 
medievale, şi chiar a universităţilor, era internatul. Aci 
tinerii erau supuşi, principial, celor mai severe pres
cripţii; totuşi, nule scăpau unele ocazii dea gusta viata 
din plin. Chiar profesorii ajungeau să petreacă alături 
de elevii lor.

O sumă de fapte din viata medievală ne dovedesc deci 
mai mult decât orce reflexiune filosofică, faptul că asce
tismul medieval nu era potrivit pentru popoarele tinere, 
cari deabia făceau primii paşi pe tărâmul civilizaţiei şi 
culturii. Ne explicăm astfel dece în timpul Renaşterii s’a 
produs, ca o reactiune, acea isbucnire, care îndemnă pe 
om să arunce lanţurile departe şi să zică: vreau să 
trăiesc, vreau să fiu eu însu-mi; nu mai vreau să fiu 
sclavul dogmelor şi al tradiţiei. Vedem dar că isbuCnlrea 
aceasta sufletească, susţinută de concepţia unei vieţi in-
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tegrale, aşa cum o găsim la omul antic, nu era propriu 
zis o revoluţie, ci mai mult o evolufie.

Trecem la latura culturală a chestiunii, care ne preo
cupă; reînvierea clasicismului.

Să vedem şi din acest punct de vedere, ce urmăreau 
oamenii in epoca Renaşterii, spre deosebire de cei din 
epoca medievală; să urmărim deci linia evolutivă.
-"La începutul creştinismului, pe măsură ce concepţia 
creştină pătrundea în imperiul roman, au apărut scriitori 
latini, cari au adoptat-o şi ale căror scrieri au fost deci 
concepute în spiritul creştin. In epoca medievală, după 
cum am văzut, biserica se servea de cultura antică, 
pentru propriile sale scopuri, ca de un fel de instrument, 
care să-i susţină şi să-i însufleţească propria ei dogmă. 
Deaceea s’a şi zis că în timpul culturii medievale filo- 
sofia este un fel de «ancilla theologiae», adică un fel de 
sclavă a teolegiei. Teologii s’au vervit de Plato, Aristo- 
teles sau alţi filosofi, pentruca, prin mijloacele lor de 
fond şi de formă, să întărească mai bine dogmele creş
tine şi pe calea raţiunii.

Insă din momentul, în care scrierile vechi serveau 
drept un mijloc pentru susţinerea dogmei, neapărat că^t 
ele trebuiau să fie întrucâtva transformate, denaturate, 
pentru a fi interpretate în sensul impus de dogmă,,căci 
dogma este imutabilă. Astfel cultura antică trebuia să fie 
ea mutilată, ca să poată servi intereselor bisericii me
dievale.

Oamenii din epoca Renaşterii voiau şi ei cultura antică, 
dar nu pe cea îmbătrinită din epoca creştinismului roman, 
nici pe cea denaturată din epoca medievală, ci cultura 
antică din epoca de înflorire, anterioară pătrunderii creş
tinismului, şi înainte de a fi fost transformată de creşti-
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nism; prinurmare ei voiau revenirea Ia adevărata cultură 
antică şi înlăturarea elementului de constrângere. Astfel 
se explică faptul că în timpul Renaşterii s’au introdus 
în cultura creştină, care natural că îşi continuă mersul 
ei, elemente păgâneşti. Deaceea, când cercetăm scrierile 
şi mai ales operile de artă din timpul Renaşterii, găsim 
adeseori elemente păgâneşti alături de cele creştine. Aşa 
trebue prinurmare să înţelegem' epoca Renaşterii şi a 
Umanismului fafă de epoca medievală din punctul de ve
dere al concepţiei filosofice şi din punctul de vedere al 
atitudine! fajă de cultura clasică.

O consecinţă imediată a acestei concepţii umaniste 
ste individualismul foarte accentuat. Intr’adevăr, dacă 

la un moment dat omul cult îşi zicea: înlătur tot ce 
este tradiţie, tot ce este autoritate de dogmă şi înţeleg 
ca eu, individ, cu simţurile mele să percep lumea din 
jurul meu în mod liber, să văd cu ochii mei ceeace este 
şi ceeace se petrece în lumea dimprejur; dacă eu, individ, 
înţeleg apoi ca prin propria mea raţiune să-mi explic 
fenomenele, pe cari simţurile ni le-au relevat şi dacă nu 
înăbuş manifestarea naturală a instinctelor mele în viată, 
atunci sunt un om cu adevărat liber. Individualismul 
apare deci evident.

Individualismul umanist putem zice că a luat o directivă 
aristrocatică foarte accentuată. S’ar putea spune că în 
definitiv, individualismul prin definiţie are un colorit 
aristrocatic. La individualismul umanist fnsă, elementul 
aristrocatic este foarte accentuat. Umaniştii considerau 
individualitatea ca un dar batural, care trebue respectat. 
Şi dacă individualităţile sunt atât de diferite una de alta 
şi dacă această diferenţiere este dictătă de natură, cum
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mai putem adopta principiul bisericii că toii suntem egali 
înaintea lui Dumnezeu?

Dumnezeu ne-a făcut diferiji ca indivizi şi, dacă 
diferim ca individualitate prin voinţa naturii şi a lui 
Dumnezeu, diferim şi ca drepturi. Se întronează deci 
acel individualism ^istrocratic, pe care îl găsim fundat 
filosoficeşte mult mai târziu, în secolul al XlX-lea, la 
Nietzsche. Acest aristocratism dă .dreptul individuali
tăţilor puternice să calce în picioare pe oamenii de rând, 
cu alte cuvinte se ajunge pe deoparte, la o morală a 
stăpânilor şi pe de alta, la o morală a sclavilor. Indivi
dualităţile puternice nu mai sunt nevoite să respecte 
normele morale ale omului de rând, ele îşi urmează în 
mod independent propriul lor drum. Şi s’au întâlnit în 
timpul Renaşterii individualităţi puternice ca Borgia, cari 
au ajuns pânăla crimă, şi cărora crima le-a fost tolerată.

In strânsă legătură cu acest individualism accentuat, 
stă şi caracterul estetic al culturii umaniste. In tim
pul Renaşterii şi Umanismului au luat o deosebită des- 
voltare literatura şi artele, iar în domeniul literaturii 
forma estetică preocupa mai mult decât fondul însu-şi al 
operilor literare. Care este explicaţia acestui fapt în le
gătură cu individualismul.7 Individualitatea unui om se 
poate manifesta mult mai liber în domeniul literaturii, 
decât în domeniul arid al ştiinţei. Lucrul este explicabil. 
In ştiinţă, se constată realitatea aşa cum este; se cere 
deci obiectivitate. Omul de ştiinţă trebue, în anumite 
momente, să facă abstracţie de eul lui personal, de su
biectul Iui, spre a-şi confunda spiritul cât mai adânc în 
realitatea, pe care o studiază. Ştiinţa are prinurmare un 
caracter eminamente obiectiv. Nu vrem prin aceasta să 
contestăm importanta personalităţii în ştiinţă, dar fără
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îndoială că aci elementul obiectiv este dominant. In artă, 
din contră, nu suntem legafi atât de realitate. Putem 
spune că obiectele din lumea externă servesc ca simplu 
pretext pentru subiect sau pentru personalitate spre a 
se manifesta aşa cum voeşte. Prinurmare, în artă indi
vidualitatea are o sferă de manifestare mult mai mare decât 
în domeniul ştiinţific. In evul mediu, cultura prezentă 
un caracter strict logic, pentrucă avea interesul să do
vedească pe cale raţională valabilitatea dogmelor cre
ştine. In epoca Renaşterii şi Umanismului, din contră, 
în locul logicismului medieval găsim estetismul atât de 
caracteristic Renaşterii.

Această manifestare a Renaşterii şi a Umanismului, 
care şi-a găsit origina în Italia şi apoi s’a răspândit şi 
în celelalte ţări, a fost primul factor cultural, de care va 
trebui să ţinem seama în studiul marilor sisteme peda
gogice.

S’a întâmplat însă că Umanismul, mai ales după ce 
a pătruns în şcoli, a început să fie atacat. Sfera Iui 
de influenţă a început să se limiteze, şi anume, datorită 
pe de o parte unui factor, pe care îl găsim in însu şi 
organismul umanist, prinurmare unui factor intern, pe 
de altă parte, datorită unor factori noui în cultură, adică 
unor factori, cari până atunci nu apăruseră în cultura 
modernă.

B. Reforma religioasă. Factorul acela intern, pe care 
îl găsim în organismul şcoalei umaniste, este reforma 
religioasă. La început, aceasta avea legături foarte strânse 
cu Umanismul, şi anume din două puncte de vedere;
a) reformatorii religioşi ţineau şi ei în oarecare măsură la 
studiile clasice, ca să poată citi în original scrierile sfinte;
b) acea tendinţă de libertate a spiritului uman caracte-
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ristică umaniştilor o găsim, din punct de vedere religios, 
şi la reformatori.

Ce pretindeau reformatorii, în definitiv? Pretindeau 
că spiritul individului trebue să se libereze de tradiţio
nalismul acela dogmatic medieval, iar omul să caute 
credinţa lui în Dumnezeu în propria-i conştiinţă. Pretin
deau apoi ca scrierile biblice să nu fie cunoscute prin 
prisma interpretărilor teologilor medievali, ci direct, pen- 
truca fiecare om să-şi dea seama prin propria lui ra
ţiune de scrierile sfinte. Deaceea îl vedem pe Luther 
că traduce Biblia în limba germană, pentruca astfel po
porul german să ia cunoştinţă prin el însu-şi de Biblie 
Prinurmare, aceste două elemente apropiau reforma re
ligioasă de umanism.

In evoluţia reformei religioase au apărut însă elemente, 
cari au făcut din această reformă, — nu am zice un duş
man permanent — dar un adversar temporal al Umanis
mului. _

In adevăr, putea o mişcare cu caracter religios să 
adopte în totul concepţia Renaşterii despre om şi viată? 
^utea să admită un curent religios deslăntuirea anima
lului în om, liberarea tuturor instinctelor, a tuturor in- 
•elinatiunilor spre plăcerile vieţii? Fără îndoială că nu. 
Reforma a eşit din tendinţa de a descătuşa conştiinţa 
omenească de dogmatismul acela sever, cu toate acestea 
nu i se putea cere să dea trupului aceleaşi drepturi ca 
şi sufletului, tocmai pentrucă şi reforma era creştină.

Prinurmare, acesta era primul motiv, pentru care con
cepţia cu adevărat hedonistă a Renaşterii şi Umanismu
lui nu conveneau unei reforme religioase.

Un al doilea motiv. Precum am văzut, cultura Rpna.. 
şterii şi a Umanismului avea un caracter individualist şi
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aristocratic foarte accentuat Reforma religioasă, ca orice 
reformă cu caracter creştinesc, avea un colorit democra
tic. Creştinismul, fiind prin esenja lui şi o docrină ~3^ 
mocratică, nu putea admite concepţia aristocratică a 
Umaniştilor; nici ca limbă cultă, limba latină, cum ad
miteau umaniştii, ci a acordat drepturi mari limbii ma
terne. Ca dovadă despre aceasta se poate cita, între 
altele, traducerea Bibliei în limba naţională.
'' Un al treilea motiv. Fără îndoială că, printre scrierile 
clasice, sunt multe cari, oricât de mult le-am pretuî din 
punct de vedere al calităţilor estetice literare, păcătuesc, 
din punct de vedere al fondului moral. Aşa de pildă, 
scrierile lui_j£££ntiuĂ—sajj Plaţ^ Ei bine, umaniştii, în 
entuziasmul lor pentru forma estetică, admiteau în edu
carea tineretului chiar acele scrieri antice, cari au un 
fond imoral, dar cari se distino orin forma literară. 
Ceva mai mult, găsim chiar *scriîlofî''fI 'P®aag6gî‘"wna- 
nişti, cari scriau ei înşi-şi opere literare în limba latină, 
cu un caracter aproape imoral, în tot cazul nu cu un ca
racter moral, şi pe cari le impuneau tineretului. Acesta 
este cazul cu faimosul umanist Erasmus, care, prjntre 
altele. are--»-scriere întitulată «Colloquia Puerilia», în 
care sunt-luauiri nepotrivite pentru educaţia tineretului. 
M^ln fine, al patrulea motiv pentru care concepţia hedo
nistă a Renaşterii şi a Umanismului nu convenea unei 
reforme religioase, era faptul că, în momentul când 
reforma religioasă a ajuns să prindă teren în cultura 
modernă, atenţia celor mai multe spirite culte a fost în
dreptată spre problema religioasă şi nu spre vechea cultură.

Vedem dar cum aceste două curente culturale, cari au 
mers împreună, au început să se separe.

Se pune întrebarea: nu s’ar fi putut întâmpla şi în
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epoca umanismului ceeace se întâmplase în epoca medi- 
vală, cu privire la raporturile dintre cultura laică şi cea 
religioasă? Nu^s’ar fi putut întâmpla ca Umanismul, care 
se bază pe cultura clasică, să fie subordonat reformei 
religioase, să se adapteze la cerinjele religiei, aşa după 
cum în evul mediu cultura antică era transformată şi adap
tată la cerinţele bisericii creştine? De ce nu s’ar îi făcut 
din cultura umanistă o «ancilla reformae»,după cum făcuse 
cultura medievală din cultura clasică o «ancilla theolo- 
giae»?. Răspunsul este foarte simplu: nu s’ar fi putut 
repeta acel proces de subordonare, pentrucă în esenfa 
Umanismului am văzut că era tocmai tendinţa de des- 
robire, de descătuşare de orice tradiţie, de orice dogmă. 
Prinurmare, când Umanismul îşi datora existenţa sa tocmai 
acestei tendinţe, nu putea să renunţe la libertate şi să 
admită ca din nou cultura clasică să fie supusă cerin
ţelor teologiei. Aşa dar reforma religioasă a fost primul 
factor care, a început să dea lupta în contra atotputer
niciei culturii clasice în veacul al XVl-lea.

La acest factor, se mai adaogă încă doi şi anume: cla
sicismul naţional în literatură (italiană, spaniolă, franceză, 
germană), apoi ştiinţa şi filosofia modernă, ai cărei în
drumători, — Descartes şi Bacon — au dat şi ei lovituri 
puternice suveranităţii clasicismului în cultură, în general 
şi în şcoală în special.

C. Clasicismul naţional în literatură. Primul dintre aceşti 
doi factori noi este avântul, pe care îl ia literatura na
ţională.

Diferitele literaturi naţionale ale noilor popoare au 
început să se desvolte şi să producă opere de o valoare 
superioară, cari pot sta alături de operile anticităţii. Este 
destul să amintim clasicismul francez, clasicii italieni.
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spanioli şi mai târziu clasicii germani. Este drept că 
acest factor cultural cu caracter naţional n’a luat o ati
tudine ostilă faţă de Umanism, ci mai mult a tins să 
ia succesiunea Umanismului; lucru explicabil tocmai prin 
faptul că origina acestor literaturi noui, a acestui clasi
cism modern, o găsim în. clasicismul antic.

Nu poate fi vorba de ostilitate faţă de Umanism, ci 
numai de tendinţa de a-i lua succesiunea suveranităţii 
în cultură.

Este interesantă trecerea dela Umanism la cultura li
terară naţională.

Dacă urmărim şcoala umanistă, vom vedea cum, la 
început, umaniştii manifestau o puternică admiraţie pen
tru cultura clasică, în special pentru cea latină. Cu tim
pul, au început să imite această cultură, însă tot în limba 
latină. Găsim cu alte cuvinte, reprezentanţi de seamă ai 
culturii umaniste, cari căutau să scrie în stilul autorilor 
antici (Cicero, Virgiliu, etc.). Ei au produs opere cu 
pretenţie de originalitate, însă de fapt au imitat litera
tura veche şi au scris în limba latină.

Nu mai era de făcut decât un pas: păstrând modelul 
antic, să nu se mai scrie în limba latină, ci să se scrie 
în limbile naţionale. Astfel: chiar în cele mai de valoare 
opere ale clasicismului modern din secolul al XVI 1-lea, 
s’a manifestat influenţa antică, în ceeace priveşte cuprin
sul cât şi în ceeace priveşte forma acestor opere. Aşa, 
de exemplu, o sumă din operile lui Racine sau Corneille 
sunt influenţate în mod vădit de literatura antică. Aceeaş 
influenţă o suferă mai târziu Schiller şi Goethe în lite
ratura germană. Iar în ceeace priveşte forma, e suficient 
Să cităm oda, elegia, satira, tragedia, etc., a căror ori
gine o găsim la clasicii antici.
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Aşa încât, un lucru este sigur: pe măsură ce literă- 
tura modernă în limbile naţionale se perfecţionează, 
se produc mai puţine opere literare în limba latină, 
ceeace era firesc. Avântul puternic al literaturii moderne 
s’a manifestat mai întâiu la popoarele neo latine, pentrucă 
aceste popoare, pe vremea ac^ea aveau o cultură mai 
desvoltată decât celelalte şi peritiiică trecerea dela limba 
latină, care domină atunci cultura, la limbile neo-latine, 
evident că era mai uşoară decât spre. «'x. trecerea la 
limba germană. Germanii încep prin a imita mai întâiu 
şt ei pe latini; pe urma trec printr’o a doua perioadă 
de imitatiune: imită literatura neo-latină, pe cea fran
ceză în special, până când are loc o liberare de sub in
fluenta străină şi atunci încep să se producă marile 
opere naţionale ale clasicismului german. __

Prinurmare, iată cum clasicismul naţional este al trei
lea factor, care va influenta doctrinele pedagogice mo
derne alături de clasicismul anticşi de reforma religioasă.

D. Ştiinţa şi filosofia modernă. Descartes. Bacon. In fm^T 
un ultim factor important, care influenţează aceste doc
trine, este ştiinţa pozitivă şi filosofia. In epoca aceea, 
s’au manifestat oameni de ştiinţă, ale căror nume au ră
mas celebre până azi. Este destul să cităm pe Galileu, 
care a pus bazele fizicei moderne, pe Kepler şi Coper- 
nic, care a pus bazele astronomiei, pe Newton şi alfii 
In filosofie, menţionăm doi gânditori, cari pot să fie 
cortsiderati ca adevăraţii întemeietori ai ştiinţei şi filo
sofici moderne şi anume: francezul Descartes şi engle
zul Dacon. Ne întrebăm acum: factorul acesta ştiinţific 
şi filosofic, ce aduce el nou în atmosfera culturală, pe 
care am caracterizat-o până acum?

Atitudinea acestor reprezentanţi ai ştiinţei pozitive şi
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al filosofici moderne se remarcă prin trei caractere. Intâiu, 
în ceiace priveşte subiectul, adică sufletul cercetătorilor 
în domeniul ştiinţific. Oamenii de ştiinţă pozitivă şi ini
ţiatorii filosofiei moderne au cerut o libertate deplină a 
spiritului, care cercetează, a raţiunii omului de ştiinţă, 
fată de orice influentă a mediului sau tradiţiei. Am zis 
libertate deplină, căci, deşi reprezentanţii Umanismului 
protestau contra sclaviei, pe care o exercită dogmatismul 
medieval: şi. cereau libertatea, libertatea la care ajung 
aceştia, după cum am constatat mai sus, eră numai o li
bertate relativă, deoaxeze ei scuturau jugul acelui dasicism 
transformat prin influenta dogmelor medievale, dar ac
ceptau în oarecare măsură jugUl clasicismului pur, al 
clasicismului antecreştin. Prinurmare la Umanişti eră 
mai mult o libertate în alegerea conducătorului: cultura 
modernă nu mai voia să fie condusă de dogma biseri
cească, dar acceptă să fie condusă de cultura clasică 
ântecreştină;

Ei bine, acest factor ştiinţific şi filosofic în cultură a \ 
cerut scuturarea desăvârşită a oricărui jug, libertatea 
deplină a cercetătorului de a se pune în contact direct 
cu realitatea. Acesta a fost un prim element, care pri
veşte prinurmare subiectul cercetătorului.

Un al doilea element, care priveşte obiectul cercetării 
ştiinţifice: se cerea libertatea de a consideră natura însă-şi, 
de ase pune realmente în contact direct cu natura,de a o 
studia prinurmare pe calea observatiunii şi a experi
mentului, înlăturând din interpretarea dată faptelor obser
vaţiei, orice influentă tradiţională, orice influentă din 
afară. Aşa dar, după ce ş’au adunat datele observaţiei 
în contact direct cu natura, nu s’a mai lăsat să intervină 
interpretări de ale culturii antice, care să dea anumite
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directive în soluţionarea problemelor ştiinjifice, ci raţiu
nea liberă îşi adună datele, pe care le observă şi le 
prelucrează tot în mod liber. Deci contactul direct cu 
obiectul de studiat, cu natura.

In fine, al treilea caracter, care am putea zice că pri
veşte raportul dintre subiect şi obiect, adică dintre cer- 
cetător şi obiectul cercetării, este metâda, pe care o va 
Întrebuinţa omul de ştiinţă, pentru a studia natura. Şi 
aci reprezentanţii ştiinţei pozitive şi ai filosofici moderne 
au adus un element nou şi anume: n’au mai admis să se 
pornească dela anumite idei preconcepute, dela anumite 
norme stabilite dinainte în mod deductiv, ci au recoman
dat procedeul pe cale inductivă, adică să se pornească 
dela cercetarea concretă a naturii şi apoi să se facă ri
dicarea dela aceasta la stabilirea principiilor şi legilor 
naturale. Aşa dar a început să .pătrundă în ştiinţă şi fi
losofic metoda inductivă.

Primul dintre aceste trei caractere — libertatea deplină 
a raţiunii—a fost foarte clar reprezentat de Descartes; 
celelalte două—contactul direct cu natura şi metoda induc
tivă — le găsim bine susţinute de Bacon. Ne vom opri 
puţin asupra fiecăruia, astfel ca să ne apropiem cât mai 
mult de sistemele, cari constituesc obiectul principal al 
lucrării noastre.

Descartes1). Descartes, în opera lui filosofică, ia ca punct 
de plecare scepticismul, însă scepticismul metodologic, 
nu un scepticism principial, adică\ia o atitudine de îndo
ială faţă de datele culturii actuale şi ale cunoaşterii. 
Aceasta însă numai ca punct de plecare în reflexiunea 
filosofică şi cu intenţia de a căuta să iasă din îndoială.

1) Filosof francez 0596 -1650).
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Să ajungă la anumite date sigure In domeniul ştiinjific. 
De aceia zicem că este o îndoială metodologică, nu prin
cipială. In Discours sur la Mâthode, Descartes, care îşi 
făcuse studiile într’o şcoală iesuită, se plânge în contra 
culturii tradiţionale a timpului său, acuzând-o că adună 
o mulţime de elemente de cultură, nesigure considerate 
fiecare în parte,fipsite de coheziune considerate împreună 
şi adeseori în opoziţie unele cu altele. Această lacună 
rezultă după Descartes din faptul că lipseşte acestei 
culturi şcolare un principiu fundamental, care să dea 
unitate tuturor elementelor componente.

Prinurmare, convins de insuficienţa cel puţin calitativă 
a culturii timpului său, şi pornind .dela scepticismul me
todologic, renunţă la tot materialul cultural, pe care îl 
posedă. Dar scepticismul lui nu se opreşte aci. El a 
mers mai departe. Am putea chiar spune că Descartes 
a parcurs toate fazele mai importante ale scepticismului 
filosofic. După ce s’a îndoit de valoarea culturii timpului 
său, s’a - întrebat: ce valoare pot avea cunoştinţele, pe 
care mi le apropii eu însu-mi pe calea simţurilor şi pe 
calea raţiunii? Şi astfel a trecut la a doua formă a 
scepticismului, când se întreabă dacă ceiace percepem noi 
în lumea din afară ne desvălue realitatea aşa cum este 
sau din contră modifică această realitate ? Descartes nu 
putea nesocoti faptul că percepiiile noastre nu ne redau 
realitatea aşa cum este, pentrucă impresiile, pe care le 
primim dela lumea din afară, sunt transformate în orga
nismul nostru psicho-fizic.

Prinurmare sunt îndreptăţit să mă îndoesc de datele 
percepţiei, să mă îndoesc deci că pot cunoaşte lumea 
aşa cum este. Aceasta e a doua formă a scepticismului.

In fine, glsim la Descartes şi a treia formă a scepti-
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cismului filosofic, când îşi pune întrebarea: dar inter
venind raţiunea mea, pentruca să controleze aceste date 
ale percepţiilor şi să le interpreteze, n’aş putea oare să 
mă apropii de realitate? Mai mult decât atât. Nu sunt 
anumite date ale raţiunii noastre, care ni se impun cu 
atâta claritate şi cu atâta evidenţă, încât ne este impo
sibil să ne îndoim de ele ? Spre exemplu, axiomele ma
tematice. Există vreo minte omenească sănătoasă în 
stare să se îndoească de valoarea axiomelor matematice? 
Evident că nu.

Descartes insă a mers cu scepticismul până la capăt 
şi a zis: dar dacă raţiunea mea este astfel constituită, 
încât îmi prezintă drept adevăr, ceiace este eroare; dacă 
este vreun spirit rău, care poate m’a ademenit pe mine 
şi mă face, să interpretez drept adevăr, drept realitate, 
ceiace este fals? Prlnurmare mă îndoesc şi de aceste 
date ale raţiunii, mă îndoesc şi de adevărurile matematice.

Aceasta este forma scepticismului absolut în filosofie, 
căci dacă mergem atât de departe, atunci nu numai că ne 
îndoim de faptul că lumea există cum o percepem noi, 
dar ne îndoim că există o lume în afară de noi. Din moment 
ce percepţiile sunt stări sufleteşti ale mele, din moment 
ce noţiunile^ pe care le extrag din percepţii şi judecăţile, 

, pe care le fac asupra lor, sunt produsul minţii mele, ce 
mă îndreptăţeşte pe mine să cred că acestor elemente 
subiective, cari aparţin conştiinţei mele, le corespunde 
ceva în afară? Prinurmare mă îndoesc de orice existenţă. 
Aceasta este forma scepticismului absolut. Dacă Des
cartes s’ar fi oprit aci, era cazul să spunem că este un 
sceptic desăvârşit şi principial. El însă, cum am spus, 
ia acest scepticism absolut, numai ca punct de plecare, 
dar găseşte apoi elemente sigure, pe cari să clădească
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ştiÎPta. Chiar în negajiunea — zice Descartes — pe care 
o fac atunci, când mă îndoesc de tot, găsesc o afirma
ţie, care îmi dă primul punct sigur, pentru a începe să 
reclădesc ştiinfa, de care m’am depărtat: Eu, acela care 
mă îndoesc că există ceva în lumea aceasta, aşa cum o 
percep eu, eu, care mă îndoesc de orice, trebue să exist. 
De aci faimosul principiu fundamental al filosofiei lui 
Descartes, primul element sigur, dela care pleacă «cogito, 
ergo sum» — cuget, deci exist — sau «dubito ergo co
gito, cogito ergo sum^. Din momentul ce mă îndoesc de 
existenta lumii, cuget şi dacă cuget, exist. Pot să con
test valoarea judecăţilor mele, dar faptul că judec nu 
pot să-l înlătur. Pol să mă îndoesc de tot conţinutul 
conştiinţei mele, dar de conştiinţa însă-şi nu; pot să mă 
îndoesc de existenta lumii întregi, dar nu pot să mă 
îndoesc de existenţa aceluia, care se îndoe^şte de exi
stenta lumii; acela trebue să existe, căci dacă el n’ar 
exista, n’ar exista nici îndoiala asupra lumii.

Deci faptul acesta, că mă îndoesc de orice, chiar şi' 
de existenta mea, îmi dă o primă afirmatiune sigură: 
există individul cugetător; există spiritul cugetătorului; 
Aceasta este prima cunoştinţă sigură, pe care o are Des
cartes, în , reflexiunea sa sceptică, ca un' punct final^^al
atitudinii sceptice./

Este drept că unii critici au adus lui Descartes irrrpu- 
tarea că, prin acest «cogito ergo sum5^, se derivă exi
stenta din cugetare, ceiace ar fi non-sens, căci pentruca 
să cuget trebue mai întâi să exist. Şi Descartes, zicând 
«cuget, deci sunt», s’ar părea că derivă existenţa din 
cugetare. Această acuzare este eronată. In adevăr, exi
stenta trebue considerată ca bază reală a cugetării' 
cineva nu poate cunoaşte fără să exTste. Cugetarea însă
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trebue să fie considerată ca' bază de cunoaştere a exi
stentei proprii. Ca să cuget, trebue să exist, dar ca să 
am conştiinţa existentei mele, cuget, prinurmare cugeta
rea este numai un mijloc de cunoaştere al pro>priei mele 
existente, nu este o bază reală. Existenta este baza reală 
a cugetării, cugetarea este baza de cunoaştere numai a 
existenţii.

Ca să ne lămurim mai bine, să luăm un exemplu, re- 
ferindu-ne la raportul dintre cugetare şi existenta unei 
lumi în afară de noi. Noi cunoaştem lumea din afară 
prin percepţiile, pe cari le formăm despre ea, şi atunci 
am putea să zicem, analog cu raţionamentul lui Des- 
cartes: lumea există, penlrupă o percepem. Pot să zic în 
cazul acesta că existenta lumei din afară este condiţio
nată de percepţia mea? Desigur că nu. Lumea din afară 
este baza reală a percepţiei mele. Eu percep ceiace percep, 
pentrucă există un lucru, pentrucă există o lume în afară 
de mine, care-mi afectează simţurile. Prinurmare lumea 
din afară este bază reală a percepţiei mele, iar percep
ţiile mele sunt baza de cunoaştere a lumii din afară.

Din confuzia acestor două noţiuni, baza reală şi baza 
de cunoaştere, a rezultat acuzaţia absolut nedreaptă, care 
i s’a adus lui Descartes. De altfel, Descartes O spune el 
însu-şi că n’a vrut să facă un silogism în felul acesta : 
tot cugetătorul există, eu cuget, deci eu exist. El spune: 
când zic «cogito erga sum», fac, nu un silogism, ci am 
intuiţia imediată că sunt o fiinjă cugetătoare. Prinurmare 
pot să transform pe «cqgito ergo sum»în «sum cogitans», 
sunt o fiinţă cugetătoare. Din cele arătate, vedem că 
Descartes ne dă două elemente de mare importantăpentru 
concluziile pedagogice, pe cari le vom trage: întâiu.
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inlătur0^'if^terea tradiţionalismului şi al doilea găseşte 
mnct sigur în conştiinţa de sine a eului cugetător.

Adăogăm în paranteză, că atunci când Descartes ne 
vorbeşte de cugetare, se referă la tot ceeace este viaţă 
sufletească, nu numai la ceiace înţelegem noi prin cu
getare, adică numai activitatea mintală, intelectuală.

Cari sunt consecinţele pedagogice ale filospfiei lui 
Descartes? In primul rând, Descartes decretează liber
tatea absolută a raţiunii personale de a căuta adevărul 
şi de a aproba sau de a desaproba ceeace ne transmite 
cultura tradiţională. Acesta este un prim punct câştigat.

Găsim apoi, în «Discours sur la Methode», afirmaţia, 
că puterea raţiunii omeneşti de a căuta şi.de a găsi 
prin'ea însă-şi adeyărul, nu este o însuşire izolată, pe 
care o aflăm numai la unii indivizi, 'ci este o însuşire 
naturală a tuturor oamenilor. Toţi oamenii normali dispun 
de această facultate: ca prin propria lor raţiune să caute 
şi să găsească adevărul; iar diferenţa mare, care se pro
duce între indivizi din punctul de vedere al raţiunii -> 
zice Descartes — se datoreşte, nu atât unor deosebiri 
iniţiale, naturale, cât influenţei, pe care o exercită învă- 
ţământul'şi educaţia asupra spiritului individual. '

Şi acum, dacă conexăm aceste două afirmaţiuni ale 
lui Descartes—puterea raţiunii omeneşti de a pătrunde 
prin ea însă-şi adevărul, şi atribuirea acestei calităţi în 
mod aproape egal la toţi indivizii—rezultă două conse
cinţe pedagogice importante.

1) Primul rol al educaţie intelectuale este de a des- 
volta puterile intelectuale ale elevului, de a exercita 
funcţiunile lui mintale, adică ceeace Descartes numeşte 
raţiune. De aceea preţuim cunoştinţele, nu ca pe o 
valoare în sine, ci ca pe un mijloc de desvoltare a in-
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telectului elevului. Primul rol al şcoalei nu este prinur- 
mare acela de a transmite un quantum prea mare de 
cunoştinţe, pentru exercitarea funcţiunilorsufleteşti. Deci, 
găsim în filosofia lui Descartes principiul culturii for
male.

2) A doua consecinţă; dacă este adevărat că această 
putere a raţiunii de a cerceta şi descoperi adevărul nu 
este rezervată numai unor indivizi, ci este calitate ge
nerală, şi dacă admitem că adevărul nu trebue să apar
ţină unei grupe de indivizi, ci tuturor, atunci ajungem 
la concluzia că din această cultură raţională trebue să 
se împărtăşească toată lumea, prinurmare ajungem la 
principiul culturii populare generale: nimeni nu poate 
să fie exclus dela îndrumarea culturală, pe care trebue 
să o dea şcoala.

Acestea sunt cele două consecinţe importante, pe cari 
le extragem din filosofia lui Descartes.

Trecem la al doilea filosof menţionat mai sus—Băcon.
Bacon.1) Lui Bacon i se cuvin următoarele trei merite, 

pentru avântul ştiinţei în general şi al filosofiei în spe
cial; întâiu, el este acela, care insistă asupra necesităţii 
de regenerare a ştiinţei şi asupra necesităţii unui con
trol fundamental al procedeelor ştiinţifice; al doilea, 
Bacon este acela, care stabileşte ştiinţei un scop impor
tant pentru viata socială, întrucât după el şţiinta ne ser
veşte pentruca să stăpânim natura şi stăpânind-o, s’o 
utilizăm, prinurmare ştiinţa este putere.

Al treilea, Bacon este acela, care ne indică metoda cea 
nimerită pentru a cunoaşte şi a stăpâni natura. Bacon, 
când cerea regenerarea ştiinţei, pleca dela convingerea

1) Om politic şi filosof englez (1561—1626.
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că ştiinţa timpului său se găsea intr’o stare deplorabilă 
şi anume pentru următoarele motive: a) oamenii de cul
tură erau atât de fascinaţi de lumea viitoare, de lumea 
cealaltă, despre care vorbeşte biserica, încât nu ve
deau ce este lângă ei, nu vedeau lumea înconjurătoare, 
în mijlocul căreia trăiau şi nu-şi dădeau osteneala să o 
observe şi să o studieze; 6) influenta mare, pe care o 
exercita biserica, cerând ca dogmele stabilite de ea să 
nu fie contrazise întru nimic de cercetările ştiinţifice, 
punea natural o piedică serioasă în calea progresului 
ştiinţei; c) interesele culturale dominante în anticitate au
fost cele morale, preocupările de chestiuni estetice şi'' $
interesele politice, iar în cultura medievală şi chiar în 
cea modernă interesele religioase. Niciun interes însă 
nu se arăta pentru ştiinţa pozitivă.

In fine, un ultim1 motiv, asupra căruia Bacon a insistat 
mult, este faptul că cultura clasică, pe care au adoptat-o 
Umaniştii, exercita o influentă atât de mare asupra spi
ritului, încât oricare ar fi fost problema, pe care cineva 
vrea să o studieze, nu se putea lipsi de a cere şi cu
vântul culturii clasice. Prinurmare se dovedia astfel in
fluenta prea mare, pe care o exercita cultura clasică.

Fată de aceste influente nefaste pentru ştiinţă, Bacon 
crede că trebue să se producă, — ca o conditiune su
biectivă a progresului ştiinţific, — o purificare a spiri
tului omenesc de acele prejudecăţi şi erori. El compară 
spiritul-omenesc captivat de aceste erori cu o ogljndă 
turbure şi accidentată. O asemenea oglindă nu poate să 
reflecteze clar imaginile, cari îi sunt trimise. Pentruca 
să avem imagini clare în această oglindă, trebue mai 
întâiu să-i netezim asperităţile şi să-i înlăturăm obscu
ritatea; trebue deci să se producă o operă de purificare
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a spiritului omenesc, înainte de a proceda la cercetarea 
directă a naturii pe calea ştiinţifică. Dacon face o clasi
ficare foarte interesantă, şi pentru noi astăzi, a erorilor 
şi prejudecăţilor, cari pot să acapareze spiritul omenesc. 
Menţionăm formele mai importante stabilite de el şi 
numite idolii mintii (idola mentis). Intâiu idolii omenirii 
in genere. Sunt erori inerente spiritului omenesc în ge
neral, nu numai celui individual. Aşa, de exemplu, sunt 
erorile, pecari le comit simţurile în percepţia externă şi 
cari se datoresc organizării noastre psiho-fizice. Erorile 
acestea însă—zice Bacon—iru sunt prea grave, întrucât pot 
fi în bună parte înlăturate sau corectate prin mijloacele 
şi instrumentele ştiinţifice.

Mai grave însă, în aceeaş categorie, sunt erorile ra
ţiunii omeneşti. Astfel, un caz foarte important, pe care-1 
citează Bacon, este tendinţa omului în genere de a da 
universului, lumii din afară, o interpretare antropomor- 
fică, adică de a interpreta natura prin prisma propriei 
sale vieţi sufleteşti. Spre exemplu, omul are convingerea 
că poate comite acte dictate în mod spontan de con
ştiinţa sa şi că actele de voinţă superioară au im scop 
către care tind.

De aci ar rezulta tendinţa interpretării antropomor- 
fice ă naturii, adică tendinţa de a căuta în natură înce
putul mişcării universale şi scopul- ei.

Ajungem astfel la interpretarea teleologică a naturii^ 
în locul .celei mecaniciste.

O altă categorie de erori sunt acele prejudecăţi, acele 
interpretări eronate, cari provin dela influenta mediului, 
dela opinia publică. Ce sunt, spre ex., toate influentele 

^ modei —ale niodei, nu numai în îmbrăcăminte, dar ale 
modei în cultură—decât influenta opiniei.publice asupra
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individului? Ce sunt diferitele convenienţe sociale, de 
cât acceptarea unei norme, pe care o aprobă opinia pu
blică? Observaţia aceasta a lui Bacon este foarte inte
resantă şi pentru noi astăzi. De câte ori nu luăm drept 
monedă bună, ceeace ne dă opinia publică, fără să ne 
dăm osteneala de a-i mai controla datele? De câte ori 
nu facem dintr’un om de nimic, om mare şi dintr’un om 
de seamă, un om ratat în societate, pentrucă aşa vrea 
opinia publică, fără să ne dăm osteneala de a controla 
adevărul acestei afirmatiuni? Noi dăm mai multă im
portantă cuvintelor, decât ideilor şi motivelor psihice, 
cari le-au provocat.

In fine, a treia categorie de erori şi prejudecăţi sunt 
acelea^ ce ne vin dela o doctrină, dela o credinţă tradi
ţională, pe care ca atare nu îndrăznim să Ie atingem, ci Ie 
aprobăm fără niciun control. Bacon se ridică — aci este 
elementul interesant — cu drept cuvânt atât în contra 
admiterii tradiţiei necontrolate, cât şi contra modei-neve- 
rificate. Prinurmare, controlul raţiunii trebue să intervină 
în aceeaş măsură şi la doctrinele din trecut, ca şi la ma
nifestările actuale ale opiniei publice.

Iată acum un exemplu, care sintetizează concepţia lui 
Bacon asupra prejudecăţilor. Să ne închipuim că am 
afirma astăzi că soarele se învârteşte în jurul pământului. 
Recunoaştem cu totii că aceasta estă o afirmaţie ero- 

.nată. Care poate să fie origina ei ? Pot să fac această 
afirmaţie, pentrucă văd eu că soarele se mişcă, iar pă
mântul, de sub mine stă pe loc, prinurmare este o afir
maţie, pe care mi-o sugerează simţurile mele; aceasta 
este 0 eroare inerentă naturii omeneşti. Căci oricine din
tre noi vede soarele mergând şi pământul stând pe Ioc. 
Pot să fac însă această afirmaţie astfel; soarele se In-
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vârteşiie in jurul pământului fiindcă aşa zice toată lumea! 
Aceasta însemnează că eroarea are origina în influenta 
mediului social, a opiniei publice. Dar dacă, în fine, aş 
zice: soarele se învârteşte în jurul pământului pentrucă 
aşa a spus Ptolemeu, sau pentrucă aşa stă scris în Bi
blie, aceasta însemnează că eu comit o eroare sub in
fluenta autorităţii tradiţionale, am încredere în ea şi vreau 
să mă conformez la ceeace tradiţia a afirmat.

Aşa dar condiţia subiectivă, pentrucă ştiinţa să progre
seze, este purificarea spiritului omenesc de toate aceste, 
categorii de prejudecăţi şi erori.

Trecem acum la condiţia obiectivă pentru progresul 
ştiinţei. Odată purificat spiritul omenesc de aceste pre
judecăţi, care este calea, pe care trebue s’o urmăm pentru 
a descoperi adevărul? Aci Bacon are o atitudine diferită 
de a lui Descartes. In adevăr, dacă am compară atitu
dinea lui Bacon cu a lui Descartes, din cele ce am văzut 
până aci, ar rezulta numai asemănări: Bacon şi Descartes 
nu recunosc, fără controlul raţiunii, cultura tradiţională; 
şi unul şî altul cere să intervină raţiunea pentru a puri
fica, pentru a înlătura toate erorile culturii trecute. Când 
însă intervine elementul practic — punere r în funcţiune 
a raţiunii, pentrucă ştiinţa să progreseze — se produce 
diferenţa între Bacon şi Descartes. Descartes, după ce 
a liberat raţiunea de sub jugul tuturor tradiţiilor cultu
rale, a înţeles să lase această raţiune să caute ea însă-şi, 
în mod liber adevărul.

Libertatea prea mare, pe care o acordă Descartes ra
ţiunii, de a-şi găsi singură adevărul, credem că este unul 
din motivele, cari îl duc pe el la metoda deductivă. Ra
ţiunea, care lucrează singură, caută principii iniţiale cum 
sră acel «cogito ergo sum> al lui Descartes, caută axiomb,
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dela care pe. uririă să se scoboare spre lumea . reală. 
Bacon diferă în această privinjă de Descartes-. Bacon, 
după ce a liberat spiritul omenesc de erori, nu-1 con
sideră ca un element apt să se conducă singur, ci îl 
duce de mână, ca pe un copil, în mijlocul naturii şi acolo 
nu-1 lasă' şingur, ci îi arată drumul, pe care să apuce 
pentru a cunoaşte această natură, adică îi indică şi 
metoda, după care să facă cercetarea. Cu privire la me
todă — renumita metodă inductivă a lui Bacon — vom 
face câteva mici observaţii, ce ne vor dovedi că teoria 
lui prezintă un interes deosebit, nu numai pentru ştiinţă 
în general, ci şi pentru pedagogie.

In studiul naturii, deosebeşte Bacon două faze: întâiu, 
prin observare şi experiment direct asupra naturii, adu
năm fapte şi ajungem la descrierea naturii. Dacă însă, 
după ce am adunat faptele, după ce am realizat prin- 
urmare descrierea naturii, intervine raţiunea pentru a 
prelucra, a transformă, a sistematiza şi a sintetiza aceste 
date, pe care ni le oferă observaţia şi experimentul, alunei 
prin această operaţie superioară a raţiunii noasfre, ne 
ridicăm dela constatarea faptelor, la aflarea cauzelor, deci 
la stabilirea legilor ştiinţifice. Pe când observaţia pură 
ne dă numai descrierea naturii, intervenţia raţiunii ne 
dă ştiinţa naturii prin stabilirea legilor.

Este interesantă o analogie a lui Bacon, prin care 
caută să evidenţieze mai bine raportul strâns ce trebue 
să existe între observaţia pură, adică descriere, şi între 
ştiinţele naturale, între observare şi experiment de o 
parte şi operaţia intelectuală a raţiunii de altă parte. El 
ne spune că adevăratul om de ştiinţă nu procedează 
nici ca furnicile, cari grămădesc material ifiult şi îl lasă 
neprelucrat, nici ca păianjenul, care îşi ţese pânza din
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material propriu, ci ca albinele, cari adună material 
variat, -dar prelucrează acest material în chip armonic 
şi produc mierea.

El compară cu furnica pe empiristul pur, limitat, care 
se teme de intervenjia raţiunii, pentrucă raţiunea ar 
piitea fi dăunătoare datelor experienţei; compară cu 
păianjenul, pe filosoful metafizician, care nu vrea să titiă 
seamă de experienţă, şi îşi alcătueşte teoria lui specu
lativă din propria lui raţiune; în fine pe adevăratul om 
de ştiinţă îl compară cu albina, căci acesta adună da
tele experienţei, dar lasă în acelaş timp raţiunii libertatea 
de a le sintetiza, de .a le sistematiza. Această procedare 
este metoda inducţiei.

Intervine încă un nou element, care face ca teoria lui 
Bacon să fie şi mai interesantă. Nu trebue să ne închi
puim că Bacon susfine în mod unilateral inducţia şi 
dispretueşte deducţia. El nu se mulţumeşte cu descope
rirea legilor ştiinţifice, prin cele două metode ale induc
ţiei, menţionate mai sus, ci merge mai departe şi zice: 
odată ce am descoperit legile, trebue să mă servesc de 
aceste legi pentru a interpreta nouile cazuri din lumea 
în care trăesc, pentru a ajunge la ceiace numeşte pl 
inducţie ştiinţifică.

Dar, a pleca dela legi abstracte, ştiinţifice, pentru a 
interpreta anumite cazuri concrete din viafa socială, nu 
înseamnă a face inducţie, ci din contră, a face deducţie. 
Prinurmare Bacon, care insistă atât de mult asupra in
ducţiei, când este vorba de descoperirea adevărului ştiin
ţific, insistă asupra deducţiei, când este vorba de utili
zarea adevărului ştiinţific, pentru interpretarea fenome- 
^lor vieţii noastre, pentru stăpânirea naturii. Prin
l\cfie cunoaştem natura, prin deducţie o stăpânim.
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De fapt, afirmarea lui Dacon este exactă; marii inven
tatori, cari au adus foloase civilizaţiei, au luat ca punct 
de plecare legi ştiinţifice stabilite, şi din aceste legi au 
tras anumite concluzii, în chip deductiv, ceeace le-a dat 
posibilitatea să producă acele opere importante pentru 
civilizaţie.

Dacă am căuta să scoatem rezultatele pedagogice ime
diate ale concepţiei metodologice a lui Dacon, ani obţine 
două rezultate de o importantă capitală pentru întreaga 
pedagogie modernă.

Primul rezultat: dacă studiul naturii, precum şi orice 
descoperire ştiinţifică, trebue să se bazeze pe inducţie 
adică să pornească dela observaţie şi experiment, dacă 
observaţia şi experimentul ne obligă să liiăm contact 
direct cu natura şi dacă a lua contact direct cu natura 
însemnează a face. intuiţie, urmează îh mod clar şi pre
cis că accentuarea metodei inductive în cercetările ştiin
ţifice duce, în pedagogie, la întemeierea principiului in
tuiţiei. Un al doilea rezultat al doctrinei Iui Dacon este 
faptul că raportul strâns dintre inducţie şi deducţie, pe 
care îl cere'el în cercetările ştiinţifice,influenţează puternic 
întreaga pedagogie modernă în sensul că, în metoda de 
predare a lectiunilor, trebue să pro'cedăm mai întâi in
ductiv, aşa cum procedează omul de ştiinţă, când vrea 
să descopere legile, adică plecând dela interpretarea 
faptelor, să ne ridicăm la stabilirea regulilor şi princi
piilor; dar, dupăce regulile şi principiile au fost stabilite, să 
procedăm deductiv, iarăşi ca omul de ştiinţă, care utilizează 
în. viata practică ceeace a câştigat, aplicând legile la 
noui cazuri particulare. Această metodă este atât de clar 
indicată în doctrina lui Dacon, asupra formării ştiinţei, 
încât putem zice că prima oară la el găsim enunţat pentru
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ştUntă tn geneter dar prin repercursiune, şi pentru me
todica învăţământului, acest principiu metodic, care este 
în deobşte cunoscut şi aplicat astăzi în şcoală.

11. Urmările factorilor culturali amintiţi asupra 
pedagogiei modeme.

In rezumat, ultimele concluzii, la cari ajungem ca răs
puns la întrebarea, pe carene-am pus-o la începutul aces
tui capitol,—anume, cari sunt factorii culturali mai im
portanţi, cari determină evoluţia pedagogiei moderne?— 
sunt următoarele: In ceeace priveşte materialul cultural 
şi prin .urmare programu/de învăţământ, constatăm că el 
se compune din aceste elemente: a) cultura antică, re
prezentată prin curentul umanist, care îşi capătă un loc 
aproape definitiv în programele de învăţământ; după, 
aceea b) cultura religioasă, reprezentată prin cre
ştinismul medieval şi prin creştinismul reformei în vea
cul al XVI-lea, care de asemenea îşi câştigă un loc 
definitiv în programe; apoi c) cultura naţională, repre
zentată prin limbile şi literaturile naţionale, cari şi ele 
îşi câştigă un' loc din ce în ce mai important, şi în fine 
d) ştiinţa pozitivă, care cere şi ea cu drăpt cuvânt un ■ 
loc în programe.

In ceeace priveşte metoda, avem trei caracteristice 
lai importante de menţionat: întâiu a) principiul, după 
ire învăţământul are rolul de a desvolta inteligenţa 
\evului prin exerciţiu, deci prin acţiune, ceeace constitue 
i^ncipiul culturii formale şi începutul şcoalei active; 

)ă aceia b) principiul intuiţiei, şi in al treilea rând
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c) "metoda, care cere conexiunea strânsă între inducjie 
şi deducţie în predarea materiei de învăţământ.

Cu aceste perspective deschise asupra evoluţiei peda
gogiei moderne, intrăm în studiul sistemelor ei cele mai 
reprezentative.

/
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LUI JOHN LOGKE



Filosofia şi pedagogia lui John Locke.

I. Impresiile Iui Locke asupra educaţiei primită în familie. — 
11. Aprecieri asupra sistemului de educafie din timpul său. —111. Fun
damentul filosofic al pedagogiei lui Locke: A. Teoria cunoaşterii; 
B. Morala în concepţia lui Locke. — IV. Pedagogia lui Locke: A. 
Consecinţele pedagogice ale sistemului filosofic; B. Aprecieri asu
pra operii „Câteva idei asupra educaţiei"; C. Problema educabili- 
tăţii; D. Idealul educaţiei; E. Educaţia morală; F. Educaţia inte- 
lectuată; G. Metoda de învăţământ; H. Obiectele de învăţământ.— 
V. Critica doctrinei pedagogice a lui Locke.

In stabilirea principiilor sale pedagogice, Locke1) este 
influenţat de educaţia, pe care a primit-o dela tatăl său, 
de impresia rea, pe care i-a produs-o şcoala engleză a 
timpului, şi de propriul său sistem filosofic.

1. Impresiile lui Locke asupra educaţiei 
primită în familie.

Educaţia primită dela tatăl său, se caracterizează prin- 
tr’o tranziţie lentă, dar hotărită, dela disciplina severă, 
autoritară, uneori chiar aspră, din prima epocă a copi
lăriei, spre o educaţie din ce în ce mai liberală. Aceasta

l) John Locke, filosof şi pedagog englez, ^ trăit între anii 1632-1704.
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este o concepţie, care a prins rădăcini din ce în ce mai 
adânci în pedagogie şi putem zice că a triumfat aproape 
în întregime în veacul al XIX.

Locke însu-şi ne descrie, în câteva rânduri, impresia, 
pe care a avut-o despre sistemul de educaţie al tatălui 
său: «Dacă vrei — zice Locke — că un copil să aibă 
respect de tine, întipăreşte-i-1 din copilărie; iar când se 
apropie de vârsta bărbăţiei, strânge-1 tot mai mult în 
legăturile încrederii tale. Astfel vei avea într’însul, după 
cum se cuvine, un supus, ascultător, cât timp e cOpil, şi 
un prieten devotat, când va fi mare. Pentrucă, după a 
mea socotinţă, greşesc foarte mult în tratamentul cuve
nit copiilor aceia, cari sunt indulgenţi şi intimi cii ei pâ
nă sunt mici, iar după ce sunt mari îi ţin departe şi 
sunt reci cu ei. Indulgenta şi familiaritatea nu pot fi pri- 
incioase copilului din cauza lipsei lui de judecată; e 
absolută nevoie de disciplină şi restricţii; pe când dim- 
potrivă e foarte rău lucru să tratezi- autoritar şi pe 
omul, care are însu-şi destulă minte ca să se conducă»')■

Un al doilea citat interesant, referitor tot la felul cum 
a fost educat Locke de tatăl său: «Copiii, până sunt 
mici, să privească pe părinţii lor, ca pe stăpâni şi con
ducători cu puteri absolute şi deci să aibă fată de ei 
respectul cuvenit acestora; iar după ce ajung în ani 
mai vârstnici, să i privească întocmai ca pe singurii şi 
intimii lor prieteni şi să-i iubească şi să-i stimeze ca 
atari»-).

'î l. Locke. Câteva idei asupra educafivnii. Trad. G. Coşbuc. - 
Partea I, pag. 19-20,,

■■') I. Locke. Op. cit. Partea 1, pag. 20 & 11.
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II. Aprecieri asupra sistemului de educaţie
f

din timpul Iui Locke.

Locke îşi face studiile secundare la o şcoală din Lon
dra şi pe urmă trece la universitatea din Oxford, unde 
studiază ştiinţele naturale, filosofia şi medicina, specia- 
lizândii-se mai ales în medicină şi filosofic.

Asupra şcoalei tjmpului său are, prin propria expe
rienţă, o.impresie foarte rea.

In câteva cuvinte, şcoala engleză din epoca lui Locke 
s’ar putea caracteriza astfel: eră o şcoală, care ţinea mai 
mult la tradiţie, decât celelalte şcoale din Europa şi de 
aceea ea suferea încă de influenţa culturii medievale. 
Este drept că umanismul exercită oarecare influenţă 
asupra şcoalei engleze — însă o influenţă superficială — 
dat fiind cl şcoala engleză, pe lângă faptul că era tra
diţionalistă, eră şi mai izolată de restul culturii euro
pene, decât şcoala italiană, franceză, germaiiă, despre 
care am puteă zice că merg împreună cu progresul cul
turii, De asemenea, curentul umanist, care a pătriins în 
Anglia, mai târziu decât în celelalte ţări, constă mai ales 
într’un adaos cantifatiu de studii Ia programul şcolar, 
insistându-se mai mult ca până atunci asupra limbilor 
clasice. Insă, concepţia umanistă despre valoarea indi
vidualităţii şi libertatea raţiunii omeneşti, care încercă 
să transpună idealul antic în societatea modernă, nu eră 
reprezentată în şcoala engleză. Prinurmare totul se re- 
duceă la un studiu formalist al limbilor clasice. In 
contra acestui sistem se ridică Locke, spunând că «se 
face prea mult caz de puţina latinească şi grecească, 
care se învaţă, că se pierde prea mult pentru acestea
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şi se produce prea multă nelinişte printre elevi fără nici 
un scop, că pare că nuiaua este singurul element de edu* 
catie, iar învăţarea unei limbi sau două, este singurul 
scop al educaţiei. Cum ar fi posibil, zice el, ca un copil 
să fie tinut in bancă în cei mai frumoşi ani ai vieţii, 
pentru a-şi apropiă una sau două limbi, cari după pă
rerea mea se pot câştigă cu mai putină muncă şi mai 
putină frământare?» O-

In ceiace priveşte disciplina, iarăş se găseau în şcoala 
engleză din timpul Iui Locke, rămăşiţe ale influentei 
medievale. Bătaia eră mijlocul cel mai utilizat, astfel 
încât cu drept cuvânt unul dintre profesorii.şcoalei, în 
care a urmat Locke, a putut afirma că nuiaua este ciurul, 
prin care trebue să treacă toti elevii. Interesant este 
însă faptul că nuiaua nu eră întrebuinţată numai pentru 
faptele rele ale elevului, deci numai pentru a-I disciplină, 
ci şi în cazul când el nu eră destul de sârguitor sau nu 
întelegeă o lecţie.

Locke s’a revoltat şi în contra acestui sistem, prin 
cuvintele următoare: «Dece la învăţarea limbii latine şi 
a celei elene e nevoe de nuia, dar Ia franceză şi la ita
liană nu ? Copiii învaţă şi nebătuti dansul şi scrima, ba 
chiar şi la aritmetică şi la desemn se străduesc destui 
şi fără de bătae. Acestea pot deşteptă în noi bănuiala, 
că trebue să fie cevă străin în şcoalele latineşti, fie în 
lucrurile ce li se cer. nenatural şi respingător pentru 
vârsta aceasta, fie în metodele aplicate acolo, fiindcă nu-i 
putem face să înveţe fără de asprimea nuelii, şi chiar şi 
cu aceasta merge foarte cu greu»2)

') J. Locke. Op. cit. Pag. 24—25.
J) J. Locke. Op. dt. Partea I, pag. 78 St 56.
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cTrebue să mărturisesc cu regret adesea dureros, sta
rea nenorocită a copiilor din Mărea Britanic, când con
sider ignoranta şi mărginirea celor mai mulţi institutori 
ai noştrii.... '% -

«Cine a trecut prin acest sistem de educaţie trebuie 
să fi văzut adesea cum un copil cuprins de ruşine, cu 
|fata palidă, disperat, cu ochii plini de lacrimi, îşi în
dreaptă privirea şi se aruncă în genunchi în fata unui 
neîndurat încăpăţânat, pentru a dobândi iertare de 
faptul că nu a spus bine cantitatea unui vers latinesc; 
copilul este pedepsit: şi ziua următoare comite aceeaş 
greşeală; şi în a treia zi tot aşâ, cu,aceeaş consecinţă»1).

In universitatea din Oxford — unde Locke îşi făceă 
studiile superioare — a început să pătrundă influenta 
filosofiei lui Descartes şi Bacon. Locke a fost adânc 
influenţat de concepţiile filosofice ale acestor dpi cu
getători.

După ce a, terminat studiile, a intrat pentru câtăva 
vreme în diplomaţie şi apoi a ocupat un post de edu
cator şi în acelaş timp de medic al casei, în familia unui' 
lord englez. Cu această ocazie, el a făcut o practică pe
dagogică importantă pentru principiile, ce le-a stabilit 
mai târziu în lucrarea sa asupra educaţiei.

Cităm ca lucrări mai importante ale lui Locke două, 
dintre care una filosofică şi cealaltă pedagogică: cea 
filosofică este intitulată; «Încercări asupra intelectului 
omenesc» şi tratează în special despre problemele cu- 
noaşter'ei. Lucrarea aceasta a apărut în 1690. A doua 
lucrare importantă a sa are un caracter pedagogic şi 
este intitulată: «Ider asupra educaţiei». A apărut în 1693.

') J, Locke, Op, cit.



III. Fumlnmentul filosofic, al pedagogiei Iui Locke.

Trecem la al treilea element, determinant al sistemului 
pedagogic al Iui Locke.

Este vorba de sistemul său filosofic. Am spus că în 
studiile lui universitare, Locke a fost puternic influenjat 
de filosofia lui Dacon şi Descartes. Datorită influentei 
lui Bacon, Locke admite în filosofie concepţia empiristă 
după care toate cunoştinţele ne vin prin experienţă. Dar 
dată fiind şi influenta lui Descartes asupra lui Locke, 
acesta cercetează empirismul, admiţând în domeniul cu- 
noaşterei intervenţia raţiunii, a intelectului activ, care 
coordonează, sistematizează şi sintetizează materialul 
oferit de experienţă.

Trecem la expunerea pe scurt a concepţiei filosofice 
a lui Locke, fără de care considerăm că nu este posibilă 
înţelegerea principiilor lui jjiedagogice.

A. Teoria ciinoaştorii.

Prima parte a filosofiei lui Locke şi cea mai impor
tantă, întrucât el i-a dat'cea mai mare atenţie, este teo
ria cunoaşterii.

Locke îşi pune intrebările: care este origina şi care 
este valoarea cunoştinţei omeneşti?

La prima întrebare: care este origina cunoştinţei ome
neşti?, de unde primim noi cunoştinţele?, Locke răs
punde mai întâi printr’o atitudine negativă, prin înlătu
rarea unor erori, după părerea lui, ce s’au comis în 
interpretarea originei cunoaşterii şi după aceea printr’o
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atitudine pozitivă, adică prin găsirea solujiei ce o con
sideră el ca bună.'

începem cu latura negativă.
Locke, punându-şi întrebarea, de unde ne vin cuno

ştinţele, răspunde: nu admitem că există idei înnăscute. 
Predecesorul său, Descartes, admisese mai multe cate
gorii de idei, printre cari, pe lângă ideile ce ne vin din 
experienţă şi cele ce le făurim noi cu imaginaţia noastră, 
admitea şi ideile înnăscute,,apriorice,cu cari prinurmare 
intrăm în viaţa suftetească. Locke se opune dela început 
admiterii ideilor apriorice; şi acî, el se arată un adevărat 
succesor al empirismului lui Bacoii. El face următoarea 
argumentare, pentru a dovedi că nu pot să existe idei 
înnăscute:

După ce cunoaştem noi o idee înnăscută? Gum disting 
raţionaliştii şi aprioriştii, cari admit ideile înnăscute, ace
ste idei de cele produse pe calea experienţei ? Ideile 
înnăscute, — zic aprioriştii — au un caracter de genera
litate, de universalitate, prinurmare le găsim întotdeauna 
la toţi indivizii. Locke răspunde răsturnând această afir
maţie; chiar dacă am găsi asemenea idei generale, află
toare la toţi indivizii, încă nu ar fi aceasta un argument 
că ideile acestea ar fi înnăscute. Aşa spre ex. să admitem 
că idiea de Dumnezeu ar fi universală, aşă cum pretinde 
Descartes, care o consideră ca înnăscută. Ei bine, ar fi 
suficientă constatarea că toată lumea admite existenţa 
unui Dumnezeu — că nu ar există prinurmare nici un 
ateu pe lume — pentru a consideră ideia de Dumnezeu 
ca înăsciită? Locke răspunde hotărît: nu. Chiar'dacă nu 
ar există atei pe lume, prinurmare chiar dacă ideia de 
Dumnezeu ar fi universală, totuş nu o putem consideră
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ca înnăscută, căci ar fi posibil să o. dobândim calea 
experienţei şi a raţiunii.

Dacă contemplăm natura, constatăm că ea nu se pre
zintă ca un haos desorganizat, ci ca un kosmos, ca o / l
lume organizată, în care găsim şi scopuri. Chiar la fie
care organism în parte găsim manifestându se un scop 
diferit — subordonat, de sigur, scopurilor universale ale 
kosmosului — iar organele ce constituesc organismul, 
sunt şi ele diferite prin acţiunile lor, concordă însă spre 
un acelaş scop final, acela de a da organismului res
pectiv unitatea vieţii. Prinurmare găsim ordine în uni
vers, armonie, scopuri. Şi atunci, pe baza acestor consi
deraţii, pe care unii filosofi le-ar numi antropomorfice, 
am puteă ajunge lă concluzia că, dacă natura este armo
nică, dacă în natură găsim scopuri, dacă opera acea
sta, pe care o numim univers este o creaţie raţională, 
trebue să admitem O voinţă, care a creat-o, trebue, deci, 
să admitem existenta divinităţii. Dacă prinurmare găsim 
şi o cale pe bază de experienţă şi de consideraţii logice, 
pentru a ajunge ia ideia de Dumnezeu, atunci unde mai 
este nevoia să considerăm această idee ca înnăscută ? 
Acesta a fost un prim argument, conform căruia chiar 
dacă ar există idei universale, nu înseamnă că ele sunt 
înnăscute. Locke însă afirmă că nici nu există asemenea 
idei universale. Lăsând "la o parte ideea divinităţii, care 
ştim că nu este universală, întrucât există o sumă de 
oameni, cari nu cred în Dumnezeu, adică există atei, am 
putea să ne referim la unele principii morale şi logice, 
cari sunt cele mai răspândite şi ne dau impresia uni
versalităţii.

In ceiace priveşte principiile morale, Locke contestă 
că există principii morale cu caracter universal, valabile
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cu alte cuvinte, pentru toată lumea. Normele de condu
cere în viajă, normele riorale prinurmare, variază nu numai 
dela o epocă la alta, nu numai dela un popor la altul, dar 
chiar dela individ la individ. Şi apoi, dacă am admite 
norme morale înnăscute, aceste norme, din momentul în 
cari s’ar manifesta în spiritul nostru, ni s’ar impune ca 
absolut evidente. Insă, de fapt—zice Locke—nu este nici 
o normă morală, pe care să o primim ca bună pe baza 
evidentei, despre care deci să zicem că este evidentă 
prin ea însă-şi şi pe care ca atare, nu mai avem nevoie 
să o discutăm, ci o acceptăm aşa cum este dată, cum am 
acceptă o axiomă matematică. Să luăm, spre exemplu, 
două directive mari din domeniul etic: în morală sunt 
unii cari admit concepţia egoistă şi utilitaristă şi zic: 
poartă-te cu semenii tăi aşa cum ai dori ca şi semenii 
tăi să se poarte cu tine. Este însă şi o altă difectivă în 
morală, morala aşa zisă altruistă, care cere să faci bine 
aproapelui tău pur şi simplu, pentru a face bine, fără 
să aştepţi din partea iui o recompensă, prinurmare fără 
nici un interes egoist, lată două norme diferite în do
meniul moralei. Când s’ar pune întrebarea, pe care să o 
adoptăm, nici una din ele nu s’ar impune în mod uni
versal, tuturor—ca fiind cea definitivă—ci s’ar naşte dis
cuţii: unii ar adopta norma egoistă, alţii pe cea altruistă, 
prinurmare nu poate fi vorba de una înnăscută şi uni
versală.

înnăscută—zice Locke—în domeniul moralei, nu este de 
cât tendinţa fiinţei noastre de a căuta fericirea şi de a 
evită neplăcerea, durerea. Este drept însă că societatea 
are nevoe de norme morale pentru a-şi păstra organi
zarea, pentru a exista ca societate organizată. Şi atunci, 
normele, pe care o anumită societate le-a adoptat sunt
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impuse de către gener^iile vechi generaţiilor noui, în 
special prin mijlocul educaţiei şi prin tradifie, transmi- 
tându-se astfel din generaţie în generaţie. De aceea, la uh 
moment dat, avem impresia că normele acestea au un 
caracter de universalitate, ca şi cum ar fi înnăscute. De 
fapt însă este o simplă tradiţie valabilă pentru un anu
mit grup social şi pentru un anumit timp.

Trecem la principiile logice. Să luăm spre exemplu, 
două din principiile logicei, din cele mai necontestate : 
principiul identităţii şi . principiul contradicţiei. Aceste 
două principii logice sunt ele înnăscute ? Putem noi face 
dovada că sunt înnăscuteDacă principiile acestea ar fi 
înnăscute, zice Locke, atunci ele ar trebui să se mani
feste la începutul existenţii sufleteşti a omului, mai îna
inte prin urmare de a interveni experienţa. Insă, un co
pil îşi dă’mai repede seama că dulcele nu este amar şi 
amarul nu este dulce, decât să afirme, conform celor 
două principii, că un lucru este identic cu sine însu-şi 
sau că un lucru nu poate să fie şi să nu fie în acelaş
tirnp-

Critica lui Locke evident că nu este suficientă, căci 
nici raţionaliştii şi nici aprioriştii, cari admit ideile înnăs- 
cute, nu au susţinut vreodată că aceste idei se mani
festă dela începutul existenţii sufleteşti a omului, îna
intea oricăror influente venite din afară din partea 
experienţei şi că dela început aceste principii înnăscute 
se manifestă cu caracterul lor de abstracţiune. Prinur- 
mare se impută raţionaliştilor mai mult decât au afir
mat ei.

Mai departe —zice Locke—ar putea spune unii raţio
nalişti că aceste principii generale sunt întunecate, înă
buşite de diferite influenţe culturale, de educaţie de
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influenţa mediului social in care trăim ş. a. m. d. Dar 
atunci, continuă el, unde le-am putea găsi sub forma lor 
curată, pură, neinfluenţate, decât la începutul vieţii când 
nu a intervenit încă influenţa educaţiei şi a culturii, sau 
la oamenii inculţi, cari nu au suferit prea mult infiuenţa 
culturii şi civilizaţiei. Insă* tocmai la copii şi la oamenii 
inculţi—zice Locke—nu găsim aceste principii logice.

In fine, o a treia ipoteză, pe care o pune Locke faţă de 
raţionalişti. S’a admis—zice el—şi aceasta fără îndoială 
că au admis-o raţionaliştii,—că aceste idei înnăscute se 
găsesc la început sub formă inconştientă şi că apoi treptat 
treptat, după ce începe să se exercite influenţa expe
rienţei asupra spiritului nostru, încep şi ele să devină 
conştiente. La aceasta răspunde Locfke — şi acum ne 
apropiem de sOluţiuneă lui definitivă faţă de apriorişti- 
că o idee, sau există, şi atunci este conştientă, sau dacă 
un este conştientă, înseamnă că nU există. O idee, care 
ar exista inconştient, este după el o absurditate.

Şi apoi —adaugă el — dacă am admite că aceste idei 
aflătoare la început sub formă inconştientă, treptat treptat 
devin conştiente, după ce s’a produs influenţa experienţei. 
Cum vom mai deosebi noi, care sunt ideile înnăscute şi 
care sunt acelea, care he vin prin experienţă ?

Cum vom mai face această distincţie dacă, după ce a 
început opera experienţei, noi afirmăm că anumite idei, 
care totuş au fost provocate de experienţă, sunt înnăscute? 
Căci aprioriştii admit că anumite idei înnăscute se mani
festă sub impulsul şi datorită provocării experienţei. Şi 
atunci —zice el —dacă admitem această trecere treptată 
de la forma inconştientă la cea conştientă, atunci putem 
susţine că toate ideile ce le cuprinde conştiinţa unui om 
au răsărit din inconştient, provocate întrucâtva de expe-
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rientă, dar având rădăcini în inconştient. Şi atunci con* 
chidem: sau toate ideile sunt înnăscute sau nici una, şi 
în acest din urmă caz toate vin prin experienţă. Acestea 
sunt cele două soluţii posibile după Locke.

Un fapt curios în istoria gândirii omeneşti este acesta, 
că cele două soluţii, la care * ajunge Locke, adică, sau 
toate ideile sunt înnăscute, sau nici una, s’au dat de fapt în 
istoria filosofiei şi anume în epoca, în care trăeşte Locke. 
Prima soluţie, că toate ideile sunt înnăscute, o găsim la 
Leibniz. Aceasta consideră spiritul omenesc ca un fel de 
microcosm, o lume în mic, în care toate ideile se găsesc 
sub formă inconştientă, potenţială şi cu timpul ele trec 
de la potenţialitate la actualitate, îşi sporesc gradul de 
claritate.

Prinurmare toate cunoştinţele îşi au origina în sufletul 
nostru. Aceasta este teoria, în care găsim prinurmare 
prima soluţie posibilă după Locke.

Cealaltă soluţie, că nici o idee nu este înnăscută şi că 
toate vin din experienjă, este chiar a lui Locke şi cu 
aceasta am intrat în tratarea părţii pozitive a filosofiei lui,

Aşă dar, după ce înlătură teoria ideilor înnăscute, pri
mul principiu, pe care îl stabileşte Locke în direcţia 
pozitivă a teoriei cunoaşterii, este că toate cunoştinţele ne 
vin prin experienţă.

Locke deosebeşte două căi, pe cari experienţa ne poate 
transmite cunoştinţele; percepţia externă, pe care Locke 
o numeşte sensatie, — prinurmare el întrebuinţează ter
menul «sensatie» oarecum diferit de modul, în care îl 
întrebuinţăm noi astăzi — şi percepţia internă, a pro
priilor noastre stări sufleteşti, pe care el o numeşte 
reflexie. Prinurmare pedeoparte contactul sufletului nostru 
cu lumea din afară de noi, percepţia externă, numită de
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el sensatie, pedealta, contactul cu propria noastră lume 
sufleteiască, restrângerea conştijntei asupra ei înşi>şi, pe 
care el o numeşte reflexie.

înainte de a primi pe aceste două căi datele expe
rienţei, spiritul omenesc poate fi asemănat cil o foae de 
hârtie albă sau cu o tablă nescrisă — tabula rasa — pe 
care cu timpul se adună, prin experienţă, materialul, din 
care intelectul va construi întreg edificiul cunoştinţei. 
Care din aceste două căi ne’este mai întâiu accesibilă? 
începe experienţa cu percepţia internă, cu reflexia, sau 

cu cea externă, cu.sensaţia? Locke afirmă hotărît: 
începe cu sensaţia, cu percepţia externă. Argumentele ar 
fi următoarele: întâiu faptul că percepţia externă presu
pune mai puţină încordare a spiritului decât cea internă; 
mai uşor primim impresiile din afară decât să restrângem 
oarecum spiritul asupra propriei noastre conştiinţe ca să 
examinăm lumea noastră sufletească.

Al doilea argument mai important rezultă din însă-şi 
concepţia filosofică a lui Locke şi anume: dacă admitem 
că sufletul, înainte de începerea experienţei, este ca o foae 
de hârtie aJbă, prinurmare nu cuprinde nimic într’însuj, 
nu găsim deci în conştiinţă nici un element asupra 
căruia să reflectăm, asupra căruia conştiinţa noastră să 
se restrângă, atunci cum am putea pretinde că avem în
tâiu percepţii interne? Trebue să aşteptăm mai întâiu 
ca, prin contactul sufletului cu non-eul, cu lumea din 
afară, să înceapă a se produce viaţa sufletească şi nu
mai atunpi va fi posibilă şi percepţia internă. Prinurmare, 
însă-şi concepţia fundamentală a lui Locke ne arată că 
treb1ue să începem cu percepţia externă, cu ceeace, el 
numeşte sensaţie. Şi aci găsim la Locke un punct im
portant,în evoluţia filosofiei. Predecesorul său, Descartes,
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admisei şi el aceste două feluri de percepţii: internă 
şi externă. DeScartes însă nu începea cu percepţia ex
ternă, ci cu cea internă. Primul punct solid în filosofia 
lui Descarles, este faimosul «cogito ergo sum». El por
neşte, prinurmare, dela percepfia internă. Descartes 
avea posibilitatea să facă acest lucru pentrucâ el admi
tea ideile ca funcţiuni înnăscute ale sufletului omenesc. 
Prinurmare, înainte de orice experienţă, găsim ceva în 
sufletul omenesc. Sufletul nu este gol ca în concepţia lui 
Locke. Acesta, diti contră, dă prioritate percepţiei externe.

Prinurmare şi la Descartes şi* la Locke găsim un 
dualism, am putea zice, în teoria cunoaşterii, în sensul 
că şi unul şi altul admit două căi, pe care primim cu
noştinţele, cu distincţia că la Descartes primează per
cepţia internă, pe când lă Locke primează cea externă

Aşa dar, pe calea percepţiei externe şi pe calea per
cepţiei interne, pătrund în conştiinţă primele elemente 
sufleteşti. Acestea sunt materialele, din care rnai târziu, 
intelectul activ va construi edificiul cunoştinţei omeneşti. 
Locke le numeşte idei simple şi le clasifică în patru ca
tegorii. Mai întâi, două categorii mari şi1 anume: idei 
simple, ce ne vin pe calea percepţiei externe şi idei sim
ple, ce ne vin pe calea percepţiei interne. O a treia cate
gorie este aceea a ideilor simple, ce ne vin şi pe calea 
percepţiei interne şi pe aceea a percepţiei externe în 
acelaş timp. In fine o altă distincţie în cadrul percepţiei 
externe: sunt unele sensaţii, ce ne vin pe calea unui 
singur simţ, altele, cari ne vin pe calea mai multor sim
ţuri. Prinurmare în domeniul percepţiei externe vom 
avea idei simple, cari vin pe calea unui singur simţ şi 
altele, cari vin pe calea mai multor simţuri;1 Să luăm 
acum exemple din fiecare grup. La prima grupă : per-
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ceptii externe pe calea unui singur simj; culori, tonuri 
>-miros, gust, soliditate, etc.

Culoarea ne vine numai pe calea văzului, tonurile ne 
vin numai pe calea auzului, etc. In ceeace priveşte sen- 
sajiile, dobândite pe calea mai multor simţuri, menţionăm 
întinderea, forma, mişcarea, spaţiul,etc. La reflexie avem; 
cugetarea şi voinţa. Spre exemplu, în momentul acesta îmi 
dau seama că cuget, că conştiinţa mea execută acest act al 
cugetării. Am prinurmare o percepţie internă. Tot aşa 
când fac un act de voinţă, îmi dau seama că voesc. 
Aceasta e o idee simplă, de percepţie internă.

Exemplu de idei mixte—constituite din sensatii şi re
flexie—sunt ideia existentei, ideia de timp, etc. Ne dăm 
,seama că existăm şi pe calea simţurilor externe, adică 
prin contactul nostru cu lumea din afară, şi pe calea sim
ţului intern, prin restrângerea conştiinţei asupra noastră. 
De timp de asemenea ne dăm seama şi prin succesiunea 
fenomenelor din lumea din afară adică pe calea per
cepţiei externe, dar scurgerea timpului o constatăm şi 
prin succesiunea fenomenelor din conştiinţa noastră, deci, 
şi pe calea percepţiei interne. Asemenea mai putem 
menţiona, forţa, energia. Tot aci s’ar putea menţiona, 
—Locke tine chiar să fie menţionate—plăcerea şi durerea.

Aceste patru categorii de idei simple constituesc în
treaga materie, din care raţiunea, intelectul actiu, cum îl 
numeşte Locke, va constitui edificiul cunoaşterii.

Înainte de a trece la această parte constructivă—căci 
până acum am cercetat numai adunarea materialului şi 
de aci înainte urmează formaţiuni noi din acest material 
—tin să menţionez o chestiune importantă în legătură cu 
aceste patru "categorii de idei.

Este firesc dS ne punem întrebarea: aceste percepţii
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' interne sau externe, sub cele patru forme, ne fac pe noi 
să cunoaştem realitatea aşa cum este sau nu, dacă prin- 
urmare aceste percepţii au o valoare obiectivă sau au 
numai o valoare subiectlcă? Spre exemplu, când este 
vorba de culoare: văd că o bucată de cretă este albă. 
Mă întreb, această culoare există în realitate sau numai 
pentru conştiinţa mea? Există culoarea albă în afară, 
sau nu? Există tonul, pe care îl percep? Există tim
pul, spaţiul, etc.? ,

Prinurmare ne punem întrebarea: întrucât acestor pfer- 
ceptii aflătoare în conştiinţa noastră, le corespunde ceva 
real în afară? Şi aceasta este o a doua chestiune fun
damentală în teoria cunoaşterii la Locke, anume: care 
este valoarea fundamentală a cunoştinţei.

In această privinţă, Locke face o distincţie foarte inte
resantă, nu numai pentru sistemul lui, dar pentru întreaga 
evoluţie a filosoflei şi anume: sunt unele percepţii, care 
ne informează de realitate aşa cum este, cari prinur
mare au o valoare obiectivă, iar altele, cari nu ne infor
mează despre realitate aşa cum este ea, ci numai despre 
modul, cum această realitate influenţează asiipra subiec
tului nostru. Acestea din urmă au deci numai o valoare 
subiectivă. Toate ideile simple, ce ne vin pe calea re
flexiei şi pe calea mai multor simţuri, au o valoare 
obiectivă. Spre exemplu, întinderea. Constat că un obiect 
are întindere; aceasta corespunde realităţii. Deasemenea 
când observ mişcarea în natură, această percepţie cores
punde şi ea realităţii.

Tot aşa bunăoară cu constatarea asupra cugetării: nu 
pot să mă îndoesc că în momentul acesta cuget. Prinur- 

'mare ceeace constat-în aceste cazuri corespunde reali
tăţii. In ceeace priveşte însă percepţia pe calea unui
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singur simt, aceasta nu are o valoare obiectivă, ci numai 
o valoare subieptivă. O excepţie face soliditatea, căreia 
— deşi percepută pe calea unui simt— i se atribue va
loare obiectivă.

Desigur că Locke are aci oarecare dreptate. Astfel, 
spre ex., să ne gândim la culoare. Poate cineva afirma 
că există culoarea sau sunetul altundeva decât in con
ştiinţa noastră ? Poate susţine că există în lumea externă 
aşa cum îl percepem? In lumea obiectivă am putţa 
admite că există mişcare, că există spaţiu. Ce este însă 
sunetul din punctul de vedere fizic? O vibraţie de aer. 
Ce este culoarea? O’viţjratie eterică. Pe acestea le per
cepem noi ca sunet, ca culoare, dar în ' lumea obiectivă 
sunt tot mişcări, şi numai ca atari corespund celorlalte 
percepţii cu valoare obiectivă. Aşa dar percepţiile ace
stea, pe calea unui singur simt, nu ne dau decât impresia, 
pe care un fenomen real din lumea externă, l-a exercitat 
asupra subiectului nostru şi nu au deci decât o valoare 
subiectivă. Această distincte, pe care o face Locke între 
percepţiile cu valoare obiectivă şi cele cu valoare numai 
subiectivă, marchează un punct foarte important in evo
luţia filosofiei, în sensul că se face trecerea dela inter
pretarea naivă a omului de rând, care crede că tot ce 
percepem există în natură, aşa cum am perceput noi, 
spre concepţia cea mai înaltă, la care s’a ridicat filo- 
sofia prin Kant, .care nu consideră ca având o valoare 
absolut obiectivă nici chiar pe acele percepţii, cărora 
Locke le admitea o valoare obiectivă, deoarece şi acolo 
intervine subiectul nostru pentru a modifica şi transforma.

Locke ajunge lă concepţia, pe care de altfel o admitem 
astăzi şi în ştiinţa pozitivă, căci nici aceasta nu mai pre
tinde, spre exemplu,, că tonurile şi culorile au o va-
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loare obiectivă. Este prinurmare concepţia, care acordă 
valoare obiectivă unei părţi din percepţiile noastre, nu 
însă tutulora.

Locke denumeşte toate aceste idei simpie cu valoare 
obiectivă, calităţi primare ale obiectelor, iar pe toate 
celelalte calităţi secundare. Spre ex., întinderea este o ca
litate primară, culoarea este o calitate secundară.

Pe calea celor patru feluri de percepţii adunăm ma
terialul cunoştinţei. Să vedem acum intelectul nostru, 
după ce l-a primit, cum se serveşte de el pentru a cons
trui edificiul cunoştinţei.

Aci Locke introduce noţiunea "intelectului activ. In
troducerea acestei noţiuni de intelect activ face pe Locke 
să treacă de limitele empirismului şi să pătrundă în do
meniul raţionalismului. Intradevăr, la începutul expu
nerii filosofiei sale, ziceam că Locke a fost influenţat 
şi de empiristul BaCon, şi de raţionalistul Descaretes.

Insă în această a doua parte a teoriei cunoştinţei, 
când intervine opera constructivă a intelectului activ, 
începe să se Simtă influenta lui Descartes. Un empirist 
pur n’ar.fi admis această noţiune de intelect activ, care 
prelucrează materialul empiric. Intelectul acesta activ 
stabileşte o infinitate de raporturi între ideile simple, 
de diferite categorii. Curios este faptul că printre legă
turile stabilite de intelectul activ, Locke distinge unele, 
cari sunt provocate şi în bună parte determinate de 
lumea din afară şi altele, pe cari intelectul activ le sta
bileşte în mod independent. Dar ceva mai mult, o bună 
parte din raporturile, pe care intelectul activ le stabj- 
leşte în mod independent, au o valabilitate ştiinţifică 
mai mare de cât raporturile, care au fost provocate de 
lumea externă, de lumea obiectivă. Un raport mate-
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matic este considerat de Locke, după cum vom vedea, 
ca superior în domeniul ştiinţific, unui raport de cau
zalitate, spre ex., pe care-1 constatăm în natură. Deşi 
raportul de cauzalitate este provocat de ceva din afară, 
pe câtă vreme raportul matematic este un produs al 
mintii noastre, totuş acşst produs al raţiunii, indepen
dent de experienţă, este pus de Locke mai presus de 
cât un raport de cauzalitate din lumea fenomeneîor o- 
biective. ‘

După ce am arătat caracterul raţionalist al intelec
tului activ trecem Ia diferitele grupe de idei, pe care a- 
cesta le construeşte din ideile simple, şi pe care Locke 
le numeşte idei complexe.

Locke distinge trei categorii de idei complexe. O primă 
categorie este aceea, pe care o numeşte «modi.» Aceste 
modi ne arată moduri de a fi ale unui liicru, sau stări 
de ale unui lucru, iar nu un lucru în sine, de sine stă
tător. De aceea el le numeşte modi. Să luăm spre exemplu 
ideea de frumos. Aceasta este o idee complexă, care poate 
să fie alcătuită din două idei simple: ideea unei culori 
şi ideea unei forme. Dacă punem într’un anumit raport 
o anumită culoare cu o anumită formă, poate să rezulte 
ceva «frumos.» Aci avem o ideecomplexă.ideia de frumos, 
rezultată din mai multe idei simple. Pe aceasta nu o 
putem însă considera ca reprezentanta unui lucru de sine 
stătător, ci o atribuim unui obiect de sine stătător; ea 
este deci un atribut, un modus de a fi al unui lucru.

Prinurmare «modi» sunt însuşiri, care nu există în sine, 
ci sunt atribuite unor lucruri sau fiinţe de sine stătă
toare.—Vorbirea este o idee complexă, compusă din ideea 
simplă de gândire şi aceea de mişcare. Vorbirea, fiind 
gândirea exprimată prin mişcarea organelor noastre vp-
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cale, este deasemenea o idee complexă, «modus», întrucât 
nu este ceva de sine stătător, ci este o însuşire, pe care 
o atribuim omului; omul este deci obiectul, căruia se 
atribue această calitate.

Şi acum, eo ipso, am tretut la a doua categorie de 
idei complexe, acelea, cari ne exprimă în adevăr lucruri 
de sine stătătoare şi cărora le^atribuim diversele <modi.» 
Aceste idei, reprezentând lucrurile, cărora le atribuim 
modi, le numeşte Locke substanfe. Aşa spre ex. divini
tatea ar fi substanţa, căreia îi atribuim eternitatea; uni
versul, substanţa căreia îi atribuim infinitul; omul, sub
stanţa, căreia îi atribuim vorbirea, sau eventual frumu
seţea, etc.

In interpretarea acestei noţiuni de substanţă,- găsim 
iarăşi la Locke influenta puternică a raţionalismului. Cum 
se produce această idee de substanţă ? se întreabă Locke. 
Am spre ex. în fata mea o bucată de cretă. De fapt, pe 
cale de experienţă, ce fel de cunoştinţe primesc eu?

Percep culoarea acestei crete, forma ei, suprafeţele ce 
o mărginesc, percep după aceea, pe calea simţului tactil, 
duritatea, etc., o sumă de observaţii prinurmare, cari 
împreună mă fac să zic: iată în fata mea un obiect, pe 
care-1 numesc cretă. De fapt însă, nu am perceput decât 
o serie de calităţi, cărora, pentrucă le percep totdeauna 
în conexiune, simultan, le atribue raţiunea mea un sub
strat (substanţă), pe care-1 determină prin numele de cretă. 
Prinurmare, când percep un obiect cu o sumă de. calităţi 
în lumea din afară, eu de fapt nu primesc pe calea per
cepţiei decât calităţile obiectului. Noţiunea de obiect, de 
substanţă, căreia îi atribui acele calităţi, este produsul 
mintii, al raţiunii mele. Insă—zice Locke —pentrucă în
totdeauna calităţile acelea revin în aceeaş ordine, în aceeiaş
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conexiune, suntem tentaţi să admitem că substanţa, pe 
care o postulează raţiunea noastră, există realmente. Ce 
este însă acea substanţă, acel ceva, care stă la baza di
feritelor calităţi, aceasta nu o putem şti. Aşa, ca să dăm 
un exemplu mai .important din filosofie — dacă am lua 
calităţile de întindere, mişcare şi formă, aceste modi, le 
atribuim unei substanţe, pe care o numim corp. Dăm 
denumire de corp, la tot ce are întindere, mişcare şi 
formă. Dacă am lua însuşirile de cugetare, simţire, voinţă, 
aceste calităţi le atribuim unei substanţă, pe care o nu
mim spirit. Iată două substanţe, despre a căror natură 
—zice Locke—nu putem să ştim nimic.

Nu putem să ştim dacă in univers există spirit sau 
corp, aşa cum vrea dualismul, sau numai spirit, (spiri
tualismul) sau materie, (materialismul), etc. Nu vputem 
decât să postulăm existenta unor asemenea substanţe, pe 
baza conexiunii continue a aceloraşi însuşiri.

Substanţa aceasta probabil că există, dar nu o pot 
cunoaşte. Este aci iar un punct de trecere spre filoso- 
fia de mai târziu, spre interpretarea lui Kant, care 
va zice: sunt sigur că există un lucru în sine în afară 
de eul meu, dar ce este acel lucru în sine, nu ştiu, el 
îmi rămâne necunoscut.

Trecem acum la a treia categorie de idei complexe, pe 
pe cari Locke le numeşte relafiuni.

Până aci am văzut că «modi» sunt însuşiri atribuite 
substanţei. Substanţele sunt substratul, care stă la 
baza însuşirilor. Relatiunile sunt raporturile, pe care ra
ţiunea noastră le stabileşte între diferitele obiecte, în 
special între diferitele substanţe. Spre ex. când zic că 
două lucruri se aseamănă sau se deosibesc, asemănarea 
şi deosebirea nu există chiar în acele lucruri, ci rezultă
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din comparaţia, pe care mintea mea o face între ele* 
Prinurmare asemănarea sau deosebirea este un produs 
al rajiunii, pe baza comparaţiei mai multor lucruri. Tot 
aşa dacă ne gândim, spre exemplu, la noţiunea de tată; 
ea rezultă din raportul, pe care-1 stabilim între pă-- 
rinte şi fiul său. Noţiunea de «cauzalitate» rezultă 
din faptul că două fenomene se succed întotdeauna 
în aceeaş ordine. Raţiunea mea stabileşte atunci un ra
port de cauzalitate între acele două fenomene. Tot aşa 
din raportul, pe care:l stabilesc între făptura cuiva şi 
principiile moralei, rezultă ideia complexă de moralitate 
sau imoralitate. Dacă între faptul acela şi principiile 
morale există armonie, atunci rezultă ideea de morali
tate: dacă, nu există armonie, ci din contră, o contrazi
cere, atunci rezultă ideea complexă de imoralitate. Tot 
astfel când este vorba de legalitate şi ilegalitate: fapta 
unui om, raportată la legile civile, dacă este în armonie 
cu aceste legi, este o faptă legală, dacă este în des- • 
acord cu aceste legi, este o faptă ilegală.

Locke deosebeşte trei categorii de raporturi, pe care le 
poate stabili mintea omenească şi între aceste categorii 
de raporturi, stabileşte o gradaţie foarte interesantă.

Avem .mai întâiu acele rela^iuni dintre obiecte sau fe
nomene, care ne sunt provocate din afară. Cazul cel 
mai important este cauzalitatea. Dacă constatăm că fe
nomenul 13 urmează întotdeauna fenomenului A în Iu- 
mea din afară, stabilim raportul de cauzalitate, lată o 
relaţie, pe care a făcut-o mintea mea, însă provocată 
fiind de anumite fenomene din afară.

Sunt alte raporturi, pe cari mintea mea le crează in 
mod absolut independent de orice experienţă; spre ex
emplu, când făuresc ideea de balaur sau centaur, iau
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elemente din experienţa mea trecută şi construesc o idee, 
care nu mi-a fost impusă de lumea din afari Această 
idee n’are valabilitate ştiinţifică. Sunt cazuri insă, in cari, 
minţea noastră stabileşte în mod independent relaţiuni— 
raporturi de acestea intre idei —cari au însă valoare 
obiectivă. Când spune matematicianul: două cantităţi 
egale cu o .a treia sunt egale intre ele, iată un raport, 
care este produsul raţiunii sale, dar care fără Îndoială 
că este valabil pentru lumea externă, căci dacă ai căuta 
să verifici acest raport în lumea din afară, raportul per
sistă. Şi sunt o sumă de adevăruri matematice, cari au 
fost construite în mod deductiv*'pQ cale pur raţională şi 
cari sunt valabile, chiar dacă n’ar exista lumea externă. 
Dacă însă le verificăm în lumea externă, ele se dovedesc 
ca valabile.

Alături de aceste raporturi din domeniul matematicei, 
mai pune Locke raporturile, tot independente, din do
meniul moralei. Sunt anumite relaţii de idei, din domeniul 
moral, cari - zice Locke —sunt valabile, chiar dacă nu 
se realizează în lumea din afară.

Astfel, raportul dintre ideia de crimă şi aceea de pe
deapsă. Oricine ar pune în raport aceste două idei, crimă 
şi pedeapsă, ar stabili raportul că oricărei crime trebue 
să-i succedeze pedeapsa. Acesta este un adevăr — zice 
Locke — pe care-1 construeşte raţiunea umană indepen
dent de experienţă.

Prinurmare, alături de raporturile acelea provocate de 
experienţă, cum este cauzalitatea, avem relaţiunile acestea 
construite de raţiunea noastră, dar totuş valabile. Vedem 
aci că elementul raţionalist este foarte accentuat.

După ce am văzut, care sunt cele mai importante ca
tegorii de idei complexe, modî, substanţe şi relaţiuni să
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vedem — cum am făcut $ii la ideile simple ^ care este 
valoarea de obiectivitate a acestor idei complexe, să 
vedem dacă au ele vre-o valoare pentru cunoaşterea 
lumii, sau sunt nişte elemente cu caracter pur subiectiv.

Aci stabileşte Locke două criterii pentru valabilitatea 
ideilor complexe. Un prim criteriu; când este vorba de 
idei complexe, cari leagă între ele diferite fe|iomene, fie 
ale lumii sufleteşti, fie ale lumii fizice, cum este cauza
litatea, atunci pornim dela ideia că ori ce fenomen se 
petrece în timp şi că o mare parte din fenomene se petrece 
şi în timp şi în spajiu. Cele sufleteşti se petrec numai în 
timp, cele materiale în timp şi spaţiu.

După Locke însă, timpul şi spajiul sunt idei simple cu 
valoare obiectivă şi dacă timpul şi spaţiul sunt idei cu 
o asemenea valoare, atunci ideile complexe, cari se ba
zează pe aceste idei simple de timp şi spaţiu, pot şi ele 
să aibă o valoare obiectivă, cu o singură condiţie, ca 
legătura, pe care o face raţiunea noastră între lucruri sau 
fenomene, să se facă în acelaş mod şi in aceeaş ordine, 
în care am perceput lucrurile sau fenomenele, în care am 
primit deci ideile simple.

Din cele expuse până acum asupra diferenţei dintre 
relatiunile provocate de lumea externă şi relatiunile sta
bilite de raţiune în mod independent, putem distinge două 
grade de ştiinţă: o ştiinţă, pe care o crează raţiunea 
noastră, pe cale de demonstraţie, matematica şi rapor
turile morale; şi în al doilea rând ştiinţele, cari stabi
lesc raporturi între fenomenele petrecute în lumea externă, 
ştiinţele naturii, cari se bazează în primul rând pe legea 
cauzalităţii. Aceste ştiinţe le numeşte Locke perceptive, 
pentrucă se întemeiază pe perceperea unor fenomene 
din natură.
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Dacă Locke ar fi fost întrebat, care dintre aceste,, 
două categorii de ştiinţe este mai sigură, aceea a ştiin
ţelor demonstrative sau aceea a ştiinţelor perceptive, 
el, de şi empirist, ar fi răspuns tă este mâi sigură 
categoria ştiinţelor demonstrative, cum e matematica, de 
cât aceea â ştiinţelor perceptive, cum sunt ştiinţele natu
rale. Insă, de la un empirist ne-am fi.aşteptat să ne 
spună că tocmai ştiinţele, cari se bazează pe contractul, 
direct cu natura, pe raporturile dintre simţurile' noastre 
şi lumea înconjurătoare, sunt mai sigure.

Pentru Locke, din contră, ştiinţele demonstrative au o 
valoare mult mai mare, mult superioară ştiinţelor per
ceptive. *

De fapt, în această afirmare, Locke este consequent 
cu elementul raţionalist, ce am văzut că l-a introdus în 
sistemul său. empirist. In adevăr, nu are destulă încre
dere în ştiinţele perceptive, pentrucă, după cum am 
văzut, aci ne servim şi de percepţie, de idei simple, cari 
nu aii decât o valoare subiectivă şi pe care le-am numit 
calităţi secundare. Prinurmare percepţiile ne pot înşela 
asupra realităţii obiective. Am văzut mai departe că acele, 
substanţe, pejcari le considerăm ca stând la baza diferitelor 
conexiuni de calităţi sunt ceva nesigur, o ipoteză, cel 
mult un postulat al mintii noastre. Nu avem siguranţa 
absolută a existenţii lor şi dacă am ajuns să ne con
vingem că există, nu ştim ce sunt.

In fine, să ne referim la cauzalitate, deoarece toate 
ştiinţele naturii se bazează pe legea cauzalităţii. Ce este 
de fapt cauzalitatea? Un raport, pe care-1 stabileşte 
mintea noastră între nişte fenomene, cari se succed întăt- 
deauna în aceeaş ordine. Dar, că între aceste fenomene 
există ÎT, adevăr o legătură cauzală, aceasta este iarăş un
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postulat al mintii noastre. Iată de ce ştiinţele pozitive 
nu ne dau siguranţa absolută.

Atunci însă Ls’ar îi putut face lui Locke următoarea 
întrebare: de ce ştiinţa demonstrativă este mai sigură?

Pentrucă aceasta stabileşte raporturi înlăuntrul raţiunii, 
fără să aibă nevoe de confirmarea lumii obiective, de 
confirmarea experienţei. Matematicianul stabileşte un ade
văr, care, — dacă mintea mea l-a admis — este valabil

't

fără să mai am nevoe de confirmarea experienţei pentru 
valabilitatea lui:

Pe lângă aceste categorii de ştiinţe demonstrative şi 
perceptive mai distinge Locke o a treia categorie de 
ştiinţe, aceea a ştiinţei intuitive.

Ştiinţa intuitivă este după Locke cea mai sigură, mai 
sigură chiar decât cea demonstrativă, pentru că ea re
zultă din contactul imediat aj conştiinţei noastre cu rea
litatea. Astfel, când am intuiţia propriei mele stări sufle
teşti sau a propriei mele existenţe, fără să mai am nevoe 
de demonstraţie, sunt sigur că exist, sunL sigur de pro
priile mele stări sufleteşti. Aci Locke are dreptate şi 
nu i se poate imputa că consideră ştiinţa intuitivă ca pe 
cea mai sigură. Surprinzător este numai faptul că un 
empirist pune ştiinţele demonstrative mai presus de 
ştiinţele perceptive.

In fine, o ultimă chestiune pentru a încheia teoria 
cunoaşterii.

In afară de raţiune şi de simţuri, nu mai primim noi 
cunoştinţe şi pe altă cale? Religia pretinde că putem 
primi cunoştinţe şi pe calea revelaţiei divine. Şi atunci 
Locke, pentru a trata complet problema cunoaşterii, se 
referă şi la revelaţia divină şi se întreabă: putem noi 
admite datele revelaţiei divine? Prinurmare, spiritul
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ştiinlific concordă cu revelaţia divină ? Locke are un 
răspuns foarte interesant referitor la raportul dintre 
credinţă şi ştiinţă, dintre datele religiei şi atitudinea, pe 
care raţiunea noastră o ia fa|ă de aceste date.

Răspunsul este acesta: datele revelaţiei în raport cu 
raţiunea pot să fie de trei feluri: sunt date ale reve
laţiei divine, care sunt în armonie cu cerin]ele raţiunii; 
Spre ex., existenta lui Dumnezeu este o afirmaţie a reli
giei, pe care raţiunea noastră o primeşte fără şovăială 
şi Locke crede chiar că ştiinţele demonstrative pot să 
dovedească existenta lui Dumnezeu. Aceasta este prin- 
urmare o afirmare a revelaţiei, care concordă cu spiritul 
ştiinţific, cu cerinţele raţiunii. Acestea sunt afirmafU ra
ţionale ale revelaţiei. -

Există a doua categorie de afirmaţii, cari sunt în con
tradicţie cu raţiunea şi pe acelea nu le putem admite 
în nici un caz; sunt afirmaţiile iraţionale. Aşa, spre ex. 
dacă în loc să admitem o singură divinitate, am admite 
mai mulţi zei, ideia aceasta a existentei mai multor zei 
nu este primită de raţiune, căci raţiunea nu poate ad
mite decât un singur spirit universal. In fine, a treia 
categorie, de afirmaţii religioase în raport cu rajiunea, 
sunt acelea, cari depăşesc — cum zice Locke — puterile 
raţiunii noastre, acelea, pe cari el Te numeşte afirmări 
supra raţionale, mai presus de puterile raţiunii noastre. 
Aci am putea cita afirmarea învierii lui Isus Christos.

Prinurmare, în raporturile dintre credinţă şi ştiinţă 
găsim acfeste trei posibilităţi. Afirmaţii raţionale, afir
maţii iraţionale şi afirmaţii suprarationale.

B. Morala după concepţia Locke. — Când ne-am ocupat 
de critica, pe care Locke o aduce ideilor înăscute, am
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văzut că el se referă în special la principiile morale şi 
logice şi contestă că acestea ar fi apriorice.

Ceeace admite el ca înăscut în domeniul moralei, este 
tendinţa noastră instinctivă spre plăcere şi aceea de a 
evita neplăcerea, durerea. Insă, pentruca aceâstă ten- 
dinjă să devie, morală, ea trebue să se armonizeze cu 
anumite legi, cu anumite norme. Locke distinge trei fe- 
lyri de legi, cărora le putem subordona sau, mai bine 
zis, trebue să le subordonăm acea tendinjă: legile di
vine, exprimă datoriile, pe cari ni le prescrie religia ; 
legile civile, acele cari ne sunt dictate de stat; legile 
propriu zis morale, cari, după Locke, ne sunt impuse 
de opinia publică şi sunt admise de rajiunea noastră.

Interesant este faptul că din aceste trei categorii de 
legi, Locke acordă primatul, legilor morale, adică legilor 
impuse de opinia publică. Ni s-ar părea curios că tocmai 
acestora li se acordă mai multă importantă, dacă n’am 
şti că sunt anumite raporturi morale, pe cari, după 
Locke, raţiunea noastră le admite ca absolut valabile, în 
baza acelei dispoziţii comune a raţiunii omeneşti, de a 
aproba unele raporturi şi de a desaproba altele. Am dat 
ca exemplu raportul dintre crimă şi pedeapsă; raţiunea 
oricărui om normal admite că după crimă trebue să 
urmeze pedeapsă. Locke acordă totuşi o deosebită im
portantă şi normelor religioase, considerându-le ca un 
reazem puternic al atitutinii morale şi anume din două 
puncte de vedere: întâiul, pentrucă religia consideră 
normele de conducere în viată ca porunci divine şi 
astfel ie sporeşte autoritatea; al doilea, pentrucă religia, 
susţinând nemurirea sufletului şi răsplata faptelor ac
tuale într’o viată viitoare, reprezintă un îndemn puternic 
către moralitate.
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Tot aşa de interesant este raportul, pe care-1 stabi
leşte Locke între virtute şi, fericire. Ce rol joacă fericirea 
fajă de virtute ?

Virtutea ar consta în acordul voinjei noastre cu 
normele morale. Acel, care respectă acest acord, acel 
care deci îşi subordonează vpinja normelor morale, are 
el dreptul la fericire, Sau cu alte cuvinte, este fericirea 
o consecinţă necesară a împlinirii datoriilor morale? 
Dacă răspunsul este afirmativ, aceasta înseamnă că 
Locke este un utilitarist desăvârşit. Omul atunci nu face 
binele decât din interes, din interesul, de a fi fericit şi 
nu evită răul decât iarăşi dintr’un interes egoist, din 
interesul de a evita neplăcerea, pedeapsa.

Locke^ deşi are elemente litilitariste în morala lui, nu 
poate fi considerat ca un utilitarist extremist. El ne 
spune;

Fericirea, care trebue să urmeze împlimrii datoriilor 
morale, poate fi considerată ca un stimulent pentru acti
vitatea morală, dar nu ca un de activitate morală.
Şi — continuă el — pentru omul înjelept nu este ne- 
voe nici de acest stimulent al unei eventuale fericiri, 
pentruca el să fie moral.

Rajiunea lui este suficientă, ca să-l determine să fie 
moral; el nu are nevoe pentru aceasta de recompensa 
fericirii.

E drept că raporturile morale, fiind stabilite de raji- 
une, sunt valabile, nu numai pentru omul înjelept, ci şi 
pentru omul de rând. Acesta din urmă însă, deşi recu
noaşte adevărurile morale cu propria lui rajiune, totuşi 
nu se supune lor decât numai dacă intervine motivul 
egoist. Spre ex., un om vicios va fi cel d’întâiu, care va 
lăuda: virtutea şi va critica viciul la aljii, fără însă sărŞi
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înfrângă propriul său viciu. Şi atunci, trebue să intervină 
motivul egoist: o pedeapsă celor ce nu se vor supune 
legilor morale şi o recompensă celorce se vor supune.

Pentru omul de rând — cum zice Locke — atitudinea 
morală este o afacere bună.

Este foarte interesantă această argumentare a lui Lo
cke, întrucât şi aci, în domeniul moralei, îl vom găsi 
reprezentând un punct de vedere transitoriu dela o con
cepţie naivă, anterioară, spre una superioară, cea mai 
înaltă; adică dela concepţia moralei egoiste şi absolut 
utilitariste, care nu vedea ca motiv al acţiunilor morale 
decât interesul egoist, spre concepţia morală kantiană, 
care nu admite nicio condiţionare din. afară a faptului 
moral, şi consideră moralitatea ca fiind condiţionată 
numai de lega morală1 a conştiinţei umane. Locke ne 
spune că se găsesc oameni, cari sunt morali pentru că 
aşa le dictează raţiunea; dar sunt şi unii oameni cari, 
pentru ca să fie morali, au nevoe de .stimulentul egoist, 
lată cum s’a făcut tranziţia dela morala pur egoistă; 
spre morala pur altruistă din filozofia lui Kant.

IV. Pedagogia Ini Locke

Şi acum, după ce avem o orientare generală asupra 
filosofiei lui Locke, să vedem mai întâiu, care vor fi con
secinţele pedagogice, rezultând imediat din acest sistem 
filosofic.

A. Consecinţele pedagogice ale sistemului filosofic. — Vom 
putea stabili următoarele patru puncte : întâiu, am 
văzut că Locke urmăreşte cu multă scrupulozitate evo
luţia cunoştinţei omeneşti dela primele ei elemente
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oferite de experienţă, dela percepţii, până la ideile com
plexe şi apoi până la sistematizarea acestor idei complexe 
în domeniul ştiinţei. Dar un filosof, care urmăreşte cu 
atâta scrupulozitate evoluţia cunoştinţei omeneşti, dela 
cele mai simple, până la cele mai complicate elemente 
ale ei, fără îndoială că în domeniul pedagogic va tine 
seama de fazele evolutive, prin care trece sufletul indi
vidual şi va cere deci ca materialul de cunoştinţe să se 
aleagă potrivit fiecărei faze de desvoltare a spiritului 
şcolarilor.

A doua consecinţă. Locke este un empirist, un filosof, 
care bazează cunoaşterea pe experienţă. Insă un filosof 
empirist va trebui ca, în pedagogie, în mod necesar 
să pună multă bază pe intuiţie. Empiristul pretinde, că 
toate cunoştinţele ne vin prin contactul direct cu reali
tatea, prin experienţă. Dar contactul direct cu realitatea, în 
domeniul pedagogiei, ne duce ia intuiţie. Ei bine, la Locke 
într’adevăr vom găsi intuiţia şi în domeniul intelectual 
şi—uneori mai accentuată decât în domeniul intelectual— 
în domeniul educaţiei morale, unde vom vedea că el 
insistă foarte mult asupra exemplului. Insă exemplul în 
educaţia morală însemnează intuiţia faptelor bune.

A treia consecinţă. Am văzut că Locke, deşi ia baza 
filosofiei lui este empirist, totuş în sistemul său de gân
dire cuprinde o sumă de elemente raţionaliste. Ei bine, 
aceste elemente raţionaliste se vor manifesta destul de 
puternic şi în domeniul pedagogiei lui, atât în educaţia 
intelectuală, cât şi în cea morală. Aşa de ex., în educaţia 
intelectuală vom vedea că el acordă o importantă mare 
acelor obiecte din program, cari aparţin ştiinţelor demon
strative, pentrucă în concepţia lui filosofică ştiinfa de
monstrativă ocupă un loc superior celei perceptive; şi
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nu va acorda, poate; atâta importanjâ ştiinţelor inductive,^ 
cât ar fi de aşteptat dela un empirist. In domeniul mo
ralei, alături de intuiţia morală pe calea exemplului, 
),ocke va insista foarte mult asupra formării unei con
vingeri morale la elevi, pe calea educaţiei raţionale, prin 
apelul direct la raţiunea elevului.

In fine, a patra consecinţă, care este în legătură cu mo
rala lui Locke.Am văzut că morala acesuiaeste o morală, 
moderat utilitarisiă, dar în tot cazul utilitaristă, întrucât 
pleacă dela tendinţa către plăcere şi înlăturarea durerii. 
Ei bine, acest utilitarism îl vom găsi destul de accentuat 
şi în pedagogia lui Locke. In domeniul educaţiei intelec
tuale va prefera acele studii, care sunt folositoare' vieţii 
şi va pune pa planul al doilea pe celelalte, cari servesc 
numai pentru cultura generală. In domeniul educaţiei 
morale, va apela la acele stimulente educative, cari au 
un colorit utilitarist. Acestea sunt urmările generale, cari 
decurg în mod imediat din cunoaşterea filosofici lui 
Locke.

D. Aprecieri asupra operei «Câteva idei asupra educaţiei*. 
Ideile pedagogice ale lui Locke le găsim expuse într'un 
volum mic intitulat: «Idei asupra educaţiei», care însă 
nu este un tratat bine închegat din punct de vedere 
ştiinţific, nu este un sistem definitiv construit aşa încât 
să fie lipsit de orice contrazicere. Lucrul este explicabil, 
dacă ne gândim la origina acestui tratat.

Un prieten al lui Locke, ştiind că acesta se interesează 
foarte de aproape de problema educaţiei şi că a func
ţionat ca educator în casa unui lord, îl roagă să-i dea 
oarecari îndrumări pentru educarea copilului său şi atunci 
Locke îi dă aceste îndrumări sub formă de scrisori.

Rezultatele obţinute cu aplicarea principiilor din aceste
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scrisori fiind satisfăcătoare, Locke se decide să revadă 
scrisorile şi să Ie publice, prevenind însă pe cititor, că 
nu prezintă un studiu sistematic, ştiinţific. In / prefa]ă, 
Locke scrie, adresându-se celui, care-i ceruse sfatul pentru 
educarea copilului său: «Aceste idei asupra educajiei, 
pe cari le dau acum publicităţii, de drept sunt ale D-tale, 
fiindcă ele pentru D-ta au fost scrise înainte cu mai 
mulţi ani, şi nu sunt altceva decât aceea ce-ti spusesem 
în scrisorile, pe care ti le-am trimis, afară-de rânduirea 
sistematică a celor ce ti le-am scris în diferite timpuri 
şi cu diferite ocaziuni, am schimbat, aşa de pufin mate
rialul, încât cititorul va cunoaşte lesne din chipul familiar 
al expunerii, că scrierea aceasta a fost mai mult o con
vorbire între doi amici, decât o discuţie destinată pu
blicităţii» 1). ''

De fapt, dacă cineva ar ceti tratatul acesta al lui 
Locke, şi s’ar mărgini numai la atât, ar avea impresia 
că sunt idei răslefe asupra educaţiei. Dacă insă con
siderăm mai întâiu sistemul filosofic, atunci găsim funda
mentul necesar, pe care să putem construi un sistem pe
dagogic aproape unitar.

A doua consideraţie introductivă la pedagogia lui 
Locke; după cum am văzut, tratatul acesta a fost 
scris Ia început pentru educaţia unui tânăr nobil, 
căci prietenul acela, cara îi ceruse sfaturi pentru 
educaţia fiului său, aparţinea clasei nobile. Prinurmare 
vom găsi mai accentuată tendinţa spre educaţia familiară, 
decât spre cea şcolară. Totuşi, interpretată în mod temei
nic, concepţia lui Locke ne dă perspective foarte inte
resante şi pentru educaţia în şcoală.

1) Locke. — Câteva idei asupra educatiefPart. I pag. 3.t
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Cu aceasta, intrăm in studiul principiilor sale pedagogice.
C. Problema educabilitătii. — Prima chestiune, pe care 

trebue să ne-o punem când intrăm în studiul unui sjstem 
pedagogic, este aceea, dacă educaţia e posibilă, dacă ea 
poate să transforme caracterul omenesc şi—în caz afir
mativ— care sunt limitele acestei puteri a educăjiei de a 
transforma caracterul omenesc; dacă prinurmare, poate 
să transforme caracterul omenesc în totul sau numai în 
parte; cu alte cuvinte—educabilitatea este absolută sau 
numai relativă?

Primă ipoteză, că educaţia nu ar fi posibilă, că ea nu 
ar putea transforma caracterul omenesc, nu mai avem 
nevoe să o punem, căci din momentul ce Locke a scris 
tratatul de pedagogie, înseamnă că el acordă educaţiei 
putinţa de a transforma caracterul omenesc. Avem totuşi 
un caz în istoria culturii, când un mare filosof, care nu 
admite că educaţia poate transforma caracterul înăscut 
al omului, a scris totuş câteva capitole de pedagogie. 
Pentruce? Pentrucă şi-a zis: rolul educaţiei nu este de 
a transforma caracterul omenesc, ci de a face pe fiecare 
din noi să ne cunoaştem caracterul, şi să luăm în viafă 
calea dictată de însuşirile naturale.

Filosoful acesta este Schopenhauer.
La Locke, nu intervine această interpretare asupra 

problemei educabilitătii ; intervin însă celelalte două. 
Prima ar fi că educaţia are putinţa absolută de a trans
forma caracterul omenesc, aşa după cum putem da unei 
bucăţi de ceară forma ce voim.

Dacă am porni dala constatarea că Locke este un 
filosof pur empirist, atunci firesc ar fi ca la el să 
găsim numai această interpretare. In adevăr, dacă sufle
tul omenesc este, dupăcum zice Locke, la început o
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foaie de hârtie albă, fără nicio însuşire înnăscută, şi 
totul vine prin experienjă, atunci evident că putem să*l 
formăm aşa cum vrem. In tratatul lui găsim un pasaj în 
care s’ar părea că Locke ar da educabililăjii această 
interpretare.

„Fericirea sau nenorocirea omului, zice el, este în cea 
mai mare pşrte propria sa operă. Cu spiritul se întâmplă 
ca şi cu corpul: prin exerciţii, deci prin educalie, devine 
ceeace este şi chiar majoritatea acelor calităli ce le con
siderăm ca daruri naturale, cercetându-le de aproape, 
vedem că sunt produse ale exerciţiului, că numai prin 
exerciţiu au ajuns la acest grad de desvoltare. Pot spune 
că dintre toţi oamenii, cu care venim în contact, nouă 
din zece sunt ceeace sunt, buni sau răi, utili sau inutil 
prin educaţia lor. Aceasta este tocmai ceiace provoacă 
marea deosebire între oameni" ‘)

Din acest citat ar rezulta că Locke acordă educaţiei 
puterea absolută de a transforma caracterul omenesc.

Sunt însă alte pasagii din tratatul lui, unde găsim a- 
firmată şi importanţa naturii individuale, găsim prinur- 
mare afirmată concepţia cealaltă că educaţia are putere 
de influenţare asupra caracterului, însă această putere 
este limitată de natura individuală a fiecăruia.

«Intre oamenii, cari au primit aceeaş educaţie, zice 
Locke, există o mare diferenţă de însuşiri. Dumnezeu a 
dat sufletului omenesc o anumită formă, care, ca şi aceea 
a corpului, poate fi puţin ameliorată; greu poate fi schim
bată şi transformată în contra ei» 2).

1) I. Locke. Câteva idei asupra educaţiei, irad. G. Coşbuc.
2) Ibidem.
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Prinurmare caracterul poate fi transformat, dar numai 
în parte.

Iată cum la Locke găsim şi în pedagogie, ca şi în 
filosofie, concepjii diferite una de alta şi în cazul a- 
cesta chiar opuse.

Totuş, dacă ne referim mai de aproape Ia filosofia 
lui, ne vom putea mai uşor lămuri. Ştim că Locke nu 
era un empirist pur, că el a introdus în sistemul său o 
sumă de elemente raţionaliste. Să vedem ce influentă 
exercitau aceste elemente raţionaliste asupra problemei 
ce ne preocupă.

Astfel, am găsit ca element raţionalist în teoria cu
noaşterii, intelectul activ, care primeşte materialul şi-l 
prelucrează. Intelectul activ este de fapt o însuşire a 
sufletului nostru.

Am găsit, după aceea, dispoziţia comună raţiunii ome
neşti de a aproba unele raporturi independent de ex
perienţă şi de a desaproba pe altele. Ce este această 
dispoziţie comună tutulor raţiunilor individuale ? O în
suşire a sufletului omenesc. In domeniul moralei, am găsit 
că Locke admite ca înăscută tendinţa către plăcere pre
cum şi pe aceea de a evita durerea. Iată dar o serie de 
însuşiri ale sufletului omenesc, pe care le găsim date, 
care nu ne-au venit prin experienţă. Or, dacă aşa stau 
lucrurile, atunci sufletul nu mai este ca o foaie de hârtie 
albă, cum ar fi zis empiristul pur, ci o entrate, care 
vine pe lume cu anumite însuşiri. Şi atunci, aceste în
suşiri înăscute vor determina individualitatea omului şi 
prinurmare vor limita influenta educaţiei.

De altfel, într’un pasaj din lucrarea lui pedagogică
X »

Locke are această propoziţie, vorbind despre copil;



«Venind pe lume cu anumite însuşiri şi funcjiuni» 1).
Iată prinurmare, cum chiar în pedagogia lui, face 

această afirmaţie, care corespunde cu interpretarea ra- 
{ionalistă din filozofie. Şi atunci nu putem admite că, de 
fapt, Locke este un individualist, care limitează puterea 
educaţiei prin influenţa individualităţii naturale?

Conexând datele, pe cari le găsim în pedagogia lui 
Locke, cu datele ce le avem în filosofia lui, vom ajunge 
la această interpretare individualistă. Şi acum ne între
băm: dece această confuzie în opera lui pedagogică 
între o interpretare şi cealaltă? De' ce nu spune cate
goric că este* individualist? O explicaţie o găsim în 
faptul menţionat adineauri, că lucrarea aceasta nu este 
o operă construită după un plan sistematic, ci este al
cătuită din datele, pe cari i le ofereau acele scrisori 
conceputei^la epoci diferite şi tratând chestiuni diferite.

A doua explicaţie o găsim în tendinţa lui Locke de 
a mijloci în filosofie tranziţia dela o concepţie inferi
oară spre una superioară.

In teoria cunoaşterii, am găsit la el tranziţia dela con
cepţia naivă, a omului de rând, care crede călotceeace 
a perceput el corespunde perfect realităţii din afară, la 
interpretarea de mai târziu a criticismului kantian. In 
morală, îl găsim pe Locke făcând tranziţia dela egoismul 
inferior, spre concepţia superioară a moralei absolute. 
Tot aşa în pedagogie, îl vedem reprezentând punctul de 
trecere între două concepţii, care au rămas tipice. Con
cepţia mecanicistă, care admite că influenţele, cari vin 
din afară asupra caracterului individual — dela edu
cator, dela mediul, în care ţrăeşte individul, etc. — pot

') ibidem.
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să-l transforme în întregime, şi conceplia opusă celei 
mecaniciste, concepţia organicistă, aceea, care nu mai 
consideră sufletul individual ca pe o bucată de ceară 
moale, căreia poţi să-i dai din afară orice formă, ci-1 
consideră — cum trebue să fie considerat individul — 
ca pe un organism-, şi după cum oricare organism în 
natură se dezvoltă în conformitate cu anumite condijii' 
cuprinse în germenul natural — planta s’a desvoltat 
din sămânfă, după condiţiile cuprinse în sămânţă — tot 
aşa şi sufletul este un organism, care se desvoltă din 
lâuntru in afară, pe baza condiţiilor cuprinse în natura 
sa proprie. Influentele din afară pot să-i aducă unele 
modificări şi să sprijine opera naturii. Aceasta este 
interpretarea organicistă, pe care o găsim prima^dată pu
ternic accentuată la ]ean ]aques Rousseau, în secolul 
XVIll-lea, pe care o vom regăsi-o mai târziu, la sfâr
şitul sec. al XVIIl-lea şi începutul sec. el XlXdea la cu
rentul neoclasicist sau neoumanist.

Locke prinurmare face tranziţia dela concepţia meca
nicistă, spre Concepţia organicistă.

D. Idealul educaţiei.—Cu privire la idealul educaţiei, găsim 
la Locke conexate patru noţiuni, cari, împreună trebue 
să reprezinte scopul acţiunii educative. Prima este vir
tutea. Locke înţelege prin virtute — după cum ştim — 
acordul voinfei noastre cu anumite norme, pe cari le 
dictează raţiunea, legea civilă, sau religia. Am văzut că 
normele dictate de raţiune, cari sunt normele propriuzis 
morale, le consideră Locke ca aparţinând şi opiniei 
publice. Aceste norme ale opiniei publice sunt acelea, 
cari trebue să determine în primul rând voinţa noastră. 
Am văzut însă că un puternic sprijin îl găseşte morala 
şi în religie.
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A doua notfune—nojlune, pe care n’am întâlnit-o până 
acum şi care este oarecum specifică pedagogiei Iui 
Locke — este înţelepciunea.

Locke nu interpretează noţiunea de înţelepciune aşa 
cum e interpretată în gândirea comună. El înţelege prin 
înţelepciune, simţul practic, prudenta, care ne^călăuzeşte 
în viata de toate zilele şi în afacerile noastre; este cWb- 
zuinta, îndemânarea, cu care ştim să ne mişcăm în so
cietate, să ne vedem de afaceri, să ne urmărim prinur- 
mare scopurile noastre practice în viată.

De aceea cred că este mai nemerit pentru această no
ţiune a lui Locke termenul de Simt practic de cât acela 
de înţelepciune. Dacă totuşi Locke i-a dat denuniirea de 
înţelepciune, cred că nu a comis o eroare mare, întru
cât el înţelege că acest simt prac^c trebue să fie tot
deauna subordonat cerinţelor morale. Fiecărui om îi este 
permisă tendinţa utilitaristă de a-şi urmări scopurile 
afacerilor sale personale, de a-şi realiza interesale sale 
practice în viată, cu o singură conditiune: să nu calce 
peste limitele fixate de morală- Prinurmare aceasta nu 
este altceva decât simţul practic subordonat moralei.

De altfel Locke are şi o interpretare 'psihologică a 
acestei legături, între simţul practic şi jnoralitate, deoarece 
—zice el—simţul practic trebue să fie subordonat moralei 
nu numai din interes pur moral, dar chiar din interes, 
egoist: un om, care nu s’ar conforma normelor moralei 
în urmărirea intereselor sale personale, ar pierde încre
derea semenilor săi. Aşa dar, şi din punct de vedere 
pur utilitarist ar fi o scădere. De ex. dacă cineva ar fi 
viclean în raporturile sale cu ceilalţi oameni şi în urmă- 
rirea scopurilor sale practice, această viclenie ar putea 
realiza succese câtăva vreme, însă din momentul, în care
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oamenii din jurul celui viclean ar constata atitudinea 
acestuia, nu i-ar mai acorda încrederea/ Prinurmare vic
lenia, nu numai că ar fi o atitudine anti-morală, dar n’ar 
mai servi, nici din punct de vedere utilitar.

A treia nojiune, care intră în cadrul scopului educativ, 
este ceeace Locke numeşte <ibuna creştere*. Prin aceasta 
sâ înţelege desigur, felul de a ne purta în lume, bunele 
maniere, pe care trebue să le manifestăm în societate. 
Ne amintim că Locke a scris tratatul său de pedagogie 
pentru un tânăr nobil, ceace explică, în mare parte, im
portanta,‘pe care o acordă bunelor maniere.

Locke are însă pretenţia de a pune şi această a treia 
liotiune, buna creştere, în acord cu morala.

El cere ca buna creştere să fie un mijloc de exterio
rizare, de manifestare, a unor însuşiri sufleteşti cu ca
racter moral, în primul rând al virtuţilor noastre.

. Buna, creştere este numai un element de valoare ex
terioară, căruia trebue neapărat să-i corespundă ceeace 
Locke numeşte bogăţia noastră sufletească. După cum 
un diamant, zice Locke, este mai mult pus în valoare, 
luceşte mai bine, dacă îl şlefuim, tot aşa şi un om cu 
calităţi bune va face să strălucească mai mult aceste 
calităţi interne ale lui, dacă are bună creştere, bune 
maniere, decât dacă nu le are.

«La un om rău crescut, curajul (este vorba de cali
tatea sufletească internă) capătă aparen'ţa'™brutalitătii şi 
nu scapă de această apreciere.

Învăţătura multă devine pedanterie, spiritul o bufo
nerie, simplitatea o bădărănie, bunătatea de inimă un 
servilism.

Nu poate să existe într’însul o însuşire bună, pe care
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lipsa de educajie să nu i-o schimonosească, şi să nu i-o 
întoarcă spre dauna proprie.

Ba, virtutea însă-şi şi darurile inteligentei, cu toate că 
li se dă cuvenita laudă, nu este cu toate acestea îndes
tulătoare, spre a asigura unui bărbat o bună primire şi 
de a-1 face bine venit oriunde s’ar duce.

Nimeni nu se mulţumeşte cu diamante neşlefuite şi 
nimeni nu le poartă aşa, dacă vrea să se prezinte fa
vorabil sie-şi.

Când sunt poleite şi încadrate, humaî atunci lucesc 
frumos. Bunele însuşiri sunt bogăţia internă a sufle
tului, dar numai buna educaţie le pune în lumină; cine 
vrea să se recomande trebue să dea felului său de a 
se prezenta, şi frumuseţe şi putere. Motivele reale, ba 
chiar şi utilitatea, nu sunt de ajuns; numai drăgălăşia 
şi exteriorul dă fiecărui lucru podoaba ş| înfăţişarea 
plăcută.

Ba, în cele mai multe cazuri, felul cum faci un lucru 
e de mai> multă importantă decât însu-şi lucrul, şi aci 
zace mulţumirea ori neplăcerea, cu care e primit» x).

In fine, al patrulea element, considerat de Locke ca 
cel mai puţin important, este instrucţia, adică transmiterea 
de cunoştinţe prin învăţământ.

lată cum se exprimă Locke asupra instrucţiei în raport 
cu celelalte elemente, ce aparţin mai mult moralităţii.

«Acum poate te vei mira—scrie el prietenului său, căruia 
îi adresează aceste sfaturi educative — că eu vorbesc 
de cunoştinţe tocmai la sfârşit, mai ales când îti voi spune 
că eu în adevăr le şi socot de cea mai putină impor-

0 J. Lpoke. Câteva idei asupra educaţiei. Trad. Coşbuc, par. 63, 
pag. 81 Partea I.
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tantă. Aceasta poate să pară ciudat din gură unui otn 
de carte şi poate cu atât mai fără de rost, cu cât noi 
ne-am obicinuit să privim cunoştinţele, ca cea mai de 
căpetenie, dacă nu chiar unica, ocupaţie a copiilor, şi 
să ne gândim aproape numai ia ele când vorbim de 
educaţie. Eu conced că scrisul, cetitul şi cunoştinţele 
sunt lucruri trebuincioase, nu însă că ele sunt chestiuni 
principale. Eu cred că însu-ti tu ai ţinea drept un biet 
nebun pe omul, care n’ar preţui cu mult mai mult pe un 
bărbat virtuos şi înţelept decât pe un mare cărturar1).

Iată deci că Locke pune instrucţia pe ultimul plan.
Am văzut că Locke înţelege.să subordoneze atât în

ţelepciunea cât şi buna creştere, moralităţii, prinurmare 
virtuţii. De asemenea, după cum virtutea are drept cri
teriu normele opiniei publice şi are drept urmare firea
scă fericirea celui virtuos, în concepţia utilitaristă, tot 
aşa şi înţelepciunea are drept criteriu opinia publică şi
drept urmare firească fericirea celui înţelept. Tot astfel' _ (
şi buna creştere. Pentru aceste motive şi în special pen
tru primul motiv, că virtutea, înţelepciunea şi buna cre
ştere sunt subordonate moralităţii, putem cuprinde aceste 
trei elemente în ideia de educaţie morală. Tot ce pri
veşte virtutea, înţelepciunea şi buna creştere va intra în 
cadrul educaţiei morale, iar instrucţia intră în- domeniul 
educaţiei intelectuale. Aşa dar avem:

Idealul educativ :
{ Virtute

Educaţia morală l înţelepciune
I Bună creştere.

Educaţia intelectuală: instrucţie.

i) J. Locke. Câteva idei asupra educaţiei. Trad. Coşbuc, par. 147, 
pag. 24-25, Partea II
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Acum, odată stabilit scopul educaţiei şi cele două părţi 
fundamentale ale ei, cea morală şi intelectuală, le vom 
considera pe fiecare în parte.

E. Educaţia morală. — Ne referim întâiu la educaţia mo
rală şi ne întrebăm; care sunt după Locke, mijloacele 
mai importante pentru efectuarea educaţiei morale?

Locke pleacă dela ideia că, după cum în educaţia fi
zică trebue să întărim corpul contra tuturor atacurilor 
din afară, contra tuturor intemperiilor, tot aşa şi în edu
caţia morală trebuie să întărim energia voluntară a in
dividului pentru a o face rezistentă la toate tentaţiile, 
cari vin afară şi în special dela propriile simţuri şi 
a o supune raţiunii, căci morala lui Locke acordă o mare 
importantă raporturilor morale, pe care raţiunea noastră 
le consideră ca absolute.

Cari sunt mijloacele, pentru a întări energia voluntară 
în această luptă contra simţurilor şi în această tendinţă 
de a se supune raţiunii? Locke, care era obsedat de 
mijloacelea spre întrebuinţate în şcoala engleză — în spe
cial pedeapsa corporală — fără să fie cu totul adversar 
al pedepsei, cerea însă ca ea să fie aplicată numai în 
extrem şi aducea pentru aceasta unele argumente, cari 
nu sunt lipsite valoare nici pentru pedagogia timpu
lui nostru.

Un prim argument: dacă este vorba ca voinţa să fie 
pusă în acord cu raţiunea şi nu cu simţurile, atunci 
prin mijloacele educative, pe cari le întrebuinţăm, nu 
trebue să ne adresăm tocmai simţurilor şi instinctelor. 
De ce se supun copiii în fata pedepsei? Din convingere? 
Desigur că nu. Ei se supun, pentru a avita o neplăcere 
corporală. Deci, în loc de a subjuga simţurile, făcândude
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să asculte de raţiune — şi acesta este scopuPeducafiei 
morale — ajungem la rezultatul opus, adică întărim 
pornirile instinctive.

Un aldoilea argument este faptul că pedeapsa corporală 
îndepărtează pe elev de educator şi îi face antipatic 
obiectul de'învăţământ din cauza căruia a suferit bătaia.

In fine, al treilea argument: rezultatul final, la care 
ar duce o asemena educaţie morală, ar fi că în loc, să 
formăm caractere energice, personalităţi puternice, am 
forma haturi servile, caractere de sclavi. Prinurmare,; în 
principiul el este în contra acestui milloc de educaţie şi 
numai în cazuri grave aprobă aplicarea lui.

Un al doilea ftiijloc educativ de care vorbeşte Locke, 
este recompensa.

Dacă pedeapsa se dă ca o răsplată â faptelor relO, 
recompensa trebue să fie dată ca o răsplată a faptelor 
bune.

Critica, ce o aduce Locke recompensei, este asemă
nătoare cu aceea, pe care o'aducea pedepsei corporale.

Şi recompensa în genere se adresează simţurilor/afară 
de unele cazuri rare, când se adresează şi simţului mo
ral. In genere însă — zice Locke — în recompensă ce- 
retn elevului să renunţe Ia un capriciu, pentru ca în 
schimb să-i satisfacem alt capriciu. Insă atunci unde mai 
este efectul educativ?

In loc să slăbim tendinţele simţul-ilor, le întărim mai 
mult. Locke nu este adversarul oricărei plăceri în edu
caţia, nu este adversarul celorce acordă copiilor mulţu
miri, însă înţelege că aceste plăceri să nu constitue-o 
răsplată pentru faptele bune, ci favoarea, pe careeduca- 
torul o acordă celui educat.

«Cine dă copilului său, pentru ca să-şi înveţe lecţiile.
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fie mere, ori bomboane, ori altele de acestea, cari îl 
fac mai ales plăcere, acela nu face alta decât să întă
rească în copil iubirea de plăcere şi astfel îi sporeşte 
acea primejdioasă aplecare, pe care tocmai ar trebui să 
o înnăbuşe şi să o ucidă prin toate mijloacele. Nici 
odată nu putem spera să-l creştem aşa ca să fie stăpân 
pî aceste patimi, când pentru restricţiile, pe cari pe de-o 
parte i se opun poftelor, noi îi punem pe de altă parte 
în vedere îndeplinirea altor pofte1).

Locke crede că mijlocul cel mai indicat în educajie 
este aprobarea şi desaprobarea faptelor elevului. In 
cazul acesta, nu ne mai adresăm simîurilor, ci sentimen
telor superioare, în special sentimentului moral.

Această aprobare şi desaprobare în educafie cores
punde perfect moralei lui Locke, care are în vedere 
opinia publică. Opinia publică este — după Locke — 
aceea, care aprobă şi desaprobă faptele noastre, aceea care 
ne condamnă sau absolvă pentru faptele noastre. Dar 
pentru elev cine este reprezentantul opiniei publice? 
Părintele, educatorul, povăîuitorul, etc. Deci, aprobarea 
şi desaprobarea acestora fafă de elev corespunde apro
bării şi desaprobării opiniei publice în genere, în do
meniul moralei. El mai întrebuinţează şi termenul de 
stimă şi dispref. Stima trebue manifestată faţă de 
faptele bune ale elevului, dispreţul trebue să-l avem 
faţă de faptele sale rele. Pe calea aceasta a apro
bării şi desaprobării, vom reuşi să îndrumăm voinţa 
elevului in direcţia raţiunii şi să o depărtăm de sim
ţuri, ceeace nu putem realiza numai pe calea pedepsei 
şi a recompensei. Prin întrebuinţarea acestor mijloace

l, Locke — Câteva idei asupra educaţiei, par. 22, pag. 33, Part.
1
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crede Locke că putem să dăm voinţei o formă constantă 
de manifestare şi formele constante de manifestare ale 
voinjei le numim obiceiuri. Prinurmare, prin aceste trei 
mijloace: pedeapsă-recompensă, stimă-dispret, aprobare- 
desaprobare, tindem Ia formarea obiceiurilor.

Locke mai introduce un important mijloc educativ, 
care este foarte mult apreciat astăzi şi care este în le
gătură foarte strânsă cu concepjia lui filosofică. Un fi
losof empirist cum este Locke, ziceam că trebue să 
acorde o desebită importanjă intuiţiei, atât în domeniul 
educaţiei intelectuale, cât şi în domeniul educaţiei mo
rale. Dar intuiţia în educaţia morală constă în exemple, 
— bune sau rele — pe cari le luăm dela semenii noştri, 
în societatea cărora trăim. Iată cum acest principiu al 
intuiţiei, derivat din filosofia lui empiristă, şi aplicat în 
educaţie, face pe Locke să acorde o deosebită impor
tantă exemplului în educaţie. Prinurmare, alături de 
obiceiu, un al doilea mijloc important de educajie este 
exemplul.

«Dacă elevii vor creşte într’un mediu rău, atunci toate 
regulele după lume, toate povătuirile cu putinţă nu vor 
fi în stare să le dea o mai bună purtare. Pentrucă tre
bue să privim ca un adevăr incontestabil faptul că so
cietatea, în care se învârtesc şi felul, în care se poartă 
cei cari le stau prinprejur, au cea mai mare influenţă 
asupra purtării lor în ciuda tutulor învăţăturilor celor 
mai bune şi a regulelor celor mai bine formulate. 
Copiii — ba şi oamenii mari -- se lasă a fi conduşi de 
exemple, în cele mai multe lucruri. Noi suntem cu toţii 
un fel de cameleoni, cari-şi schimbă culoarea întotdea
una după lucrurile, cari îi înconjoară; tocmai de aceea
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nu trebue să ne mirăm de copii, că ei înţeleg mai bine 
ceeace văd decât ceeace aud» ')•

Aceste două mari mijloace, obiceiul şi exemplul, au 
drept rezultat formarea bunelor deprinderi.

Acum intervine partea a doua a problemei, în domeniul 
educaţiei morale, şi anume chestiunea formării conuin- 
gerii morale.

Aceasta îl preocupă mult pe Locke, care în formarea 
caracterului apreciază valoarea convingerii, alături de 
deprindere. De'aceea în tratatul lui ne recomandă con- 
vorbiri morale, cărora el le mai zice uneori şi convor
biri raţionale, adică discuţia unor chestiuni din domeniul 
moralei.

Importanţa acestei instrucţii morale trebue privită din 
două puncte de vedere. După o primă interpretare, ins
trucţia morală va servi ca, dupăce am format bunele 
deprinderi ale elevului, într’o epocă, în care el înţelegea 
greu principiile morale, să-i dea aceste principii, cari se 
vor aplica apoi pe baza deprinderilor formate.

Aşa dar, când îi vom forma convingerea morală prin 
instrucţie, prin învăţământul moralei, el va avea apa
ratul voluntar pregătit prin deprinderi, ca să poată aplica 
principiile, pe cari i le vom da. Aceasta este o primă 
interpretare a raportului dintre convingerea morală şi 
deprinderi, interpretare, pe care o dăm de altfel şi azi 
în pedagogie. Mai este însă şi o altă interpretare, pe 
care o găsim foarte accentuată la Locke şi anume, că 
putem, în foarte multe cazuri, să pornim dela convingerea 
morală spre deprinderile morale. Locke crede că am 
putea, înainte de a decide pe elev să şi formeze anumite

') J. Locke. Câteva idei asupra educaţiei. Par. 37, pag. 42, Part. 1.
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obiceiuri, să-l convingem de utilitatea lor, prlnurmare 
că am putea să apelăm mai întâiu la raţiunea lui, pentru 
a-1 convinge valoarea unor norme, şi apoi să-i cerem 
să le aplice.

Să punem în legătură această a doua interpretare cu 
filosofia lui Locke. Ştim că după Locke, pentru omul 
înţelept convingerea raţională este suficientă în domeniul 
moralei, fără a fi nevoe să se utilizeze faţă de el stimu
lente egoiste. Acesta, când a priceput virtutea, o şi aplică) 
fără să mai fie nevoe de intervenirea unor stimulente 
de ordin egoist. Pentru omul de rând însă, virtutea 
—cum zice Locke—trebue să fie şi o bună afacere, adică 
faţă de acesta trebue să intervină, pe lângă convingerea 
morală, şi stimulentele egoiste. Şi atunci, dacă este posi
bilă o morală superioară, bazată numai pe raţiune pentru 
omul înţelept, ea nu este sufioientă pentru omul de rând. 
Această interpretare, aplicată în domeniul educaţiei, ne 
dă legătura concepută de Locke între convingerea mo
rală şi formarea deprinderilor. Putem să convingem pe 
elev de necesitatea unei virtuţi morale, dar când este 
vorba să realizeze principiul, de care l-am convins, atunci 
el nu are. energia necesară şi trebue să intervenim cu 
stimulente egoiste sub forma de pedepse, recompense 
etc., pentru ca pe calea aceasta să 1 determine să se 
supună convingerii.

Deci, la Locke găsim ambele interpretări şi trecerea 
dela deprindere la convingere şi raportul invers; ba ace
sta din urmă mai accentuat. El înţelege, în consecinţă, 
că instrucţia morală este posibilă.

Dăm câteva rânduri ale lui Locke «Poate vă veţi miră, 
că eu vorbesc de convorbiri raţionale cu copiii; şi cu 
toate acestea eu ţin că acesta este adevăratul chip, în
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care trebuie să comunicăm cu ei. Ei pricep asta tot aşa 
de curând cum pricep şi limba; dacă am observat'just, 
lor le place foarte mult să fie tratati ca făpturi inteli
gente, şi încă mai de vreme decât s’ar crede. Şi în 
altă parte: «După a mea părere, nu e nicio virtute,spre 
care să-i înflăcărăm şi nicio greşeală, dela care trebue 
să-i abatem, pe care să nu putem să le-o facem evi
dentă până la convingere. Insă aceasta trebue să se 
facă, neapărat, printr’astfel de argumente, pe cari ei cu 
vârsta şi cu priceperea lor le pot pătrunde; şi totodată 
să le expunem argumentele limpede în vorbe foarte pu- 
line şi foarte simple»1).

Această idee este ^întărită în pedagogia kantiană. 
Locke este însă puternic combătut în această privinjă 
în secolul al XVIII-lea de ]ean Jaques Rousseau, care 
susţine că nu este posibilă instrucţia morală decât Ia 
o vârstă înaintată, întrucât mintea copilului până la o 
anumită epocă nu poate să pătrundă noţiuni "atât de 
complexe, cum sunt acelea din domeniul moralei şi 
religiei.

O ultimă chestiune în legătură cu educaţia morală la 
Locke. Unde este mai bine să se facă educaţia: în 
familie sau în şcoală ? Locke este hotărît adeptul edu
caţiei în familie, pentru următoarele motive:

a) In primul rând, ştim că el poate fi considerat ca 
un individualist în pedagogie şi natural că: un indivi
dualist va da totdeauna preferinţă educaţiei în familie, 
care respectă mai mult individualitatea decât o respectă 
şcoala.

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

l) J. Locke. Op. cit. Par. 61, pag. 67, partea II.
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rea, pe care o avea Locke despre şcoala engleză a tim
pului său.

c) Am văzut că Locke pune toată greutatea pe edu
caţia morală şi dă foarte puţină atenţie celei intelectuale. 
Dar, educaţia morală se poate face mai bine în mediul 
restrâns al familiei.

d) Dintre mijloacele educaţiei, el pune cel mai mare 
temeiu pe exemplu, care fără îndoială că e mai bun în 
familie decât în şcoală.

Oricât de întemeiate ar fi aceste motive, ele nu sunt 
însă suficiente pantru a convinge pe deplin de superio
ritatea educaţiei familiare. 1 s’au şi adus lui Locke două 
obiecţii, care vin în sprijinul educaţiei şcolare:

1. Ca să-şi desvolte personalitatea, elevul trebue să 
intre în contact cu lumea şi cu viaţa, trebue să vie în 
conflict cu alte individualităţi. Numai astfel va putea 
dobândi încrederea în sine, curaj şi înrăzneală—însuşiri 
aşă de necesare în viaţă. Dar, contactul cu semenii nu-1 
poate avea în. familie, ci în şcoală.

2. Cultura ştiinţifică se poate preda mai bine în şcoală, 
fiindcă aci se dispune atât de personal didactic suficient 
şi bine pregătit, cât şi de un bogat material didactic 
(aparate, cărţi, tablouri, etc.).

Locke a prevăzut aceste obiecţii şi le-a răspuns anti 
cipat, pornind dela ideia sa, că educaţia morală trebue 
să ne preocupe înainte de orice. Virtutea^care e cultivată 
în mediul familiar—eşte mult mai importantă, decât toate 
cunoştinţele şi decât toate acele însuşiri de întărire a 
personalităţii, pe cari le capătă elevul în şcoală. De 
altfel, atât cunoştinţele cât şi cunoaşterea oamenilor se 
poate realiză şi în familie, dacă educatorul e bun. Aşadar 
părţile rele ale educaţiei familiare se pot evita, ale celei
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şcolare însă, foarte greu. Totuşi, Locke însu-şi face la 
acestea următoarele restricjii.

1. Nu oricine poate să ţină un educator şi chiar cei, 
cari au această posibilitate, nu găsesc uşor un educator 
bun.

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

Prinurmare, concluzia ar fi că Locke merge prea departe 
când dă preponderenţă educaţiei în familie. Dealtfel vom 
vedea, când vom trece la educaţia intelectuală, că el 
atenuează această preponderenţă şi se ocupă foarte de 
aproape de metodica învăţământului.

F. Educaţia Intelectuală.—Prima chestiune, pe care trebue 
să ne o pUnem, când ne ocupăm de educaţia intelectuală, 
este aceea de a şti ce urmărim prin instrucţie, prin învă
ţământ, sau care este scopul special al instrucţiei?

După cum la educaţia morală ne-am întrebat care este 
Scopul special al ei, tot aşa ne vom întreba şi aci, care 
este scopul special al instrucţiei ?

Putem distinge, în general, trei tendinţe cu privire la 
această problemă.

Un prim scop, pe care ar putea să i urmărească in
strucţia ar fi acela, de a ne transmite bunurile culturale 
ale generaţiilor anterioare. Prinurmare, am zice că in
strucţia are în cazul acesta drept scop, cultura generală. 
Spre ex. zicem de obiceiu despre învăţământul primar şi 
secundar că au drept scop această cultură generală, 
adică transmiterea bunurilor culturale ale generaţiilor 
anterioare, generaţiei actuale.

Un al doilea scop, pe care ar putea să-l urmărească 
instrucţia, ar fi să dea cunoştinţele necesare, pregătirii 
pentru vieaţa practică. Este ceeace înţelegem de pbiceiu
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prin cultura profesională. In fine, al treilea scop, pe care 
ar putea să-I urmărească învăţământul, şi care se consi 
deră în pedagogia timpului nostru drept ce] mai impor
tant, este că instrucţia ar trebui să servească drept mijloc 
pentru a pune îh funcţiune, adică să exercite şi să des- 
volte funcţiunile sufleteşti ale elevului, în special, fiind 
vorba de educafia intelectuală, să exercite şi să desvolte 
funcţiunea inteligentei (memoria, imaginaţia, simjul de 
observaţie, judecata logică, etc). Acestea sunt cele trei 
scopuri posibile, pe cari le poate urmări învăţământul 

Care este atitudinea lui Locke fată de aceste trei po 
sibilităti ? La el vom găsi aproape neglijat primul scop 
adică cultura generală, foarte accentuat al doilea,—in 
structia având drept scop pregătirea la viata practică,—şi 
luat în consideraţie cu destulă simpatie al treilea,—in 
structia având să facă exercitarea, desvoltarea funcfiu 
nilor intelectuale ale elevului, ceeace în pedagogie numim 
cultură formală. Locke atacă foarte vehement felul cum 
se făcea cultura generală în timpul său. Este vorba de 
cultura generală pe baza studiilor clasice, cari după 
părerea lui nu servesc la nimic în viajă. El cere cu insis
tentă predarea numai a acelor cunoştinţe, cari ne pot fi 
utile în viată: «Fiindcă nu putem spera că educatorul o 
să aibă destulă vreme şi putere ca să înveţe de toate, 
el trebue să-şi dea toate silinţele să-l înveţe măcar cele 
ce sunt mai de neapărată trebuinţă şi mai ales cele, 
cari în lume îi vor fi elevului de cel mai mare şi mai 
variat folos. Dacă am întrebă raţiunea, ea ne-ar sfătui 
că mai bine ar fi de am întrebuinţa timpul copiilor cu 
câştigarea acelor cunoştinţe, cari le vor fi de folos când 
vor fi mari, decât să le umplem capul cu atâtea şi cu 
atâtea năzdrăvănii, ia. cart dfi ojbiC^U> nu se mai gândesc
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toată viata }or. In tot cazul, nu maiaunevoe să se gân
dească, pentrucă tot ce le mai rămâne în cap din năs- 
drăvăniile acestea, le aduce numai. necaz şi desavan- 
tagii»1).

De fapt, Locke nu este aşa de pornit în contra cul
turii generale ca atare, ci mai mult contra felului cum 
era concepută cultura generală în timpul său şi contra 
faptului că nu se da elevului de loc pregătire pentru 
viată. Dacă ţinem seama de selecţia, pe care o cere el 
în materia programului, pare că toată critica lui ni s’ar 
aplica puţin şi nouă azi, nu în sensul că trebue să 
punem cultura profesională mai presus de cea generală, 
dar în acela, că e necesar să alegem ceiace poate folosi 
elevului dintr’un punct oarecare de vedere,—fie pentru 
a desvolta inteligenta, fie pentru a da o îndrumare în 
direcţia vieţii practice, fie pentru a transmite un bun 
cultural absolut necesar,—şl să eliminăm toate elemen
tele, cari nu servesc absolut la nimic. De sigur că, dacă 
am examina programul învăţământului secundar de azi la 
diferite obiecte, am întâlni o sumă de asemenea «năzdră
vănii», cari nu servesc pentru niciunul din cele trei 
scopuri urmărite de învăţământ.

Trecem la al treilea punct: cultura formală.
In ceeace priveşte cultura formală, adică utilizarea in

strucţiei pentru desvoltarea funcţiunilor intelectuale ale 
elevului, Locke spune în mod precis că nu este suficient 
ca elevul să primească în mod receptiv ceeace-i transmite 
profesorul, nu este suficient ca el să creadă ceeace i se 
spune, ci trebue să se convingă prin propria lui raţiune 
de adevărul cunoştinţelor, cu cari vrea să-şi îmbogă-

*) Locke, op. cit. par 04, pag. 92 Part. 1.).
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ţească irttefectul. După cum — zice Locke — nu putem 
să vedem cu ochii altuia, tot aşa nu putem să ne con
vingem cti mintea altuia.

Prinurmare, trebue să punem în activitate judecata 
elevului pentruca acesta, prin propria lui rajiune, să se 
convingă de adevăr.

«Deci, după cât ajung puterile de pricepere ale ele
vului, să ne" străduim a i încuraja dorinja de a şti pe 
cât este cu putinţă, prin răspunsuri la întrebările lui şi prin 
cultivarea judecăţii, (aci vorbeşte Locke chiar de cultivarea 
judecăţii), dacă judecăţile lui sunt sprijinite, fără să aibă 
pentru el uneori şi lauda cuvenită; dacă însă ele trec 
pe lângă ţintă, nu trebue să râdem de el, ci, liniştiţi,; 
trebue să-l abatem către drumul cel adevărat. Iar dacă 
cumva dovedeşte adevărat zel de a judeca asupra lucru
rilor ce le vede, să porţi mare grijă ca nu cumva oare
cum să înnăbuşi această pornire bună a sa».

Prinurmare, este vorba încontînu de desvoltarea ju
decăţii prin provocarea elevului de a aprecia el înşu-şi 
realitatea şi raporturile dintre elementele realităţii.

Aci găsim, pe lângă principiul culturii formale, şi ger- 
menele metodei, de care se vorbeşte astăzi atât de mult, 
metoda activă.

G. Metoda de învăţământ. — Trecem lâ metoda de învă
ţământ din sistemul pedagogic al lui Locke.

Vom menţiona mai întâiu principiile didactice, cari pri
vesc învăţământul în general şi pe urmă vom face câteva 
observări, asupra diferitelor obiecte de învăţământ, pe 
cari le scoate Locke mai mult în evidenţă. Mărturisesc 
că este destul de greu, ca din tratatul lui Locke: «Câteva 
idei aspra educaţiei», să extragi principiile fundamen
tale, de oarece el ne dă o siimă de îndrumări metodice.



107

cari nu sunt în legătură unele cu altele, nu sunt siste
matizate, Credem că am reuşit totuşi să scoatem câteva 
principii, cari stau la baza tutulor indicajiilor metodice 
din tratatul lui Locke.

.1. Principiul interesului în învăţământ. Interesul este 
considerat ca o stare sufletească, prin care realizăm 
condiţia fundamentală pentru asimilarea cunoştinţelor, 
mai ales datorită faptului că el, intensificând atenţia, 
provoacă o atitudine activă a conştiinţei elevului.

Acest principiu îl pune Locke în legătură cu două în
clinaţii naturale ale copilului:

a) Curiozitatea naturală, pe care Locke o consideră 
drept «instrumentul- cel. mal preţios, cu care natura ne-a 
înarmat spre a înlătură neştiinţa».

b) Tendinţa către activitate, manifestată în dorinţa co
pilului de a fi mereu ocupat, fapt, pe care l-a confir
mat şi pedagogia timpului nostru. Două cauze are a- 
ceastă tendinţă către activitate. Una constă în faptul că 
copilul dispune de un quantum mare de energie, care 
trebue cheltuită. Altă cauză constă în faptul că copilul 
vine pe lume cu o sumă de funcţiuni, în stare poten
ţială, care trebue să evolueze spre actualitate. De aci 
tendinţa de a se exercita în diferite direcţii, tendinţă cu 
care stă în legătură şi valoarea jocului. Căci jocul după 
interpretarea cea mai întemeiată ştiinţificeşte, este pentru 
copil un mijloc de a-şl exercita şi fortifica germenii na
turali, cu cari s’a născut.

2. In strânsă legătură cu interesul pune Locke prin
cipiul intuiţiei.

In adevăr, pentru a stimula interesul elevului, nu e re
comandabil să procedăm pe cale abstractă, ci trebue să 
plecăm dela contactul direct cu realitatea.
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Pi’inurmare, trebue să bazăm instrucjia pe intuiţie. 
Vedem că Locke, care insistase asupra intuifiei în do
meniul educaţiei morale, unde am văzut că pune în evi
dentă valoarea educativă a exemplului, o accentuează şi 
în domeniul educaţiei intelectuale. O notă caracteristică 
a felului cum interpretează Locke principiul intuiţiei în 
educaţia intelectuală este'faptul că el, referindu-se la 
cele două căi, de care dispunem în intuiţie, — prezen
tarea obiectului natural sau prezentarea unei copii, a- 
dică a unei ilustraţii,—preferă uneori să înceapă cu ilus
traţia obiectului. Un exemplu foarte caracteristic în pri
vinţa aceasta: preferă la geografie şi astronomie să în
cepem cu consideraţia globului pământesc şi ceresc apoi 
să trecem la cercetarea pe teren a diferitelor elemente 
geografice şi la observarea pe bolta cerească a conste
laţiilor.

3. Al treilea principiu fundamental, specific iui Locke, 
credem că nu poate fi încetăţenit definitiv în pedagogia 
modernă; anume, Locke ne cere să facem pe elev a în
ţelege utilitatea cunoştinţelor, pe care i le transmitem. 
Este prinurmare spiritul utilitarist, care domină aci. Ei 
bine, fără să susţinem că acest principiu, de a face pe 
elev să înţeleagă utilitatea cunoştinţelor, trebue să fie 
cu totul exclus, nu putem admite însă că el poate fi a- 
plicat pretutindeni. Spre ex., putem face pe elev să în
ţeleagă utilitatea higenei, a fizicei, a chimiei, chiar înainte 
de a intra în tratarea acestor materii. Dar îl putem face 
să priceapă dela început, nu aş zice utilitatea practică, 
dar valoarea educativă a literaturii, a artelor, a mu
zicii ?

Ştim ce impresie puternică putem produce în sufletul 
unui elev printr’o bucată literară bine aleasă sau printr’o
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bucată muzicală. Cu toate acestea, este indicat şi este 
posibil să facem pe elev să priceapă, care este utilitatea 
poeziei, a dramei sau a nuvelei, pe care va citi-o, sau a 
bucăţii de muzică, pe care o va asculta? îmi aduc aminte 
din propria mea experienjă, cât de profund am fost mi
şcat de dramele lui Ibsen, sau ascultând simfonia eroică 
şi simfonia IX-a a lui Bethoven. Ei bine, asemenea mo
mente lasă urme puternice în sufletul nostru. Cred că 
efectul educativ al culturii literare şi artistice este de o 
valoare superioară efectului educativ al ştiinjelor pozi
tive. Acestea au valoare mal mare în direclia pregătirii 
pentru viajă. Dar putem noi să facem pe elev să înţe
leagă dela început utilitatea lecturilor literare, utilitatea 
contemplărilor artistice sau a muzicei? Fără îndoială 
că nu. Acest principiu al utilită}ii nu poate avea decât 
o aplicare limitată.

H. Obiectele de învăţământ.—Trecem acum la unele con
sideraţii referitoare la obiectele de învăţământ.

I. Desenul. Este foarte interesant felul cum Locke 
interpretează în programul de învăţământ desenul. Locke 
consideră desenul, nu ca o dexteritate de mică însemnă
tate, ci ca un mijloc important de exprimare a ideilor:

«Desenul de multe ori ne ajută să arătăm prin câteva 
linii bine combinate ceeace n’ar fi în stare să ne arate 
intuiţia sau să ne facă să înţelegem clar, nici o coală 
întreagă de hârtie scrisă. Câte -clădiri nu poate vedea 
omul, câte maşinării şi câte feluri de îmbrăcăminte nu 
poate observa călătorul, pe care şi le poate uşor repre
zenta şi ceice nu le-au văzut în natură, când sunt înde- 
mânatec desenate; pe când, dacă le descriem numai cu 
vorbe, uşor se poate întâmpla să nu ne putem face nicio 
reprezentare a lor, chiar dacă ar fi descrise în cea
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mai amănunţită exactitate, în cazul cel mai bun, ni le 
reprezentăm defectuos» O.

Prinurmare, desenul este un mijloc universal de expri
mare a ideilor. Această interpretare a lui Locke a dus 
în pedagogia timpului nostru la concepţia că desenul nu 
trebue să se considere ca o dexteritate, ci ca un prin
cipiu de învăţământ. Desenul e utilizat la cele mai 
multe obiecte de învăţământ. Aşa de ex., în domeniul 
observaţiei concrete, la intuiţie, ne servim de desen 
pentru a-I face pe elev să fie mai conştiincios în obser
vările, pe cari, le face, deoarece ştiind că trebue să de
seneze ceeace observă, este mai atent; pe de altă parte, 
profesorii, pot mai uşor controla, prin mijlocul dese- 
nurllor, observările făcute de elev, atât cantitativ adică 
cu privire la numărul elementelor observate, cât şi 
calitativ, cu privire la precizia, cu care a făcut obser
varea. Astfel, pui pe un elev să facă observări la mi
croscop şi imediat după aceia îf determini să dese
neze ceeace a observat, spre a te convinge dacă obser
varea este corectă.

2. Religia. Un alt obiect de învăţământ, căruia îi dă Locke 
o interpretare interesantă, es\e religia, în sensul că cetirea 
bibliei ar trebui să stea la baza învăţământului religios. 
Chestiunea esteî ncă de actualitate, dacă, şi în ce măsură, 
lectura bibliei poate să reprezinte baza învăţământului 
religiei. Locke observă cu drept cuvânt că în biblie sunt 
o sumă de elemente, cari nu pot îi înţelese de spiritul 
elevului. Ei bine, el ajunge la concluzia importantă şi 
pentru noi astăzi că ar fi nemerit să se aleagă din biblie 
numai partea accesibilă şi salutară spiritului elevului şi

') J Locke. Op. cit. Par. 163, pag. 38, partea II.
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să se înlăture tot ce nu poate fi înţeles sau ceeace ar 
putea să-i fie dăunător, adică ceeace ar putea avea o 
influenţă rea asupra spriritului său.

3. Studiul limbilor streine. Privitor la scopul acestui 
studiu, Locke rămâne utilitarist. El spune: studiul lim
bilor streine e necesar pentrucă acestea ne folosesc în 
viaţa practică, ele ne dau posibilitatea de a ne înţelege 
cu străinii, cu cari avem legături, ne servesc prinurmare 
în afacerile noastre de ordin practic. Astfel fiind, mai 
presus de studiul literaturilor străine, preţueşte Locke 
studiul limbii vorbite. Cu această ocazie el are o ieşire 
energică în contra limbilor clasice.

„Poate să fie ceva mai ridicol—spune Locke—decât 
să vezi cum un tată îşi cheltueşte şi banii proprii şi 
timpul fiului său, ca să-l ocupe cu învăţarea limbii latine, 
pe când el tot în aceeaş vreme îl cerşte pentru o carieră 
practică, în care tânărul nu va avea nevoe de latinească 
şi va uita negreşit, şi puţinele reguli, pe cari le-a adus 
din şcoală, o limbă, pe care el — mă prind, zece contra 
unu—o va urgisi din cauza răului tratament, la care a 
fost supus pentru ea“. ')

Evident că interpretarea lui Locke nu mai corespunde 
pedagogiei moderne, care apreciază valoarea educativă 
a literaturilor moderne şi a clasicismului. In ceeace 
priveşte însă metoda de studiu a limbilor moderne, Locke 
aduce o contribuţie foarte preţioasă, care putem zice 
că nu şi-a dat roadele practice, decât în zilele noastre. 
El este de părere că limbile moderne trebuesc studiate 
prin analogie cu studiul limbii materne. La limba maternă, 
copilul nu începe cu gramatica sau cu reguli de altă

1) Locke. Op. cit. par le'l, pg. 43 lart il
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natură, ci începe prin a imita vorbirea, pe care o aude 
şi o vede—în ceeace priveşte mişcarea organului vocal— 
la cei din jurul său. Atunci dece nu am face la fel cu limbile 
străine? Ei bine, Locke ne indică aci o metodă asemă
nătoare cu cea modernă. In didactica timpului nostru se 
face mult caz de metoda directă, conform căreia limbile 
moderne trebue să se studieze dela început prin con
versaţie in limba străină, şi anume, punând termenii din 
limba străină în directă legătură cu obiectele, pe cari le 
reprezintă aceşti termeni, aşa cum se procedează Ia 
limba maternă. Aşa, spre ex. Ia învăţarea limbii franceze 
sau germane se arată elevului masa şi i se spune 
«la table» sau «Der Tisch»; i se arată scaunul şi i se 
spune «la chaise» etc. adică aşa cum facem . în limba 
maternă, când elevul văzând obiectul, aude numindu-se 
acest obiect.

Vedem că acest procedeu,pe care îl preconizează Locke 
în sec. al XVlI-lea, nu începe să fie pus în practică de
cât în zile noastre.

Cu privire la lecturi şi compoziţii — în legătură cu 
studiul limbilor — Locke ne atrage atenţia că nu trebuie 
să ţinem seama numai de forma estetică şi gramaticală, 
ci să avem în vedere şi paralelismul dintre formă şi 
fond — ideie, pe care o vom găsi şi la Comenius.

Locke e contra compoziţiilor latineşti din două motive;
a) Temele, ce se dau nu sunt potrivite experienţei ele

vului Aşa e de pildă următorul subiect: «omnia vincit 
amor», saii acesta: «non licet in bello bis peccare». 
Aceasta e întocmai ca şl cum ai pune pe un orb să 
vorbească despre pictură şi pe un surd despre muzică.

b) Şi chiar de am alege teme mai potrivite miinjii lor,
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dece să nu lăsăm pe elevi să le trateze în limba maternă, 
în care se pot exprima cu uşurinjă?

De asemenea se ridică Locke conira exercifiilor de 
versificaţie, pentru cari face următoarele obiecjii: sau 
copilul n’are talent şi alunei îl chinuim degeaba; sau 
are talent şi în acest caz, dacă-1 încurajăm, e şi mai rău, 
căci se va deprinde să frequenteze societatea boemilor, 
care va avea asupra lui o influentă dezastruoasă.

4. Matemat ca. Trecând la obiectele de ştiinţă pozitivă, 
avem de făcut o observaţie în strânsă legătură cu ceeace 
am constatat în domeniul teoriei cunoaşterei. Ne aducem 
aminte că Locke acordă o deosebită importanţă ştiinţelor 
demonstrative şi pune pe planul al doilea ştiinţele per
ceptive. Ştim că în domeniul ştiinţelor demonstrative intră 
matematica şi că în acela al ştiinţelor perceptive intră 
ceeace noi denumim astăzi ştiinţele fizico-naturale. Am 
văzut apoi motivele, de ordin filosofic, cari determină 
pe Locke să ia această atitudine, lată acum câteva cu
vinte, cari ne arată cât de multă importanţă acordă el 
in învăţământ matematicii.

«Aritmetica este cel mal uşor fel de activitate abstractă 
a minţii şi de aceea şl este ea cea dintâiu, pe care de 
obiceiu o cuprinde spiritul, cu care se împrieteneşte mai 
iute, iar ea este de un folos aşa de general pe toate 
terenurile vieţii practice, încât fără de ea mai că nu se 
poate face nimic. Este lucru peste orice discuţie: nimeni 
nu poate să aibă în matematică prea multe ori prea te
meinice cunoştinţe» ').

5. Ştiinţele pozitive. In ceeace priveşte ştiinţele pozitive 
propriu zise, Locke ne vorbeşte de o filosofie naturală

i) J. Locke. Op. cit. par 180. pag. 72, Partea IL ,
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care are drept obiect cercetarea cauzelor activităţii univer
sale şi a substanţei, care stă la baza fenomenelor. Aceasta 
este de fapt ceeace ştim noi că cercetează filosofia în pro
blemele fundamentale, problema ontologică şi cosmo
logică. Aci face Locke observaţia că în aceste cerce
tări asupra substanţei şi activităţii universale, trebue să 
distingem pe de o parte spiritul, pe de altă parte ma
teria. Vom avea atunci o filosofic naturală, care se o- 
cupă de studiul spiritului, alta care se ocupă de stu
diul corpurilor. Pe prima o numeşte Locke metafizică, 
pe cea de-a doua, cu un termen generic o numeşte fi
zică şi în aceasta din urmă intră tot ceeace considerăm 
noi ca ştiinţe fizico-naturale. Şi când se ocupă de a- 
ceastă a doua parte a filosofici naturale, adică de fizică, 
de tot ceeace constitue ştiinţele pozitive, Locke reamin
teşte că toate datele ştiinţelor positive le primim pe 
calea percepţiei externe şi că percepţia externă e înşe
lătoare. Ne amintim din teoria cunoaştere! ta Locke, 
cum noţiunea de substanţă este .o noţiune făurită de 
raţiunea noastră, căreia nu ştim ce-i corespunde în rea
litate, în lumea din afară. Insă, noţiunea de substanfă 
şi noţiunea de cauzalitate, sunt noţiuni fundamentale în 
domeniul ştiinţelor pozitive. Dacă pe acestea nu le 
putem afla cu siguranţă şi preciziune, evident că tot 
restul este şovăelnic. Vedem dar, cum Locke, consequent 
concepţiei lui din teoria cunoştinţei, unde dă preponde
rentă ştiinţelor demonstrative, asupra ştiinţelor percep
tive, va da preponderanţă în programai lui de învăţă
mânt studiilor matematicii şi studiilor filosofice asupra 
studiilor din domeniul ştiinţelor pozitive.

6. Istoria. Mai avem de adăogat câteva cuvinte asupra
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interpretării foarte interesante, pe care o dă Locke 
studiului istoriei.

El se plânge de faptul că în domeniul istoriei, în loc 
să se studieze moravurile, instituţiile, fazele de evoluţie 
ale unui popor în civilizaţia şi cultura tui, se stăruie mai 
mult asupra studiului răsboaielor şi prin aceasta, nu 
numai că nu se dă elevului adevăratele cunoştinţe istorice, 
necesare pentru cultura lui, dar i se dă o îndrumare 
morală periculoasă.

„Istoria universală — zice Locke—nu ne povesteşte 
aproape nimic altceva decât răsboaieşi ucideri; iar gloria 
şi onoarea ce li se atribue cuceritorilor—cari de multe ori 
nu sunt altceva decât călăii, cei mai mari ai omenirii— 
aduc şi mai multă rătăcire tinerelului, pentrucă el, 
prin consecinţă, ţine măcelărirea oamenilor drept che
marea cea mai glorioasă şi virtutea cea mai onorabilă 
a omenirii. Astfel, pas cu pas se sădeşte în noi o cruzime 
nenaturală şi ceeace e în adevăr scârba omenirii, nouă 
ne devine prin deprindere un lucru familiar şi recoman
dabil, fiindcă ni se arată a fi onoare11.»1) Vedem cu câtă 
vehemenţă se ridică Locke în contra tratării istoriei numai 
ca o povestire de fapte şi în special a faptelor de răsboiu. 
El ar prefera în învăţământul istoriei o istorie a civili
zaţiei şi a culturii omeneşti în locul istoriei faptelor 
politice şi răsboaielor.

V. Critica doctrinei pedagogice a lui Locke. — Aprecierea 
critică vom face-o, atât din punct de vedere al importanţei 
acestui sistem pentru timpul, în care s’a produs, cât şi 
din punct de vedere al valorii de actualitate a pedago
giei lui Locke, adică din puncf de vedere al valorii ei

1) J. Locke. Op. cit, par 86, .pg. 130.
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pentru timpurile noastre. Numai în chipul acesta putem 
face o apreciere obiectivă. Punctele caracteristice mai 
importante, din sistemul pedagogic al Iui Locke, credem 
că Sunt următoarele: ,,

1. Fajă de intelectualismul exagerat al pedagogiei 
umaniste—care predomnia încă pe vremea aceea—Locke 
are meritul de a fi dat o importantă considerabilă edu
caţiei morale, pe care o socoteşte drept scop esenjial 
al educaţiei în genere, punând-o mai presus de edu
caţia intelectuală. Păcat însă că nu s’a servit de in
strucţie ca mijloc în educaţia morală. E drept că el atinge 
in treacăt această chestiune, atunci când arată impor
tanţa bibliei din punct de vedere moral, şi când reco
mandă convorbiri morale cu elevii. Trebuia însă făcut cu 
curaj pasul mai departe, nu numai pentru a pune câteva 
obiecte de învăţământ în serviciul educaţiei morale, ci 
de ase ajunge la principiul, la care s’a ajuns mai târziu 
şi care s’a adoptat şi astăzi sub influenţa celui mai de 
seamă reprezentant al educaţiei m.orale din timpul nostru 
sub influenţa lui Foerster, anume la principiul moralizării 
învăţământului, în sensul că aproape toate obiectele de 
învăţământ trebue să-şi dea contribuţia lor pentru cul
tura morală a individului. Astăzi sunt foarte rare obiec
tele de învăţământ, cari să nu contribue cu ceva la edu
caţia morală. Prinurmare, punerea întregului învăţământ 
în serviciul educaţiei morale.

La această noţiune desăvârşită de instrucţie educativă, 
deci de instrucţie pusă cu totul în serviciul educaţiei, 
vom ajunge în pedagogia modernă în secolul al XIX lea, 
datorită şcoalei herbartiene, care este puternic influen
ţată de filosofia lui Kant.

2. O a doua notă caracteristică în pedagogia Iui Locke
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este, după cum am putut observa din expunerea peda
gogiei lui, utilitarismul, care se manifestă puternic alât 
în domeniul educaţiei intelectuale, cât şi în acela al edu
caţiei morale, şi care este o repercusiune a concepţiei 
sale filosofice asupra pedagogiei.

In ceeace priveşte educaţia intelectuală, când am stabilit 
scopul instrucţiei, am văzut că Locke cere învăţămân
tului să pregătească pe elevi pentru viata practică şi 
nesocoteşte în oarecare măsură cultura generală.

Natural, nu ne ridicăm contra faptului că Locke cere 
să se acorde importantă cunoştinţelor necesare în vieata 
practică, sau acelora, cari ne orientează în mediul so
cial; ceeace îi imputăm însă este că, alături de cunoştin
ţele utile imediate, nu se gândeşte şi la acelea, cari au 
o valoare educativă, fără să aibă utilitate practică pen
tru viată, cum ar fi de ex. literatura şi arta.

In ceeace priveşte principiile de didactică generală, ne 
amintim că unul dintre aceste principii ne cere să con
vingem pe elev de utilitatea cunoştinţelor, care i se tran
smit. El nu se mulţumeşte prinurmare ca noi, educatorii 
când ne alcătuim programele de învăţământ, să ţinem 
seamă şi de principiul utilităţii, dar cere ceva mai mult, 
să convingem şi pe elevii noştri că acele cunoştinţe, pe 
care îi obligăm să le asimileze, sunt utile.

Sunt cunoştinţe, cari nu apar elevilor utile, atunci când 
le transmitem, dar cari au valoare educativă conside
rabilă, ce nu se poate constata însă decât mult mai târ
ziu, adică după ce s’a produs efectul instrucţiei.

In fine, dacă trecem în domeniul didacticei speciale, 
a diferitelor materii de învăţământ, găsim şi aci accen
tuat punctul de vedere utilitarist. Astfel Locke este în 
contra studiului limbilor clasice, ca unele ce nu sunt de
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Utilitate practică, dar privitor la limbile moderne, acestea 
nu trebuesc studiate din punct de vedere literar, artistic, 
al culturii, ci în scopul practic de a poseda aceste limbi 
în scriere şi vorbire. Prinurmare, el consideră limbile 
moderne, nu atât ca instrumente de cultură, ca mijloc 
de propagare şi aprofundare a culturii, ci mai mult ca 
un mijloc de a facilita raporturile dintre oameni, şi de a 
soluţiona diferitele afaceri, ce le avem în viaţă.

De sigur că din punct de vedere al valorii de actua
litate a pedagogiei lui Locke, trebue să condamnăm acest 
utilitarism accentuat. Din punctul de vedere însă al ro
lului, pe care era chemată să-l joace pedagogia lui, în 
timpul când s’a produs, în veacul XVlI-lea, în Anglia, 
nu putem decât să aprobăm tendinţa aceasta utilitaristă, 
deoarece în şcoala timpului său domnea un pedantism 
şi un formalism exagerat, provocat de o cultură umanistă, 
rău înţeleasă, adică de o cultură umanistă, care reducea 
studiul clasicismului mai mult la gramatică, ia stilistică, 
la formă, prinurmare o cultură, care nu pătrundea cu alte 
cuvinte sţiiritul adânc al culturii clasice.

Ca o reacţiune puternică faţă de acest pedantism şi 
formalism al şcoalei timpului, era necesar un curent pe
dagogic, care să scoată în evidenţă tocmai importanţa 
cunoştinţelor practice în programul de învăţământ, res
tabilind astfel legătura, ce trebue să existe întotdeauna 
între şcoală şi vieaţă, după ce un umanism rău înţeles 
distrusese această legătură. Prinurmare, din punct de 
vedere al timpului, în care se produce această tendinţă 
utilitaristă, ea nu poate fi decât aprobată.

O manifestare analoagă s’a produs mai târziu în se
colul XlX-lea, când clasicismul, tinzând din nou să stă
pânească învăţământul, s’a simţit necesitatea unui contra



119- ' -

curent realist, ca reactiune, şi când unul din cei mai de 
seamă filosofi, Spencer, a luat atitudine contra clasicis
mului şi pentru realism.

Din punct de vedere al actualităţii, vom reproba ten
dinţa lui Spencer; din punct de vedere însă al momen
tului, când se produce şi Considerată ca o reacţiunej 
o vom aprobă ca şi pe aceea a lui Locke.

In ceeace priveşte educaţia morală, coloritul utilitarist 
putem zice că e mai puţin pronunţat decât în educaţia 
intelectuală, întrucât însă-şi morala lui Locke nu repre
zintă un sistem de. utilitarism plat, vulgar ci un sistem 
de tranziţie dela utilitarismul, egoist, spre morala absb-

e
Iută, superioară, care va apare mai târziu. Deasemeni,în 
sistemul lui de educaţie morală, apelează conţinu la 
sentimentul onoarei în sufletul elevului, la aprobarea şi 
desaprobarea morală, prinurmare la mijloace educative, 
cari deşi cuprind în sine şi elemente egoiste, totuşi au 
un caracter superior. Şi apoi ne putem întreba: întrucât 
o morală pură, absolută, poate să înlocuiască din punc
tul de vedere pedagogic al eficacităţii asupra şcolarilor, 
o morală, în care sunt amestecate şi elemente egoiste, 
cum este morala lui Locke ?

c) A treia notă caracteristică în pedagogia lui Locke 
este importanţa deosebită, pe care o acordă el principiului 
intuiţiei.

Nu ne surprinde faptul că găsim accentuat acest prin
cipiu, când avem de aface cu un filosof empirist ca 
Locke. Ne surprinde, din contră, faptul că la un filosof 
empirist ca Locke, elementul acesta al intuiţiei în do
meniul metodei învăţământului, nu a fost accentuat şi 
mai pronunţat decât este în sistemul lui.

Interesant devine faptul că la Locke este mai accen-
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tuată intuiţia internă şi intuiţia morală decât intuiţia 
naturii, pe calea percepţiei externe.

Dacă însă ne referim la sistemul său filosofic, lămu
rirea o avem foarte uşor. Locke consideră datele intui
ţiei interne ca absolut sigure. In schimb, deşi empirist, 
însă profund influenţat de curentul raţionalist, în spe
cial de filosofia cartesiană, nu acordă încredere sufi
cientă percepţiei extreme.

Ştim că in teoria cunoaşterii, Locke găseşte o mulţime 
de idei simple, cari nu au o valoare obiectivă şi, în 
consecinţă, şi ideile complexe, pe cari raţiunea noastră 
le construeşte din aceste idei simple, sunt de multe ori 
fără valoare obiectivă; nu ne înfăţişează prinurmare rea
litatea aşa cum este. Ne amintim de asemenea, tot din 
teoria cunoaşterii, cum Locke ajunge la concluzia că 
ştiinţa cea mai sigură este cea intuitivă, aceea, care se 
ba^ază pe contactul direct cu conştiinţa noastră, prin 
introspecţie. După aceea, urmează ştiinţele demonstrative 
în primul rând matematica; iar cea mai puţin sigură este 
cea perceptivă, în cadrul căreia el pune ştiinţele fizico- 
naturale. Şi atunci înţelegem dece în didactica generală, 
principiul intuiţiei este puternic afirmat, iar în cea spe
cială, nu acordă destulă atenţie tocmai acelor ştiinţe, cari 
prin natura lor, se bazează mai mult pe intuiţie.

d). A patra notă caracteristică, în pedagogia lui Locke, 
notă, care scoate în evidentă şi mai mult valoarea acelei 
pedagogii pentru timpul, în care s’a produs, este trata
mentul uman al copilului. In timpul Iui Locke, şcoala se 
servea de mijloace brutale, atât în domeniul instrucţiei, 
uzând de constrângere pentru a determină pe elevi să-şi 
facă datoria, cât şi în domeniul educaţiei morale, în care, 
după cum am arătat, când am caracterizat spiritul şcoalei
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engleze, pedeapsa corporală eră mijlocul cel mai răspândit. 
Locke este acela, care reacţionează, cerând un tratament 
uman al copilului.

In educaţia intelectuală, am văzut că Locke insistă ca 
toate cunoştinţele, cari se dau elevului, să fie susţinute 
de interes', prinurmare, să nu se impună nimic, pentru 
care spiritul elevului nu are înclinare. Interesul implică 
în sine plăcerea, astfel încât în locul constrângerii, cere 
o metodă, care facilitează asimilarea cunoştinţelor. Iar în 
educaţia morală, în locul mijlocului brutal al pedepsei 
fizice, în contra căreia am văzut că Locke aduce o sumă 
de atgumente, introduce preponderenta pedepsei morale, 
care are ca bază psihologică în spiritul elevului, senti
mentul onoarei.

e) O a cincea notă, pe care ţinem să o menţionăm, deşi 
nu este in legătură cu expunerea, pe care am făcut-o 
până acum, este importanta acordată educaţiei fizice.

In tratatul lui Locke, «Câteva idei asupra educaţiei», chiar 
la început găsim o serie de paragrafe, cari tratează 
despre educaţia fizică. Fără îndoială, că ceeace ne reco
mandă Locke pentru educaţia fizică, nu mai are astăzi 
aproape nicio valoare de actualitate. Fiziologia, medicina, 
higiena au făcut progrese considerabile, încât atunci, 
când este vorba de educaţia fizică, nu la Locke ne vom 
adresa pentru îndrumări. Faptul în sine însă, că Locke 
a avut curajul să insiste atât de mult asupra educaţiei 
fizice, într’o epocă, în care aceasta era cu desăvârşire 
nesocotită, e demn de relevat. S’ar părea că prin aceasta 
Locke nu aduce un principiu nou în pedagogie. Intr’ade- 
văr, şi Romanii aveau ca deviză: „mens sana in corpore 
sano". Da, dar nu trebuie să uităm, că dela cultura antică 
până la cea modernă trecuse o mie de ani de cultură
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medievală, timp în.care stăpânise concepjia disprejului 
fată de trup şi în care nu putuse fi deci vorba de edu
caţie fizică, astfel că intervenţia lui Locke are o deose-- 
bită importanţă.

t) In fine un ultim punct—aceasta însă vine în defa
voarea lui Locke — e constatarea, pe care o facem, că 
in pedagogia lui, se ocupă numai de clasa nobililor şi 
numai de educaţia individuală, in familie, neglijând două 
chestiuni i1mportante : educaţia maselor populare şi edu
caţia şcolară. Insă noi ştim că nu e acelaş lucru să faci 
educaţia unui individ şi să găseşti cea mai bună metodă 
pentru educaţia masei. Dar tocmai această lipsă din pe
dagogia lui Locke o găsim împlinită Ia pedagogul, de care 
ne vom ocupă mai departe, la Comenius.
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Filosofia şi pedagogia lui 1. A. Comenius

I. Personalitatea, opera şl fundamentul filosofic al pedagogiei lui 
Comenius. — 11. Pedagogia lui Comenius : A) Scopul educaţiei; 
B) Problema educabilităţii; C) Factorii educaţiei; D) Educaţia inte
lectuală: a) Legătura dintre fond şi formă; b) Principiul grada
ţiei în învăţământ; c) Metoda de predare; E) Educaţia morală; 
F) Educaţia religioasă; O) Organizarea învăţământului.—\\\. Critica 
doctrinei pedagogice a lui Comenius.

I. Personalitatea, opera şi fundamental filosofic al 
pedagogiei Iui Comenius

Comenius are în vedere educaţia poporului şi meto
dele de educaţie colectivă în şcoală.

In strânsă legătură cu această tendinţă, este carac
terul social al pedagogiei sale.

Cu el putem zice că pentru priina oară în pedagogia 
modernă, întâlnim un sistem de pedagogie socială, în 
sensul că educaţia este pusă în serviciul societăţii şi 
considerată ca cel mai sigur mijloc pentru regenerarea 
şi progresul ei.

Spre deosebire de Locke, la Comenius vom găsi ideile
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asupra aducajiei expuse într’un sistem pedagogic,- bine 
închegat.

Caracteristic este deasemenea faptul că Comenius este 
în primul rând pedagog, teoretician şi practician, şi numai 
în al doilea rând se ocupă cu alte probleme.

Dintre factorii culturali, cari au determinat pedagogia 
modernă, şi de care ne-am-ocupat în primul nostru capitol, 
cei cari au influenţat mai mult pedagogia lui Comenius 
sunt următorii trei.

1. Elementul creştinesc. Concepţia pedagogică a lui 
Comenius este considerabil influenţată de religia creştină, 
cu atât mai mult cu cât el a fost şi teolog.

2. Ştiinţele pozitive, cărora Comenius le acordă o 
importanţă deosebită în sistemul său pedagogic.

3. Elementul de cultură naţională, care la Comenius 
apare sub forma unei accentuări puternice a limbii 
materne în învăţământ. Ştim că şcoalele timpului, în care 
a trăit Comenius J), aveau ca limbă esenţială de predare 
limba latină. El are curajul— şi era foarte mare pentru 
acea vreme —să afirme că limba maternă trebuie să fie 
ca limbă fundamentală în şcoala elementară.

Comenius este un pedagog ceh, născut în Moravia 
unde îşi face primele studii. Din cauza neglijenţei tuto
rilor săi, Comenius şi-a început studiile abia la vârsta 
de 16 ani. E important acest fapt, deoarece la o vârstă 
aşa de înaintată, el avea spiritul destul de desvoltat 
pentru a putea observa neajunsurile şcoalei timpului 
său. Ştim din experienţa noastră proprie că ne dăm mai 
bine seama de calităţile şi defectele învăţământului 
secundar, pe când din clasele primare avem amintiri foarte 
reduse.

') Comenius a trăit între anii 1592-1671.
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La 1611, s’a dus la universitatea din Herborn, în 
Nassau, unde a avut profesor pe Alstedt, care i-a des
chis gustul pentru filosofie şi pedagogie. Tot el se pare 
că i-a sugerat şi ideia unei «pansofii», care să cuprindă 
întreaga ştiinţă omenească. Eo ideie analoagă concepţiei, pe 
care o aveau Grecii despre filosofie, ca ştiinţă generală.

Comenius îşi continuă şi îşi termină studiile la Hei- 
delberg şi Amsterdam.

El făcea parte dintr’o comunitate religioasă aşa zisă 
a «fraţilor Moravi», care avea o dogmă destul de deose
bită de dogmele consacrate oficial şi în special de ca
tolicism. Insă în regiunea unde trăia Comenius, catoli
cismul era stăpânilor pe vremea aceea şi la un moment 
dat, ă apărut chiar un edict imperial, care expulza pe 
toţi, cei ce nu-şi făceau mărturisirea de credinţă în spi
ritul dogmei catolice. Comenius, care nu înţelegea să-şi 
lepede credinţa — o credinţă cam în genul doctrinei lui 
Huss —a părăsit patria lui şi s’a stabilit în oraşul Lissa 
din Polonia, şi a început imediat activitatea pedagogică, 
practică şi teoretică.

Deoarece pe lângă slujba de preot, a primit şi con
ducerea unui gimnaziu, el avea prilejul să facă expe
rienţe cu privire la educaţie. Tot aci a început el cele 
două mari opere ale sale: Didactica Magna şi Janua 
linguarum resserata (Uşa deschisă a studiului limbilor).

Didactica Magna1), carQ cuprinde în sine toate princi
piile pedagogice, am putea zice că reprezintă întreg 
sistemul pedagogic al lui Comenius.

In «]anua linguarum resserata»,ne dă el cele mai bune 
metode pentru studiul limbilor străine, în special pentru 
studiul limbii latine. Această lucrare a fost tradusă în

1) Tradusă în româneşte de P.- Gârboviceânu, Edit. C. Şcoalelor.
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douăsprezece limbi europene şî în câteva asiatice. Aci 
găsim pentru prima oară o legătură strânsă între studiul 
formelor şi studiul realităţii (între studiul cuvintelor şi 
studiul lucrurilor). Ca să ne arate cum s'ar putea face 
acest lucru, Comenius ne dă opt mii de cuvinte în o mie 
de propoziţii scurte, care tratează despre: creaţia lumii, 
minerale, plante, animale, corpul şi spiritul omului, diver
sele ramuri de activitate omenească, oraş, biserică, răs- 
boiu, pace, şcoală, ştiinfă, virtute, etc., şi cari propoziţii 
servesc la studiul formal al limbii. Cu privire la legătura 
dintre formă şi fond, Comenius zice:

«Vorbele fără lucruri sunt coji fără sâmburi, teacă fără 
sabie, umbră fără corp, corp fără suflet».

Ca o introducere la această «]anua», Comenius alcă
tuieşte pentru începători «Januae linguarum vestibulum».

Succesul enorm, pe care l-a avut «Janua linguarum» 
l-a făcut pe Comenius să se gândească dacă n’ar fi bine 
să aicătuiacă şi o «Janua rerum. «...dacă n’ar găsi aceeaş 
aprobare încercarea de a cultiva în mod armonic terenul 
ştiinţei reale şi al înţelepciunii». Astfel i s’a născut do
rinţa de a scrie o Janua a lucrurilor, sau o poartă a 
înţelepciunii în serviciul tinerimii, pentruca, dupăce cu 
ajutorul «uşei limbilor» copilul va fi învâjat să distingă 
exteriorul lucrurilor, să se obişnuiască apoi a pătrunde 
interiorul lor, a cunoaşte fiinja fiecărui lucru. «Dacă 
acest studiu s’ar referi la tot ce trebue să ştim, să 
facem, să credem şi să sperăm, atunci nădăjduesc că 
s’ar putea stabili cu succes o mică enciclopedie sau o 
pansofie in mic »

Comenius se plângea că ştiinja timpului nu putea da 
o asemenea pansofie. Iar enciclopediile, cari se mai pro
duseseră până atunci, nu erau, după părerea lui, decât
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0 îngrămădire de cunoştinţe fără nici.o ordine: sunt 
«ca o grămadă de lemne, nu’ca un pom», zice Come- 
nius. Deci,, el vrea un tot organic, constituit din toată 
.ştiinţa omenească, nu o îngrămădire lipsită de unitate. 
Cum va proceda Comenius pentru a alcătui pansofia? 
El ne dă următoarele indicaţii:

1) Vom utiliza pe-toţi oamenii de ştiinţă—filosofi, me
dici, jurişti, istorici, etnografi, inventatori —pentru a al
cătui această ştijnţă generală.

«In carte-zice el—nu vor fi trecute diversele păreri 
ale învăţaţilor, cari urmăresc o anumită tendinţă, ci vor 
fi admişi şi ascultaţi toţi cei cari au scris asupra 
evlaviei, moralităţii, ştiinţelor şi artelor (fără a ţine seama 
dacă 'e creştin sau mahomedan, ebreu sau păgân, sau 
cărei secte a aparţinut — pilagoreilor, academicienilor, 
peripateticilor, stoicilor, dacă e grec sau roman, vechi 
sau nou, doctor sau rabin; vom lua în consideraţie orice 
biserică, sinod sau adunare bisericească)».

2) Materialul enciclopedic, pentru a îi valabil, trebue 
confruntat cu realitatea, pe baza metodei inductive. Trebue 
să constatăm prinurmare dacă ceeace au stabilit acei 
scriitori asupra naturii, corespunde realităţii.

3) E interesant principiul filosofic, care stă la baza 
pansofiei şi care are o mare influenţă asupra pedago
giei lui Comenius.

a) Arta şi ştiinţa—ne spune baconianul Comenius — 
îşi găseşte elementele (ideile) în natură.

b) Natura —zice filosoful creştin Comenius —te do
bândeşte dela Dumnezeu şi le obiectivează.

c) Dumnezeu le are în sine însu-şi. Deci, ideile se 
găsesc în original la Dumnezeu, obiectivate în natură, 
în copie în ştiinţă.
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Aceste idei, formând în spiritul divinităţii un tot ar
monic, înseamnă că şi natura, care realizează aceste 
idei, formează un tot armonic şi prinurmare şi ştiinţa 
trebue să formeze un tot unitar. Constatăm aşa dar, un 
armonism metafizic, căruia trebue să-i corespundă un 
armonism în teoria cunoaşterii. Ştim că, în ceeace pri
veşte origina cunoştinţelor omeneşti, putem admite trei 
isvoare: cunoştinţele ne vin pe calea percepţiei sensibile, 
pe calea raţiunii, iar —după concepţia teologică —anu
mite cunoştinţe ne vin şi pe calea revelaţiei divine, adică 
prin comunicări directe făcute de divinitate. Prinurmare, 
percepţie, raţiune, revelaţie. Ştiinţa, ca şi arta, se ser
veşte de percepţie şi raţiune, religia de revelaţie.

Este în totdeauna armonie între datele revelaţiei pe 
de o parte şi ale percepţiei şi raţiunii de altă parte? 
Aceasta este vechea problemă, ce durează de atâta vreme, 
problema raportului dintre ştiinţă şi credinţă. Ştiinţa, 
care se bazează pe percepţie şi raţiune, vine adeseori 
în conflict cu religia, care se bazează pe revelaţie. Această 
desarmonie între ştiinţă şi credinţă nu convine lui Co- 
menius şi de aceea el caută ca, pe baza concepţiei ar- 
moniste metafizice,aşa cum am schiţat-o, să realizeze şi 
în domeniul cunoaşterii o armonie între cunoştinţele, pe 
cari le primim pe calea percepţiei şi raţiunii de o parte, 
şi cunoştinţele, pe cari ni le transmite revelaţia divină 
de altă parte, prinurmare între ştiinţă şi credinţă.-

Care este raţionmentul lui Comenius? Dacă ideile, pe 
cari le căpătăm prin ştiinţă, pe calea percepţiei şi ra
ţiunii, sunt o copie a naturii, ^aceste idei pot ele să fie 
în contrazicere cu ideile divinităţii, cari ne sunt transmise 
direct prin revelaţie, dat fiind că natura reprezintă în
truparea ideilor divinităţii? Dacă, prinurmare, ştiinţa
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ne transmite o copie a ideilor divinităţii, iar revelaţia ne 
transmite în mod direct ideile divinităţii, este admisibil 
să fie o contrazicere între ceeace dă revelaţia şi ceeace 
dă ştiinţa? Natural că nu, pe baza acestei concepţii, 
Prinurmare, diferenţa ar fi numai că ideile, pe cari reve
laţia ni le transmite direct dela divinitate, fără o sforţare 
din partea simţurilor şi raţiunii noastre, le constată raţiu
nea şi simţurile cercetând obiectivarea lor în natură, 
Prinurmare, trebue să admitem, după această concepţie 
şi un armonism între credinţă şi ştiinţă.

Regăsim aci,sub altă formă, concepţia lui Plato asupra 
raportului dintre noţiunile, pe care le câştigăm pe calea 
experienţei şi a raţiunii, prinurmare, la cari ne duce 
ştiinţa, şi ideile acelea, cari stau la baza lumii materiale.

Există însă o deosebire între Comenius şi Plato, desebire, 
care arată concepţia lui Comenius şovăitoare. Trebuie să-i 
punem lui Comenius întrebarea: In momentul, când 
ideile divinităţii se obiectivează în natură, se materiali
zează, nu suferă ele vreo modificare? Se tfianifestă ele 
aşa cum le găsim în puritatea lor, în spiritul divinităţii, 
sau, prin faptul că vin în contact cu altceva, cu ceeace 
numim materie, suferă vreo transformare? Prinurmare 
iată o modificare a ideilor divinităţii, prin faptul că ele 
se obiectivează.

Al doilea: dupăce ideile divinităţii s’au obiectivat în 
natură, când noi percepem natura cu simţurile şi raţiunea 
noastră, impresiile, ce le primim dela obiectele din natură, 
nu mai sunt ele modificate de subiectul, care le primeşte ? 
Oare simţurile noastre nu modifică ele impresiunile venite 
din afară? Şi aceste impresii, nu sunt ele din nou mo
dificate ?

Prinurmare, funcţiunea noastră perceptivă şi raţiunea
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noastră nu modifică impresiile, ce le primim dela acea 
operă divină, obiectivată în natură ? Fără îndoială că da.

Aşa încât, modificările se pot produce, întâiu, în mo
mentul, când ideia divinităţii se obiectivează în natură; 
iar în al doilea rând, în momentul când subiectul ia 
cunoştinţă de obiecte. Şi atunci, ideile acestea, pe cari 
le-am primit noi prin percepţie şi raţiune, astfel transfor
mate, suntem siguri că se mai apropie de ideile origi
nale ale divinităţii? Nu rămânem poate atunci pe punctul 
acela al dificultăţii, de a împăca revelaţia, care ne-ar 
transmite direct ideea divinităţii, cu ideile, pe cari le 
dă ştiinţa prin percepţie şi raţiune? Iată problema grea, 
care rămâne de rezolvat.
' După Plato, noţiunile generale se găsesc înăscute în 
sufletul nostru, care a avut o existenţă anterioară mo
mentului, în care se uneşte cu trupul şi în această pre- 
existenţă, cum zice Plato, spiritul nostru şi-a căpătat 
ideile generale. Datele experienţei nu sunt decât provo
cări pentru spiritul nostru, spre a-şi aduce aminte 
anume idei, primite în epoca aceea de preexistenţă. Co- 
menius nu introduce aceste elemente şi astfel la e 
rămâne un punct critic, cu privire la raportul dintre cre
dinţă şi ştiinţă.

Ceeace ne interesează pe noi, sunt cele două elemente, 
pe cari ni le dă Comenius şi anume: armonismul meta
fizic şi armonismul în domeniul teoriei cunoaşterii.

Este evidentă importanţa acestei pansofii pentru peda
gogie :

1. Pansofia cere studiul direct al naturii—care e opera 
lui Dumnezeu—pe calea intuiţiei. Accentuează prinurmare 
studiul ştiinţelor pozitive în şcoală şi principiul intuiţiei

2. Concentrarea obiectelor de învăţământ: un pedagog.
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care accentuiază atât de mult necesitatea unei pansofii, 
adică *a unei enciclopedii a întregei ştiinje omeneşti, nu 
va putea admite în programul şcoalei divergentă între 
diferitele grupuri de cunoştinje. El cere deci să se dea 
elevilor un sistem armonic de cunoştinje. La el princi
piul acesta al concentraţiei e mai accentuat decât la ori 
care alt pedagog.

Şi acum să urmărim mai departe viaţa lui Comenius.
După câtăva vreme, datorită tot celebrităţii, pe care o 

câştigase ţanua linguarum, Gomenius e chemat să alcă
tuiască planul de organizare al învăţământului în Anglia 
şi Suedia.

In anul 1648 revine la Lissa, unde scrie şi publică altă 
operă, mai puţin importantă decât celelalte două, întitu- 
tulată: «Methodus linguarum novissima».

In 1651 e invitat de principele Slgismund Racotzi să 
organizeze şi să conducă gimnaziul dela Saros-Patak 
(Transilvania) pe baza pansofiei sale. Nu organizează 
însă decât primele trei clase, căci e rechemat de interese 
religioase la Lissa. In schimb, aici în Saros-Patak scrie 
a treia operă importantă «Orbis sensualium pictus9, care 
a apărut mai târziu (1657) la Niirnberg.

In această lucrare ^bileşte Comenius principiul in
tuiţiei: «De ce—zice el—în locul cărţilor moarte, n’am 
deschide cartea vie a naturii? A instrui tinerimea nu 
înseamnă a-i întări o grămadă de cuvihte, de fraze, de 
sentinţe, de opinii adunate din autori, ci a o face să 
priceapă prin lucruri.

Trebue să oferim tinerimii nu umbrele lucrurilor, ci 
lucrurile înşi le, cari impresionează simţurile şi imaginajia
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Instrucţia trebue să înceapă cu o observaţie reală a 
lucrurilor, nu Cu o descripţie verbală».

In 1654, Comenius se duce pentru a treia oară la Lissa.
In 1656, Lissa fiind distrusă cu ocazia răsboiului dintre 

Polonezi şi Suedezi, Comenius îşi pierde averea, biblio
teca şi manuscrisele, şi nu-i rămâne altceva de făcut 
decât să plece.

După ce pribegeşte câtva timp prin Germania, se sta
bileşte la Amsterdam, în casa protectorului său De Geer, 
unde trăeşte mai liniştit şi unde moare în 1670, după o 
viată agitată, dar producătoare de idei şi fapte bogate 
în înrâuriri bune.

II, Pedagogia lui Comenius.

Şi acum, trecem la cercetarea sistematică a operii pe
dagogice a lui Comenius. Ne vom referi în primul rând 
la Didactica Magna şi în mod secundar la Orbis pictus 
sensualium şi Ia Janua Linguarum.

Mai întâiu o lămurire, în ceeace priveşte titlul operei 
principale a lui Comenius, Didactica Magna.

Astăzi, noi înţelegem prin didactică, acea ramură a 
ştiinţei pedagogice, care se ocupă cu studiul metodelor 
de educaţie intelectuală. Didactica generală studiază prin
cipiile generale metodice, rezultate din psihologia spiri
tului omenesc şi indiferent de feluritele obiecte de învă
ţământ, iar ceă specială arată cum aceste principii gene
rale rezultate din cercetările psihologice, se aplică la 
fiecare obiect în parte, ţinând seamă şi de natura obiec
telor. Aceasta înţelegem prinurmare astăzi prin didactică.

Comenius însă în didactică ne dă întregul sistem al
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pedagogiei sale, prinurmare vom găsi aci principiile 
fundamentale, atât ale educaţiei intelectuale, cât şi ale 
educaţiei morale şi religioase.

A, Scopul educaţiei. — In ceeace priveşte scopul edu
caţiei, Comenius începe ca un adevărat teolog, prin a 
arăta că e necesar ca şcoala să ne pregătească sufletul 
pentru viaţa viitoare. El zice în Didactica Magna;

«După cum este Sigur că şederea în pântecele mamei 
e o pregătire pentru viaţă în corp, tot aşa e sigur că 
şederea în corp e o pregătire pentru viaţa aceea, care 
va urma acesteia şi care va dura pentru eternitate. Fericit 
e acela, care aduce cu sine din pântecele mamei, un trup 
bine format! De o mie de ori însă e mai fericit acela, 
care duce cu sine de aci un suflet bine format O.

Omul are trei patrii: sânul mamei, pământul şi cerul; 
trei feluri de viaţă: vegetativă, animală, pur sufletească. 
Prin naştere, trece din prima într’a doua, iar prin moarte 
din a doua într’a treia, în care rămâne pentru veşnicie; 
aceasta e ultima şi adevărata lui patrie, şi pentru ea 
trebuie să-şi pregătească sufletul.

Dar în ce constă această pregătire sufletească a 
omului ?

a) «Să cunoască toate lucrurile;
b) Să fie stăpân pe sine şi peste toate lucrurile şi,
c) Să reducă totul şi pe sine însu-şi la Dumnezeu, 

care e izvorul tutulor lucrurilor» 2).
Dacă analizăm de aproape aceste trei puncte, cons

tatăm următoarele:
«Omului îi e dat dela natură ca să cunoască:

1) Didactica Magna, Cap. tll par 6,
2) Op. cit. Cap. IV.
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aj Toate lucrurile», aci găsim elementul instruc;tiei, deci un 
prtm element al preocupării educative este instrucţia;

b) «Să fie stăpân pe sine şi peste toate lucrurile»; 
stăpânirea de sine se raportă, evident, la formarea 
voinţei, prinurmare educaţia morală ;

c) «SI reducă totul şi pe sine însu-şi la Dumnezeu, 
care este izvorul tutulor lucrurilor», — educaţia reli
gioasă.

De altfel Comenius însu-şi într’un fragment ne spune 
mai departe r '

«Aceste trei pârfi le exprimăm de obiceiu prin cuvintele 
1. învăţământ (cultură); 11. virtute sau bune moravuri; 
111. religiozitate sau pietate» ').

Prinurmare găsim cele trei elemente: instrucţie, edu
caţie morală şi educaţie religioasă. Germenii pentru cul
tura intelectuală, pentru moralitate, pentru religiositate, 
îi găsim —zice Comenius —înăscuti în sufletul omenesc.

Rolul educaţiei este de a-i cultiva, de a i desvolta.
Cu acestea ajungem la problema educabilitătii.
B. Problema educabilităţii. — Ajutorul, pe care ni-1 dă 

concepţia filosofică a lui Comenius în soluţionarea pro
blemei educabilitătii, e mai puţin important, decât spri
jinul, pe care t găseam în sistemul filosofic al lui Locke.

In adevăr, în «Didactica Magna», găsim cele mai multe 
interpretări eu caracter empirist. Sufletul copilului este 
conform concepjiei empiriste «tabula rasa», lipsit de orice 
elemente înnăscute. Educatorul poate deci să-l îndru- 
meze cum vrea. Această concepţie empiristă o găsim la 
Comenius-, redată . în imagini cât se poate de sugestive. 
Astfel «sufletul omenesc e ca o oglindă sferică, atârnată

1) op. cit cap. IV.
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în mijlocul unei camere şi în care se reflectă toate 
obiectele dimprejur». Prinurmare o oglindă sferică repre
zintă în cazul aCesta sufletul, în care se reflectează lucru
rile din afară.

O altă analogie a lui Comenius, în sprijinul concepjiei 
empirîste, este următoarea; «Pământul (cu care Scriptura 
compară adesea inima noastră) nu primeşte oare seminje 
de tot felul? Una şi aceeaş grădină nii se seamănă 
oare cu ierburi, flori şi plante de tot felul? In tot cazul, 
numai dacă nu-i lipseşte grădinarului prudenţa şi silinţa: 
Şi cu cât e mai mare deosebirea, cu atât e mai plăcută 
ochilor privirea, cu atât e mai puternică desfătarea 
inimii» O-

Comenius citează şi pe Aristoteles. Este un citat, des
pre care nu putem zice că caracterizează clar concepţia 
acestuia. Pentru noi însă, este interesantă interpretarea 
empiristă a lui Comenius. «Aristoteles compâră spiritul 
omului cu o fabula rasa, pe care nu-i scris nimic, însă 
pe care se poate scrie totul. Aşa dar, după cum un scrii
tor priceput poate să scrie pe o tablă ştearsă aceeace 
voeşte şi un pictor să desemneze totul, tot aşa de uşor 
e aceluia, care cunoaşte arta de a învăţa, să imprime 
totul în spiritul uman. Dacă aceasta nu se poate jn^tâm^a, 
atunci să se ştie, că nu-i tabla de vină (afşră dacă o fi 
aspră), ci nedibăcia scriitorului sau a pi^orului. Există 
însă această deosebire: pe tabla se pot trage linii numai 
cât permite suprafaţa; în spirit, din clj)ntră, se poate 
seri şi imprima încontinu, fără a se aîla vreodatâ o 
limită, pentrucă el e' nemărginit»2).

1) Op. cit., Cap. V, par. 9.
2) Op. cil., Cap. V, par. 0.
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Prinurmare şi aci vedem culoarea accentuat empiristă. 
Tot aşa în următorul pasaj:

«Nimerit se compară crerii noştri, — laboratorul cuge
tărilor—cu ceara, în care se imprimă sigiliul, sau din 
care se formează figuri. Căci, precum ceara poate lua orice 
formă şi se poate reface oricum, tot aşa şi creerii primesc 
imaginile tuturor obiectelor cuprinse în întreaga liime»1)-

Găsim însă la Comenius şi o concepjie raţionalistâ 
asupra sufletului omenesc, concepjie foarte asemănătoare 
cu aceea a lui Leibniz. Acesta consideră sufletul ome
nesc ca o monedă, care cuprinde în sine, în mic, ima
ginea. întregei lumi, a întregului univers. Găsim la Co
menius chiar termenul, pe care-1 întrebuinjează Leibniz, 
acela de microcosm.

«Omul e numit de filosofi un microcosmos, adică o 
lume în miniatură, care cuprinde în sine tot ce se întinde 
şi se vede în marea lume, adică macrocosmos»3).

Şi mai departe:
«Spiritul unui om, care intră în lume, se compară, 

foarte nimerit cu o sămânlă, în care, deşi n’avem de fapt 
forma plantei sau a arborelui, totuşi se află în realitate 
chiar planta sau arborele, după cum aceasta se poate 
vedea atunci când se pune sămânja în pământ: prinde 
rădăcini şi desfăşoară ramuri, ce se acoperă cu frunze, 
flori şi fructe. Prinurmare, nu e necesar de a introduce 
în om ceva din afară, ci numai a desveli aceeace el 
ascunde în sine, a des volta şi a arăta lămurit însemnă
tatea fiecărui moment»3).

încât, de unde până aci vorbea de o oglindă sferică,
1) Op. cit., Cap. V, par. 10. •
2) Op. cit., Cap. V, par. 5.
3) Op. cit., Cap. V, par, 5,
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de fabula rasa, de o bucată de ceară, deodată întrebu
inţează termenul acesta de «microcosmos», considerând 
elementele referitoare la cunoaştere ca şi cum ar fi cu
prinse în mod aprioric în sufletul omenesc. Din această 
contrazicere cred că am putea eşi, dacă ne referim la 
datele, cu caracter mai mult practic ale pedagogiei lui 
Comenius. Soluţia, la care am putea ajunge, în acest caz, 
este următoarea: sufletul omenesc nu poate fi conceput 
în sensul teoriei empiriste, întrucât Comenius admite în 
sufletul omenesc, funcjiuni înnăscute. In ceeace priveşte 
materialul de cunoaştere, prinurmare elementele cuno
ştinţei, acestea le primim din afară, cu sprijinul acelor 
funcţiuni, sau însuşiri înnăscute ale spiritului omenesc. 
Şi atunci, rolul educaţiei va fi să desvolte însuşirile na
turale, adiicându-le şi unele modificări.

Putem afirma că Comenius trebuia să admită putinţa 
educaţiei de a modifica însuşirile naturale, de oarece era 
teolog, şi, ca atare, în virtutea păcatului originar de care 
vorbeşte biblia, admitea ca înnăscute sufletului indivi
dual şi anumite porniri rele, pe cari educaţia este che
mată să le înlăture, să le extirpeze.

Prinurmare, educaţia va desvolta funcţiunile şi însu
şirile înnăscute, va aduce multe modificări, şi în ceeace 
priveşte materia de cunoaştere, va transmite copilului 
bunurile culturale. «Seminţele cunoştinţei, moralităţii şi 
religiei le dă, după cum am văzut, natura; cunoştinţa, 
virtutea şi religia însă-şi, nu ie dă insă natura? Ele se 
pot dobândi prin vorbire, învăţătură şi lucrare» ‘).

Aşa dar, e foarte clar că predispoziţiile necesare pen
tru a dobândi cunoştinţele şi a deveni moral şi religios, 
le dă natura; calitatea însă de om cult, de om moral şi

Op. cit. Cap. VI, pag. 1.
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de om religios, Irebue să ne-o dea educaţia, în conlu
crare cu însuşirile naturale. «Din cele zise până aici, 
rezultă că între om şi pom se află o anumită asemănare. 
Căci, după cum un pom roditor, ca mărul, părul, curmalul, 
vila de vie, poate creşte dela sine, însă sălbăticit şi 
aduce fructe sălbatice, iar spre a aduce fructe dulci şi 
plăcute trebue altoit, udat şi tăiat de un grădinar pri
ceput, tot aşa şi omul ajunge prin sine însu-şi să aibă 
o figură omenească, după cum ori şi ce animal ajunge 
să-şi aibă forma sa; însă o fiinfă inteligentă, înjeleaptă 
morală, religioasă, nu poate deveni fără să fi primit în 
sine altoiul înţelepciunii, moralităţii şi religiozităţii ')■

In legătură cu problema aceasta a educabilitătii, stă 
importanta mare, pe care o acordă Comenius metodei, 
în .raport cu personalitatea profesorului.

Am văzut în ultimul citat cum Comenius compară su
fletul omenesc cu un pom, ceeace ne-ar face să credem 
că e vorba de o interpretare organicistă, individualistă 
a educaţiei, în sensul că ejducatia ar putea să transforme 
sufletul individului, finând însă seamă de caracterele

i

naturale, ale fiecărui individ; prinurmare,l-ar transforma 
în anumite limite impuse de individualitatea lui naturală. 
Aci trebue să facem o rezervă, pe care o vom aprecia- 
mai târziu, când vom cunoaşte în întregime sistemul său 
şi anume: în concepţia unui pedagog al maselor popu
lare, cum era Comenius, metoda trebuia să prevaleze 
asupra individualităţii, atât cu privire la profesor, cât şi 
cu privire ja elev.

Ştim că în general, atunci când vrem să stabilim un 
raport, între metodă şi personalitatea educatorului, sub-

1) Op. cit., Cap. VII, par. 1.
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ordonăm metoda, personalităţii şi zicem: metoda trebue 
să fie dependentă de personalitate şi nu subjugăm per
sonalitatea metodei. La Comenius, care era fascinat de 
ideia educaţiei maselor populare, are Ioc interpretarea 
inversă: el dă preponderentă metodei asupra individua
lităţii şi merge până acolo încât afirmă că, având o me
todă bună, chiar dacă dascălii sunt slabi, rezultatele vor 
fi satisfăcătoare. Prinurmare, în această concepţie, care 
acordă suveranitatea metodei asupra individualităţii, nu 
mai putem afirma că Comenius e un pedagog individua
list, aşa cum putem afirma despre Locke şi cu mai multă 
putere încă despre Rousseau.

Preponderanta acordată de Comenius metodei, asupra 
individualităţii,mai poate îi explicată şi prin următoarele 
fapte,

Unul din ele este de ordin cultural. Am spus că în 
pedagogia lui Comenius, vom găsi influenta puternică a 
trei factori culturali: religia creştină, ştiinţele pozitive şi 
cultura naţională, prin accentuarea specială a limbii 
materne în învăţământ, De unde, prinurmare, în şcoala 
umanistă, programul era aproape în totalitatea lui aca
parat de studiul limbilor şi literaturilor clasice. Ia Co
menius, pe lângă studiile Clasice, cari nu dispar din pro
gram, se adaugă celelalte elemente menţionate, cari îşi 
au importanta lor în cultură şi deci îşi cer locul în pro
gramul de învăţământ.

Astfel, programul devenind mult mai cuprinzător decât 
era cel din epoca umanistă, este nevoe de o metodă 
mai bună, spre a-1 realiza. Iată, prinurmare, un alt motiv 
pentru care se dă o importantă deosebită metodei.

Un al doilea motiv, menţionat mai sus, este că, de 
unde în sistemul lui Locke se făcea mult caz de edu-
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catia individuală în familie şi—prinurmare metoda putea 
mai mult sau mai pufin să varieze dela individ la in
divid — Comenius, fiind conţinu fascinat de. ideia de a 
răspândi cultura şi educafia cât mai mult in masa po
porului, era preocupat şi de necesitatea de a da edu
caţia la un număr cât mai mare de elevi în acelaş timp. 
Noi astăzi suntem individualişti, chiar când e vorba de 
educaţia colectivă şi de aceea cerem câ numărul elevilor 
într’o clasă să fie cât mai mic, spre a putea tine seama 
de individualitatea elevului.

In vremea lui Comenius însă, nu era disponibil un 
număr prea mare de învăţători sau profesori, pentru a 
se satisface şi nevoia poporului şi cerinţele unei peda
gogii individualiste. Neputându se contă decât pe un 
număr restrâns de forte didactice, trebuia să li se dea 
acestora posibilitatea să facă maselor o educaţie reală.

Dar cu cât numărul de elevi este mai mare, cu atât 
trebue să te bizui mai mult pe metodă şi mai puţin pe 
individualitate.

înainte de a intra în studiul principiilor metodicei lui 
Comenius, mai avem de cercetat câteva chestiuni prea
labile de pedagogie socială.

Comenius, acest reprezentat al ideii cultivării maselor 
populare, îşi pune cu multă insistentă întrebarea dacă 
educaţia este necesară pentru toată lumea. Nouă, în sec. 
XX-lea, ni se pare poate curioasă această întrebare; pe 
vremea lui Comenius însă, când diferenţa dintre clasele 
sociale era foarte accentuată, şi când cultura nu pătrun
dea în. toate straturile societăţii, această întrebare era 
foarte firească. Comenius răspunde în mod hotărît că 
educaţia este necesară pentru toate clasele sociale, iar 
motivarea, pe care el o aduce acestei afirmaţii, are un
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caracter surprinzător de democractic, pentru epoca, în 
care se produce sistemul lui pedagogic, adică veacul al 
XVll-lea.

Intr’adevăr, motivarea lui este următoarea:
Dacă clasa conducătoare în societate are nevOe de 

cultură pentru a-şi putea alege mijloacele cele mai po
trivite unei bune guvernări, şi clasa supusă, sau a celor 
guvernaţi, are nevoe de cultură, pentruca să nu se su
pună de frică, ci din convingere. In modul acesta, socie
tatea nii va fi disciplinată prin frica de pedeapsă, ci 
prin iubiţe de ordine.

Este prinurmare aci foarte clar exprimată ideia supu
nerii voite, a disciplinei consimţite, intr’un cuvânt ideia 
democratică. Dar necesitatea acestei educaţii o sprijină 
Comenius, nu numai pe acest argument de oţdin poli- 
tic-social, ci şi pe un argument psihologic foarte pu
ternic, care iarăşi, din punctul de vedere al realizărilor 
practice şcolare, deabea astăzi este pus în valoare, şi 
anume: educaţia este necesară pentru cei bine dotati ca 
şi pentru cei slabi dptati de natură.

Prin cei bine dotati, Comenius nu înţelege pe cei 
supranormali, — pe cei cari depăşesc media obişnuită 
a elevilor, — ci pe cei normali. In ceeace priveşte pe cei 
slab dotati de natură, asupra cărora insistă foarte mult, 
el înţelege, pedeoparte pe cei subnormali, pe dealtă parte 
pe cei întârziaţi, adică pe copiii aceia, cari în evoluţia 
lor sufletească nu tin ritmul copiilor normali, ci un ritm 
mai lent, adică se desvoltă mai încet.

Iată dar că problema, care nici astăzi n’ă fost încă în 
mod practic definitiv soluţionată — problema educaţiei 
celor întârziaţi şi a educaţiei subnormalilpr, (azi se mai 
adaogă şi anormalii) este pusă la Comenius şi anume
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în legătură cu principiul necesităţii educaţiei pentru toti.
In fine, tot inlăuntrul acestui principiu, liiai intră un 

al treilea element, care azi pare că nu mai este de actua
litate şi anume educaţia ambelor sexe.

Comenius insistă foarte mult asupra faptului că cul
tura nu trebue să fie apanajul bărbaţilor, ci trebue să 
se atribue aproape în aceeaş măsură şi fetelor. Azi, pro
blema nu se mai pune. in orice tară civilizată, s’a admis 
că trebue să se atribue fetelor aceeaş cultură ca şi 
băetilor.

Este interesant să vedem argumentarea lui Comenius 
pentru a avea curajul să susţină, în vremea aceea, că 
trebue să dăm fetelor o cultură la fel cu aceea a băetilor. 
El începe cu un argument teologic: femeea este făcută 
ca şi bărbatul, după chipul şi’asemănarea lui Dumnezeu. 
Prinurmare, din punctul de vedere al divinităţii, are 
drepturi egale. Al doilea, experienţa — zice Comenius — 
ne dovedeşte că femeea manifestă o inteligentă tot atât 
de puternică ca a bărbatului şi. uneori chiar mai accen
tuată.

In fine, un al treilea argument, pe care dealtfel îl 
găsim şi la alfi pedagogi, atât în secolul XVIl-lea cât 
şi mai târziu, este următorul: dacă acuzăm pe femee 
că este mai frivolă şi mai superficială decât bărbatul, 
apoi aceasta se datoreşte tocmai faptului că este lipsită 
de cultură. Deaceea mijlocul cel mai bun în contra fri- 
volitajii şi superficialităţii este tocmai cultura.

Argumentul acesta, fără să fie greşit, cred că este 
insuficient, şi est insuficient chiar din punctul de vedere 
al concepţiei lui Comenius. Dacă am face o anchetă să 
vedem unde găsim mai multă frivolitate, — la femeile 
simple sau la cele care au pretenţia unei culturi supe-
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rioăre, — ne îndoim că rezultatul acestei anchete ar fi 
favorabil celor din urmă.

Noi însă, am completa argumentarea lui Comenius — 
şi credem că această completare e în spiritul concepjiei 
sale, dacă depăşim limitele capitolului, în care vorbeşte 
de educaţia femenină—în sensul următor; ceeace contri- 
bue să împlinească acele lacune în viata sufletească a 
femeii este mai mult formarea deprinderilor morale. 
Acestea odată formate, cultura va putea fi un sprijin 
puternic pentru manifestarea lor, întrucât va creia în 
spiritul femeii preocupări superioare, cari să o abată 
dela frivolitate. Insă aceste preocupări intelectuale, dacă 
nu au la bază bunele deprinderi — cari1 se formează 
prin educaţia morală — nu mai dau roade. Vom vedea 
mai departe, când vom vorbi de educaţia morală şi reli
gioasă la Comenius, cât de mult jine el la formarea 
bunelor deprinderi şi atunci, dacă conexăm acest prin
cipiu al lui, cu ideea culturii, ajungem la adevărata solu
ţionare a problemei referitoare la educaţia femenină: 
bune deprinderi şi pe baza bunelor deprinderi, altoită 
apoi cultura superioară.

In strânsă legătură cu această chestiune, ca prezen
tând tot o problemă de ordin social, este chestiuunea 
începerii şi duratei educaţiei: când trebue să înceapă 
şi cât trebue să dureze educaţia ? Această problemă o 
priveşte Comenius în primul rând tot din punct de vedere 
al necesităţii sociale. El ne spune: vieata nu ne este dată 
pentru a învăţă, ci pentru a lucră, pentru a produce, 
prlnurmare trebue să începem educaţia şi cultura din 
vreme, pentruca elevii să fie pregătiţi a intră în vieata 
socială cât mai de timpuriu, lată dar problema reducerii 
pe cât posibil a termenului de învăţământ.
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Problema aceasta, de fapt, n’a fost rezolvată nici până 
astăzi. Şi la noi se pusese, acum câtivă ani de către unii 
oameni politici, chestiunea reducerii ariilor de studii, spre 
ex. reducerea liceului dela 8 ani la 6 ani. Problema înce
putului şi duratei educaţiei mai are încă o fată, pe care 
Comenius pare că n’a văzut-o clar.

Chestiunea raportului dintre pregătirea tinerilor în 
şcoală şi rolul lor activ în societate se poate pune şi în 
felul următor, mai ales în ceeace priveşte educaţia popo
rului. Tânărul, după ce a intrat în activitatea socială, n’ar 
putea totuşi să-şi continue şi să-şi completeze cultura, 
pe care într’un timp prea scurt de şcoală, nu şi-a-putut-o 
termină? Credem că da, prin diferite mijloace, din care 
menţionăm aci şcoalele de adulţi, învăţământul primar, 
ciclul superior (clasa V—Vil), universităţile populare etc.

Chestiunea începerii cuiturii o pune Comenius nu numai 
din punctul de vedere social, ci şi din punct de vedere 
psihologic, atât în ceeace priveşte desvoltareă funcţiunilor 
sufleteşti ale copilului, cât şi referitor la dobândirea cu
noştinţelor.

Cu privire la funcţiunile sufleteşti, Comenius crede că 
o modificare a însuşirilor naturale nu se poate realiza 
cu eficacitate decât în prima epocă a vieţii.

«E o însuşire naturală a tutulor creaturilor organice, 
că ele, cât timp sunt fragede, se încovoaie şi iau mai 
uşor o formă oarecare; întărite însă nu se mai pleacă. 
Ceara moale se poate preface în felurite chipuri; cea 
întărită mai bine se poate sfărâmă în bucăţi. Un pui de 
arbore, se poate plantă, transplantă, tăiă, încovoiă încoace, 
ori în colo; nici de cum însă un arbore bătrân. Cine vreă să 
facă o coardă dintr’un lemn, trebue să ia unul verde, 
fraged; din temeiu de casă cerc de butie nu se poate
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face. Din ouă proaspete încălzite prin clocire ies pui, 
din cele vechi niciodată».

«Neguţătorul de cai îşi alege un cal tânăr, plugarul 
un june, vânătorul un câine ori un şoim tânăr, spre a-i 
putea deprinde cu munca; dacă ia însă animale bătrâne, 
se osteneşte în zadar» 0

In ceeace priveşte dobândirea cunoştinţelor, iarăş crede 
Comenius că impresiunile cele mai puternice sunt acelea 
din epoca copilăriei.

«Omul păstrează temeinic numai aceea ce a câştigat 
în copilărie, după cum rezultă din următoarele exemple: 
o sticlă păstrează mirosul lichidului cu care a fost um
plută întâiu, chiar de s’ar sparge. Un arbore îşi păstrează 
sute de ani ramurile sale în aceeaş direcţiune, pe care 
au avut-o de mic şi chiar până ce e tăiat. O roată mai 
uşor se rupe în mii de bucăţi decât să se prefacă în linie 
dreaptă. Tot aşa şi în om se păstrează primele impresii 
cu atâta putere, în cât e o minune dacă se pot schimba»2).

C. Factorii educaţiei. — In fine, o ultimă chestiune prea
labilă, este aceea de a şti unde trebue să se facă edu
caţia şi cine să o facă, adică: preferă Comenius educaţia 
în familie sau pe aceea în şcoală, preferă ca educatori 
pe părinţi, sau pe profesorii pregătiţi pedagogiceşte?-

Comenius se declară dela început pentru educaţia în 
şcoală, în favoarea căreia aduce trei argumente mai im
portante. Mai întâi — zice el — părinţii n’au. timpul 
necesar să dea cultură şi educaţie copiilor lor şi aci se 
gândeşte în primul rând la părinţii din popor, la munci
torii, cari sunt prea ocupaţi afară din casă.

1) Comenius, Didactica magna. Cap. VII, par 3.
2) Op. cit, Cap. Vil, par 7.
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Al doilea, copiii in contact cu ceilalţi copii de şcolă, 
deci în colectivitate, capătă anumite însuşiri sufleteşti, 
pe cari nu pot să le dobândească în cercul restrâns 
familiar. Al treilea, părinţii n’au pregătirea necesară pentru 
a da o educaţie şi o cultură copiilor.

După cum împărţirea dreptăţii, zice Comenius, se face 
de către o instituţie specială, justiţia, după cum răspân
direa credinţei, a sistemului religios, sunt încredinţate 
unei instituţii speciale, biserica, tot aş^ educaţia şi cultura 
trebue să fie încredinţate unei instituţii speciale, adică 
şcoalei.

Nu trebue să ne închipuim însă că Comenius are vreo 
admiraţie deosebită pentru şcoala timpului său; din 
contră, el o critică aspru, acuzând-o că n’a găsit metoda 
cea mai bună pentru tratarea materiilor de învăţământ 
şi a neglijat latura morală şi religioasă a educaţiei fa
vorizând prea mult educaţia intelectuală.

Şi atunci, se pune întrebarea — şi cu aceasta intrăm în 
miezul didacHcei lui Comenius — cum vom găsi cea mai 
bună metodă pentru o şcoală viitoare, care şă răspundă 
tuturor cerinţelor?

Răspunsul la această întrebare îl vom obţine uşor, 
dacă ne referim la acel armonism filosofic, pe care-1 cu
noaştem.

Comenius, în concepţia sa filosofică, susţine că ştiinţa 
şi arta sunt o copie a naturii; atunci şi ştiinţa şi arta 
didactică vor trebui să fie o copie a naturii. Astfel îl 
vedem pe Comenius întrebuinţând un procedeu, pe care. 
sub forma aceasta nu-1 mai întâlnim nicăeri în istoria 
pedagogiei. El cere ca normele didactice, după care ne 
vom conduce în activitatea noastră pedagogică, să imite 
pur şi simplu legile naturii. Procedeul său e următorul:
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la o lege naturală, o enunjă, arată cum se manifestă în 
natură, cum oamenii în activitatea lor o imită, cum şcoala 
timpului o nesocoteşte şi ce trebue făcut pentru a o 
respecta, lată câteva exemple pentru ilustrarea acestui 
procedeu.

a) Legea naturală: natura nu face salturi. «Şi formarea 
pasării îşi are treptele sale, cari nici nu se pot sări, nici 
schimba, până ce puiul nu iese din ghioacea spartă a 
oului. De îndată ce s’a făcut aceasta, pasărea mamă nu-1 
lasă să sboare imediat şi să-şi caute singur nutrimentul 
(că n’ar putea), ci îl nutreşte singură şi-l ajută spre a 
căpăta pene, încălzindu l cu propia sa căldură. După ce 
i-au crescut penele, nu-1 goneşte imediat din cuib, spre 
a sbura, ci îl exersează puţin câte puţin să-şi întindă 
aripele, mai întâiu în cuib, după aceea să se ridice deasupra 
cuibului şi să le mişte, în fine, afară din cuib, totuşi în 
apropiere. Apoi din cracă în cracă, din arbore în 
arbore, din munte în munte. Şi astfel va putea cu chipul 
acesta să sboare în aerul liber. Toate acestea însă după 
cqm se vede îşi au timpul lor anume, şi nu numai timpul, 
ci şi trepte şi nu numai trepte ci şi o continuare ne
schimbătoare de trepte ').

Cum e imitată această lege de oameni în acţiunile lor?
«Tot aşa înaintează şi acela care clădeşte o casă. El 

nu începe cu vârful, nici cu pereţii, ci cu temelia. Şi 
dupăce a pus temelia, nu începe imediat cu acoperă
mântul, ci clădeşte mai întâi pereţii. Cu un cuvânt: după 
cum se condiţionează reciproc ori şi ce, tot aşa şi nu 
altfel trebue să se şi uniască^

1) Op. cit. cap XVI, par. 46 — principiu Vil.
2) Op. cit. Cap. XVI, par 47. Princip. VII.
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După ce arată abaterile învăţământului de la această 
lege, Comenius spune care ar fi îndreptarea:

I. «Totalitatea studiilor ştiinţifice să se împartă în 
clase şi aceea ce se predă mai întâiu să deschidă calea 
la aceea ce se predă mai târziu.

M. Timpul să se împartă cu îngrijire, ca cu chipul 
acesta fiecare an, lună, zi şi oră, să-şi aibă partea sa 
anumită».

III. Această măsurare a timpului şi a lucrului, să se 
observe bine, ca nu cumva să se treacă ceva cu vederea 
sau să se schimbe» 1).

b) O altă lege, mai bine lămurită:
Natura prepară materialul, aşa încât să-i fie accesibilă 

forma ce-i va da.
«Pasărea de pildă, care vrea să nască o creatură ase

menea ei, primeşte mai întâiu' sămânţa dintr’o picătură 
de sânge; după aceea, îşi face cuib, în care să poată 
ou*a; şi în fine să clocească până când se formează 
puiul şi iese afară din gheoace».

«(Imitare). Aşa şi arhitectul înţelept, mai înnainte de 
a începe clădirea unei case îşi procură lemne, piatră, 
fier şi altele, spre a nu întârzia cu lucrul din lipsa de 
material, sau să sufere soliditatea lucrării...»

«Contra acestui principiu păcătuesc şcoalele: mai în
tâiu, fiindcă nu îngrijesc ca să aibă la dispoziţie pentru 
trebuinţă, tot soiul de instrumente, cărţi, table, modele, 
tablouri şi altele; ci tocmai atunci când au nevoede ele, 
se caută în toate părţile, se dictează, se copiază, etc., şi 
când aceasta se întâmplă unui învăţător fără experienţă 
şi negligent (şi numărul acestora e totdauna în majori-

1) Op. cit. Cap. XVI, par. 50. Princip. VII.
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tate) atunci totul merge şchiopătând, întocmai ca şi 
când un medic, dacă ar voi să dea cuiva un medicament, 
atunci să, alerge prin păduri şi grădini spre a aduna 
plante ;i rădăcini, să le coacă şi să le distileze, în timp 
ce medicamentele trebuie să fie gata pentru ori şi ce 
întâmplare».

«Al doilea, fiindcă în cărjile întrebuinţate în şcoli nu 
se observă această ordine naturală, adică nu se observă 
ca materia să precedeze formei».

«Aproape pretutindeni se întâmplă contrariul. Ordinea 
lucrurilor se impune înaintea lucrurilor înşi-şi, în timp 
ce e imposibil de a regula ceva, acolo unde nu e nimic 
de regulat» ‘).

Şi acum normele de urmat pentru îndreptarea răului:
«1. Să se ţie la dispoziţie cărţi şi. alte mijloace de în

văţământ.
II. Inteligenţa să se desvolte înaintea limbii.
III. Nicio limbă să nu se înveţe din gramatică, ci din 

autori.
IV. Ştiinţele reale să precedeze celor mecanice şi
V. Exemplele să precedeze regulile»2),
Un ultim exemplu, care priveşte folosul cunoştinţelor 

ce le dăm elevilor: Natura nu întreprinde nimic nefolo
sitor.

«De pildă, dacă natura începe să producă o pasăre, 
apoî ea nu-i formează coarne, solzi, patru picioare sau 
altceva, de care n’ar avea nevoe cândva, ci un cap, o 
o inimă, aripi, etc.

«Tot aşâ şi arborelui, nu-i formează urechi, ochi, pene 
peri, ci coaje, sevă, rădăcini şi altele.

1) dp. cit. Cap. XVI, par, U —15.
2) Op. cit. Cap. XVI, par. 19.
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«(Imitare mecanică). $i acel, care voeşte să albă câmpii 
şi grădini fructifere, nu Ie plantează cu neghină, spini şi 
ciulini, ci cu seminje şi plante alese.

«De asemenea şi arhitectul, care voeşte să clădească o 
casă solidă, nu întrebuinjează paie, humă, lemne de salcie 
ci pietre, cărămidă, lemne de ştejar şi alt material de o 
calitate solidă.»

In şcoli să nu se înveţe aşă dar:
«1. Decât lucruri, cari pot să folosească atât în vieaja 

aceasta cât şi în cealaltă — mai mult însă în cealaltă.
(Acele lucruri să se înveţe aici pe pământ — zice Sf. 

leronim — a căror cunoştinţă continuă până In cer).
«II. De i se dă tinerimii ceva spre învăţare, din cauza 

nevoilor acestei vieţi, apoi atunci acel ceva trebuie să 
fie de aşă natură, încât să nu aducă nici o vătămare 
vieţii viitoare, — iar celei prezente să-i aducă un ade
vărat folos,

«(Să se înveţe numai lucruri folositoare). Căci la ce 
foloseşte învăţarea unor lucruri, cari nu pot să aducă 
vreun folos, nici acelui ce le ştie şi nu pot să fie vătă
mătoare, nici acelui ce nu le ştie, şi pot să fie uitate 
din cauza înaintării în vârstă sau a altor ocupaţii ? Scurta 
noastră vieată are aşă de multe lucruri folositoare, cu 
care poate fi ocupată, încât n’ar mai putea rămâne nimic 
pentru petreceri zadarnice. De aceea şcoalele să aibă 
în vedere ca să nu ocupe tinerimea decât cu lucruri 
serioase».1).

In toate aceste exemple, se observă procedeul lui 
Comenius de a porni dela natură. Principiul naturii îl 
vom găsi şi la Rousseau. Există însă o deosebire între

I) Op. cil. Oap. XVIII, par. 5-10.
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ei; pe când Comeniuş are în vedere natura exterioară, 
pe care o imită, Rousseau se referă Ia natura sufletească 
a copilului, ajungând la un individualism accentuat.

Procedeul de mai sus e apUcat de Comeniuş la stabi
lirea tutulor normelor didactice; el arată:

1. Legea naturală;
2. Imitarea legii acesteia de către oameni;
3. Abaterea învăţământului dela aceeaş lege;
4. Mijloacele de îndreptare.
D. Educaţia Intelectuală. — Trecem la expunerea şi apre

cierea principiilor de educaţie intelectuală în sistemul 
lui Comeniuş.

Pe baza acelei concepţii, că pedagogia trebue să imite 
legile naturii, stabileşte el un număr foarte mare de 
norme, din cari vom extrage câteva principii fundamen
tale, cari îngăduie să subsumăm acestora toate normele 
cuprinse în Didactica Magna, referitoare la educaţia in
telectuală.

Vom distinge trei principii fundamentale:
a) Legătura dintre fond formă

Urr prim principiu, care domină pedagogia lui Come- 
nius în educaţia intelectuală, este legătura strânsă dintre 
fond^ şi formă, dintre lucruri şi cuvinte.

Când am expus viaţa şi activitatea Iui Comeniuş, am 
menţionat, ca pe una din operile sale mai importante, 
acea «]anuâ Linguarum», care ne dă, după părerea lui, 
cea mai bună metodă de studiu a limbilor străine, în 
special a limbii latine. Am atras atenţia, caracterizând 
această ]anua Linguarum, că aci Comeniuş încearcă să 
ne ârate cum, făcând studii de formă, adică studii lin- 
guistice şi gramaticale, putem totuş, — cu ajutorul mate
rialului, de care ne servim pentru elucidarea formei.



154

adică a limbei, — să dăm elevilor şi cunoştiinţe din lumea 
reală.

Toate frazele, toate propoziţiile, de cari ne servim 
ca mijloace de exemplificare in domeniul gramaticei, 
etc., trebue astfel alese şi rânduite, ca să dea elevilor 
şi cunoştiinţe din lumea reală. Prinurmare ideia aceasta 
o găsim chiar în Janua Linguarum. In «Didactica Magna» 
însă, ea aste atât de accentuată, încât putem să stabilim 
principiul acesta aî legăturii dintre fond şi formă, ca un 
principiu fundamental.

Această problemă o mai găsim pusă şi înainte de 
Comenius, la Umanişti, şi în evul mediu; însă, atât în 
evul mediu, cât şi la Umanişti, când este vorba să se 
stabilească raportul acesta între fond şi formă, se acordă 
formei suveranitate asupra fondului. Deşi, principial, şi 
în evul mediu, dar mai ales în timpul Umanismului se 
tinde către echilibrare, prinurmare către principiul unui 
drept egal acordat şi fondului şi formei, totuş, dacă 
constatării starea de fapt a pedagogiei teoretice şi mai 
ales a celei practice "^a timpului, găsim o prevalare a 
formei asupra fondului.

Comenius acordă drepturi aproape egale fondului şi 
formei. El nu se sfieşte însă să accentueze că -între 
aceste două elemente, dacă este vorba ca unul să aibă 
prioritate, elementul acela trebue să fie fondul.

«Lucrurile în sine sunt ceea ce sunt, chiar dacă n'ar 
îi puse în legătură cu raţiunea sau cuvântul. Raţiunea 
şi cuvântul se învârtesc în jurul lucrurilor şi depind 
de ele» spune Comenius.

Partea originală şi interesantă în concepţia lui Come
nius, mai ales pentru timpul acela, este că raportul 
dintre fond şi formă, cu predominarea uneori a fondului
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asupra formei, este privit de Comenius din următoarele 
două puncte de vedere;

Un prim punct este raportul dintre cuvinte şi ideile, cari 
sunt exprimate prin acele cuvinte. Spre ex. am o operă 
literară, să zicem o tragedie de Sophocles; pot să stu
diez această operă literară din punctul de vedere sti
listic, gramatical, etc. prinurmare, punând chestiunea for
mei, referindu-ne la cuvinte şi legătura dintre ele. La 
aceasta însă trebue să adaog — după Comenius ca un 
element de primă importanţă, mai important chiar decât 
stadiul acela al stilului şi formelor literare — pătrun
derea fondului, adică să studiez caracterele persoanelor 
din acea tragedie, raporturile dintre ele, psihologia lor, 
iar dacă la baza acestei tragedii stă o concepţie filoso
fică, s’o urmăresc în text, să caut acea concepţie filosofică.

Prinurmare, în cazul acesta am un raport între cuvinte 
şi ideile exprimate prin acele cuvinte. Aceasta este o 
primă interpretare a raportului dintre formă şi fond.

Un al doilea punct: sunt cazuri, în care ideile expri
mate într’o operă — mai ales dacă este vorba de o operă 
ştiinţifică — se referă la- lumea obiectivă din afară de noi, 
spre ex, la natură. Şi atunci, nu este suficient să facem 
legătura între cuvinte şi între ideile, pe cari le exprimă, 
în acele cuvinte, adică să căutăm a lămuri ideile expri
mate in acea operă, ci, dacă acele idei se referă la o 
realitate obiectivă, trebue să controlăm întrucât există 
armonie între idei şi realitatea însă-şi. Aşa dar trebue 
să stabilim raportul dintre fondul real, întrucât există 
legătură între ideile autorului, între teoria lui, şi reali
tate. Aceasta este concepţia foarte interesantă a lui 
Comenius; raportul dintre fondul logic şi fondul meta-
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fizic (realitatea). Iată, în această privinjă, câteva cuvinte 
caracteristice ale lui Comenius:

«Aşa ceva n’au făcut şcoalele până în prezent, adică 
să deprindă capetele copiilor întocmai după cum fac 
fragezii arbori, cari produc numai din propria lor rădă
cină, ci din contra, le-au deprins să se încarce cu ramuri 
culese de aiurea, ca şi cojofana lui Esop, care se îm
podobea cu pene străine. Nu s’au învrednicit încă să 
deschidă isvorul cuiioştinfei celei ascunse în ele» ‘).

Şi mai departe;
«Aproape nimeni nu predă fizica prin intuijie şi expe

rimentare, ci numai prin reproducerea textelor lui Ari- 
stotel şi ale altora» -).

Prinurmare, dacă am voi să citim fizica lui Aristotel, 
care studiază natura, va trebui să ţinem seama de am
bele raporturi: mai întâi să înţelegem ideile, pe care le 
exprimă Aristotel în fizica lui şi în al doilea rând, să con
trolăm prin observaţie şi experiment, dacă şi întrucât 
teoriile stabilite de el corespund realităţii.

Am putea exprima grafic această concepţie a lui Co
menius asupra raportului dintre fond şi formă prin trei 
termeni: formă, idee, lucru — sau cuvânt, idee, realitate.

Forma — Ideia — Lucrul 
Cuvânt — Idee — Realitate

Termenii n’au importanţă, dar acestea sunt noţiunile, 
cari exprimă acel dublu raport.

In unele cazuri, cum este acela al literaturii, putem 
avea numai primul raport, acela între formă şi idee, 
deşi, chiar acolo, putem găsi uneori necesară controlarea

1) Op. cit. Cap. XVIII, par. 23.
2) Op. cit, Cap. XVIII, par. 25.
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ideii cu realitatea. In alte cazuri, mai ales in ştiinţă, vom 
căuta ambele raporturi, acela dintre forma de expunere 
şi idee şi acela dintre idee şi realitate.

Dar cum luăm noi contact cu realitatea însă-şi? Pe 
calea intuiţiei: prin percepţia externă când e vorba de 
lumea din afară, prin percepţia internă, când e vorba 
de viaţa sufletească.

Vedem dar cum, pornind dela paralelismul dintre lu
cruri şl cuvinte, ajunge Comenius să stabilească prin
cipiul intuiţiei.

«‘Nu trăim şi noi ca oamenii primitivi în grădina na
turii? De ce n’am face atunci şi noi uz ca ei de ochi, 
urechi şi nas? De ce să cunoaştem natura prin mijlo
cirea altor învăţători decât propriile noastre simţuri ? De 
ce nu voim a deschide in locul cărţilor moarte cartea 
vie a naturii, .în care vom găsi mai mult decât ne ar 
putea povesti oricine?»1).

Cu aceasta n’am spus tot ce crede Comenius despre 
intuiţie. Trebuie să ne referim şi la «Orbis sensualium 
pictus».

In introducerea acestei lucrări, Comenius accentuiază 
principiul intuiţiei directe (al contactului direct cu reali
tatea).

«Trebuie să oferim tinerimii nu umbrele lucrurilor ci 
lucrurile înşi-le, care impresionează simţurile şi imaginaţia. 
Instrucţia trebue să înceapă cu o observaţie reală a lu
crurilor, nu cu o descripţie verbală» 3)-

Interesant, însă, este faptul — şi de aceea am amintit 
pasagiul citat din «Orbis pictus sensualium», — că toc-

1) Ibldem.
2) Ibidem.



Ib^

mai intr’o lucrare, în care ne dă ilustraţia lucrurilor îm
preună cu descrierea lor dedesubt, ne recomandă Co 
menius să dăm elevilor lucrurile înşi-şi,' nu umbra lor

Dacă Comenius, nu se mulţumeşte cu ilustraţia lucru: 
rilor, atunci cum se face că eţ însu-şi ne dă o lucrare, 
«Orbis Pictus Sensualium», în care înfăţişează ilustraţii 
de-ale naturii ? Mai mult decât atât, este curios faptul 
că în această lucrare, nu ne dă numai ilustraţia unor 
lucruri, pe cari nu le găsim cu uşurinţă în natură, spre 
exemplu o plantă, un arbore, un animal, străine de re
giunea şcoalei, dar chiarjlustraţia acelor lucruri, cari ţin 
de experienţa imediată a elevului, ca animalele domes
tice, obiecte din clasă, etc.

Cum putem să armonizăm principiul lui Comenius de 
a prezenta lucrurile în natură, de o parte, cu opera aceasta, 
toată în ilustraţii, de altă parte?

Explicaţia o găsim în următoarele două motive:
Maiîntâiu, Comenius rămâne credincios concepţiilor sale 

pansofice; unitate şi armonie, cunoştinţe unitare asupra 
lumii. Şi atunci, el nu înţelege să dea în acest «Orbis 
Pictus Şensualium», obiecte răsleţe, unele luate dintr’un 
domeniu, altele din altul, ci, pe cât posibil, să dea ce este 
mai importunt din toate domeniile, chiar dacă în multe 
cazuri am putea să avem obiectele în natură. Astfel, în 
acest «Orbis Pictus sensualium», elevul ar putea să aibă 
o jnţuiţie unitară a elementelor mai importante ce cons- 
tituesc experienţa, sau care ar trebui să o constituiască. 
Acesta este un motiv mai mult de ordin filosofic.

Intervine însă şi un alt motiv, de ordin strict peda
gogic, care capătă o valoare foarte mare pentru evolu
ţia pedagogiei moderne, în ceeace priveşte problema 
intuiţiei. Şi anume: când prezentăm elevului obiectul în



159

natură, el nu este atent la ceeace este esenţial la acel 
obiect, ci la ceeace-1 interesează pe el mai mult în mo
mentul acela, adică — din punct de vedere al psiholo
giei copilului — la ceeace isbeşte mai mult simţurile.

Spre exemplu; li arăţi unui copil o floare sau un ani
mal. O floare poate să apară, de sigur, în culori diferite, 
spre ex. un trandafir, poate să fie roşu, alb, galben etc. 
Deasemehea la animale; un câine poate să fie alb, negru, 
etc. Ce-1 va isbi pe copil în primul rând dacă îl lăsăm 
să facă o intuiţie liberă în natură? De sigur culoarea, 
atunci când e vorba de o floare, iar dacă .este vorba 
de câine, pe lângă culoare, faptul că are picioarele lungi 
sau scurte etc., prinurmare însuşiri, cari nu sunt esen
ţiale, ci secundare; însuşiri, cari nu sunt comune speciei, 
din care planta sau animalul face parte. De aceea, Co- 
menius s’a gândit că într’o ilustraţie, pe care 0 alcătu- 
eşte pedagogul cu spiritul lui metodic, va putea scoate 
în evidentă tocmai acele însuşiri ale obiectelor respec
tive, cari sunt esenţiale lucrului prezentat, şi să lase la 
o parte însuşirile de ordin secundar. Atât ne lasă Come- 
nius să întrevedem din scrierile sale pedagogice.

Interesant este să vedem consecinţa acestei concepţii 
a lui Comenius, în pedagogia de mai târziu, în special 
în secolul al XlX-Iea, la cel mai de seamă reprezen
tant al principiului intuiţiei, la Pestalozzi.

Care este importanta scoaterii în evidentă a caracte
relor esenţiale ale unui obiect şL neglijarea caracte
relor secundare? Este că intutia în îvătământ nu are un 
rol de sine stătător, şi aceasta a accentuat-o mai târziu 
Pestalozzi, ci este pusă în serviciul formării noţiunilor, 
după cum simţurile sunt puse în serviciul judecăţii logice.

Simţurile noastre adună materialul, iar judecată logică
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prelucrează acest, material, il transformă, il sintetizează 
îl ridică până la noţiune. Cu cât aceste materiale, pe 
cari ni le prezintă simţurile pe calea intuiţiei, vor fi 
mai favorabil prezentate, pentru formarea noţiunilor 
logice, cu atât operaţia logică, a judecăţii, se va face 
mai uşor şi cu mai multă claritate. Dar, ce ajutor poate 
să dea intuiţia judecăţii logice, pentru realizarea mai 
uşor a procesului abstract, decât să scoată cât mai mult 
în evidenţă anume însuşiri, anume caractere ale obiectului 
iutuit, care, fiind comune speţei, din care face parte 
obiectul, ne duc cu uşurinţă la noţiunea logică? Iată 
dar progresul, pe care-1 face învăţământul intuitiv la 
Pestalozzi, pornind însă dela această primă interpretare 
a lui Com'enius.

Tot referitor la instrucţie ţin să menţionez un progres 
important în pedagogia lui Comenius. Comenius insistă 
mult asupra necesităţii materialului didactic intuitiv în 
şcoale. E ştiut câtă vâlvă s’a făcut pretutindeni, şi în 
timpul din urmă şi la noi, în jurul faptului că nu pose
dăm materialul didactic necesar şi că din această cauză 
nu se poate face învăţământul în bune condiţii. La noi, 
putem afirma că înainte de războiu,încă nu eram sufi
cient organizaţi în direcţia aceasta. Acum, după războiu, 
s’a introdus la «Casa Şcoalelor» pendinte de Ministerul 
Instrucţiei, o organizare mai serioasă, care face posibilă 
pe deoparte procurarea de material intuitiv, pe dealta 
u/îVzzărea materialului didactic. Pentrucă'nu este sufi
cient să se dea profesorului materialul didactic, ci trebue 
să ne convingem că ştie să-l utilizeze. De multe ori 
tablourile intuitive, aparatele de fizică, diferite corpuri 
chimice, colecţiuni de materiale, etc. stau în podul şcoa- 
lei, pentrucă profesorul nici nu ştie bine cum să le în-
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trebue să duci imediat o campanie de fam'iiiarizare a 
corpului didactic cii acest material, precum şi o cam
panie de control a activităţii profesorilor în legătură cu el.

Am menţionat toate acestea, pentruca să se vadă că 
nici astăzi în secolul XX-lea, nu este definitiv şi pretu
tindeni soluţionată problema materialului didactic, asupra 
căreia in sec. XVlI-lea ne spune Comenius următoarele:

«Dacă lipsesc câteodată obiectele, atunci se pot între
buinţa reprezentantele lor, adică copii sau modele, cari 
sunt preparate anume pentru învăţământ. Aşa, de exem
plu, în manualele de botanică, zoologie, geometrie, agri- 
mensură şi geografie, se pot întrebuinţa cu folos pe 
lângă descrieri şi figuri. Şi aceasta ar trebui să se 
facă şi în fizică, cum şi aiurea. Organismul corpului 
omenesc, de pildă,s’ar putea, după părerea mea, prezenta 
observării şi s’ar putea studia sub forma unui schelet 
de oase omeneşti, (după cum se află de obiceiu pe la 
universităţi, sau făcut din lemn) cu muşchi făcuţi din 
piele şi umflaţi cu lână, şi cărora să li se adauge ten
doane, nervi, vine, artere, intestine, plămâni, inimă, dia
fragmă, ficaţi şi stomac. Toate însă la locul cuvenit şl 
scris numele şi folosul fiecăruia.

Dacă se prezintă unui şcolar, care studiază fizica, un 
asemenea model şl i se arată şi i se explică bucată cu 
bucată, va putea să priceapă toate, aproape jucându- 
se şi recunoaşte din aceasta constructiunea propriului 
său corp.

Asemenea mijloace de intuife (adică modele' de 
obiecte, ce nu se pot avea în original) ar trebui să se 
facă pentru toate lucrurile demne de învăţat-şi să se 
găsească în toate şcoalele. Şi chiar dacă prepararea lor

u
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ăr costa bani şi osteneală, totuşi, s’ar răsplăti prin folo- 
sul ce prezintă» 0.

lată, deci, clar prezentată problema materialului iiv 
tuitiv. Natural, astăzi nu se mai fac scheletele din lemn, 
sau muşchi din piele, căci s’au găsit mijloacele mai 
apropiate de natură pentru studiul corpului omenesc.

•

b) Principiul gradaţiei în învăţământ".

Trecem la al doilea principiu fundamental din didac
tica lui Comenius: Principiul gradaţiei in învăţământ.

In cadrul acestui principiu, Comenius se referă, pedeo- 
parte la ordinea, în care trebue să se facă desvoltarea 
funcţiunilor intelectuale ale elevului, jinân’d seama de 
evoluţia lor naturală, şi în al doilea rând, la felul gradat, 
cum trebue să-(i transmitem materialul de cunoştinje. In 
adevăr — zice Comenius — putem constată că în prima 
fază a evoluţiei sufleteşti sunt mai accentuate simţurile 
şi memoria, pentruca apoi, într’o fază imediat următoare, 
să fie mai accentuată judecata logică. Prinurmâre, întâiu 
trebue să ne ocupăm de exercitarea simţurilor şi a me
moriei şi mai în urmă de funcţiunea logică.

Această gradaţie este impusă şi din punctul de vedere 
al materialului de cunoaştere, pentrucă în prima fază a 
şcolarităţii trebue să adunăm materialul, din care jude
cată logică va construi în faza următoare nofiunile ştiin
ţifice. Care este materialul, din care construim noi noţiu
nile? Percepţia şi intuiţia. Prinurmâre în prima fază — 
chiar din punctul de vddere al felului cum se constituie 
cunoştinţa — vom transmite pe calea simţurilor un ma-

‘) op. cit. Cap. XX. par. 10,
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ierial bogat elevului, pifentruca în faza a doua, pe calea 
judecăţii logice, elevul să poată prelucra materialul 
adunat.

A doua măsură didactică, tot în cadrul acestui principiu 
al gradaţiei, dar pe care nu o găsim pentru prima oară 
la Comenius, este trecerea dela exemplu la regulă. Pen
tru el — şi aci se exprimă. tComenius foarte plastic — 
exemplele sunt lumina iar regulele sunt cei luminaţi. In 
cât, după cum atunci când vrem să avem lumină în 
calea noastră, trebue ca lumina să treacă înnainte, tot aşa 
şi în cazul acesta, exemplele trebue să treacă înnaintea 
regulelor. El maî face o analogie şi cu felul cum proce
dează meseriaşul fată de ucenicul său. Un meseriaş cu 
experienţă, atunci când îşi aduce un ucenic nou, nu în
cepe prin a-i tine discursuri asupra felului cum trebue 
să procedeze în meseria sa, ci îl aşează lângă el şi îl 
lasă să vadă cum îşi exercită meseria şi numai după ce 
ucenicul şi-a făcut observările, începe să-i explice meca
nismul meseriei şi-l face să înţeleagă ce a început să 
deprindă.

Un al treilea element, în cadrul acestui principiu, este 
concentrarea materiilor de învăţământ

Această problemă — după cum am văzut când am 
schiţat filosofia Iui Comenius - este una dintre cele 
mai importante, poate cea mai importantă în pedagogia 
lui Comenius, pentrucă derivă în mod necesar din filo
sofia lui. Concepţia lui pansofică, prin care voia să cu
prindă universul întreg în câteva principii şi să realizeze 
o enciclopedie unitar organizată, nu putea duce în învă
ţământ decât la ideea organizării programului şcolar pe 
baza unei concentrări serioase a materiilor de învăţă
mânt. S’ar putea pune întrebarea, dece ideea aceasta a
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concentrării materiilor de învăţământ, am subordonat-o 
principiului gradaţiei? Pentrucă felul cum concepe Co- 
menius concentrarea materiilor de învăţământ duce la 
adaptarea acestui principiu.la acela al gradaţiei.

Ştim că programul de învăţământ se referă la două 
mari domenii: viaţa socială şi viaţa naturală, natura şi 
societatea. Iată ce studiem noi în învăţământ. Natura 
reprezintă ea o unitate? Fără îndoială că da. Dar socie
tatea, reprezintă şi ea un organism unitar? De sigur! 
Dar oare, între aceste două, nu găsim legături? Putem 
să zicem că societatea este independentă de natură? Nu. 
Prinurmare fiecare în parte se prezintă ca un tot unitar 
şi ambele la un loc trebue să fie coordonate.

Pornind dela această idee şi sub influenţa pansoflei, 
ajunge Comenius, în ceeeace priveşte programul, la con
cluzia că în învăţământ trebue dela început să dăm ele
vului o privire generală asupra întregului, univers, asupra 
lumii sociale şi naturale. Desigur, o privire generală, ele
mentară, redusă, dar totuşi o privire generală şi pe urmă 
în mod gradat, — îată dece am subordonat concentrarea, 
principiului gradaţiei, — acest cerc de cunoştinţe gene
rale asupra lumii se va lărgi, adăogând din ce în ce mai 
multe amănunte şi se va aprofunda. De aceea, concepţia 
Iui Comenius cu privire la programul de învăţământ a 
fost denumită mai târziu teoria cercurilor concentrice; 
dăm elevului un cerc de cunoştinţe, cari cuprind în mod 
elementar toată lumea; acest cerc însă în fazele urmă
toare se lărgeşte din ce în ce mai mult.

Dacă ne-am opri puţin la această teorie a lui Come
nius, asupra concentrării, şi ne am întrebă dacă poate 
avea vre-o valoare de actualitate, nu vom putea răs
punde, fără îndoială, de cât în mod afirmativ.
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Depinde însă, de cum o interpretăm. Dacă, în Ioc să 

interpretăm concepjia lui Comenius, ca fiind aplicabilă 
întregei materii de învăîământ, am încercă să o aplicăm 
numai asupra unei părji din program, am găsi că pentru 
anumite grupe de materii ideea lui Comenius este cea 
mai potrivită. Ca dovadă că este aşa, e faplul că peda
gogia secolului nostru a şi apiicat o.

După ce criteriu vom stabili, cari sunt grupele de ma
terii. la cari putem aplică această teorie? Evident, Co
menius, când ne recomandă să privim natura în totali
tatea ei, are în vedere elementele, pe cari le găsim si
multan în viată şi în lume, adică ceeâee coexistă. Ce fa
cem, însă, cu ceeace nu coexistă, ci se succede în timp, 
ca spre ex. evenimentele istorice ? Acestea se succed în 
timp, de atâtea secole. Putem noi să le cuprindem într’o 
privire unitară? Putem noi să dăm elevului într’o con
cepţie unitară, istoria omenirii din antichitate până astăzi?

Fără îndoială că nu. Nu, tocmai pentrucă nu avem 
aface cu elemente, cari coexistă, ci cu elemente, cari se 
succed în timp. Şi atunci, şi învăţământul frebue să tină 
seama de aceste deosebiri. In cât, în domeniul ştiinţelor 
istorice şi sociale nu vom putea aplica sistemul integră- 
list al lui Comenius, ci va trebui să fragmentăm materia: 
istoria antică, modernă etc. In domeniul însă al lucru
rilor şi faptelor, pe care le găsim simultan, care coexistă, 
cum este, spre ex., domeniul ştiinţelor naturale, acolo 
putem aplica cu succes această teorie. Noi am urmat în 
şcoală, zoologia separat, botanica separat, tot astfel'mi
neralogia, geografia,etc.Dar,neîntrebăm: animalul cutare, 
nu trăeşte alături de anumite plante, şi într’un an&mit 
mediu fizic? Pe terenui aceia sau îhlăuntrul lui, nu se 
găsesc anumite minerale? Prinurmare toate acestea
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cpexistă şi atunci dece să le separăm? Este atât de justă 
concepţia aceasta a lui Comenius, mai ales pentru ştiin|ele 
naturale, încât astăzi mulţi pedagogi, mai ales în Ger
mania, au ajuns, pentru studierea naturii, la metoda aşa 
zisă a unităţii biologice, conform căreia nu se mai studiază 
separat plantele, animalele, mineralele, ci unităţile bio
logice, din care fac parte: pădurea, câmpia, marea, fluviul 
etc. Intr’o asemenea unitate biologică, cum ar fi spre 
ex. pădurea, se studiază animalele şi plantele, cari trâesc 
în pădure, ce se găseşte în pământul acela, care este atmos
fera, cari sunt fenomenele fizice mai importante ş. a, m. d. 
Toate elementele acestea care există, le examinăm ca un 
tot unitar. Prinurmare, putem zice că teoria lui Comenius 
are o valoare de actualitate, însă nu pentru întreg pro
gramul cum voia Comenius, ci pentru anumite grupe de 
materii.

Comenius stabileşte anumite condiţii, pentruca această 
concentrare să se poată realiza. Nu le vom menţiona pe 
toate, ci numai pe acelea, cari ni se par că ar prezenta 
o valoare de actualitate.

Astfel, Comenius cere să fie numai un profesor pentru 
fiecare clasă. Pentru ce? Fiind vorba de o privire ge
nerală unitară, asupra lumii şi asupra vieţii, dacă este 
o singură minte, care dă această privire, evident că se 
va putea realiza mai uşor unitatea, decât în cazul când 
ar fi profesori mai mulfi.

Lăsând la o parte exagerarea oarecum a cerinţei de 
a avea numai un profesor de clasă, ar trebui astăzi, 
pentru învăţământul secundar (fac abstracţie de învăţă
mântul primar, care şi în. practica actuală are un singur 
învăţător pentru o clasă), să luăm exemplu dela Comenius^ 
în sensul că cel puţin în cursul inferior, este dăunător
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sâ avem pentru fiecare obiect câte urt profesor, căci 
astfel se ajunge la o destrămare a materiei din program 
şi prin aceasta devine aproape imposibilă concentrarea. 
Din contră, aTr fi mai util ca în cursul inferior, unde se 
cere tratarea elementară a ştiinjelor, un singur profesor 
cu studii universitare să trateze un grup de materii. Chiar 
dacă nu ne-am muljumi numai cu doi, unul pentru partea 
literară şi altul pentru partea ştiinţifică, s’ar putea face 
cel mult trei, patru grupuri, facilitându-se prin aceasta 
concentrarea materiei, lată deci un principiu al lui Co- 
menius, care astăzi încă ar trebui discutat şi, în parte, 
realizat.

O altă condijie a concentrării materiei în învăţământ, 
foarte interesantă şi pentrp studenţi — este în legătură 
cu, ceeace numim noi astăzi chestiunea ccntraverselor 
ştiinţifice. Pentru aceeaş problemă, zice Comenius,. nu 
trebue să dăm mai multe interpretări, ci pe cât posibil, 
pentru fiecare problemă să ajungem la o anumită solu- 
tiune. Sunt admisibile controversele? lată chestiunea! 
In ceeace priveşte învăţământul primar, de sigur că nici 
nu se mai pune chestiunea aceasta.

Dar în învăţământul secundar?
Principial, oamenii de şcoală de astăzi spun că în 

învăţământul secundar controversele nu au ce căuta. In 
învăţământul secundar, trebue să se dea elevilor dalele 
precise ale ştiinţei şl poate numai oarecari indicaţii 
asupra unor probleme controversate, fără însă să se piardă 
prea multă vr(eme cu acestea.

Voi arăta imediat şi motivul psihologic, pentru care 
se face această recomandatie.

Dar în universitate? Acolo da, avem datoria chiar de 
a pune in evidentă controversele, pentrucă acolo facem



ştlinfă pentru ştiinţă. Se pune însă întrebarea: este pef* 
mis profesorului, — şi aceasta mai ales în domeniul 
acelor ştiinfe, cari au aplicare practică în viajâ, cum 
este şi ştiinţa noastră, ştiinţa pedagogiei, — dupăce a 
expus controversa, să rămână nehotărît? Să spunem 
spre exemplu: iată, vă prezint cinci, şase, zece, etc. po
sibilităţi, dar nu mă hotărăsc pentru niciuna? Noi zicem 
nu! Profesorul, mai ales în cazul, în care ştiihta lui are 
o aplicare practică, trebue să ajungă la o hotărîre, fără 
să violenteze spiritul studentului, care este liber să 
aleagă, după o reflexiune matură, ce va voi.

Care este motivul psihologic, care mă îndreptăţeşte să 
fiu de această părere? Controversa nu poate fi o stare 
sufletească definitivă, ea este o stare sufletească provi
zorie şi din , acest provizorat avem numaidouă ieşiri 
extreme: sau ajungem la scepticism, dacă rămânem în con
troversă, — ne îndoim deci că mai putem să cunoaştem 
adevărul, — sau ajungem la o atitudine hotărîtă. Insă 
scepticismul paralizează voinja omului; omul sceptic — 
câtă vreme e sceptic — nu este capabil de acjiune. 
Numai omul, care este convins, poate trece Ia acjiune.

Şi atunci, dacă este vorba ca studentul, care se pregă
teşte pentru viaja socială să fie făcut capabil de a trece 
şi el ia acţiune, pentruca, fiind idealist, să fie totuş activ 
în idealismul lui, trebue ca profesorul să-l deprindă a 
căuta prin toate posibilităjile să ajungă la ceva hotărît, 
să nu rămână un sceptic.

Iată dece, ziceam noi, această condiţie, pe care Come- 
nius o pune pentru învăiămănt în genere şi în special 
pentru cel secundar —unde şi astăzi se mai găsesc pro
fesori, cari încarcă studiile cu chestiuni de amănunt şi 
erudiţie, deci inutile — se impune în oarecare măsură 
şi pentru învămăntul universitar.
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c) Metoda de predare.

Al treilea principiu, pe care l-am putea extrage din 
didactica lui Comenius, se referă la metoda de predare. 
Acest principiu l-am putea enunţa în forma următoare: 
irebue să reducem şi să facilităm munca elevului printr’o 
metodă, care să suscite interesul.

Comenius distinge trei forme metodice,, pe care le găsim, 
nu nutfiai în activitatea pedagogică, la predarea materiei 
âe învăţământ, ci sunt întrebuinţate şi în cercetările 
ştiinţifice. In genere, trebue să menţionăm, ca fiind carac
teristic lui Comenius, faptul că el nu face o prea mare 
dinstinctie între metodele, pe care le întrebuinţează omul 
de ştilnfă în aflarea adevărului, prinurmare între meto
dele de cercetare ştiinţifică şl metodele, pe care le între- 
buintea^ profesorul în predarea materiei. ■ Comenius 
menţionează următoarele trei forme metodice mai impor
tante, pe care de altfel le Cunoaştem din orice ştiinţă:

Metoda analitică, aceea, care descompune obiectul în 
elementele sale componente, sau, dacă este vorba de un 
sistem de obiecte, îl descompune în obiectele, cari com
pun sistemul; metoda sintetică —'proces invers —aceea 
care recompune, reface întregul din părţile componente, 
şi în fine, adaogă Comenius o a treia metodă, pe care 
el o numeşte metoda sincritică, dar care poate fi aproape 
identificată cu ceeace numin noi astăzi în logica aplicată, 
analogie, adică studierea unui obiect mai puţin cunoscut, 
cu ajutorul unui alt obiect mai bine cunoscut, asemă
nător celui dintâiu.

Vedem însă că analiza, sinteza, analogia, sunt meto
dele întrebuinţate în mod curent în metodica constituirii 
ştiinţelor.
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Cam în acelaş sens, cil o mică modificare la analogie, 

înjelege să întrebuinţeze şi Comenius aceste trei 
forme metodice în învăţământ. Aşa, de exemplu, la intuiţie, 
vom face mai întăiu analiăa obiectului, adică vom des
compune obiectul de intuit în elementele'sale mai im
portante. Elevul examinează pe fiecare în parte şi’ 
dupăce fiecare element a fost bine cercetat, precum şi 
raporturile dintre aceste diferite elemente componente 
el recompune unitatea sau întregul. Pentrucă într’un fel 
vom privi întregul, dupăce am cercetat cu amănuntul 
şi cu atenţie, fiecare din elementele sale componente, 
precum şi fiecare raport dintre aceste elemente şi altfel 
înainte de a-i fi făcut analiza.

De altfel, aşa procedăm şi astăzi în intuiţie. Metoda 
aceasta se aplică însă şi în alte domenii ale învăţă
mântului. .

Intervine apoi metoda sincritică, în sensul că obiectul, 
pe care 1 am analizat şi pe care apoi l-am privit ca pe 
un tot rezultat din sinteza elementelor analizate, îl com
parăm cu un alt obiect asemănător, pentru a stabili punc
tele comune şi deosebirile, prinurmare pentru a ajunge 
la analogie.

Acestea sunt formele metodice esenţiale, pe care Co
menius le introduce în planul de lecjii.

Este interesant să ne dăm seama cum înţelege el al
cătuirea unui plan de lecţii, întrucât vedem că metoda, 
pe care o întrebuinţăm noi astăzi în mod curent — cu 
mici variante — metodă, pe care o debnem, zicem noi, 
dela şcoala herbartiană, care la rândul ei o deţine dela 
Pestalozzi, o găsim în "germene, destul de clar exprimată, 
la Comenius.
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Asupra alcătuirii planului de lecţie ne dă el următoa

rele indicaţii:
Trebue să găsim mai întâiu -o metodă, care să deştepte 

interesul pentru lecţia cea nouă. Cum însă? Comenius 
răspunde: prin întrebări şi răspunsuri. Şi anume, prin 
două feluri de întrebări. Unele dintre ele se vor adresa 
cunoştinţelor, pe care elevul le posedă dinnainle şi care 
au un raport destul de accentuat cu ideile ce voim să-i 
transmitem în lecţia cea nouă; astfel stabilim o legătură 
între conţinutul lui sufletesc, existent în conştiinţă, şi 
ideile noui. '

A doua categorie de întrebări îl va determina pe elev 
să vadă că, pe lângă ceeace cunoaşte din trecut, îi vom 
comunică lucruri cu totul noui, şi prinurmare îl vor face 
curios să le cunoască. Această preparare a spiritului o 
numim noi astăzi pregătirea aperceptivă.

După aceasta - zice Comenius —vom lua un număr- 
de exemple, de cazuri concrete, pe care, în limitele posi
bilităţii, le vom prezenta elevului întuitiu. Aci, intervin 
formele metodice, despre care am vorbit.Exemplele acestea 
vor fi-analizate. Ce facem apoi cu acest material? Din 
acest material de exemple conştiincios analizate, —zice 
Comenius, — vom căută să ne ridicăm la înălţimea unei 
reguli, sau legi bine precizată şi clar exprimată. Insă, 
dela prezentarea concretă, dela exemplele date prin 
intuiţie, până la regula abstractă, s’a produs un proces 
de abstracţie. Acest proces de abstracţie se face, pentru 
Comenius, prin intervenţia şi a sintezei şi-a sincriticei. 
Prinurmare, ne-am ridicat dela datele concrete la cele 
abstracte, adică la reguli, cum zice el, bine precizate şi 
clar exprimate.
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tn fini, de facem noi cu această regulă, dupăce a fost 
stabilită?

Comenius ne spune clar: dupăce elevul a prins ideea 
abstractă, va trebui să-i dăm exemple concrete noui, 
care să-i arate cum această regulă se aplică şi la alte 
cazuri. Şi aceste exemple va trebui să le luăm, pe cât 
posibil, din viafa practică. Dece? Aci Comenius introduce 
o idee. foarte importantă în pedagogie, răspunzând la 
această întrebare astfel: pentruca elevul să şi dea 
seama că ideile, pe care le capătă in şcoală, ii sunt 
utile in viată. Facem astfel legătura dintre şcoală şi via fă.

Vedem prinurmare aci şi pregătirea aperceptivă şi in
dicarea materialului intuitiv şi trecerea dela intuilie la 
abstracţie şi aplicarea regulelor abstracte, ceeace este 
aproape exact planul lecţiilor, pe care-1 aplicăm noi astăzi, 
cu deosebirea numai că alţi pedagogi după Comenius 
au fixat bine planul de lecţie, precizând momentele psi
hologice, care-1 constituesc.

Atât asupra instrucţiei la Comenius. Trecem acum Ia 
educaţia morală şi religioasă.

E. Educaţia morală. Asupra educaţiei morale nu vom 
avea nevoe să insistăm prea mult, deoarece, referitor Ia 
această chestiune, este o asemănare isbitoare între teoriile 
lui Locke, pe care le cunoaştem şi acelea ale lui Comenius. 
Ştim că. pentru Comenius, ca şi pentru Locke de altfel, 
scopul educaţiei morale este virtutea. Comenius încearcă 
sâ schiţeze un fel de clasificare a virtuţilor morale, însă 
nici din punct de vedere filosofic, nici din punct de vedere 
pur pedagogic, această clasificare a lui Comenius nu 
prezintă importanţă deosebită. Când trece însă Ia mij
loacele, de care ne vom servi pentru a cultiva virtuţile,
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Comenius începe să devină interesant chiar pentru epoda 
actuală.

Un prim principiu, asupra căruia insistă el mult, este 
exercitarea virtufilor morale, prinurmare formarea bunelor 
deprinderi prin exerciţii de voinţă.

«După cum copiii învaţă mersul prin mers, vorbirea 
prin vorbire, scrierea prin scriere etc., tot aşa vom învăţă 
supunerea prin supunere, abţinerea prin abfinere de sine, 
adevărul prin spunerea adevărului, perseverenta prin 
perseverentă etc.!).

Tot în vederea formării deprinderilor, insistă Comenius, 
că şi Locke, asupra principiului că exemplul este în 
educaţia morală ceeace este intuiţia în educaţia intelec
tuală. De fapt, exemplul ne dă posibilitatea unei intuiţii 
morale. La Locke, după cum ştim, intuiţia era mai accen
tuată în domeniul moral, decât în cel intelectual. La Co
menius am putea spune, din contră: se insistă mai 
mult asupra intuiţiei în domeniul intelectual decât în cel 
moral; totuşi, este destul de accentuată intuiţia şi în 
domeniul moral, prin valoarea, pe care o acordă exem
plului. Baza psihologică a influentei sugestive, pe care 
exemplul faptelor bune o exercită asupra elevului, este 
instinctul de imitaţie la copii. Şi, ceeace adaogă Come
nius ca element important fată de Locke, este că el nu 
insistă numai aSupra importantei pozitive a exemplului, 
— asupra importantei faptelor bune — ci şi asupra im
portantei negative a exemplului, care poate să fie defa
vorabil din punct de vedere moral, prin sugerarea unor 
fapte rele.

«Exemplul de o viată regulată din partea părinţilor,

)) Comenius Op. cit. Cap, XXIII par. 14.
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Îngrijitorilor, profesorilor şl conşcolarilor trebuie -să se 
arate în totdeauna.

Copiii sunt totdeauna ca maimuţele;aceea ce văd bun 
şi rău caută să imiteze, fără poruncă. Şi de aceea învaţă 
mai întâiu să imiteze, înainte de a cunoaşte. Exemplele 
din viată se pricep însă tot aşa de bine ca şi celelalte 
din istorie, cu deosebire fiindcă influenţează mai cu putere 
şi mai adânc. Dacă părinţii, aşa dar, sunt adevăraţii pă
zitori ai educaţiei casnice şi dacă profesorii aleşi sunt 
de o moralitate deosebită, acesta va fi cel mai bun mijloc 
de a conduce pe şcolari la o viajă morală»x).

Aceasta este latura pozitivă. Asupra laturii negative:
«Să se ferească copiii de relaţii cu oamenii corupţi, 

spre ă se putea înlătura contagiunea.
Căci răul se prinde mai uşor şi mai cu îndrăsneală 

din cauza corupţiei naturii. De aceea să se caute să .se 
înlăture ori şi ce contact corupător al tinerimii, ca de 
exemplu: tovarăşi vicioşi, vorbiri necuviincioase, cărţi 
nefolositoare, (căci exemplele rele, fie văzute, fie auzite,; 
sunt otravă pentru tinerime) şl în fine neocupatiiinea, 
ca astfel, prin lipsa de lucru, să nu se înveţe de a face 
rău, sau să decadă intelectualniente» 2).

Prinurmare exerciţiul de voinfă şi exemplul sunt mijloa
cele fundamentale, după Comenius, pentru a forma de
prinderile.

La formarea deprinderilor, adaogă apoi Comenius, cum 
am văzut şi la Locke, intervenţia principiilor morale.

«La exemple să se adauge prescripţii şi reguli pentru 
viată.

1) Comenius Op. cit. Cap. XXIII, par. 15,
2) Comenius. Op. cit. Cap. XXIII, par. 17,
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Cil chipul acesta, imitarea va fi ferită de greşeli, com
pletată şi întărită. Asemenea reguli pentru viajă să se 
ia din Sf. Scriptură şi din proverbele înţelepţilor. De 
pildă: dece şl cum să se ferească cineva de invidie? 
Cu ce arme să-şi apere cineva pieptul contra durerii şi 
a altor nenorociri (^in viată? Cum să fie cumpătat în 
bucurie ? Cum să-şi oprească mânia ?...»1).

Deci cele două elemente, pe care le-am găsit în edu
caţia morală la Locke, le regăsim şi aici: mai întâi for
marea deprinderilor prin exerciţii de voinţă şi al doilea 
formarea convingerii morale prin discuţii, povestiri, con
vorbiri cu caracter moral.

in ceeace priveşte raportul dintre aceste două ele
mente — deprinderile de voinţă pe de o parte, convin
gerea morală, pe de alta — iarăşi găsim o apropiere 
între Comenius şi Locke: dacş convingerea morală ne 
dă putihta de a vedea clar ceeace trebue să facem în 
viată, deprinderile morale ne dau putinţa de a realiza 
convingerea, pe care o avem în conştiinţa noastră. Prin- 
urmare, pentruca un principiu moral, de care suntem con
vinşi, să fie realizat, trebue să se sprijine pe anumite 
deprinderi.

Când crede însă Comenius să se formeze deprinderile: 
înainte de formarea convingerii morale, sau după? Prin
cipial, el ar admite — şi psihologiceşte admitem şi noi 
astăzi — că, în majoritatea cazurilor, deprinderile tre- 
buesc formate înnaintea convingerii morale, pentrucă 
convingerea morală nu se poate produce decât la o 
vârştâ mai înaintată a elevului. Până ia acea vârstă, el 
va trebui să dobândească anumite deprinderi.

1) Comeniusi Op. cit. Cap. XXIII, par. K,
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Dar tn cazul, destul de frequent, când apar anumite 
principii morale, pentru care noi nu posedăm încă de
prinderile necesare, ce vom face? Vom lua calea inversă; 
vom trece dela convingerea morală spre deprindere, 
adică, vom determina pe elevii, cari au pătruns ideile 
morale şi s’au convins de ele, să le aplic.e-prin exerrijil 
de voinlă.

Ideea aceasta a trecerii dela convingerea morală la 
exercijiul de voinjă este reprezentată astăzi prin cel mai 
de seamă pedagog moral al timpului, prin Forster.

Este atât de clar exprimat raportul acesta la Come- 
nius, încât putem cita un pasaj despre care, dacă nu am 
şti că este^din opera lui Comenius, am putea presupune 
că este extras din aceea a lui Forster.

«Morala, rezumată pe scurt în reguli, să le-o explice 
elevilor cu exemple potrivite cu mintea jor. Ei trebue 
să le priceapă şi să înceapă a le aplica în viajă» O-

Prinurmare, teoria aceasta a lui Comenius are şi o 
valoare de actualitate, pentrucă o vedem realizată astăzi 
în pedagogia lui Forster.

Tot în cadrul educaţiei morale, menţionează Comenius 
şi disciplina.

Disciplina, în concepjia lui Comenius, am putea zice că 
este în totul subordonată educaţiei mojale.

Alţi pedagogi moderni, în special în secolul al XlX-lea, 
aii separat disciplina de educaţia morală, considerând 
că disciplina este mai mult un mijloc de a stăpâni por
nirile psiho-fizice ale elevului, porniri de temperament, 
cari nu au nici o legătură cu conştiinja lui morală.

După concepţia lui Comenius, disciplina cuprinde toate

1) Comenius, Op. cit. Cap. XXIX, par, 9.
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măsurile negative ale educajiei morale, adică toate mă
surile de represiune ale acejor fapte, care, devenind 
obiceiu, transformându-se prinurmare în forme constante 
ale voinţei, ar fi cu desăvârşire dăunătoare moralei. 
Mijloacele, despre care am vorbit până acum, — exemple, 
obiceiuri, convingeri morale, — sunt mijloace pozitive, 
pentru a forma deprinderea. Acum intervin însă mijloa
cele negative pentru a tempera, sau a stăvili formarea 
unor deprinderi, care s’ar opune moralităţii.

Locke nu punea aceste mijloace restrictive într’p ru- 
-brică separată; spre exemplu, pedeapsa, care este o 
măsură restrictivă, o punea tot între mijloacele de educaţie 
morală. Comenius le pune înlăuntrul disciplinei, dar prin 
faptul că dă disciplinei această importantă de educajie 
morală negativă, introduce disciplina în cadrul educajiei 
morale.

Important la Comenius, în ceeace priveşte interpretarea 
disciplinei, este, pe lângă faptul acesta că o subordonează 
în totul educaţiei morale, şi acela că introduce noţiunea 
de disciplină gradată, sau de gradare a disciplinei. 
Aceasta este dealtfel noţiunea, pe care o găsim la Locke, 
sub o formă puţin schimbată, atunci când el ne vorbeşte 
de pedepsele morale, unde cere să urmăm o gradajie, 
adică să plecăm dela pedepse uşoare şi să înaintăm cu 
pedepse din ce în ce mai grele, în caz de recidivă. Astfel 
înţelege şi Comenius disciplina. De exemplu, un elev, 
care greşeşte pentru prima oară este sfătuit, a doua 
oară admonestat în particular, a treia oară în faja co
legilor, a patra oară i se aplică o pedeapsă — să zicem 
spre exemplu corporală (arestul) — pentru a se ajunge 
în cele din urmă la eliminare, ca fiind un element periculos
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pentru şcoală. Comenius arată precis cum înţelege această 
disciplină gradată;

«Cea mai bună formă de disciplină ne-o oferă soarele 
ceresc, care dă plantelor încontinuu lumină şi căldură, 
adesea ploaie şi vânt şi rar fulgere şi trăsnete, cu toate 
că şi acestea din urmă sunt spre folosul lor.

Dacă învăţătorul imită această procedare a soarelui, 
atunci să tindă a inspira tinerimii supunere şi anume:

1) prin neîncetate exemple asupra faptelor, la care vrea 
să o conducă, prezentându se el însu-şi.ca un viu model. 
Fără aceasta totul e zadarnic;

2) prin cuvinte edificatoare, sfătuitoare şi câte odată 
chiar dojenitoare. Totuşi, învăţătorul să fie foarte -atent, 
ca din tot ce face el, adică din învăţare, poruncire şi 
doienire, să reiasă că el face toate acestea cu iubire pă
rintească şi pentru binele şcolarilor, iar nu pentru răul 
lor. Dacă şcolarii n’au putut să pătrundă în deajuns o 
asemenea intenţie a învăţătorului şi nu s’au convins de 
ea. atunci disciplina nu va avea efect asupra lor şi ei 
chiar i se vor opune.

3) In fine, dacă observă învăţătorul, că se găsesc şi 
naturi nenorocite, pentru care această procedare e neîn
destulătoare, atunci să alerge la alte mijloace mai eficace, 
ca astfel să nu se lase nimic neîncercat şi să nu des- 
nădâjduiască, întocmaUdupă cum se experimerftează cu 
un loc dovedit ca incapabil cu totul de cultură. Căci 
pentru unii poate să-şi- aibă valoare aceeace se zice 
adeseori că «un frigian se îndreptează numai cu bătaia».

Şi dacă o asemenea disciplină nu va folosi întru nimic 
celor disciplinaţi, va folosi totuşi celorlalţi prin frica 
inspirată. Cu toate acestea, să se ferească învăţătorul 
de a ameninţa încontinuu şi de a întrebuinţa asemenea
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mijloace la orişice ocaziune, ca să nu se sfârşească aceste 
mijloace înainte de a se ivi cazuri extreme» ').

Aci găsim o altă notă caracteristică a pedagogiei lui 
Comenius şi cu valoare de actualitate, mai ales pentru 
şcoalele noastre: nu ne este permis să eliminăm pe elev 
din şcoală, decât după ce am încercat toate mijloacele 
de îndreptare posibile. Prinurmare numai atunci, când 
consideri că un elev este incapabil de a mai fi îndreptat 
moralmente, numai atunci poli să-l scoji din mijlocul 
colegilor săi şi să renunji de a-i. mai da sprijinul de 
educator.

Eliminarea este admisă numai dupăce s’a încercat 
totul şi nimic n’a reuşit.

Atât, asupra mijloacelor de educajie morală şi disci
plinară.

In strânsă legătură cu educajia morală, găsim la Co
menius educaţia religioasă.

F. Educaţia religioasă. — Când am stabilit scopul general 
al educaţiei la Comenius, am găsit că unul dintre ele
mentele esenţiale ale idealului educativ este evlavia. Am 
văzut că Comenius înţelege prin aceasta tendinţa sufle
tului omenesc de a căuta şi de a găsi pretutindeni pe 
Dumnezeu şi de a-1 urmă. Definiţia aceasta, unită cu 
concepţia filosofică, din pansofia lui, ne va uşura inter
pretarea, pe care trebue să o dăm educaţiei religioase la 
Comenius.

In adevăr, dacă evlavia, pe care o urmărim prin edu
caţia religioasă, este tendinţa de a căuta şi de a găsi 
pe Dumnezeu, ne punem întrebarea: unde să-l găsim? 
Răspunsul la această întrebare ni-1 dă pansofia lui Co

lt Comenius. Op. cit. Cap. XXVI, par. 9.
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menius, conform căreia pe Dumnezeu îl putem găsi, mai 
întâiii în revelajia divină, în biblie prinurmare, al doilea 
în opera lui, în natură.

In fine, un al treilea mijloc de a găsi pe Dumnezeu, 
este sâ-1 căutăm în noi înşi-ne, în conştiinfa noastră 
morală.

Posibilitatea de a afla divinitatea în natură, are con
secinţe pedagogice admirabile în domeniul educaţiei re
ligioase.

Cum îl găsim pe Dumnezeu în natură? Studiind na
tura. Şi cum 6 studiem? Prin mijlocul ştiinţelor pozitive. 
Acestea au deci un rol educativ important in domeniul 
educaţiei religioase — ş\ aceasta nu poate să o conteste 
nimeni.

Vom vedea mai târziu, imediat după Comenius, în 
secolul al XVllI-lea,. că şi Rousseau are o interpretare 
analoagă în cartea IV a din Emil, când vrea ca Emil să 
ajungă la divinitate, cercetând natura, însă mai mult 
contemplând-o. Pe când la Comenius intervine mai mult 
o cercetare ştiinţifică, la Rousseau mai mult contemplaţia 
şi speculaţia filosofică. In ambele cazuri, prin studiul na
turii, se ajunge la ideea divinităţii; ştiinţele pozitive 
capătă astfel un rol educativ chiar în domeniul religios.

Un alt rezultat important: dacă inversăm raportul 
dintre ştiinfele pozitive şi religie, vedem că religia nu 
trebue să ocupe în programul şcolar numai locul unui 
obiect de învăţământ, care se predă pdată sau de două 
ori pe săptămână, ci ea trebue să fie în acelaş timp şi 
un principiu de program, care să inspire pe cei mai 
mulţi profesori la tratarea obiectelor de învăţământ. 
Adică pretutindeni —nu numai la religie —unde. în pro
gramul de învăţământ găsim posibilitatea de a stimuU
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sentimentul religios la elevi, să facem acest lucru. Ase
menea posibilitate o găsim în istorie, în literatură, şi în 
fine, după cum arată Comenius, şi în ştiinjele pozitive.
'In ceeace priveşte mijloacele de educaţie religioasă, 

acestea se aseamănă foarte mult cu acelea ale educajiei 
morale. Dupăcum în domeniul educaţiei morale Comenius 
nu se mulţumeşte numai cu ideea morală, cu convingerea 
morală, ci cere şi exercitarea virlujilor morale, tot aşa 
în domeniul educaţiei religioase, va cere exercitarea vir
tuţilor religioase. Şi aci găsim o indicaţie pedagogică cu 
valoare de actualitate. Ne întrebăm astăzi: dece învăţă
mântul religios are efecte atât de pufin îmbucurătoare 
în şcoală? Pentrucă învăţământul religios se dă sub formă 
abstractă, pentrucă nu se tine seama de faptul că religia, 
ca şi morala, are un caracter normativ, că e chemată 
deci să dea în primul rând stimulente spre acţiune, o 
îndrumare la activitate. Deci, trebue să punem religia în 
legătură cu tendinfa spre activitate a elevului, în sensul 
că virtuţile creştineşti, pe care le cunoaşte elevul în do
meniul religiei, să fie aplicate în viată. Şcoala secundară 
nu trebue să formeze teologi, ci buni creştini, cari, ca 
atare, să exercite virtufiile creştineşti în viata socială. 
Dacă se va proceda astfel, printr’o educaţie religioasă, 
care să apeleze mai mult la sentimente şi voinţă decât 
la inteligentă, atunci de sigur că rezultatele vor fi cu 
mult superioare celor cari se obfin azi. In sensul acesta 
concepţia lui Comenius aduce ceva nou.

In legătură cu educaţia religioasă, ia Comenius o ati
tudine foarte energică în contra autorilor clasici, cari ar 
trebui să fie sau suprimaţi, sau tratati cu multă prudentă, 
dacă voim şcoli creştine, nu păgâne. Cei mai mulţi 
oameni de ştiinţă, zice el, cred mal mult în Ovidiu, Plaut
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Terentius, etc., decât în Chrlstos; cei mai raulli au' doar 
masca lui Isus, dar fondul lui Arislotel. DeGe aşa? Oare 
ceeace găsim în opera lui Dumnezeu — în natură — nu 
e mai interesant decât ce ne dau scriitorii clasici? Învă
ţătura acestora, faţă de cea pe care nevo dă St. Scrip
tură şi natura, e ca scânteile faţă de făcliile luminoase.

S’ar putea totuşi obiecta, că adevărurile cuprinse în 
scrierile antice sunt îmbrăcate într’o formă frumoasă, şi 
ca atare le pricepem şi ne influenţează mai uşor. Da, 
dar sub forma frumoasă, se ascunde o adevărată otravă 
pentru tinerime. Căci ce sunt comediile lui Plaut şi Te- 
renţiu pentru un tânăr?

S’ar mai putea obiecta că nu tot ce găsim la.ei este 
imoral. Aceasta e adevărat, zice Comenîus, însă imora
litatea e mai periculoasă când se amestecă cu moralitatea; 
în tovărăşia acesteia se prinde mai uşor, tot aşa precum 
mai uşor poate fi strecurată cuiva o otravă deodată cu 
mâncări bune.

In sfârşit, cineva ar putea zice că nu toţi scriitorii antici 
sunt imorali şi că un Cicero, Virgiliu ori Oratiu ar putea 
fi citiţi fără pericol moral. Şi aceasta e adevărat; însă, 
scrierile lor fiind tot păgâneşti ne îndepărtează de ade
vărata divinitate, apropiindu-ne de zeii lor. Şi atunci, 
când spiritul copiilor va fi destul de desvoltat pentru a 
pătrunde biblia, vom găsi o piedecă în scrierile vechi 
Cetite de ei. S’ar întâmpla ca în următoarea anecdotă, 
pe care o citează Comenius. Un muzicant grec, anume 
Timoteus, când i s’a presentat un elev, care voia să ia 
lecţii, ca să-i poată fixa preţul, ka întrebat pe elev întâiu 
dacă a mai luat lecţii dela altul. Elevul, foarte vesel că 
i se va face un preţ mai mic, i-a spus lui Timoteus că 
a mai luat lecţii de muzică. Atunci trebue să-mi plăteşti
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mai mult — îi zise profesorul — fiindcă eu trebue mai 
întâiu să te, desvăf de ce te-a învăla^t celălalt maestru. 
Totuşi, Comenius nu e pe deantregul contra scrierilor 
vechi. In unele fragmente din pansofie are chiar cuvinte 
de laudă pentru ele.

In lucrări pedagogice însă mai mult le condamnă, 
gândindu-se la influenja rea, pe care o pot avea asupra 
spiritelor tinere.

Q. Organizarea Învăţământului. Comenius pleacă dela 
principiul, că în organizarea învăţământului trebuie să 
ţinem seama de fazele mai importante, prin care trece 
evoluţia psiho fizică a omului. Epoca educaţiei durează 
după Comenius până Ia 24 de ani. El împarte această 
epocă în patru perioade, căro'ra le corespund patru ca
tegorii de şcoale: deala 1—6 ani, şcoala maternă, —epoca 
corespunzătoare astăzi şcolarităţii din grădinile de copii—; 
delâ 6—12.ani, şcoala elementară sau şcoala primară; 
dela 12—18 ani, şcoala secundară, gimnaziul, şi dela 
18—24 ani, academia, cum o numeşte Comenius, adică 
Universitatea.

Comenius cere răspândirea acestor şcoale-pretutindeni.
«O şcoală maternă să se afle în fiecare casă; o şcoală 

ele.nentară, în fiecare comună; un gimnaziu, în fiecare 
oraş şi o universitate, în fiecare province sau în fiecare 
tară» 1).

Să ne oprim puţin asupra fiecăreia din aceste categorii 
de şcoale.

Şcoala maternă. — In ceeace priveşte şcoala maternă, 
Comenius cere ca această şcoală să dea o educaţie 
strict familiară! Noi astăzi, când vorbim de grădini de

i) Comenius.'Op. Cit. Caifc X-XVII.p.arr d,
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copil, avem în vedere o educajie colectivă, făcută de un 
învăţător' Comenlus, deşi este cel mai convins adept al 
educaţiei în măssă, în cazul de fafă, pentru primii şase 
anf, este adeptul educaţiei individuale. Educaţia în aceşti 
ani trebue să se facă de către mamă, în familie. Şi Co- 
menius se interesează atât de mult de primii ani ai edu
caţiei, încât crede eă ar trebui sâ se alcătuiască o carte 
a educatorilor, adică un îndrumător pedagogic pentru 
părinţi, spre a se şti după ce norme trebue făcută edu
caţia în primii şease ani. Tot pentru această primă 
epocă, ar vrea el să alcătuească şi o «.carte cu tablouri-» 
adică un fel de carte pentru intuiţie, făcută în vederea 
copiilor de vârsta aceasta, între 1—6 ani.

Ceeace ne interesează în mod special în paragraful, 
care tratează despre şcoala maternă, este faptul că prin
cipiul acela al concentrării, asupra căruia am. insistat 
noi a^ât de mult, înţelege Comenius să fie aplicat chiar 
în şco: la maternă.

«Trebue să se înveţe mai îrttâiu aceeace e mai însem
nat dir. obiectele de studiu.

Ramurile principale, pe care le va avea un arbore, le 
produce din trunchiu chiar în primii ani, aşa că mai 
târziu n’are nevoe decât de creşterea lor. Tot astfel şi 
noi cu aceea ce voim să înzestrăm pe om pentru fo
losul întregei sale vie[i, să-i infiltrăm în această primă 
şcoală» O.

Cum realizăm această cerinţă?
«Aşa numita metafizică îşi face aici începutul, căci 

micilor copii li se oferă la început totul în contururi 
generale, ondulate. Ei observă, că aceea ce văd, pipăesc,

1) Comenius, Didactica Magna. Cap. XXVIII, par. l.
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gustă, e ceva, fără însă a deosebi ce e în particular, şi 
numai târziu îşi are loc o mică deosebire. Aşa dar, ei 
încep a pricepe expresiile generale: ceva, nimic, e, nu 
e, aşa, astfel, unde, când, etc., şi în genere noţiunile fun
damentale ale ştiinjei metafizice» ')•

Fără îndoială că aceste noliuni, despre care crede Co- 
menius, că copiii le pot dobândi în primii şase ani, au 
legătură cu metafizica.

«Din fizică poate Copilul în acest interval de şase 
ani să înveţe ce e apă, pământ, aer, focy ploae, zăpadă, 
ghiaţă, piatră, fier, arbore, plantă, pasăre, peşte, etc. De 
asemenea va putea să cunoască numele şi folosul mem
brelor corpului său, cel puţin a celer exterioare. Astea 
se învaţă uşor în această etate şi oferă elemente ştiin
ţelor naturale.

In optică, capătă copilul un început, dacă începe să 
cunoască şi să numească ce e lumină, întuneric, umbră, 
cum şi deosebirea colorilor principale: alb, negru, roşu 
şi altele.

In astronomie, începutul va consta în a şti ce însem
nează cer, soare, lună, stele şi dacă observă că răsar 
şi apuţie.

In geografie, vor dobândi copiii primele elemente 
dacă învaţă şă priceapă ce e un munte, o vale, câmpie, 
râu, sat şi oraş după locul, în care sunt crescuţi.

In geometrie, se va pune baza dacă ştie copilul ce 
se înţelege prin mare şi mic, lung şi scurt, lat şi îngust, 
gros şi subţire; de asemenea ce e linie, cerc, cruce, etc. 
şi dacă observă cum se măsoară ceva cu cotul, metrul, 
sau panglica-0-

1) Comenius. Didactica Magna. Cap. XXVIII, par. 2.
zyOp. cit. Cap. XXVIII, par. 2—10.



■188

Iată cum se aplică, prinurmare, principiul concentrării 
globale, încă din această primă epocă a educaţiei.

Şcoala primară. — Trecem la a doua categorie de şcoală, 
şcoala primară, (dela 6—12 ani) asupra căreia vom 
insista mai mult, deoarece prezintă unele lucruri intere
sante pentru timpul nostru. Un prim pas important 
pentru timpul acela, este faptul că Comenius are curajul 
să ceară pentru această perioadă de învăţământ, dela 
6—12 ani, întrebuinţarea exclusivă a limbii materne. 
Tot programul şcoalei primare, trebue să fie tratat în 
limba maternă. Nouă, nu ni se pare curioasă cerinţa 
aceasta, pentru că astăzi în toate -şcoalele primare se 
întrebuinţează limba maternă. Trebue să ne gândim însă 
că în momentul când Comenius propunea acest lucru, 
limba învăţământului era cea latină.

Un al doilea punct, care are importantă şi astăzi, nu 
atât pentru noi, cât pentru alte ţări: Comenius cerea o 
şcoală primară unitară pentru toate clasele sociale. In 
vremea lui, erau pedagogi, care cereau ca şcoala primară 
să fie o şcoală pentru clasa muncitoare, pentru acei 
elevi cari, după ce termină cursul primar, nu continuă 
studiile în liceu, ci intră într’o carieră practică. Pentru cei
lalţi elevi, aceia cari de obiceiu aparţin claselor suprapuse 
şi cari voesc să continue studiile în învătământul secundar, 
să existe un fel de pro-gimnaziu, ataşat liceului, unde 
să se dea cultura elementară a învăţământului primar. 
Aceasta ar constitui desigur o separaţie de clasă. Astăzi 
mai există încă sistemul acesta în unele ţâri, dar cu ten
dinţa dea fi înlăturat. La noi, din fericire, este definitiv 
exclus. Care sunt motivele, pentru cari Comenius cerea 
această şcoală primară unitară? Aci intervine şi armo- 
nismul lui filosofic, aplicat la viata socială. Printr’o-bază
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armonizarea acestora. Dacă separăm copiii pe clase 
sociale, atunci vom provocă la cei din clasa de sus. 
dispreţ pentru clasa de jos, iar la aceştia din urmă mai 
întâiu un sentiment-de umilinţă faţă de ceilalţi, şi apoi, 
datorită acestei umilinţe, un sentiment de ură.

Dar argumentul cel mai important al lui Comenius 
este următorul; putem noi să stabilim la vârsta de şease 
ani dacă copilul va fi apt pentru profesiunile practice 
sau pentru învăţământul secundar? Este inadmisibil să 
putem preciza la vârsta de şase ani, aptitudinile copilului 
Şi atunci, după ce criteriu ne vom conduce? După dife
renţele sociale? Ar fi nedrept şi dăunător societăţii. 
Separaţia nu se poate face decât pe bază de aptitudini, 
iar nu de clasă socială.

In ceeace priveşte scopul şcoalej primare, găsim la 
Gomenius o interpretare destul de interesantă, chiar în 
epoca actuală. Comenius este de părere, şi cred că aceasta 
trebue să fie părerea ori cărui om de şcoală cu serioasă 
cultură pedagogică, că scopul şcoalei primare nu poale 
fi decât de a da o cultură generală. Iată cum se exprimă 
el în această privinţă.

«Eu am în vedere o cultură generală a tutulor, cari 
sunt născuţi Oameni, spre tot ce e omenesc» ').

Şi în altă parte;
«Dacă toate acestea s’au tratat cum se cade în şcoala pri

mară, atunci se va întâmpla, ca nu numai tinerii, cari intră 
în şcoala latină să nu întâlnească nimic despre care n’ar 
fi auzit aici, ci şi acei cari se dedau agriculturii, comer
ţului sau meseriilor, aşa că tot ce întâlnesc în ocupaţia

I) Comenius. Op. cit. cap, XXIX.par 2.
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lor^ tot ce citesc în cărji, nu va fi altceva, de cât o expli
caţie mai amănunţită, sau o deosebire mai specială a tot 
ce au învăţat mai înainte. Astfel că ei se vor simţi în 
realitate mai apti de a observa' toate mai bine, de a le 
judeca şi executa» 2).

Prinurmare vedem aci clar exprimată ideea culturii 
generale, în latura ei teoretică, precum şi în cea practică. 
Comenius ne vorbeşte aci de o activitate practică în 
şcoala primară, deci de faimosul lucru manual, însă 
alături de celelalte obiecte din program şi servind tot 
pentru completarea culturii generale. Insă ce se întâmplă 
astăzi la noi?

Prin noua lege a învăţământului, s’a creat ciclul al 
doilea alşcoalei primare (cl. V—VII). învăţământul primar 
are astăzi, prin noua lege, 7 ani.

Şi pentrucă s’a menţionat că în acest al doilea ciclu 
primar se vor da elevilor şi unele ocupaţii practice, lucrul 
manual, în direcţii diferite, s’a conchis de către unii oa
meni, mai mult sau mai pujin «de şcoală» — căci s’au 
amestecat aci şi reprezentanţi ai ministerului agriculturii 
şi industriei cari, oricât de distinşi ar fi în specialitatea 
lor, nu pot aveâ pretenţia că se pricep în şcoală — 
s’a conchis de aceştia că ciclul al doilea de învăţământ 
primar nu mai este un învăţământ de cultură generală, 
ci unul menit să formeze cariera copilului, să-I îndru- 
meze spre agricultură, meserii etc. Interpretarea este cu 
desăvârşire falsă. Lucrul manual, cu toate ramurile sale, 
se introduce în învăţământul primar, pentru două motive: 
^ Primul este că el, dupăcum a stabilit psihologia tim
pului nostru, are o mare importantă educativă, atât în 
direcţia intelectuală, cât şi în cea morală.

2) Comenius. Op. cit, cap. XXIX par 2.
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Iată o consideraţie, pentru care această activitate prac
tică este introdusă în învăţământul primar.

Şi acum, pentrucă cerem — şi acesta este al doilea 
motiv — ca între şcoală şi viaţă să existe o legătură, 
vom alege în fiecare şcoală primară, acele ramuri de ac
tivitate practică, ce sunt mai potrivite cu regiunea, în care 
trăeşte copilul. Un elev de curs primar, care Irăeşte în- 
tr’o regiune agricolă, ya fi îndrumat către o activitate 
practică, de preferinţă agricolă; unul, care va trăi într’o 
regiune industrială, va fi îndrumat de preferinţă spre o 
activitate industrială, etc. Aşa dar prin acest colorit re
gional, apropiem pe elev de viaţa, pe care o va duce el 
şi de mediul, în care va trăi, păstrând însă activităţii 
practice ca rol important, rolul educativ. Aceasta nu în
seamnă însă că trebue să scoatem din elevii absolvenţi 
ai învăţământului primar, meseriaşi. Tot ce putem face, 
este ca; păstrând activităţii practice scopul pur educativ, 
să deşteptăm elevului m/ercsu/ pentru o anume activitate 
pe care probabil o va desfăşură el în mediul său. Iar 
dacă pe urmă, elevul vrea să se dăsăvârşească în această 
activitate practică regională, nu are de cât să se ducă 
într’o şcoală profesională specială. Tot ce poate să facă 
autoritatea şcolară, este să-i uşureze această completare 
a culturii practice prin instituirea de şcoale practice de 
agricultură, meserii, etc.

Numai aşa trebue înţeleasă activitatea practică în în
văţământul primar, iar nicidecum ca un mijloc de a 
formă meseriaşi.

O altă problemă referitoare la învăţământul primar, pe 
care o menţionez ca importantă şî care de asemenea 
poate să ne intereseze, este aceea a limbilor străine în 
învăţământul primar.
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Am spus mai sus că Comenius consideră şcoala pri
mară ca o şcoală a limb'i materne;

«A voi să înveţe pe cineva o limbă străină înainte de 
a cunoaşte bine pe a sa proprie, e întocmai ca şi cum 
ar vrea să şi înveţe pe fiul său câlăria, înainte de a putea 
să meargă pe picioare»1).

Este o analogie foarte clară, în sensul că trebue să 
cunoşti limba ta proprie, nu numai în vorbirea curentă 
dar şi ca structură gramaticală, efc., înainte de a trece 
la studiul unei limbi străine. Nu de mult s’a produs o 
mişcare la noi pentru introducerea limbii franceze în 
învăţământul primar.

Cred că argumentul lui Comenius este suficient, spre 
a ne convinge că introducerea unei limbi străine în acest 
învăţământ este o greşală.

O altă consideraţie, în legătură cu învăţământul primar: 
Comenius, condus tot de principiul acela al concentrării, 
cere o singură carte pentru fiecare clasă de învăţământ 
primar, pentruca în această carte să se poată stabili ra
porturile necesare între diferitele chestiuni, cari alcătuesc 
programul. Astăzi ne apropiem de ideile luî Comenius, 
căci în învăţământul primar găsim în cartea de cetire 
tratate împreună cete mai multe obiecte, excepţie făcând 
aritmetica, gramatica, geografia.

Gimnaziul.,— Trecem la a treia categorie de şcoale, 
gimnaziul, sau cum îi zice Comenius: şcoala latină.

Aci, chiar după numele, pe care-1 dă Comenius acestei 
şcoale, «Şcoala Latină», înseamnă că el începe să facă 
concesii culturii timpului său, întrucât în această şcoală 
admite principiul limbilor străine (pe acesta îl admitem

1) Op. cap. XXIX par 4.
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şi noi tn învăţământul secundar) dând însă o proponde- 
ranfă absolută limbii latine. Iată o concesie, pe care 
trebuia s’o facă dacă voia ca teoriile sale să pătrundă 
în viata pi/actică şcolară. Mai eră însă încă un motiv, 
pentru care recomanda el limba latină. Deşi insistă mult 
asupra limbei materne, nu am putea zice că el este un 
naţionalist exclusivist în educaţie.

Comenius este în acelaş timp şi umanitarist, adică el 
înţelege că, după cum fiecare individ îşi păstrează indi
vidualitatea lui şi totuş face parte dintr’o colectivitate 
socială, naţională, tot aşa individualităţile etnice, diferi
tele naţiuni,păstrându-şi fiecare individualitatea sa,trebue 
să se armonizeze între ele, pentru a satisface interesul 
social al omenirii în genere. Este ceva asemănător, cu 
ceeace urmăreşte astăzi ^Societatea Naţiunilor». Umani
tarismul acesta îl face pe Comenius să caute mij’loacele 
de apropiere între unităţile etnice.

Un mijloc esenţial în această direcţie este, pentru Co
menius, limba. Astăzi se manifestă tendinfa de realizare 
a unei limbi universale, limba esperanto, care nu ştim 
dacă va putea fi vreodată efectiv practicată, Comenius 
mi se pare că avea o propunere mai practică pentru 
timpul său, întrucât cerea ca limba laiină să fie limbă 
universală, deci un mijloc de armonizare a diferitelor 
naţionalităţi.

Tot referitor la gimnaziu, mai găsim la Comenius ca 
un element caracteristic, important şi foarte accentuat : 
studiul ştiinţelor reale, adică al ştiinţelor pozitive. Când' 
ne-am ocupat de raportul dintre fond şi formă, am ară
tat cum Comenius acordă oarecare prioritate fondului, 
asupra formei. In organizarea programului de g mnaziu, 
sl înţelegea să realizeze această idee, acordând o deo-
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âebită împortânta ştiinjelor pozitive. Acestea sunt punc
tele mai caracteristice referitoare Ia gimnaziu.

Trecem Ia ultima categorie de şcoală, pe care Come- 
nius o numeşte Academie.

Academia.—Cornenius distinge două feluri de academii 
adică două feluri de instituţii de cultură superioară, cum 
de altfel distingem şi noi astăzi : una este cea corespun
zătoare universităţii, şi alta o asociaţie de savanţi, cari 
nu au mepirea de a instrui pe alţii, ci de a contribui 
prin cercetările lor la progresul ştiinţific. Aceasta nu 
înseamnă că universitatea nu are şi menirea de a con
tribui la progresul ştiinţific, dar ea are în primul rând 
rolul pedagogic de a instrui tineretul universitar şi în 
al doilea rând, pe acela de a face ca ştiinfa să progre
seze. Mai întâiu, Cornenius cere ca în universitate să nu 
intre decât cei, cari au o înclinaţie firească pentru a face 
studii superioare. x

«Lucrările academiei vor progresa cu uşurinţă şi suc
ces, dacă se vor trimite să studieze aci numai spiri
tele cele mai alese, floarea omenirii; ceilalţi însă să 
se trimeată la plug, la meserii sau comerciu, fiecare la 
ocupaţia, pentru care e născut»

Şi astăzi se discută mult chestiunea selecţiei studen
ţilor. In timpul din urmă, s’a reînfiinţat bacalaureatul. 
Fără a fi adeptul bacalaureatului, cred necesar un mij
loc de selecţie mai serios decât acela, care s’a produs 
până acum. Spre exemplu, reducerea numărului de elevi 
în clasele de liceu, în special în cursul superior. Astfel 
profesorul poate observa de aproape pe elevi, spre a 
vedea, care dintre ei sunt apti pentru universitate. De

1) Op. cit. Cap. XXXI, par. 4, pag. 317.
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asemenea, ar fi recomandabil controlul universitar asupra 
învăţământului secundar, aşa cum există în Franţa, adică 
nu numai în sensul ca un profesor universitar să pre
zideze o comisie de bacalaureat, ci şi în sensul că el 
să aibă permisiunea de a vizita şi controla liceele în tot 
cursul anului, pentru a putea astfel aprecia activitatea lor.

Comenius insistă după aceea asupra necesităţi, ca fie
care student, care a fost găsit apt pentru studiile supe
rioare, să fie îndrumat spre specialitatea, pe care i-o 
indică însuşirile lui naturale.

«Fiecare să se dedice studiului, pentru care l-a desti
nat natură; căci, după cum prin impulsul natural UnUl 
poale deveni un mai bun musicant, preot, naturalist, 
etc., decât altul, tot aşa unul poate fi mai apt pentru 
teologie, medicină şi ştiinjele naturale, decât altul» O-

Comenius mai are o observaţie foarte interesantă asu
pra necesităţii de a se controla activitatea tinerilor ad
mişi în Universitate.

«Să se îngrijească însă, ca Academiile să educe numai 
şcolari silitori, morali şi zeloşi. Dincontră, pseudostu- 
dentii, cari îşi întrebuinţează averea şi timpul în lene
vie şi lux şi servesc altora ca exemplu corupător, să 
nu se tolereze. Unde nu e epidemie, nu poate fi conta
giune, daca toti îşi îndreaptă atenţia asupra lucrărilor 
lor» ■-).

Ni se pare că această observaţie este dreaptă, nu atât 
ca o măsură represivă fată de cei ce nu-şi fac datoria, 
cât ca o măsură de încurajare şi dreptate fată de cei 
care şi-o fac.

1) Comenius. Didactica Magna. Cap. XXXI, par. 5.
2) Comenius. Op. cit. par. XXXI, par. 7. •

la
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In fine, o altă comparafie: Ia tipar putem să facem 
să apară clar şi scrisul unei mâini, care scrie prît, neci- 
tef, însă cu mâna trebue să scrii frumos. Ce însemnează 
aceasta? Că un profesor, chiar slab dotat de natură, dacă 
are meiodă, poate să se facă înjeles.

Care sunt cauzele acestui metodism exagerat al lui 
• Comenius ?

In primul rând, faptul că se aglomerase un material de 
studiu prea mare, pentru a cărui stăpânire şi coordo
nare se cOreau mijloace metodice.

Al doilea: faptul că Comenius este adeptul educaţiei 
maselor populare, îl face să ceară dascăli pufini pentru 
elevi mulţi, ceace, reducând posibilitatea individualizării 
învăţământului, duce spre mecanizarea metodelor.

II. Un al doilea punct caracteristic, în pedagogia lui 
Comenius, este rolul moral-social, pe care-l acordă el 
educaţiei. El consideră educajia ca un mijloc de ame
liorare şi regenerare a societăţii, fn această privinţă, Co
menius poate fi privit cu drept cuvânt ca premergătorul 
lui ]ean ]aques Rousseau.

HI. Un al treilea punct: importanţa mare, pe care o 
acordă Comenius limbii materne. Datorită lui, limba 
maternă îşi capătă drepturile ei definitive în programul 
şcolar.

IV. In fine, un al patrulea punct, demn de relevat, 
este faptul că, in domeniul educaţiei religioase, Comenius 
acordă o importanţă deosebită elementului activ. Am 
văzut cât de mult insistă el asupra exercitării virtutiilor 
morale şi religioase.

Rrinurmare, din acest punct de vedere, poate fi consi
derat şi el ca precursorul şcoalei active.

Ca măsuri metodicn> spec/a/e, mai importante, menjio-
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nâm faptul că el ne dă pentru prima oară b metodă a 
intuijiei, prinurmare preconizează intuiţia sistematică; 
al doilea, faptul că acordă o mare importantă concen
trării materiilor de învăţământ; ■ a\ treilea, faptul că 
insistă asupra studiului ştiinţelor pozitive, prin cerce
tarea directă a naturii, şi în fine al patrulea, faptul că 
este primul pedagog, care ne dă indicaţii clare, asupra 
metodei de tratare a unei lecţii —. metodă, care,, după 
cum am spus, va fi imitată de pedagogii de mai târziu.
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e necesar să vedem care e locul ce ocupă el în filosofia 
timpului şi anume în filosofia franceză a acelui veac, 
căci, deşi elveţian, Rousseau apar|ine culturii franceze.

Este cu atât mai necesar să examinăm situaţia lui 
Rousseau, în mijlocul contimporanilor, cu cât ea a fost 
interpretată în chip diferit: unii zic că el a mers în 
contra curentului cultural şi filosofic contimporan, alţii 
dimpotrivăjî că a mers alături. Şi unii :şi ceilalji au, în 
parte, dreptate. Pentru ;a preciza, e bine să cercetăm mai 
de aproape caracterele esenfiale ale filosofiei franceze 
din veacul al XVlll-lea. Acestea sunt următoarele:

Caracterul revoluţionar. Filosofia timpului se opunea 
energic stării existente în biserică, şcoală, stat, societate.

Se da pe tărâmul intelectual lupta în contra religiei con- 
fensionale (Voltaire spunea în contra bisericii: «Ecras- 
sons rinfâme»), în contra monarhiei absolute şi a claselor 
sociale şi pentru democraţie (contract social). Rousseau, 
în această privinţă, era mai avansat decât IVlontesquieu, 
care, în «Esprit des lois», sprijinea monarhia constitu
ţională.

2. Caracterul intelectualist, tinzând a pune în evidentă 
contradicţia dintre starea de fapt (în toate manifestările 
vieţii sociale) şi cerinţele raţiunii. Atât pentru descope- 
rireş relelor în societate şi cultură, cât şi pentru îndrep
tarea lor, trebue să facem apel la raţiune, dar la raţiunea 
neîntunecată, nefalsificată, nestânjenită de sentimentele, 
cari ne leagă de o sumă de credinţe, datini, moravuri, 
adoptate sau prin obiceiuri şi tradiţii (clasele sociale, 
confesiunile religio:ase) sau pentrucă ne convin, adică 
satisfac unele dorinţe ale noastre (nemurirea sufletului, 
eî^istenta lifi Dumnezeu, etc). In această direcţie luptă
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Vollaire şi, în genere, enciclopediştil. Enc iei op efdf a e un 
monument al intelectualismului francez.

3. Caracterul materialist. E cunoscută influenta, pe 
care a exercitat-o filosoful englez Locke asupra filoso
filor francezi din veacul al XVlII-lea. Aceşfiâ ău exagerat 
empirismul lui Locke, transfbrmândU-1 mai întâiu în sen- 
sualism (Condillac), care susţinea că toată viata noastră su
fletească are drept unică origină sensafia; toaiefenomele şi 
funcţiunile sufleteşti (chiar aceeace Locke consideră în 
domeniul «reflexiei» sau în domeniul intelectului activ) tre- 
buesc considerate ca nişte sensatii modificate. Dela 
sensualism (în domeniuT teoriei cunoaşterii) la mate
rialism (în domeniul metafizicei), trecerea era foarte 
uşoară: sensualismul susţinea că nu putem cunoaşte, 
ceeace există, decât prin simţuri; materialismul trage 
ultima consecinţă, zicând că numai ceeace cunoaştem 
prin simţuri — adică numai materia — există.

La Mettrie (în «L’homme machine») duce materialismul 
până la cinism. Dumnezeu— zicea el— nu există şi lumea nu 
va fi fericită înnainte ca ateismul să fi deivenit atotputernic. 
Sufletul nu e decât o vorbă goală, care nu are sens, 
decât dacă îl considerăm ca pe o parte a corpului, care 
cugetă: creerul. Nemurirea sufletului este o absurditate; 
sufletul, fiind o- parte a corpului, piere odată cu el; 
odată cu moartea trupului, s’a isprăvit fotul: «La farse 
est jouee'».

Adevăratul codice al materialismului francez din seco
lul al XVllI-lea este faimosul «System dela nature»lucrat 
în cercul intelectual al Baronului d’Holbach. Ideile esen
ţiale ale acestei opere sunt următoarele;

a) In univers, nu există decât materia şi mişcarea (sub 
forma dublă de atracţie şi repulsie).
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b) Ca o consecinţă a acestei idei, materialitateâ mo- 
.nistâ :a omului. Omul nu e o fiinfă cu substanţă dublă: 
materie şi spirit, corp şi suflet. Dacă întrebăm ce e su
fletul, ni se răspunde numai prin negaţie: nu e divizibil, 
n’are întindere, nu e perceptibil pe calea simţurilor. Dar 
ce e realmente nu ni se poate spune. .Pe de altă parte, 
cum să admitem că o fiinţă imaterială poate pune în 
mişcare corpuri materiale? Cei ce deosebesc sufletul 
de corp, deosebesc în realitate creerul de restul corpului. 
Cugetarea nu e decât o funcjiune a creerului.

c) Altă consecinţă este materialitatea Universului. 
După cuni prin dublarea substanţei, din punct de vedere 
individual, s’a produs himera sufletului omenesc, tot aşa 
prin dublarea substanţei, din punct de vedere universal, 
s’a ajuns la ideea unui suflet al naturii, la ideea de 
Dumnezeu.

d) De asemenea —spun materialiştii-^nu e admisibilă 
nici ideea libertăţii voinfei. Omul e şl el supus legilor 
cauzale universale, e purtat în mod necesar de curentul 
mişcării universale. Dacă ceva sau cineva în lume ar 
putea realiza o mişcare independentă, spontană, acest 
ceva ar avea puterea de a rupe lanţul cauzalităţii uni
versale şi astfel ar întrerupe acest lanf.

c) Nici nemurirea sufletului individual nu e. admisibilă, 
căci a o admite ar însemna că funcţiunea poate dăinui 
după dispariţia organului, care o produce. Singura nemu
rire e aceea, care constă în memoria generaţiilor ce ne 
urmează.

Consecinţa morală a sensualismului e hedonismul şi 
' egoismul: morala plăcerii şi a interesului propriu. Această 
consecinfă o găsim la Helvetius.
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îl. Atitudinea lui Rousseau faţade filosofia timpului său

Care e atitudinea lui Rousseau fată de această filosofie?
Rousseau şe asociază contemporanilor săi în ce priveşte 

tendinja revoluţionară. Deci găsim şi la el caracterul 
revoluţionar. Insă e în contra mijloacelor întrebuinţate 
de contemporani pentru a combate şi înlătura răul existent. 
De asemenea, e împotriva intelectualismului şi materialis
mului.

Mai mult decât atât; Rousseau se ridică în contra 
culturii unilateral intelectualistă şi materialistă, provocată 
şi susţinută de contemporanii săi, cu mult mai multă 
înverşunare, decât se ridicase, alături de ei, împotriva 
organizării oficiale existente a vieţii sociale.

lată de ce spuneam că Rousseau poate fi considerat 
ca mergând alături, dar şi în contra contemporanilor săi.

Problema fundamentală a gândirii lui Rousseau şi ati
tudinea lui faţă de cultura timpului le găsim, stabilite 
chiar dela începutul operii sale filosofice. ,

In vara anului 1749, în drumul spre Vincennes, unde 
se ducea se viziteze pe prietenul său Diderot, Rousseau, 
citind jurnalul «Mercure de France», găseşte anunţată 
pentru premiu, de Academia din Dijon, următoarea ches
tiune: «Le retablissement des Arts et des Sciences a-t-il 
conţribue ou non a epurer Ies moeurs?» Problema aceasta 
l’a impresionat puternic şi i-a răscolit toate ideile. Sosind 
lă Vincennes— zice Rousseau — «mă găsiam într’o agi
taţie asemenea delirului».

Diderot îl sfătueşte să concureze şi el.
«O făcui, zice Rousseau, şi din momentul acela fui pierdut. 

«Tot restul vieţii şi nenorocirilor mele fură efectul inevitabil
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«al acestui moment de rătăcire. Sentimentele mele se adap- 
«tară cu cea mai neînchipuită repeziciune la tonul ideilor. 
«Toate micile pasiuni fură înnâbuşite de enţusiasmul 
«adevărului, libertăjii, virtujii; şi, ceeace e mai surprin- 
«zător, e că această efervescentă ţinu în inima mea mai 
«inult de patru sau cinci ani, la un grad atât de înalt, 
«cum n’a mai fost, poate, în inima vreunui alt om» O.

Rousseau vede o adevărată prăpastie între sufletul 
omenesc, cu însuşirile şi aspiraţiile sale naturale, şi cultura 
artificială a timpului. Această cultură era rationalistă, 
din două puncte de vedere: pe de o parte, fiindcă se 
credea că raţiunea poate să pătrundă totul, pe de altă 
parte, fiindcă se considera progresul culturii intelectuale 
ca fiind mijlocul cel mai bun pentru moralizarea şi fe
ricirea neamului omenesc (se credea că isyorul tutulor 
relelor e în tradifie, prejudecăţi, etc., cari se datoresc 
lipsei de cultură şi că decj prin cultură şe vor înlătura 
şi cauzele răului).

Rousseau mărturiseşte că mult timp înnainte de publi
carea premiului din Dijon a simfit contrastul dintre 
natura omenească şi cultura timpului, şi că chestiunea 
pusă de academie «i-a luat vălul dinnaintea ochilor».

Raţiunea singură — zice Rousseau — e insuficientă 
pentru pătrunderea lumii şi vieţii. Pe de altă parte, ra
ţionaliştii, nesocotind elementele emoţionale, intuitiue, 
naiue, ale sufletului, îi răpesc unitatea, spontaneitatea, 
libertatea. Intelectualismul unilateral, p.rin faptul că nu 
acordă sentimentului, instinctului, intuiţiei directe, locul 
cuvenit alături de reflexiunea logică, distruge armonia 
sufletească.

1) ]. ]. Rousseau. Confessions. Livre VIII.
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Aceasta este interpretarea psihologică 2LX[o\\uw\\natură. 
Mai e şi o interpretare socială a acestei noţiuni.

Nu numai intelectualismul, ci şi unele transformări 
sociale au fost dăunătoare naturii omeneşti, determinând-o 
la o desvoltare şi manifestare -unilăterală. Diviziunea 
muncii, în legătură cu specializarea, provoacă necesitatea 
schimbului: individul, ne mai putând produce singur tot 
ce-i trebuie, apelează la âljii. Aşa dar, pe deoparte se 
desuOltă şi se manifestă unilateral, pe dealta devine de
pendent de alta.

Această dependentă se accentuează şi mai mult prin 
crearea claselor sociale, a deosebirii dintre bogaţi şi 
sărăci, stăpâni şi supuşi.

Aşadar, atât din punct de vedere psihologic, cât şi din 
punct de vedere social, se produce o disolvare, o frag
mentare, deci o slăbire a naturii omeneşti.

«Fă pe om iarăşi o unitate şi îl vei face atât de fericit 
cât poate fi!» zicea Rousseau.

■Rousseau încearcă să ne explice cum s’a făcut evoluţia 
storică — cu toate consecinţele ei rele, psihologice şi 
sociale —. dela starea naturală la cea socială.

La interpelarea psihologică şi socială a noţiunii «natură», 
Rousseau adaogă . interpretarea teologică, întrucât consi
deră simplitatea şi armonia firească a sufletului ca opera lui 
D-zeu (spre deosebire de fragmentarea, disarmonia şi de
generarea, datorite intervenţiei omeneşti). E c.arac{ensX\ză 
în această privinţă prima frază din «Emile»: «Tot ce iese 
din mâna creatorului este bun, totul se strică în mâna 
omului». Cum rămâne însă cu opoziţia dintre natură şi 
cultură? Rousseau ajunge în scrierile sale principale la 
o soluţie, care reduce opoziţia naturii contra culturiij 
la o opoziţie a naturii contra culturii false, sau a.
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culturii adevărate contra culturii false. Cultura ade
vărată presupune desvoltarea naturală — dinlăuntru 
în afară — şi armonică a sufletului, însă aşa cum îl 
găsim în treapta de evoluţie actuală. Căci omul evoluează, 
şi în fiecare treaptă a evolujiei sale apar aecesităji noui, 
cari sunt. naturale pentru treapta evolutivă respectivă. 
E vorba, natural-, de o evolujie firească necesară — ana- 
loagă cu aceea, ce se face la individ dela copilărie la 
adolescentă şi dela adolescentă la maturitate — nu pro
vocată de imaginaţie, de necesitafi închipuite.

Este deci o diferenţă între omul natural în starea pri
mitivă şi omul natural în stare socială, şi Rousseau, când 
vorbeşte de omul natural, are în vedere pe omul natural 
din starea de cultură, nu pe cel din starea de sălbăticie.

Pentru a face posibilă cultivarea naturală a omului 
actual, zicea Rousseau, trebuie':

a) Să încetăm de a-i impune o manifestare unilaterală 
a fiinţei sale, fie din punct de vedere psihologic (raţiona
liştii), fie din punct de vedere social (prin specializarea 
exagerată şi diviziunea muncii).

b) Să nu-'i impunem, prin intervenţia reflexiei (compa- 
rându-şe cu alfii) şi a fanteziei (imaginând posibilităţi 
noui), cerinţe, cari dep.ăşesc forţele şi necesităţile naturale 
ale stadiului de evoluţie, în care se găseşte.

Acest principiu îl . aplică Rousseau în «Emile». Emil 
începe târziu învăţământul sistematic, şi mai târziu pe 
cel moral-religios; iar în educaţia lui se are în vedere 
deopotrivă toate puterile fizice şi psihice.

In rezumât, idealul acesta educativ s’ar putea prinde 
în următoarea formulă: Nu vă adresaţi numai unei laturi 
9 sufletului omenesc, ci intregei sale fiinţe ca urnii tot
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unitar, şi nu-i impunefi sarcini mai presus de puterile 
sale şi în afară de năzuinţele sale fireşti.

III, Principiile hiiidamentale ale pedagogiei lui Rousseaii

Cu aseastă formulă, care încheie consideraţiile asupra 
filosofiei lui Rousseau, încep consideraţiile asupra pe- 

• dagogiei sale.
Principala operă pedagogică a lui Rouseau e «Emile». 

Indicaţii pedagogice se găsesc şi în «La nouvelle Heloise».
Când a apărut «Emile», lumea s’a arătat atât de revol

tată de idile cuprinse în această operă, încât Rousseau 
a fost nevoit să plece din Paris. Motivele sunt uşor de 
înţeles. In această carte, se manifestă tendinţele revolu
ţionare ale lui Rousseau; eP vrea o modificare funda
mentală a vieţii de' stat, de familie; se ridică împotriva 
religiei confesionale, vrând s’o înlocuiască printr’o religie 
naturală O-

1 s’au adus o sumă de critici meschine, a fost 
acuzat de plagiat, i s’a criticat forma literară. Totuşi 
«Emile» a pătruns, mai ales în Germania, unde a 
determinat un întreg curent cultural pedagogic. Kant, 
se zice că atunci când a primit exemplarul din 
«Emile», a neglijat să-şi facă plimbarea obişnuită— aşa 
de mult l-a impresionat şi interesat doctrina lui Rousseau.

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

I) V. «Emlls», cartea IV. Confession de foi du Vicaire Savoyard»
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să dea un tratat bun de educaţie? Această observajie e 
fără îndoială greşită, căci un pedagog teoretic poate 
uneori să nu fie şi bun practician. Pentru aceasta, i se

f

cere tact, abilitate, simf pedagogic şi alte însuşiri, pe 
cari nu le poate avea oricine. Rousseau însu-şi recu
noaşte că n’are aptitudini de educator.

A doua critică, ce, pare mai serioasă, deşi e şi ea ne
întemeiată, e că Rousseau pe de o parte (în «La nou- 
velle Heloise» şi într’uq articol pentru Enciclopedie, 
intitulat: «Discours sur l’economie politique«) se arată 
adept al educajiei familiare şi de stat, zicând că nu 
putem formă buni cetă{eni, decât dacă statul are în grija 
sa creşterea copiilor (ca la Spartani), iar pe de altă 
parte, cere ca Emil să fie izolat chiar şi de familie, fiind 
întovărăşit numai de educator. Cum se poate această 
contradicţie?. Şi această imputare e greşită. Rousseau nu 
e pedagog individualist prin antagonism cu pedagogia 
socială, în sensul adepţilor lui Nietzsche, cari prin de
finiţie resping pedagogia socială-. Rousseau este în pri
mul rând pedagog social şi numai prin derivaţie indi
vidualist. In «Contrat social» el arătă necesitatea ame
liorării societăţii, şi nu găseşte alt mijloc decât educaţia. 
Aceasta însă nu se poate face într’un mediu social şi 
cultural falsificat. De aceea izolează el pe Emil: fiindcă 
nu-1 poate educa în mediul francez de atunci şi cu aju
torul culturii din acel timp. Când se va regenera socie
tatea, atunci va fi posibilă şi educaţia socială.

Emil porneşte în călătorii, pentru a cunoaşte societatea 
reală, numai după ce a fost înarmat în contra viciilor 
sociale.

In «Emile» nu vom găsi o expunere sistematică, o 
tratare logică a principiilor pedagogice, nici o clasificare
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în elemente fundamentale şi secundare, ci mai mult un 
roman — cum au zis unii — în care se găsesc presărate 
ide.i de mare valoare, cari au avut influenţă şi atunci şi 
mai târziu, în pedagogia contemporană, şi nu numai în 
Franţa, ci şi în Germania, unde un întreg curent — cel 
filantropinist — porneşte dela principiile lui Rousseau. 
Deasemenea, când vom examina pe Pestalozzi, Frobel şi 
o mulţime de sisteme pegagogice contimporane — ca 
şcoala activă, etc. — cari îşi au origina în pedagogia lui 
Rouseau, ne vom da seama de marea lui influenţă. Vom; 
încerca noi o sistematizare, stabilind câteva principii 
fundamentale;

1. Respectarea, individualităţii şi educaţia negativă. 
Rolul educatorului — mai ales în prima perioadă — este 
de a face tot posibilul pentru înlăturarea oricărui obsta
col, care ar împiedica desvoltarea liberă a naturii indi
viduale şi de a ajuta la producerea circumstanţelor fa
vorabile acestei desvoltări. «La ijremiere education doit 
etre purement negative»; aceasta însă nu implică o atitu
dine pasivă, căci de fapt natura copilului şi educatorul se 
sprijină reciproc: natura face totul, însă numai sub con
ducerea educatorului, iar educatorul influenţează, dar numai 
prin mijlocirea naturii, ceea ce e o garanţie contra măsurilor 
artificiale. De ce recomandă Rousseau educaţia negativă?

A. Pentrucă nu ne putem opune naturii, şi deci tre
buie să ne conformăm ei; toată înţelepciunea şi ştiinţa 
omenească nu va putea cultiva în sufletul omului mai 
mult decât a semănat natura, după cum nici o operaţie 
chimică nu poate scoate dintr’o combinaţie oarecare mai 
mult argint, decât a conţinut dela început. Educaţia nu 
poate să creeze din nimic, eă poate numai să garanteze
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bune condiţii de desvoliare elementelor naturale, prin 
înlăturarea a lot ce le-ar putea ataca sau slăbi.

Educaţia ne poate veni dela natură, dela oameni sau 
dela lucruri; educaţia naturii provoacă desvoltarea func
ţiunilor şi organelor noastre, educaţia oamenilor ne indică 
modul cum le putem utiliza mai bine, iar educaţiei lu
crurilor datorim experienţa, ce-o avem despre lumea .în
conjurătoare. Dar pentru ca aceşti trei factori să ducă 
la un bun rezultat, trebuie să lucreze în armonie. Ştim- 
însă că natura e cu desăvârşire independentă, ea nu.se 
supune cerinţelor celorlalţi doi factori, de unde rezultă 
că numai conformându-şe acesteia, naturii — ceeace sigur 
că e posibil — se poate realiza acea influenţare armo
nică. «Puisque le concurs des trois educations est nece- 
ssaire ă leur perfection, c’est sur celle â lequelle nous 
ne pouvons rien qu’il faut diriger Ies deux autres». 
(Emile c. I.).

B. Pentrucă natura omului e bună. Dacă oamenii sunt 
răi, aceasta se datoreşte influenţei unui mediu şi unei 
culturi falsificate. «Tout est bien sortant des mains de 
l’auteur des choses tout degenere entre Ies mains de 
l’homme». (Emile c. I.). Prima grije a unei bune educa
ţii va fi deci de a înlătura acea influenţă, pentrucă 
natura să se poată desvolta în libertate.

C. Pentrucă trebuie să ţinem seamă de individualitatea 
copilului. La început nu o cunoaştem, trebuie deci să 
lăsăm naturii posibilitatea şi timpul necesar pentru a se 
manifestă. Diferenţele individuale fac imposibilă aplica
rea aceleeaşi forme tutulor. Natura ne va arăta calea, 
deci se impune rezervă: educaţie negativă.

«O altă consideraţie, care arată încă folosul acestei 
«metode, este acea a genului particular al copilului, pe
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«care trebue să-l cunoşti foarte bine ca să ştii ce regim 
«moral i se potriveşte. Fiecare spirit ăre forma sa proprie 
«şi trebue să fie condus potrivit cu aceasta Şi izbânda 
«tuturor îngrijirilor noastre cere ca să fie condus aşa 
«şi nu altfel. Dacă eşti prudent, studiază multă vreme 
«natura, observă bine pe elevul tău înainte de a-i spune 
«primul cuvânt; lasă întâiu sămânţa caracterului său să 
«se desvolte în deplină libertate, nu-i face nici cea mai 
«mică silnicie ca să-l poţi vedea întreg. Credeţi că acest 
«timp de libertate e pierdut pentru el? Dimpotrivă, va 
«fi foarte bine întrebuinţat, căci aşa veţi învăţa să nu 
«pierdeţi niciun minut într’un timp mai preţios, pe când 
«dacă începeţi înainte de a şti ce aveţi de făcut, lucraţi 
«la întâmplare. Expuşi să vă înşelaţi, veţi fi siliţi să vă 
«întoarceţi mereu înapoi: veţi fi mai departe^ de ţintă 
«cfecât dacă v’aţi fi grăbit mai puţin s’o ajungeţi. Nu 
«faceţi ca sgârcitul, care pierde mai mult, fiindcă nu vrea 
«să piardă nimic. Jertfiţi în vârsta dintâiu o vreme, pe 

"«care o veţi câştiga mai târziu cu dobândă. Medicul 
«înţelept nu dă nebuneşte doctorii cum a văzut pe bol- 
«nav, ci-i studiază temperamentul înainte de a i prescrie 
«ceva; începe târziu, dar el vindecă; pe când medicul 
«prea grăbit îl omoară»').

2. Principiul necesităţii naturale. Am văzut că, con
form principiului educaţiei negative, nu e admisibilă 
influenţa directă şi arbitrară a educatorului. Dar cum o 
putem evita ? Utilizând cunoştinţele naturale ale faptelor 
copilului, deci intervenind indirect. Necesitatea naturală 
trebue să înlocuiască autoritatea, iar natura lucrurilor, 
voinţa educatorului. «II 6st dans la nature de l’homme

1) Emile. Trad. Q. Adamescu, II. 69.
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d’endurer patiemment la necessite des choses, niais non 
la mauvaise volonte d’autrui». Dacă un copil e lacom la 
dulceţuri* va trebui să suporte consecinţa: medicamentul 
amar; dacă minte, nu vom declama contra minciunii, nici 
nu-1 vom pedepsi pentru că a minţit înfr’un anumit caz, 
ci vom lăsa curs liber consecinţelor naturale ale min
ciunii : a nu fi crezut chiar când spui adevărul, a fi acu
zat de o faptă rea, pe care n’ai comis-o, deşi te aperi, 
etc. Pedepsele nu pot fi cu totul evitate, dar trebue să 
fie naturale.

Motivarea acestui principiu o găsim în următoarele 
convingeri ale lui Rousseau: a) Copilul trebue de tim
puriu să simtă jugul, pe care natura îl impune oame
nilor, jugul legilor naturale, b) Lumea morală nu e 
accesibilă spiritului copilului, ei nu poate deosebi binele 
de rău şi exclude noţiunea datoriei; de aceea, nu trebue 
să facă nimic din supunere faţă de autoritatea morală, 
totul din necesitatea naturală. Educatorul îi apare ca o 
forţă naturală, nu ca o personalitate morală, cj A raţiona 
cu copiii e nefiresc; natura vrea ca, înainte de a îi băr
baţi, copiii să fie copii. Şi caracteristic epocii de copi
lărie e faptul că ea este somnul raţiunii.

Din toate facultăţile omului, zice Rousseau, raţiunea e 
cea care se desvoltă mai greu şi mai târziu, şl tocmai 
de aceasta voim să ne servim, pentru a desvoltă cele
lalte facultăţi. Deci, nu pot fi admise sfaturile sau pre
ceptele morale, al căfOr rol e de a dovedi necesitatea 
acţiunilor morale. Ar fi absurd să încercăm a argumenta 
copiilor — când raţiunea nu e suficent desvoltată — 
asupra celor mai înalte probleme ale vieţii omeneşti: 
lată formula, la care s’ar putea reduce toate lecţiile de
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morală adresate copiilor, ducând toate, in mod inevitabil, 
la un cerc yijios:

«Educatorul. Nu trebue să faci cutare lucru.
«Copilul. Şl pentruce nu trebue să-l fac?
«Educ. Pentrucă e rău să-l faci.
«Copilul. Rău! Dar ce e rău să fac?
«Educ. Ceeace îji este oprit de a face.
«Cop. De ce e rău să fac ceeace mi e oprit?
«Educ. Vei fi pedepsit, pentrucă nu te-ai supus.
«Cop. Voi face aşa, încât să nu se ştie nimic.
«Educ. Vei fi urmărit,
«Cop. Mă voi ascunde.
«Educ. Vei fi întrebat.
«Cop. Voiu minji.
«Educ. Nu trebue să minji.
«Cop. Pentruce nu trebue să minj?
«Educ. Pentrucă e rău, etc.» ‘).
Pentru acelaş motiv respinge Rousseau şi fabulele: 

copilul, în loc de a observa dacă defectul, de care voim 
a-1 preserva, se găseşte la el sau la aljii, e atras de 
viţiul, datorită căruia tragem profit din defectele altora. 
In fabula «Corbul şi Vulpea» copilul îşi bate joc de corb, 
dar simptizează cu vulpea.

Tot din cauza insuficientei raţiunii, e înlăturat la copii 
Învăţământul sistematic, cărţile, chiar şi cititul în genere: 
citirea e plaga copiilor şi totuşi aproape singura ocu
paţie, pe care le-o acordăm. Nu diversele metode, care 
de care mai ingenioase, îl vor face pe copil să înveţe 
cu plăcere a citi; dorinţa de a învăţa e mijlocul cel mai 
sigur. «L’interet present, voila le grand mobile, le seule

1) Rousseau. Emile. Cartea U,
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qui mene surment et loin». «Se consideră ca o chestie 
«mare aflarea celor mai bune mijloace pentru a preda 
«citirea; se inventează jocuri de litere şi cartoane. Odaia 
«copilului se face un atelier de tipografie. Locke zice 
«să-l înveji să citească prin cuburj. Ge invenjie minu- 
«nată! Iji face milă! Eu cred că un mijloc mai sigur 
«decât toate şi pe care îl uităm totdeauna este: dorinja 
«de a învăja. Faceji pe copil să aibă această dorinjă şi 
«lăsaji de-oparte jocurile de litere şi cuburile: orice 
«metodă va fi bună».

«Interesul prezent: iată mobilul cel mai puternic, sin- 
«gurul, care te duce sigur şi departe. Emil primeşte câte- 
«odată dela tatăl şău, dela mama sa, dela rude, dela 
«prieteni, bilete, prin cari îl învită la masă, să se plimbe 
«pe câmp sau pe apă, să meargă împreună la o serbare 
«publică. Aceste bilete sunt scurte, lămurite, bine scrise. 
«Trebue să caute pe cineva, care să i le citească şi câte- 
«odată nu găseşte tocmai când trebue, sau persoana la 
«care se adresează are pentru el tot aşa pujină bună- 
«voinjă cât îi arătase Emil eri. Astfel ocaziunea, mo- 
«mentul potrivit trece. In fine, îi citeşte cineva biletul, 
«dar prilejul a trecut.

«A! dacă ar şti să citească singur! Mai primeşte şi 
«altele... Şi ce scurte sunt! Ce interesante! Ar încerca 
«să le descifreze, dar câteodată găseşte ajutor, câteodată 
«nu. Cu multă silinjă desluşeşte jumătatea unui bilef: 
«trebue să meargă mâine să mănânce o prăjitură, nu ştie 
«unde, nici cu cine. Vă închipuiţi câtă silinjă, va pune 
«ca să citească restul. Nu cred că Emil ar mai avea 
«nevo'e de jocuri de litere»').

i) Emile Adamescu. Trad. II. 149-150.
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Şi educaţia religioasă e exclusă in epoca somnului 
raţiunii: nu sunt admise nici învăţăturile religioase, nici 
rugăciunile. Nu e bine să îndemnăm pe copil a între
buinţa cuvinte, cărora în spiritul lui nu le corespund 
idei. Dar în epoca desvoltării simţurilor, nu a raţiunii, 
cuvântul «Dumnezeu» nu poate avea pentru el niciun 
sens; e o noţiune, care nu poate fi concepută de spiritul 
său. De asemenea, rugăciunile spuse în mod mecanic 
produc obiceiul de a exprima cuvinte neînţelese. Ade
seori copilul îşi formează şi idei în legătură cu vorbele, 
dar idei false, inadequate, cari totuşi se imprimă adânc 
în sufletul lui şi împiedică mai târziu formarea unor 
noţiuni corecte şi demne despre Dumnezeu. Mulţi oa
meni persistă întreaga viată în credinţa copilărească.

3. Principiul rezistenţei şi al stăpânirii de sine. A 
suferi e primul lucru, pe care trebue să-l înveţe Emil, şi 
acela de care va avea cea mai mare nevoie în viată. 
Puterea de a rezista răului fizic şi moral e condiţia sine 
qua non a libertăţii. Pentru a realiza această condiţie, 
se impun două măsuri: a) întărirea corpului, care numai 
fiind puternic sie supune voimii, iar dacă e slab, porun
ceşte sufletului şi-i răpeşte astfel libertatea. Emil va fi 
deprins cu oboseala, cu foamea, cu variabile de tempe
ratură, cu loviturile, etc., b) rezistenta morală sau stă
pânirea de sine, care constă în a stabili echilibru între 
voinţă şi putere. Un om, ale cărui facultăţi ar egala 
dorinţele, ar fi un om absolut fericit. Slăbiciunea ome
nească e provocată de disproporţia dintre forţele şi ce
rinţele noastre. «Acela, a cărui forţă depăşeşte cerinţele, 
e puternic, fie el o insectă, un vierme; acela, ale cărui 
necesităţi întrec puterile, e slab, fie el un elefant, un leu.
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un erou, un zeu» *). Acî s’ar putea face deoşebireş între 
cerinţele naturale, reale, impuse de fiinţa noastră indi
viduală, şi cerinţele artificiale, imaginate, datorite influ
enţei din afară. Natura nu ne impune necesităţi mai multe 
decât forţele ce avem: mediul social ne impune necesi
tăţi noui, artificiale, fără a ne da şi forţele pentru satis
facerea lor. Cine se mulţumeşte să fie ceeace e şi să 
facă ceeace poate, conform naturii .sale, e fericit şi liber; 
cine însă doreşte să fie, sau să pară a fi, altceva decât 
ce este şi să facă mai ,,mult decât poate realmente — 
comparând-se cu alţii şi dând frâu liber imaginaţiei — 
nesocoteşte propria sa natură, cerinţele sale fireşti şi 
de aceea, este sclav, nefericit.

«Ştiţi care este cel mai sigur mijloc să faceţi nenorocit 
«pe copiliil vostru? Să-l obişnuiţi a dobândi'tot, căci 
«dorinţele sale se vor înmulţi necontenit prin uşurinţa; 
«cu care le va putea împlini, şi mai curând sau mai 
«târziu, vei fi pus în fleputinţă de a-1 mulţumi, şi acest 
«refuz neobişnuit îi va pricinuî mai mare necaz decât 
«chiar lipsa lucrului, pe carp-1 doreşte; Intâiu o să-ţi

• ! i:- if' ■

«ceară bastonul, pe urmă o să vrea ceasornicul, apoi 
«pasărea care sboară, steaua, pe care o vede strălucind; 
«va voi tot ce va vedea. Doar Dumnezeu să fii ca să-l 
«poţi mulţumi»2)-

4. Principiul interesului, intuiţiei şi al activităţii. Dela 
vârsta de 12 ani înainte, se produc, în evoluţia sufle
tească a copilului, două fenomene importante pentru 
educaţie; a,) copilul are mal multă forţă, decât necesităţi, 
deci surplusul de energie poate servi la dobândirea cu-

1) Rousseaii. Emile, cartea II.
2) Op, cit. & 53. traci. Adamescu.
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noştinjelor, căci b) intelectul e acum suficient desvoltat 
pentru acest scop.

Condiţiile, în cari trebuie să se facă educaţia intelec
tuală, sunt următoarele; a) vOm lua ca pumct de plecare 
curiozitatea naturală a lui Emil; lucrurile asupra cărora 
aceasta se va îndrepta, vor forma obiectul instrucţiunii, 
Deasemenea, vom avea în vedere, în primul ^rând, sti
mularea interesului pentru ştiinţă, nu cantitatea cunoştin
ţelor, b) toate ideile primite de Emil trebue să fie clare. 
«Souvenez vous toujours que l’esprit de mon institution 
«n’est pas d’enseigner â l’enfânt beaucoup de choses, 
.«mais de ne laisser entrer dans son cerveau que des 
«idees justes et claires»x).

In vederea clarităţii însă, se impune dobândirea cuno
ştinţelor pe cale intuitivă. Daţijui Emil lucruri, nu vorbe, 
zice Rousseau. Lumea, natura, trebue să fie cartea ele
vului; o lecţie de astronomie poate îi pusă în legătură 
cu un frumos apus de soare; pentru a stabili legile 
naturale, începem prin a-i atrage atenţia asupra celor, 
mai simple fenomene din natură; la geografie voiu porni 
dela mediul Imediat înconjurător, casa părintească şi 
locurile înconjurătoare, apoi satul sau oraşul, etc. Nu 
trebue să dăm elevului nici un fel de lecţie verbală; el 
nu va primi lecţii decât din experienţă. Pentru ca, pe 
deoparte să stabilim o strânsă legătură între ştiinţă şi 
viaţă, pe dealta, să-l deprindem pe elev cu activitatea— 
căci nurnai fiind capabil a-şi dobândi prin propria lui 
forţă şi muncă ceeace-i trebue, va fi bine pregătit pentru . 
lupta vieţii,—îl vom lăsa pe el să rezolve chestiunile, ce 
i-a impus curiozitatea, să caute şi să găsească el ade-

1)' Rousseau. Emile. Cartea 111,
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vărul, să-şi făurească el instrumentele, de care are ne
voie. Emil nu va învâja nimic din gura educatorului, ci 
va învăja totul prin el însu-şi, iar lecfiile vor consta mai 
mult în acţiuni decât în vorbe. Dacă are nevoie de o 
hartă la geografie sau de un aparat la fizică, nu i le 
vom prezenta, ci le va face el cu ajutorul educatorului. 
«Vreau să pe fabricăm singuri maşinile şi vreau să fac 
«întâiu. experienţa şi pe urmă să-mi pregătesc instru- 
«mentul; mai mult, vreau, după ce am văzut experienţa 
«ca din întâmplare, să inventăm încet, încet instrumentul, 
«cu care s’o verificăm. Mai bine să fie instrumentele mai 
«puţin perfecte şi să avem idei mai lămurite de .ce tre- 
«bue să fie şi de operaţiile, la cari avem să ne slujim 
«cu ele. Pentru prima mea lectiune de statică, nu caut 
«nicio balanţă, ci pun un baston pe spatele unui scaun, 
«îl aşez în echilibru şi măsor lungimea celor două părţi, 
«atârn de o parte şi de alta diferite greutăţi, când deo- 
«potrivă, când neegale şi, trăgându-le într’o parte sau 
«în alta după cât trebue, constat că echilibrul rezultă 
«într’o potrivire între mărimea greutăţii şi lungimea pâr- 
«ghiei. Astfel micul meu fizician va fi în stare să recti- 
«fic'e o balapţă, înainte de a fi văzut vreuna»1).

Tot în vederea deprinderii de a fi activ, e provocat 
Emil să înveţe o meserie. Această activitate practică 
serveşte în acelaş timp şi ca o măsură preventivă contra 
dispreţului, pe căre-1 manifestă clasa de sus pentru munca 
manuală şi pentru clasa, care o reprezintă. «Nu tin atât 
«să înveţi o meserie ca să ştii o meserie, ci ca să 
«învingi prejudecăţile, cari disprştuesc meseriile».

5. Principiul respectării drepturilor copilului. Epoca

1) Op. cit, a 53. Trad. G. Adamescu.
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copilăriei nu trebue considerată ca o simplă fază de 
pregătire, de tranzijie, fără valoare proprie. Copilul nu 
trebue considerat ca mijloc, ci ca scop. Nu e permis să 
denaturăm viaja lui actuală în vederea vreunei eventuale 
fericiri viitoare; nu e admisibil să vedem în copil numai 
pe viitorul adult, ci în primul rând pe copil ca atare- 
Fiţi umani fată de toate vârstele, zice Rousseau. «Părinţi, 
«ştiti voi momentul în care moartea va aştepta pe copiii, 
«voştri? Faceţi aşa ca în orice moment i-ar chema Dum 
«nezeu la sine, să nu moară, fără a fi gustat viata» 
«Aimez l’enfance; favorisez ses jeiix, ses plaisirs, son 
«aimable instinct». «Poup quoi voulez-vous oter â ces- 
«petits innocents la jouissance d'un temps si court qui 
«leur echappe, et d’un bien si precieux dont ils ne sau- 
«raient abuser» ? 1).

Aceste principii generalej pe cari le putem extrage din 
primele trei cărţi ale scrierii «Emile», trebue să ne lumi
neze calea — după Rousseau — în educaţia copilului, 
până la vârsta de 15 ani. De aci înnainte, dat fiind gra
dul de deSvoltare sufletească, la care a ajuns elevul, e 
posibilă educaţia morală şi religioasă directă.

VI. Principiile lui Rousseau asupra eflucaţiei morale 
şi religioase.

Acum, la vârsta de 15 ani, se deşteaptă şi pasiunile. 
E timpul când Emil trebue introdus în lumea morală, 
nu, indirect, ca până acum, ci direct. Sentimentelor morale 
şi religioase, precum şi noţiunilor de bine şi de rău, de 
datorie morală, de Dumnezeu — cari până acum erau

1). Rousseau, Emile, Cartea II.



excluse din cadrul activităjii pedagogice, după cum am 
văzut — li se acordă o deosebită importanţă.

1. Prima şi cea mai însemnată preocupare a educa
torului, în această epocă, va trebui să fie educaţia sen
timentelor. In cartea IV-a din «Emile», găsim o adevă
rată psihologie a vieţii- afective. Pasiunile naturale 
(termenul favorit a lui Rousseau) sunt considerate ca 
instrumente ale conservării şi libertăţii noastre. Ar fi o 
întreprindere zadarnică şi ridiculă să voim a le distruge; 
ar însemnă să contrariem natura şi să reformăm opera 
lui Dumnezeu. Dar nu toate pasiunile sunt natuVale. 
Isvorul e desigur natural, dar mii de pârae străine -l-au 
mărit; a devenit un fluviu mare, care creşte necontenit 
şi în care deabia am putea găsi câteva picături din 
prima apă. Asemenea pasiuni, cari nu ne sunt dictate 
de natura noastră, ci ne sunt inspirate de mediul social 
degenerat, sunt cele ce ne subjugă şi ne distrug, nu cele 
naturale. Isvorul tutulor pasiunilor, care se iveşte odată 
cu omul şi nu-1 părăseşte niciodată, e iubirea de sine; 
toate celelalte pot fi considerate ca modificări ale aces
teia, şi în acest sens toate pasiunile ar îi naturale.

Cele mai multe modificări însă, fiind produse de cauze 
străine naturii noastre, se îndreaptă adesea contra sen
timentului fundamental şi ne pun astfel în contradicţie 
cu noi înşi-ne.

Iubirea de sine nu cere pentru eul nostru decât satis
facerea necesităţilor naturale şi nu atinge întru nimic 
interesele altora; spre deosebire de amorul propfiu, 
care rezultând dintr’o exagerare a propriei noastre 
valori în comparaţie cu valoarea- altora — ne pune în 
conflict cu semenii noştri şi face să se producă o sumă
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de sentimente josnice, distrugătoare ca: invidia, ura, 
gelozia, etc.

Ceeace e caracteristic iubirii de sine, şi o face să fie 
isvorul natural al tutulor sentimentelor bune, e forţa abun- 
dentă, care — neputând fi toată consumată de necesi
tăţile naturale individuale şi graţie apropierii şufleteşti, 
ce există între noi şi semenii noştri se revarsă şi 
asupra altora. Intensitatea mare a sentimentului indivi
dual, tinzând spre expansiune, face pe individ să se 
identifice cu fiinţe de aceeaş natură. «La force d’une 
âme expansivi m’identifie, avec mon semblable». Aşa 
dar, mila nu e decât o formă specială a amorului.de 
sine; bunătatea o consecinţă a forţei sentimentale prea 
mari; iubirea aproapelui e consecinţa naturală a iubirii 
de sine.

Dacă însă relaţiile cu mediul social devin din ce în ce 
mai numeroase, şi aceasta se întâmplă înainte ca spiri
tul individului să îi fost suficient pregătit, pentru a le 
aprecia just şi a rezista tentaţiilor rele, se produce o 
sumă de necesităţi artificiale. Tendinţa de a ne compară 
cu alţii, sprijinită de imaginaţie, provoacă speranţe şi 
dorinţe noui, cu timpul necesităţii noui. Şi atunci, pe 
deoparte, acea forţă afectivă naturală e absorbită toată 
de eul nostru, pe dealtă parte, iubirea de sine se tran
sformă în amor propriu. Deci, acel surplus de forţă afec
tivă, care în condiţii naturale producea sentimente altru
iste, în condiţii artificiale va produce sentimente egoiste.

Prinurmare, pentru a pune ordine în viaţa afectivă a 
copilului, trebue să evităm acele modificări artificiale. 
Isbucnirea pasiunilor se poate produce în două moduri: 
sau natura (sensibilitatea naturală) dă impulsul şi pror 
voacă eventual şi imaginaţia, sau imaginaţia — nutrită
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de influenta unui mediu rău — forţează natura, înainte 
ca aceasta să fi ajuns la gradul de desvoltare necesar. 
In primul caz, pasiunile se produc în mod natural, în al 
doilea caz, în mod artificial;

Odată ce sensibilitatea îşi manifestă însă în mod natu
ral drepturile, cutn vom îndruma-o pe calea cea bună, 
ce direcţie îi vom da? Vom îndrepta acea forţă afectivă, 
care tinde spre expansiune, asupra celor ce au nevoie 
de ea — de ajutorul nostru —, nu asupra acelora, cari, 
prin faptul că nu simt această nevoie, ne-ar respinge 
sau ne-ar primi cu indiferentă, provocând astfel invidie, 
în loc de iubire. Suferinţa altora ne garantează mai mult 
afecţiunea lor. Aspectul fericirii altora ne atâtă — prin 
comparaţie — amorul propriu (în primul rând invidia); 
aspectul suferintii însă produce sentimentul de milă. 
Astfel ajunge Rousseau la concluzia că trebue să-i pre
zentăm lui Emil tabloul omenirii suferinde. Şi nu ne vom 
mărgini la o simplă descriere a suferinţelor omeneşti, ci 
i le vom expune, în marginile posibile, pe cale intuitivă, 
conducându-1 prin spitaluri, închisori, etc.

tar pentru ca impresiunea să fie mai puternică, îl vom 
face să înţeleagă că, datorită pericolelor, la cari orice om 
e continuu expus în viată, nimeni nu e scutit în mod 
sigur şi pentru totdeauna de suferinţe.

Dar, prin faptul că-i oferim spectacolul mizeriei şi al 
suferietei, nu turburăm oare viata copilului, ceeace ar 
veni în contradicţie cu principiul respectării drepturilor 
sale la viată? Nu, ne-ar răspunde Rousseau, căci Emil 
are, pe deoparte, plăcerea milei, ce simte fată de sufe
rinţele altora, pe de altă parte, plăcerea provocată de 
deia de a fi el scutit de acele suferinţe. El simte acea 
Vtă abundentă, care ne face să extindem asupra altora
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activitatea inutilă a eului nostru. încearcă o plăcere 
morală şi are conştiinţa puterii sale.

Un alt tânăr însă, care ar fi purtat numai pe la oa
meni mari, bogaţi şi ar trăi în continuă distracţie, credeţi 
că s’ar bucura ? Din contră, zice Rousseau, eu cred că 
ar suferi. O mare parte din bunurile, ce vede înaintea 
lui, dispar după o clipă; ele par’că i se arată numai 
pentru a-1 face să regrete că nu le posedă: palatul fru
mos, costunţele elegante, succesele rivalilor săi, etc.„

«Tout ce qui le flatte le tente; tout ce que d’auires 
«ont, il voudrait l’avoir: il convoite tout, il porte envie 
«â tout le monde, il voudrait dominer părtout; la vanite 
«le ronge, l’ardeurs des desirs effrenes enflamme son 
«jeune coeur; la jalousie et la haine y naissent avec 
«eux; toutes Ies passions devorantes y prennent ă îa fois 
«leur essor» O-

2. Studiul istoriei aduce un bun serviciu educaţiei mo
rale, din două puncte de vedere: a) Emil vede aci oa
menii lucrând, le cercetează faptele şi astfel îi poate mai 
bine cunoaşte, decât în societate, unde vorbesc mult şi 
îşi maschează acţiunile; b) istoria îi arată oamenii la 
distanţă mare, ceeace evită o apreciere nedreaptă. Rou
sseau recomandă în special be Plutarch. In epoca aceasta 
admite şi citirea fabulelor, cari ne fac atenţi asupra gre- 
şalelor noastre.

3. Educaţia religioasă: In «Proffession de foi du Vicaire 
Savoyard» ne arată în ce sens trebue făcută cultura re
ligioasă a lui Emil: vom înlătura religia pozitivă, cpn- 
fensională, bazată pe revelaţia divinăh_ înlocuind-o cu 
religia naturală, bazată pe conslderaţiuni filosofice.

1) Roustoau, Emile. Cartea IV.
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a) Dogma religioasă se bazează pe revelaţie; Dumne
zeu a vorbit! (exclamă Rousseau). Dar către cine? De 
ce eu n’am auzit nimic? A însărcinat pe alji oameni să 
ne transmită cuvintele sale şi s’a manifestat prin minuni. 
Dar unde găsim acele cuvinte şi istorisirea minunilor? 
In cărţi. Şi cărţile cine le-a scris? Tot oameni, iarăş 
mărturii omeneşti. Atâţia oameni între mine şi Dumne
zeu! Dar mai bine decât toate aceste mărturii, pe care 
nu le putem controla, îmi dovedesc raţiunea mea şi or
dinea inalterabilă a naturii, existenţa spiritului divin, însă 
tot acestea ne conving de imposibilitatea logică a minu
nilor, căci dacă ordinea în natură, legile universale sunt 
opera lui Dumnezeu,sel s’ar contrazice pe sine însu-şi fă
când minuni, adică suspendând acele legi. E posibil însă 
ca noi, necunoscând toate legile, după cari se petrec 
fenomenele în natură, să considerăm drept minuni toate 
fenomenele, cari nu corespund nici unei legi cunoscute 
de noi. Pe măsură ce ştiinţa progresează, descoperim 
legi noui, cari ne lămuresc fenomene inexplicabile altă 
dată.

b) Adevărata religie, religia naturală, s’ar putea reduce 
în esenţă la următoarele articole de credinţă ale Vicarului 
Savoyard:

«Cred că o voinţă mişcă universul şi însufleţeşte 
natura».

«Primele cauze ale mişcării nu sunt în materie; acea
sta primeşte mişcarea şi o comunică, dar nu o poate 
produce». Observând acţiunea şi reacţiunea forţelor în 
natură, urmărind regresiv lanţul cauzal, trebue să ajun
gem la o cauză primă, care, întrucât nu primeşte miş
carea de aiurea, ci o produce în mod spontan, trebue 
să fie detată cu voinţă.
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Dacă mişcarea materiei îmi dovedeşte existenţa unei 
voinţe, faptul că se mişcă după anumite legi, îmi pro
bează existenţa unei inteligenţe. «Pe această fiinţă, care 
«voeşle şi poate, pe această fiinţă activă prin ea însă-şi 
«pe această fiinţă, în sfârşit, care mişcă universul şi pune 
«ordine în toate lucrurile, o numesc Dumnezeu».

«Omul e liber în acţiunile sale şi ca atare însufleţit 
de o substanţă imaterială. Voinţa adevărată nu e posi
bilă fără libertate, iar libertatea, care presupune acte 
spontane, nu e posibilă fără substanţa spirituală, căci 
materia, după cum am văzut, nu poate produce mişcarea.

Acesta e sistemul religios, în care va fi introdus Emil.
4. Astfel pregătit, din punct de vedere intelectual, mo

ral şi religios. Emil poate pătrunde în societate, ale 
cărei rele nu-1 vor putea ispiti pe el, amicul naturii şi 
al oamenilor mari ai istoriei. De altfel un bun sprijin în 
lupta contra atmosferii viciate a oraşului va îi şi iubi
rea ce nutreşte Emit pentru Sofia, aleasa inimei lui şi a 
raţiunii educatorului. După logodnă. Emil pleacă pentru 
câtăva vreme în ţări străine, pentruca prin proprie expe
rienţă — deci tot pe cale intuitivă — să cunoască lumea 
şi oamenii şi să înveţe limbi străine. După ce îşi ter
mină călătoria, se căsătoreşte cu Sofia. La naşterea 
primului copil, — dat fiind că Emil ştie din experienţă 
proprie cum trebue făcută educaţia — se întronează 
sistemul de educaţie familiară.

V. Filanti'opinismul.

1. Influenţa pedagogiei lui Rousseau. Pedagogia lui Rou- 
sseau a exercitat o influenţă mult mai mică în Franţa, decât 
în Germania, unde concepţia lui e reprezentată în teorie
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Şl practică printr’un important curent pedagogic: filan- 
tropinismul.

întemeietorul şcoalei filantropiniste este ]ohann Der- 
nard Basedow (1723—1790). Acesta a publicat în 1768 
un apel către «prietenii şi oamenii avuji», în care tratează 
despre şcoală şi influentele el pentru binele public şi 
promite o reformă şcolară — pe baza unor principii ase
mănătoare cu ale lui Rpusseau — precum şi publicarea 
unei enciclopedii pedagogice. , ;

Datorită acestui apel, Basedow reuşeşte, să adune 
o sumă de bani suficientă pentru a înfiinţa în Dessau 
institutul său «Philantropinum»,. Aci începe el, împreună 
cu câţiva colaboratori, să aplice principiile lui Rousseau.

Nu ne Vom referi la amănuntele de organizare ale 
acestei instituţii, ci vom încerca să fixăm caracterele ge
nerale ale pedagogiei filantropiniste.

2, Caracterele filantropinismuliii. a) Lupta contra învăţă
mântului religios dogmatic. Un prim caracter al peda
gogiei filantropiniste e lupta contra învăţământului reli
gios dogmatic.

Filantropiniştii erau adepţii religiei naturale, necon
fesionale, sau, am mai putea zice, interconfesionale. Am 
întrebuinţat termenul de interconfesional, spre a arăta 
influenta, pe care cerinţele sociale o exercitau asupra 
concepţiei teoretice.

Intr’adevăr, Rousseau putea să ceară o filosofie natu- 
turală cu excluderea religiei confesionale, întrucât el nu 
trecea Ia aplicarea în practică a teoriilor sale. Basedow 
însă, care conducea o şcoală, ai cărei elevi aparţineau 
diverselor confesiuni creştine, nu putea impune în mod 
exclusivist — disprefuind realităţile — o religiune pur 
naturală, ci ajunge la uh compromis,. în sensul că în
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^şcoală, învăţământul religios avea caracterul general fi
losofic. Părinţii însă puteau completa cultura religioasă 
a copiilor printr’o educaţie confesională. Aşa dar învă
ţământul religios din şcoală reprezintă baza comună 
pentru diversele confesiuni, deaceea 1-âm denumit inter- 
confesional. In programul lui Basedow din, 1776, care 
arăta scopul şi planul întreprinderii sale şcolare, găsim 
printre altele, următoarele lămuriri referitoare la religia 
interconfesională: «Pentru religia părintească a fiecărui 
copil, îngrijeşte preotimea locului. In Philantropinum se 
va* vorbi numai de Dumnezeu, creatorul, păstrătorul şi 
stăpânitorul lumii. Nicio vorbă şi nicid faptă nu se vor 
produce, care să nu fie aprobate de oricare credincios, 
fie el creştin, evreu, mahomedan sau deist».

Este interesant faptul că o concepţie asemănătoare 
referitoare la învăţământul religios găsim în epoca «Re
formei». Când ne-am ocupat de factorii esenţiali, care 
au determinat mişcarea pedagogică modernă, am men
ţionat şi factorul religios şi am văzut că, precum găsim 
în literatură şi filosofie manifestarea unei tendinţe de 
liberare a spiritului omenesc din cătuşele tradiţiei, gă
sim o asemenea manifestare şi în domeniul religios, la 
«Reformă». Aceasta, spre deosebire de concepţia reli
gioasă medievală, cerea eliberarea conştiinţei individuale 
din cătuşele diferitelor dogme şl forme bisericeşti.

La «reformişti» rămânea însă, alături de conştiinţă in
dividuală, care trebue să ia contact direct cu Divinitatea, 
biblia. Mai rămânea de făcut un singur pas: acela de a 
înlătura şi biblia, care s’ar putea interpune între con
ştiinţa individuală şi Divinitate. Nu trebue să rămână — 
după concepţia lui Rousseau şi în mare parte a filan-
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tropiniştilor — decât conştiinţa noastră şi natura’noastră 
spre a ajunge la Divinitate.

b) învăţământul bazat pe plăcere şi lipsă de efort. 
Un al doilea principiu fundamental al filantropiniştilor, 
care rezultă din' exagerarea în practică a principiului liber
tăţii şi educaţiei negative din pedagogia lui Rousseau este 
bazarea învăţământului pe plăcere şi înlăturarea efortului.

Nu se cerea elevului sforţări pentru efectuarea lucrări
lor şcolare, nici constrângerea prin pedepse; în schimb 
se facea un abuz cu recompensele. Astfel spre ex., în loc 
să fi pedepsit pe un elev, pentru faptul că nu a executat 
în totul dispoziţiile educatorului sau anumite lucrări 
şcolare, îl recompensa, că a executat cât de puţin din 
aceia ce i s’a cerut. Mijloacele de recompensă apelau 
de cele mai multe ori la sentimentele inferioare, adică la 
plăcerea sensprială (li se da elevilor prăjituri, poame, 
jucării, decoraţii, etc.) Exagerarea acestei concepţii hedo
niste şi utilitariste ducea uneori în şcoala lui Basedow 
la manifestări ridicole.

Cu ocazia unui examen public, la care Basedow invi
tase pe toti binefăcătorii instituţiei, spre a-i convinge 
tde visu» de progresele făcute în şcoala lui,ve'liem apli
carea exagerată a principiului, după care orice efort 
trebue înlăturat şi toate capriciile copiilor trebuesc 
respectate.

Natural că exagerările se datoresc în parte şi spiritu
lui de reclamă al lui Basedow, care-1 determină să caute 
efectul, cu orice preţ chiar atunci când este vorba de 
studii, care nu aii nicio legătură cu jocul.

Iată, spre exemplu, câteva date asupra examenului de 
limba latină. Profesorul de limba latină comanda ceva 
elevilor în latineşte şi ei trebuia să execute. Spre exemplu
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le spunea «claudite oculos» şi atunci loji elevii închideau 
ochii, sau profesorul se ascundea în dosul tablei şi scria 
acolo un cuvânt, spre ex. «caput», pe care elevii nu-1 
vedeau.

El le spunea elevilor: am scris un cuvânt, care repre
zintă un organ al corpului nostru. Ghiciji care este? Şi 
atunci elevii aveau ocazia să numească în latineşte 
diversele organe, până ce ghidau pe cel scris de pro
fesor în dosul tablei. Celui care ghida, i se oferea drept 
recompensă o prăjitură.

Un al treilea fapt, care trecea de limitele simplei exa
gerări şi apropia de ridicul, este următorul:

Profesorul numea diferite animale— ursus, caniş, etc, 
— şi la auzul fiecărui nume, elevii erau obligaţi să răs
pundă prin imitarea vocii animalului numit. Numea pro
fesorul pe urs, elevii mormăiau ca ursul; numea pe câine, 
ei lătrau, numia pe pisică, miorlăiau, etc. Se întâmpla 
însă foarte adesea, ca unul dintre şcolari, neînţelegând 
exact cuvântul latinesc, să răspundă lătrând când pro
fesorul numise pisică, sau miorlăind când numise câinele, 
în timp ce colegii lui, ce înţeleseseră cuvintele, procedau 
invers. Astfel lecţia se transforma într’o hărmălaie ne 
mai pomenită, care nu putea 4i prielnică nici pentru rea
lizarea scopurilor instrucţiunii, nici pentru disciplină. In 
fine, un ultim exemplu din numeroasele exagerări ale 
faimosului examen. Profesorul întreba pe elevi: ce vreţi 
să vă desemnez. Elevii îşi manifestau preferinţele înlimba 
latină, cerând să lise desemneze spre exemplu un animal: 
leonem. Atunci profesorul începea să facă un cap de leu, 
pe care-1 termina cu un cioc, în loc de bot. Elevii 
răspundeau: non est leo. Profesorul întrebă: dece? iar 
ei răspundeau: quis habet rostrum; leones non habent
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conform principiului, că orice lecjie trebue să fie uşoară, 
plăcută, lipsită de eforturi, într’un cuvânt, să pară copii
lor un joc.

Sistemul acesta, de a apelă la satisfacerea motivelor 
egoiste şl a capriciilor elevilor, spre a objine rezultate 
imediate, se aplica şi în domeniul disciplinei. Bosedow 
se plângea contra sistemului de pedepse aspre din şcoalele 
timpului, dar exagera în direcjia opusă, când, spre a 
convinge pe elevi să lucreze, înlocuia pedepsele prin 
prăjituri şi poame, permitea copiilor şă se legene pe cai 
în timpul lecjiei, îi scutea de a memoriza, căci aceasta 
ar fi constituit un efort şi îi ambijiona cu tot felul de 
premii, daruri şi decorajii.

Preocuparea continuă a lui Basedow de a evita co
piilor efortul, îl determina să ia şi unele măsuri bune. 
Astfel, el cerea ca locul cărjilor să-l ia pe cât posibil 
natura, în mijlocul căreia elevul observa, descoperia, în
ţelegea multe lucruri, prin propria Iui experienţă şi ac
tivitate.

lată deci principiul intuiţiei în natură, al interesului 
şi al activităţii spontane din pedagogia Iui Rousseau 
aplicat în şcoală. Cu toate acestea, principiul pedagogiei 
filantropiniste, de a apelă conlinuu la buna dispoziţie a 
elevului şi de a evita orice constrângere, este fără în
doială periculos, pentru instrucţiune şi educaţia morală 
şi eronat din punct de vedere psihologic.

In ce priveşte instrucţiunea, e sigur că nu putem ajunge 
la o cultură ştiinţifică, serioasă, fără eforturi. Putem cu 
uşurinţă şi în mod plăcut să adunăm elemente de cu
noştinţe răslete, prin contactul direct cu lucrurile şi fe
nomenele atât de variate din natură, dar, sinteza acestor
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elemente nu se poate face decât printr’un efort al inte
lectului.

Prinurmare, suntem de acord că adunarea materialului 
pe baza experienţei trebue să se facă pe cât posibil în 
mod liber şi fără sforţări prea mari. Dar, odată mate
rialul adunat, el trebue să fie prelucrat şi această ope
raţie a inteligenţei nu este posibilă fără o adâncă con
centrare, deci, fără efort.

Referitor la educaţia morală, consecinţele sunt şi mai 
grave, întrucât pentru pregătirea terenului psihic, favo
rabil voinţei morale, nimic nu e mai necesar decât de
prinderea cu supunerea, chiar cu sacrificiul capriciilor de 
moment.

Numai cine s’a deprins a se supune altora, va fi în 
stare mai târziu să se supună propriei sale conştiinţe, 
adică, va fi capabil să subordoneze cerinţele atât de 
variate şi de capricioase ale simţurilor, valorilor morale.

Cum, la început, copilul nu posedă încă asemenea va
lori morale,, acestea sunt reprezentate prin persoana edu
catorului. lată dece elevul trebue să se supue voinţei 
acestuia. Astfel trebue înţeleasă şi frumoasa maximă a 
lui Goethe: «Nur das Qesetz kann uns Freiheit geben» 
(Numai supunerea faţă de lege ne dă libertatea).

In fine, din punct de vedere psihologic, este eronată 
afirmarea că, lăsând pe elev în voia dispoziţiilor capri
cioase ale momentului, e mai liber decât în cazul când 
face eforturi.

Intr’adevăr, lăsând pe elev în voia capriciului momen
tan, deşi în aparenţă e liber, îl subordonăm obiectului, 
căci e continuu determinat de impresiile, pe care obiec
tele diferite le fac asupra lui. (Copiii în faţa diverselor 
jucării). Dacă, în loc de aceasta, îi cerem un efor/, fă-
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când apel la elementul eroic al conştiinlei lui — prin 
convingere — şi ambitionându-1 să realizeze un scop, 
punem în mişcare personalitatea lui, subordonăm obiec
tul subiectului (adică interesului superior dictat de con
ştiinţă).

Spre exemplu, propunem elevului rezolvireâ unei pro
bleme mai grele, arătându-i încredere în puterea lui de 
a soluţiona (apel la elementul eroic). El se ambiţionează 
s’o rezolve şi din acest imbold al conştiinţei sale, porneşte 
o activitate intensă bazată pe efort (dar nu forţată din 
afară).

Dacă-1 lăsăm în mijlocul a o sumă de obiecte, va trece 
dela unul la altul, — după impresia momentului — va fi 
deci determinat de obiecte.

c) Utilitarismul. Al treilea principiu caracteristic al 
pedagogiei filantropiniste este utilitarismul atât în edu
caţia morală cât şi în cea intelectuală.

Utilitarismul filantropiniştilor îşi găseşte origina, nu 
numai în atmosfera culturală a timpului, ci şi în propria 
lor concepţie morală, după care virtutea este recoman
dată, întrucât face posibilă fericirea.

Prinurmare, virtutea este numai un mijloc pentru a realiza 
fericirea, care devine astfel scop. Găsim aci o concepţie 
morală diametralmente opusă celei de mai târziu a lui 
Kant, care consideră virtutea ca scop. Şi atunci, ne 
explicăm pentruce în domeniul pedagogiei filantropiniste 
fiecare faptă bună, precum şi fiecare răspuns bun erau 
urmate de o recompensă.

Concepţia utilitară influenţează nu numai metodele de 
învăţământ şi educaţie morală ci şi programul de învăţă
mânt. Astfel se dă o atenţie deosebită ştiinţelor pozitive, 
matematicilor, limbilor moderne. E drept că Dasedbw
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nu neglijează nici limba latină, care nu prezintă impor
tantă pentru viafa practică. Totuşi, motivul, pentru care 
era introdusă limba latină — rămâne utilitarist — deşi 
în fond —Besedow este un adversar al limbilor clasice. 
Intr’adevăr, iată propriile Iui cuvinte în această privinţă: 
«O, voi limbi vechi şi străine, voi spirite chinuitoare ale 
tinerimii, voi linguşitori ai necugetătorilor dotati cu me
morie şi răbdare, când va fi posibil să purtăm numele 
de om bine educat, raţional şi învăţat, fără a fî fost 
corupţi întâiu de educaţie şi apoi de linguşeala voastră» ?

d) Umanitarismul. Un ultim caracter al pedagogiei 
filantropiniştilor este umanitarismul, fapt care a făcut pe 
unii să-i acuze că ar fi adversarii naţionalismului în 
educaţie.

Intr’adevăr, naţiunea este, pe de o parte o comunitate 
ale cărei interese sunt adeseori opuse intereselor indi
viduale, ale celor cari alcătuiesc comunitatea, pe de altă 
parte un fragment din omenire, ale cărui interese speciale 
nu pot fi identificate cu interesele generale ale omenirii

t

chiar dacă ne-âm gândî numai la omenirea cultă, civili
zată. De aceea vom găsi adversari ai naţionalismului atât 
printre reprezentanţii curentului individualist, cât şi 
printre reprezentanţii curentului universalist (cu titlu de 
umanitarism sau de cosmopolitism). Mai alesacegţia din 
urmă atacă naţionalismul, cerând dacă nu o educajie 
pronunţat antinationalistă, ceT puţin una indiferentă din 
punct de vedere naţional. Ca exemple putem cita:

a) Stoicii, cari ziceau că oamenii sunt egali în fata 
rajiunii fiindcă toti se aseamănă între ei, au aceeaş 
origină şi aceeăş menire, sunt supuşi aceloraşi legi, sunt 
Cetăţenii aceluiaşi stat — şi această egalitate le dă la
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toti — chiar şi sclavilor şi duşmanilor — dreptul la bună 
voinjă şi respect din partea tuturor.

b) Pedagogii catolici (în special jesuiji). După cum 
aceeaş limbă (cea latină) şi aceleaşi ceremonii sunt 
valabile pentru toate bisericile catolice, tot astfel şi edu- 
cafia tinerimii catolice va urmări la toate najiunile acelaş 
scop prin aceleaşi mijloace, în acelaş spirit.

c) Pedagogia neoumanistă, care tinde la o regenerare 
a spiritului modern prin mijlocul culturii clasice vechii 
căci numai la cei vechi găsim întrupată umanitatea de
săvârşită, adică desvoltarea şi manifestarea tutulor ele
mentelor, care alcătuesc fiinja omenească, astfel încât 
să formeze un fot armonic. Aşa dar spiritul grec şi roman 
trebuie să primeze asupra sufletului naJionaUn interesul 
umanităţii.

La filantropinişti găsim un umanitarism, care nu exclude 
naţionalismul. Se pune atunci întrebarea: pot aceste două 
naţiuni să se împace?

Dacă cercetăm cele două raporturi de opoziţie — pe 
de o parte cel dintre naţionalism şi individualism, pe de 
altă parte cel dintre naţionalism şi umanitarism—vedem 
că primul poate fi uşor înlăturat: a) pentru că aceeace 
individualismul cere pentru fiecare individ în parte, 
cere — cu acelaş drept— naţionalismul pentru fiecare 
naţiune în parte; b) întrucât elementele, care alcătuiesc 
fondul sufletesc naţional sunt comune tufulbr indivizilor 
unei naţiuni, constituind sufletul ancestral, ele nu vor 
subjuga elementele speciale individuale. Mai greu de 
înlăturat ar părea a doua opoziţie: naţionalism — umani
tarism. •

De fapt însă ele se pot sprijini şi trebue să se sprijine reci^ 
proc: Umanitarismul cosmopolit,—deci fără naţionalism,—
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c lipsit de o bază psihică reală şi durabilă, căci uma
nitarismul în manifestarea sa concretă, ia diferite forme, 
după individualitatea psihică a poporului, care îl întru
pează. Orice formă străină, pe care eventual i-am impune-o 
unei naţiuni, deşi ar avea o existenţă concretă, îi va 
părea acesteia artificială, forţată; iar o formă generală, 
valabilă la toate popoarele, ar fi un ideal lipsit de viaţă, 
un produs al abstracţiunii, rezultat din compararea diverse
lor forme reale, sau extras în mod deductiv, pe calea 
speculaţiei filosofice.

Aşa dar trebue să ajungem la o apropiere între noţi
unea de umanitarism şi aceea de naţionalism,înlăturând-o 
pe cea de cosmopolitism. Legând astfel între ele primele 
două noţiuni, ajungem la umanitarismul naţional, care 
găseşte uşor legătura şi cu individualismul, căci individul, 
în baza sufletului ancestral, îi va găsi mai apropiată forma 
de umanitarism adequată poporului său, decât o formă 
străină de el.

Cu aceste consideraţiuni, am dat caracterele cele mai 
import)pnte ale filantropiniştilor.

3. Reprezentanţii filantropinismului. Filantropinişti mai 
însemnaţi, în afară de Basedow, menţionăm pe următorii: 
Salzmann (1774— 1811) fondatorul faimoasei şcoale din 
Schnepfenthal şi autorul celor mai răspândite scrieri 
pedagogice filantopiniste:

1. Krebsbiichlein (cărticica racului) oder Anweisung 
zu einer unverniinftigen Kinderererziehung. (Povăţuitor 
pentru a creşte rău pe copii).

2. Konrad Klefer. Anleitung zur verniinftigen Erziehung 
der Kinder.

3. Ameisenbuchlein (cărticica furnicilor) oder Anweisung
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zu einer vernunftigen Erziehung des Erziehers. (Povă- 
^uitor pentru buna creştere a educatorului).

loachim Menrich Campe (1746 — 1818) care a acordat 
o deosebită aten}ie literaturii pentru copii, şi a lăsat ca 
operă principală «Algemeine Revision des gesamfen Schul- 
urid Erziehungswesens; Ernst Cristian rrapp( 1745—1818) 
unul din cei mai de seamă reprezentanţi teoreticiani ai 
pedagogiei (ilantropiniste.
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Filosofia şi Pedagogia lui I. Kant

I. Doctrina filosofică a Iui Kant ca temeiu al pedagogiei sale. —
II. Scopul suprem al educafiei, după Kant, şi mijloacele pentru a 
face pe elevi să se pătrundă de legea morală: 1) obişnuirea ele
vilor de a judeca acţiunile omeneşti din punct de vedere ai legii 
morale; 2) legea morală însă-şi ca centru al interesului şi atenţiei 
eievilor; 3) explicarea legii morale şi a rolului metafizic al ei. —
III. Părerile lui Kant asupra educafiei negative şi a disciplinei. —
IV. Critica teoriilor Iui Kant asupra educajiei morale.

I. Docti'iiiti filosofică a Ini Kant cti tiMiieiii 
al pedagogiei sale.

Kant1) nu ne-a lăsat un sistem unitar de pegagogie. 
Teoriile pedagogice sunt răspândite în scrierile sale filo
sofice, în special în cele cu conţinut moral. Cât priveşte 
notiteie cursului de pedagogie al lui Kant, ordonate şi 
publicate de Rinli sub titlul «Ueber Pădagogik», ele, pe 
deoparte nefiind în armonie cu sistemul filosofic kantian, 
aşa cum îi găsim expus în «Kritik der reinen Vernunft», 
«Kritik der praktischen Vernunft», «Metaphysik der Sit-

1) Ifflmanuel Kant a trăit înte anii 1724-18U4,
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len»; etc., pe de altă parte, existând contradicţie chiar 
între diferitele principii conţinute în' acea scriere, nepre
zentând deci destulă garanţie de autenticitate, ne vom 
referi foarte puţin la publicaţia lui Rink. Vom căuta ă 
pune în evidentă acele principii de educaţie ale lui 
Kant, cari sunt în armonie cu doctrina lui filosofică şi 
pe cari le găsim în principalele sale scrieri filosofice.

E cunoscută în istoria filosofici lupta dintre raţionalism 
şi empirism. Raţionaliştii — Descartes, Leibniz, Wolff, 
etc. — susţin că raţiunea, facultate sufletească înnăscută, 
e isvorul cunoştinţei adevărate, că ea garantează va
loarea generală şi necesară a cunoştinţelor. Cunoştinţele 
dobândite pe calea raţiunii pure sunt cele mai sigure. 
Empiriştii — Locke, Hume, etc. — susţin că toate cu
noştinţele ne vin din experienţă; fără aceasta sufletul ar 
rămâne fără conţinut, ca o foae de hârtie nescrisă, ca o 
<itabula rasa>>.

Această opoziţie caută s’o înlăture Kant, cercetând 
funcţiunea cunoştinţei însă-şi, cercetare, de care depinde 
şi rezolvarea problemelor metafizice, etice, religioase. 
Problema cunoştinţei, fată de pretentiunile raţionalismului 
şi empirismului, e cuprinsă în următoarele trei chestiunii 
pe cari caută Kant să le soluţioneze:

1. Ce e empirc şi ce e aprioric în cunoştinţa noastră, 
adică ce ne vine din experienţă şi ce derivă din însă-şi 
funcţiunile noastre de cunoaştere?

2. Ce raport se stabileşte între funcţiunea apriorică şi 
date empirice, pentru a se putea produce cunoştinţa?

3. Date fiind conditiunile, ce determină producerea cu
noştinţei, cari sunt limitele sale?

La aceste întrebări, Kant aduce următoarele trei răs
punsuri:
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1. Tot ce posedă o valoare universală şi necesară este 
aprioric, şi, din contră, tot ce e particular şi accidental 
e de natură empirică. Sunt unele forme, care revin me
reu în cunoştinţa noastră, oricare ar fi fenomenele lumii 
externe sau interne. Spre exemplu, orice fenomen, fie 
fizic, fie sufletesc, trebue să se petreacă în timp; deci 
timpul e forma generală, apriorică a intuiţiei noastre. De 
asemenea, şr spaţiul pentru lumea materială, pentrucă 
toate fenomenele fizice se petrec în spaţiu. Tot aşa no
ţiunile de realitate, de substanţă, de cauzalitate sunt 
forme generale ale cugetării noastre, sunt elemente apri
orice. Odată cu aceste forme generale, intervine obiectul 
percepţiilor noastre — calitatea sensatiilor noastre — 
care ne vine din afară, e variabil şi particular, deci 
empiric.

2. Răspunsul la a doua întrebare e următorul: ele
mentul aprioric reprezintă forma, iar cel empiric repre
zintă materia cunoştinţei noastre; forma nu valorează 
nimic fără materie, nici aceasta fără cea dintâiu — «An- 
schauungen ohne Degriffe sind blind, Begriffe ohne An- 
schauungen sind leer».

3. Răspunsul la a treia întrebare derivă din celelalte 
două, în mod firesc. Dacă una din condifiunile, ce tre- 
buesc împlinite pentru a se produce cunoştinţa, este ca 
elementul raţional să fie totdeauna conexat cu cel 
empiric şi, prinurmare, limitat de acesta din urmă, re
zultă că în cunoaşterea realităţii nu putem merge mai 
departe de limitele lumii empirice. Această deosebire 
între formele generale şi necesare, de o parte, şi mate
rialul empiric, de altă parte, se face şi în domeniul mo
ralei. In domeniul voinţei găsim, de o parte, materia, 
obiectul uoinfeî, adică aceeace voim, de altă parte, mo-
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fiuele actelor noastre de voinţă, legea, forma,—Cum voim, 
săli pentruce voim. De exemplu; vrem să ajutăm pe să
raci, — aceasta e materia sau obiectul voinjei. Care e 
acum motivul, forma, legea voinţei noastre? Pentruca 
acţiunea să fie morală, motivul trebue să fie exclusiv 
legea morală. După cum în domeniul cunoştinţei,-mate
rialul empiric era subordonat formelor generale şi nece
sare, tot aşa şi în domeniul voinţei morale volijiunile 
noastre trebuesc subordonate legii morale, căci altfel îşi 
pierd caracterul rrioral.

Vedem dar că şi în domeniul moral s’au pus şi solu
ţionat primele două chestiuni tratate la teoria cunoştinţei.

In domeniul cunoştinţei, ziceam că se stabileşte o le
gătură între elementul aprioric, formal, şi cel empiric, 
material. Această legătură se impune şi aci în domeniul 
voinţei morale.

Care e legea morală, pe care Kant o impune ca o formă 
necesară tuturor actelor de voinţă? El o formulează în 
felul acesta: •^Lucrează astfel încât norma acţiunii tale 
să poată deveni o lege a activităţii omeneşti în genere^».

S’a zis că această lege ar avea un caracter pur for
mal, fără vreo valoare practică. Insă această obiecţie nu 
e dreaptă, pentrucă prin mijlocul legii date de Kant putem 
afla valoarea morală, nu numai a actelor importante, ci 
şi a unor acţiuni mai puţin însemnate. De ex., vreau să 
ştiu dacă pot promite ceva, cu intenţia de a nu-mi tine 
făgăduiala. Maxima acţiunii mele — în caz afirmativ — 
ar fi că-mi este permis a eşi dintr’o situaţie neplăcută 
printr’o promisiune interitionat nesinceră. Ei bine, aş 
admite eu ca această normă particulară să devie lege 
generală pentru mine şl semenii mei? Aş putea admite 
ca lege că «e permis oricui a face o promisiune minei-
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noasă, când se găseşte într’o situajie neplăcută, din care 
nu poate eşî pe altă cale?» Unii vor admite poate min
ciuna în cazul acela special (din motive egoiste), dar 
nimeni nu va admite minciuna ca lege generală. Aceasta 
nu o va face nici chiar din punct de vedere utilitarist, 
căci dacă toji ar mint! nu ar mai profita nimeni de 
minciună, şi aceasta şi-ar pierde chiar eficacitatea de 
moment.

Tot astfel în cazul când cineva ar fi tentat să înşele, să 
calomnieze, să fyre sau să ucidă, nu am putea admite 
ca înşelăciunea, calomnia, furtul şi asasinatul să devie 
legi generale ale activităjii omeneşti, căci nimeni nu ar 
putea dori să trăească într’o societate, care se conduce 
după asemenea norme.

Legea morală, în domeniul voinfei, are aceeaş valabi
litate necesară, pe care o au formele generale ale cu
noştinţei în domeniul intelectual. Diferă însă punctele 
de vedere, din cari considerăm generalitatea şi necesi
tatea. Şi anume, la formele cunoştinţei, punctul de vedere 
e existenta (aceea ce este); aci, la legea morală, aceeace 
ar trebui să fie: toti recunoaştem că trebue să ne su
punem legii morale, dar nu toti ne supunem ei de fapt. 
Legătura dintre formele generale ale cunoaşterii şi ma
terialul empiric există, şi noi numai o constatăm; în 
legătura dintre legea morală şi acţiunile noastre o recu
noaştem toti ca necesară, dar nu toti o respectăm. Ma
terialul empiric de cunoaştere nu poate lua alte forme 
decât pe cete impuse de raţiune; pe câtă vreme actele de 
voinţă pot fi determinate şi de alte motive decât de legea 
morală şi anume de simţuri, instincte, sentimente, etc., 
de ex.; pe o zi urîtă — -pe ploaie sau pe ninsoare — 
e curs la Universitate. Dacă cei datori să vină la curs
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sunt tentaji de simjuri să stea acasă, atunci voinja lor se 
supune unei motivări afective. Legea morală însă'nu i-ar 
lăsa să stea acasă, căci, dacă ar fi aşa, atunci ar trebui 
şterse din orar toate zilele, în care vremea nu ar îi frumoasă.

Pe baza celor stabilite, vom încercă să precizăm vo
inţa morală spre deosebire de cealaltă, de voinţa empirică.

1. O primă deosebire între aceste două voinţe e că 
voinţa morală e autonomă, întrucât legea morală nu este 
impusă din afară, ci voinja însă-şi şi-o alege, în mod 
liber. In primul caz, am fi violentaji, constrânşi, şi atunci 
norma de activitate şi-ar pierde caracterul moral. Kant 
afirmă aci unul dintre postulatele mari ale filosofiei sale: 
libertatea voinţii, care e baza metafizică a legii morale.

2. Voinţa morală, spre deosebire de cea empirică, se 
conformă unei legi categorice. O acjiune poate fi con
siderată ca bună din două puncte de vedere: ori fiind 
pusă în raport cu un scop anumit, ori considerată în ea 
însă-şi. In primul caz, acţiunea noastră nu e decât mijlocul 
necesar pentru ajungerea unui scop, în al doilea caz este 
ea însă-şi scop.

In consecinţă, şi legea, căreia'este supusă acţiuneanoa- 
stră în primul caz, diferă de cea, căreia e supusă în cel 
d6 al doilea. Dacă acţiunea este condiţionată de un anumit 
scop, atunci legea căreia se conformă este ipotetică;dacă 
acţiunea e independentă de orice scop exterior, şi 
are deci o valoare absolută în sine şi pentru sine,atunci 
legea, căreia se coformă, este categorică.

Legea ipotetică impune o acţiune în mod condiţionat 
(dacă vrei să ajungi cutare scop, acţiunea ta trebue să fie 
cutare). Cea categorică o impune în mod absolut (acţiu
nea ta trebue să fie cutare). Exemple ipotetice: fii econom, 
dacă vrei să ai la bătrâneţe, fii corect dacă vrei să fii bine
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văzut în societate; — categorice: fii econljm, fii cinstit.
3. In cazul imperativului categoric, întrebându-ne care 

e obiectul voinţei morale, răspunsul este: obiectul voin
ţei morale este movalitatea însă-şi; în cazul voinţei empi
rice, este plăcerea.

4. Care e baza psihică a voinţei moxale.? Legea morală 
nu poate influenta activitatea noastră decât cu ajutorul 
virtuţii, care, după Kant, e puterea de a rezistă la orice 
tentatiuni, cari ar impiedicâ de a respecta legea morală. 
Cel ce duce lupta împotriva a tot ce-i poate abate voinţa 
dela legea morală, e un om virtuos.

De aceea s’a zis că virtuos poate fi numai omul. La 
fiinţele subomeneşti şi supraomeneşti nu există acea luptă 
de subjugare. Intr’adevăr, în fiinţa supraomenească este 
o perfectă armonie între voinţă şi raţiune, de oarece 
acestea nu sunt turburate de simţuri; de aceeaDumne- 
zeu e sfânt, nu virtuos. Animalele, la rândul lor, neavând 
legea morală şl supunându-se numai instinctelor, sunt 
amorale.

Această noţiune, pe care şi-o formează Kant despre 
virtute, îl duce la un purism moral excesiv.DacâvaoxaXă 
e numai acţiunea, care se conformă exclusiv legii morale, 
atunci numai într’un caz putem fi siguri de puritatea 
morală a acţiunii, şi anume când voinţa ia o atitudine 
opusă sentimentelor. Insă, în cazul când aceeaş acţiune 
e dictată şi de legea morală şi de sentiment, ca de pildă 
când ajut pe un prieten, atunci mă întreb, care e adevă
ratul motiv, pentru care săvârşesc fapta: legea morală, 
sau simpatia, ce o am pentru acel prieten, deci o stare 
afectivă ? In acest caz, puritatea morală a acţiunii e ata
cată, căci nu avem siguranţa motivului, care a determi
nat-o. Insu-şi Schiller, care eră adept al lui Kant, nu ad-
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mite rigorismul său excesiv. «Servesc bucuros pe prieteni 
zice el. dar; din păcate, o fac cu plăcere- De aceea mă 
torturează ideea că nu sunt virtuos... Şi alunei nu văd 
altă cale, decât de a încercă să disprejuim şi să execu
tăm cu oroare, aceea ce ne ordona datoria».

Totuş, acest rigorism a adus un serviciu important: 
morala utilitaristă a fost învinsă de morala lui Kant.

Ca să încheemi cu expunerea moralei kantiene, să a- 
dăogăm câteva cuvinte asupra unei completări metafizico- 
religioase, pe care o aduce Kant moralei sale.

Am văzut că s’a răspuns numai la două din chestiunile din 
domeniul teoriei cunoaşterii, şi cari se pun şi în dome
niul voinjei morale. A treia chestiune, la care, din punct' 
de vedere al voinjei morale, nu s’a răspuns, este: cari 
sunt limitele voinţei noastre morale? In domeniul moral, 
răspunsul nu mal e analog cu cel referitor la cunoaştere; 
o armonie perfectă între voinja şi legea morală nu e 
posibilă în timpul unei vieji; în viaja aceasta, oricât vom 
luptă contra simţurilor, nu le vom puteă subjugă cu totul. 
Forjele noastre trebue să progreseze mult pentru a se 
apropiă de idealul armoniei desăvârşite întrelegea morală' 
şi voinjă, lucru cu neputinjă în această viajă, şi atunci, 
din punct de vedere moral, trebue să postulăm nemu
rirea sufletului. In cazul acesta trebue să postulăm şl 
existenja unui spirit, care să restabilească proporjia 
dreaptă între virtute şi fericire. Trebue să admitem că, 
datorită acelei fiinje superioare, vom puteă dobândi în 
viaja viitoare o fericire proporţională cu moralitatea 
faptelor noastre. Prinurmare,-a/ treilea postulat după 
libertatea voinfei şi nemurirea sufletului ar fi existenţa 
lui Dumnezeu.

Aşă dar, pe când rajiunea logică ne JinelegaJi de lumea 
empirică, voinJa morală ne leagă de o lume transcendentă,
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X
tl. Scopul suprem al educaţiei, după Kant. X

In asemenea conditmni, care altul poate fi scopul
r

suprem al educaţiei şi în special al educaţiei morale, 
decât acela de a face să triumfe în noi moralitatea asupra 
fericirii personale, virtuteaasupraegoismului? «Edatoria 
fiecărui om de a se ridică dela brutalitatea naturii sale, 
dela animalitate, la umanitate...» Aceasta însă nu e numai 
datoria, ci şi dorinţa fiecărui om. «Nu este nimeni—nici 
cel mai mizerabil om, dacă e obişnuit a face uz de raţi
une —care, dacă îi prezentăm exemple de onestitate în 
intenţiuni, de statornicie în urmarea maximelor bune, de 
compătimire şi bunăvoinţă, să nu dorească a avea şi el 
un astfel de caracter». La realizarea acestei dorinţi, se 
opun însă o mulţime de impulsiuni şi înclinaţiuni, pe 
cari el ar dori să le învingă, chiar dacă nu se simte' 
destul de tare în acest conflict. Aceasta ne indică destul 
de clar lupta voinţei libere contra celei empirice, lupta 
omului contra animalului. Victoria va îi natural de partea 
celei mai tare, Datoria educaţiei deci va îi de a da 
voinţei morale forţa necesară pentru a învinge peadversar 
şi de a slăbi forţele celui din urmă. Activitatea pozitivă 
a educaţiei va consta în încurajarea şi susţinerea voinţei 
morale; cea negativă, în a împiedică o desvoltare peri
culoasă a naturii noastre animalice, în a înlătură orice 
piedici din calea legii morale.

Mijloacele, de cari va uza educaţia pentru a face să 
se pătrundă sufletul nostru de legea morală, sunt urmă
toarele :

1. Obişnuirea elevilor de a judecă acţiunile omeneşti 
din punct de vedere al legii morale. Acest lucru e posi-
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bil, psihologiceşte, în baza tendinjei rajiunii de a aplica 
chiar cea mai subtilă critică chestiunilor practice. «Intre 
toate discuţiile, niciuna nu ar puteâ să provoace mal 
mult participarea persoanelor, cari de obiceiuse plictisesc 
repede la discuţii, ca aceea asupra valorii morale a uneia 
sau altei acţiuni omeneşti. Aceia, pentru cari orice sub
tilitate în chestiunile teoretice este supărătoare, se asociază 
numai decât la discuţie, când e vorba de a fixă conţi
nutul moral al unei acţiuni bune sau rele ce se poves
teşte şi sunt atât de subtili în a descoperi tot ce ar 
putea micşora puritatea intenţiunii, deci gradul de virtute 
al acelei acţiuni, sau în a o face suspectă, cum nu ne 
putem aştepta dela ei în nido chestiune de speculaţie»1)- 
Educatorul va trebui, pe deoparte să desvolte şi să întă
rească această tendinţă, pe de altă parte, să-i dea o direc
ţie sănătoasă, conform legii- morale.

■ Nu e de ajuns ca elevul să judece acţiunile omeneşti; 
el trebue să le judece drept. Pentru aceasta ne servim 
de exemple. Dacă exemplul va fi bine ales, adică dacă 
legea morală va fi bine pusă în evidenţă, şi un copil de 
9 sau 10 ani va puteâ distinge binele de rău. Astfel de 
exemple indică însii-şi Kant: cineva caută să determine 
pe un om onest de a luă partea calomniatorilor unei 
persoane nevinovate. Orice câştiguri şi daruri însă îl 
lasă rece. Atunci, acei ce voesc a-I determină îl ameninţă 
cu pierderi mari: prietenii şi rudele îl vor părăsi, oa
menii puternici îl vor persecuta, e ameninţat cu pierderea 
libertăţii sau a vieţii; familia lui, care e ameninţată a 
cădea în mizerie, imploră mila Iui, rugându-1 să cedeze. 
Omul onest însă cu toate chinurile, ce va avea de su
portat, rămâne credincios onoarei şi conştiinţei sale.

'') Kant. Kritik der pr. Vernunft. Il-er Teii. Meth*denlehre.
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Povestind o astfel de acjiune copilului dg 10 ani, el 
va trece, dela aprobarea acţiunii, la admirajia omului, 
terminând prin a dori ca el însu-şi să poată deveni un 
astfel de om. Un alt exemplu, care după părerea lui Kant 
s’ar putea istorisişi unui copil de 8—9 ani, e următorul:

Cineva are în depozit un bun, al cărui posesor a murit, 
iar moştenitorii acelui bun nu ştiu nimic de existenta 
lui şi nici nu vor putea afla ceva. La aceasta se adaugă 
faptul că posesorul actual al depozitului, împreună cu 
familia lui, se găsesc tocmai în acel moment (fără vina 
lor) in cea mai mare mizerie; el ar putea scăpa de mi
zerie însuşindu-şi acel bun. Şi apoi posesorul depozi
tului e un om bun şi binevoitor, moştenitorii însă, pe 
lângă c^ sunt bogaţi, sunt răi, luxoşi, risipitori, aşa încât, 
fie că le-ar fi încredinţat lor acel depozit, fie că l-ar fi 
aruncat pe gârlă, tot acelaş lucru ar fi. In aceste con
diţii, fi-va permis acestui om bun de a utiliza pentru sine 
acel depozit? La această întrebare copilul va răspunde, 
zice Kant, nu!

E uşor de constatat cum,în amândouă exemplele, Kant 
accentuează elementul negativ, şi deci opoziţia ce con
ştiinţa noastră întâmpină din partea caracterului empiric. 
In aceasta tocmai constă valoarea exemplelor. Prin ac
centuarea opoziţiei elementelor empirice, relevăm virtutea, 
căci, dacă voinţa noastră morală nu ar întâmpina nicio 
opoziţie, deşi nu ar înceta prin aceasta de a fi morală, 
nu ar mai fi însă virtuoasă, căci virtutea constă tocmai 
în putinta de a înfrânge acea opoziţie; iar prin accen
tuarea contrastului dintre caracterul moral şi cel empiric, 
se pune în evidenţă, pe deoparte valoarea conştiintii 
morale, pe de altă parte pericolul moral al motivelor 
empirice.
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Cu privire la aceste exemple (cari vor fi luate din tot 
domeniul vijiilor şi al virtuţilor) trebue însă să avem 
grije ca admiraţia elevului să nu se îndrepte prea mult 
asupra individului (dacă e o persoană istorică), ale cărui 
acţiuni le povestim, şi prea puţin asiţpra maximei morale 
ca atare, căci aceasta ar îF în defavoarea autonomiei 
elevului. El ar ajunge a imita conduita unui individ, în 
loc de a-şi impune singur, prin propria lui voinţă, legea 
morală. De aceea educatorul, discutând cu elevul va
loarea morală a acţiunii povestite, va căuta să înde
părteze spiritul lui cât mai mult de autorul acelei acţiuni 
şi să-l apropie de legea morală care a determinat-o.

Metoda, după care ne vom conduce în acest prim stadiu 
al educaţiei morale, consistă în următoarele;

a) In primul rând vom îndrepta atenţiunea elevului 
asupra chestiunii, dacă acţiunea povestită este obiectiv 
conformă vreunei legi morale şi anume cărei legi;

b) Dacă acea acţiune este şi subiectiv conformă acelei 
legi. Cu alte cuvinte vom avea de cercetat dacă acţiunea, 
întâiu ca fapt şi al doilea ca intenţie, corespunde legii 
morale.

Ce-1 face pe Kant să creadă că elevul va aproba ac
ţiunea din primul exemplu şi va negă pe cea din al 
doilea exemplu?

Kant nu ne dă o lămurire precisă, ea rezultă însă din 
filosofia lui morală : în momentul când îi prezentăm ele
vului cazurile concrete de acte de voinţă, se manifestă 
conştiinţa morală spre a le da forma, deci interpretarea 
morală. O interpretare opusă, prin intervenţia motivelor 
egoiste, greu se va produce în cazurile citate, de oarece 
nu sunt în joc interesele personale ale elevului.

Şi astăzi încă se mai pune problema, dacă o morală
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lipsită de orce colorit utilitarist e accesibilă spiritului 
elevilor. Solujia, la care s’ar putea ajunge, credem a fi 
următoarea: în cazul când cerem elevului muncă intensă 
şi sacrificii; greu am putea înlătură intervenjia oricărui 
stimulent utilitarist, deşi vom tinde să-l reducem pe acesta 
la minimum posibil.

La tratarea povestirilor morale însă, întrucât nu cerem 
elevului atitudine morală activă şi imediată, ci numai o 
apreciere morală, e de dorit, şi credem posibil, să evităm 
utilitarismul. Chiar dacă atunci, când trebue să facem 
Sforjări, nu putem totdeauna renunja la oarecari stimu
lente utilitariste, să ne ferim cel puţin, cum am -zis, de a 
pângări cu asemenea motive atmosfera curată a conştiinţei 
morale. Un om, care, deşi nu-şi poate stăpâni unele por
niri egoiste, le regretă, e preferabil moralmente unui 
cinic, care le aprobă.

2. Dacă la începutul acestei educaţii, atenţia elevului 
era concentrată asupra acţiunilor povestite, legile morale 
servind numai ca mijloc pentru a stabili gradul de mo
ralitate al acelor acţiuni; în al doilea stadiu, legile morale 
ca atari vor forma centrul interesului şi atenţiunii ele
vului, exemplele servindu-ne la lămurirea, la ilustrarea 
acelor legi. Cu alte cuvinte, exemplele ne vor servi pentru 
a da formă mai concretă legilor morale abstracte şi a le 
face deci pe acestea mai accesibile spiritului elevului. 
«Puritatea voinţei, zice Kant,să fie pusă în evidentă prin 
expunerea vie o caracterului moral, în exemple».

a) La început, puritatea voinţei va trebui prezentată 
numai ca o «perfecţiune negativă», întrucât în acţiunile 
pur morale niciun motiv, empiric nu influenţează voinţa 
Prin aceasta desvoltăm şi întărim în elev conştiinţa liber
tăţii sale individuale.
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b) Apoi se va accentua valoarea pozitivă a moralităjii, 
a datoriei morale; respectul fajă de noi înşi ne. Aceasta 
constitue baza cea mai solidă a caracterului moral. Omul, 
care se respectă nu se teme de nimic mai mult decât de 
a fi dispreţuit de propria sa conştiinţă.

Această ordine, în alegerea exemplelor nu poate fi 
inversată, căci conştiinţa llberfăfii individuale e condifia 
necesară a respectului fată de noi înşi-ne.

Afară de exemple, educatorul se va mai servi, pentru 
a clarifica elevilor noţiunile morale, şi de catechismul 
moral. Kant însu-şi ne-a lăsat un fragment de catechism 
moral, din care, pentru a se vedea cum ar fi dorit el să 
se facă instrucţiunea morală catechetică, cităm o parte:

Profesorul. Care e cea mai mare, chiar unica ta voinţă 
în viată ?

Elevul, (tace).
Profesorul. Este de a merge în totul şî în totdeauna 

după dorinţa şi voinţa ta. Cura numim o astfel de stare?
Elevul, (tace).
Profesorul. O numim' fericire (prosperitate continuă, 

viată agreabilă, perfectă mulţumire cu propria noastră 
stare). Dacă ai poseda toată fericirea (care e posibilă în 

.lume) ai păstra-o pe toată pentru tine, sau i-ai face parte 
şi aproapelui tău?

Elevul. Aş împărti-o, pentru a face şi pe alţii mulţu
miţi şi fericiţi.

Profesorul. Asta probează că ai o inimă destul de 
bună, dar să vedem dacă dovedeşti şi o inteligentă bună. 
l-ai procura tu leneşului perne moi, pentru a-şi petrece 
vieata într’o dulce trândăvie, sau beţivului vinul şi alte 
lucruri, care-1 pot ameţi, sau i-ai da înşelătorului o în
făţişare răpitoare şi apucăturile necesare pentru a înşela
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pe alţii, sau omului brutal îndrăzneală şi pumn zdravăn 
pentru a putea copleşi pe alţii? Acestea sunt atâteă 
mijloace, pe cari le doreşte fiecare pentru a fi în felul 
lui fericit.

Elevul. Nu, aceasta n’aş face-o.
Profesorul. Vezi dar că dacă ai poseda chiar întreaga 

fericire, şi pe lângă aceasta cât de n.ultă bunăvoinţă, 
totuş, tu h’ai acorda fericirea, fără nici o rezervă, orcui 
ar întinde mâna, ci ai cerceta mai întâiu întrucât fiecare 
e demn de fericire. Ţie însu-ji însă nu vei ezitaa-fipro- 
cura, cel dintâiu, tot ce socoteşti că aparţine fericirii tale ?

Elevul. Da.
Profesorul. Dar atunci nu-ţi vine în gând întrebarea, 

dacă chiar tu însu-ţi eşti demn de fericire?
Elevul. De sigur.
Profesorul. Ei bine, aceeace tinde în tine spre fericire 

este înclinaţia, afectia; aceeace însă mărgineşte înclinaţia 
ta, impunând condiţia de.-a fi mai întâiu demn de acea 
fericire, este raţiunea ta,ş\ faptul că tu poţi, prin raţiune, 
să limitezi sau să învingi înclinaţiile, dovedeşte liber
tatea voinţei tale. Dacă vrei a şti acum cetrebue să faci 
pentru a participa cu demnitate la fericire, pentru aceasta 
găseşti regula şi instrucţiunea în raţiunea ta, ceeace în
semnează că nu e necesar să înveţi regula conduitei tale 
prin experienţă saudela alţii; propria ta raţiune te învaţă 
şi îţi ordonă chiar ce trebue să faci. 0

Tendinţa catechismului este, după cum uşor se poate 
vedea din acest citat, pe deoparte de a lămuri elevului 
cele mai înnalte noţiuni morale, ca fericirea, libertatea 
voinţei, etc., continuând această metodă până^când elevul 
a ajuns să priceapă cea mai înaltă lege morală; pe de

1) Kant, Tngendlelire.
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altă parte de a-1 face să voească a se conforma legilor 
morale.

3. Dacă în cele două stadii ale educaţiei morale, am 
îndreptai toată atenţia elevului asupra datoriilor morale, 
convingându-1 în acelaş timp că spre îndeplinirea acelor 
datorii, trebue să înfrângă orice suferinţe, chiar moşrtea, 
că în fine legea morală nu-i este impusă din afară, ci 
şi-o impune el însu-şi prin propria lui raţiune şi voinţă; 
forţat se va naşte în spiritul elevului întrebarea: ce este 
oare, în ce constă acel ceua în sufletul meu, care îşi 
permite să înfrunte orice impulsiuni şi sentimente şi orice 
forţe naturale, ce n’ar fi în conformitate cu legea morală?

Existenţa şi rolul metafizic al legii morale trebuesc 
clarificate. Prin aceasta vom satisface pe deoparte acel 
interes teoretic, pe de altă parte vom mări intensitatea 
respectului fafă de acea lege. «Două lucruri îmi inspiră 
o admiraţie şi un respect continuu şi cu atât mai mari 
cu cât cugetarea se îndreaptă mai des şi mai asiduu 
asupra lor: cerul înstelat de deasupra mea şi legea mo
rală în mine».

«Primul, prin privirea unei nenumărate mulţimi de lumi, 
nimiceşte importanţa mea, a unei creaturi animale, care va 
trebui, după ce pentru un scurt timp a fost dotat cu 
viaţă, să restitue planetului (un punct în univers) ma
teria, din care a fost plămădit. Cel de-al doilea ridică 
valoarea mea ca inteligenţă, ca infinit, prin personali
tatea mea, în care legea morală îmi relevează o viaţă 
independentă de animalitate şi chiar de întreaga lume a 
simţurilor, etc.»,1) Această importanţă supremă a legii

1) Kant. Kritik de praktischen Vernunft. Il-er Teii; Methodeh- 
lehre (Beschiuss).
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morale trebue să o cunoască elevii în ultimul stadiu al 
educaţiei. Dacă în primele stadii ne-am ocupat mai mult 
a face pe elevi conştienţi de prezenta legii morale în 
spiritul lor, în acest al treilea stadiu va trebui să-i facem 
a pricepe rostul existentei, natura intimă şi importanta 
metafizică a acelei legi. Pentru aceasta însă va trebui 
să li se clarifice, pe deoparte imposibilitatea raţiunii 
teoretice de a rezolva chestiunile cele mai importante, 
de a explica absolutul, de a ne pune în legătură cu 
lumea inteligibilă, căreia aparţinem ca fiinţe raţionale 
pe de altă parte, menirea raţiunii practice, în special a 
legii morale, de a da solutiunea necesară acelor probleme.

Condiţiile acestei instructii teoretice sunt; întâiu, ca 
educatorul să fi pătruns bine sistemul filosofic al lui 
Kant şi al doilea, ca el să poseadă destul tact pedagogic, 
pentru a prezenta nişte chestiuni atât de complicate sub 
o formă accesibilă elevului.

Prinurmare, în rezumat, elevul trece dela admiraţia 
oamenilor morali şi a acţiunilor morale, la admiraţia 
legii morale şi de aci la cunoaşterea teoretică a acestei 
legi.

111. Părerile Iui Kuiit asuprit educaţiei negative 
şi a disciplinei.

Privitor la educaţia propriu zis negativă, găsim puţine 
indicaţii în scrierile etice ale Iui Kant. In regulă gene
rală, ar trebui să ne servim, ca şi la educaţia pozitivă, 
de exemple. Dacă tendinţa exemplelor în educaţia pozitivă 
era de a insufla elevului respect pentru legea morală, 
tendinţa exemplelor în educaţia negativă va fi de a-i insufla 
dispreţ pentru acţiunile imorale. Dacă educaţia pozitivă îl

ir
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face să admire virtutea, cea negativă îL face să aibă 
aversiune pentru egoism. Dacă educajia pozitivă face pe 
elev să priceapă că numai voinja morală este liberă şi 
că deci numai întrucât ne conformăm le^ii morale avem 
dreptul să ne considerăm ca fiinţe raţionale, libere, cea 
negativă va căuta să-i dovedească că acela, care este 
supus instinctului şi înclinaţiilor nu e decât nu sclav şi 
nu are deci niciun drept la individualitate, la perso
nalitate.

La aceasta s’ar mai putea adădga din cursul de peda
gogie al lui Kant, un principiu, care, nefiind în contra
dicţie cu principiile pedagogice şi morale din scrierile 
critice, poate fi menţionat aci. E vorba de disciplină.

Disciplina are în vedere ca impulsiunile animale să 
nu îndepărteze pe om din drumul lui către umanitate. 
Disciplina trebue să-l împiedice de a se expune orbeşte 
unui astfel de pericol; o putem deci defini: o acţiune,prin 
care scăpăm pe om de sălbătăcie. Sălbătăcia constă în 
a fi independent dţ orice legi; dar această independenţă 
este cu totul opusă adevăratei libertăţi individuale, căci 
omul, ca fiinţă raţională, este liber faţă de obiectele ex- 
terioare, nu însă şi faţă de propria sa raţiune. E rolul 
educaţiei de a depărta pe om cât mai mult de acea 
stare animalică şi de a-1 apropia de umanitate.

Dar această trecere, dela sălbătăcie la starea de liber
tate individuală, nu se poate face în mod direct; trebue 
mal întâiu să reprimăm acea stare de completă dezordine, 
supunând pe om la anumite leQ\, disciplinându-l.Uumai 
un spirit disciplinat se poate spune raţiunii sale, poate 
deveni cu adevărat liber, o personalitate. «Zuerst einen 
Charakter iiberhaupt bilden, dann einen guten Cha- 
rakterK
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Neglijarea disciplinei are cele mai triste urmări ternul, 
care nu a fost disciplinat în tinereje, va fi, probabil, 
toată viaja supus, nu legii morale şi raţiunii, ci ca
priciilor.

Aceasta e o greşală obişnuită în educaţia celor mari, 
zice Kant, anume, de a nu-i contraria nici în tinereţe, 
fiindcă sunt destinaţi să domnească. La om este necesară, 
din cauza tendinţei sale către libertate, o cioplire a bru
talităţii sale.

IV. Critica teoriilor Ini Kant asupra educaţiei iiiorale.

Aceasta este, în rezumat, teoria lui Kant asupra edu
caţiei morale; mai avem de adăugat câteva cuvinte, pe 
de o parte asupra principalelor lacune ale acestei teorii, 
pe de altă parte asupra părţilor ei bune şi asupra posi
bilităţii acestora de a îi aplicate.

a) In primul rând, trebue menţionată noţiunea libertăţii 
transcendentale, care face imposibil orice sistem de edu
caţie pozitivă, chiar pe acela al lui Kant. Aceeace carac
terizează libertatea transcendentală este, negativ, inde
pendenţa faţă de cauzalitatea empirică; pozitiv, spontanei
tatea absolută, facultatea de a începe dela sine şi prin 
sine însu-şi o acţiune sau un şir de acţiuni.

Deci, o influenţă a educaţiei asupra caracterului inteli
gibil nu poate avea loc, pe deoparte fiindcă voinţa liberă, 
spontană exclude orice influenţe venite din afară, pe de 
altă parte, pentrucă chiar dacă acea influenţă ar îi de 
fapt posibilă, ea ar distruge puritatea acţiunii morale, 
răpindu-i autonomia. O influenţare pozitivă a activităţii 
individului ar constitui un motiv empiric, şi ştim că numai 
acţiunilor libere, autonome, li se poate atribui o valoare
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morală, niciodată însă celor determinate empiric. Şi atunci, 
întreaga educaţie morală l’ar reduce la o activitate ne
gativă, constând în a înlătura din calea fiinţei inteligibile 
orice piedici provocate de caracterul empiric. Aceasta 
însă ar fi în contradicţie chiar cu principiile pedagogice 
ale lui Kant, cari admit şi o influentă pozitivă,nu numai 
negativă, din partea educaţiei.

b) O altă dificultate, ce am întâmpina în aplicarea 
pedagogiei kantiene, ar fi de a face accesibile elevilor 
chestiuni din domeniul teoriei cunoştinţei şi metafizicii. 
Absolut imposibil nu e lucrul acesta, dat fiind că această 
instrucţiune filosofică, ce completează educaţia morală, 
nu se face decât în ultimul stadiu al educaţiei, atunci 
când nu mai avem înaintea noastră copii, ci elevi 
mai înaintat! în vârstă, eventual studenţi. Pentru aceasta 
însă ar trebui să simplificăm şi să reducem, pe cât 
posibil, pentru a nu-1 denatura, sistemul de filosofie 
critică a lui Kant.

cj In fine, o a treia dificultate ar provoca-o rigoris- 
rismul moralei kantiene, acel imperativ categoric menit 
să lovească în morala hedonistă a contimporanilor lui 
Kant. A stabili ca unică normă în judecarea acţiunilor 
noastre legea morală şi ca unic scop îndeplinirea dato
riei, făcând abstracţie de orice dorinti şi aspiraţii perso
nale şi înfruntând orice dureri; mai mult, a consideră o 
acţiune conformă legii morale, dar pe care am făptuit-o 
şi pentru îndeplinirea unei dorinti personale, (pentru a 
ne produce plăcere), ca subiectiv imorală, aceasta poate 
constitui un ideal de moralitate, dar o astfel de morali
tate mi poate fi accesibilă elevilor în mod direct, fără 
nicio mijlocire.

Morala kantiană trebue aşa dar adoptată cu oarecare
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restricţiuni, când urmărim determinarea unei atitudini 
practice. Vom fi riguroşi numai atunci, când ne vom 
adresa exclusiv conştiinţei morale.

Toate aceste inconveniente ale pedagogiei kantiene 
pot fi învinse, aducând oarecari modificări, care nu ar 
altera principiile fundamentale. De prima dificultate, 
libertatea transcendentală, — ea fiind de natură cu totul 
teoretică,— putem face abstracţie în practica pedagogică. 
Problema libertăţii transcendentale e într’adevăr de cea 
mai mare importanţă, întrucât de ea depindepos/^/V/Ya^ea 
educaţiei pozitive; odată însă admisă acea posibilitate 
(şi Kant o admite), pedagogia practică nu mai are a se 
preocupa de problema libertăţii.

Cât priveşte a doua dificultate, aceea de a face elevilor 
accesibile teoriile din critica raţiunii pure şi practice, ea 
poate fi înlăturată, după cum am indicat mai sus, prin 
reducerea şi simplificarea acelor probleme şi prin tactul 
pedagogic al educatorului.

In fine, a treia dificultate, aceea de-a adapta legea 
morală la spiritul elevilor, se poate înlătura înlocuind 
metoda directă a lui Kant printr’o metodă evolutivă, cu 
alte cuvinte renunţând la pretenţia de a provoca în spiritul 
copilului, dela primul exemplu, distingerea acţiunii pur 
morale şi tinzând a desvolta în mod progresiv capaci
tatea elevului de a distinge binele de râu.

Natural că idealul, către care tinde pedagogia lui 
Kant nu e uşor de ajuns şi presupune educatori cu o 
cultură serioasă, cu un tact pedagogic foarte pronunţat 
şi cari să întrupeze în sine-în marginile posibilităţii — 
acel ideal de moralitate. Dar a face să triumfe în om 
umanitatea asupra animalităţii, datoria morală asupra 
tendinţei către plăcere, virtutea asupra egoismului, per-
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scfnalitatea liberă, individul raţional asupra fiinfei mărgi
nite şi determinate, e un scop pentru a cărui realizare, 
chiar relativă, nu trebue să cruţăm niciun sacrificiu şi 
trebue să înfrângem orice dificultăţi.

Şi dacă morala lui Kant era aiât de necesară în Ger
mania, pentru a da o bază mai solidă moralei contimpo
ranilor lui, ea e şi mai necesară Ia noi, asMz/. Societăţii 
noastre i ar putea folosi mult un sistem de educaţie 
morală bazată, în marginile posibilităţii, pe principiile 
moralei kantiene.



$chiUer. Educaţia estetică în legătură cu cea morală

1; Raportul educaţiei estetice cu cea morală. /) Educaţia estetică 
creiază un mediu psihic prielnic pentru educaţia morală; 2) Edu
caţia estetică aduce şi servicii directe moralităţii ca secondantă şi 
locţiitoare a moralităţii. — U). Gustul pentru frumos ca element 
constitutiv al idealului educativ. - III) Posibilitatea practică a edu
caţiei estetice.

I. Itaportiil (“diicaţiei estetice cii ceti mortilă.

Schiller a arătat- cu multă claritate în scrierile- sale 
estetice — tiber die aesthetische Erziehung des Menchen; 
Ober Anmut und Wiirde; Ober das Erhabene; Ober den 
moralischen Nutzen ăesthetischer Sitten — importanţă 
educaţiei estetice şi serviciile, ce ea aduce educaţiei mo
rale, în special celei, kantiene.

1. Nu putem trece, fără nici o mijlocire, dela atmos
fera caldă a sentimentelor şi înclinaţiilor, pe scurt, dela 
motivele subiective, la atmosfera rece a raţiunii pure a 
datoriei absolute, a imperativului categoric.

Trebue să se provoace în spiritul nostru o reacţiune, 
care să-l facă influenţabil de legile morale. Şi după cum 
atmosfera, care ar mijloci o tranziţie dela cald la frig» 
ar trebui să fie temperată, adică să contopească în sine
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ambele elemente opuse, tot astfel şi mediul psihic, care 
ar mijloci in spiritul nostru înlocuirea motivelor subi
ective prin legi morale, a înclinaţiilor prin raţiune, ar 
trebui să realizeze în sine o legătură intimă între mo
tivele subiective şi cele raţionale,. între instinct şi raţiune. 
Un atare mediu psihic ni-1 procură educaţia estetică.

Nu.există altă cale, zice Schiller, pentru a face pe omul 
simţurilor raţional, decât aceea de a-1 face mai întâiu 
estetic1). Educaţia estetică are în vedere pe om în 
întregimea lui; ea nu se referă numai la caracterul em
piric, sau numai la cel raţional, ci le îmbrăţişează pe 
amândouă; ea înlocueşte discordia dintre impulsiuni şi 
raţiune prin armonie.

Intre starea empirică şi cea raţională, între materie şi 
formă, între pasivitate şi activitate, între simţire şi cu
getare, există o stare intermediară, în care cele două 
elemente opuse sunt contopite; această stare ne-o pro
duce frumosul. Facultatea noastră de a aprecia frumosul 
câştigă simţurilor respectul raţiunii şi raţiunii înclinaţia 
simţurilor. «Frumosul» ca «formă liniştită» («als ruhige 
Form») îmblânzeşte viaţa sălbatică şi înlesneşte trecerea 
dela sensaţii la idei, iar «ca imagine vie» («als lebendes 
Bild») dotează forţele abstracte cu forţa sensitivă, reduce 
noţiunea la intuiţie, legea la sentiment»

Prinurmare, datoria educaţiei estetice va fi, pe deoparte 
de a asigura sensibilitatea contra atacurilor raţiunii, 
dând desvoltarea necesară naturii sensibile, pe de altă, 
parte, de a asigura raţiunea contra impulsiunilor, dând

1) Schiller. liber die aesthetische Erziehung des Menschen.
23-er Drief. •

2) Schiller. liber die aesthetische Erziehung des Menschen 
17-er Drief.
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desvoltarea necesară intelectului. Ea va înlesni, pe deo
parte, relajiunile dintre individ şi lumea exterioară, des- 
voltând impresionabilitatea celui dintâiu, şi va sprijini, pe 
de alta parte, cea mai desăvârşită independentă a ra
ţiunii de impresiile din afară; cu alte cuvinte, va accen
tua cât mai mult pasivitatea naturii sensibile şi senti
mentale, şi activitatea naturii raţionale.

Aceste două moduri de a influenta asupra unui om, 
deşi par opuse, ele se întregesc unul pe altul, căci impre
siile provocate de lumea externă sunt necesare pentru 
a-1 face mai conştient de personalitatea sa, iar întărirea 
personalităţii, a spontaneităţii e necesară pentru a re
zista influentelor venite din afară. «Unde se unesc amân
două, acolo va întruni omul cea mai desăvârşită inde
pendentă şi libertate cu cel mai deplin conţinut de 
existentă» O-

Cum se va stabili acea legătură între sensibilitate şi 
raţiune, între afecte şi idei? Simţurile ne ogligă prin 
legi naturale, raţiunea prin legi morale; dar şi într’un 
caz şi în celălalt suntem obligaţi. Educaţia estetică va 
trebui să ne libereze de orice obligaţie, să ne facă liberi, 
nu numai ca fiinţe raţionale, ci ca oameni supuşi atât 
simţurilor cât şi raţiunii; deci: nu să ne libereze într’o 
direcţie, obligându-ne într’alta, ci să ne libereze pur şi 
simplu de orice obligaţie. Şi atunci, întrucât vom răpi 
impulsiilor şi afectelor forţa lor fizică, dinamică (acea 
forţă, care ne obligă după legi naturale), le vom armo
niza cu ideile raţiunii, şi întrucât vom răpi legilor raţiu
nii obligativitatea morală, le vom apropia de cerinţele 
sensibilităţii. Vom tinde deci a da materiei formă şi formei

1) Schiller. Obor die assth^tlsche Pralehunj d«s M«nichen. 
13-«r Drief,
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realitate. Schiller ilustrează acestă teorie, spunând: dacă 
avem afecţiune pentru cineva, care merită dispreţul 
nostru, ne simjim asupriţi de obligaţia impusă de na
tură. Dacă faţă de un altul, care prin caracterul lui ne 
impune respect, avem aversiune, atunci ne simţim asu
priţi de raţiune. Dacă însă cineva se impune atât sim
ţurilor, cât şi raţiunii noastre, dacă el îşi câştigă atât 
afecţiunea cât şi .respectul nostru, atunci, nefiind con
strânşi de nicio forţă, îl vom iubi. Simţul frumosului 
conduce pe om din lumea simţurilor în lumea ideilor, 
din lumea materială în cea ideală; dar tot el îl conduce 
şi din lumea ideală în cea materială, şi dela raţiune la 
simţuri.

Prinurmare, Schiller susţine că pentru a trece dela 
starea empirică la cea raţională, dela motivele impulsive 
la legile morale, trebue să se producă în noi o dispo
ziţie sufletească tot atât de favorabilă, sau tot atât de 
defavorabilă naturii impulsive, caşi celei raţionale. Care 
e caracterul acestei dispoziţii sufleteşti şi întrucât e ea 
necesară acelei tranziţii?

Pentru ca omul, determinat de motive impulsive, să 
poată fi determinat de raţiune, pentru ca el să poată 
trece dela starea pasivă la cea activă, el trebue, la un 
moment dat, să fie liber de^orice determinaţie, trebue să 
se găsească, în acel moment de traziţie, într’o stare de 
pură determinabilitate (blosse Bestimmbarkeit). O exclu
dere absolută însă a determinaţiei simţurilor nu e po
sibilă, fără a periclita existenţa individului. Ar trebui 
deci să nimicim acea determinaţie, menţinând-c. Acest 
lucru e posibil, dacă opunem determinaţiei impulsive o 
altă determinaţie. «Talerele unui cântar stau la acelaş
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nivel .când sunt goale; dar ele stau la acelaş nivel şj 
când conţin greutăţi egale».1).

Dacă deci opunem determinaţiei impulsive determinaţia 
raţională, ele se vor anihila, şi astfel, deşi în ambele 
direcţii activi, spiritul nostru, ne mai fiind determinat 
nici fiziceşte nici moralmente, se găseşte în acea stare 
de determinabilitate, pe care Schiller o numeşte starea 
estetică (aesthetîscher Zustand). Prin aceasta, dăm raţi
unii, chiar în domeniul simţurilor, oarecare libertate de 
acţiune şi slăbim forţa impulsivă în însu-şi domeniul ei. 
Cultura estetică dă omului libertatea de a-şi alege sin
gur calea vieţii, scăpându-1 atât de slcavia simţurilor^ 
cât şi de povara legilor morale. Ea dă tutulor funcţiunilor 
noastre sufleteşti aceeaş posibilitate de desvoltare, prin 
faptul că nu favorizează exclusiv pe niciuna.

Trecerea dela această stare estetică la cea morală 
este de sigur mult mai uşoară, decât trecerea dela starea 
fizică la cea estetică. Pentru a provoca desvoltarea 
maximelor şi sentimentelor morale la un om dotat cu 
simţ şi cultură estetică, e de ajuns să-i dăm ocazii de 
a se manifestă; pentru a tansforma caracterul impulsiv 
în estetic, trebue să schimbăm natura omului.

Schiller deosebeşte deci trei stadii Tn desvoltarea atât 
a individului cât şi a. speciei: «Omul în starea sa fizică 
este supus numai forţei naturale; el se scapă de această 
forţă în starea lui estetică şi o predomină în starea 
morală"11. -).

2. Dar educaţia estetica nu are numai menirea

1. Schiller. Ober die aeslhetische Erziehung des Atenschen. 20-er 
Drief.

2) Schiller. tlber die aesthetische Erziehung des Menschen. 24-er 
Drief.
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de a face posibilă tranziţia dela starea fizică Ia cea mo
rală, ci aduce şi servicii directe moralităţii.

O acţiune omenească este liberă, numai întrucât îşi 
are originea în propria noastră voinţă, şi morală întru 
cât este determinată numai de legile raţiunii noastre. 
Libertatea şi moralitatea însă trebue să fi ajuns la un 
grad de intensitate suficient, pentru a putea înfrânge 
forjele empirice, cari li se opun. Cu cât forţele exteri
oare vor fi mai mari, cu atât mai rezistentă va trebui 
să fie voinţa noastră morală, pentru a le putea copleşi. 
Nu e însă mai pujin adevărat că şi dacă piedicile ex
terioare ar fi foarte mici sau nule, activitatea noastră 
nu încetează de a fi morală, câtă vreme îşi are origina 
în conştiinţă şi nu e determinată de niciun motiv empi
ric. Motivele empirice pun in evidentă energia voinjei 
morale, dar nu o condiţionează; ele ispitesc simţul nos
tru moral.

A feri voinja noastă de această ispită, iată serviciul 
ce-1 poate face educajia estetică moralităţii.

Pentru ajungerea acestui scop, influenta educaţiei este
tice este pe deoparte negativă, pe de altă partepoz/Y/fă.

Negativă, întrucât distruge forja motivelor empirice: 
simjul estetic îmblânzeşte instinctele josnice şi sălbatice; 
el respinge cu disprej orice manifestări violente, tempe
rează afectele, într’un cuvânt, subjugă manifestările impul
sive, cari periclitează legile morale, şi liberează astfel calea 
către moralitate. Pozitiv, influenţează educajia estetică, 
întrucât deşteaptă şi întăreşte în sufletul nostru înclinajii 
şi sentimente favorabile moralităţii. In cazul acesta, mo
tivele empirice, nu numai că nu stânjenesc activitatea 
morală, cl chiar ne ajută în calea noastră către datorie.

Diferitele moduri de manifestare ale moralităjii pot fi
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reduse la două: în primul caz,simţurile propun o acţiune 
oarecare, iar voinţa decide dacă, conform legii morale, 
acea acţiune are să fie realizată sau nu. In al doilea 
caz, raţiunea este aceea, care propune acţiunea, iar 
voinţa i se supune, fără a mai cere avizul simţurilor. In 
amândouă cazurile, simţul estetic e de măre folos mora
lităţii. Dacă simţurile propun o acţiune josnică, imorală, 
aceasta, înainte de a fi respinsă de către raţiune, va în
tâmpina rezistenta simţului estetic (în baza influentei 
negative); dacă, din contra, raţiunea propune acţiunea, 
atunci, tot gratie simţului estetic, simţurile, departe de a 
i se opune, vor facilita realizarea (în baza influentei po
zitive). Aceste teorii le aplică Schiller la două exemple.-

a) Un rebel este prins şi escortat de către un militar. 
Pe drum, militarul, aşezându-se la umbra unui pom pen
tru a se odihni, adoarme. In timpul când acesta dormia, 
rebelul zăreşte sabia militarului, care era agăţată de o 
cracă a pomului, şi se simte astfel ispitit de a-şi recă
păta libertatea, omorînd pe păzitorul său. înainte însă 
de a se decide Ia realizarea acestui plan, se deşteaptă 
militarul. Dacă admitem că rebelul, chiar nedeştep- 
tându-se militarul, ar fi renunţat la această faptă, avem 
primul caz, în care simţurile (în cazul de fată, instinctul 
conservării) propun şi raţiunea decide. Rebelul deci ar 
renunţa la acea faptă odioasă, din respect pentru legile 
morale. Dacă însă el ar fi dotat cu un simt estetic des- 
voltat, atunci, înainte de a fi prezentat planul lui instan
ţei raţionale, el va fi respins de către simţul estetic, care 
are aversiune contra actelor ruşinoase şi violente.

b) Cineva, aflându-se singur pe malul unui râu, în care 
câţiva oameni erau în pericol dea se înneca, sare în apă 
expunându-şi viata, pentru a-i scăpă. Iată o acţiune im-
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pusă de raţiune şi executată conform legilor morale, dar 
în contra instinctului de conservare (al doilea caz). Dacă 
şi acest om ar poseda gustul pentru frumos, simţurile, 
în loc de a-i reproba acţiunea lui, o vor aproba şi astfel 
el ar simţi plăcere, în loc de neplăcere la executarea 
acţiunii impusă de legile morale. Datoria morală îi 
devine astfel plăcută.

Prinurmare, simţul estetic produce în sufletul nostru o 
dispoziţie sufletească oportună moralităţii, întrucât nimi
ceşte impulsiunile ce-i sunt defavorabile, şi le întăreşte 
pe cele ce-i sunt favorabile.

Dacă însă gustul pentru frumos favorizează morali
tatea acţiunilor noastre, el garantează aproape legalitatea 
lor. O acţiune conformă simţului estetic se poate întâmpla 
să nu fie produsul caracterului moral, totuş ea nu va 
înceta de a îi legală; cu alte cuvinte, fără a fi subiectiv- 
morală, va îi obiectiv-morală.

Am văzut, în primul exemplu, că planul de acţiune al 
unui om poate fi nimicit în baza simţului estetic, chiar 
înainte de a fi pătruns în regiunea legilor raţionale- 
morale. Acel om ar fi renunţat deci la fapta lui odioasă, 
chiar fiind cu totul lipsit de simţul moral. Lipsa acestui 
simţ moral nu ar fi făcut imposibilă moralitatea obiec
tivă sau legalitatea hotărîrii lui. Şi de sigur că acţiunile 
legale, deşi din punct de vedere subiectiv al moralităţii 
n’au nicio valoare, pentru societate ele sunt de cea mai 
mare importanţă. Prin legalitate, simţul estetic împiedică 
impulsiunile şi pasiunile noastre, mai ales aţunci când 
acestea predomină fiinţa noastră, de a ataca ordinea fi
zică şi socială. E destul să ţinem seamă de faptul că o 
mulţime de indivizi sunt lipsiţi de simţul datoriei morale, 
pentru a ne putea reprezenta valoarea socială a lega
lităţii.
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II. Gustul pentru frumos ca element constitutiv 

al idealului educativ.

Cunoaştem până acum părerile Iui Schiller privitoare 
Ia rolul educaţiei estetice ca mediu de tranziţie dela 
starea impulsivă la starea de moralitate, apoi ca secon
dantă de mare valoare a moralităţii şi în fine ca o loc
ţiitoare a moralităţii. In toate aceste cazuri însă, educaţia 
estetică serveşte numai ca mijloc pentru ajungerea sco
pului. Rămâne să cercetăm dacă, după Schiller, gustul 
pentru frumos poate fi considerat şi ca reprezentând un 
element constitutiv al idealului, al însu-şi scopului edu
caţiei.

Dacă scopul suprem al educaţiei stabilit de Kant ră
mâne neschimbat, atunci incontestabil că desvoltarea 
simţului estetic nu poate reprezenta un scop, ci numai 
un mijloc. Schiller însă modifică idealul kantian: Kant 
are dreptate când susţine că aprobarea simţurilor nu 
garantează moralitatea acţiunilor noastre, nu are însă 
dreptate când respinge asocierea sentimentelor la legile 
raţionale, chiar dacă tendinţele unora s’ar armoniza cu 
ale celorlalte. «Omul trebue să se supue cu plăcere 
raţiunii sale». Datoria morală şi plăcerea trebue să fie 
strâns legate una de alta. «Natura, prin faptul că a făcut 
din om o fiinţă raţionată şi sensibilă, i-a impus îndato
rirea de a nu despărţi ceeace a unit ea, deanuînlăturâ 
partea sensibilă nici chiar în cele mai pure manifestări 
ale părţii divine şi de a nu bază triumful unei părţi pe 
sclavia celeilalte». ') Discordia trebue înlocuită printr’o

1) Schiller tiber Aiimut unei Wiircle.
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intimă conexiune. Raţiunea nu trebue să-şi facă din 
sensibilitate un duşman, ci un prieten. «Duşmanul dobo- 
rit se poate din nou ridica, cel împăcat este într’adevăr 
învins».1).

Schiller consideră pe omul moral, la care instinctul 
e în armonie cu raţiunea, mai presus de acela, la care 
cele două elemente sunt în continuă contradicţie. Res
pectăm şi admirăm mai mult pe omul, care se poate în
crede în înclinaţiile şi sentimentele sale, fără a se teme că 
prin aceasta acţiunile lui ar putea fi contrarii cerinţelor legii 
morale, decât pe acela, a cărui sensibilitate e de aşa 
fel, încât orice tendinţe de a se manifesta ale acesteia 
trebuesc supuse controlului raţiunii. Acea armonie com
pletă între instinct şi raţiune reprezintă ^umanitatea 
perfectă», iar individul, în care se întrupează, e dotat cu 
un «suflet frumos» («schone Seele»). «Dacă sentimentul 
moral şi-a asigurat sensaţiile omeneşti până la acel grad 
încât poate lăsa, fără teamă, afectului conducerea voin
ţei, şi nu riscă nicio contradicţie din partea acestuia, 
atunci îl numim <tsuflet frumos» i). Un astfel de sufle 
îndeplineşte cele mai grele datorii morale cu cea ma 
mare uşurinţă, căci niciodată raţiunea nu va întâmpina 
rezistenţă, ci numai ajutor din partea simţirilor, şi nici
odată simţurile nu vor avea tendinţe, cari ar putea fi 
reprobate de raţiune. Dacă pentru un om, la care simţu
rile sunt în contradicţie cu raţiunea, îndeplinirea dato
riei, morale e foarte anevoioasă, de oarece la fiecare pas 
el trebue să se supue controlului legii morale, pentru 
un suflet frumos, activitatea morală este produsul natural.

1) Schiller. tlber Anmul uiid Wiirde.
2) Idam.



273

nesilit, al mtregei sale fiinle. Viaja celui dintâiu «se ăsea- 
mână cu un desen, în care regula e indicată prin linii 
groase, şi din care un elev ar putea învăţa principiile 
artei. Intr’o viată frumoasă însă, toate acele linii groase 
de limită dispar ca într’o pictură de-a lui r/z/a/?, şi totuşi 
apare întreaga figură cu atât mai adevărată, mai vie şi 
rnai armonică».1).

111. Posibilitatea practică a educaţiei estetice.

Dar acum intervine o altă problemă, aceea a posibi
lităţii practice, a acelui suflet frumos. Se poate oare rea
liza între cele două elemente opuse o armonie atât de 
perfectă, încât posibilitatea unei discordii cât de mici să 
fie exclusă? Schiller însu-şi recunoaşte că acest lucru e 
aproape imposibil. «E cunoscut că nu merge totdeauna 
să slujim la doi stăpâni»... Legile morale sunt ale noastre 
şi putem conta pe ele, necesităţile fizice însă sunt su
puse legilor naturale şi pe acestea hu putem totdeauna 
conta, oricâtă armonie ar exista între ele şi legile morale. 
Dacă intervine vreo discordie, simţurile se vor supune, 
ele vor aduce sacrificiul, iar nu raţiunea. «Dacă raţiu
nea însă şi a fost aceea, care, în cazul unui caracter fru
mos, a introdus înclinaţiile în datorie şi a încredinţat 
numai conducerea simţurilor, tot ea Ie-o va retrage în 
momentul, în care instinctul va voi să abuzeze de pu
terea sa.2)

Vedem dar că acel «suflet frumos» rămâne un ideal, 
la care trebue să tindem a ne apropia cât mai mult.

1) Schiller. Ueber Anmut und Wiirde. 
a) Schiller. Uab*r Anmut und Wiirde.
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Câtă vreme însă, armomia completă dintre instinct şi ra
ţiune nu poate fi realizată, raţiunea rămâne suverană 
asupra simţurilor, fără însă a le exclude cu totul din 
domeniul moralităţii. Şi cu cât simţurile se vor arăta 
mai docile, cu atât va scădea severitatea raţiunii; acea
sta e direcţia către idealul sufletului frumos. «Peste tot 
unde instinctul începe acţiunea şi îşi permite de a ataca 
funcţiunea voinţei, acolo voinţa nu trebue să-î arate nicio 
indulgentă, ci trebue să-i probeze prin cea mai catego
rică opoziţie, autonomia sa. Unde, din contra, voinţa 
începe şi sensibilitatea li urmează, acolo voinţa nu tre
bue să arate severitate, ci indulgentăx).

Acestea sunt, în rezumat, principiile de educaţie este
tică, răspândite în scrierile estetice ale lui Schiller. Im
portanta lor e tot atât de mare, ca şi aceea a princi
piilor lui Kant asupra educaţiei morale. Schiller lasă 
însă o problemă nerezolvată, aceea a punerii în practică 
a principiilor sale pedagogice, ceeace nu-i putem imputa 
în aceeaş măsură lui Kant. Dar e incontestabil că odată 
stabilit scopul educaţiei estetice, mijloacele necesare 
pentru a-1 ajunge sunt mai uşor de găsit, decât cele 
necesare pentru a ajunge un ideal de moralitate, şi mai 
ales ca acela stabilit de Kant.

1) Sciiilter. l'ber Aiiniul und Wiirde.



Idealul pedagogic al lui Goethe.

I. Scopul final al educajiei, după Goethe, e unitarea armonică a 
existentei individuale, desvoltată prin activitate. — 11. Armonizarea 
tendinţelor individuale cu cerinţele sociale; 1) Evitarea conflictelor 
dintre individualitate şi mediul social; 2) Temeiul educaţiei etico- 
sociale; 3) Rezolvarea conflictului inevitabil dintre o individuali
tate puternică şi societate; 4) Realizarea personalităţii desăvârşite 
prin contopirea elementului individual cu cel social. —\U. Probleme 
speciale în pedagogia lui Goethe: 1) Raportul intre educaţia ar
monică şi cea profesională; 2) Educaţia femeii. — IV. Valoarea de 
actualitate a pedagogiei lui Goethe.

1. Unifateti nrinonicri a existenţei individuiilt* 

scop al educaţiei.

Conflictul moral dintre simţuri şi raţiune, dintre înclinaţii 
personale şi datorie îl rezolvă Kant în favoarea raţiunii, 
excluzând sensibilitatea din domeniul moralităţii: un act 
de voinţă nu poate fi considerat ca moral, decât în cazul 
când e determinat numai de legea morală, deci fără in
tervenţia vreunei înclinaţii personale. Acest rigorism 
al moralei kantiene au căutat să-l învingă Schiller şi 
Goethe, punând în legătură cei doi factori, stabilind ar
monie între elementele, cari determină activitatea noastră.
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Omul empiric şi cel rajional nu mai sunt consideraşi ca 
două entităŞi opuse, ci ca formând o unitate armonică- 
Armonia însă este relativă la Schiller, absolută la Qoethe.

Primul admite acele motive empirice, cari nu se opun 
legii rajionale, ci sunt supuse acesteia; le exclude însă 
pe cele, cari ar indica voinjei o direcŞie diferită de aceea 
indicată de raţiune. Schiller subordonează, prinurmare 
sensibilitatea raţiunii; el recunoaşte preponderenţa ele
mentului raţional şi prin aceasta, deşî temperează rigo
rismul «imperativului categoric» (care exclude cu totul 
motivarea empirică), totuşi nu-1 învinge. Prinurmare, 
dualismul dintre sensibilitate şi raţiune, dintre subiec
tivitatea naturală şi legea morală obiectivă este rezolvat, 
atât de Kant cât şi de Schiller, în favoarea elementului 
raţional.

Goethe admite armonia absolută între elementele, cari 
compun fiinţa umană, deci şi între raţiune şi simţuri, 
între moralitate şi sensibilitate.

Dacă la Schiller elementele subiective sunt puse în 
serviciul raţiunii, la Goethe, cei doi factori stau alături. 
Dualismul dintre subiect şi obiect, formă şi materie, na
tură şi spirit, simţuri şi raţiune, îl înlocueşte Goethe 
printr’o unitate absolută, printr’o armonie perfectă. Dacă 
maximum de desvoltare al omului — idealul umanităţii— 
e, după Kant, moralitatea, după Goethe, el constă în des- 
voltarea desăvârşită a futulor dispoziţiilor, pe cari na
tura le-a dăruit omului; moralitatea nu e decât una din 
acele dispoziţii, ce trebuesc desvoltate armonic. Idealul 
pedagogic al lui Goethe este maximum de desvoltare 
totală şi armonică a fiinţei omeneşti. El ajunge astfel la 
o stare supra-morală, căci moralitatea nu reprezintă fac
torul suprem, ci unul dintre factorii importanţi. Pentru
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Kant, şi Schiller, scopul final e omul moral, pentru Goethe 
unitatea armonică a existentei. Datoria educatorului 
este de a căuta să cunoască diferitele forje, de cari dis
pune individul, a le desvolta în direcjia indicată de în- 
să-şi natura individuală şi a le contopi într’o unitate. 
«Fiecare însuşire e importantă şi trebue să fie desvol- 
tată. Dacă unul favorizează numai frumosul, altul numai 
utilul, amândoi, împreună, abea compun un om».1)

Dar pentruca acele însuşiri, cari determină individuali
tatea unui om, să poată îi desvoltate şipuseînevidenjă, 
e necesară activitatea.

Fără activitate, fiinţa noastră nu se poate manifestă 
şi existenţa devine insuportabilă. A trăi înseamnă a fi 
activ. Cea mai mare parte a răului, în lume, e cauzată 
de faptul că oamenii nu sunt destul de activi îti ajunge
rea scopului lor. «Nu e destul să cunoaştem, trebue să 
şi aplicăm; nu e suficient să voim, trebue să şi lucrăm».3)

Dar 6 a'ctivitate rodnică şi fericită nu poate fi decât 
aceea, a cărei direcţiune, e indicată de individualitatea 
noastră, căci numai întrucât lucrăm conform propriilor 
noastre predispoziţii, tindem la realizarea menirii ce 
natura însă-şi ne-a hărăzit. A se consacră unui fel de 
activitate, contrară dispoziţiunilor naturale, e o stare 
deplorabilă,pentru orice individ, căci scânteia, ce soarta 
i-a asvârlit în adâncul sufletului, va putea fi acoperită 
de cenuşa indiferenţei, dar nu va putea fi niciodată 
stinsă. O existenţă fericită nu o putem găsi decât în 
manifestarea desăvârşită a fiinţei noastre individuale. 
«Lumea este ingrată, zic mulţi; eu nu am găsit că e

1) Goethi Wilhelm Meisters Lehrjahre. Cap. 5 din cartea 8-a Ed. 
Qrumbach, pag. 646.

2) Goethe, Werke, Zweiter Bând, Ed. Qrumbach, Leipzig, pag, 508.
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ingrată, dacă ştim să facem ceva pentru dânsa în mod 
desăvârşit»1).

Un educator bun va tinde deci să încurajeze cât mai 
mult desvoltarea dispoziţiilor naturale şi să înlăture orice 
dorinje, pentru a căror realizare suficientă individul nu 
ar poseda calităţile necesare. «Un copil, un om tânăr, 
cari rătăcesc pe propriul lor drum, îmi plac mai mult, 
decât acei, cari merg bine pe un drum străin.2).

O atare educaţie evită, pe deoparte, uniformizarea ca
racterelor, favorizează, pe de altă parte, o activitate rod
nică şi variată.

II. Armonizarea temliiiţelor individuale cu cele sociale.

Iată un sistem de educaţie, care dă toate drepturile 
individului. Se armonizează însă o asemenea educaţie cu 
cerinţele sociale? Indivizii, astfel educaţi, vor putea fi 
adaptaţi mediului social? Fără îndoială,întrucât în genere, 
a da o desvoltare cât mai mare însuşirilor individuale şi 
a îndrepta toată activitatea în direcţia indicată de ele, 
nu contrazice de loc cerinţele unei bune societăţi. Cu cât 
activitatea individuală va fi mai bună şi mai rodnică, cu 
atât mai bună şi mai rodnică va fi activitatea socială; 
dar activitatea individuală nu poate fi astfel decât în 
cazul când reprezintă manifestarea însuşirilor esenţiale 
ale individului.

Noţiunea activităţii, aşa cum o stabileşte Goethe. 
armonizează tendinţele individuale cu cerinţele sociale.

1) Goethe, Werke, Siebenter Bând, W. Meisters Lehrjahre pag. 71
2) Goethe, Werke, Siebenter Bând, W. Meisters Lehrjahre pag. 
60 8 - 609.
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Elementul individual constă în a lucra conform predis
poziţiilor naturale, cel social în a pune activitatea noastră 
în serviciul societăţii. Considerând de aproape aceste 
două elemente vom constata, pe deoparte, că elementul 
individual conţine în sine o parte socială — întrucât 
lucrând conform dispoziţiei fundamentale a fiinţei noastre, 
activitatea va fi mai productivă şi deci mai folositoare 
societăţii,—pe de altă parte, că elementul social conţine 
în sine o parte individuală, întrucât numai atunci vom 
lucra cu spor pentru binele social, când activitatea noastră 
va avea, drept origină, calităţi reale.

Tofuş, acest principiu presupune că toate caracterele 
individuale sunt prielnice societăţii, din care fac parte, 
şi orice mediu ’ social e prielnic desvoltării personale a 
indivizilor ce cuprinde. Dar în amândouă părţile excep
ţiile sunt destul de numeroase. Atâtea caractere indivi
duale, bune sau rele, nu-şi găsesc rolul în societatea, 
din care fac parte sau sunt dăunătoare acesteia; şi de 
multe ori influenţa mediului social îndepărtează pe in
divid dela menirea lui naturală. Atâtea individualităţi 
distinse devin necredincioase societăţii, pentru ,a-şi ră
mâne credincioase lor înşi-le, atâtea caractere perverse 
înfruntă ordinea socială. Şi pe mulţi indivizi bine dotaţi 
de natură îi induce în eroare mediul social, sustrăgându-i 
idealului impus de firea lor şi aruncând astfel cenuşa 
necesităţii sociale imediate asupra scânteii divine.

1. Pot fi evitate atari conflicte? In parte, da, şi anume 
graţie educaţiei, care: 1) acordă individualităţii sprijinul 
cuvenit contra atacurilor venite din afară; 2) transformă^ 
în baza flexibilităţii caracterului individual, individuali- 
tatea’ în personalitate, producând prin aceasta în individ 
facultatea dominării de sine. Să ne explicăm;



280

a) Orice fenomen în lume e determinat, zice Goethe, 
de doi factori, unul absolut necesar şi invariabil «soarba», 
altul relativ şl variabil «■întâmplarea». In existenta indi
vidului, primul element e reprezentat de predispoziţia 
naturală. Al doilea, de influentele venite din afară. Ra
ţiunea intervine pentru a deosebi în individ elementele 
esenţiale, invariabile, de cele incidentale, variabile.

Datoria de căpetenie a educaţiei va fi de a acorda 
importanta cuvenită primelor elemente, adică de a con
sidera natura intimă, ce soarta a hărăzit individului, ca 
baza întregei lui existente, şi de a trata cu pricepere 
elementele incidentale, utilizând pe cele favorabile na
turii individuale, evitând sau îndepărtând pe cele defa
vorabile. Pe cât de folositoare ar fi în acest caz educaţia 
pentru individ şi societate, pe atât de dăunătoare ar fi 
ea când, desconsiderând importanta, însuşirilor indivi
duale invariabile, ar tinde să le denatureze sau chiar să 
le nimicească pe acestea şi să exagereze importanta şi 
valoarea educativă a întâmplării; în acest din urmă caz, 
fiecare ar fi pus să exercite o activitate, pe care nu 
i-a indicat-o natura, iar activitatea lui naturală ar fi im
pusă, tot în mod artificial, unui alt individ. Individul 
supus unei asemenea educaţii ar deveni un mecanism 
lipsit de entusiasm şi ideal, iar societatea compusă din 
astfel de indivizi s’ar asemăna cu un monstru, care ar 
avea ochii şi nasul Ia ceafă, mâinile în locul picioarelor, 
picioarele în locul mâinilor, etc. Ceva mai mult, o atare 
societate ar îi necontenit agitată şi turburată de tendinţe 
individuale contrare ei, căci focul sacru poate fi înnă- 
buşit, dar nici odată stins.

Soarta s’ar răzbuna contra unei atare societăţi artifi
ciale prin voinţa şl energia membrilor ei, căci «nimănui
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pe pământ sau sub pământ, nu-i poate reuşi aceeace e 
rezervat numai soartei»1).

Concluzia ar fi: decât o educajie greşită, mai bine 
niciuna. Aceasta ar însemna a prefera unui rău mai 
mare un rău mai mic, dar totuş un rău, căci, dacă în 
unele cazuri influentele întâmplătoare necălăuzile de 
educaţie ar fi favorabile naturii individuale, în alte ca
zuri ele ar înnăbuşi-o.

Astfel, un om, dotat cu cele mai frumoase însuşiri, dar 
pe care întâmplarea l-a aruncat în mijlocul unor oameni 
cu însuşiri proaste, se va resimţi multă vreme, dacă nu 
totdeauna de influenţa mediului rău; impresiile primite 
în copilărie cu greu se şterg. Dar şi felul activităţii in
dividuale e adesea determinat de mediul înconjurător, 
în contra însuşirilor naturale.

Rare ori întâmplarea duce la îndeplinire aceeace a 
decis soarta. Deci rolul educatorului ar fi de a desvolta 
calităţile esenţiale ale individului şi de a înlătura din 
calea acestei evoluţii orice piedici. Aceasta e concluzia 
logică. Totuş trebue să menţionez că, în privinţa rostului 
şi valoarii educaţiei, Goethe pare, la prima vedere, a 
se contrazice.

Intr’adevăr, în «Wilhelm Meisters Lehrjahre», găsim 
două păreri contradictorii: prima susţine că datoria edu
catorului nu este de a feri pe om de eroare, ci de a-i 
satisface dorinţele şi înclinaţiile şi, în caz când acestea 
sunt eronate, de a-1 face să-şi cunoască pe deplin eroa
rea, ceeace l-ar îndepărta în mod sigur dela calea luată 
cea de a doua (exprimată de Natalia) susţine din contra, 
că, dacă educatorul nu ajută şi nu sfătueşte asupra mo-

1) Goethe. Werke. Ed. Cit. Slebenter Pand, paq. 203.
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mentului, numai poate ajuta niciodată, şi recomandă de 
asemeni stabilirea unor anumite norme sau maxime, pe 
cari individul ar trebui să le respecte.

Se poate uşor constată că triumful e al teoriei din 
urmă, asupra căreia insistă Goethe mai mult şi care e în 
armonie cu principiile pedagogice din «Wilhelm Meisters 
Wanderjahre», scriere posterioară lui «Wilhelm Meisters 
Lehrjahre».

b) Tot educaţia e chemată să rezolve şi a doua parte 
a conflictului; atitudinea indiferentă sau ostentativă a 
unor indivizi fată de societate.

După cum în viata individuală găsim anumite însuşiri 
fundamentale, care, cu cât sunt mai accentuate, cu atât 
caracterizează mai mult pe individ, deosebindu-1 de se
menii lui, tot astfel şi în viata socială găsim anumite 
elemente esenţiale, cari păstrează totdeauna caracterul 
lor, chiar şi în mijocul agitaţiei produse de însemnate 
transformări sociale. Aceste elemente le numeşte Goethe 
«■formule ale spiritului universal» (Formein des AVelt- 
geistes). Ele aparţin întregei omeniri şi reprezintă deci 
legătura dintre indivizi; de ele 'depinde armonia socială. 
«Cercetătorul atent, zice Goethe, îşi formează din atar 
formule un fel de «alfabet al spiritului universal». Una 
din cele mai importante litere ale acestui alfabet — în 
tot cazul cea mai importantă pentru armonia socială — 
e moralitatea (Die moralische Weltordnung).

Adevăratul criteriu moral nu este deci de natură con
venţională, căd e înnăscut omenirii în general şi fiecărui 
om în parte.

El este leit-motivul conştiinţei sociale. Germenele mo
ralităţii îl găsim sădit în spiritul oricărui individ; e 
încolţeşte şi se desvoltă, dacă celelalte elemente esen-
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ţiale ale sufletului individual nu se opun acelei desvol- 
tări prin natura şi forja lor, şi dacă educajia îi'dă atenjia 
cuvenită. Aşa dar, dacă, pe deoparte, însuşirile personale 
nu sunt cu totul opuse celor sociale, pe de altă parte 
educajia nu acordă factorilor individuali o importanjă 
copleşitoare pentru factorul social, atunci individul va 
deveni un bun membru al societăjii,

Reprezentantul moralităjii universale în individ este 
conştiinja. Goethe, ca şi Kant, ne dă un criteriu de mo
ralitate formal: nici legea morală, nici conştiinja nu 
indică conduita individului în diferitele sale raporturi cu 
lumea. Ci ne dă numai un mijloc general de a controla 
activitatea noastră. Un alt punct comun celor două criterii 
este faptul că ele sunt obiective şi absolute, exclud con- 
venjia şi variabilitatea, au, am putea zice, un caracter 
metafizic; legea morală ne pune în legătură cu lumea 
inteligibilă, conştiinja morală cu spiritul universal.

Deosebirea celor două criterii o determină două mo
tive: întâiu, supremajia ce Kant acordă legii morale şi 
al doilea caracterul imperativ prea pronunjat al moralei 
kantiene. Goethe consideră moralitatea ca fiind un ele
ment important şi indispensabil al caracterului individual, 
nu însă ca fiind cel mai important, adică elementul su
prem, căruia i-ar fi subordonajl toji ceilalţi factori; de 
aci rezultă şi slăbirea caracterului imperativ. Din punct 
de vedere social însă, moralitatea îşi păstrează şi la 
Goethe supremajia, deşi nu o supremaţie absolută.

2. Problema, ce ni se impune pentru moment, este de 
a arăta pe ce se bazează educajia etico socială. Cum vor 
putea îi indivizii adaptaţi mediului social, dat fiind carac
terul lor specific?

Totul se -desvoltă, se formează în natură; tot astfel
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şi caracterul individual. El nu este fix, inflexibil, ci ca
pabil de evolufie, posedă plasticitate (Bildsamkeit). Ba
zată pe această calitate a spiritului individual, educafia 
va tinde să realizeze în individ pe cât e posibil normele 
umanităţii.

De aci însă nu putem deduce că educaţia e atot
puternică, dat fiind că plasticitatea individuală e limitată. 
După cum în natură evoluţia oricărui organism se face 
într’o anumită direcţie şi după o anumită normă, deter
minată de natura sa, tot astfel şi formarea unui caracter 
omenesc e determinată de insuşirile individuale, pecari 
el se bazează.

Toate calităţile unei plante sunt cuprinse sub formă 
potenţială în sămânţă şi nido calitate, pe care nu ar 
conţine-o sămânţa sub acea formă, nu o va dobândi 
planta; tot astfel şi personalitatea formată, nu e decât 
rezultatul evoluţiei însuşirilor cuprinse în stare de potenţi
alitate în fiinţa individuală. Educaţia deci va putea să 
supravegheze şi să dirijeze acea evoluţie, niciodată însă 
nu va putea să-i dea o direcţie opusă celei naturale. 
Moralitatea, fiind un element normal al umanităţii, o găsim 
în diferite grade şi sub formă potenţială la toţi indivizii. 
Gradul de vitalitate însă al germenului moralităţii vari
ază dela minimum la maximum. La unii indivizi vitali
tatea germenului moralităţii este atât de mică, încât el 
poate fi aproape copleşit de celelalte elemente ale carac
terului, care posedă un grad de vitalitate mult mai* în- 
nalt; la alţii, din contra, vitalitatea elementului moral 
poate fi covârşitoare pentru celelalte elemente. Astfel 
se explică de ce adesea un individ cu un intelect dis
tins e lipsit de moralitate şi energie, un altul,* de o
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moralitate ireproşabilă şi dotat cu energie, e mediocru 
ca intelect, etc.

Ei bine, tocmai aci e rolul de căpetenie el educaţiei 
armonice: ea va tinde să ducă la maximum posibil de 
desvoltare elementele, cari sunt ameninţate a fi copleşite; 
va da ajutor elementului slab, fără însă a împiedica pe 
cel tare în desvoltarea sa. A armoniza nu înseamnă a 
da tutulor elementelor la un moment dat dreptul să 
ajungă a fi stăpâne pe forjele sale, dreptul să aibă 
aceeaş forjă, ci a da fiecăruia rolul cuvenit.

Dar nu este permis nici a exclude cu totul vreuna din 
forje, căci atunci armonia ar fi incompletă. Prinurmare, 
educajia va sprijini în special acele însuşiri ale indi
vidului, cari sunt mai slabe; ea nu poate schimba cali- 
tăjile forjelor individuale, le poate însă schimba — până 
la un oarecare grad — intensitatea.

Ţinând seama de aceste rezultate, vedem că educajia so
cială va tinde să sprijine în indivizi desvoltarea cât mai 
mare a însuşirilor umanitare, a simjului moral. Societatea 
pretinde, şi are dreptul să pretindă, dela toji indivizii 
moralitatea. Această pretenjie absolută se bazează toc
mai pe plasticitatea caracterului individual, care permite 
individului întărirea simjului moral şi apărarea lui contra 
oricărui atac, face deci posibilă dominarea de sine. In
dividul trebue la un moment dat să ajungă a fi stăpân 
pe forjele sale, să fie capabil de a înfrâna pe cele rebele 
şi de a îndemna pe cele slabe. Omul devine astfel, din 
individualitate, personalitate.

Această transformare se cere individului, şi i se cere 
.ceva mai mult: voinţa de a servi umanitatea, de a trece 
definitiv dela individualitate la personalitate. I se cere, 
cu alte cuvinte, recunoaşterea datoriei ca fiindu-i impusă
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de propria sa conştiinţă, nu ca venind din afară. Prin
cipalul este «de a renunţa la libertate printr’o hotârîre 
liberă».

Dar poate lua omul o hotărîre liberă, posedă el liber
tatea. individuală, dat fiind că fiinţa lui este determinată? 
Privitor la problema aceasta nu găsim la Goethe nici un 
indiciu; el presupune doar libertatea, fără a o explica. 
Totuş, bazându-ne pe alte elemente cunoscute, am putea 
găsi o explicaţie: libertatea presupusă de Goethe nu 
este absolută, ci se opune numai influentelor exterioare. 
'Ceeace pretinde el este ca individul să se supună mo
ralităţii universale, nu ca fiindu-i impusă de societate, 
ci din propria lui convingere şi voinţă; moralitatea tre- 
bue să fie liberă în raport cu mediul din afară, deter
minată însă în raport cu fiinţa noastră.

In baza simţului moral înnăscut, individul se poate su
pune cerinţelor umanitare din pornirea propriei lui flinte, 
determinându-se el însu-şi: «Freiwlllige Abhăngigkeit ist 
der schbnste Zustand». Plasticitatea individualităţii dă 
omului posibilitatea — relativă — de a-şi desvolta cât 
mai mult însuşirea morală şi de a-şi căpăta astfel liber
tatea, căci, dacă conştiinţa sa morală nu are destulă forţă 
de determinare asupra lui, atunci individul devine ele
mentul determinării sociale, care nu-i tolerează abateri 
grave dela moralitate. Cine se leapădă deci de orice de
terminare devine prin aceasta sclav.' «E suficient să se 
considere cineva liber şi în acel moment se va simţi 
determinat. Dacă are curajul să se considere determinat, 
atunci şe simte liber»'). Lipsa absolută de determinabi- 
litate dă naştere la o desordine morală, la o desechili.

1) Goe//;e. Weike. Ed. Cit, Zweiter Dând, pag. 491.
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brare sufletească, fatală pentru individ şi societate. Edu
caţia va tinde deci să conducă pe om către libertate pe 
calea determinatiei: «Cine e supus din vreme determi- 
nafiei ajunge uşor la libertate; cui i se impune târziu 
determinaţia, câştigă numai o libertate amară» 1).

Cu toate acestea, tendinţa către idealul de moralitate 
nu trebue exagerată, căci atunci nesocotim celelalte părţi 
ale individualităţii şi riscăm a strica armonia individuală. 
De asemeni, e nedrept a asupri individualităţile distinse, 
cu un simţ moral puţin desvoltat; câtă vreme aceste in
dividualităţi nu turbură ordinea socială, ele sunt ele
mente preţioase pentru societate. Goethe e departe de 
a dori transformarea indivizilor în atomi sociali, chiar 
dacă aceasta ar fi posibil; el nu vrea sacrificarea, ci 
adaptarea lor la societate. Individualitatea e un «dar 
dumnezeesc», şi ca atare trebue respectată. Aşa dar 
între individ şi societate datoriile sunt reciproce: «Das 
Desondere unterliegt ewig dem Allgemeinen; das Allge- 
meine hat ewig sich dem Besonderen zu fiigen» 3).

3. Ce se va întâmpla însă în cazul unui conflict ine
vitabil între o individualitate puternică şi societate? 
Asemenea conflicte nu pot fi trecute cu vederea, fiind 
fapte incontestabile. De câte ori nu lucrează individul 
contra societăţii, fie în vederea unui ideal prea înalt 
pentru timpul său, fie spre ajungerea unui scop imoral! 
Sunt destui aceia, la. cari - conştiinţa — acest reprezen
tant subiectiv al moralităţii obiective — e prea slabă 
pentru a preveni faptele rele, poate chiar slabă pentru 
a mustra pe făptuitor, după comiterea lor. Şi, dacă faţă

1) Goethe. Werke. Ed. Cit. Zwelter Bând, pag. 533. 
.2) Goethe. Werke, Ed. Cit. Zweiter Bând, pag. 463.
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de unii din aceştia e vinovată societatea că nu le-a dat 
educajia necesară, sau că le-a dat o educaţie greşită, că 
a lăsat în părăsire germenele moralităţii, care poate 
exista în ei, fată de alţii nu e nimeni vinovat, sau cel 
mult natura, care le-a semănat în suflet, pe lângă o slabă 
sămânţă de umanitate, un sac de. neghină şi i-a prede
stinat astfel a fi dăunători societăţii.

Cine va primi pedeapsa pentru turburările^ produse de 
asemenea caractere tari? Individul făptuitor, răspunde 
Goethe, deşi el nu putea face altfel decât a făcut. Vino
vatul adevărat este soarta şi individul trage păcatele 
soartei sale. El trebue să aducă sacrificiul, nu societatea. 
Natural că asemenea conflicte se produc, când conştiinţa 
e atât de slabă, încât se găseşte în absolută imposi
bilitate de a se r impune celorlalte forte. Dacă însă 
conştiinţa posedă oarecare energie, ea va putea învinge 
adversarul, fie înăbuşindu-1, atunci când el nu a pătruns 
până în adâncul fiinţei, sau distrugând existenta indivi
duală, atunci când elementul, care se opune e complet 
dizolvat în caracterul nostru, aşa încât distrugerea lui 
periclitează existenta individului. Un frumos exemplu 
al conflictului dintre tendinţele individuale şi moralitate 
ne dă Goethe în romanul «Die Wahlverwandschaft». 
Vedem aci cum doi indivizi, pe cari natura i-a prede
stinat să fie uniţi, sunt’ siliţi să renunţe unul la altul, 
să-şi sacrifice cea mai vie cerinţă a fiinţei lor, pentru a 
satisface morala socială. Tema acestui roman ne dove
deşte că Goethe n’a putut renunţa cu totul la rigorismul 
moralei kantiene, deşi îl temperează, întrucât recunoaşte 
că, dacă conflictul nu se produce, sau dacă el nu e de 
natură a turbura ordinea morală a societăţii, atunci 
trebue să acordăm deplină libertate manifestării însuşi-
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rilor individuale şi să admirăm personalităţile distinsă. 
Am putea zice că Goethe are admiraţie pentru perso
nalităţile mari şi respect pentru morala socială. El im
pune societăjii cea mai mare tolerantă fată de indivizi, 
dar pretinde dela individ sacrificiul, când conflictul e 
inevitabil. Oricâtă admiraţie am avea pentru individ, 
nu-i putem sacrifica societatea.

Aci intervine o nouă problemă: moralitatea este un 
ideal, care indică direcţia evoluţiei sociale, un ideal de 
care societăţile se pot apropia, unele mai mult, altele 
mai puţin, un ideal însă, a cărui realizare completă e 
aproape imposibilă. Diferite grupări sociale au ajuns la 
diferite trepte ale acestei evoluţii morale, unele stau 
mai jos, altele mai sus. Ei bine, ce s’ar întâmpla, dacă 
o individualitate superioară ar lupta pentru un ideal prea 
înalt sau nepotrivit, pentru mentalitatea grupului social, 
la care se adresează? In cazul acesta, societatea va 
intra în conflict, nu cu un caracter pervers, nici cu unul 
slab, ci din contră, cu o individualitate superioară me
diului social, şi a cărei tendinjă este tocmai de a ridica 
societatea la înălţimea sa.

Cum se va rezolva acest conflict? Dacă idealul ur
mărit de individ este inaccesibil societăţii, dacă ea nu 
e încă pregătită pentru a se putea pătrunde de acel 
ideal, atunci individul ar turbura armonia socială şi pfin- 
urmare, oricât de bune intenţii ar avea, va suferi pe
deapsa imprudentei sale. Desigur că adeseaori tendin
ţele entuziaste ale unei personalităţi distinse nu pot fi 
împiedicate de prudenta raţiunii, ele fiind rezultatul unor 
impulsiuni invincibile ale firei individuale; totuşi, şi în 
acest caz, individul, deşi nevinovat, va fi sacrificat. Aşa

19
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adr, orice porniri individuale, cari atentează la morala 
socială, fie ele rele sau bune, trebuesc înlăturate.

Dar, o repet, Goethe are o adoraţie pentru persona
lităţile distinse, fată de cari cere societăţii cea mai mare 
tolerantă posibilă. Chiar când o atare’ personalitate su
perioară susţine idealuri sau are tendinţe nepotrivite 
mediului social, dacă ele nu se manifestă în mod violent, 
nu produc mişcări turbulente, societatea le va tolera.

Dealtfel, influenta liniştită a unei personalităţi distinse 
poate fi de mare folos evoluţiei morale şi culturale a 
societăţii.

O societate, care acordă individualităţilor cea mai mare 
libertate posibilă şi în care indivizii respectă moralitatea, 
este cea mai desăvârşită operă artistică. După cum la 
indK^id fiecare funcţiune, fiecare însuşire îşi are menirea 
şi locul ei bine determinat în armonia individuală, tot 
astfel trebue şi în societate ca fiecare individ să-şi aibă 
locul indicat în armonia socială, conform predispoziţiilor 
lui naturale. Atât individul, cât şi societatea, pot fi con
sideraţi din două puncte de vedere, şi anume: ori având 
în vedere elementele, cari îi compun, ori considerând pe 
fiecare — individul sau societatea — ca un tot unitar. 
Dacă ne interesăm de însuşirile, cari compun individua- 
alitatea, sau de indivizii, cari alcătuesc societatea, atunci 
varietatea, dispersarea ne vor părea prea mari; dacă, din 
contră, privim individul sau societatea ca pe o Unitate 
compactă, atunci uniformitatea, monotonia ne vor dis
place. Nici într’un caz, nici în celălalt, individul sau so
cietatea nu ne va produce impresia unei opere de artă. 
Numai contopind aceste două puncte de vedere, sau 
mai bine zis privind pe fiecare din cele două calităţi ge
nerale, varietatea şi uniformitatea, prin prisma celeilalte.
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adică numai considerând, individ şi societate, ca o va
rietate unitară, sau o unitate variată, vom avea impresia' 
unei opere de artă. «Dacă urmărim prea mult analogia, 
atunci totul devine identic; dacă o evităm, atunci totul 
se dlspersea2ă la infinit. In amândouă cazurile, contem
plaţia stagnează: odată ca prea agitată, altădată ca 
moartă».

4. Am văzut că educaţia trebue să aibă în vedere atât 
elementele individuale, cât şi pe cele sociale. Dar atât 
nu este suficient. Ea va trebui, pentru a fi desăvârşită, să 
contopească cele două părţi ale personalităţii, aşa încât 
manifestările lor să fie comune. Numai acel individ po
sedă o personalitate formată, la care motivele individu
ale şi cele sociale se înfluenjea-ză totdeauna reciproc.

Condiţia sine qua non a unei'atari constituţii sufleteşti 
e respectul. A insuflă şi întări respectul e o datorie 
dificilă a educaţiei, cu atât mai dificilă, cu cât acest 
sentiment — afară de rare excepţii —nu se poate desvolla 
dela sine. Respectul ca atare nu-1 găsim sădit în sufletul 
omului natural, găsim însă un alt sentiment, din care,_ 
prin mijlocul educaţiei, poate rezulta primul. Acest sen
timent e frica: omul natural se teme de o fiinţă puter
nică, cunoscută sau necunoscută, de care caută să se 
scape, fie combătând-o fie evitând-o. El se simte fericit 
dacă, reuşind s’o înlăture pentru câtva timp, îşi recapătă 
neatârnarea, până la o nouă manifestare a acelei fiinţe, 
când frica îl cuprinde iarăşi.

Această tranziţie se repetă de nenumărate ori în viaţa 
omului natural: când se teme, caută să-şi recapete liber
tatea; când e liber, îl cuprinde din nou frica; din acest 
cerc nu poate ieşî. De această stare nu se poate scăpa 
individul, decât atunci când, după ce a înlăturat teama1
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adică respectul artificial impus din afară, captă să-şi 
’impue el insu-şi, din propria lui convingere, respectul 
cu\'enit altora.

Neatârnarea desechilibrată e o stare trecătoare şi anor
mală; ea nu poate fi redusă la echilibru decât prin inter
venţia unei autorităţi. Autoritatea însă poate veni sau din 
afară, când produce în individ frica, sau ea porneşte din 
însă-şi fiinţa individului, şi atunci se produce respectul. 
Frica ne dă sclavie, respectul libertatea individuală. Dar( 
pentru a decide pe individ să poarte respect, trebuemai 
întâiu să preparăm terenul sufletesc; trebue să ridicăm 
nivelul spiritului individual, pentru a-i face asimilabil 
respectul. «Copiii zdraveni aduc mult cu ei. Natura a 
dat fiecăruia tot ce-i trebue pentru existentă; datoria 
noastră e de a desvolta aceste daruri, cari adesea se 
desvoltă dela sine. Un lucru însă nu-1 aduce nimeni pe 
lume, şi e totuş acela, de care totul depinde, pentru ca 
omul să fie om din toate punctele de vedere: respectul 
(Ehrfurcht)».

De trei feluri e respectul, pe care educatorii provinciei 
pedagogice1) caută să-l inspire elevilor lor: întâiu, res
pectul fată de acela, care e deasupra noastră, fată de Dum
nezeu; copiilor li se insuflă credinţa că există un Dumnezeu, 
care li se revelează în părinţi şi educatori. Copiii îşi ma
nifestă respectul fafă de cel de sus, încrucişând mâinile 
pe piept şi îndreptând o privire voioasă către cer. Al 
doilea,.respectul faţă de aceea ce e sub noi; fata surâ-

1) E vorba de o societate, care emigrează în America pentru a 
forma Un nou organism social (adoptă toate avantagiile culturii şi 
înlătură toate păcatele ei). In acest scop se impune un nou sistem 
de educaţie,"ce-şi propune a realiza «provincia pedagogică». Vezi: 
Vllhelm Meisters Wanderjahre.
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zâtoare plecată în jos le indică elevilor că trebue să 
privească cu mul|umire şi bucurie pământul, care le pro
cură hrană şi nenumărate plăceri. Al treilea, respectul 
fa}ă de egalul nostru, faţă de aceeace e alături de noi. 
După ce elevul s’a pătruns în deajuns de cele două 
precepte precedente, îl îndemnăm să-şi îndrepte privirea 
către camarazii lui; Acum nu mai e izolat, ci «în legătură 
cu semeni de-ai lui, face front lumii».

Respectul e baza educafiei şi a oricărei religii adevă
rate. Goethe deosebeşte trei feluri de religii, după obiec
tul, către care ne îndreptăm venerajia: religia, care se 
bazează pe respectul fajă de acela, ce e deasupra noa
stră, este prima încercare fericită de a înlătura senti
mentul josnic al fricii; aci aparjin religiunile păgâne. A 
doua religie este aceea, care se bazează pe respectul 
faţă de ceeace ne e egal.

Goethe o numeşte religia filosofică, deoarece numai 
acela e înţelept, care ştie să coboare la sine aceea ce 
îi e superior şi să ridice la nivelul său tot ce îi e infe
rior. Un astfel de înţelept a fost Isus Christos: pe de o 
parte ridică la sine pe cei de jos, împărtăşeşte pe igno
ranţi, pe săraci, pe bolnavi cu înţelepciunea şi puterea 
sa şi pare prin aceasta a se face egalul lor; pe de altă 
parte, el nu reneagă origina sa divină, îndrăsneşte să se 
considere egalul lui Dumnezeu. A treia religie e cea cre
ştină, care se bazează pe respectul fată de aceea ce e 
sub noi; ea reprezintă o ultimă treaptă a evoluţiei. Con
form acestei religiuni, nu e suficient să privim vieata 
pământească cu dispreţ, raportându-ne la origina noastră 
superioară, «ci să recunoaştem şi relele vieţii: josnicia 
şi sărăcia, batjocura şi dispreţul, ruşinea şi mizeria, su- 
fe?inta şi moartea, ca ceva dumnezeesc, chiar păcatul
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însu şi şi crima să nu le considerăm ca obstacole, ci să 
căutăm a le respecta ca fiind favorizate de cel sfânt».

Pe care din aceste trei religii trebue să o adoptăm? 
Pe toate trei, ne răspunde educatorul provinciei peda
gogice, că toate împreună formează adevărata religie. 
Din contopirea celor trei feluri de respect — respectul 
faja de Dumnezeu, faţă de semenii, noştri şi fa{ă de 
pătura, joasă a existenţei — naşte cel'mai înalt respect: 
respectul fafă de noi ţnşi-ne.

lată dar că respectul faţă de alţii produce respectul faţă 
de sine însu-şi. Acesta, odată înrădăcinat în conştiinţă, 
stimulează din nou pe cel dintâiu, care l-a produs. Astfel 
se realizeză contopirea completă a elementului individual 
cu cei social, deci personalitatea rfesăt'ârş/Ya. «Ajuns aci, 
omul a atins treapta cea mai înaltă a desvoltării sale, aşa 
încât se poate considera ca tot ce a produs mai bun Dum
nezeu şi Natura; el poate chiar să rămâe la această în- 
nălţime, fără a fi prin orgoliu şi egoism tărît iarăşi în 
josnicie». Noţiunea respectului îi permite lui Goethe să 
stabilească cea mai strânsă legătură între tendinţele indi
viduale şi cele sociale, făcând astfel posibilă evoluţia pa
ralelă a celor doi factori; în măsura în care progresează 
evoluţia individualităţii spre personalitate, progresează şi 
tendinţa de adaptare a individului la societate. Edu
caţia individuală capătă astfel yn colorit social, iar cea 
socială un colorit individual. Individul, care îşi consacră 
activitatea sa binelui obştesc, tinde a realiza în sine o 
personalitate desăvârşită; iar societatea, care încurajează 
desvoltarea şi întărirea caracterelor individuale, tinde la 
realizarea binelui obştesc. Nu putem să ne respectăm 
pe noi înşi-ne, dacă nu respectăm pe alţii şi nu ni se 
poate pretinde să respectăm pe alţii, câtă vreme ne 
lipseşte respectul de noi înşi-ne.
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III. Probleme speciale de educaţie la Goethe

Până aci, am căutat a stabili trăsăturile qenerale ale 
pedagogiei lui Goethe. Acum vom avea în vedere câteva 
chestiuni mai speciale, care însă vor servi la completa
rea şi, în parte, la clarificarea celor dintâiu.

1. O atare chestiune e cea următoare: ce raport sta
bileşte Goethe între educajia armonică şi cea specială, 
profesională? Educajia armonică ne pretinde să desvol- 
tăm toate forjele, toate însuşirile, de care dispune indi
vidul; cea profesională vrea desvoltarea unor anumite 
facultăji individuale, cari dau individului capacitatea de 
a exercita anumite funcţiuni. Acest conflict e numai apa
rent, căci educajia profesională nu e decât o continuare 
a celei armonice. Nu toate însuşirile individuale au la 
toţi indivizii aceeaş forjă de vitalitate şi deci de desvol- 
tare. La unii, predomină o însuşire la alţii alta, şi tocmai 
diversitatea raportului dintre însuşirile individuale de
termină diversitatea caracterelor. Dacă educajia, nejinând 
seamă de această diversitate, ar voi să uniformizeze ra
portul acela, ea ar. tinde la distrugerea caracterelor in
dividuale, ceeace nu i-ar reuşi pe deplin şi ar avea 
consecinţe rele pentru individ şi societate. Dar dacă edu
caţiei armonice nu-i e permis să asuprească însuşirile 
predominante ale individului, ei nu-i e permis nici să le 
neglijeze pe cele secundare.

Rolul educaţiei ajrmonice este tocmai de a avea în 
vedere toate calităţile individuale, dând fiecăreia desvolr 
tarea cuvenită. Educaţia profesionistă, din contra, se va 
ocupa numai de calităţile predominante, acelea, cari in
dică individului în ce direcţie trebue să îndrepte activi-
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tatea, care deci îi determină profesiunea. Educaţia artnd- 
nică formează oameni, cea specială profesionişti. Dar 
orice individ, înainte de a îi profesionist, trebue să fie 
om; educajia specială se bazează pe cea armonică. Acea
sta formează pe individ, cealaltă îi determină activi
tatea sa.

Ştim că activitatea are, după Goethe, o importanjă ca
pitală în existenta omului ; de aci putem deduce valoarea 
educaţiei profesioniste, care tinde tocmai a prepară pe 
individ ia o utilizare raţională a forţelor sale naturale, 
asigurându-i prin aceasta o activitate rodnică şi fericită. 
«Numai oamenii înţelepţi, cari îşi cunosc forţele lor şi 
cari utilizează acele forte cu măsură şi pricepere, vor 
ajunge cfepart-e în lume»').

In «Maximele şi Reflexiile» lui Goethe, găsim o defi
niţie a caracterului, din care se poate vedea câtă însem
nătate are pentru el activitatea specială; «Caracter, în 
mare şi mic, este ca omiil să facă totdeauna lucrul, de 
care se simte capabil»2).

Goethe recunoaşte de asemeni că o activitate rodnică 
nu poate fi decât mărginită. «Acela, care se consideră 
mărginit, este cel mai aproape de perfecţiune»"). Cine se 
consacră unei activităţi prea variate rătăceşte, căci na
tura omului îi indică o pozitune limitată: activitatea 
individului numai atunci va fi încoronată de succes, când 
va fi în mod continuu supusă unui anumit scop, deter
minat de dispoziţiile lui naturale.

Sunt interesante măsurile luate de către conducătorii

1) Goethe.. Ed. Cit. Zw.elter Dând, pag. 432.
2) Goethe. Ed, Cit. Zweiter Bând, pag. 522.
3) Goethe. Ed. Cit. Zweiter Bând, pag, 6001
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provinciei pedagogice în vederea specializării: ţoale lu
crările sunt separate, elevii sunt observa}! pas cu pas, 
pentru a se cerceta în ce direcţie tinde natura fiecăruia, 
deşi dorinţele variabile ale copilului îl împing când într’o 
direcţie, când în cealală. Acei observatori în}elepti fac 
pe copil să găsească aceeace e potrivit firi lui, ei îi scur
tează drumul, evitând ocolurile, cari l-ar rătăci. Pe scurt, 
idealul, către care tinde educafia profesionistă, este ca 
«omul să priceapă perfect şi să execute excelent ceva, 
cum n’ar putea uşor pricepe şi executa un altul din 
mediul cel mai apropiat».

2. O altă chestiune specială e cea referitoare la edu
caţia femeii. Ce ideal stabileşte Goethe educaţiei femi
nine ? înainte de a răspunde direct la această chestiune, 
să vedem ce crede el despre educaţia timpului. In 
«Erwin und Elmire» găsim cari sunt, după Goethe, 
tendinţele timpului cu privire Ia educaţia femeii. Unii 
susţin educaţia' veche, care permitea copilelor să se 
bucure de anii tinereţii, dând cât mai multă libertate 
naturii lor de a se manifesta, jocurile libere, des- 
voltarea naturală a individualităţii, atmosfera de since
ritate, în cari trăiau copilele, dădeau rezultate mai bune 
decât educafia artificială, manierată a timpului. Iar fetele, 
pentruca să se mărite, nu aveau nevoe să expue pe la 
sindrofii şi serate tot capitalul de idei şi obiceiuri false, 
cu care eticheta de azi le îndOapă capul. In vremurile 
acelea copiii nu erau supuşi guvernantelor uricioase, cari, 
când sunt supărate, îşi varsă necazul pe capul copiilor, 
cari le schilodesc individualitatea, impunându-le în mod 
forfat forma artificială a etichetei sociale. Se pretinde 
deja copii aceeaş purtare ca şi dela oamenii mari, dela
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fetide ca şi dela femei în vârstă; Ii se cere să fie aceeace 
nu sunt.

Reprezentanţii educajiei moderne răspund că educajia 
trebue să se conforme cerinţelor sociale; cum s’ar pre
zintă azi în societate fetele, cari, conform educaţiei vechi, 
ar fi crescute în deplină libertate, cari deci ar ignoră 
manierele de salon, eticheta ? Ce ar face ele fără oare
care cunoştinţe enciclopedice, în special literare şi mu
zicale? Pe vremea noastră, răspund cei vechi, nu aveam 
ideie de nimicurile acestea: cântam şi jucamceneplăceă 
şi când ne plâceă. Acum studiile muzicale tehnice răpesc 
copiilor bucuria de a cântă: «Fetele sunt dresate în ve
derea agilităţii, sunt silite să execute în loc de melodii 
o zdrăngăneală, care le intimidează şi nu le amuză. Şi 
pentru ce? Pentru a se produce! Pentru a fi admirate! 
De către cine? Unde? In fata unor oameni, cari nu pri
cep, sau vorbesc, sau aşteaptă cu deliciu numai să ter
mine, pentru a se produce şi ei şi a nu fi nici ei băgaţi 
în seamă şi totuş Ia sfârşit a fi aplaudaţi din obiceiu 
sau batjocură».

Cercetând de aproape aceste două pă-reri, vedem că 
prima — sistemul cel vechiu — susţine educaţia dela na
tură, deci excluderea educaţiei sistematice; cea de a doua 
însă susţine un sistem de educaţie fals, întru cât tine 
socoteală de nişte cerinţe puţin serioase ale mediului, 
nu de natura individuală. Sigur că ambele sisteme sunt^ 
eronate. Primul, lăsând evolufia caracterului individual 
la voia întâmplării, nesocoteşte faptul — menţionat mai 
sus — că, deş; în unele cazuri întâmplarea necălăuzită de 
raţiune poate fi favorabilă desvoltării individuale, în foarte 
multe cazuri însă ea este defavorabilă acelei evoluţii. Al 
doilea sistem, desconsideră importanţa dispoziţiilor in-
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dividuale şi tinde printr’o dresare artificială la denatu
rarea lor. Ce criteriu, ce ideal stabileşte deci Qoethe?

A determină în mod absolut acest ideal e greu, aproape 
imposibil, de oarece caracterele feminine bune, descrise 
de Qoethe, diferă mult unul de altul. Pentru a ne con
vinge, e de ajuns să comparăm între ele pe Nathalia, 
Theresa, Aurelia, şi Mignon din «Wilhelm Meister».

Totuş, am putea deslegâ, cu oarecare aproximaţie, această 
problemă, luând drept criteriu principiul fundamental al 
pedagogiei lui Qoethe, adică activitatea conformă indi
vidualităţii. Cu cât mai mulfumit se simte individul, cu 
atât mai bine îşi îndeplineşte menirea, cu atât activitatea 
lui e' mai conformă, ca întindere şi intensitate, persona
lităţii sate. In consecinţă, cu cât mai mici şi mai puţine 
vor îi piedicile venite din afară (dela mediul social), cu 
atât mai uşor se va putea manifestă individualitatea. 
Cea luai mare fericire a omului, zice Qoethe, este de a 
aduce la îndeplinire, aceeace el crede că e bine şi de a 
fi stăpân pe mijloacele necesare realizării scopului său. 
Dar unde poate fi cineva mai stăpân şi mai independent, 
decât în propria lui casă, în familia lui? De ce dar am 
răpi pe femeie familiei, unde se simte fericită şi pe care 
o poate conduce cu succes, pentru a o da societăţii 
mari, unde riscă să-şi înnăbuşe personalitatea? Fe
meile, în genere, chiar cele dotate cu însuşiri superioare, 
neposedând atâta energie ca bărbaţii, pe deoparte nu 
vor puteă avea un succes desăvârşit în activitatea pu
blică, pe de altă parte nu-şi vor puteă apără suficient 
personalitatea de influentele şi atacurile mediului încon
jurător; ele riscă a deveni nişte atomi sociali. Dealtfel

t

această deducţie o putem întări cu următorul citat din Wil
helm Meister: «E curios a se blama omul, care vrea
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să ridice pe femeie la cea mai înaltă situajie, pe care e 
capabilă să o ocupe, şi care e mai presus de conduce
rea casei. Când bărbatul se chinueşte cu circumstanjele 
exterioare, când trebue să procure şi să păstreze averea, 
chiar când ia parte la administraţia Statului, peste tot 
el depinde de împrejurări şi, aş putea zice, nu stăpâneşte 
nimic, în timp ce se crede a fi stăpân. Trebue să fietot^ 
deauna diplomat, acolo unde ar fi să fie raţional; ascuns, 
unde ar voi să fie sincer; fals, când ar vrea să fie de 
bună credinţă. Pe câtă vreme el, în vederea unui scop, 
pe care nu-1 ajunge niciodată, trebue să sacrifice în 
fiecare moment cel mai frumos scop, armonia cu sine 
însu-şi, o femeie de casă, raţională, domneşte într’adevăr 
în interior şi face posibilă unei întregi familii orice acti
vitate, orice mulţumire»1). Şi mai departe: «Astfel, ea nu 
atârnă de nimeni şi procură bărbatului adevărata inde
pendentă, cea casnică interioară; aceace el posedă vede 
asigurat, aceace câştigă bine utilizat şi astfel îşi poate 
îndrepta spiritul spre lucruri importante şi, dacă norocul 
îl ajută, el'poate fi pentru Stat aceea ce femeia sa e 
pentru casă»’2)

Aşa dar, femeia, care conduce bine familia, realizează 
cea mai mare independentă şi mulţumire posibilă pentru 
sine, odată cu fericirea Bărbatului şi a copiilor. Ceva 
mai mult, fericirea produsă de ea e un stimulent impor
tant pentru activitatea publică a Ijărbatului, iar de edu
caţia ce va da copiilor, depinde în mare parte viitorul lor.

Dar, pentru ca o femeie să poată fi bărbatului nu nu
mai soţie, ci şi prietenă bună, nu e suficient să fi învăţat

1) Goethe, Werke, Ed. Cit. Siebenter Dând, pag. S28.
2) Ooethe, Werke, Ed. Cit. Siebenter Dând, pag. 529.
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«a zdrăngăni», câteva bucă{i la pian şi să fi memorat 
câteva «date literare». Idealul lui Goethe nu e nici mena
jera incultă, nici femeia de lume, nici femeia emancipată, 
ci femeia cu spiritul şi inima bine cultivate, pentru a 
putea, la rândul ei, să influenţeze şi să educe bine pe 
alţii.

>

IV. Valoarea de actualitate a pedagogiei lui Goethe.

Să încercăm a răspunde la o ulfirnă întrebare: îri ce 
raport stau principiile pedagogice, răspândite înscrierile 
lui Goethe, cu cele din timpul nostru?

De câtăva vreme, mişcarea pedagogică e caracterizată 
prin lupta dintre diferite tendinţe şi idealuri unilaterale* 
a) Unii susţin prepoderenţa moralităţii asupra intelectu
lui, alţii primatul facultăţii intelectuale asupra tuturor 
celorlalte, b) O luptă tot atât de importantă este aceea, 
dintre susţinătorii educaţiei individuale şi susţinătorii edu
caţiei sociale. Primii exagerează necesitatea şi importanţa 
desvoltării caracterului individual, în detrimentul cerinţe
lor sociale, cei din urmă consideră transformarea indi
vidului liber în cetăţean şi om de lume ca primă şi esenţi
ală datorie a educaţiei, c) Unii acordă drepturi prea mari 
educaţiei şi instrucţiei. teoretice, în detrimentul aplicaţiei 
practice; alţii duc la extrem enlusiasmul pentru partea 
practică. Domnia aproape exclusivă a teroarei a dat 
naştere, în timpul din urmă, la o adevărată agitaţie în 
favoarea practicei; elevii, care nu sunt ţinuţi să aplice 
cunoştinţele ştiinţifice şi preceptele morale, cărora deci 
li se desvoltă prea mult facultatea receptivă şi prea 
puţin cea activă, vor deveni oameni lipsiţi de energie, 
incapabili de o activitate rodnică. A acordă dreptul cuve-
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nit aplicaţiei e, incontestabil, o tendinţă pe cât‘de nece
sară, pe atât de lăudabilă; numai de nu s’ar exageraşi 
aceasta, 'devenind unilaterală; nici teoria nu e de folos 
fără practică, dar nu mai pufin practica fără teorie.d) In 
educaţia feminină, curentele principale aletimpului nostru 
sunt, credem, tot cele trei menţionate de Goethe ca fiind 
caracteristice timpului său. Primul pretinde femeii să 
cunoască bine economia domestică, s%ă fie o bunămena- 
geră. Al doilea are drept ideal femeia de lume, căreia i se 
cere cunoaşterea desăvârşită a etichetei şi o cultură su
perficială arfistico-literară, ambele necesare pentru a 
părea aceea ce societatea vrea să fie, nu aceea ce este. 
In fine, al treilea curent tinde la realizarea emancipării 
feifieii. e) Importantă este şi lupta dintre pedagogia uti- 
litaristă şi cea idealistă. Prima are un scop practic; a 
da elevilor educaţia şi cunoştinţele tehnice necesare, sau 
cel puţin folositoare în viata practică. ,

A doua are drept scop de a da însuşirilor sufleteşti 
ca atare — independent de orice scop material — p des- 
voltare cât mai mare,' de a insufla individului idei supe
rioare şi sentimente nobile, de a-i da drept călăuză în 
viată binele, adevărul şi frumosul.

f) In fine, o altă chestiune, pe care trebue să o men
ţionăm, e aceea dacă natura individuală sau mediul so
cial limitează în primul rând educaţia. Unii exagerează 
rolul caracterului individual, alţii rolul mediului ‘ social 
în educaţie. In ambele cazuri se vor confunda însuşirile 
caracteristice inalterabile ale individului cu cele venite 
din afară, care nefiind elemente esenţiale ale fiinţei indi
viduale, pot fi transformate sau chiar nimicite.

Cei, cari acordă prea mult părţii individuale, inaltera
bile, exagerează limitarea educaţiei pozitive, lăsând ne-
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influenlate multe elemente influenjabile, deci capabile de 
a fi transformate; iar ceilalji, cari acordă prea mult in
fluentelor externe, dau o întindere prea mare tendinţei 
de transformare, atacând şi elementele constante ale 
individualităţii.

Alte controverse pedagogice importante, cari ar fi 
demne de menţionat, le trecem cu vederea, nefiind în 
legătură cu principiile lui Goethe.

Ei bine, pentru toate contradicţiile expuse, găsim la 
Goethe -soluţii armonice. Astfel, pentru Goethe idealul 
educativ nu poate fi nici maximum de devoltare. inte
lectuală, nici maximum de moralitate saU religiositate, ci 
maximum de desvoltare armonică a tutulor însuşirilor 
individuale.

Educaţia nu trebue să fie după el nici individuală, 
nici socială, ci, după cum am văzut, individual-socială.

Intre teorie şi cerinţele practice trebue să domnească 
armonie. Nerespectarea acestei reguli are drept conse
cinţă discordia dintre cugetare şi acţiune, dintre aceea 
ce gândim şi aceea ce facem, fatală atât pentru individ 
cât şi pentru societate. Am văzut ce rol important pentru 
viata omului acordă Goethe activităţii: «Pentru om există 
numai o nenorocire: când i se fixează în cap o ideie, 
care nu are nicio influentă asupra vieţii active sau 
chiar îl sustrage dela. activitate').

Cât priveşte educaţia femeii, Goethe admite să egali
zăm drepturile şi valoarea femeii cu ale bărbatului, dar 
nu admite identificarea lor.

Tendinţa idealistă cu cea utilitaristă le găsim de ase
meni armonizate: educaţia, întrucât întreprinde desvol-

1) Gohthe. Werke Ed, CJt. Şlebenter Dând, pag, 404.
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area armonică a însuşirilor sufleteşti, corespunde ce
rinţelor idealiste, 'şi întrucât dă activilăjii individului o 
anumită direcţie, pregătindu-1 la viaţa practică, cores
punde cerinţelor utilltariste. Dar trebue să menţionăm 
că utilitarismul lui Goethe se distinge prin aceea că e 
o continuare a idealismului şi anume o continuare, care 
rămâne totdeauna în legătură cu partea ideală, căci 
aceeace trebue să determine direcţia activităţii practice 
a individului nu e mediul'social şi folosul material, ci 
predispoziţia individuală. Nu ne este permis, spre exem
plu, să silim pe un individ cu vădite dispoziţiuni artis
tice să devie agricultor, pentru motivul că agricultorul 
îşi poate 'crea o situaţie materială mult mai bună ca 
artistul.

In fine, cu privire la limitele eficacităţii educaţiei, 
Goethe îi acordă acesteia putinţa de a ajuta la desvol- 
tarea şi formarea elementelor esenţiale ale individuali
tăţii şi de a transforma, a prelucra, la nevoe a nimici ele
mentele venite din afară. Firea individuală nu poate fi 
distrusă, influenţele mediului pot fi favorizate sau evitate. 
Se va stabili deci raportul cuvenit între individualitate 
şi mediu, soartă şi întâmplare.

Dar din toate acestea, două principii au o deosebită 
însemnătate pentru timpul nostru: primul — importanţa 
socială a educaţiei — ne arată că interesul de căpetenie 
al societăţii este de a avea indivizi cu mintea lumi
nată, inima nobilă şi voinţa energică; al doilea — 
valoarea activităţii morale pentru individ — ne întăreşte 
în convingerea că rostul şi fericirea vieţii e activitatea. 
Pe Faust nu-1 satisfac nici ştiinţa pură, nici plăcerile 
trecătoare; numai activitatea cu scop altruist îi smulge 
cuvintele mult aşteptate de Mefistofeleş:



305

«Zum Augenbliche diirft’ ich sagen»
«Verweile doch, du bist so schbn!»

Şi tot activitatea altruistă (sau mai bine zis intenjia 
unei asemenea activităji) îi asigură binecuvântarea ce
rească; spiritul rău este învins, iar îngerii înaljă la cer 
sufletul 4lui Faust:

«Wer immer strebend sich bemuht»
«Den konnen wir erlosen».
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rfon. — Jll. Starea morală şi materială a poporului elveţian in timpul 
lui Pestalozzi. 1. Situaţia politică şi socială. 2. Nesocotirea dreptu
rilor populaţiei rurale. 3. Dările. 4. Lipsa de cultură intelectuală, 
morală şi religioasă. — IV. Mijloace de îndreptare. 1. îmbunătăţirea 
stării materiale.. 2. Datoria clasei avute in această îmbunătăţire. 
3. Pricinile, pentru cari cei bogaţi nu-şi fac această datorie. 4. Ri
dicarea poporului de jos prin cultură. — V. Treptele evoluţiei mo
rale a omului şi rolul educaţiei în această evoluţie. — 1. Starea na
turală. 2. Starea socială. 3. Starea morală. 4. Legătura între cele 
trei stări. 5. Soluţia lui Pestalozzi în ameliorarea stării sociale.— 
VI. Scopul şi mijloacele educaţiei. 1. Forţele naturii omeneşti. 2. Le
gile naturii omeneşti. 3. Desvoltarea fiecărei forţe prin ea însă-şi. 
Vil. Educaţia morală. 1. Formarea dispoziţiei sufleteşti favorabilă 
moralităţii. 2. Exercitarea moralităţii. 3. Extragerea maximelor mo
rale. — Vili. Educaţia intelectuală. 1. Cultura formală. 2. Trecerea 
dela intuiţii la noţiuni. 3. Intuiţia activă. 4. Legea unităţii sintetice. - 
IX. Factorii educaţiei. 1. Familia. 2. Şcoala. — X. încheiere. — 
XI. Diesterwerg. a) Educaţia conform naturii ; b) Metoda socratică;
c) Cultura formală şi intuiţia; d) Organizarea şcolară.—X\\. Frobel. 
a) Activitatea, bază a evoluţiei psihofizice; b) Intuiţia prin toate 
simţurile ; c) Legătura între intuiţie şi activitatea practică ;
d) Principiul activităţii.
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I. Atituflinea Ini Pestaiozzi fată de spiritul şi cultui'a 
timpului său.

Care e atitudinea lui Pestaiozzi fajă de curentele cul
turale principale, faJă de tendinjele şi idealurile tim
pului său?

Pentru a da un răspuns clar la această chestiune, tre- 
bue mai întâiu'să analizăm elementele, cari compun cul
tura acelui timp.

1. Luminarea poporulni, raţionalismul şi utilitarismul. — Un 
factor de mare importanţă al vieţii intelectuale ă seco
lului al XVllI-lea şi începutul secolului al XlX-lea era 
curentul luminării poporului, reprezentat prin oameni ca 
Basedow, Campe, Trapp, Salzmann, Diderof, Helvetius, ş. a

Caracterele principale ale acestui curent sunt urmă
toarele;

a) Raţionalismul exagerat, care acordă intelectului su
veranitate şi autonomie absolută atât din punct de vedere 
psihologic,—întrucât produsele fantaziei şi manifestările 
intuitive şi emoţionale ale sufletului erau desconsiderate, 
în multe cazuri chiar dispreţuite, —cât şi din punct de 
vedere logic, întrucât se tindea la înlăturarea a tot ce 
constituia tradiţie şi autoritate. în materie de cultură. 
Orice teorii supra-naturaliste sau mistice asupra lumii 
şi vieţii, precum şi acceptarea necondiţionată a oricăror 
principii ştiinţifice, morale, sau religioase, erau respinse 
de intelectul suveran, care îşi asumă dreptul şi datoria 
de a Gontrolă toate elementele culturii tradiţionale şi de 
a stabili noi valori, din propria sa iniţiativă şi în baza 
propriilor sale forţe.

Dumnezeu, fiinţa universală, care a creat şi stăpâneşte 
totul, e ra/iune, —susţinea acest raţionalism—şi deaceea
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peste tot în natură şi societate recunoaştem existenja şi 
influenta raţiunii. Ordinea şi regularitatea, în care se pe
trec fenomenele naturale şi sociale nu pot fi decât efectul 
unei influente raţionale.

Teologia nu se mulţumea numai cu revelaţia, divină, 
ci voia să facă şi demonstraţie logică: existenta luî Dum
nezeu se dovedea cu argumente filosofice, în special cu 
argumentul cosmologic şi cel ontologic; răul în lume se 
explica prin îa^ptul că, .lumea fiind mărginită, nu putea 
fi perfectă şi deci nu putea fi lipsită de rele.

Legile —st susţinea mai departe,—sunt create de anu
miţi oameni, după norme bine chibzuite şi în vederea 
bunului mers al societăţii. nu e altceva decât uh
tot de semne convenţionale inventat de oameni în mod 
intenţionat, pentru a se putea înţelege între ei.

Aceluiaş raţionalism erau supuSe literatura şi arta. 
Adepti ai curentului luminării, ca Gellert ş. a. urmăreau 
în scrierile lor scopuri morale şi didactice. In poezie se 
expuneau precepte morale şi religioase sau se satirizau 
viciile. Arta plastjcă înfăţişă virtuţi şi adevăruri întrupate 
în figuri alegorice. Dreptatea, iubirea, intelepciunea erau 
reprezentate în opere de pictură şi sculptură.

Nu mai puţin rationalistă era şi pedagogia. Luminarea 
mintii, şi împodobirea ei cu precepte bune, constituia 
scopul educaţiei. Educaţia voinţei prin mijloace proprii 
nu era apreciată, în baza teoriei raţionaliste, că, desvol- 
tând şi luminând raţiunea, se influenţează şi voinţa, întru
cât acela, care cunoaşte răul, nu-1 face; răul era socotit 
că vine dint’o eroare. Tot atât de nesocotită era şi edu
caţia sentimentului.

Prinurmare, raţiunea era atotputernică, toată realitatea
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materială şi sufletească era explicată din punct de ve
dere intelectualist, totul era privit prin prisma rajiunii.

Dar raţiunea e insuficientă pentru explicarea desăvâr
şită a lumii şi a vieţii; considerând totul ca fiind pro
dus în mod intenţionat şi după planuri .bine stabilite, 
nu vom ajunge niciodată să pătrundem realitatea completă.

Astfel nu vom pricepe sau vom interpreta fals creaţia 
artistică, dacă vom considera pe artist ca pe un om de 
ştiinţă, care lucrează în baza raţionamentului logic, sau 
ca pe un inginer, care îşi calculează cu multă minuţio
zitate planurile, ce are de executat. Operile de artă nu 
sunt rezultatul judecăţii, ci al inspiraţiei; ele nu sunt 
alcătuite, ci născute de spiritul artistului. Chiar imaginea 
naturii şi a divinităţii va fi imcompletă, ştearsă, dacă va 
fi produsă exclusiv de raţiune. Dumnezeu, natura, arta 
nu ne pătrund sufletul, dacă nu intervine fantasia şi 
sentimentul. E de văzut însă cum ar îi posibilă credinţa 
adevărată fără sentiment, sau arta adevărată fără fan
tasie? S’au găsit totuşi pedagogi raţionalişti, cari doreau 
limitarea sau chiar înlăturarea jocului la copii, alţii cari 
recomandau părinţilor şi şcoalei asuprirea tendinţei şi 
aplicaţiei copiilor către muzică sau poegie.

Un alt efect al raţionalismului exagerat din epoca lui 
Pestalozzi era interpretarea falsă a evoluţiei istorice şi a 
diverselor forme ale vieţii istorice. Aşa, spre exemplu, era 
posibilă o apreciere justă a istoriei vechilor popoare 
orientale sau a istoriei Grecilor, dacă se priveau numai 
din punct de ve.dere intelectual şi teleologic, dacă deci 
se nesocoteau orice manifestări ale fantasiei şi naivităţii 
în vieaţa sufletească a acelor popoare? Sigur cu nu.

Nu mai puţin eronată era părerea, după care formele 
viaţii istorice, ca religie, stat, limbă, «tc„ se conaidarau
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inventate şi realizate prin mijlocul calculelor raţionale. 
Cât de unilaterală şi superficială era această teorie au 
dovedit Lessing, Winkelmann, Herder, Schiller ş. a.

b) Eudemonismul şi Utilitarismul erau tot atât de ca
racteristice curentului luminării poporului, ca şi raţiona
lismul. Fericirea era considerată ca scop al vieţii ome
neşti. Valoarea oricărui lucru era apreciată după folosul 
ce-1 aducea, după gradul, în care ajuta omului în ten- 
dinja sa către fericire. Stat, religie, ştiinjă, filosofie, artă 
erau considerate ca mijloace necesare pentru realizarea 
fericirii omeneşti. Mai mult, însă-şi moralitatea era pri
vită din acelaş punct de vedere: că împlinirea datoriilor 
morale mijloceşte fericirea vieţii actuale şi a celei vii
toare.

Valoarea binelui şi a moralităţii ca scop în sine era 
depreciată^ religia şi morala erau apreciate din punct de 
vedere al folosului, pe care-1 aduceau societăţii. In şcoală, 
se recomandă virtutea tot din punct de vedere utilita' 
rist, iar principiile pedagogige erau totdeauna subordo
nate tendinţei utilitariste; astfel, studiul limbilor vechi, 
în sine, era considerat de mulţi ca nefolositor, ba chiar 
ca, o piedică pentru educaţie şi instrucţie; el era totuşi 
admis şi încurajat în şcoale din motive utilitariste, anume 
pentru a fi corespuns cerinţelor timpului, chiar dacă 
acestea ar fi fost neîntemeiate, lată de ex. ce zicea 
Basedow, întemeetorul filantropinismului: «O, voi limbi 
vechi şi străine, voi spirite chinuitoare ale tinerimii, voi 
linguşitori ai necugetătorilor dotati cu memorie şi răb
dare, când va fi posibil să purtăm numele de om educat, 
raţional şi învăţat, fără a fi fost corupţi întâiu de educaţia 
şi apoi de linguşeala voastră!»'Dar Basedow ştia bine 
că, pentru momentul, în care vorbia el, acest chin era
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indispensabil; ceva mai mult, că, numai exercitând o me
todă bună pentru studiul temeinic şi repede al limbilor 
clasice, îşi puteâ câştigă aprobarea şi admiraţia contim
poranilor săi. Numai când se va vedea, zicea el, că me
toda noastră duce la o stăpânire repede, sigură şi de
plină a limbii latine, vom îi asiguraţi de reuşită.

Dar, în afară de aceste tendinţe unilaterale exagerate, 
curentul luminării poporului a adus servicii reale cul
turii, întrucât a liberat raţiunea de sub tutela încrederii 
în autorităţi şi a prejudecăţilor, a căuiat să înlocuiască 
în spiritul timpului încrederea oarbă prin cercetarea pro
prie, prin ştiinţă. Şi neîndoelnic că prin aceasta se în
drumau spiritele spre adevărata cultură, întrucât foarte 
adesea cele mai mari rele sociale sunt produsul încre
derii necontrolate în tradiţie şi prejudecăţi, deci al unor 
factori iraţionali.

Oamenii sunt egali dela natură, —ziceau raţionaliştii,— 
iată adevărul fundamental, care trebue să pătrundă în 
spiritul tutulor, şi va pătrunde odată cu civilizaţia şi 
cultura raţională. Luminaţi mintea omului, spulberaţi tot 
ce e obiceiu şi prejudiciu, faceţi raţiunea de sine stătă
toare, întăriţi judecata şi atunci veţi nimici cauzele duş
măniei şi veţi întări cauzele armoniei între oameni. Omul 
de sus, ca şi cel de jos, stăpânul şi sluga sunt în fata 
naturii şi a lui Dumnezeu egali, ei au aceleaşi drepturi 
şi deci diferentele de clasă sunt nişte creaţii artificiale, 
pe cari cultura raţională trebue să le distrugă.

Tot raţiunea va nimici cu timpul şi ura dintre naţiuni, 
înlocuind şpvinismul prin cosmopolitism.
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Şi dacă ne întrebăm — continuau raţionaliştii — cum 
se face că de atâta vreme autonomia raţiunii şi a voinţei 
omeneşti e pradă ignorantei şi prejudecăţilor, explicaţia 
o găsim—în afară de lacunele organizării sociale — în 
primul rârtd în lipsa de educaţie bună. Facultăţile şi ca
lităţile omului sunt opera lui Dumnezeu, exercitarea şi 
desvoltarea lor opera educaţiei; şi tot opera educaţiei e 
e şi slăbirea şi mutilarea lor. După cum un organ fizic 
lăsat în neactivitate îşi pierde cu timpul forţa şi devine 
inapt de a-şi mai exercita funcţia, tot astfel şi raţiunea, 
judecata, dacă nu e pusă în mişcare, slăbeşte, îşi pierde 
forţele şi atunci, ne mai putându-se susţine prin pro
pria-! forţă, se lasă a fi condusă de prejudecăţi. Acolo, 
unde judecata e suficient desvoltată, nu pot pătrunde 
factori iraţionali. Prinurmare, când educaţia îşi va în
deplini rolul şi datoria ei, raţiunea va luâ cârma ome
nirii şi o va îndrepta pe calea cea bună. Aşa cum se 
prezintau sistemele de educajie din epoca lui Pestalozzi, 
departe de a fi luminat mintea poporului, ele nu făceau 
decât s’o slăbească; memoria era calul de bătae al edu
catorilor. A crede fără control aceeace zic şi scriu alţii 
şi a imita, iarăşi fără controlul raţiunii, aceeace fac alţii, 
înseamnă a nimici autonomia individuală: memorarea şi 
imitaţia sunt otrava raţiunii libere. Învăţaţi pe oameni 
să facă uz de propria lor raţiune şi să se încreadă în 
judecata lor. şi atunci vor începe să dispară credin
ţele false şi imoralitatea — ziceau raţionaliştii. Nimeni nu 
face rău cu.ştiinţă; răul e frate cu eroarea şi prejude
cata. Distrugeţi pe aceasta din urmă luminând mintea şi 
veţi face să dispară rău! din omenire, lată deci idealul 
cel mare al curentului raţionalist; în sens pozitiv, el se 
reducea la ridicarea nivelului intelectual şi moral al ome-
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nirii; în sens negaţii/, la distrugerea ignorantei şi a vi
ciului prin mijlocul educaţiei raţionale.

Dar, trebue să adăogăm că educaţia cerută de acest 
curent era aproape exclusiv raţională, deoarece se ne- 
sdcotia cu totul educarea voinţei şi a sentimentului; iar 
morala era utilitaristă, deoarece se nesocolia valoarea 
binelui moral în sine.

2. Combaterea utilitarismului de Kant. — Ei bine, aceste 
lacune ale curentului luminării poporului au căutat să 
le împlinească alţi apostoli ai culturii timpului. In primul 
rând Kant, care combate în mod energic şi cu succes 
morala utilitaristă a timpului. Nu motivele empirice tre
bue să determine voinţa noastră, zice Kant, ci legea 
morală. Moralitatea trebue considerată ca scop în sine, 
nu ca mijloc, şi legea, căreia se supun acţiunile noastre 
trebue să fie categorică, nu ipotetică.

Legea morală pretinde voinţei Supunere absolută, fără 
a avea în vedere vreun scop empiric: nici plăcerea nu 
trebue să determine, nici durerea nu trebue să împiedice 
acţiunile ce ea ne dictează. A fi virtuos înseamnă a re
nunţă la orice plăceri şi a înfrunta orice dureri, pentru 
îndeplinirea datoriei morale. A îndeplini datoria, pentrucă 
e datorie, iată în ce constă moralitatea. Orice tendinţe 
egoiste sau înclinaţii, chiar atunci când ele ar fi în ar
monie cu cerinţele moralităţii, trebue înlăturate din calea 
noastră dacă vrem să salvăm moralitatea. Motivele ego
iste, oricât de inofensive ar fi uneori, periclitează puri
tatea caracterului şi fac asfel să scadă valoarea morală 
a acţiunilor noastre. Aşadar, pecând reprezentanţii cu
rentului luminării poporului recomandau fericirea Ca 
scop al activităţii noastre, Kant vrea triumful datoriei 
morale, pure, asupra tendinţei către plăcere, triumful vir-
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tulii asupra egoismului, al personalităjii libere asupra 
fiinţei mărginite şi determinate, triumful umanităjii asu
pra animalităţii.

Astfel combate şi înlătură Kant una din erorile de 
căpetenie ale curentului luminării, anume utilitarismul. 
Cât priveşte cealaltă eroare principală, raţionalismul 
exagerat, Kant însu-şi e adeptul lui, deşi mai puţin decât 
reprezentanţii acelui curent. Kant insistă mult ca educa
torii să obişnuiască pe elevi a judeca acţiunile omeneşti 
din punctul de vedere a legii morale, prin intermediul 
exemplelor').

3. Neoumanismul. — A doua eroare principală a curentului 
luminării poporului, raţionalismul exagerat şi unilateral, 
tindea să o înlăture curentul neoumanist şi literatura 
timpului respectiv. Neoumaniştii voiau să răspândească 
cunoaşterea completă a culturii antice, nu numai a limbi
lor, cum se făcea înainte de ei, şi să facă aşa fel ca idealul 
lumii antice să pătrundă în spiritul modern. Să vedem 
dar, care e conţinutul acelui ideal, pentru a cărui reîn
trupare luptau cei măi de-seamă literaţi şi filosofi. Lumea 
antică reprezenta pentru aceştia umanitatea desăvârşită, 
ideală, adică desvoltarea şi manifestarea spontană a tu- 
tulor facultăţilor omeneşti, ca scop in sine, nu în vederea 
satisfacerii unor necesităţi practice. Umaniştii respingeau 
atât raţionalismul unilateral, care exagera rolul şî impor
tanta intelectului, în detrimenul celorlalte funcţiuni psi
hice, cât şi utilitarismul practic, care considera activitatea 
psihică şi diferitele forme ale vieţii sufleteşti ca mijloace 
folositoare, nesocotind astfel valoarea lor proprie ca 
scopuri in sine. Desvoltarea armonică a tutulor forţelor

1) Vezi Cap. asupra Iui Kant, pag. 241,
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sufleteşti şi manifestarea lor în artă, ştiinjă, religje, filo- 
sofie, etc., era idealul suprem al Umaniştilor. Tendinţele 
umaniste nu loveau numai în idealul luminătorilor, ci 
şi în acela a lui Kant, cu deosebirea că pe cel dintâiu 
îl desaprobau în totul, pe al doilea îl completau numai. 
Moralitatea pură, care pentru Kant reprezintă idealul 
suprem al umanităţii, pentru Umanişti reprezintă numai 
o parte, un element constituant al umanităţii desăvârşite. 
Am văzut că Schiller, referindu-se la idealul kantian, 
arată necesitatea armoniei dintre simţuri şi raţiune şi 
importanta aces'tei alianţe pentru moralitate. Unde se 
unesc amândouă,'elementul impulsiv cu cel raţional, forfa 
sensitivă cu cea raţională, sentimentul cu legea, «acolo 
omul va întruni cea mai desăvârşită independentă cu 
cel mai deplin conţinut de existentă». Vedem dar că 
Schiller temperează rigorismul imperativului categoric 
prin asocierea înclinaţiei şi sentimentului la raţiune, dar 
menţine idealul moralităţii V-

Goethe merge mai departe decât Schiller: el stabileşte 
ca ideal al umanităţii desvoltarea tutulor dispoziţiilor, 
pe cari natura le-a dăruit omului; moralitatea, idealul 
kantian, nu e decât una din acele dispoziţii, ce trebuesc 
desvoltate armonic. Goethe tinde la maximum de desvol- 
tare totală şi armonică a fiinfei omului. Am văzut că, 
pentru Kant şi Schiller, scopul final e omul mpral, pentru 
Goethe e unitatea armonică a existenţei. Conform idea
lului lui Goethe educaţia trebuie deci să aibă în vedere 
toate însuşirile fiinţei umane, la a căror desvoltare şi 
armonizare va tinde (principiul culturii armonice). Şi 
după cum toate cflitătile viitoare ale unei plante le eon

ii Vezi Cap. asupra lui Schiller, pag. 263.
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tine sămânţa sub formă potenţială, tot astfel şi perso
nalitatea formată nu e decât rezultatul evoluţiei însuşi
rilor cuprinse în stare de potenţialitate în fiinţa indivi
duală (principiul educaţiei organice). Educaţia trebue să 
se facă, nu din afară înnăuntru, ci dinnăuntru în afară, 
adică scopul educaţiei nu trebue să fie impus de lumea 
externă, ci trebue să răsară din propriul suflet al celui 
de educat; forma care trebue dată individualităţii, pen
tru a o dirija spre personalitate, nu se găseşte în nece
sităţile şi năzuinţele lumii, ci în adâncul sufletului indi
vidual (principiul educaţiei individualiste).

Omul adevărat liber, ca scop în sine, nu ca sclav al 
necesităţilor vieţii practice şi al convenienţelor sociale, 
omul ca întrupare a imaginei, ce poartă în adâncul su
fletului său, iată idealul umanităţii. Printre apostolii 
idealului neoumanist sunt vrednici de amintit'încă Her- 
der şi IV. v. Humboldt.

4. Idealul iubirii şi credin’ţii. — Dupăce cunoaştem ten
dinţele unilaterale ale raţionalismului şi temperarea, sau 
mai bine zis, completarea lor de către neoumanişti, să 
aruncăm o privire şi asupra teoriilor, cari răsbună ne
dreptatea făcută sentimentului şi credinţei de către raţio
nalişti. După aceste teorii nu raţiunea, ci sentimentul 
este considerat ca fiind elementul -fundamental, esenţial 
şi primordial al sufletului omenesc; sentimentul şi cre
dinţa sunt criteriul umanităţii şi moralităţii. Lumea şi 
viata nu ni le clarifică judecata logică rece, ci pătrun
derea directă, intuitivă. Această teorie a fost exprimată 
de filosofia credinţei şi de literatura romantică, de acel 
curent de efervescentă literară (Sturm und Drangperiode), 
reprezentat 'px\n li am ann, lacobi, Jean Paul Richfer ş. a.

Hamann dorea ca în orice activitate spiritul să nu fie
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divizat, ci să fie reprezentant în toată complexitatea lui. 
Rajiunea izolată e antipodul viejii şi existentei, deaceea 
sistemele filosofice ale unui Wolf, Kant, ş. a., nu ne pot 
face să pătrundem fiinţa şi rostul lumii şi vieţii. Pă
trunderea intuitivă, credinţa şi tradiţia istorică sunt isvoa- 
rele adevărului. In locul raţiunii stabilia Hamann con
vingerea intuitivă a credinţei. Realitatea şi existenta lui 
Dumnezeu trebue să le simţim, să le trăim individual, 
spunea el; prin experienţa intuitivă şi credinţă ne con
vingem, nu numai de existenta lui Dumnezeu, ci şi de 
aceea a lumii exterioare.

Raţiunea logică este exclusă de credinţă, căci aceeace 
credem nu mai e nevoie să fie dovedit. Hamann avea 
admiraţie pentru misterele religiei creştine, tocmai pen- 
trucă fată de raţiune ele sunt enigmatice, fără soluţie. 
Ca element de mare importantă al vieţii şi activităţii 
sufleteşti considera el pasiunile: dela acestea emană 
energia şi viata pentru întreg spiritul nostru, chiar şi 
pentru raţiune.

lacobi, ca şi Hamann, e adversar al raţionalismului. 
Sistemele filosofice bazate numai pe raţiune sunt în mod 
necesar ateiste şi fataliste, căci elementul logic, care le 
mijloceşte, e principiul raţiunii suficiente şi aceasta nu 
poate depăşi lumea limitată şi condiţionată, nu poate 
deci atinge infinitul şi absolutul, autonomia şi noţiunea 
de Dumnezeu, lacobi admitea teoria lui Kant, după care 
domeniul intelectului este lumea reprezentărilor, peste a 
cărei limită nu poate trece; el nu se poate deci ocupa 
decât de fenomene. Despre lucrul in sine însă, zice 
lacobi, raţiunea nu poate da nicio lămurire. Realitatea, 
lucrul în sine, nu ni se poate revela nouă, decât în mod 
intuitiv. Numai prin mijlocul evidentei directe, intuitive
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putem pătrunde realitatea; cunoaşterea fără raţionament 
e preferabilă cunoaşterii bazată pe raţionament. Această 
evidenţă intuitivă, pe care lacobi o numea credinţă, ni 
se impune cu privire la existenţa şi prezenţa, lui Dum
nezeu, cu privire la natura propriei noastre fiinţe, etc.

Deşi mai puţin antiraţionalist, însă un entuziast sus
ţinător al sentimentului, fantaziei şi individualităţii, e 
Jean Paul Richter. Sentimentul de iubire trebue să fie 
în mod special şi înainte de orice nutrit şi desvoltat în 
sufletul omului, zicea ]. Paul. Iubirea este centrul eticei, 
pedagogiei şi religiei lui; ea este o forţă înnăscută,care 
trebue considerată mai presus de datorie. Iubirea de 
Dumnezeu, de oameni şi de animale este adevărata mo
ralitate. O (deosebită iipportanţă acordă Jean Paul edu
caţiei estetice, desvoltării fantaziei; astfel arătă el mult 
interes şi multă pricepere pentru jocurile copiilor.

5. Atitudinea lui Pestalozzi faţă de aceste tendinţe. — 
Vedem dar, că tendinţele principale ale culturii tim
pului lui Pestalozzi erau următoarele: întâiu raţiona- 
.lismul şi utilitarismul unite cu dorinţa de ă lumină po
porul — manifestate de curentul luminării poporului; 
al doilea, moralitatea pură — la Kant; al treilea, idealul 
umanităţii, ca unitate armonică a tutulor însuşirilor
omeneşti, — la neoumanişti; al patrulea, idealul iubirii\
şi credinţei la Hamann, lacobi, Jean Paul Richter, ş. a.

Şi acum ne putem lămuri ce loc ocupau tendinţele şi 
idealul lui Pestalozzi în mijlocul acestor curente diferite, 
care eră atitudinea lui Pestalozzi faţă de spiritul şi cul
tura timpului său.

In Pestalozzi am puteă zice că se sintetizează tendin
ţele bune ale tutulor acestor curente:

a) Astfel, cine poate contestă că cea mai lăudabilă
21
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tendinfă a curentului, luminării a fost aceea de a lumina 
poporul, de a da spiritelor desvoltarea necesară pentru 
a te liberă de sub tutela tradiţiei şi prejudecăţii, făcân- 
du-le de sine stătătoare? Şi tocmai aceasta a voit-o în 
mod netăgăduit Pestalozzi. O dovedesc următoarele cu
vinte ale lui:

«Şi în copiii cei mai săraci şi oropsiţi, zice el, a sădit 
Dumnezeu o sumă de forţe morale, intelectuale şi fizice, 
pe cari nu avem decât să le aţâţăm să le deşteptăm, să 
le curăţăm de nămolul brutalităţii şi sălbăticiei».

Credinţa în posibilitatea înnălţării şi înnobilării ge
nului uman, prin mijlocul educaţiei, eră prinurmare ten
dinţa comună raţionaliştilor şi lui Pestalozzi.

b) Şi idealul moral a lui Kant îl găsim la Pestalozzi, 
deşi sub o altă formă. Moralitatea se ba'zează pe auto
nomia absolută a voinţei, iar religia se înnalţă pe terenul 
moral şi e însufleţită de idealul moralPestalozzi, ca şi 
Kant, avea puţină consideraţie pentu cultul religios. Deo
sebirea constă în faptul că unul, Kant, pretinde că mo
ralitatea pură nu poate fi condiţionată decât de conştiinţa 
datoriei, fără vreun amestec al sentimentului şi al încli
naţiei; Pestalozzi, din contră,' consideră moralitatea ca 
fiind pătrunsă de sentiment, nu ca pe o lege construită 
din noţiuni. Iubirea, mila, blândeţea, etc., sunt elemente 
esenţiale ale moralităţii.

Un alt punct de asemănare, pelângă autonomia voinţei 
este moralitatea pură, altruistă, pe care Kant o opune 
moralei egoiste şi utilitariste a curentului luminării po
porului. Nimeni n’a combătut cu atâta râvnă şi .convin
gere orice tendinţe egoiste şi nimeni n’a adus mai mult 
sacrificiu personal pe altarul binelui obştesc, ca Pesta
lozzi. «Dacă greutăţile ar fi mai numeroase şi umbra
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forjelor ce mi-au rămas mai mică, zice el, totuşi, ultima 
răsuflare a mea tinde către realizarea idealului meu». Şi 
cine nu cunoaşte acel ideal: nimicirea mizeriei omeneşti, 
îmbunătăţirea soartei celor oropsiji! Încât, cu drept cuvânt 
a fost numit Pestalozzi uh al doilea Messia.

c) Cât priveşte atitudinea lui Pestalozzi fa}ă de ten- 
dinjele neo-umaniste, e destul să menjionăm că idealul 
umanităţii perfecte îl consideră şi el ca scop suprem al 
educaţiei. Umanitatea e sădită în sufletul oricărui om 
(oricare ar fi poziţia lui sodală şi materială); rolul edu
caţiei este de a desvoltă şi de a stabili armonie între 
elementele, cari o compun. Datoria noastră nu este, şi 
nici nu poate îi, de a dotă spiritul omului cu însuşiri şi 
forţe noi, ci de a pătrunde fiinţa celor ce posedă dela 
Dumnezeu pentru a şti care trebue să fie influenţa noastră. 
Principiile educaţiei nu trebuie să le căutăm pe calea 
speculaţiei, ci le găsim în însă-şi natura omului; atât 
elementele, cât şl forma le aflăm în noi, nu în afară. 
Vedem dar că Pestalozzi admite cele trei principii ale 
neoumaniştilor; principiul culturii armonice, principiul 
educaţiei organice şi principiul educaţiei individualiste’ 
Ultimul însă — educaţia individualistă — e temperat la 
Pestalozzi prin accentuarea educaţiei cu caracter social- 
Apoi, neoumaniştii considerau cultura antică, păgână, ca 
mijloc educativ de primă importanţă, pecând Pestalozzi, 
care eră un creştin convins, pune la baza educaţiei 
credinţa.

d) Dar Pestalozzi, ca un adevărat apostol al filosoîie1 
sentimentului şi al creştinismului, merge mai departe ca 
umaniştii, întrucât admite ca forţă de unire a elementelor 
umanităţii, ca bază a armoniei, sentimentul iubirii. Fun
damentul etern al culturii umane şi al tendinţii către
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umanitate e iubirea; ea e considerată ca o.forjă divină 
ce tronează în sufletul uman. In strânsă legătură cu iu
birea stă credinja în Dumnezfeu, care, ca şi cea dintâiu, 
e săpată în adâncul fiinjei umane. Fără o cultură sufle
tească bazată pe credinjă şi iubire, omul' nu e demn de 
menirea, ce i-a dat natura; posedând însă o asemenea 
cultură, el atinge apogeul menirii sale.

Prinurmare, centrul educajiei umanitare este iubirea şi 
credinja: «Innăljarea naturii omeneşti la umanitate prin 
iubire şi credinjă e scopul suprem al educajiei,». Acest 
ideal, pus în serviciul înnobilărei omenirii, neN prezintă 
pe marele pedagog elvejian ca pe un focar al tendinjelor 
spre bine şi al ideilor mari ale timpului său.

II. Viaţa şi activitatea lui Pestalozzi

1. Educaţia lui Pestalozzi şi primele lui manifestări. — 
Pestalozzi s’a născut în anul 1746. La vârsta de şease 
ani, a pierdut pe tatăl său. Dela această vârstă înnainte 
a fost crescut de mama sa şi de o servitoare foarte 
credincioasă; acestui fapt s’a atribuit sentimentalismul lui, 
oarecare neclaritate de gândire, şi stângăcie în acjiune. 
Această afirmare este însă exagerată. Pestalozzi avea 
un spirit armonic, care se manifesta aproape în orice 
împrejurare în toată complexitatea lui; cugetarea, sim
ţirea şi acţiunea erau la el totdeauna în strânsă legătură: 
când a fost pătruns de iubire pentru popor şi de milă, 
dată fiind starea mizerabilă, în care se găsea acesta, a 
reflectat Ia mijloacele de îndreptare a răului şi, din mo
mentul, în care a întrevăzut mijlocul, a început a-lpune 
în aplicare. Deasemenea, studiul vieţii şî operii Iui ne 
pătrunde toată fiinţa: ne face, nu numai să reflectăm
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asupra problemelor pedagogice, ci să simţim entusiasm 
pentru menirea educatorului: iar pentru preofi şi învăţă
tori nu poate fi un imbold mai puternic la muncă şi 
sacrificiu, decât cercetarea conştiincioasă a vieţii şi acti
vităţii lui Pestalozzi.

Studiile superioare le-a făcut lă «Collegium humanitatis» 
din Ziirich. Acolo a fost influenţat cu deosebire de pro
fesorul Bodmer, care nu-şi mărginea activitatea la cursu
rile universitare, ci căuta să aibă contact personal cu 
elevii săi, mai ales în vederea formării conştiinţei lor 
politice şi a unei serioase educaţii naţionale, deoarece 
în acel timp se pregăteau în Elveţia transformări sociale, 
la a căror realizare urmă să fie chemată tocmai gene
raţia nouă. Datorită în mare parte lui Bodmer, s’a for
mat «Societatea elvetică a tinerilor patrioţi», ai cărei 
membrii se întruneau în fiecare săptămână, pentru [a-şi 
comunica şi discuta studii asupra politicei, moralei, 
istoriei, pedagogiei. Asupra ac^tivităţii acestei societăţi 
au infuenţat mult scrierile lui Rousseau,' în special: 
«Contractul social» şi ^mil».

Interesul tânărului Pestalozzi pentru problemele peda
gogice şi de cultura poporului îl vedem- manifestându- 
se dela vârsta de 20 ani, când scrie următoarele rânduri, 
pe care le publică într’o gazetă a timpului: «De-ar tipări 
cineva câteva coaie pline de învăţături simple şi bune des
pre creşterea copiilor, scrise în aşa fel, încât să poată fi pri
cepute şi puse în lucrare şi de cel mai de jos orăşan şi străin; 
şi. de s’ar găsi apoi câţiva oameni de inimă, care să 
procure mijloacele necesare ca aceste câteva coaie tipărite 
să fie date gratuit publicului, sau cel mult pe preţ de 
un sfanţ; şi după aceea, dacă toţi preoţii de sat şi oraş 
ar împărţi şi ar răspândi în popor aceste cărticele folo-
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sitoare obştei; şi de-ar urmă apoi acestef înjelepte şi 
creştineşti reguli toţi părinţii, cărora le-ar cădea în mână ! 
Dar asta înseamnă a dori prea mult deodată».

Pestalozzi voia la început să se^ consacre carierii 
preoţeşti, dar —în urma unor încercări de predică nereu
şite — s’a îndreptat către cea juridică; însă şi pe 
aceasta a părăsit-o, — neprezentându-i destul interes,1 
pentru a se a ocupă de agricultură. Motive diferite l-au 
determinat să apuce acest drum.- a) sfatul ţirietenilor şi 
al unui medic, deoarece Pestalozzi eră debil fiziceşte; 
b) dorinţa lui de a contribui la ridicarea nivelului moral 
şi material al poporului şi necesitatea de a-1 cunoaşte 
de-aproape, ceeace îi eră mai uşor posibil trăind la tară, 
în mijlocul sătenilor; c) un motiv de ordin intim, senti
mental; dorea să se căsătorească cu fata unui comerciant 
din Ziirich, dar familia fetii nu îngăduia realizarea do
rinţei lui, înainte de a-şi fi creat el o situaţie materială 
convenabilă. In 1786, şi-a găsit în apropiere de oraşul 
Brugg, un loc de cultură agricolă, unde şi-a aşezat gos
podăria, dându i numele de Neuhof, (curtea noiiă).

2. Neuhof,—In acel timp, a început şi activitatea luisocial- 
pedagogicâ. Cu ajutorul soţiei sale, a întreprins Pestalozzi o 
anchetă asupra vieţii, activităţii, şi nevoilor sătenilor şi 
a fost adânc impresionat când a constatat starea de 
mizerie materială şi morală, în care zăcea' poporul. 
«Este oare inima noastră moartă, încât nu mai putem 
vedeă, nu mai putem simţî sufletul, care se agită în fiul 
servului nostru şi care împreună cu noi e doritor de a-şi 
satisface umanitatea? Nu, fiul celor oropsiţi, celor pier
duţi, celor nenorociţi, nu există numai pentru a mişcă 
roata, a cărei învârtitură ridică sus pe cetăţeanul mândru. 
Abuz al omenirii, cum se revoltă inima mea* — zicea el
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Influenlati de aceste constatări, Pestalozzi şi so}ia sa 
s’au hotărît să ia în gospodăria lor un număr de copii 
săraci şi vagabonzi, cu scopul de a le cultivă inima şi 
spiritul şi de a-i învăţă să muncească. Interesant în 
această şcoală pentru săraci (Armenschule) nu e atât 
metoda aplicată, căci Pestalozzi eră abia la începutul 
activităţii sale, cât atmosfera sufletească: ‘Eră o plăcere 
de nedescris să vezi băeţi şi fetiţe, cari se găseau într’o 
stare mizerabilă, crescând şi prosperând, să vezi pace 
şi mulţumire pe figura lor, să le deprinzi mâna la lucru 
şi să le înnalţi inima către creatorul lor; să vezi lacrimi 
de nevinovăţie rugătoare pe faţa copiilor iubiţi şi speranţe 
îndepărtate pentru generaţia oropsită, pierdută. E o feri
cire de nedescris ca eventual, acolo unde nimeni nu se 
aştepta, să găseşti şi să salvezi mărimea sufletească şi 
geniul în fiul în mizerie şi oropsit».

Cam dela 1778, această instituţie precum şi întreprin
derea lui agricolă au început să meargă din ce în ce mai 
rău. Totuşi, el nu s’a lăsat descurajat; cu acea ocazie, a 
dat doyadă de câtă răbdare şi de cât entusiasm eră 
capabil: «Dacă greutăţile ar fi mai numeroase şi umbra 
forţelor, ce mi-au rămas mai mică, totuşi ultima resuflare 
a mea va tinde către realizarea idealului ce urmăresc»» 
—zicea el.

După câţiva ani însă, din cauza lipsurilor materiale, a 
fost nevoit să renunţe la şcoala lui de săraci.

De atunci înnainte, pentru multă vreme, activitatea 
pedagogică ia locul celei practice: Pestalozzi
se manifestă ca scriitor în domeniul educaţiei populare. 
In 1780 apare «Die Abendsştunde eines Einsiedlers1> 
(ora de seară a unui sihastru) cuprinzând aforisme cu 
caracter moral, religios şi pedagogic; iar în 1781, apare
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Una din cele mâi de seâmă lucrări populare de educajic 
socială *Leonafd şi Ghertruda*. In această scriere este 
expusă viaja poporului în felul- de a gândi, a simţi, şi 
vorbi, al celor din clasa de jos; iar învăţăturile şi sfa
turile răsar dintr’o povestire interesantă, care ne prezintă 
pe omul din popor acasă şi pe stradă, la biserică şi la 
cârciumă, la muncă şi la sfat. Tot în lucrarea aceasta e 
pus într’o lumină vie rolul mamei (Ghertruda) în educajie.

Câţiva ani în urmă, apare ^^Nachforschungen iibăr deri 
Gang der Natur in der Entivickelung des Menschen- 
geschlecht$y> (Cercetări asupra mersului naturii în evo
luţia neamului omenesc), o scriere sociologică foarte 
importantă ca pregătire la înţelegerea operii pedagogice 
a lui Pestalozzi).

Aceslea sunt momentele mai importante din prima 
perioadă a activităţii lui Pestalozzi, cea dela Neuhof.

3. Stans.—In anul 1798, datorită unei revoluţii, pe urma 
căreia a rămas o sumă de copii orfani, Pestalozzi a fost 
chemat să conducă orfelinatul înfiinţat la Stans pentru 
acei copii. Astfel îşi reia el firul activităţii practice în 
pedagogie. Experienţa făcută acî îi întăreşte încrederea 
în eficacitatea educaţiei: \

«Am ajuns să-mi recapăt credinţa, pe care la începutul 
carierei mele pedagogice o nutream cu atâta căldură, 
dar pe care, în decursul acestei cariere.... aproape o 
pierdusem, credinţa în posibilitatea unei înnobilări a 
neamului omenesc. In pieptul meu fierbe mânia contra 
omului, care ar putea încă să susfie că înnobilarea po
porului e un.vis. Nu, ea nu e numai un vis».

«Dispoziţia copiilor nu eră aceea a unor şcolari, care 
învaţă, ci dispoziţia unor forte necunoscute, deşteptate 
din somn».
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Ceeace ne interesează, djn această a dcua epocă, 
pentru teoria şi practica pedagogică, sunt două principii, 
care încep a se lămuri: principiul culturii formale ş\ 
principiul intuiţiei/

Activitatea lui Pestalozzi la S'tans a fost de scurtă 
durată (1798=99), deoarece clădirea orfelinatului a fost 
transformată în spital pentru răniţi.

4. Burgdorf. — Dela Stans a trecut, în 1799, la o şcoală 
elementară din Burgdorf, unde a deschis în urmă un 
institut de educaţie, la care era alăturat un Seminar 
pentru pregătirea învăţătorilo^. Această a treia perioadă 
a activităţii lui Pestalozzi durează până la 1804. In timpul 
acesta, anume în anul 1801, apare opera «Cum îşi în
văţă Ghertruda copiii», în care Pestalozzi expune prin
cipiile fundamentale ale didacticei sale, scoase, nu pe 
cale deductivă din speculaţii filosofice, ci din observările 
adunate în lunga şi bogata să experienţă pedagogică. 
Această lucrare împreună cu «Leonard şi Ghertruda» 
reprezintă opera de căpetenie a pedagogului elveţian.

In Burgdorf, Pestalozzi a fost vizitat, între alţii, şi de 
Herbart, pe atunci foarte tânăr, care mai târziu a fost 
chemat să desăvârşească opera lui Pestalozzi.

In 1804, Pestalozzi a trebuit să plece iarăşi, deoarece 
s’a dat o altă întrebuinţare castelului din Burgdorf, în 
care era instalată şcoala. Trece pentru toarte puţină vreme 
la Miinchenbuchsee, iar în 1805 la Iverdon.

5. Iverdon. — Activitatea lui Pestalozzi la Iverdon — 
a patra perioadă — a durat până la 1825. Şcoala con
dusă de el aci ajunsese cunoscută şi apreciată în toată 
Europa. Entusiasmul pentru Pestalozzi şi opera lui era 
general. A fost vizitat de o mulţime de pedagogi, literaţi, 
oamoni de stat şi tineri msfribri ai corpului didactic.
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Menţionăm pe M-rhe .de Stael, ]ullien, Trapp unul dintre 
reprezentanţii de seamă ai curentului filantropinist în 
pedagogia germană — şi Frdbel, unul dintre cei mai de 
seamă continuatori ai operei lui Pestalozzi. Astfel ideile 
expuse în scrierile sale şi realizate în şcoala dela Iver- 
dbn s’au răspândit pretutindeni. Guvernul prusian, dato
rită în special ministrului Wihljem v. Humboldt, trimitea 
în fiecare an la Iverdon tineri învăţători, spre a se pă
trunde de metoda şi spiritul şcoalei pestalozziene; iar 
filosoful Fichte în «Cuvântările Către naţiunea germană» 
aduce laude bine meritate marelui pedagog.

După douăzeci de ani de activitate rodnică la Iverdon 
s’a retras la Neuhof, din cauza neînţelegerilor ce avea 
cu tovarăşii săi de muncă. Acolo a scris «Schwannegesang» 
(Cântecul lebedei), o recapitulare concentrată a ideilor, 
pentru cari a luptat toată viaţa. In anul 1827 a murit la 
Brugg şi a fost îngropat în apropiere de acest oraş, la 
Birr.

Aproape de sfârşitul vieţii, încercase durerea de a fi 
ironizat şi calomniat tocmai de către unii colaboratori 
ai săi, aceia, care ar fi trebuit să-i continue opera: «A 
muri nu e nimic, mor bucuros, căci sunt obosit şi aş 
dori să am în fine linişte. Dar a fî trăit, a fi sacrificat
totul şi a nu fi ajuns la nimic, a vedea totul ruinat, a«
se coborî în groapă cu opera sş, e teribil!... Şi săracii 
mei! Săracii apăsaţi, dispreţuiţi. Sămanilor, veţi fi şi voi 
părăsiţi ca mine F

In Birr —unde e înmormântat Pes'talozzi — i s’a ridicat 
un monyment cu următoarea inscripţie, care sintetizează 
foarte bine întreaga activitate a lui Pestalozzi:

«Salvatorul săracilor în Neuhof
Predicatorul poporului în i.eonard şi Qherlruda
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Părintele orfanilor în Stans
Fondatorul şcoalei populare în Burgdorf
Educatorul omenirii la Iverdon
Om, creştin, cefâfean
Totul pentru alţii, nimic pentru sine».

III. Starc'îi morala şi materială a poporului elveţian 
în timpul Ini Pestalozzi.,

1. Situaţia politică şi socială. — Pentru a pricepe în mod 
clar origina şi scopul tendinţei lui Pestalo2zi de a înlă
tura mizeria poporului, de a îmbunătăţi soarta celor 
oropsiţi şi pentru a aprecia just mijloacele găsite pentru 
realizarea acestui scop, e bine să aruncăm o scurtă 
privire/ asupra stării materiale şi morale a poporului 
elveţian în timpul lui Pestalozzi.

Situaţia politică şi socială a Elveţiei în secolul al 
XVIII-lea, mai ales în a doua jumătate a secolului, eră 
foarte tristă. In diversele cantoane, toată puterea şi averea 
era în mâinile clasei de sus, care apăsa şi exploata 
poporul; acesta, fiind lipsit de mijloacele necesare pentru 
a şi satisface necesităţile materiale şi morale, devenise 
pradă mizeriei, ignoranţei şi imoralităţii. Există rapoarte 
oficiale încă dela finele secolului a XVII, asupra stării 
de mjzerie în cantonul Ziirich. Iată o parte dintr’un ra
port dela 1693 al unei comisiuni oficiale, însărcinată să 
facă cercetări amănunţite la faţa locului: «Întreaga ţară 
se găseşte în aşa #lipsă, încât multe din gospodăriile avute’ 
de altădată trăesc acum foarte restrâns.... Se zice că prin 
unele locuri nu găseşti în gospodării întregi un om pe 
deplin sănătos; că femei, cari mai înnainte puteau câştiga 
bine cu ţesutul, acum sunt aşa de slăbite încât, nu mai
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ştiu să conducă nici fusele... că e de temut câpânăla înce
putul primăverii, {ăranul, prăpădit de foame, cu greu va 
mai putea suporta muncile câmpului sau în caz de nevoe 
cu greu va mai putea să mânuiască bine armele...»
^ Există asemenea rapoarte şi din secolul al XVIII. Ele 
ne descriu viaja săteanului în culori atât de negre, încât 
am fi înclinaţi a crede că sunt exagerate. Totuşi avem 
dovezi serioase, că rapoartele sunt exacte. Astfel, găsim 
o proclamaţie a guvernului către popor, dată în Urma 
unei secete îndelungate, care ruinase o mare parte a po
pulaţiei rurale. Starea de -mizerie materială, pe care o 
presupun sfaturile cuprinse în această proclamaţie, co
respunde celor relatate în rapoartele anterioare procla
maţiei. Iată ce recomandă guvernul cantonului Ziirich1).- 
«In vederea apropierii culesului, dela care sperăm înlă
turarea lipsei apăsătoare, trimitem instrucţiunea noastiă 
bine intenţionată şi fermă, către toti ţăranii: să nu sur
meneze pe secerători la lucru, să împiedice pe oamenii 
uzaţi şi slăbiţi dela munci grele şi, să-i lase pe aceştia 
să se odihnească cel puţin câteva ore, la amiază... Dea- 
semeni, prevenim cu cea mai mare insistentă pe lucrătorii, 
pe cari i a consumat foamea şi lipsa, să nu încarce deo
dată stomacurile lor goale.... căci aceasta poate avea urmări 
periculoase».... -).

Dacă ne am bază pe atari rapoarte din timpurile de 
rea stare economică, am ajunge poate la concluzia că 
lipsa materială era unica şi adevărata cauză a mizeriei

4) Ne referim Ia cantonul Ziirich, deoarece e patria lui Pestalozzi 
2) Rapoartele privitoare la starea materială şi morală a populaţiei 

rurale din Canionul Ziirich le-am găsit într’o scriere a Iui Morf, fost 
director de seminar în Winterthur intitulată «Pestalozzi als Begriinder 
unserer Armen- Erziehungsanstalten >.
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poporului, şi că, prinurmare adevăratul mijloc de îndrep
tare nu putea fi decât ameliorarea stării economice. 
Pacă însă ne informăm şi de starea materială şi morală 
din timpurile de belşug, concluzia noastră va fi simţitor 
modificată. Iată un tablou din timpurile de belşug: Con
ducătorii se plâng «de viaţa şi conduita epicureică, cu 
jocuri şi şărituri, exces şi necumpătare, profanarea du
minicilor şi mai ales a Sf. Sărbători, prin vegherea.exage- 
rată, prin exces de băutură, desordini animalice, lovituri 
şi fel de fel de delicte nocturne». Interesant în această 
privinţă este un apel al guvernului dătre popor, din anul 
1708. lată o parte a acelui apel, destinat să fie citit 
poporului, dela amvon: «Cu belşugul în bucate şi băuturi 
se face mare abuz, şi nu numai de către lumea vicioasă; 
în loc de a fi recunoscători lui Dumnezeu (oamenii) se 
dedau la excese de băutură spre sfidarea lui Dumnezeu 
şi distrugerea propriilor lor corpuri, cari... devin inapte 
pentru orice fel de activitate cinstită şi cu timpul sunt 
consumate.... în special lucrătorii se îmbată zilnic în aşa 
hal, încât.... lasă lucrul de-o parte, îşi risipesc salariul 
îşi lasă femeile şi copii muritori de foame.»

In a doua jumătate a sec. XVIII starea deplorabilă a 
poporului e descrisă astfel: «Am au^ît încă demult plân
geri asupra decăderii zilnic crescânde a moravurilor 
noastre; însă nimeni nu şi-a închipuit poporul aşa de 
rău, aşa de necivilizat, aşa de necredincios şi chiar aşa 
de sălbătăcit, cum îl cunoaştem acum după cele mai 
evidente probe».

Aşadar, lipsa materială nu e singura cauză a mizeriei 
materiale şi morale a poporului; care erau deci cauzele 
principale şi, în special, cari credea Pestalozzi că sunt 
acele cauze?
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2. Nesocotirea drepturilor populaţiei rurale. In industrie 
şi comerţ sătenii erau sclavii orăşenilor. Ei nu aveau 
dreptul de a fabrica nici cel mai simplu lucru în propriul 
lor sat şi din propria lor iniţiativă, întrucât acel fabri
cat se găsea la oraş; deasemeni.le era interzis să lucreze 
aiurea, decât în oraşele patriei lor şi trebuiau să se 
mulţumească cu munca şi cu salariul oferit de bogătaşii 
cantonului lor. Comerţul cu orice fel de articole, excep
tând alimentele imediat necesare şi băuturile, era de 
asemeni interzis sătenilor; nici produsele de casă nu 
aveau dreptul să le vândă în sat, ci trebuia să desfacă 
în piaţa oraşului cât. puteau; restul, în orcât de mare 
cantitate ar fi fost, îi rămânea producătoruliii. ,

Atari nedreptăţi provocau pierderi, nu numai materiale, 
ci şi morale.

După Pestalozzi, justiţia socială stă în raport direct 
cu umanitatea. Cu cât progresează justiţia într’o socie
tate, cu atât progresează si spiritul umanităţii; cu cât 
decade justiţia, cu atât scade entusiasmul umanităţii. 
Moralitatea merge paralel cu justiţia, imoralitatea cu 
nedreptatea. Iată dece nedreptăţirea poporului elve
ţian, de către clasa avută şi puternică, a fost una din 
cauzele esenţiale ale decadenţii lui, nu numai materiale, 
ci şi morale. Dar clasa de sus, care a provocat mizeria 
economică şi morală a clasei de jos, aruncă asupra ace
steia din urmă’ vinovăţia stării deplorabile, în care se 
găsea. Poporul era făcut răspunzător de urmările deza
struoase ale sărăciei, ignoranţei şi imoralităţii, a căror 
pradă era săteanul, graţie egoismului clasei de sus. Pur- 
tărea aceasta se aseamănă cu aceea a unui stăpân, care, 
dupăce a tăiat mâinile şi picioarele sclavului său, îl do
jeneşte, pentrucă nu munceşte. Justiţia poporului o adm'i-
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teău cei puternici, numai cu numele; pretenţia acestui 
drept era respinsă cu energie. Puterea este «muma in
dulgentei», zice Pestalozzi, câtă vreme ea depe tron, 
vede justiţia opusă stând pe jos ca un scăunaş de pi
cioare. «Când se arată însă urma pretenjiei (drepturilor), 
numai cunoşti pe muma indulgentei, atunci ea stă între 
copiii ei, ca englezii în India. Atunci ea nu-şi mai cu
noaşte copiii, nu mai vede decât popor şi în popor pe 
duşmanul brutalităţii sale, care (brutalitate) nu e de 
vânzare nici pentru lumea întreagă, cu atât mai puţin 
pentru lucrul de nimic, care se numeşte dreptul poporu
lui». Poporul — se spunea — nu trebuie să aibă pre
tenţii de justiţie şi libertate; el era destinat a servi in
teresele clasei superioare, care dacă vrea, îi acorda 
oarecari înlesniri. Gratia şi bunăvoinţa celor puternici 
fată de popor le considera Pestalozzi ca o scufundare 
a justiţiei în groapa de gunoi a indulgentei; iar pe ţă
ranii elveţieni îi considera ca fiind mai sclavi decât cei 
din Livonia.

3. Dările impuse sătenilor le răpeau o mare parte din 
avutul şi produsele lor. Săteanul plătea arendă şi dijmă 
pentru pământul ce muncea şi cantitatea de produdte ce 
recolta. Cu multă insistentă protestează Pestalozzi con
tra dijmei; iată în ce termeni se adresează el ţăranilor, 
într’un articol întitulat «asupra dijmei» publicat în 1798:

«Nimic în lume nu te poate sili să-ji cultivi pământul 
tău; îl poţi lăsa pentru eternitate necultivat. Totuşi ne
cesităţile soţiei şi copiilor silesc în cele mai multe cazuri 
pe sărac să cureţe scaetii; grija pentru iubiţii descedenţi 
îmboldeşte adesea pe tată şă-şi închee viaţa în sudoa
rea feţei sale şi să facă roditor un teren mizerabil. Şi 
boerul ia atunci a zecea parte a produsului, Pentruce?
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Pentru care serviciu echivalent? Pentru hiciunul. De 
altfel, tu, fiind dator a plăti dijma, trebuie să zeciueşti 
nu numai produsul net al pământului, ci şi valoarea ta 
personală, sau cel pujin valoarea proprie a nteşteşu- 
gului tău, a zelului tău, trebue să supui dijmei pe lu
crătorul tău..., vitele tale, căruja ta, plugul tău, hambarul 
tău, casa ta şi toate cheltuelile ce le faci cu lucrul pă
mântului tău. Dacă din pământul pustiu tu faci o gră
dină, dealul neproductiv îl transformi în vie, terenul 
mlăştinos,.putred, îl întăreşti, pământul gloduros îl faci 
fructifer şi îl transformi în livede, nu ai creat din punct 
de vedere al productibilităjii un teren nou, care mai 
înainte nu exista şi fără arta, zelul şi cheltuelile tale nu 
ar fi fost realizat? Cum poate acum un om drept, care 
nu a ajutat cu nîmic la aceasta, să pretindă a zecea 
parte din produs ? Tu primeşti pământul ca un nimic 
mort, îl faci să fie ceva, înveji arta de a-i ridica mereu 
valoarea prin muncă necontenită; răsplata ta este: cu 
cât mai mult îi ridici valoarea, cu atât mai mult trebue 
să plăteşti anual omului, ai cărui strămoşi îngreunau în 
mod arbitrar pământul fără să-l posede». 0 

Dijma era nu numai impusă pe cale administrativă 
sau judecătorească,-ci şi recomandată cu insistentă şi de 
către cler, care ameninţă pe ţăranii adversari ai dijmei 
cu pedeapsa dumnezeiască de a deveni ei-înşi-şi dijmă: 
«vei. fi asociat dracilor, cari constituesc a zecea parte a 
îngerilor!». Un bir cu adevărat revoltător îl constituia 
dreptul prefectului unui jinut de a-şi'apropia la moartea 
tatălui unei familii, cea mai bună parte a succesiunii, 
oricât de minimă ar fi aceasta. In cele mai multe cazuri,

1) Morf, op. cit,
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prefectul pretindea evaluarea obiectului, ce i se cuvenea, 
în bani (dacă, natural, succesiunea nu consta în bani), 
cari erau apoi storşi cu brutalitate dela moştenitori. 
Menjionâm însă, că acest drept la succesiune nu exista 
decât într’o parte a cantonului Ziirich, nu era valabil 
în întreg cantonul.

4. Lipsa de cultură intelectuală, morală şi religioasă. — 
Dar isvorul cel mai adânc a^ mizeriei poporului era 
lipsa de cultură intelectuală, morală şi religioasă. Clasa 
de sus, care avea în mână averea şi puterea • grajie 
muncii grele a ţăranilor — pe cari îi trata ca pe nişte 
instrumente de miincă, mijloace necesare pentru produ
cerea bogăţiei, — profita de ignoranta poporului pentru 
a-1 exploata şi nu putea încuraja deci luminarea şi mora
lizarea lui, fără a periclita realizarea tendinţelor ei egoiste. 
Omul puternic şi totdeodată brutal zice poporului slab:

«Tu exişti pentru mine!» şi îl tratează ca pe coardele 
unui timbal; «ce-i pasă lui că se rup coardele, sunt doar 
numai coarde! Câţi oameni în tară, atâtea coarde are, 

\ câte se rup, atâtea aruncă deoparte, şi câte aruncă, atâtea 
întinde iarăşi pe scândura sa găurită şi sunătoare,— 
sunt numai coarde! Cel mai bun mijloc pentru a men
ţine această stare de lucru'ri era de a nu deştepta po
porul din somnul ignorantei şi în această tendinţă con
ducătorii erau perfect secondaţi de şcoală şi biserică. 
Unicul scop al şcoalei era cunoaşterea pederost — pri
ceperea cuprinsului n’avea importantă —a catechismului 
religios, oarecare pricepere la scris şi citit şi uneori la 
socotit. Metoda uzitată eră memorizarea, repetarea me
canică a cuvintelor nepricepute şi nesimţite de copil; 
tendinja de-a desvolta judecata şi a influenta asupra
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caracterului, chiar de ar îi avut-o prin excepjie vre-un 
învăfător, nu îndrăznea s’o manifeste, căci ar fi riscat 
să fie considerat ca eretic şi tratat în consecinţă. Statul 
se interesa puţin de şcoală, căci motivele, cari determi
nau pe conducători să tie poporul în întuneric, îi păreau 
mai puternice, decât motivele, cari fac pe un Salzmann, 
şi mai ales pe Rochow să lupte pentru luminarea su
fletească a tutulor oamenilor. Sătenii, neputând pricepe 
menirea şcoalei, o considerau ca o institujie care, pen
tru lucru de nimic, le răpeşte copiii de acasă unde ei 
ar putea fi un bun ajutor părinţilor. Învăţători consa-i 
eraţi carierii didactice aproape nu existau, cei mai mulţi 
fiind de fel meseriaşi, cari, ştiind să scrie şi să citească 
şi puţin să socotească şi voind să câştige ceva peste 
produsul meseriei lor, primeau ca ocupaţie secundară 
funcţia de învăţător. In ce stare de ignorantă şi indife
rentă pentru interesele şcoalei erau învăţătorii, putem 
vedea din următoarele cuvinte ale lui Pestalozzi: «Nici- 
unui învăţător, cu puţine excepţii, nu i aş încredinţa li
niştit pe timpul iernii o vacă sau chiar un viţel')- Şcoa- 
lele rurale, par a fi într’adins făcute ca să mutileze toc
mai acele elemente ale sufletului, cari, fiind desvoltate, 
formează baza umanităţii. «In catul de jos al şcoalei 
noastre, zice Pestalozzi, locueşte o mulţime mare de 
oameni, cari au absolut acelaş drept la lumina soarelui 
şi la aer sănătos, ca şi cei de sus. Dar acea mulţime, 
nu numai că e lăsată la voia întâmplării în întunericul 
respingător al unor încăperi fără ferestre, ci li se scot 
şi ochii cu violenjă acelora, cari ar îndrăsnî numai să 
rjdice capul, pentru a zări strălucirea catului de sus»2).

1) şi 2) cilale iu Morf> op. cil. p. U.
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Reprezentanţii bisericii, departe de a-şi fi pricepui me
nirea şi rolul lor, se mărgineau a zăpăci pe oameni cu 
dogme şi controverse religioase, cari nici nu puteau fi 
accesibile raţiunii sătenilor, nici nu-i puteau impresiona, 
ci aveau adesea drept efect fanatismul sau cucernicia 
ipocrită. Credinţa în Dumnezeu şi cultul religios sunt, 
după Pestalozzi, obiectul inimii, nu al raţiunii poporului. 
Religia e obiectul inimii şi al faptei, al iubirii binefăcă
toare; ea e mai mult forfă sufletească, decât idee şi 
deaceea, nu prin vorbe pompoase şi memorări de sen
tinţe religioase se formează creştinul adevărat, ci prin 
exercitarea acelei forţe însă-şi, prin iubirea aproapelui 
şi fapta bună.

Prinurmare, numai îndemnând pe oameni să ia parte 
la suferinţele aproapelui, să ocrotească pe cei slabi şi 
să ajute pe cei lipsiţi, numai descriindu-le mizeria celor, 
cu cari sunt ei în contact, ale căror lacrimi le pot vedea, 
a căror foame le-o pot citi în faţă, se va putea răspândi 
adevărata religie creştină în popor. Cine a citit predicile 
din «Zeonard şi Gherfruda» îşi va putea da seama de 
misiunea preotului. Clerul din timpurile lui Pestalozzi 
avea însă de împlinit o misiune mai sigură de succes 
şi mai rentabilă; el juca rolul de apărător al intereselor 
celor puternici, la sate. Un exemplu în acest sens era 
cazul citat mai sus, în care preoţii ameninţau pe ţaranii 
datori la dijmă că vor deveni sclavii diavolului, dacă 
nu se vor executa, Dacă deci avem în vedere că nici 
statul, nici şcoala, nici biserica nu se interesau de starea 
morală şi materială a ţăranului, iar stăpânii lor direcţi, 
egoişti şi interesaţi în cel mai înalt grad, îi considerau 
ca pe nişte instrumente de producţie, sigur că starea de
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mizerie materială, de ignoranţă şi imoralitate, în care se 
găsea poporul, nu mai putea fi pentru nimeni o enigmă.

IV. 3li.ilo}iC(‘ do îndroytaro.

Starea de mizerie morală şi economică a clftsei de 
jos a determinat pe Pestalozzi, care a luat parte la sufe
rinţele poporului şi l-a iubit cum puţini vîl iubesc, să 
lupte fără şovăire pentru găsirea, mijlocului, prin care 
cei năpăstuiţi ar putea fi scoşi din nomolul lipsei şi imo
ralităţii şi îndreptaţi apoi către idealul umanităţii. Astfel 
se adresează Pestalozzi în introducerea lax «învăţătorul 
natural», «către cel mai de jos popor al Elveţiei»: «Am 
văzut că eşti rămas cu mult în urmă şi mi-a fost milă 
de tine. Nu posed nicio artă, nu cunosc nici o ştiinţă 
şi nu sunt nimic în lumea asta, absolut nimic; dar te 
cunosc pe tine şi mă dau fie, îţi dau ceeace am fOst în 
stare să pătrund cu toată străduinţa vieţii mele».

Principiul fundamental, pe care se întemeiază întreaga 
operă reformatoare a lui Pestalozzi, este acela că omul 
trebuie considerat ca scop în sine şî nimeni nu are drep
tul să-l trateze numai ca pe un m///oc. Toţi suntem copiii 
lui Dumnezeu şi ca fraţi trebue să ne iubim şi să ne 
respectăm. Omul sărac şi nenorocit nu are menirea de a 
fi numai maşina de producţie a celui avut şi sus pus, 
ci are o valoare proprie, independentă de orice scop 
străin de fiinţa lui şi de dreptul sfânt de a-şi trăi viaţa 
în mod complet, adică de a, avea posibilitatea să-şi sa
tisfacă atât cerinţele materială, cât şi pe cele sufleteşti.

A-1 ajuta pe om să dobândească dela societate acest 
drept natural şi divin este datoria noastră de .creştini; 
a-i răpi acest drept e o crimă.
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1. Îmbunătăţirea stării materiale. Unul din mijloace, nu 
însă cel mai \mpor\zx\\,e îmbunătăţirea spartei materiale. 
Mai presus de orice drept de proprietate e dreptul ori
cărui om la hrană şi acoperământ, căci «Dumnezeu a 
dăruit bunurile pământeşti neamului omenesc în genere 
şi nimănui în mod exclusiv». Individul, renunţând la 
independenţa sa naturală pentru a se supune legilor 
sociale, face acest pas în vederea unor drepturi, pecari 
societatea se angajează ai le garanta, în schimbul supune
rii lui. Aşa ar trebui să fie; de fapt însă, omiil supus 
nu se bucură de dreptul său social: cel slab este victima 
celui puternic, cel sărac victima celui avut; pentru cel 
dintâiu protecţia legilor pare a fi cu totul exclusă; el îşi 
duce viaţa cu multă greutate, fiind pradă mizeriei, injus
tiţiei şi necinstei. Această stare de lucruri face pe cel 
asuprit să devie invidios, infidel, laş, hoţ şi să se revolte 
contra oricărui om mai puternic sau mai avut, chiar 
când starea acestuia din urmă h’ar călca dreptul şi liber
tatea nimănui. Proprietatea, zice Pestalozzi, trebuie res
pectată, dar modul cum ea e utilizată trebue reformat: 
uzufructul propietăţii mări trebue limitat atât,câte nece
sar pentru a asigura şi uzufructuarului secundar, celui 
subordonat maTei proprietăţi, acea satisfacţie, pentru a 
cărei dobândire a acceptat jugul social. Oamenilorsăraci, 
care au aceleaşi drepturi naturale ca şi cei avuţi, şi cari 
au de purtat greutăţi sociale mai mari ca aceştia din 
urmă, li se cuvine de sigur o situaţie, care să le garan
teze o existenţă satisfăcătoare şi demnă, în mijlocul 
nostru. A le face posibilă o atare situaţie însemnează 
a le acorda dreptul lor de concetăţean, nicidecum a le 
face pomană.

Defapt, proprietatea mare creşte din ce în ce, iar sta-
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avuţi, ceeace face să crească mizeria materială şi împre
ună cu aceasta şi cea morală a celor săraci. Mai mult, 
când efectele mizeriei poporului încep să se manifeste 
şi devin ameninţătoare pentru o'rdinea socială, vina nu 
este aruncată asupra acelora, cari prin egoismul lor au 
făcut să se nască şi să se desvolte în sufletul poporu
lui idei şi sentimente josnice, ci asupra acelora, cari, 
dupăce le-a fost mintea turburată şi inima înveninată, au 
devenit bestii conduse numai de instinctul conservării 
şi de ură.

a) E datoria statului, cave pretinde dela cel sărac 
respectarea proprietăţii celui avut, de a pretinde şi 
dela cel avut ca, la utilizarea proprietăţii sale, 'să aibă 
în vedere şi drepturile acelor săraci, cari depind de el 
şi de proprietatea lui. Iar dacă ,statul nu-şi îndeplineşte 
această datorie, el nu are dreptul să reprobe tendinţa 
membrilor săi de a restabili justiţia acolo unde a fost 
călcată în picioare, său de a o întări, acolo unde a fost 
slăbită. Naţiunea, ai cărei cetăţeni nu aii această ten
dinţă, e supusă pieirii morale, iar individul, care nu 
susţine justiţia generală şi nu combate nedereptatea 
publică şi originea acesteia, e lipsit de simţul umanităţii. 
Natural că asemenea tendinţe pot degenera, dând naş. 
tere la turburări grave, la revolte, şi că atari isbucniri 
periculoase trebuesc evitatei; dar ar fi monstruos, ca în 
acest scop să mutilăm o parte din societate, silind-o 
prin mijloace violente să se supue la măsurile arbitrare, 
şi nedrepte ale celeilalte părţi. In baza faptului că dife
rite forţe şi virtuţi sufleteşti pot ,degenera devenind mo
torul vreunei turburări, nu ne ,este permis a le distruge 
sau a le slăbi.
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Prinurmare* nerespectarea drepturilor sociale aletulu- 
lor cetăţenilor poate avea două consecinţe, una opusă 
celeilalte şi amândouă tot atât de periculoase: sau revolta 
sau amorţeala simţului umanităţii. Dacă revolta are ur
mări triste, nu mai puţin de plâns e starea unei naţiuni 
lipsită de virtutea socială, indiferentă fată de căderfea 
sau nesocotirea drepturilor generale. O atare naţiune 
«încărcată cu blestemul jugului social, fără energie soci
ală, lipsită de orice autonomie satisfăcătoare, de orice 
sentiment întăritor, joacă cu inelul de nas pentru pâine 
se plecă în genunchî şi se dă peste cap în fata omului, 
care a învătat-o acest joc cu biciul în mână» O- 

b) O guvernare cinstită este aceea, care tinde să asi
gure fiecărui individ muncitor locuinţa şi pâinea de toate 
zilele pentru el şi familia lui, căci numai astfel omul 
rămâne om, pecând nesatisfacerea cerinţelor naturale îl 
abrutizează şi îl face să decadă din ce în mai mult, până 
ajunge acolo, unde omul nu mai e om. In special insistă 
Pestalozzi asupra dreptului ce are omul de a munci şi 
asupra datoriei societăţi de a-i procura posibilitatea 
muncii. Preţul muncii trebue insă să fie determinat nu 
de principiul cererii şi ofertei, care in genere tinde să 
micşoreze valoarea muncii, ci de necesităţile lucrătorului. 
Pestalozzi respinge deci criteriul economic, dar egoist 
al celor mai mulţi proprietari şi capitalişti, de a produce 
cât mai mult cu cheltuială cât mai putină, şi îl înlocueşte 
cu^unul moral, care constă în a ridica valoarea muncii 
atât cât e necesar pentru a asigura lucrătorului şi fami
liei lui o existentă satisfăcătoare. Această măsură ar avea.

1) I’Gstalozzi. Meinc' Nnclifoi:sclningen iiber tlcn Gang cler Natiir 
iii cler Rnivvickeiiing cler Mcnsdiengesrhlc'clils Ziiricli IH8U, p. 3fi.



344

pelângă scopul economic de a limita pretenjiile exage
rate ale celor avuli în favoarea cerinjelor de primă ne
cesitate ale celor săraci, şi un scop moral, anume ^cela 
de a învinge pe cât posibil egoismul celor bogaji şi de 
a ajuta la înnăljarea gradului de cinste şi demnitate a 
poporului, care nu ar mai fi silit nici să fure, nici să 
cerşească pentru a-şi creia mijloace suficiente de exis
tentă, ci le-ar dobândi prin propi^ia sa muncă.

2. Datoria clasei avute in îmbunătăţirea stării materiale. — 
Dar cine va trebui să realizeze şi să pue în aplicare 
asemenea măsuri salutare pentru popor ?

a) In primul rând clasa de sus, cei puternici, cari pri
mind averea şi puterea, trebue să accepte şi datjoria de 
a ocroti pe cei săraci şi slabi. A considera piuterea şi 
averea ca un dar, pe care îl primim fără a fi datori să 
dăm ceva în schimb este imoral, căci înnaintea lui Dum
nezeu şi ă moraldi toţi avem drepturi şi datorii şi nimeni 
nu are numai drepturi sau numai datorii. Am fi poate 
înclinaţi să opunem teoriei lui Pestalozzi drepturile do
bândite prin capacitate, pv\n calităţi superioare. La ace
asta însă, ne-ar răspunde Pestalozzi, că natură sau Dum
nezeu, acordând cuiva capacitatea sufletească superioară, 
îi aeordă-prin aceasta, sub formă potenţială, puterea şi 
pentru a nu fi nedrept, îi impune totdeodată şl datoria 
de a llimina şi ocroti pe cei slabi.

h) Un alt principiu, pe care bazează Pestalozzi această 
datorie a clasei de sus, este principul activităţii gene
rale. Toţi trebue să muncească căci numai astfel exis
tenţa are un rost. Pentru clasa de. sus, care nu are 
nevoe să muncească în vederea satisfacerii necesităţilor 
vieţii, munca va consta' în ocrotirea ciasei de jos.

3. Pricinile pentru cari cei bogaţi nu-şi fac datoria faţă de
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«ei săraci. — a) Faptul că cei avuji şi puternici nu-şi în
deplinesc această datorie sfântă e, în parte, efectul dis
tantei prea mari intre clasele sociale. Cum va putea 
boerul să ajute pe ţăran, dacă nu-i ştie nevoile şi cum 
i-ar putea ştî nevoile, dacă nu-1 cunoaşte? Prăpastia, 
care separă pe unul de altul, era prea mare, pentrucă 
cel puternic să poată fi impresionat de starea celui slab 
şi cel slab să poată avea încredere în cel puternic. 
«Simţeam, zice Pestalozzi, că poporul se încrede numai 
în acela, care îl cunoaşte pe el şi tot ce e al lui, că 
ascultă numai pe âqela, care-1 iubeşte şi nu crede pe 
nimeni că îl iubeşte, decât pe acela, care într’un mod 
oarecare, i-a dat mână de ajutor». Fără apropiere sim
ţitoare între clasa domnitoare şi cea supusă nu se poate 
face — oricâtă bunăvoinţă ar avea cei de sus — o îm
bunătăţire reală a stării poporului. In «Leonard şi Gher- 
trudâ», a arătat Pestalozzi cum, prin conlucrarea câtorva 
oameni de bine ai clasei de sus (Arner, Pfarer, Ernst, 
Qluphli), secondaţi de elemente bune ale poporului (Gher- 
truda), se poate realiza apropierea claselor, condiţia ne
cesară pentru-restabilirea păcii sociale.

b) O alta cauză, pentru care cei avub nu-şi împlinesc 
datoria fată de cei săraci, este egoismul clasei de sus, 
care o face să-şi apropie toate drepturile şi să impue 
clasei supuse/oatedatoriile. Această tiranie, care sdrobeşte 
libertatea şi drepturile poporului, e contradictorie sco
pului social şi se bazează pe elementul animalic al na
turii omeneşti, care nu poate decât să abuzeze de slă
biciunea altora, când posedă forţa şi nu este subordonat 
elementului moral. Tirania nu e altceva decât asuprirea 
^'dreptului social de către libertatea naturală a puterii.
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Şi, dacă sub presiunea tiraniei barbare poporul sânge
rează, sub presiunea celei civilizate el tânjeşte.

c) Origina indiferentei şi egoismului clasei domnitoare 
o găsea Pestalozzi în imoralitate şi ireligiositate. Simful 
moral şl credinţa creştină sunt singurele elemente, cari 
pot alcătui o punte de trecere peste prăpastia, care se
pară clasele sociale. Natural că soliditatea punţii va 
depinde de calitatea elementelor, cari o compun: dacă 
tendinţele altruiste şi creştineşti ale clasei de sus sunt 
sincere, atunci şi legăturile sale cu poporul pot îi trai
nice. Prinurmare, una din condiţiile esenţiale pentru 
realizarea păcii şi binelui social este cultivarea simţului 
umanităţii şi a sentimentelor religioase la clasa de sus» 
«Progresul evlaviei şi luminării clasei de sus este fun
damentul bunei stări a celei de jos».

Consecinţa directă a unui sistem de educajie bazat pe 
acest principiu ar fi desvoltarea conştiinţei datoriei, 
iar consecinţa indirectă, îndeplinirea datoriei ce au oa
menii avuţi şi puternici de a ajuta şi proteja pe cei 
săraci şi slabi. Un suflet uman şi creştin va tine tot
deauna socoteală de dreptul natural şi divin al seme
nilor săi, va t>ne la o viată materială satisfăcătoare 
şi va exercita o influentă salutară asupra vieţii lor 
morale. Şi, dacă tiranul egoist atrage toate drepturile 
de partea sa, datoriile, punându-le în sarcina poporului, 
creştinul altruist, din contră, va acorda cât mai multe 
drepturi poporului lipsit şi îşi va impune lui însu-şi cele 
mai grele datorii.

4. Ridicarea poporului de jos prin cultură. Şi acum naşte 
o. întrebare: cultivarea moralităţii şi religiositătii la clasa 
de sus, prinurmare promovarea culturii, care constitue 
un factor necesar al ameliorării soartei poporului, este
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şi suficientă pentru realizarea desăvârşită a acelui scop? 
Nu, şi iată de ce: ajutorul material poate fi de folos în 
cazul când mizeria poporului este numai materială, când 
aceasta este însă şi materială şi morală, ajutorul nu 
poate îi de un folos real, decât fiind însojit de ajutorul 
moral şi din contră e dăunător dacă înfluenjează izolat. 
Ce-i folosesc omului bunurile pământeşti, dacă nu posedă 
cultura intelectuală şi morală necesară pentru a le utiliza 
cu pricepere şi având drept scop binele? Fără concursul 
moralităţii, progresul material provoacă în cele mai 
multe cazuri întinderea din ce în ce crescândă a viciu
lui. Ce efect poate avea, spre ex., recolta abundentă 
asupra unui ţăran, sau salariul mare asupra unui munci
tor, dacă ei, fiind sclavii alcoolului, în loc de a profita 
de creşterea venitului pentru a. face să prospere starea 
materială şi sufletească a lor şi a familiilor lor, jertfesc 
totul viciului, de care sunt stăpâniţi? Şi, cu cât venitul 
lor se va mări, cu atât mai abundent îşi vor nutri vi
ciul, făcându-l astfel să progreseze. Am indicat mai sus 
efectele dezastroase, pe cari le-a avut un an de belşug 
mare, la începutul secoluluit al XVlII-a, asupra poporu
lui vicios. Apoi, pe lângă moralitate; se cere capacitatea 
şi priceperea de a munci. 'Ce va folosi, spre ex. săteanu
lui, pământul, dacă nu ştie să-l cultive?

Adevărata avere a omului din popor constă în forjele 
şi facultăţile sale fizice şi psihice; dar acestea nu pot fi 
apreciate cu succes, decât dacă sunt cultivate şi desvol- 
tate pe cale educativă. «Şi celor mai săraci şi năpăstuiji, 
copii, le-a daf Dumnezeu o mare sumă de forţe morale, 
intelectuale şi fizice, pe cari trebue să le agităm, să le- 
deşteptăm....

Formarea şi desvoltarea tutulor acestor forţe este
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unicul mijloc, care poate fi dat celui sărac pentru asi
gurarea necesităţilor esenţiale ale existentei sale umane. 
Pretenţia săracului la această cultură este dreptul- său 
cetăţenesc incontestabil, ca o compensaţie a pierderii 
pentru totdeauna a dreptului de participare la bunurile 
pământeşti» O-

Datoria statului nu este de a dărui poporului bunu
rile materiale necesare, ci de a-i da posibilitatea inte
lectuală, morală şi materială să-şi ajute singur, de a-i 
da spajiu, forţă şi imbold să-şi îngrijească singur de 
trupul şi sufletul său.

Sigur că atari măsuri educative trebue să. fie spriji
nite de îmbunătăţirile materiale menţionate mai sus,căci 
oricât de capabil ar fi un om să munciască şi oricât de 
moral pentru a da o bună întrebuinţare rodului muncii 
sale, dacă ocazia de a munci îi lipseşte, sau răsplata 
muncii e prea mică pentru a-i putea satisface necesităţile 
sale şi ale familiei, el va trăi tot în mizerie.

Prinurmare, măsurile economice şi cele educative 
merg paralel, cele educative au insă preponderanţa. Dă 
poporului, zice Pestalozzi, aceeace se găseşte în el în- 
su-şi, stimulează aceeace el însu-şi posedă, înviorează 
umanitatea, care rezidă în el,' fă tot posibilul în acest 
scop, şi atunci el va putea să-şi ajute singur şi îşi va 
ajuta chiar singur în puţinul, de care are nevoe.

Dacă ăm căută să sintetizăm acum într’o formulă logică 
diferitele măsuri de ameliorare propuse de Pestalozzi, 
rezultatul ar fi următorul;

1. Pentruca cei avuţi şi puternici să nu abuzeze de 
puterea lor, in detrimentul clasei de jos, ci din contră.

1) Citat în Morf, op. cit. Jsig. 32.
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să ocrotească pe cei lipsiţi şi slabi] ei trebue să fie culti
vaţi intelecţualmente şi moralmente (religia e, după 
Pestalozzi, în strânsă legătură cu morala).

2. Pentruca oamenii din popor să poată pe deoparte 
să-şi procure o mai bună stare materială, pe ele altă 
parte, să o utilizeze spre binele lor şi al familiei lor, 
ei trebue să fie de asemeni cultivaţi moralmente, inte- 
lectualmente şi fiziceşte.

Concluzia generală este deci următoarea: Cultura con
stituie mijlocul fundamentai de ameliorare a stării poporului.

Cultura se realizează prin educafie. Să cercetăm deci 
mai de aproape rolul, ce are de împlinit educaţia, ca 
factor al progresului social.

V. Treptele evoluţiei morale a omului şî rolul educaţiei 
în această evoluţie.

Pestalozzi deosebeşte trei trepte principale în evolujia 
flintei omeneşti: starea naturală, socială şi morală, cărora 
le corespund, copilăria, adolescenta şi matufitatea. Baza 
psihologică a acestei evoluţii o formează: instinctul, inte
lectul şi voinţa.

In primpl stadiu, omul consideră lumea numai din 
punct de vedere al necesităţilor individuale, fără a se 
gândi prea mult la consideraţii de natură socială şi în 
acest caz îşi bazează toate pretenpile sale pe dreptul 
natural.

In al doilea stadiu, el consideră lumea tot din punct 
de vedere individual, dar ţine seama de starea socială, 
şi prinurmăre el îşi sprijină cerinţele pe consideraţii 
sociale. In al treilea stadiu, el priveşte lumea din punct 
de vedere al înnăltării şi înnobilării sufleteşti şi are 
drept normă moralitatea.
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Să analizăm deci, cele trei stadii şi să stabilim raportul 
dintre ele.

1. Starea naturală, în adevăratul sens al cuvântului, 
e caracterizată «prin cel mal înalt grad de nevinovăţie 
animală». Această stare durează atâta timp cât omul îşi 
poate satisface cerinţele instinctului fără muncă şi se 
găseşte în absolută siguranţă fată de semenii săi. Amor
ţeala intelectuală, libertatea simţurilor şi a fantaziei şi 
lipsa de griji şi alte neplăceri condiţionează fericirea şi 
odată cu aceasta bunătatea şi nevinovăţia umului natural. 
Este starea unui om, înainte de a fi cunoscut binele şi 
răul, sau, conform tradiţiei religioase, starea omului 
înainte de a fi căzut în păcate.

Dar o atare stare este oare posibilă ? Trăit-a vreo
dată neamul omenesc fără să cunoască răul, încrezător 
în tot ce-1 înconjoară, fără griji şi independent de,orice 
stare de lucruri sau de voinja străină? Da, însă numai 
o clipă, tot atât cât durează absoluta puritate în starea 
copilăriei individuale; este clipa, în care omul vine. pe 
lume, o clipă, aproape imperceptibilă, care dispare îndată 
ce a apărut. Odată cu primul ţipăt, depăşeşte copilul 
starea purităţii absolute. De acî înnainte, fiecare nemul
ţumire, fiecare necesitate nesatisfăcută îl depărtează mai 
mult de acea clipă. Tot astfel şi neamul omenesc în ge
nere, îşi pierde inocenţa şi puritatea 'naturală la prima 
nemulţumire, la prima eroare. Tot ce se opune existenţei 
naturale desăvârşite reprezintă o cauză a răului. Cu cât 
omul natural cunoaştJ mai bine răul trecut, cu cât suferă 

mai mult de cel prezent şi se teme de-cel viitor, cu atât 
inocenţa regresează şi brutalitatea progresează.

Omul păstrează însă o amintire vagă despre existenţa 
acelei stări de completă inocenţă. «Posed p dispoziţie
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de a’ mă imagină pe mine însu mi bucurându-mă de 
deplina for{ă a instinctului şi de completa puritate a 
bunătăţii mele^^ tot aşa cupi, dupăce am dierdut un braţ 
sau un picior, mi separe, uneori, că sunt tot în posesia 
lui» O-

Dacă am cercetă ce, înţelege Pestalozzi prin această 
dispoziţie, pe care n’o defineşte în mod clar, am ajunge. 
Cred, la concluzia că ea nu poate fi altceva, decât con
ştiinţa posibilităţii de a fi a unei stări de inocenţă, căci 
conştiinţa, ce omul are despre vinovăţia sa, despre fap
tele sale rele, presupune conştiinţa inocenţei.

Ei bine, această dispoziţie sau conştiinţă a inocenţei 
este elementul primordial şi unul dintre elementele esen
ţiale ale moralităţii. Prin intermediul acesteia, îmi imaginez 
inocenţa salvată sau, mai bine zis, îmi reprezint starea 
mea ţa fiind în afară de pericolul păcatului. Oamenii 
din societate, care deci au fost pradă relelor şi păcate
lor, vor privi inocenţa din două puncte de vedere,după- 
cum vor considera-o ca o stare antecedenţă sau ca o 
stare succedentâ răului. Şi într’un caz şi în celălalt, omul 
nu e sclavul răului; în primul caz însă, răul n’a avut 
absolut nicio influenţă asupra lui, omul n’a cunoscut 
răul deloc; în al doilea caz, l-a cunoscut, dar s’a liberat 
de sub jugul lui. E vorba deci, pe de-o parte de starea 
purităţii naturale, pe de alta de starea nevinovăţiei mo
rale. In starea naturală primitivă răul n’a existat, în cea 
morală el a fost nimicit.

2. Starea socială.—Cum se prezintă omul natural, dupăce 
a depăşit pragul inocenţei absolute? El devine din ino
cent, brutal. Din momentul, în care e nevoit să-şi pro-

1) Pestalozzi Nachforschungen...., p. 91.
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cure prin muncă satisfacerea necesităţilor şi să-şi ‘asigure 
prin grije şi' luptă persoana lui, sclavul instinctului îşi 
pierde liniştea sufletească şi bunăvoinţa, cari-1 caracte
rizau, atunci când îşi. procura cele necesare fără neplă
ceri. Animalul bine hrănit nu se atinge de nimeni, cel 
flămând sfâşie pe oricine îi iese în cale. Omul natural, 
în stare de brutalitate nu vede înnainte, decât cerinţele 
instinctului egoist. Cine i se opune este ucis, cine i se 
supune îi devine serv. Arcul, cu care omoară pe adver
sar, îl pretueşte mai presus de femeea şi de copiii lui. 
«Acum nu'mai este în pieptul lui bunăvoinţă, femeea e 
sclava lui, omul mai slab ca el, e servul lui. Lumea, 
care îl înconjoară tremură'înaintea lui, voinţa lui este 
legea vecinului, pe care o susţine cu biciul, cu sabia..., 
el goneşte din caverna sa pe fem'eea posedată şi pe 
propriul fiu; pe acest bar^bar încă îl numim om natural»1)- 

Dar nici această stare nu durează mult, de oarece pe 
de-o parte experienţa zilnică îl convinge pe barbar 
că, oricâtă, putere ar poseda, tot nu e deplin asigurat 
contra tutulor pericolelor, la cari l-ar expune semenii 
lui tot atât de egoişti, pe de altă parte, instinctul con
servării îl îndeamnă să-şi asigure existenta şi liniştea. 
Astfel ajunge omul la convingerea că ar fi mai bine ca 
nimeni să nu aibă de suferit dela semenii săi neajun
suri şi, viceversa, ca nimeni să nu facă r^u semenilor 
săi... «Când văd pe un om ucis înaintea uşii mele, ego
ismul mă duce în mod necesar la ideia că oamenii m’ar 
putea ucide pe mine, cum l-au ucis pe el. Această idee 
atrage după sine o a doua; ar îi mai bine ca nimeni 
să nu fie omorît, nici eu, nici el2)».

1) PestalozzI. Meine Nachforschungen, etc. 87.
2) Pestalozzi. Meine Nachforschungen, etc. 93.
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Dar cum se explică faptul că omul barbar, brutal 
ajunge să gândească astfel? Instinctul îl îndeamnă să-şi 
asigure existen|a dar nu-i indică mijlocul, iar în expe
rienţa zilnică nu vede alt mijloc, decât lupta sau sclavia.

Aci intervine iarăş primul element salvator al uma
nităţii: conştiinţa inocenţei naturale. Aceasta îl deter
mină pe omul brutal să creadă în posibilitatea unei 
vieţi comune, liniştite. Oamenii au fost odată binevoitori 
faţă de semenii lor, detce n’ar fi şi de aci înainte!

Iată dar cum instinctul conservării omului indică 
scopul, iar germenele bunătăţii naturale, mijlocul, pen
tru a ajunge la o stare, în care omul să nu facă rău 
semenului. Scopul e egoist, mijlocul altruist. Cum însă 
scopul predomină mijlocul, comunitatea socială e bazată 
mai mult pe interesele personale ale indivizilor, decât 
pe binele comun.

Barbarul primeşte limitarea brutalităţii sale, având în 
vedere numai interesul propriu. El renunţă Ia o parte 
din pretenţiile sale, numai pentru a-şi putea satisface 
cu mai multă siguranţă cealaltă parte; şi caută să reducă 
pecât e posibil îndatoririle lui şi să şi sporească drep
turile lui faţă de alţii. Orice forţă, pe care şi-o poa^e 
apropia în sânul societăţii şi orice mijloc dibaciu, care îi 
poate servi la aceasta, le utilizează egoismul animalic în 
dnteresul său. Şi cu cât forţa, de care dispune un indi
vid în societate e mai mare, cu atât se aţâţă mai mult 
egoismuljui şi .cu atât mai intensă e şi tendinţa bruta
lităţii lui naturale de a-şi impune exigenţele. De altfel, 
această consecinţă e naturală pentru cine admite ca 
motiv al trecerii dela starea naturală, primitivă la cea 
socială, slăbirea din ce în ce crescândă a inocenţei şi 
bunătăţii naturale. Căci, dacă pe de-o parte bunătatea

23
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naturală e redusă la minimum de forţă, pe de altă parte, 
societatea acordă unor indivizi puteri sociale mult mai 
piari decât ale altora, sigur că brutalitatea celor dintâiu 
va spori, acele forţe fiind puse în serviciul brutalităţii. 
Dupăcum pe omul'natural (brutal) numai lipsa de forţă 
fizică îl face să nu fie barbar, tbt astfel pe omul social 
o anumită limitare a forţelor sale sociale îl face să nu 
fie tiran, să respecte deci drepturile altora. Numai acolo 
unde există bunătate naturală sau moralitate, forţa mare 
poate fi de folos. Valoarea morală a puterii sociale o 
determină scopul, în care este întrebuinţată şi aceasta 
depinde de caracterul, celor cari îl stabilesc.

«Starea socială este în fiinţa omului o continuare a 
luptei tutulor contra tutulor, care începe în starea bru
talităţii naturale şi îşi schimbă numai forma în starea 
spcială, dar prin aceasta nu devine mai puţin pasionată; 
din contră, omul în această stare duce lupta cu toată 
falsitatea şi brutalitatea naturii sale mutilate şi nesa
tisfăcute» ').

Aşadar, când omul trece din starea naturală în cea 
socială în speranţa că lupta va înceta, se înşeală.

3. Starea morală. — Cum este atunci posibilă amelio
rarea societăţii în direcţia moralităţii?

a) Ştim că în starea naturală, primitivă, liniştea, mul- 
ţumirea şi bunătatea rezultă din armonia perfectă între 
cerinţele omului şi posibilitatea ce are de a şi le satis
face, sau din echibrul între voinţă şi putinţă. In stare 
de brutalitate naturală, cerinţele rămân aceleaşi, puterea 
însă scade, ceeace îl face pe om din bun şi liniştit, bar
bar. Această stare perzistă şi în corpul social, câtă vreme

1) Pestalozzi. Meine Nachforschungen.,. 100.
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acesta nu e decât o continuare a stării de brutalitate 
naturală. Când însă, prin mijlocul educaţiei, tendinţele 
altruiste încep a prepondera în indivizi, atunci, cerinţele 
personale reducându-se, individul începe a fi mulţumit 
cu puterea ce-i acordă societatea întru satisfacerea lor: 
astfel armonia dintre cerinţă şi putinţă finde din ce în 
ce mai mult să se restabilească, aducând după sine 
liniştea şi mulţumirea.

Tendinţa generală va fi, pe de-o parte, să se deprindă 
cei săraci cu pretenţii modeste, pe de altă parte, să se 
convingă cei cari au averea şi puterea în mâna lor, de 
faptul că ei, posedând aceste bunuri, sunt chemaţi a se 
servi de ele la realizarea binelui comun, în special spre 
ameliorarea soartei celor direct dependenţi de ei. Atunci 
săracul va şti să aprecieze şi să utilizeze îmbunătăţirile 
ce i se vor acordă, iar cel sus pus, va consideră pozi- 
ţiunea sa, nu ca un mijloc de a exagerâ cerinţele sale 
egoiste, profitând de mizeria şi slăbiciunea celor mici, 
ci ca o misiune nobilă, care-i impune datoria de a se 
îngriji de soarta acestora, acordându-le sprijinul moral 
şi material necesar. Vedem dar că e vorba de apropie
rea claselor sociale, de nimicirea urei de clasă.

Cu privire la posibilitatea de a atinge acest ţel, Pesta- 
lozzi revine la unicul mijloc salvator; educaţia. Liberta
tea şi binele în societate se bazează pe «mijloacele de 
înnobilarea neamului nostru». Atât clasa de sus, cât şi 
cea de jos trebue să fie «mai cumpătate şi mai înţe
lepte», pentru a le puteă îi accesibil idealul binelui so
cial. Puterea executivă a statului e în această privinţă 
foarte slabă faţă de forţa morală a educaţiei. Familia, 
şcoala şi biserica sunt chemate să realizeze idealul 
umanităţii.
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b) Intervenţia moralităţii e necesară nu numai din 
punct de vedere al ameliorării stării sociale, ci şi ca o 
necesitate psihologică individuală. Starea socială repre
zintă, dupăcum am văzut, o limitare şi o transformare'5a 
însuşirilor naturale ale individului; pornirile instinctive 
sunt slăbite şi subordonate muncii şi Ordinii. Această 
înşelare a omului natural în interesul societăţii trebue 
efectuată atunci când el nu-şi dă încă seama de starea, 
în care se găseşte; «rana sângerândă, pe care o faci 
simţului său animalic trebue să fie aproape vindecată, 
înainte de a ştî (el) ce e stânga sau dreapta» 1). Atunci 
omul acceptă jugul social, fără a îi cunoscut plăcerea 
vieţii naturale şi se simte în stare de a-şi procura o 
compensaţie a stării naturale, pe care n’a cunoscut-o şi 
n’a gustat-o; el profită de toate bunurile stării sociale 
fără a fi chinuit de conştiinţa stării naturale. Mintea 
cultivată ia locul instinctului în conducerea fiinţei sale. 
Starea socială, deşi este o mutilare a fiinţei naturale şi 
o înşelăciune, deoarece facem pe individ să ia drept 
natural aceeace societatea îi împune în mod artificial şi 
forţat, e totuşi absolut necesară şi deci inevitabilă. Starea 
naturală primitivă e de scurtă durată, iar starea natu
rală din epoca brutalităţii e insuportabilă şi nu poate îi 
înlocuită prin altceva decât prin starea socială. Ni se 
impune însă întrebarea, dacă această stare e satisfăcă
toare şi liniştitoare pentru individ, dacă omul în starea 
socială se poate consideră ca o fiinţă desăvârşită. Starea 
socială nu este şi nu poate fi satisfăcătoare nici pentru 
cel măi favorizat cetăţean. Ea distruge armonia naturală 
a forţelor individuale, întrucât impune să se dea o des-

Pestalozzi: Meine Nachforschungen, 118.
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voltare, exagerată unor forfe în detrimentul celorlalte şi 
să se ataşeze forje străine la forjele proprii; şi în schimb, 
nu se dă aproape nimic satisfăcător, căci drepturile, de 
cari se bucură omul în societate, ca atari, nu suni pentru 
fiinja naturală decât ceva iluzoriu şi nu-au pentru ea 
valoare, decât întrucât îi facilitează satisfacerea cerinjelor 
naturale. Starea socială nu e deci o fază nouă în evo- 
lujia fiinjei omeneşti, ci numai o limitare forjată a viejii 
naturale.

Prinurmare, din punct de vedere psihologic, omului 
social îi răpim ceva, fără a-i da nimic în schimb; îi slă
bim în mod considerabil forja instinctivă naturală şi în 
schimb nu-i acordăm decât nişte drepturi necesare, nu 
pentru a-i înlocui forja pierdută, ci pentru a satisface 
cerinjele celei rămase. Vedem dar, jcă nici starea natu
rală nici starea socială nu sunt satisfăcătoare; prima 
din cauza brutalităjii, care ar face viaja insuportabilă, a 
doua din cauza lacunei ce produce în fiinja noastră. 
«Dreptul social nu mă satisface, starea socială nu mă 
desăvârşeşte; eu mă simt tot atât de pujin liniştit pe 
punctul culturii mele sociale, ca şi pe acela al simplului 
instinct animalic» 0

Ei bine, lacuna, pe care mutilarea socială a lăsat-o în 
fiinja lui, trebue să fie acoperită ; iată motivul psihologic, 
care determină forja socială să apeleze la forja morală. 
Locul cedat de instinct îl ocupă voinja liberă şi forja 
morală a individului. Pe ruinele instinctului şi grajie 
experienjei sociale, se convinge omul de eroarea şi insu- 
ficienja "naturii animalice şi ajunge la recunoaşterea 
dreptului moral. Pe ruinele propriei sale naturi îşi clă-

1) Pestalozzi. Meine Nachforschungen, 120.
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deşte omul O nouă viată superioară celei dinlâiu.' «Dreptul 
social calcă în picioare cu toată tăria iiinjei sale bună
tatea slăbită a simţului meu animalic stricat şi clădeşte 
opera sa pe fundamentul instinctului meu distrus, fără 
a luă în consideraţie forţele principale, slăbite, ale naturii 
mele; acestea însă, cari tronau în interiorul meu înnainte 
ca dreptul social să fi apărut pe lume, se reconfortează 
— în adâncul fiinţei mele — prin toate consecinţele ordinei 
sociale şi mă ridică în mijlocul aparentei celei, mai 
joase brutalitati, la forja de a mă reabilita de perversi
tatea mea, prin mine-însu-mi.') Aşadar moralitatea — şi 
deci educaţia morală, condijia sine qua non a moralităţii — 
se impune atât din punct de vedere al ameliorării so
ciale, cât şi ca o necesitate psihologică individuală.

c) Moralitatea este idealul, către care tinde evoluţia 
individuală şi socială, iar starea naturală şi socială sunt 
treptele necesare ale acestei evolujii. Raportul dintre 
aceste trei stări este analog cu acela dintre copilărie, 
adolescentă şi maturitate, dintre copil, adolescent, şi băr
bat. Dupăcum individul nu poate trece dela copilărie la 
maturitate, fără a -fi trecut prin stadiul adolescentei, lot 
astfel nu poate trece omul dela starea naturală la cea 
morală, fără a fi fost mai întâiu supus unei stări inter
mediare, stării sociale. Şi dupăcum adolescenta este sta
diul experienţei şi al şcoalei, care prepară pe om pentru 
maturitate, tot astfel starea socială este epoca de expe
rienţă necesară pentru a face accesibil fiinjei umane 
idealul umanităţii. Oricât de nemulţumit şi strâmtorats’ar 
simfi omul în starea socială, când e condus numai de 
frânele legilor, va trebui să suporte jugul atâta vreme.

1) Pestalozzi: Meine Nachforscliungen, 124—125.
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cât îi va fi necesar pentru a se ridica la o indepen
dentă superioară celei sociale; adică nu se va libera 
decât atunci, când, convins prin experienţă de falsitatea 
şi răutatea brutalităţii animale, pe care se bazează sta
rea socială, va fi ajuns a considera lumea din punctul 
de vedere al influentei, ce exercită asupra înnobilărei 
sale sufleteşti. Aci este punctul de apariţie al autono
miei voinţei şi al legii morale pe orizontul existentei 
umane. Fără a fi trecut însă, ca un elev conştiincios, 
prin şcoala experienţei sociale, omul nu poate atinge pragul 
moralităţii. Dacă el ar considera satisfacţia instinctivă a 
stării naturale şi jugul social ca pe nişte stări false şi 
nedrepte, înainte ca prin experienţa lor să fi devenit 
apt de a recunoaşte dreptul moral, atunci el n’ar fi nici 
cetăţean, nici sălbatic, nici fericit, nici moral, neputând 
fi satisfăcut nici de plăcerea instinctivă, nici de înţelep
ciune. Pestalozzi acordă deci stării naturale şi în speci
al celei sociale o îndreptăţire morală, considerând-o ca 
pe o şcoală a moralităţii libere.

Dar aceste stări, cari condiţionează posibilitatea mo
ralităţii, sunt în acelâş timp cauza, care face imposibilă 
moralitatea pură, deoarece impresiile provocate de ele 
în spiritul uman nu dispar până la moarte şi prinurmare 
individul, .în tot timpul vieţii, nu poate simtî, cugetă şi 
lucră cu totul independent de elementul natural şi cel 
social al fiinţei sale. Moralitatea pură nu e nici psiho- 
logiceşte posibilă, «deoarece e contrară naturii umane, 
în care forţele animale, sociale şi morale nu apar des
părţite, ci strâns legate între, ele», nici favorabilă ome
nirii, căci o atare atitudine unilaterală ar duce la ne
socotirea greutăţilor vieţii sociale, din cauza raportului 
strâns, care ar există între starea de moralitate pură şi



360

Starea de inocentă naturală. «Puritatea completă a mo
ralităţii trebue să ne ducă în mod absolut necesar la 
punctul de plecare şi acesta este, sigur, inocenta omului, 
adică omul fără cunoştinţa răului, a viciului şi a perico
lului» 1). Dupăcum nu s’ar putea suportă consecinţele 
unei stări pur naturale, în care s’ar consideră totul din 
punct de vedere al cerinţelor instinctive, s’au consecin
ţele unei stări pur sociale, în care s’ar consideră totul 
din punct de vedere al interesului egoist, lot astfel liu 
s’ar piiteă suportă consecinţele unei stări pur morale, 
în care s’ar consideră lumea numai din punct de vedere 
al contribuţiei ei la ameliorarea sufletească a omului.

Moralitatea perfectă este analogă inocentei primitive 
din punct de vedere psihologic. Bunătatea, liniştea, 
oroarea de sânge,*încrederea sunt' caracteristice ambe
lor stări. Inocenta naturală e mugurele, iar pefectiunea 
morală fructul. Intre aceste două extreme se găseşte 
omul; el se zăreşte la cele două limite ale existentei 
sale şi trăeşte în mijloc, regretând inocenta trecută şi 
luptând pentru moralitatea viitoare. Puţin cunoaştem din 
moralitatea naturii umane, zice Pestalozzi, afară de munca 
ce depunem la ridicarea acestei fiinţe sdrucinate.

Aceeace deosebeşte starea inocentei naturale de starea 
de moralitate perfectă constă în faptul că prima e in
conştientă şi involuntară, cea de-a doua'e conştientă şi 
impusă de voinfa autonomă. Din punct de vedere obiec- 
tiu, ele ni se prezintă sub aceeaş formă; din punct de 
vedere subiectiv însă, diferenţa este considerabilă, căci 
în cazul inocentei primitive toate calităţile, comune celor 
două stări, sunt un dar al naturii ca şi calităţile fizice.

1) Pestalozzi. NaChforşchungen. 138.
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pe câtă vreme în starea morală, ele sunt câştigate de 
individ prin propria Iui muncă, prin lupta cea mai grea, 
lupta contra propriului său instinct. Calitatea necesară 
omului pentru a tinde către perfecliunea morală — cali
tate, pe care în starea naturală nu o posedă—este forja 
morală.

Sprijinit de energia morală şi sub impulsul acelei vagi 
amintiri a inocenjei naturale sau a conştiinţei despre 
posibilitatea de a exista a unei atare stări, omul se stră- 
dueşte să se ridice cât mai sus deasupra brutalităţii 
naturale, care îşi continuă domnia în starea socială- 
«Munţi de foc distrug frumuseţea de nedescris a ţinutu
rilor din prejur; dar când muntele groasnic, obosit de 
furia lui, se linişteşte, atunci iese omul din caverna sa 
şi îşi consacră viaţa la reconstituirea casei sale arse şi 
la curăţirea câmpului de urmele devastării groaznice: 
aşadar, omul, când în viaţa lui plină de rele se vede
acoperit..., atunci iese din caverna sa şi îşi consacră
viaţa la curăţirea sa proprie de urmele oribile ale bru
talităţii animalice*1) Dacă se va piiteâ ridică sau nu şi 
cât de sus-se va putea ridică, aceasta depinde de inten
sitatea energiei ce posedă şi de forţa adversarului, sau, 
mai exact, numai de prima, deoarece în starea socială 
energia morală stă totdeauna în raport invers cu bruta
litatea; cu cât una creşte, cu atât cealaltă scade şi invers.

Prinurmare, cu cât într’o societate tendinţele morale 
predomină asupra celor egoiste, cu atât membrii, cari, 
o compun, sunt mai aproape de menirea lor umanitară 
şi mai departe de brutalitatea naturală şi invers. Cum. 
însă condiţia primă şi esenţială a prosperării moralităţii

1) Pestalozzi. Meine Nachforschungen...., 140—141.
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este educaţia, ajungem la concluzia că progresul (sau 
regresul) unei societăţi depinde de felul şi întinderea 
educaţiei ce dă membrilor ei. La aceasta se adaogă fap
tul că o stagnare a stării sociale nu e posibilă; aceasta 
nu reprezintă o stare fixă şi de sine stătătoare, ci numai 
un mediu de tranziţie, iar mişcarea ei nu se poate face 
decât în cele două direcjii opuse — brutalitatea sau mo
ralitatea—şi prinurmare, chiar faptul indiferenţei faţă de 
progresul social, faptul că nu se ajută înnălţarea morală 
a societăţii, constitue o contribuţie la regresul social, 
căci societatea, pe deoparte neputând stagna, pe de alta 
parte, nefiind împinsă spre moralitate, forţat va înclină 
spre brutalitate.

4. Legătura între cele trei stări.—Acum, dupăce cunoaştem 
treptele evoluţiei morale a individului şi societăţii, aşa 
cum le înfăţişează Pestalozzi, se impune întrebarea, dacă 
legătura între cele trei stări — naturală, socială şi mo
rală—trebue considerată numai ca un raport de succe
siune, sau şi de coexistenţă; cu alte cuvinte, starea na
turală şi cea socială au pentru natura individului şi 
societăţii numai importanţa unor trepte de evoluţie către 
moralitate, sau sunt în acelaş timp şi nişte elemente con
stitutive ale acesteia? Pestalozzi admite ambele*puncte 
de vedere. Fiecare stare reprezintă mai întâiu un stadiu 
de evoluţie şi devine apoi, pe treapta următoare, un ele
ment constitutiv. In timpul trecerii dela starea naturală 
la cea socială, cea dintâiu reprezintă treapta de evoluţie 
a celei din urmă; odată ajuns însă la starea socială, 
individul posedă adânc săpate în spiritul său urmele 
stării naturale. Când el trece, apoi, dela starea socială 
la cea morală, cea dintâiu devine treaptă de eyoluţie a 
moralităţii; şi când, în fine, stadiul final ă fost realizat
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— în starea morală — elementul social devine şi el, în 
aceleaşi condijiuni ca cel natural, un element constitutiv. 
Natural că elementul moral, ca fiind punctul culminant al 
evoluţiei, predomină pe celelalte două.

Aşadar, omul, la finele evoluţiei sale sufleteşti, e în 
acelaş timp o fiinţă naturală, socială şi morală. Dealtfel, 
dacă avem în vedere baza psihologică a celor trei stări, 
atunci faptele dovedesc coexistenta lor. Intr’adevăr: baza 
psihică a stării naturale e instinctul, a stării sociale 
intelectul, a celei morale voinţa; dar constituţia sufle
tească a omului e bazată pe toate aceste elemente, 
ceeace nu exclude — natural — predominarea unuia din 
elemente asupra celorlalte.

Societatea şi educaţia vor trebui să tină seamă în in
fluenţarea lor, de ambele raporturi (succesiune şi coexis
tentă). La începutul vieţii sale, omul e predominat de 
instinct şi starea lui e asemenea stării naturale a omului 
primitiv; în epoca copilăriei, va trebui deci, pe de-oparte 
să-i desvoltăm simţurile, pe de altă parte să începem a l 
prepară pentru stadiul următor, adică pentru viata so
cială; în epoca adolescentei, individul, pregătit pentru 
societate, culege, prin influenta mediului social, expe
rienţele necesare, pentru a putea păşi mai târziu pragul 
ultimului stadiu; în acelaş timp, e preparat şi în mod 
intenţionat în vederea moralităţii. Dar, în toate epocile 
educaţiei, nu e suficient să avem în vedere numai scopul 
final — moralitatea — căci atunci am tine seamă numai 
de unul din raporturi, ci trebue să acordăm importanta 
cuvenită fiecărei epoci în sine, ca fiind reprezentată su
biectiv de un element constitutiv al fiinţei noastre.

Omul, spre finele evplutiei sale, e în acelaş timp opera 
naturii, a spetei şi a sa proprie. Buna stare a sa, ca
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operă a naturii, se bazează pe viaţa completă -a instinc
tului; ca operă a speţei, pe forţa intelectuală, care mo
difică şi înnalţă tendinţele instinctive; iar, ca operă a sa 
proprie, pe forţa şi puritatea voinţei, care utilizează şi 
forţa intelectuală în vederea înnobilării fiinţei noastre. 
Educaţia trebue să păstreze omului bunătatea sa natu
rală, ca o imagină a inocenţei primitive; trebue să des- 
volte în el, ca fiinţă socială, prin spiritul dreptăţii, şi al 
credinţei, prin cultura inteligenţei şi aptitudinilor speciale, 
capacitatea de a fi un bun cetăţean; ea trebue, în fine, 
«să-l înnalţe, prin abnegaţie, la acea forţă, graţie căreia 
e în stare a restabili fiinţa inocenţei în sine însu şi şi 
a se transforma pe sine iarăşi în creatură paşnică, bună 
şi binevoitoare, cum eră în stare de inocenţă animală».

O atare conexiune a celor trei stări, posibilă din punct 
de vedere, psihologic, este ea admisibilă şi din punct de 
vedere moral? Se pot împăca tendinţele instinctive de 
o parte şi cele sociale, de altă parte, cu voinţă morală? 
Pestalozzi, deşi recunoaşte o atare connexiune — «sie 
sind innigst miteinander verwoben» — totuşi le prezintă 
ca pe nişte elemente atât de opuse unul altuia, încât 
conlucrarea lor armonică la educaţia morală a omului 
e greu de explicat.

Această dificultate dispare, dacă, în loc să considerăm 
cei trei factori izolaţi unul de altul, îi considerăm 
ca elemente ale unui corp şi cercetăm condiţiile alianţei 
lor. Alianţa e pusă sub suveranitatea elementului mo
ral, de unde rezultă că tendinţele celorlalte două ele
mente vor fi aprobate şi încurajate, întrucât se conformă 
principiilor suveranului, sau, cel puţin, nu le contrazic; 
şi vor fi reprobate şi înnăbuşite,^ întrucât se opun 
acelor principii şi ameninţă astfel armonia unirii. Prin-
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urmare, educaţia va întări şi desvoltâ acele însuşiri ale 
stării naturale, instinctive şi ale stării sociale, cari sunt 
favorabile moralităţii şi va căută să le învingă pe cele 
defavorabile stării morale.

Asemenea însuşiri favorabile le constitue, în starea 
instinctivă sau primitivă, inocenta naturală; în starea de 
brutalitate naturală şi socială, conştiinţa posibilităţii de 
a există a inocentei (despre care am vorbit mai sus) şi 
măsurile de ordine şi legalitate, carj, deşi la început sunt 
impuse cu forţa, când omul ajunge să le aprecieze va
loarea şi necesitatea, se supune lor de bună voe. Limi
tarea individualităţii de către lege, devine astfel o limi
tare prin propria voinţă, care cu timpul duce la libertatea 
morală: prin aceasta însă legea nu încetează de a există 
ca măsură socială, ci capătă un caracter moral.

Deasemeni, capacitatea de a munci într’o anumită di
recţie, educaţia fizico-intelectuală generală şi specială, e 
caracterizată moralmente prin aceea că îndeamnă la o 
viată activă şi cinstită. Iată elementele stării naturale şi 
sociale, ale copilăriei şi adolescentei, care vor fi încura
jate. Şi din contră, toate acele însuşiri naturale şi so
ciale, cari îşi aii origina în pierderea inocenjei naturale 
şi deteriorarea fiinjei omeneşti, toate tendinţele egoismu
lui pur şi al brutalităţii, vor fi reprimate.

Astfel se explică posibilitatea armoniei depline a for
ţelor omeneşti, care reprezintă pentru Pestalozzi idealul 
educaţiei şi al culturii.

5. Soluţia lui Pestalozzi în ameliorarea stării sociale. — 
Pestalozzi, în teoriile lui sociale şi pedagogice, a fost 
mult influenţat de Rousseau. Ambii au acelaş punct de 
plecare: pe de-o parte naturalismul, pe de alta pesi
mismul cu privire la starea socială şi culturală a tim-
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pului lor. Ambii au admiraţie pentru starea naturală ji 
oroare fată de societatea timpului, cu diferenţa, că buna 
stare naturală nu durează, după Pestalozzi, decât o clipă.

Modul însă, cum rezolvă Pestalozzi problema amelio
rării acestei stări, diferă de modul cum o rezolvă Rou- 
sseau.

Starea epocii sale o consideră Rousseau că o anomalie, 
deci ca ceva neîndreptătit, fals, a cărui influentă trebue 
cu desăvârşire evitată în educarea generaţiei noi. Pesta
lozzi critică aspru cultura timpului său, dar recunoaşte 
în.principiu cultura socială, chiar sub forma aceea, ca 
un rău necesar, fără de care progresul spre umanitate 
nu ar fi posibil. Privită prin prizma prezentului, starea 
socială trebue reprobată, privită însă prin prizma viitoru
lui, ea trebue aprobată.

Această atitudine a lui Pestalozzi fată de starea soci
ală a timpului, se explică prin solufia ce dă el problemei 
sociale. Nu revenirea la starea naturală, o predică el, 
căci aceasta nu e nici posibilă, din cauză că nu putem 
opri evoluţia omenirii în mersul ei, pentru a o readuce 
la starea primitivă; nu e nici de dorit, deoarece o atare 
stare pur naturală nu poate dură mult din cauza consti
tuţiei psihice a omului natural. Tendinţa către o stare, 
care să stabilească inocenta pe o bază sigură şi acce
sibilă omului social, adică tendinţa către moralitate, iată 
soluţia lui Pestalozzi.

Ideea evoluţiei istorice îl face pe el să fie convins pe 
de-o parte de posibilitatea realizării stării morale, pe de 
altă parte de stabilitatea ei, căci ea reprezintă stadiul 
final.

Teoria lui Pestalozzi, că starea socială, fiind o stare 
de tranziţie, nu poate stagna, ci trebue sau să progreseze
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spre moralitate, sau să revie la brutalitatea naturală, nu 
e în contradicţie cu principiul imposibilităţii unui regres 
al evoluţiei omenirii. Iată dece, starea socială, nefiind 
de cât o continuare a brutalităţii naturale, o revenire la 
starea naturală nu ar reprezenta o transformare de fond, 
ci numai de formă, căci fiinţa omului ar rămâne aceeaş, 
adică tot brutală. Şi, din contră, revenirea dela starea 
socială la starea naturală primitivă, \z starea de inocentă 
naturală, ar reprezenta un regres real; dar o atare reve
nire la puritatea primitivă o consideră Pestalazzi ca 
absolut imposibilă, deoarece aceasta presupune completa 
ignorare a răului, însuşire, care la omul social e înlocu
ită prin contradictorul ei, experienţa răului.

Diferenţa între teoriile celor doi cugetători, cu privire 
la soluţia ameliorării sociale, are drept consecinţă o 
altă diferenţă, aceea privitoare la rolul ce ei acordă 
educaţiei, ca factor important al acelei ameliorări. Pentru 
Rousseau. care predică puritatea stării naturale, educaţia 
e numai paznicul naturii individuale; ea are însărcinarea 
de .a apără natura copilului de influentele rele ale mediu
lui; acţiunea educaţiei este deci mai mult negativă. Pesta- 
lozzi însă —care consideră starea de inocentă naturală 
ca dispărută pentru totdeâuna, iar starea morală ca 
fiind realizabilă numai prin concursul experienţei soci
ale—impune educaţiei sarcina, nu de a feri pe individ 
de influenta mediului, care-i e indispensabilă, ci de a-i 
desvoita energia necesară pentru a aprecia acea influ
entă la justa ei valoare, a o stăpâni şi a se ridica apoi 
deasupra ei, devenind moral. Numai desvoltând forţele 
individuale prin educaţie, vom tinde la ameliorarea socie
tăţii, adică la realizarea umanităţii.

Datoria statului nu este atât'de a ajuta, în mod direct
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poporul, cât mai ales de a-i da posibilitatea âă-şi ajute 
singur. Pestalozzi stabileşte punctul esenjial în rezolva
rea chestiei sociale: educaţia. Formarea unei generaţii 
capabilă şi pricepută la muncă şi conştientă de datoriile 
faţă de familie, patrie şi Dumnezeu, va provoca o stare 
socială mai fericită. Îmbunătăţirile economice şi adminis
trative sunt, fără îndoială, necesare para/e/ cu educaţia; 
ele sunt însă de pujin folos şi pot fi uneori chiar deună- 
toare fără educaţie.

VI. Scopul şi mijloficole educaţiei.

1. Forţele naturii omeneşti. — Pestalozzi deosebeşte trei 
forţe fundamentale ale fiinţei omeneşti: forţa fizică, cea 
intelectuală şi cea morală.

Aceasta din urmă e considerată in sensul de energie 
voluntară, deci ca o forţă necesară moralităţii, dar nu 
morală prin ea însă-şi.

Aceste forţe le găsim la origine numai sub formă de 
germene, de predispoziţie. In aceşti germeni găsim un 
element comun, favorabil acţiunii educative, anume ten
dinţa de desvoltare («die Strebkraft»).

Dupăcum sămânţa pusă în pământ tinde a deveni 
plantă, tot astfel predispoziţia tinde a deveni forţă.

«Omul voeşte orice lucru, pentru care simte că posedă 
forţă şi trebue să voiască, în baza acestor impulsiuni 
interioare. Ochiul voeşte să vadă, urechia să audă, pi
ciorul să umble, mâna să apuce. Dar tot aşa voeşte 
inima să creadă şi să iubească. Spiritul voeşle să cu
gete» 1).

1) Pestalozzi. Schwannengesang. XIV.
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Realizarea acestei tendinje depinde în mare parte de 
educajie, dupăcum încoltirea seminfei şi creşterea plantei 
depind de îngrijirile grădinarului. Omul, împreună cu 
toate forjele sale'su6 formă potenţială, e opera naturii 
creatoare? desvoltarea la actualitate ş\ perfecţionarea lor 
e o necesitate generală a omenirii şi datoria educaţiei.

Natural că, deoarece funcţiunile acestor forţe diferă, 
şi legile lor de desvoltare sunt diferite. Insă, precum în' 
organismul fizic diferitele organe — inima, plămânii, 
etc. —, deşi au fiecare activitatea lor proprie, se unesc 
totuşi prin direcţia unică a organismului, tot aşa şi for
ţele sufleteşti sunt strâns legate, tinzând către acelaş 
scop. In acest sens, vorbeşte Pestalozzi de spiritul co
mun al organismului. El face o frumoasă comparaţie 
între fiinţa omenească şi un pom:

«Priveşte la rădăcina pomului. Pomul, până la cele din 
urmă ramuri, de cari atârnă fructul său, este născut din 
rădăcină. El nu e în fiinţa sa altceva decât continuarea 
neîntreruptă a unor elemente, cari existau deja în rădă
cină. Măduva, lemnul, coaja sunt în cele mai extreme 
ramuri ale pomului aceeaş măduvă, acelaş lemn şi ace- 
eaş coaje, cari existau în rădăcină şi cari, cu o identitate 
neschimbată a fiinţei lor şi chiar a formei, şi fibrelor lor, 
se continuă într’o perfectă şi neîntreruptă legătură, prin 
trunchiu, până la cele mai extreme ramuri ca aceeaş 
măduvă, acelaş lemn şl aceeaş coaje. lată cum toate 
aceste elemente fundamentale ale pomului, neamestecate, 
fiecare despărţit în mod esenţial de celălalt, se desvoltă 
independent, fiecare conform legilor individuale ale fiinţei 
sale...,însă în interiorul lor sunt totuşi unite la o acţiune 
comună, prin care produc rezultatul menirii pomului 
})mctul)». «Ca pe pom văd şi pe om crescând. Imper-

n



370

ceptibil există în copil, chiar înnainte de naştere, germe- 
nele însuşirilor, cari se desvoltă în el în timpul vierii. 
Analog pomului se desvoltă diferitele forje ale fiinjej 
sale..., în timpul întregei vieji, în continuă separaţie 
şi independenţă, ca şi elementele fundamentale ale po
mului. Dar, dupăcum elementele fundamentale ale po
mului, conlucrează în... armonie, prin intermediul spiri
tual nevăzut al organismului său fizic, la realizarea 
rezultatului... tutulor forţelor pomului, la realizarea fruc
tului, tot astfel conlucrează-şi forţele fundamentale se
parate ale întregei cunoştinţi, activităţi, putinţi şi voinţe 
a oamenilor... la cultivarea rezultatului tutulor forţelor 
armonizate ale naturii omeneşti, la cultivarea umani
tăţii....» 1).

Din acest citat constatăm, pe de-o parte că forţele, de 
cari dispune individul sunt îndreptate de către spiritul 
comun al organismului său în aceeaş direcţie, deşi cu 
privire la-modalitatea activităţii lor, diferă mult între ele, 
pe de altă parte, că scopul suprem al educaţiei nu poate 
fi altul, dată fiind această constituţie a sufletului, decât 
umanitatea, adică unitatea armonică a forţelor indi
viduale.

Dar în ce constă acel spirit comun, baza sufletească 
a armoniei forţelor individuale?

Spiritul comun e atmosfera sufletească, mediul psihic, 
în care se desvoltă şi se manifestă forţele omeneşti; el 
le dă acestora directiva, de el depinde coloritul lor mo
ral. Să presupunem, spre ex., doi indivizi înzestraţi cu 
aceeaş forţă fizică, cu aceeaş inteligenţă şi energie vo-

I) Pestţilozzi. Reden an mein Haus. 12 Januar 1818.
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luntară; unul însă fiind însuflejit de credinţa în Dum
nezeu şi iubirea aproapelui, celălalt de sentimete egoiste- 
Deşi forjele lor sunt egale, sigur că rezultatele nu vor îi 
aceleaşi, fiindcă tendinja comună, baza armoniei forţelor, 
nu e aceeaş în ambele cazuri. Forţele sunt la origine 
indiferente din punct de vedere etic. Spiritul comun este 
acela, care le dă un colorit moral sau imoral, după di
recţia ce dă activităţii lor.

Când Pestalozzi zice că iubirea şi credinţa sunt rădă
cina, care face să prospere forţele noastre, el are în 
vedere scopul umanităţii. Dacă am avea drept scop bru
talitatea socială, ar trebui să utflizăm ca rădăcină sen
timentele egoiste. Prinurmare, numai fiind nutrite de ră
dăcina «credinţă şi iubire*, forţele noastre, adică tulpina, 
vor produce ca fruct umanitatea. «Astfel, adevărata în- 
năltare a naturii umane la umanitate isvorăşte din iubire 
şi credinţă. Fără iubire şi credinţă lipseşte capătul firu
lui, dela care porneşte, progresează şi care termină des- 
voltarea umanităţii. Cu-un cuvânt, iubire şi credinţă, sunt 
« şi <') ale culturii naturale către umanitate8. (Schwa- 
nengesang).

Aşadar, analizând idealul educativ al lui Pestalozzi, 
umanitatea, i\ putem defini: unitatea armonică a for
ţelor bazată pe iubire şi credinţă.

2. Legile naturii omeneşti. Cum vom găsi my/oace/epentru 
a realiza idealul educativ? Trebue să ţinem seamă de 
legile naturii omeneşti. Ele vor fi un fir conducător, vor 
arăta limitele, în care poate înîluentâ educaţia. Acest 
raport dintre educaţie şi legile naturale îl consideră 
Pestalozzi analog raportului, ce ar exista între o clădire 
şi o stâncă puternică ce i-ar servi drept bază. Putem 
mări şi înălţă construcţia atât cât e posibil, fără a peri-
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elita legătura dintre aceasta şi stâncă. Orice slăbire a 
acestei legături reprezintă un pericol de prăbuşire pentru 
construcţia noastră; stânca însă rămâne etern neclintită. 
Deci, câtă vreme vom menţine neştirbită legătura dintre 
edificiul educaţiei şi stânca legilor psihice naturale,opera 
educativă va fi, pecât de utilă, pe atât de .solidă.

Vedem aci cum Pestâlozzi, ca un demn predecesor al 
lui Herbart, afirmă necesitatea de a bază pedagogia pe 
psihologie.

Legile eterne, care condiţionează evolujia omului, sunt 
opera lui Dun>nezeu. Cultura variabilă şi neintenţionată 
a forţelor se datoreşte mediului social. Educaţia este 
rezultatul influentei intenHonate, ce o exercită educatorul 
asupra forţelor şi predispoziţiilor omului. Cultura mediu
lui poate fi armonizată cu legile invariabile ale naturii 
umane, educaţia trebue să se conforme lor. De aci ur
mează posibilitatea şi necesitatea unei ştiinţe generale 
a educaţiei.

«Materialul, pe care vrea să-l cultive şi să-l formeze 
educatorul, e însu-şi omul. Deaceea el (educatorul) 
trebue să-l cunoască de aproape şi exact pe acesta, ca 
un grădinar bun, care vrea să cultive cu pricepere cele 
mai delicate plante, decând răsar până la coacerea fructe
lor lor... Nu există pe pământ nido carieră, care să pre- 
-supue o mai adâncă cunoaştere a naturii omeneşti şi o 
mai mare capacitate şi abilitate de a o trată». (Ein 
Wort).

Pestâlozzi recunoaşte că teoria fără practică nu e su
ficientă, dar consideră teoria ca o stea conducătoare, 
fără de care educatorul e totdeauna expus să rătăcească 
drumul. El se plânge că tocmai ştiinţa pedagogică a 
Jămas în urma tuturor celorlalte ştiinţe. Printre oamenii
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de ştiinţă, şi în special societăţile ştiinţifice, cari studiază 
cu atâta zel natura şi felul de viată al celei mai neîn
semnate insecte, nimeni, zice Pestalozzi, nu şi-a propus 
rezolvarea problemei desvoltării şi cultivării însuşirilor 
naturii omeneşti. Nu numai că nu există o secţie speci
ală pentru studiile pedagogice, dar nici nu se observă 
tendinţa de-a atrage în cercurile ştiinţifice oamenii, cari 
s’au consacrat cercetărilor pedagogice.

Pestalozzi cere ca chiar statul să încurajeze cerîetă- 
rile pedagogice şi să ajute la răspândirea culturii peda
gogice.

3. Desvoltarea fiecărei forţe prin ea însă-şi. O primă şi 
esenţială consecinţă a normei, după care, la stabilirea 
măsurilor educative trebue să ne conformăm legilornatu- 
rale ale fiinţei npastre, este următorul principiu general, 
deci valabil pentru toate ramurile educaţiei (intelectuală, 
morală şi fizică):

Fiecare forţă - trebue să se desvolte, sau prin sine 
însă şi, sau cu ajutornl unor forţe străine, însă de aceeaş 
natură.

Astfel, credinţa trebue desvoltată prin credinţe, iubirea 
prin iubire, nu prin raţionamente asupra dogmelorreligi- 
oase şi sentimentelor altruiste, iar raţiunea trebue des
voltată prin cugetare, nu prin memorarea unor lucruri 
neînţelese. Orice forţă se desvoltă deci prin exercitare: 
forţa fizică prin exercitarea muşchilor, cea intelectuală 
prin exercitarea" judecăţii, cea morală prin formarea de
prinderilor voluntare.

«Credinţa trebue desvoltată tot prin credinţă şi nu prin 
cunoaşterea obiectelor cugetării san a legilor ei; iubirea 
prin iubire şi nu prin cunoaşterea amabilităţii şi a iubirii;
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Pe asemeni şi arta trebue desvoltată prin putinţă şi nu 
prin vorba inutilă asupra putinţii»').

Iată un adevăr pedagogic necontestabil, dar totuşi nu 
destul aplicat în practica şcolară de azi.

Odată stabilit acest principiu general referitor la toate 
forţele, să ne ocupăm de educaţia fiecărei forteîn parte, 
căciştim că fiecare se desvoltădupă legi şi prin mijloace 
proprii.

VII. Educaţia morală.

1. Formarea dispoziţiei sufleteşti favorabilă moralităţii. 
Mijloacele fundamentale, de care-dispune educaţia mo
rală sunt trei: întâiu producerea unei dispoziţiuni sufle
teşti favorabilă moralităţii, al doilea, exercitarea morali
tăţii, formarea bunelor deprinderi; şi al treilea stabilirea 
maximelor morale. Aceste mijloace sunt considerate ca 
succesive; nu se poate aplica al doilea înnaintea primu
lui, nici cel din urmă înnainte de a fi aplicat pe cele două 
premergătoare. Dece impune Pestalozzi aceste măsuri şi 
pentru ce în această ordine?

Primele începuturi ale vieţii morale--la copil —nu pot 
fi susţinute de convingeri morale raţionale (ca la omul 
matur). Se pot produce însă o serie de sentimente favo
rabile vieţii morale, datorită, pe deoparte intuiţiei morale, 
ce-i procură copilului viaţa familiară, pe de alta, legă
turilor afective instinctive dintre copil şi părinţi. «Familia 
educă prin fapte vii, nu prin cuvinte».

Pe baza acelor sentimente e posibilă exercitarea mo
ralităţii, spre deosebite de formarea deprinderilor pe cale

1) Pestalozzi. Reden an mein Haus 1818.



375

pur mecanică, disciplinară, adică fără conştiinja valorii 
morale a faptelor executate. Sentimentele acelea — în 
lipsa normelor rajionale — fac posibilă o motivaţie afec
tivă a actelor, le dă acestora un colorit moral.

Pestalozzi nu admite deci să se desvolte la început 
mecanismul actului voluntar, fără să se Jie seama de 
elementul moral.

Maximele morale presupun celelalte două elemente, 
căci: a) fără o intui{ie prealabilă a faptelor vii, maxi
mele ar fi lipsite de conţinut, b) fără sentiment, nu ar avea 
putere de 'motivajie, ar rămâne nişte precepte inutile, 
c) fără deprinderi (exercijii) nu ar avea puterea executivă 
ar fi norme irealizabile.

Să ne ocupăm acum de fiecare din cele trei măsuri 
educative în parte.

1. Cum se cultivă în sufletul copilului acea dispOzijie, 
favorabilă moralităji?

a) Prima condiţie pentru aceasta este perceperea in
tuitivă a iubirii, care face să încolţească în sufletul co
pilului germenele natural al acestui sentiment. Numaj 
cine a fost iubit poate să iubească. Postalozzi consideră, 
cu drept cuvânt, raportul între mamă şi copil, ca făcând 
posibilă acea intuiţie a iubirii, căci îngrijirile şi des- 
merdările mamei sunt primele şi cele mai sincere mani
festări de iubire ce poate percepe omul. Tot din acest 
raport, şi în legătură cu iubirea maternă, isvorăsc şi 
sentimentele de încredere, recunoştinţă şi supunere. Orice 
temere şi nelinişte a copilului le potoleşte mama, fie 
prin înlăturarea cazurilor, fie prin alintări; astfel se deş
teaptă şi începe a se desvolla în sufletul IwUncrederea. 
Orice necesitate a copilului este satisfăcută cu ajutorul 
mamei: ea îi'potoleşte foamea, ea îi potoleşte setea, ea
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îl adoarme. Această intervenjie a mamei la toate cerin
ţele copilului produce primele licăriri ale recunoştinţei. 
Condiţia supunerii este răbdarea şi pe aceasta din urmă 
o capătă copilul numai gratie faptului că pentru satis
facerea celor mai multe cerinţe ale sale e nevoit să aş
tepte ajutorul mamei, ceeacg cu timpul, îl face să devie 
răbdător. Din răbdare se desvoltă mai târziu supune
rea—graţie opoziţiei ce întâmpină voinja copilului, din 
partea legilor obiective.

Credinţa apare dupăce sentimentul principal, iubirea 
şi cele secundare: încrederea, recunoştinţa, supunerea, 
au prins rădăcină în sufletul omului. Nimeni nu poate 
iubi pe Dumnezeu înainte de a îi iubit oameni, «căci 
cine nu- iubeşte pe fratele său, pe care-1 vede, cum va 
putea să iubească pe tatăl din cer, pe care nu-1 vede.?».

Dacă am cerceta origina acestui raport dintre mamă şi 
copil, de care depinde dispoziţia către moralitate, am 
găsi-o într’o forţă instic^tivă; şi atunci ne întrebăm: cum 
poate Pestalozzi deriva moralitatea, care aparţine naturii 
raţionale, dintr’un ifistinct aparţinând naturii animale? 
La această obie.cţiune ne-ar răspunde Pestalozzi, că în
grijirile şi alintările materne, deşi satisfac o necesitate 
instinctivă, sunt în perfectă armonie cu cerinţele fiinjei 
raţionale. Ele sunt întemeiate pe un fond sufletesc şi 
stimulate de instinct şi «deci nu sunt o consecinţă a 
asupririi însuşirilor înnalte, nobile, de către poftele cărnii 
şi sângelui, ci numai o conlucrare a cărnii şi sângelui, 
la rezultatul, către care tinde spiritul şi inima»1)-

b) Acel raport dintre copil şi mamă, care provoacă 
în sufletul celui dintâiu deşteptarea sentimentelor favo
rabile moralităţii, presupune imposibilitatea copilului de

4) Pestalozzi. Schwanengesang. XIV.
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a-$i satisface singur cerinţele fiinţei sale şi, deci, necesi
tatea ajutorului matern. Raportul, carereprezintă la copil 
baza sentimentelor morale, depinde de influenţa ce mama 
e capabilă să exercite asupra copilului; cu cât această 
influenţă creşte, cu atât baza devine mai solidă, cu cât 
influenţa scade, baza se slăbeşte. Astfel se ajunge la 
concluzia că trebue să se tindă a mări influenţa mamei 
asupra copilului, pentru a menţine la aceasta sentimen
tele favorabile moralităţii. Dacă însă analizăm condiţiile, 
cari fac posibilă atât existenţa, cât şi creşterea influenţei 
materne, vedem că un atare act nu stă în puterea noa
stră. Intr’adevăr, influenţa mamei nu depiride numai de 
îngrijirile şi iubirea ce aceasta le manifestă pentru copilul 
său, ei mai ales de lipsa de forţe necesare pentru satisfacerea 
cerinţelor sale, la copil, sau mâi bine zis de disarmonia din
tre cerinţă şi putinţă. Câtă vreme forţele copilului se găsesc 
într’o stare ăe potenţialitate, putinţa copilului depinde de 
mamă, care înlocueşte forţelelui încănedesvoltate; cu cât 
însă forţele copilului se desvoltâ, necesitatea intervenţiei 
materne devine mai mică şi deci influenţa mamei începe 
să scadă; şi cu cât cresc mai mult forţele unuia, cu atât 
scade influenţa celuilalt. A menţine la acelaş nivel sau 
a mări influenţa maternă ar însemna a împiedică evo
luţia individualităţii copilului, ceeace nu ar fi posibil, 
deoarece legi naturale necesare s’ar opune acestei ac
ţiuni, pe lângă faptul că ar fi contrariu scopului uma
nitar. lată dece fundamentul primitiv al sentimentelor 
favorabile moralităţii se slăbeşte, pe măsură ce creşte 
puterea proprie a individului. Mai mult, individul este 
ameninţat nu numai cu pierderea unor însuşiri bune, ci 
şi cu apariţia unor însuşiri rele, căci pe măsură ce forţa 
lui ia o desvoltarS mai mare, el pătrunde mâi adânc în
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lume, în mediul social, unde sentimentele egoiste-predo
mină pe cele morale. Aşadar, paralel cu slăbirea funda
mentului moralităţii, se întăreşte baza egoismului- dacă 
nu luăm măsuri pentru evitarea acestui rău. Ce măsuri 
putem luă?

Va trebui să înlocuim fundamentul primitiv al senti
mentelor morale, printr’un alt fundament mai solid. 
Punctul de unire între slăbiciunea individuală şi senti
mentele morale eră mama, punctul de unire între forfa 
individului şi moralitate este credinţa în Dumnezeu.

Dacă se inspiră individului credinţa, el se va convinge 
că, dacă ajutorul mamei nu-i mai e necesar, are totuşi 
nevoe de ajutorul fiinţei supreme, de care depinde soarta 
tutulor oamenilor şi dacă mama nu-1 poate ocroti, prin 
credinţă îşi va dobândi ocrotirea cerească.

Iubirea, încrederea, recunoştinţa şi supunerea către 
părinţi se extind şi asupra lui Dumnezeu şi cu cât sfera 
acestor sentimente devine mai mare şi obiectul lor mai 
depărtat, cu atât caracterul lor moral altruist devine mai 
pronunţat, iar coloritul egoist dispare mai mult. Când 
acele sentimente erau adesea provocate de necesităţi 
zilnice, ele căpătau un caracter egoist foarte pronunţat, 
pe lângă cel altruist inerent lor, căci nu putem considera 
în niciun caz sentimentele de iubire şi recunoştinţă ca 
pur egoiste; — cu cât însă ajutorul strein devine mai 
puţin necesar, deci interesul personal mşi puţin pronun
ţat şi cu cât obiectul acelor sentimente e mai depărtat 
de simţurile omului, cu atât cele dintâiu tind mai mult 
la purificarea elementului altruist prin slăbirea celui 
egoist. Pe măsură ce iubirea desinteresată, sau mai pufin 
interesată, provocată de credinţa în Dumnezeu, devine 
mai pronunţată, ea pătrunde mai adânc fiinţa umană:
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omul devine morali este deci capabil să fie însuflejit de 
sentimente altruiste faţă de toji semenii; el serveşte 
astfel umanităţii.

Dacă din contră, se neglijează educaţia religioasă, 
atunci forţa individuală, care nu poate stagnâ, ci trebiie 
să se desvolte într’o direcţie, va fi atrasă de răul social, 
care conduce pe individ la egoism şi mijloceşte astfel 
legătura între forjele lui (cari dupăcum am văzut mai 
sus, sunt indiferente din punct de vedere moral) şi ele
mentul sensual-egoîst al fiinjei sale. Aşadar, forja indi
viduală poate evolua spre două puncte contradictorii: 
unul e moralitatea, celălalt egoismul. Puntea de trecere 
la primul punct i-o dă educajia religioasă, la cel d’al 
doilea mediul social stricat. Dacă nu ne vom grăbi să-i 
construim din vreme puntea către moralitate, îndemnân- 
du-1 să o treacă, mediul social va construi puntea sa la 
prima ocazie binevenită, iar individul, neputându-şi stă
pâni forja, care tinde la desvoltare, va trece pe această 
punte, mergând cu paşi repezi spre egoism.

Odată trecută însă puntea moralilăjii, mediul social 
departe de a-1 seduce, îi va întări caracterul.

Credinja religioasă va fi cultivată tot pe calea intuiţiei. 
Pestalozzi atrage atenţia asupra exemplelor ce trebue să 
dea părinţii: copilul e bine 5ă vadă pe părinji rugân- 
du-se; să audă vorbindu-se de Isus Chrlstos, de viaja 
sa exemplară şi de moartea sa sublimă. Ziua Domnului 
să-i pară din prima copilărie o zi solemnă, consacrată 
lui Dumnezeu. Cântecele religioase, sunetul clopotelor 
dela biserică să facă asupra lui o impresie profundă şi 
să-i deştepte în mod sensibil respectul pentru Dumnezeu.
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«Dupăce l-a învăţat la sânul ei să gângăvească numele 
lui Dumnezeu, (mama) îi arată dragostea? universală în 
soarele ce răsare, în râulejul ce murmură, în fibrele 
arborelui, în frumuseţea florilor, în picăturile de rouă. 
li arată atotputinta dumnezeiască în el însu-şi, în razele 
ochilor lui, în mlădierea articulatiunilor sale şi în sunetul 
glasului lui. Ea (mama) îi arată pretutindenea pe'Dum- 

Tiezeu şi oriunde îl vede copilul, inima lui se înnaltă şi 
văzând pe Dumnezeu în lume, el iubeşte lumea. Bucuria 
ce-i cauzează lumea lui Dumnezeu se amestecă în copil 
cu bucuria ce-i dă Dumnezeu. El îmbrăţişează pe Dum
nezeu şi lumea şi pe mama. sa într’un singur şi acelaş 
sentiment».1) *

:i<

c) Cu privire la raportul dintre morală şi religie, Pe- 
stalozzi, ca şi Kant, consideră religia ca fiind în strânsă 
legătură cu morala. Rădăcina religiei este morala. Ele
mentul etic caracterizează religia adevărată; cultul exte
rior, care se referă Ia simţuri, e opus acesteia, el nu 
poate fi admis decât cel mult ca o treaptă a evoluţiei 
religioase, după cum starea naturală şi cea socială sunt 
trepte ale evoluţiei morale. După cum însă, aceste două 
stări continuă a îi reprezentate şi în starea morală, căreia 
îi sunt subordonate, tot astfel cultul se menţine şi în re
ligia adevărată, fiind însă cu totul subordonat acesteia 
şi referindu-se numai Ia formă, fără a atinge cât de puţin 
fondul religios. Această intervenţie a cultului e necesară 
pentru a da simţurilor o direcţie paralelă direcţiei ce ia 
natura divină a omului şi a le împiedică astfel de a se 
opune tendinţelor acesteia. Am putea defini teoria reli
gioasă a lui Pestalozzi religie etică, sau religie umani-

1) Pestalozzi: Cum îşi instruieşte Ghertruda copiii.
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tară, întrucât şi aci, ca în toate teoriile lui, steaua con
ducătoare e umanitatea. Şi, cum umanitatea în toate ma
nifestările ei presupune moralitatea, tot astfel şi sub 
forma umanităţii religioase presupune existenţa moralităţii. 
«Credinţa în Dumnezeu ia naştere din iubirea binelui»1).

«Perceperea moralităţii duce la presimţirea mâinii eterne, 
care planează deasupra noastră, la credinţa într’un sus
ţinător al ordinii morale universale»2). «Sentimentele 
morale sunt baza sentimentelor religioase»3). Cu privire 
însă la fiinţa religiunii, Pestalozzi se separă de Kant, 
deoarece se separă de acesta şi cu privire la fiinţa 
moralităţii. Pestalozzi bazează morala şi religia, nu pe 
o lege construită din principii raţionale, ci pe sentiment. 
«Simplitatea şi inocenţa, sentimentul pur uman de re
cunoştinţă şi iubire este isvorul credinţei» ‘).

«Dumnezeul creerului meu e o himeră; nu cunosc 
nlciun Dumnezeu decâţ Dumnezeul inimii mele»5). De 
aci rezultă că educaţia religioasă, ca şi cea morală, nu 
poate fi făcută pe cale in'telectuală; «Cercetarea ştiinţifică 
nu e drumul către adevărata credinţă în Dumnezeu»0). 
Uimirea înţeleptului faţă de adâncimile creaţiunii... nu e 
cultivarea omenirii către această credinţă... Dumnezeu 
tatăl, existenţa lui Dumnezeu în coliba omului, Dum
nezeu în adâncul fiinţei mele, — Dumnezeu dătătorul 
bunurilor şi mulţumirilor vieţii mele, aceasta este cultura 
omenirii către credinţă»7).

1) Pestalozzi. Werke, IX, 287.
2) Pestalozzi. Werke, IX, 288.
8) Pestalozzi, Werke, IX, 146.
4) Pertalozzi, Abendsstunde eines Einsiediers., Satz 86.
5) Pestalozzi. Werke., IX, 157.
6) Pestalozzi. Werke. 111,321.
7) Pestalozzi. Abendsstunde eines Einsiediers, Satz 81—82.
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Această fundare a moralei şi a religiei pe sentiment, 
la Pestalozzi, nu trebue confundată cu sentimentalismul 
pietiştihr. Pestalozzi dă liumai o' bază intuitivă ade
vărului religios, în contradicjie cu raţionaliştii, cari îi dau 
o bază raţională. El consideră credinţa ca un act senti
mental, ca o convingere .intuitivă. Acest caracter intuitiv 
al credinţei religioase explică faptul că ea poate servi 
ca putere salvatoare a moralităţii, în momentele critice 
ale decăderii influenţei materne; căci un sistem religios 
raţional nu ar fi nici accesibil individului la acea epocă 
a evoluţiei sale, nici propriu pentru a combate în mod 
energic atracţiile seducătoare ale mediului social.

Cum se face însă că religia, care presupune morali
tatea, poate fi un element ajutător al evoluţiei morale?

Această contradicţie e numai aparentă, câc\ în momentul, 
când intervine credinţa religioasă, bazele primitive ale 
moralităţii — iubirea şi recunoştinţa copilului faţă de 
mamă — există, iar credinţa stabilită pe aceste baze e 
şi ea primitivă. Dar această completare a moralităţii 
primitive stimulează creşterea şi perfecţiunea ei,de unde 
rezultă lărgirea bazei morale a religiunii. Aşadar, nu se 
clădeşte întăiu întreaga bază morală şi apoi edificiul re
ligios, ci la fiecare porţiune de bază se adaogă porţiunea 
de edificiu, pe care aceea o poate suportă; deci, cu cât 
baza se lărgeşte, cu atât edificiul se înnalţă. Dealtfel, 
dacă am voi să clădim întâiu baza completă şi apoi să 
ridicăm edificiul, am ajunge la concluzia că educaţia 
religioasă trebue făcută la bătrâneţe, dat fiind că gradnl 
cel maiînnalt posibil de moralitate nu-1 poate atinge indi
vidul decât la maturitate.

2. Exercitarea moralităţii. Odată realizată dispoziţia sufle
tească favorabilă moralităţii, urmează exercitarea (în
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marginile posibilităţii) moralităţii. Adică, odată ce indi
vidul posedă până la un oarecare grad sentimentele de 
iubire, recunoştinţă, eţc., trebue să-l deprindem cu mani
festarea sinceră a acestora, în raporturile sale cu familia 
şi mediul social înconjurător. Un exemplu de provocare 
la fapte bune ne povesteşte Pestalozzi din propria lui 
experienţă. Cu ocazia unei nenorociri (arderea Aldorf-ului) 
când o mulţime de copii rămăsese pe drumuri, Pesta
lozzi expune şcolarilor săi situaţia şi apelează la mări
nimia lor, pentru a-i decide să-şi împartă bunurile cu 
copiii oropsiţi de soartă. El îi face însă atenti că insti
tutul lor nu are fonduri suficiente şi nu se ştie dacă, 
primind vreo 20 din acei copii, li se vor spori fondurile. 
«Din cauza acestor copii, afi putea fi puşi în poziţia de 
a trebui să lucraţi mai mult, să căpătaţi mai putină mân
care şi chiar să vă împărţiţi hainele cu ei». Le spune 
apoi să nu-i primească între dânşii, decât în cazul când 
sunt dispuşi să rabde cu mulţumire şi în mod sincer, 
toate aceste neajunsuri cauzate de mizeria lor. Dupăce 
Pestalozzi îi pune să-repete cele spuse de el, pentru a 
se convinge că au pătruns bine chestiunea, primî urmă
torul răspuns: «Da, da, chiar dacă va trebui să mâncăm 
mai rău şi să lucrăm mai mult şi să împărjim hainele 
noastre cu ei, totuşi ne bucurăm dacă vin».

Din acest caz putem uşor constata că Pestalozzi nu 
se adresa atât raţiunii, cât sentimentului copiilor şi nu 
tindea atât la stabilirea unei maxime morale, cât la efec
tuarea unui act moral. Căci convingerea lui foarte justă 
este că maximele şi legile morale, pentru a poseda pu
terea de convingere şi influenta practică asupra voinţei 
noastre, presupun ca o condiţie «sine qua non» senti
mentele şi actele morale. Dealtfel, preceptele morale nu
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pot fi accesibile copilului sub forma de no{iuni abstracte, 
ci numai pe cale intuitivă; însă intuiţia moralită]ii nu 
poate rezulta, decât din perceperea şi executarea actelor 
morale. Instrucţia morală abstractă nu poate fi accesibilă 
decât la o opocă înaintată, când sentimentele şi obice
iurile au ajuns la o desvoltare mare şi au luat o direc
ţiune anumită, pe care cu foarte mare greutate o mai 
putem schimbă. Ce influentă pot avea noţiunile morale 
abstracte asupra unui om, care nutreşte în suflet senti
mente egoiste şi e deprins cu fapte imorale? Ilustrarea 
desăvârşită a teoriei intuiţiei morale o găsim în «Leo- 
nard şi Ghertruda».

3. Extragerea maximelor morale. — Din prelucrarea ma
terialului intuitiv formăm noţiunile morale, prin genera
lizarea experienţei dobândite ajungem la precepte morale.

Nu vom încercă să stabilim alte precepte, decât acelea, 
pentru a căror intuiţie, elevul posedă experienţa nece
sară. Numai pornind dela faptele bune şi rele ale ele
vului şi ale celor din jurul lui, vom ajunge să-i procurăm 
norme morale cu putere de convingere.

Dar, pentruca din legătura faptelor să rezulte precep
tul moral, ele trebue să fie sancţionate. Ei bine, şi sanc
ţiunea o căpătăm tot pe cale intuitivă, adică prin inter
mediul sentimentelor altruiste. Numai posedând un ma
terial intuitiv suficient şi variat, cântărind valoarea lui 
in balanţa sentimentelor altruiste şi sistematizându-l 
după norma. obţinută prin această cântărire, ajungem 
să procurăm elevului principii morale cu o reală influ
entă asupra caracterului. Această formulă cuprinde, cred, 
toate condiţiile, esenţiale pe care le pune Pestalozzi 
educaţiei morale.

4. Aceeace a determinat pe Pestalozzi să utilizeze toate
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facultăjile psihice în educaţia morală, nu e numai mo
tivul metodei, ci şi faptul că el avea drept scop educativ 
ca întreaga fiinţă omenească să fie pătrunsă de mora
litate..El nu e mulţumit cu. moralitatea raţională, curii e 
cea kantiană care, departe de a căută să şi asigure 
concursul naturii afective, o respinge chiar în cazul când 
i s’ar oferi fără greutate; dar nici cu o moralitate ba
zată numai pe sentiment nu se împacă Pestalozzi, deşi 
sentimentul are rolul de căpetenie în sistemul lui. El 
doreşte ca toate facultăţile nctastre să conlucreze în ve- 
derea scopului moralităţii; idealul lui poate îi considerat 
ca o simfonie morală, în care ar concertă toate elemen
tele fiinţei . noastre. Pestalozzi consideră sentimentele 
şi obiceiurile morale nu . numai ca nişte trepte ale evo
luţiei maximelor şi legilor morale raţionale, cari şi-ar 
pierde deci valoarea odată cu realizarea principiilor ra
ţionale, ci şi ca elemente constitutive ale moralităţii, cari 
se menţin, chiar dupăce s’a săvârşit evol.uţia morală. 
Raportul dintre elementele moralităţii e analog cu ra
portul ce am constatat mai sus între starea naturală, 
cea socială şi cea morală.

Rezumat schematic:

Os
t

1. Producerea unei dispoziţii sufleteşti favora
bilă moralităţii. Sentimente bazate pe intuiţie şi 
instinct.

2. Exercitarea moralităţii. Formarea buhelor de
prinderi.

3. Extragerea maximelor morale din materialul 
intuitiv.

26
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VIII. Ediicaţi.a intelectuală. •

1. Cultura formală. — Dacă scopul general al educaţiei 
intelectuale va fi desvoltarea îor]ei intelectuale şi dacă 
orice forfă se desvoltă prin ea însă-şi, adică prin exerci- 

: tare,,şi inteligenta se va formă prin exerciţiul inteligen
tei. Aceasta însă nu e posibil, fără un material de cu
noştinţe, care să mijlocească punerea în funcţiune a in
teligentei. Instrucţia e deci considerată ca un mijldc, care 
serveşte la producerea de^energie intelectuală, tot aşa 
cum combustibilul serveşte la producerea energiei calo
rice. Acesta e principiul culturii formale. «Formula în- 
vătământuluf (metoda) trebue să provoace .activitatea 
spontană a elevului». «Instrucţia nu trdbue să introducă 
nimic gata în sufletul copiilor, ci numai să desvolte for
ţele existente în ei. şi datorită cărora vor asimilă aceeace 
le vine la. cunoştinţă,' considerând elementele astfel do
bândite ca pe un capital câştigat prin propriile lor forfe 
şi nu ca ceva străin de puterea lor, impus din afară», 
(Aci e indicată şi metoda activă).

«Aşa numita instrucţie o consider în primul rând ca 
pe un exerciţiu al forţelor sufleteşti^.

Pestalozzi e primul pedagog, care . a formulat precis 
acest principiu. Indicaţii cu privire la cultura formală 
găsim însă şi înnainte de Pestalozzi la Montaigne Des- 
cartes; apoi la Kant, care deosebiâ forţele sufleteşti 
(Verstandeskrăfte) în inferioare (Untere Verstandeskrăfte) 
— percepţia, imaginaţia, memoria şi atenţia — şi. supe
rioare (Obere Verstandeskrăfte) — intelectul, care aplică 
noţiunile înnăscpte sau dobândite, judecată care stabileşte, 
raporturi şi raţiunea, care cercetează cauzele ultimă.

Kant cere cultivarea tutulor acestor forte.
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Deasemeni la neoumanişfi găsim indicat principiul 
culturii formale. Ei urmăreau, nu numai regenerarea spi
ritului modern prin mijlocul culturii clasice, ci şi culti
varea inteligentei, desvoltarea judecăjii. Pentru aceasta 
recomandau în special gramatica limbii vechi, precum şi 
traducerile din şi în limbile clasice. Unii neoumanişti 
considerau gramatica drept o introducere în logică.

Conform principiului culturii formale pretinde Pesta- 
lozzi ca în orice ştiinjă să avem în vedere întrucât ş\ 
care dintre elementele ce o compua servesc la desvol
tarea forţei intelectuale, deci indirect, la realizarea sco
pului educativ şi cari servesc ca material pentru studiul 
acestei ştiinţe, sau ca mijloace de aplicare a forţelor. 
Numai dupăce vom fi acordat atenţia cuvenită primeloi 
elemente, vom insistă asupra acelor din urmă. Inversând 
această ordine, instrucţia distruge armonia forţelor; în 
loc de a o favoriza, căci cunoştinţele grele şi munca 
impuse spiritului, înainte ca forţa intelectuală să fi fost 
suficient desvoltată pentru asimilarea celor dintâiu şi 
executarea normală a celei din urmă, nu pot produce 
decât desordine şi discordie în loc de ordine şi armonie. 
Iată dece Pestalozzi subordonează educaţia intelectuală 
spec/a/a — cunoştinţele technice necesare activităţii prac
tice a individului — educaţiei intelectuale generale (des
voltarea energiei intelectuale, nu a unor cunoştinţe enci
clopedice, cari pentru miilţi reprezintă cultura generală). 
Pestalozzi menţionează''»şi rolul important al instrucţiei 
ca factor indirect al desvoltării sentimentelor şi al ener
giei practice.

lată un principiu — desvoltarea energiei înainte de 
cunoştinţele speciale--care-odată apărut în pedagogie, 
nu mai putea fi înlăturat, deoarece se impune prin ne-
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cesitatea logică şi practică. RaJiUnea ne spune că ştiinja, 
pentru a putea progresă şi a putea îi utilizată, presupune 
energie intelectuală, morală şi fizică, iar experienja ne 
dovedeşte că toată cultura, pe care o dă familia şi şcoala, 
nu'reuşeşte să formeze caractere umane, dacă nu des- 
voltă şnergie. Intâiu trebue să punem f/nn/a în serviciul 
educaţiei şi apoi educafia \n serviciul ştiinţei. Intâiu trebue 
să utilizăm cunoştinţele elementare şi metodice pentru 
a stimula desvoltarea forţelor, pentru ca apoi să utilizăm 
ebergia astfel căpătată pentru a produce şi aplica ştiinţa. 

Educaţia speaa/ă—miijloacele de aplicare şi utilizare 
a forţelor — este admisă de Pestalozzi, numai dacă e 
influenţată de tendinţe altruiste, umanitare, adică dacă 
are drept bază iubirea şi credinţa, fondul comun al tu- 
tulor tendinţelor educative'umane. Aceeaş educaţie spe
cială, am putea zice profesionistă, poate duCe la rezul
tate cu totul contrarii dupăcum serveşte la satisfacerea 
cerinţelor unui caracter egoist sau la acela ale unui ca
racter moral. Aceeaş muncă, atât cantitativ cât şi cali
tativ, poate servi uiciul san virtutea, dupăcum individul, 
care foloseşte roadele acelei munci, are în vedere numai 
necesităţile, chiar vicioase, proprii, sau e un tată, fiu, 
frate, etc., conştient de datoriile ce are fată de ai săi. 
Se poate de asemeni ca un om să se ocupe de ştiinţă 
din vanitate şi interes personal, sau având în vedere 
scopuri umanitare. S’ar puteă obiectă că din moment ce 
specialitatea presupune energie, iar indivizii dotafi cu 
energie sunt caractere superioare celor lipsiţi de ea, 
munca unui om vicios nu poate fi egală cu aceeea a 
unui om virtuos, care posedă energie mai multă ca cel 
dintâiu. Da, însă această diferenţă de energie se poate 
referi la moralitate; se poate deci ca, amândoi având
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aceeaş sau aproape acefeaş forjă fizică şi intelectuală, 
unuia din ei să-i lipsească forja morală. Această dife- 
renjă nu va împiedică— mal ales înt’o carieră practică — 
egalitatea muncii lOr din punct de vedere al scopului 
direct, inerent acelei munci; deşi din punct de vedere 
moral-social ea reprezintă o adevărată prăpastie între 
activitatea unuia şi ă celuilalt. De aci rezultă că edu- 
cajia intelectuală şi fizică, chiar când e hună, e departe 
de a fi suficientă, dacă nu e susjinutâ de forja morală.

2. Trecerea dela intuiţn la' noţiuni. — Tot în conformitate 
cu legile psihice, stabileşte Pestalozzi principiul că ins
trucţia trebue să fie o trecere continuă dela intuiţii sen
sibile la noţiuni clare, dela experienţă la abstracţiune.

Enunjând acest principiu, Jin să atrag atenjia asupra 
unei confuzii ce se face adesea, afirmându se că Pesta
lozzi ar fi insistat prea mult asupra intuijieişipreapujtn 
asupra abstracjiei, adică’asupra funcjiunii logice. De fapt, 
el accentuiază deopotrivă importanja ambelor funcjiuni. 
Relativ la intuiţie zice: «Orice judecată, care să repre
zinte pentru individul ce o exprimă, o convingere ade
vărată, trebue să se desprindă în mod firesc — neforjat— 
din cunoaşterea, clară a. cauzelor, care au produ-s o 
(intuijia clară a obiectelor şi raporturilor lor), tot aşâ 
după cum fructul bine copt se desprinde dela sine fără 
violenjă-^

«Orice regulă trebue să se impue âe\a sine copilului 
ca adevărată, prin conştiinţa unei experienţe intuitive 
extrasă din Raporturi realei. «îndreptarea instrucjiei prea 
de timpuriu în spre reguli generale, înaintea experienţei 
necesare, este ca clocitul găinii, fără să aibă ouă»;

Iar relativ la valoarea noţiuni: «Regulile şi principiile 
în cunoştinja omenească sunt ca aurul curat, fajă de care
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elementele subordonate şi dependente de acele reguli, 
trebue considerate ca monedă măruntă. Oamenii cufun
daţi în oceanul.miilor de adevăruri mărunte îmi fac im
presia unui precupet bătrân, care s’a îmbogă}it adunând 
pară cu pară şi a ajuns în cele din urmă să aibă res
pect, nu numai pentru strângerea paralelor, dar pentru 
pâră însă-şi, aşa încât se teme tot atât de pierderea 
unei parale, ca şi de pierderea unui napoleon». Napo
leonul ar reprezentâ aci noţiunea, iar paralele reprezen
tările şi percepţiile, cari stau la baza noţiunilor. ^

Rămâne însă stabilit că punctul de plecare al cuno
ştinţei trebue'să fie intuiţia, căci definirea precisă a no
ţiunilor—la care trebue să ne ducă instrucţia—nu e posi
bilă, decât pe baza unor descrieri amănunţite a claselor 
de obiecte, pe care voim să le definim, deci pe baza unor 
intuiţii clare şi complete.

«Astfel — zice Pestalozzi — scopul învăţământului 
fiind şi darea de noţiuni precise, definiţiile sunt mijlocul 
cel din urmă pentru atingerea acestui scop. Dar, pentru 
a atinge scopul printr’o metodă psihologică, trebue ne
greşit ca definiţiile să fie precedate de multe şi complete 
descrieri ale lucrurilor din lumea materială, trecând trep
tat dela intuirea fiecărui lucru la numirea lui,- dela nu
mire la determinarea proprietăţilor lui...'»

Astfel întâiul inel al acestui lanţ, care se întinde până 
la noţiuni precise, este negreşit o direcţie înţeleaptă în 
intuire şi tot atât de sigur este că cel mai înnalt grad 
de maturitate în instrucţie, adică claritatea cunoştinţelor, 
atârnă mai cu seamă de vigoarea deplină a primului 
germen ')•

1) Pestalozzi. Cum îşi instrueşte Qhertruda copiii. Trad. de Dor- 
govanu.
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3. Intuiţia activă. — Ce înţelege Pestalozziprin intuiţie?
Intuiţia e impresia imediată, pe care lumea fizică şi 

lumea morală o produc asupra simţului nostru extern şi 
intern. Această definiţie prezintă o deosebită importanţă, 
întrucât menţionează lumea fizică şi pe cea morală, in
tuiţia externă, şi pe cea internă. Am văzut în capitolul 
precedent (educaţia morală) ce măre importanţă acordă 
Pestalozzi intuiţiei în domeniul educaţiei morale. Natural 
că în instrucţie se va avea în vedere în special intuiţia 
externă.

A. Pentru a intui un obiect, trebue să-i cunoaştem pro
prietăţile. Acestea pot fi grupate în trei categorii: «) pro
prietăţi particulare, individuale, ca spre ex. culoarea unui 
animal; P) proprietăţi, pe care obiectul le are comune cu 
speţa căreia aparţin ca, spre ex., lătratul, pentru speţa 
câinelui; proprietăţi, pe care un obiect le are comurv 
cu toate lucrurile, ce cad sub simţurile noastre, spre ex., 
că ocupă un loc în spaţiu, că are o formă.

In momentul intuiţiei, proprietăţile obiectului sunt con
siderate potrivit cu Importanţa lor pentru edificiul ins
trucţiei. Primul loc îl vor ocupă deci însuşirile cele mai 
generale, al doilea cele ce sunt comune speciei şi ulti
mul cele individuale.

Ca însuşiri generale, comune tutulor lucrurilor consi
deră Pestalozzi; forma, numărul şi numele. Orice obiect 
existent are o formă, reprezintă un număr şi poartă un 
nume, acesta din urmă servind la fixarea în memorie şi 
Ia generalizare.

Sunt indicaţii, cari ne îndreptăţesc să presupunem că 
Pestalozzi ar fi considerat numărul şi forma ca elemente 
înnăscute, apriorice ale cunoştinţei (analog spaţiului şi 
timpului la Kant) şi deaceea le.-ar fi pus la baza intuiţiei^
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/Astfel în B. C. der Anschauung» zice el că trebue 
găsite '^formele spaţiale pure», în care apoi pot fî tur
nate toate percepţiile. Deasemeni cere ca formele şinu- 
merile să fie cunoscute de copil ca ‘‘■elemente generale 
ale intuiţieh, nu numai ca date concrete.

Natural că pentru a explică existenta acestor forme 
generale ale cunoştinţei intuitive nu ar fi nevoe de ipo
teza apriorismului, căci ele se pot formă din percepţii şi 
reprezentări pe calea abstracţiunii. Pestalozzi însu-şi ne 
arată cum, pornind dela obiecte concrete, ne putem ri
dică la noţiunea abstractă a numerelor. Astfel, spre ex., 
calculând cu pietricele, betişoare, etc. extragem ideea de 
unitate, precum şi diversele raporturi dintre mai multe 
unităţi (adunare, scădere, etc.). Totuşi, rămâne următorul 
argument puternic în favoarea ipotezei apriorismului: 
Pestalozzi afirmă că el consideră cele trei noţiuni — forma, 
numărul şi numele —ca elemente fundamentale, 
se bazează pe puteri înnăscute ale sufletului: puterea 
de a separă după număr, de a deosebi după formă, de 
a fixă prin cuvânt. Acestor facultăţi — care trebuesc de 
timpuriu desvoltate — e subordonat materialul învăţă
mântului:

la număr: aritimetica;
la formă: geometria, desenul, scrisul, lucrul manual;
la nume (cuvânt): pronunţia, vocabularul, studiul 

limbilor, cântul.
Vedem că rămân o sumă de obiecte, care nu pot fi 

subordonate principiilor acestui program; astfel:- istoria, 
geografia, religia, st. naturale.

Ceeace a câştigat pedagogia modernă din teoriile şi 
practica lui Pestalozzi referitoare la formele intuiţiei, es!e 
principiul, că intuiţia trebue să se facă după anumite
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norme, pe care profesorul le ua indica elenului. Evident 
că pedagogia timpului nostru nu se mărgineşte la cele 
trei elemente pestalozziene — nume, formă şi număr — ci 
adaogă o sumă de alte calităţi, priptre care şi însuşiri 
indiniduale ale lucrurilor, ca# spre ex. culoarea, durita
tea, etc.

B. Pestalo^zi face — cu-drept cuvânt — o deosebire 
esenţială între intuiţia naturală (liberă) ş\ arta dea intin, 
adică învăţământul intuitiv: «Dacă privim intuiţia ca a 
tare, în opoziţie cu arta'de a intui, cea dintâiu nu e de
cât o simplă expunere a obiectelor innaintea simţurilor 
unită cU conştiinţa impreşiunilor produse de obiecte, 
îşi începe natura instrucţia ce ne ăa. Arta trebue să facă 
mai mult; aceeace natura ne prezintă disparat, la o de
părtare mare, în raporturi confuze, să adune ea (arta) 
într’Un cerc mai restrâns şi- în raporturi ordonate şi să 
expue mai aproape posibil celor cinci simţuri», In 
altă parte; «Pentru a face pe copil să dobândească cea 
mai desăvârşită cunoştiinfă despre un pom, sau o altă 
plantă, mijlocul cel mai bun nu este de a l duce sa pr;'- 
vească în pădure şi în livadă, unde cresc alături plante 
de tot felul.

Nici pomii, nici ierburile nu i se prezintă aci astfel, în 
cât să aibă şi intuiţia speciei, din care fac parte.

Pentru a-1 conduce pe copil, pe cel măi scurt drum, 
spre scopul instrucţiunii, adică la noţiuni clare, trebue 
să-i pui dinaintea ochilor mai întâiu asemenea obiecte, 
care să aibă în mod evident caracterele esenţiale ale 
speciei, căreiaaparţineobiectul». Dacă pierdem din vedere 
aceasta, atunci facern pe copil să considere, dela prima 
percepere a obiectului, proprietăţi secundare şi variabile
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drept esenjiale şi astfel — în; cel mai bun caz — întârziem 
aflarea adevărului, luând un drum mai lung.

Această cerinţă — de a se pune în evidenţă caracte
rele esenţiale, în vederea unei apropieri de specia căreia 
aparţine obiectul — o gă&im înaintea lui Pestalozzi, la 
Comenius; cu deosebirea că âces,ta din urmă propunea, 
în acel scop, o colecţie de ilustraţii adhoc (Orbis pictus 
sensualium), pe câtă vreme Pestalozzi nu, admite înlo-, 
cuirea obiectelor reale prin ilustraţii.

Aşadar, eiemantele caracteristice ale învăţământului 
intuitiv sunt: a) că prezintă obiectele în cerc restrâns; 
|i) că le expune în raporturi ordonate) y) că le apropie 
de simţuri; fi) că alege obiectele —ca natură şi pirezen- 
tare — astfel, încât, având caracterele esenţiale ale spe
ciei din care fac parte, să dea elevului intuiţia speciei, 
în vederea formării de noţiuni clare.

C. Mai puţină atenţie a acordat Pestalozzi legăturii, 
care e bine să existe intre intuiţie şi activitatea-'prac
tică — aşâ cum se^manifestă în desen, modelaj etc., — 
căci astfel se fixează în memorie Şi se precizează bine 
proprietăţile obiectului observat. El recunoaşte că e ne
voie de exerciţii speciale, pentru a efectua în afară in
tuiţiile şi diversele produse ale spiritului omenesc. In 
acest sens proectase un A. B. C. der Kunst; exerciţii 
progresive în vederea formării dexterităţii organelor, care 
execută lucrările. Nu â realizat el însu şi acest ţ)lăn, O 
încercare a făcut colaboratorul său Niederer şi o rea
lizare pe deplin reuşită urmaşul său Frbbel.

D. O altă condiţie a învăţământului intuitiv este că 
intuiţia trebuie să se facă pe calea cât mai multor sim
ţuri. «Cu cât întrebuinţăm mai mult ochiul, urechea, mânn 
şi celelalte organe ale simţurilor noastre, ca şă căutăm
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natura sau calităjile unui lucru, cu atât mai exactă de
vine cunoştinţa ce avem despre acel lucru» ‘)- Asupra 
acestei norme însă, nu a insistat Pestalozzi prea mult, 
fapt explicabil, cel puţin în parte, dacă avem în vedere 
că el urmăreşte cu deosebire intuiţia speciei, pecând o 
mare parte a calităţilor sensibile ale corpurilor (culoarOi 
duritate, etc.) sunt particulare, individuale.

Toate normele acestea referitoare la intuiţie s’au păs
trat — cu* mfci modificări — în didactica timpului nostru.

4. Legea unităţii sintetice. Instrucţia, după Pestalozzi, e 
o clarificare continuă şi progresivă a noţiunilor. Această 
clarificare se face prin sinteză. Dece clarificarea noţiu
nilor se face pe cale sintetica? Intuiţiile trebuesc sinte
tizate, pentruca apoi, pe calea abstracţiunii, să formăm 
notiunL.Notiunile vor fi, la rândul lof, sintetizate pentru 
a ne ridică la noţiuni mai generale ş. a. m. d. Aceasta 
e progresia sintetică.

-Fazele, prin care trece, sunt următoarele; a) perceperea 
activă a elementelor izolate (intuiţia cu toate normele 
şi după toate dispoziţiile prevăzute în învăţământul in
tuitiv); b) trecerea lor — a elementelor izolate — în şi
ruri de idei, sau dispunerea lor în serii psihologice. 
Aci avem în vedere sau mai multe intuiţii referitoare la 
aceeaş clasă de obiecte,' sau o intuiţie nouă asemănă
toare cu altele din trecut; c) recapitularea sau sinteza 
lor propriu zisă într’un toi; d) intercalarea totului 
acestuia la capitalul de cunoştinţe existent în conştiinţă.

In «Cum îşi, învaţă Ghertruda copii» găsim câteva 
fragmente caracteristice pentru principiul progresului 
sintetic al instrucţiunii: «) «Lucrurile, care-mi isbesc vă
zul, auzul şi celelalte simţuri, sunt pentru mine nişte

1) Cum îşi învaţă Ghertruda copiii. Trad. Borgovanu, pag. 96.
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mijloace de dobândirea noţiunilor juste, numai cu con
diţia ca mai întâiu să. cadă sub simţurile mele substanţa 
neschimbată a lucrurilor şi apoi proprietăţile lor schim
bătoare». (Intuiţia conformă normelor arătate mai sus, la 
învăţământul intuitiv). (>) «La fiecare intuiţie, adânc în
tipărită în minte, încât să nu se mai poată şterge, se 
înlăntueşte foarte lesne şi aproape fără ştirea noastră1) 
un şir întreg de cunoştinţe», y) «Adunând la un loc lu
cruri de aceeaş natură, precum pietre, plante, etc. des- 
voMăm, lămurim, întărim şi hotărîm în genere, pede'plin, 
cunoştinţele noastre asupra stării reale, interioare a 
acestor lucruri. Această reunire a mai multor lucruri de 
acelaş fel foloseşte mintii omeneşti şi din punctul de 
vedere că-i sapă mai adânc impresiunea ce trebue să 
păstreze despre caracterele esenţiale ale acestor îucrliri 
şi slăbeşte impresia particulară făcută ^e calităţile nu
mai ale unora din ele»2).

Cine cunoaşte pedagogia lui Herbart, (succesorul lui 
Pestalozzi) îşi va da seama^uşor de asemănarea ce există 
între aceste patru faze ale unităţii sintetice la Pestalozzi 
şi treptele psihologice (formale ale pedagogului german) 
cu deosebirea că la acesta din urmă găsim accentuat şi 
procesul de aperceptie, adică de pregătire a asimilării 
cunoştinţelor noi prin mijlocirea celorvechi, asemănătoare.

Dar nici acest proces nu a fost cu totul ignorat de 
Pestalozzi: «Caută să construeşti, în fiecare ramură de 
învăţături, spune el, o scară treptată de cunoştinje, în

1) Asociaţie Mecanică (Nota aut.).
2) Pestaiozzi. — Cum îşi invată Qhertruda copiii, trad. de Gr. 

Bprgovanu.
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care oncare noţiune să fie numai o adăogire uşoară, 
aproape nesimţită, la noţiunile de mai înainte').

Rezumat schematic 
\

Principiile educaţiei intelectuale:
1. Cultura formală.
2. Trecerea dela intuiţii la noţiuni.

3. Intuiţia 

aclivă

4. Legea u- 
nităţii sinte
tice (Metoda 
progresivă)

I a. Normele de observare: forma, numărul şi nu
mele.

b. învăţământul intuitiv, spre deosebire de in
tuiţia naturală.

c. 'Jntuiţia în legătură cu activitatea practică.
d. Intuiţia pe calea cât mai multor simţuri.

a. Perceperea activă a elementelor izolate.
b. Trecerea lor în şiruri de idei, sau în serii

psihologice.
c. Recapitularea, sau sinteza lor într'un tot.
d. Intercalarea totului la capitalul de cunoştinţe 

j existent.

IX. Factorii edncaţiei.

1. Familia. — Baza culturii poporului este educaiia în 
familie. In afară de faptul că primele influenje educative, 
acelea, cari sunt în mare4)arte decisive pentru evolu}ia 
fizică şi psihică a idividului, vin dela părinji, motivele, 
cari l-au determinat pe Pestalozzi să deă o foarte mare 
importanţă educaţiei familiare, sunt următoarele: In pri
mul rând faptul că fondul sufletesc necesar pentru evo
luţia morală şi umană a individului, adică iubirea şi 
credinţa, nu rezultă din principii raţionale, ci din intuiţia 
directă şi exercitarea lor. «Credinţa şi iubirea, zice Pesta-

PestalozzJ: Cum îşi învaţă Qhertruda copiii.
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lozzi în Leonard şi Ghertrudă, nu se cultivă prin vorbe 
spuse despre aceste înnalfe şi sfinte fundamente ale viejii 
noastre interne, ci prin faptul vieţuirii in iubire şi în 
credinţă».

Insă, dat fiind că, pe de-oparte credinfa şi iubirea tre- 
buesc deşteptate în sufletul nostru încă. din copilărie, pe 
de altă parte, legătura naturală dintre părinji şi copii 
este —după cum am văzut —elementul cel mai favorabil 
pentru producerea şi menţinerea acestui fond sufletesc, 
vom înţelege ce rol important joacă familia în evoluţia 
morală a individului. «In familie se întrunesc mijloacele 
esenţiale ale oricărei adevărate culturi omeneşti».

Al doilea motiv este faptul că educaţia familiară favo
rizează echilibrul forţelor, deoarece obiectul activităţii 
în familie este de aşa fel încât mai totdeauna pune în 
mişcare, în acelaş timp, mintea, inima şi mâna. Copilul, 
când ia parte Ia afacerile căsniciei sau execută dorinţa 
şi voinţa părinţilor şi fraţilor, e însufleţit de tendinţa de 
a-i mulţumi şi prinurmare la forţa intelectuală şi fizică 
se asociază sentimentul.

Educaţia familiară nu este numai o introducere la 
opera educativă, care ar puteă să lipsească, fără ca orga
nismul educativ să fie atacat, ci ea reprezintă un element 
constitutiv de cea mai mare ftnportantă. Dacă în om 
există toate forţele morale, intelectuale şi de dexteritate, 
ca forţe fundamentale.... dăruite de Dumnezeu, a căror 
desvoltarea o solicită educaţia poporului şi cultura na
ţională, în buna stare a familieiadică în relaţiile pure 
şi Omeneşti dintre tată, mamă şi copii—găsim m//7oace/e 
fundamentale pentru desvoltarea suficientă şi armonică 
a acestor forte» O-

1) Pestalozzii Reden an mein Haus, 1818, § 40.



^t)9

Dacă educjiă în familie e atât de necesară, cum se 
explică nesocotirea ei de către părinţi? Explicaţia o gă
seşte Pestalozzi, cu drept cuvânt, în faptul că părinţîi au 
pierdut conştiinţa capacităţii şi datorii ce au de a educă
pe copiii lor, de unde rezultă şi desinteresarea celor

♦

dintâiu pentru ştiinţa pedagogică. Şi dacă am întrebă, mai 
departe, cine e vinovat de această pierdere, răspunsul 
ar fi: în primul rând Pedagogia, care, pe de o parte nu 
găsise soluţia adevărată a multor probleme de educaţie 
importante, pe de altă parte, prezintă mijloacele educa
tive sub o formă prea complicată pentru a fi pricepute 
şi aplicate de părinţi.

Primul rău .tinde a-1 remediă, şi îl remediază chiar în 
parte, sistemul de educaţie elementară al lui Pestalozzi, 
care, atât cu privire la“ mijloacele cât şi cu privire la 
scopul educaţiei, se bazează pe legile naturii omeneşti: 
«....adevăratele mijloace ale'culturii elementare nu sunt 
diverse date ale ştiinţei sau artei, asemenea apei, pe care 
o aducem în doniţă şi o asvârlinr pe tereniîl arid. Această 
apă aruncată se pierde repede. Terenul se usucă din nou 
şi rămâne uscat până când un om bun aruncă iarăşi o 
doniţă de apă şi îl udă. Nu, mijloacele adevăratei cul
turi elementare se aseamănă cu isvoarele, cari, odată 
deschise, nu mai lasă niciodată să se usuce terenul bi
necuvântat ')■

Al doilea rău — forma prea complicată, sub care Sunt 
prezentate normele educative — poate fi înlăturat, după 
Pestalozzi, prin următorul mijloc: reprezentanţii ştiinţei 
şi practicei -pedagogice, trebue să alcătuiască o «carte 
generală a poporului». (Allgemeine Volksbuch), având

î) Pestalozzi. Reden an mein Haus, 1818 & 37.
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menirea de a face pe părinjii din toate clasele sociale 
să simtă şi să priceapă că au putinja şi datoria de a 
educă pe copii. Să li se indice părinţilor în mod simplu 
şi clar toate circumstanţele, pe cari le pot utiliza pentru 
a influenţă pe copil, toate mijloacele ce le stau în mână 
pentru a-i exercită simţurile^ a-i înno6ilă sentimentele, 
a-1 face să cunoască, după metoda intuitivă, obiectele 
naturii, a-i desvoltă forţa de cugetare; a-1 obişnui cu 
diverse dexterităţi necesare vieţii practice, a-1 desvoltă 
fiziceşte.

Idealul unei atari lucrări ar fi de a face posibil «să 
fie desvoltate la copii — şi în familiile săracilor — 
voinţa, cunoaşterea şi putinţa binelui neamului nostru, 
prin mijloace practice şi după o metodă conformă fiinţei 
naturii omeneşti»]). In acest-scop, însă, mijloacele edu
cative trebue să fie simplificate atât, cât e necesar pen
tru a-le puteă face aplicabile în familia omului din popor 
şi «a le introduce astfel în-sanctuarul credinţei şi iubirii». 
Natural că, din cauza simplităţii şi clarităţii, nu trebue 
să pierdem din vedere niciun moment legile naturii ome
neşti, cărora mijloacele şi scopul educaţiei sunt supuse.

Prinurmare între «cartea generală a poporului» şi ştjinţa 
pedagogică există cea măi strânsă legătură. Aceia, cari 
ar fi chemaţi să alcătuiască această operă, ar trebui, pe 
deoparte, să fie nişte adânci cunoscători ai ştiinţei pe
dagogice, pe de altă parte să fi pătruns starea intelec
tuală, culturală şi morală a poporului, pentru a putea 
găsi forma cea mai bUnă, sub care cunoştinţele pedago
gice i-ar fi accesibile.

Exemplul l-a dat Pestalozzi însu-şi în scrierea sa de

•1) Peştalozzi. Re(je am 12-en januar 1818 & 24,
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educaţie populară «Leonard şi Qhertruda». Îndemnul său 
a avut efect. Către sfârşitul secolului XIX şi^ începutul, 
secolului XX s’a produs o sumă de tratate pedagogice 
populare, pentru uzul părinţilor.

2. Şcoala.— Şcoala continuă educaţia familiară şi e natu
ral Să fie astfel, deoarece evoluţia forţelor individuale începe 
atunci când copilul nu poate fi încă separat de părintiisăi, 
pentru a fi dat şcoalei. Întrucât deci educapa familiară 
e bunăr adică se conformă legilor naturale ale fiinţei ome
neşti, ea trebue să servească de bază educaţiei şcolare. 
«Punctele'esenţiale de începere pentru tot ce au (elevii) 
de învăţat şi, pentru tot ce au de desvoltat în şcoală, 
sUnt deja animate în ei... Învăţătorul nu are —din multe 
puncte de'Vedere — decât să clădească mai departe cu 
îngrijire acele elemente, cărora li s’au stabilit în viata 
familiară adevăratele fundamente şl pentru cari (elemente) 
deci, copiii nu trebue făcuţi deabiâ acum în viata şco
lară susceptibili, ci trebue să fie numai intăriti şi culti
vaţi în susceptibilitatea lor. Învăţătorul se simte în acest 
caz continuatorul şi cooperatorul părintesc , la educapa 
unor copii, cari sunt în armonie cu loate mijloacele lui 
educative naturale şi cari,-se supUn de bunăvoe acestora, 
cu spiritul, inima şi mâna, cu plăcere şi iubire» ')•

Două motive îl îndreptăţesc pe Pestalozzi să considere 
şcoala ca fiind continuatoarea educaţiei familiare: întâiu 
faptul că el stabileşte ca o condiţie esenţială a educaţiei 
familiare o oarecare cultură pedagogică a părinţilor, cul
tură dobândită de aceştia prin mijlocul «cărţii poporului» 
şi, al doilea, faptul că idealul şcoalei nu este îngrămă
direa unui capital cât mai vast de cunoştinje, ci exerci
tarea şi desvoltarea forţelor individuale.

J) Pestalozzi. Scliwanengesang, & 186,



402

Dacă pe deoparte se dă părinjilor (dacă nu celor ac
tuali, celor viit(3ri) posibilitatea de a educă pe copii con
form principiilor pedagogice — prin simplificarea aces
tora — pe de altă parte şcoala elementară, succesoarea 
imediată a educaţiei familiare, nu are drept scop prin
cipal ştiinţa, nu introduce deci un element străin edu
caţiei de familje, natural că aceasta poate fi considerată 
ca bază a întregei educaţii şcolare. Atât familia cât şi 
şcoala elementară au drept scop principal desvoltarea 
forţelor individuale.

Ele se condiţionează reciproc, deoarece educaţia şco
lară e continuarea celei familiare, iar educaţia familiară 
presupune cultura căpătată de părinţi în şcoală. începutul 
acestei acţiuni reciproce îl va face desigur şcoala, care 
formează pe viitorii'.părinţi, secondată de «cartea popo
rului», care tinde la ameliorarea pedagogică a celor 
actuali.

Pestalozzi se plânge, cu drept cuvânt, contra şcoalelor 
timpului său, cari, în loc să stimuleze cultura poporului, 
o zădărnicesc, întrucât fac din aceeace trebue să ser- 
vească de mijloc educativ, scop al educaţiei, considerând 
ştiinţa ca scop în sine, independent de forţa de cugetare, 
simţire şi voinţă a individului. Pericolul unor atare şcoale, 
care nici azi nu au dispărui cu totul, stă în faptul [că 
ele, dând generaţiei viitoare numai o aparenţă de cultură 
şi caracter, conflictul .victimelor lor cu realitatea este 
pecât de dureros, pe atât de inevitabil, mai ales pentru 
clasa de jos a poporului, care are nevoe de forţe reale 
pentru a corespunde necesităţilor sale. Incontestabil însă 
că pentru cei din clasa privilegiată materialmente, cari 
deci îşi au asigurate mijloace de existenţă mai mult decâi 
suficiente, o atare cultură aparentă, superficială, va putea
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servi până la o limită, de paravan al incapacităţii interne; 
cei lipsiţi însă, nu-şi pot câştigă mijloace de existentă 
suficiente şi cinstite, decât în schimbul unor reale forte 
fizice, intelectuale şi morale. A impune unui copil regi
mul unei astfel de educaţii superficiale şi a ne miră apoi 
că nu.e capabil să se susţină în societate, e tot aşa de 
absurd ca şi cum, după ce am purtă un copil până la 
vârsta de 13—14-ani numai în trăsură— Tam împiedică 
deci de a face uz de picioarele sale — ne-am miră că la 
această vârstă nu ştie şi nu poate încă să umble.

Cauzele relei stări a şcoalei trebue să le căutăm, zice 
Pestalozzi, nu atât în ignoranta pedagogică, cât mai ales 
în egoismul clasei de siis. Adevăratul scop şi adevărata 
metodă a culturii elementare le-ar fi putut găsi Clasa 
de sus, dacă ar fi voit, sau chiar de nu le-ar fi găsit, 
s’ar fi apropiat de ele şi ar fi realizat deci o ameliorare 
în educaţia poporului. Dar cei puternici n’au voit să dea 
o educaţie reală poporului, din motive egoiste. Poporul 
în fata acestora nu'e decât un mijloc pentru scop, nu un 
scop în sine; valoarea lui e calculată după gradul şi mo
dul, în care ajută la satisfacerea cerlnteFor lor. Educaţia 
ce dau ei omului din popor n’are drept ideal desvolta- 
rea propriilor lui calităţi, ci capacitatea lui de a servi 
cât mai bine şi mai supus interesele lor. Nu trebue să 
cultivăm pe ţăran, — spuneau reprezentanţii clasei de 
sus — pentrucă bine educat, va ajunge să-şi cunoască, 
nu numai datoriile, ci şi drepturile, iar nivelul lui moral 
fiind mai ridicat, nu va fnai suportă starea de sclavie şi 
de înjosire. Prinurmare slăbiciunea simţului umanitar la 
clasa de sus e cauza principală ă relei stări culturale a 
poporului. '
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Popo.rul e răpit de singura lui avere: forjele naturale. 
Dar aceste forje, precum şi menirea lor, sunt de natură 
divină şi nu are nimeni dieptul a le atacă. «Nu-mi pot 
închipui nicio crimă fajă de Dumnezeu, de oameni şi 
de patrie, care ar putea fi echivalentă cu aceea de a 
înnăbuşî dela început şi în mod intenjionat şi viclean 
forjele naturii omeneşti în om, mai ales în omul sărac. 
(Leonard şi Ghertruda).

Pentru înlăturarea relei stări culturale a poporului 
propune Pestalozzi următoarele categorii de şcoale:

1. O casă a co/J/Y/or,. (Kinderhaus)'),vin care âr fi edu-
caji copiii, cari n’au împlinit încă vârsta necesară pentru 
a intră în» şcoala elementară şi ale căror mame ar fi 
împiedicate, din cauza ocupajiei lor în afară din casă, 
să îngrijească suficient de ei. Tot aci ar fi admise fetele 
mai mări din şcoală, cari ar fi-ihstruite în principiile de 
educare a copiilor mici. Vedem dar că rolul acestei case 
a copiilor ar fi, pe deoparte, de a efectua educaţia fa
miliară acolo unde lipseşte, pe de altă parte de a con
tribui la răspândirea educajiei familiare bazată pe prin
cipii pedagogice, prin cultivarea pedagogică a viitoarelor 
mame. *

2. Şcoala elementară primară.
3. Şcoale de perfecţionare sau şcoale de adulţi, pentru 

acea parte a tinerimii masculine^ care ar dori să-şi com- 
plecteze cultura căpătată în şcoalele^ elementare primare.

4. Seminariile (şcoale normale), de cari depinde pro
gresul, atât al celorlalte şcoale, cât şi al ştiinjei educa
ţiei însă-şi. Seminariile Sunt şcoale pedagogice, în care

1) Această a. Iui Pestalozzi a dat impulsul pentru realizarea 
grădinilor de' copil, datorite lui Probei.
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elevilor li se'.dă atât cunoaşterea teoretică a legilor na
turii omeneşti şi a mijloacelor educative conforme acelor 
legi, cât şi capacitatea aplicării practice a principiilor 
pedagogice. In aceasta ar consistă serviciul adus de se
minar şcoalei, prin formarea corpului didactic. «Educa
torul şi educatoarele, cari aplică- aceste mijloace (edu
cative), le răspândesc şi le propagă în popor, nu ne cad 
în mâna din nori; ei trebue să fie căutaţi, formaţi şi 
educaţi» (Ein Wort).

Serviciul, pe care seminarul îl aduce ştiinţei pedago
gice constă în perfecţionarea măsurilor educative şî în 
tendinţa de a le creea, acolo unde lipsesc. Menirea cor
pului didactic este, nu.numai de a ap/zcâ măsurile ac
tuale ale pedagogiei, ci şi de a le ameliora sau a căută 
noi mijloace, unbe e nevoe; rolul lui e, deci, nu numai 
practic, pedagogic, ci şi ştiinţific.

Tendinţă de a lega în pedagogie activitatea ştiinţifică 
de cea practică, şi invers, e de mare folos, întrucât evită 
o mulţime de erori provenite din unilateralitatea peda
gogilor. Dacă toti membrii corpului didactic ar posedă 
o cultură teoretică pedagogică serioasă şi toti oamenii 
de ştiinţă în pedagogie ar căută să dobândească oare
care experienţă a practicei pedagogice, atunci conflictele 
destul de dese şi de multe ori foarte grave dintre teorie 
şi practică, ar deveni mai rare şi de un caracter^mai 
puţin serios;, atunci teoria s’ar sprijini, în mare parte, 
pe fapte evidente, iar practica ar fi condusă de principii 
teoretice.

Privitor la clasa socială, din care e bine să se recru
teze corpul didăctic, Pestalozzi dă întâietate, clasei de
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mijloc, |)e care o consideră ca elementul. constituant 
principal al statelor.

Clasa de jos, din cauza mizeriei materiale şi morale, 
din cauza asupririi şi umilinţelor, ce suportă dela .clasa 
de sus, a pierdut în mare'parte simţul demnităţii şi ten
dinţele înnalte ale naturii omeneşti. Invidia, minciuna, 
laşitatea şi alte atari defecte le-a dobândit omul sărac, 
din 'cauza mizeriei prezente şi a lipsei de speranţe în 
viitor. Iată de ce clasa cu totul săracă şi subjugată nu 
ne poate da elemeatele necesare pentru a propagă cul
tura .adevărată şi moralitatea în popor.

Clasa de sus e mai puţin pregătită pentru a ne da 
forţele didactice necesare educaţiei poporului. Pe deo
parte, lipsa de respect şi tendinţele egoiste faţă de po
por, pe care — dupăcum am văzut — îl consideră ca 
mijloc pentru scop, pe de altă parte, lipsa spiritului de 
abnegaţie şi a puterii de muncă, datorită belşugului ma
terial şi egoismului, sunt elemente de caracter ale clasei 
de sus, cari nu poţ decât să se opună .idealului de cul
tură elementară serioasă a poporului.

Clasa de mijloc e un teren puţin prielnic acelor sen
timente josnice, cari caracterizează pe cei lipsiţi, deoarece 
ea şi-a putut câştigă în mare parte — prin comerţ, in
dustrie, etc. — o existenţă materială şi morală satisfă
cătoare. Şi apoi clasa de mijloc posedă acele calităţi 
necesare apostolilor învăţământului, cari lipsesc clasei 
de sus, adică abnegaţia şi puterea de muncă, datorită 
faptului că oamenii din clasa mijlocie nu-şi pot câştiga 
situaţia decât numai'prin muncă multă şi pretenţiuni 
modeste. Deasemenea, ei nu arată dispreţ şi egoism faţă 
de popor. In fine, un alt avantaj de mare importanţă al 
acestei pături sociale stă în faptul că aci forţele indivi-
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duale sunt mai mult şi mai armonic exercitate, decât în 
celelalte două clase sociale;

Pestalozzi,; când dă această întâietate clasei de mijloc, 
pierde din vedere două fapte de mare importanjă: I) că 
activitatea -prea practică, lipsită de idealuri înalte, a 
celor mai muld membri ai clasei de mijloc, face din 
aceştia nişte naturi prozaice şi utilitariste pufin dotate 
deci cu entusîasmul şi idealul, care trebue să caracteri
zeze pe apostolii educajiei populare; 2) că clasa de mij
loc, mefilnd destul în contact cu pătura săracă, nu cu
noaşte suficient nevoile acesteia şi, mai ales, nu are 
intuiţia mizeriei poporului, cum o are Jăranul, care a 
suferit lipsa şi» jugul. Deasemenea, învăţătorul ieşit din 
clasa de mijloc nu cunoaşteiirea şi obiceiurile ţăranului; 
şi fără această cunoştinţă influenta educativa nu poate 
fi decât, cel, mult insuficientă. Prinurmare, lot mai fa
vorabilă educaţiei populare ar îi recrutarea învăţătorilor 
dintre săteni, având însă în vedere gradul de forţă in
telectuală şi morala a celui ales şi dându-i acestuia o 
cultură serioasă, pentru a evită astfel pecât posibil in
convenientele indicate foarte just de Pestalozzi. Această 
concluzie e întărită şi de experienţa făcută până în pre
zent cu recrutarea învăţătorilor din clasa ţărănească.

Rezuimit sclieinatic 

F a c t o rii educaţiei: *
/. Familia. Cartea generală a poporului (pentru În

drumarea educaţiei in familie).
a. Casa copiilor (Kinderhausj.
b. Şcoala elementară primară.
c. Şcoala (ie perfecţionare sau de adulţi.

' i. Pregătirea teoretică a corpului
didactic.

2. Pregătirea practică a corpului 
didactic.

3. Promovarea ştiinţei pedagogice

2. Şcoala d. Seminarul^ 
iŞcoale nor

male)
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X. Inclieere

Incheem studiul asupra lui Pestalozzi Scoţând în evi
dentă acele elemente ale pedagogiei pestalozziene, care 
au fost definitiv încetăţenite în pedagogia modernă:,

\ ' Rolul social al educatei. Pestalozzi stabileşte o 
legătură intimă între starea socială -- materială şi mo
rală — şi»*educatie: aj O societate lipsită de cultura in
telectuală şi morală e tot atât de departe de idealul 
umanităţii, ca şi un individ lipsit de acea cultură, idealul 
suprem al educaţiei individuale — desvoltarea armonică 
a tutulor forţelor — este în-acelaş timp ,şi idealul edu
caţiei sociale. Dupăcum individul, pentru a corespunde 
acestui ideal, trebue să fie desvoltat, nu numai fiziceşte 
ci şi intelectualmente şi moralmente, tot astfel şi socie
tăţii, pe lângă o bună stare materială, îi sunt absolut 
rţecesare moralitatea şi cultura intelectuală. Şi.dupăcum 
la un individ de o slabă forţă m9rală şi întdectuală, 
forţa fizică e nu numai inutilă, dar chiar dăunătoare 
scopului umanitar, deoarece, nefiihd luniinată de inteli
gentă şi supusă voinţei morale, devine unella naturii 
anirnale şi face din individ sclavul instiitctului; tot astfel 
şi pehtru societatea lipsită de cultura sufletească, bunu
rile materiale, departe de a fi salutare, pot fi dăună- 
t^re; ele, nefiind scop în sine, ci nuniai mijloace pentru 
realizarea unui scop impus din afară, valoarea şi me
nirea lor depind de natura acestui scop, care, în cazul 
cân.d cultura morală şi intelectuală, a societăţii lipseşte, 
sau e prea redusă, nu poate'fi altul decât satisfacerea 
cerinţelor egoiste.

b) îmbunătăţirea stării rndferiale trebue!să se efec-
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tueze paralel cu, ridicarea nivelului cultural: numai 
astfel poporul va fi capabil, pe de-o parte să aprecieze 
şi să utilizeze bunul acordat, pe de altă parte şi mai 
ales, să lupte pentru procurarea şi utilizarea morală a 
unor noi bunuri. Forţa fizică unită eu cea intelectuală 
dă omului posibilitatea de a-şi procură şi spori acele

1 o
bunuri; forţa morală in unire cu cea intelectuală U in
dică scopul utilizării lor.

c) Ajutorul material hu trebue considerat ca im mij
loc suficient şi definitiv de a înlătură mizeria socială, 
ci numai ca im stimulent al tendinţei către îndreptare. 
Viaţa e activitate; a trăi înseamnă a fi activ; nu e nici 
necesar, nici bine ca statul să împiedice lupta pentru 
existenţă şi ideal, deoarece prin aceasta ar stăvili ma
nifestarea forţelor individuale. Datoria societăţii este de 
a procură membrilor e\ armele necesare în acea luptă, 
deşteptând şi întărind în individ însuşirile fiinţei lui, 
forţele, de cari dispune. Orice moralitate şi tendinţe ideale 
dispar din viata socială, dacă se dă omului atâta ajutor 
din afară încât nu mai are nevoe sa şi ajute singur. 
Ajutorul exterior e bun pentru a înlătură întru câtva 
piedicile din calea progresului social, nu e însă suficient 
pentru a provocă.progresul. Pentru această e nevoe de 
forţa interioară, care să ne'pue-în activitate spre a păşi 
înnafnte pe calea netezită.

2. Intemeerea pedagogiei pe psihologie. Pentru a cul
tivă sufletul copilului, tţebue mai întâiu să-l cunoaştem 
şi această cunoaştere ne-o mijloceşte psihologia. Conse- 
quenta strict ştiinţifică a acestui adevăr o găsim în pe
dagogia herbaytiană, completată cif unele cercetări mai 
noi de psihologie infantilă.

3. Principiul culturii /br/7?a/e, conform căruia instrucţia
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e considerată câ mijloc ar educaţiei intelectuale, scopi;/ 
fiind exercitarea şi desvoltarea puterilor sufleteşti. Cu
noştinţele reprezintă hrana suflească, menită—prin asi
milare, deci fiind calitativ şi cantitativ conformă cerin
ţelor. impuse de legile psihice — să sporească energia 
psihică a elevului, - după cum hrană fizică îi sporeşte 
energia muşculară, nervoasă, etc. Valaarea şcoalei va fi

î *

deci apreciată, nu după cantitatea cunoştinţelor ce îti^ 
lesneşte' elevilor, ci după măsura, în care utilizează cu
noştinţele pentru a produce în ei energie. De unde re
zultă, că la formarea corpului didactic trebue să dam tot 
atâta atenţie culturii pedagogice, ca şi celei ştiinţifice 
speciale.

4. Intuiţia metodică, importantă prin deosebirea rigu
roasă ce face Pestalozzi între intuiţia liberă şi învăjă- 
mântul intuitiv şi prin stabilirea câtorva din condiţiile 
esenţiale ale unei bune intuiţii.

b. Treptele instrucţiei progresive, care ne arată mo
mentele principale, prin care trebue să treacăj—conform 
legilor psihice naturale — procesul dobândirii cunoştin
ţelor, pornind dela percepţii sensibile şi ridicându-ne la 
noţiuni din ce în ce mai generale. Aci avem în germene 
metoda' herbartiană a treptelor psihologice.

6. Trecerea dela intuiţie şi'sentiment la exerciţiu (de
prindere) şi apoi la principii, în educaţia morală. Astăzi 
e definitiv stabilit în pedagogie, că primele deprinderi 
trebuesc formate înnaintea principiilor, adică- Tn prima 
copilărie, atunci când principiile morale nu sunt încă 
accesibile spiritului copilului.

Aceste deprinderi iniţiale — spre deosebire de cele de 
mai târziu bazate pe primele, dar care se formează ul
terior convingerii morale şi după indicaţiile acesteia —
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ar urmă să fie realizate în mod mecanic şi autocratic 
prin supunerea necondiţionată a copilului la voinţa edu
catorului, ceeace le-ar da un caracter de amoralitate.

Pentru a înlătura acest inconvenient şi pentru a pre
găti de timpuriu terenul vieţii morale, apelează Pesta- 
lozzi la sentinjentele obscure —isvorîte, nu din principii 
clare, ci din instinct şi intuiţii afective, —menite să înlo
cuiască cu succes impulsul normelor raţionale, absente 
în viata primei copilării. •

XI. Urmaşii direcţi ai Itii Pestalozzi.

Innainte de a trece la alt capitol, menţionăm pe 
cei mai de seamă urmaşi şi discipoli ai lui Pestalozzi: 
Diestevweg şi Frobel.

Deşi activitatea acestora ar merită o tratare mai des- /
voltată, dat fiind că în Lucrarea de fată ne-am propus a 
urmări sistemele mari ale pedagogiei moderne, vom face 
numai o expunere scurtă a ideilor acestor pedagogi.

Diesterweg. — Diesterweg') a fost puternic influenţat 
de Pestalozzi, dar a suferit şi influenta lui Schleierma- 
cher, care eră profesor la universitatea din Berlin, în 
timpul când Diesterweg eră directorul şcoalăi normale 
din acelaş oraş.

a) Educaţia conform naturii. Diesterweg cerea ca toate 
principiile: pedagogice şă fie bazate pe psihologie, deci 
să tie seama de natura sufletească a elevului. «Natura — 
zice el — este holărîtoare; ea poate tot ce vrea şi nu 
vrea decât ceeace poate. Omul nu poate fi mare în opo
ziţie cu natura; el poate fi mare numai în armonie cu

1) A trăit între anii’1790—1866.
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natura. Prima lege pedagogică, pe care o stabileşte el 
pe baza psihologiei este: *instrueşte conform naturii*, 
adică ţinând seama de evoluţia psihofizică a individului.

In ceeace priveşte evoluţia naturii individuale, el nu 
admite separaţia artilicială în trei faze, distincte— sus
ţinută de unii pedagogi ai timpului^adică faza intuiţiei, 
a memoriei şî imaginaţiei şi a judecăţii'logice; Diester- 
weg susţine, şi nu fără dreptate, că aceste funcţiuni psi
hice le găsim pe toate la toate vârstele, dar având grade 
de desvoltare deoseljjte. El crede că fazele mai impor
tante ale evoluţiei sufleteşti sunt două: faza receptivi
tăţii şi faza spontaneităţii, observând totuşi că nici ace
stea nu se exclud una pe alta, ci numai predomină una 
asupra celeilalte.

b) Metoda Socratică. — -In ce priveşte spontaneitatea, 
întâlnim la Diesterweg, datorită în mare parte .influentei 
lui Schleiermacher, o interesantă aplicaţie pedagogică,.pe 
care o găsim şi la Pestalozzi, dar nu atât de bine relie
fată. Diesterweg cere aplicarea metodei socratice în în
văţământ sau după terminologia lui a «dialecticei so
cratice*.

Dialogul poate luă două forme: forma examinatoare, 
cu scopul de a constată dacă elevul şi-a asimilat, şi a 
păstrat cunoştinţele din trecut, şi forma socratică, sau 
euristică, cu scopul de a provoca activitatea creatoare a 
spiritului, astfel încât elevul "Să afle el noui adevăruri, 
fiind numai ajptat de profesory^în această activitate lo
gică. La această a doua formă se referă Diesterweg, 
când recomandă dialogul socratic.

c) Principiul culturii formale şi al intuiţiei. Alte prin
cipii ale lui Diesterweg, care trădează şi mai mult in
fluenta exercitată asupra lui de Pestalozzi sunt: princi
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piui culturii formale şi acela al trecerii dela intuiţie la 
noţiune.

d) Organizarea şcolară. In ce priveşle organizarea 
şcolară menţionăm următoarele concepjii mai impor
tante ;

1. şcoala populară trebue să dea o cultură umanitară 
în limiteje impuse de interesele naţionale; El are deci 
în vedere un umanitarism, nu opus naţionalismului, ci 
cosmopolitismului. In sensul acesta trebue să deosebim 
interpretarea dată de el umanitarismului, de acea cos
mopolită a filantropiniştilor. Ceeace urmăreşte de fapt 
Diesterweg este de a scoate în evidentă faptul că scopul 
şcoalei primare este de a formă pe om ca om, iar nu 
de a l pregăti pentru vreo îndeletnicire a vieţii practice; 
prinurmafe, şcoală primară e pusă în serviciul culturii 
generale şi nu are deloc caracter practic utilitarist.

2. Şcoala populară trebue să fie instituţie de stat, 
comună tutulor claselor sociale şi tutulor confesiunilor. 
Aci, pe lângă asemănarea cu Pestalozzl şi Comenius, în 
interpretarea şcoalei primare, ca şcoală a întregului 
popor, fără deosebire de clase sociale, tinzând deci spre 
armonizarea acestora, găsim şi o importantă deosebire, 
întrucât Pestalozzi, deşi acordă religiei ca şi Diesterweg 
o bază etică, totuşi, nu trece cu vederea importanta con
fesiunii şi a culturii. Diesterweg tinde ,spre o religie 
creştină interconfesională.

3. Ocupându-se de şcoala menită să pregătească pe 
viitorii învăţători, adică de şcoala normală, Diesterweg 
exprimă un deziderat, care ne interesează şi pe noi azi 
în cel mai înalt grad. El cere ca în şcoala, care formează 
pe apostolii culturii populare, fiecare profesor, nu numai 
cel de pedagogie, să fie un bun pedagog, în sensul ca'
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prin metoda, pe care o aplică în lecjiunile -Iui să dea 
elevilor intui{ia vie a unei bune metode. Câtă vreme 
conducătorii învăjământului nostru normal nu vor Jine 
seamă de această condiţie esenţială a formării corpului 
didactic primar, şcoala normală nu va putea da roadele 
aşteptate.

Frobel. — Frobel1) a fost influenţat în concepţia sa 
pedagogică, pedeoparte de Pestalozzi, pe de alta de filo
soful Fichte, ale cărui conferinţe le ascultase la Berlin.

a) Activitatea, bază a evoluţiei psihofizice. Jocul. 
Frobel consideră activitatea ca bază a evoluţiei psiho
fizice a omului. Dumnezeu însu-şi e o fiinţă activă: 
printr’o hotărîre- liberă şi-a manifestat propria sa fiinţă 
concepând şi creând universul. Omul—făcut după chipul 
şl asemănarea lui Dumnezeu — are tendinţa continuă 
de a-şi manifestă şi desvoltă puterile sufleteşti şl fizice 
prin activitate. Dar în faza copilăriei, activitatea, care 
ne dă posibilitatea de a desvoltă prin exerctiu toate 
forţele, de care dispunem, este jocul. Acesta reprezintă 
baza întregei activităţi în grădina de copii. E vorba însă 
de un joc bine organizat şi sistematizat, în vederea sco
pului educativ ce se urmăreşte prin el.

In ceeace priveşte raportul dintre concepţia lui Pesta
lozzi şi aceea a Iui Frobel, este evident că cea din urmă 
o confirmă dar o şi completează pe cea dintâiu şi anume 
din Următoarele puncte de vedere:

b) Intuiţie prin toate simţurile. Intuiţia trebue să se 
facă pe calea cât mai multor simţuri. Urmează deci ca 
prin. intuiţie să scoatem în lumină pe cât posibil toate 
calităţile perceptibile ale obiectului intuit. La Pestalozzi

1) A trăit între anii 1782-1857.
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acest principiu admis de el, vine în oarecare opoziţie 
cu un alt principiu al său, după care, în Intuiţie, trebue 
să ne ocupăm cu deosebire de acele însuşiri ale obiec
tului, pe care acesta le are comune cu toate obiectele 
aparţinând aceleeaş speţe —în vederea formării noţiunii 
— neglijând astfel în oarecare măsură calităţile- parti
culare ale obiectului.

Făcând abstracţie de acest din, urmă principiu — pre
gătirea noţiunilor prin intuiţie — acordă toată atenţia 
primului principiu cerând ca intuiţia să scoată în evi
denţă toate calităţile perceptibile ale obiectului.

c) , Legătura între intuiţie şi activitatea practică. Un 
al doilea principiu, care-1 apropie pe Frobel de Pesta- 
lozzi şi pe care deasemeni Frobel îl desvoltă mai mult 
decât predecesorul său, este acela că între intuiţie şi 
activitatea practică trebue să existe o strânsă legătură.

Pestalozzi menţionase acesF principiu şi se pare chiar 
că intenţionase; să scrie un fel de abecedar al dexteri
tăţilor, dar nîi şi-a realizat intenţia.

Frobel acordă un rol" de, primă importanţă activităţii 
practice în intuiţie, pornind dela conviftgerea că ideia 
clara a unui obiect o capătă copilul când desenează,, 
modelează, construeşte acel obiect, etc.

d) Principiul activităţii. Al treilea principiu, pe care' 
Frobel îl primeşte dela Pestalozzi,şi-l realizează în. gră
dinile de copii este principiul activităţii.

Ştim că Pestalozzi, pornind dela ideia că rolul esen
ţial al educaţiei este de a ajuta la actualizarea forţelor, 
care se găsesc sub formă potenţială în natura indivi
duală, consideră că acest scop poate fi realizat numai 
prin exerciţiu, adică prin punerea în funcţiune a forţelor 
înnăscute, deci prin activitate.
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Pornind dela aceeaş convingere, Frobel constată că în 
epoca copilăriei activitatea se manifestă sub formă com: 
plexă şi integrală a jocului. In joc, copilul manifestă nu 
numai energia fizică ci şi energia sufletească sub toate 
aspectele: imaginaţie, judecată, spirit de iniţiativă, sen
timente, hotărîre, voinţă.

Nu vom expune însă diferitele fornie de joc stabilite de 
Frobel pentru grădina de copii,'întrucât am voit numai 
să arătăm raportul strâns dintre pedagogia lui Pesta- 
lozzi şi aceea a lui Frobel şi contribuţia, pe care acesta 
din urmă o aduce la progresul pedagogiei moderne.
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Viaţa şi oyerile lai Kerhait.

Deşi Pestalozzi he-a lăsat o sumă de principii admise 
definitiv de ştiinja pedagogiei, Ie lipsiâ întrucâtva justi
ficarea ştiinţifică, din punct de vedere al fondului, şi 
sisteinatizarea, din punct de vedere al formei.

I. Fr. Herbart împlineşte aceste lipsuri printr’un sistem 
de pedagogie bine închegat, la baza căruia pune un si
stem filosofic (îh special psihologia şi etica). Nu trebue 
să cădem însă în greşala, pe care o fac unii adeseori 
de a crede că Herbart a procedat numai pe cale deduc
tivă la stabilirea principiilor sale pedagogice. Găsim, 
într’adevăr, multe deducţii, în special în domeniul psiho
logiei şi eticei, dar multe din ideile sale pedagogice au 
fost supuse controlului experienţei sau chiar derivate din 
experienţă, deoarece Herbart a fost şi pedagog practi
cian: a educat copiii unui baron elveţian, Steiger, notân- 
du-şi toate observările făcute cu prilejul educării lor; a 
vizitat pe Pestalozzi la Burgdorf; a înfiinţat un seminar 
pedagogic la Universitatea din Konigsberg, unde eră 
profesor de pedagogie. Toate aceste experienţe i-au ser
vit drept bază pentru inducţii, aşă4ncât nu întreg siste
mul său pedagogic e construit deductiv.

Herbart s’a născut la 4 Mai 1776, în oraşul Oldenburg 
din Germania. Tatăl său eră magistrat. Educaţia i-a fă
cut-o mai mult mamă-sa, o femeie foarte energică. Instrucţia 
elementară a primit-o dela pastorul UIze, care i-a dat 
şi oarecare cultură filosofică. Pastorul tllze spune Că 
tânărul Herbart eră dotat cu precizie şi sistemă în gân
dire; se interesă foarte mult de problemele filosofice şi
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a vârsta de 14 ani a scris «Câte-va cuvinte supra teo
riei libertăţii voinţei». S’a ocupat şi de muzică, făcând 
unele încercări de compoziţie; cultura muzicală l-a aju
tat în stabilirea principiilor sale estetice şi psihologice.

La gimnaziu, continuă să se ocupe cu filosofia, de 
predilecţie cu filosofia lui Wolf') şi Kant. In acelaş timp 
dădu la iveală două lucrări: «Asupra cauzelor, cari pro
voacă în stat creşterea şi decăderea moralităţii» (o cu
vântare tinută la vârsta de 17 ani) şi «Principiile, lui 
Cicero şi Kant cu privire la bunul suprem» (în limba 
latină).

In prima lucrare, se vede influenta > scrierilor morale 
ale lui Kant (anume influenta lucrărilor: Metafizica mo
ravurilor şi Critica raţiunii practice).

Când Herbart termină cursul secundar, existau în Ger
mania două centre culturale renumite: lena, — centrul 
culturii filosofice, şi Weimar, -- centrul culturii literare. 
Herbart se duse la lena, unde găsi profesor pe Fichte,2), 
care urmase lui Reinhold3), un elev al lui Kant.

La lena există în acea vreme o societate studenţească 
literară (literară numai cu numele, de oarece acolo se 
discutau chestiuni de tot felul), la activitatea căreia par
ticipă şi Herbart.

De’ oarece în acea societate, petrecerile Obicinuite 
(băutura şi duelul) erau înlacuite prin preocupări seri
oase de ordin filosofic, literar şi ştiinţific, ea atrase 
atenţia profesorilor, printre cari eră şi Fichte, care în
cepu să se intereseze de mersul ei. Cu acea ocazie se 
manifestă influentă lui Fichte asupra lui Herbart, dar

1) Wolf: filosof german (1679—1754).
2) Fichte: filosof german (1762-1814).
3) Reinhold: filosof german (1758-1823).
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destul de Yepede se produse o deosebire de păreri 
între ei, \

In adevăr, când apărură primele două lucrări ale Iui 
Schelling1), Herbart le făcu o critică, pe care o prezentă 
lui Fichte. Acesta o citi cu atenţie şi o adnotă. Herbart 
tăspunse observaţiilor profesorului său, luând o atitu
dine hotărît contra acestuia. Pentru a înţelesge această 
atitudine a lui Herbart trebuie să vedem locul, pe care-l 
ocupa Fichte. în mişcarea filosofică din acel timp.

Toată filosofia modernă e dominată de filosofia lui 
Kant. La el găsim sintetizate sistemele anterioare ale 
filosofiei moderne.

Ia domeniul teoriei cunoaşterii, atât curentul empirist 
— reprezentat de Bacon, Locke, Hiime — cât şi cel 
raţionalist — reprezentat de Descartes, Leibniz — sunt 
sintetizate în concepţia criticistă a lui Kant.

In metafizică, găsim de asemenea legătura dintre obiec
tivism şi subiectivism (Berkeley) în sistemul subiectiv- 
obiectiV al luî Kant.,

La urmaşii lui Kant, s’ar părea .că-această sinteză se 
desface din nou în ■ elementele ei componente şi dă 
naştere întregei filosofii post-kantiene.

In filosofia lui Kant, găsim două elemente fundamen
tale: unul. idealist, reprezentat prin formele apriorice, 
tspaţiul şi timpul în' domeniul sensibilităţii şi categoriile 
logice în domeniul intelectului) şi altul rea//sA care este 
«lucrul în sine». Cunoştinţa nu e posibilă decât prin 
conlucrarea acestor două elemente. In filosofia post- 
kantiană, desbinându-se aceste elemente, se produc trei 
mari curente.filosofice:

1) Schelling: filosof german (1775—1854).
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1) Curentul idealist, reprezentat prin Fichle; (idealismul 
subiectiv), Schelling (idealismul obiectiv) şi Hegel (idea
lismul absolut); ^

2) Curentul reaZ/s/1, reprezentat prin Herbart;
3) Curentul^ ideal-realist, care caută reîmpăcarea celor

două elemente, reprezentat în prijnul rând prin Scho- 
penhauer. '

Vom înţelege acum atitudinea lui Herbart faţă de Fichte. 
Fichte susţinea că cele două elemente (idealist şi realist 
— subiectiv şi obiectiv) nu pot sta alături; în îilos^ia 
lui Kant, ele se stânjenesc, feciproc şi deci, pentru a da 
sistemului kantian desvoltarea cuvenită, trebue să acor
dăm preponderanţă unuia din'ele. Dacă facem abstracţie 
de elementul subiectiv,, de «eu», în cercetarea originii 
cunoaşterii, atunci stabilim lucrul în sine (obiectul) şi 
considerăm percepţiile şi reprezentările noastre ca pro
duse ale obiectului. Dacă facerh abstracţie de obiect, 
atunci stabilim ca unică realitate elementul subiectiv, 
«eul», care îşi Qrei*ză el un obiect.

Intre aceste două posibilităţi, trebuie să alegem'pe 
cea de-a doua, zice Fichte, deoarece:

1. «Eul» ne e dat prin intuiţie directă în conştiinţa 
noastră, pe câtă- vreme lucrul în sine e o invenţie, o 
ficţiune.,

2 Nu ne putem explică cum un obiect, existând în 
afară de conştiinţa noastră şi de natură diferită, ar putea 
să provoace fenomene sufleteşti în acea conştiinţă. Aşa 
dar, singura existenţă reală este «eul».

Lumea e reprezentarea sau actul eului, aşa încât o 
influenţă din afară asupra eului, — din partea unor lu
cruri în sine — nu'mai are loc.

Astfel ajunge Fichte la idealismul subiectiv. Aceste
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două idei se găsesc şi în cele două mici lucrări ale lui 
Schelling l)-

Herbart ia o atitudine opusă idealismului: e realist. 
Când zicem însă că Herbart e- realist, nu trebue să cre
dem că e materialist. Realist e cel care admite o reali
tate în afară de eul nostru, dar această realitate poate 
fi materială sau spirituală. Herbart admite pe cea din 
urmă, deci e spiritualist.

Herbart, luând o pozifie realistă, contrară idealismului 
luit Fichte, eră firesc să se producă o răceală între ei. 
Cam în acelaş timp cu manifestarea tendinţei realiste, 
găsim pe tânărul Herbart ocupându-se şi cu filosofia 
greacă. Aceasta îl interesă mai ales prin faptul că ceeace 
împingea pe cei vechi spre 'filosofie nu erau părerile 
opuse şi atât de variate ale oamenilor, — ca în epoca 
modernă, — cî natura însă-şi cu problemele ei: exis
tentă, evoluţie, unitate, pluralitate, etc. Pe Herbart îl in
teresează în îstoria filosofiei mai mult problemele filo
sofice, — ca motive de gândire, — decât rezultatele lor.

Ih societatea studenţească, de care am vorbit, se gă- 
siau şi câţiva tineri elveţieni, din DeTna, cari cautau uh 
educator pentru 3 copii, (de 8, 10 şi 12 ani) ai unui bo- 

. gătaş elveţian, anume Steiger. După oarecari ezitări, 
Herbart se decise să meargă el şi să facă educaţia ace
lor copii.

Începând această activitate de educator, Herbart îşi 
notă toate Observările făcute asupra copiilor (scopul ur
mărit cu fiecare, principiile aplicate şi rezultatele do
bândite) în vreo cinci rapoarte, în cari găsim arătată 
importanta educaţiei caracterului,importanta matematitii 
în educaţia intelectuală şi importanta dulturii multilaterale.

I) «idei despre o filosofic a naturii^ (ITS1?), şi «Prima, schijă a 
unui sistem de filosofia naturii» (1799).
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In acelaş timp, vizită pe Pestalozzi la Burgdbrf şi fu 
profund impresionat de metoda acestuia, pe care nu în
cetă de a o pune în evidenfă în cuvântările şi scrierile 
sale de mai târziu. In mod special, accentuează faptul 
că Pestalozzi caută să sprijine pedagogia pe psihologie 
şi logică.

Nu rămase ca profesor al copiilor baronului decât trei 
ani. Se duse apoi la Brema, unde stătu doi ani în casa 
prietenului său Schmidt, pregătindu-se pentru cariera 
academică. Aci se manifestă la Herbart principiul că 
educaţia voinţei se face indirect prin învăţământ (într’o 
lucrare critică asupra scrierii lu-i Pestalozzi: «Cum îşi 
învaţă Gh'ertruda copiii»). In timpul şederii în Brema, 
ţinîi la muzeul din localitate câteva cursuri, în cari ex
puse principiile pedagogice aplicate de el în casaSteiger.

Unele doamne din.cercul lui Schmidt, căutând să se 
folosească de cunoştinţele'lui Herbart, au organizat mici 
coloquii, în care el le dădea sfaturi pentru creşterea 
copiilor. Le-a iniţiat apoi în pedagogia lui Pestalozzi şi 
a altor pedagogi. Dar dela o vreme, observând că acele 
doamne nu-şi pot concentra spiritul, le^a pus să înveţe 
matematica.

In anul 1802, îşi trecu examenul de doctorat şi se 
prezentă la docenţă cu o teză, în care-şi înfăţişează ati
tudinea sa filosofică: combate_idealismul lui Fichte,face 
o critică a formelor apriorice ') ale lui Kant, şi-şi expune 
propriul său sistem filosofic.

îşi trecu docenţa la Gottingen, unde îşi începu activi
tatea de profesor, ţinând cursuri de pedagogie, morală, 
logică, metafizică.

1) Spaţiul, timpul şi' categoriile logice : numite apvioria:, fiindcă 
nu se capătă prin experienţă, ci condiţionează experienţa.
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In 1806, a fost chemat ca profesor titular la univer
sitatea din Heidelberg, însă Herbart refuză această ca
tedră. A fost numit apoi profesor lot la Gotlingen. La 
început, a Jinut un curs de psihologie, apoî de metafizcă. 
In acest timp a publicat lucrarea : «Fundele principale 
ale metafizicei», 1808. Sunt foarte interesante observa
ţiile,'pe care le face cu privire la metoda de urmat în 
predarea unui xurs de filosofie. Iată câteva din ele:

1. Expunerea să, fie liberă, pentru a şe da viaţa cur
sului, şi pentru a putea fi adaptată la imprejUrările de 
rhoment (când auditorul n’a priceput ceva, se revine cu 
noi explicaţii). ■

2. Să se pornească dela cunoştinţe elementare : mai 
întâiu o introducere în filosofie şi logică, şi apoi se 
trece la metafizică.

3. Innainte de^a înfăţişă un sistem filosofic oarecare, 
cu. tendinţa, de a-1 impune, e necesară o privire generală 
asupra istoriei filosoîiei.

In anul 1806 apare şi renumita sa lucrare:; «Pedagogia 
generală». Această lucrare n’a- avut o influenţă mare în 
momentul apariţiei, întâiu din pricina lipsei de claritate, 
atât în ce priveşte''iderle, cât şi în ce priveşte termenii: 
mulţi sunt creiaţi de el adhoc; în al doilea rând, din 
pricină că lucrările lui de psihologie şi morală — nece-

N

sare la înţelegerea pedagogiei— au apărut în urma 
acestei lucrări de pedagogie. Aceasta nu însemnează însă

ii

că şi ideile^'psihologice şi morale le-a conceput în urma 
celor pedagogice. Al treilea motiv, pentru care «Peda
gogia generală» n’a exercitat influenţă mare la apariţie, 
e şi faptul că se ţine. prea mult în domeniul teoretic ■^i 
nu dă îndrumări practice.
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In sfârşit, se mai adaogă şi faptul că în acea vreme 
erau.la modă alte scrieri: romanul pedagogic al lui ]ean' 
Paul Richter,- «Levana», atribuit pe atunci Iui Kant, o 
lucrare de pedagogie a lui Niemeyer O, iar în domeniul 
filosofiei, scrierile'lui Fichte, Schelling şi Hegel.

Herbart'a fost foarte amărît din pricină că lucrarea 
n’a pătruns în cercuri maî , largi, precum ş’a aşteptatf 
şi-şi exprimă ■ această ' amărăciune într’o scrisoare tri- 
measă lui Steiger, unul din foştii săi elevi.

în anul 1808, apare altă lucrare importantă a sa, Fi- 
losofia practică generală.

In 1809, i se oferă ia Kpnigsberg catedra lui Krug, 
care urmase lui Kant. Herbart o primeşte şi rămâne 
acolo 24 de ani.

La această catedră a fost chemat de Humboldt -) adeptul 
lui Pestalozzi, pentru a da ,un avânt pestalozzian peda
gogiei prusiene. Cu ajutorul lui Humboldt, Herbart creiază 
un seminar pedagogic, pe lângă care face şi un internat, 
pentru experimentarea educaţiei familiale. In această lu
crare a fost ajutat mult şi de soţia sa.

In 1816, apare «Manualul de psihologie», apoi «Meta
fizica» şi «Introducerea în fiipspfie», pânăi azi una din 
cele mai bune lucrări de acest fel.

In cele din urmă, Herbart începu să se simtă nemul- 
ţumiFîn'cercul de activitate şi.influenţă prea strâmt, în 
care se găsiă în acel praş şi încercă să treacă la Berlin, 
în locul lui Hegel, dar nu reuşi.

Fu rechemat însă la Gottingen, unde rămase până la 
moarteT'1841. La Gottingen, apare în 1835 cea mai im
portantă lucrare pedagogică a lui Herbart: «Schiţa pre
legerilor pedagogice»;

1) Niemeyer: Principii de educajie şi învăţământ; Halle, 1805.
2) IV. Humboldt: estetician şi fiiolog german. A reformat şcoala 

prusiană în spirit pestalozzian. (1767-1835).



428

Fundamentul filosofic al pedagogiei lui Herbart

I. Metafizica

A. Realismul. — Innainte de a înfăţişă sistemul pedago- 
'gic al lui Herbart e necesar să stăruim puţin asupra fi- 
losofiei sale, şi anume asupra metafizicei, care e baza 
psihologiei şi moralei lui Herbart, şi fără care nu putem 
înţelege bine pedagogia sa.

Deşi realist, dupăcum am arătat, Herbart se declară 
totuş kantian, şi ca şi Fichte, intenţionează să comple
teze pe Kant.

Greşala sistemului kantian constă, după părerea acestor 
kantiani, în dualismul teoriei cunoaşterii; care admite şi 
un element idealist, — formele apriorice, —şi unul realist, 
— lucrul în sine; însă, pe când Fichte sacrifică elemen
tul realist, — după cum am văzut, — din contră, Herbart 
n’admite formele apriorice, căci dacă sensatiile ne vin 
dela lucrul în sine,—după cum spune însu-şi Kant, — 
pentruce e nevoie să şe mai interpună acel văl al for
melor apriorice, cari pedeoparte produc confusie în da
tele concrete, iar pe de alta he ascund adevărata rea
litate?

Şi, la drept vorbind, există oare forme apriorice ? Să 
admitem că ne e impus, în mod aprioric, să percepem 
orice obiect, ca având formă şi mărime. Dar ce ne face 
să percepem un obiect ca având o anumită ioxmă şi o 
anumită mărime? Ce ne face să percepem, de ex,, o 
bucată de cretă, ca având cutare formă şi nu alta ? Este 
dar evident că şi forma ne e impusă tot de realitatea
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exterioară. v Tot astfel nu depinde de noi momentul şi 
locul, în care se află un obiect. Cu alte cuvinte, lucrul 
în sine ne dă nu numai materia, ti şi forma cunoştinţei.

S’ar părea că Herbart tincfe a devepî un empirist pur, 
care consideră ' lumea aparentă ca absolută. Dar nu e 
aşa. El nu refuză intelectului rolul de a interpretă datele 
empirice; însă intelectul,în loc de a întunecă şi schimbă 
realitatea, din contră, are menirea de a lămuri, de a ne 
ajută s’o cunoaştem mai bine.

Cum vom ajunge deci sâ cunoaştem realitatea, adică 
lucrul în sine? Acî Herbart e tot atât de departe de 
realismul naiv, care ia experienţa aşa cum ne e dată, ca 
şi de raţionalismul speculativ, care face greşala de a nu 
ţine seamă de experienţă. Punctul de plecare în cunoaş
tere e neapărat experienţa, care trebuie interpretată însă 
conform funcţiunii logice, de oarece noţiunile scoase din 
experienţă cupind contradicţii, cari trebuiesc înlăturate. 
Şi pentru «a ne convinge despre aceasta, Herbart ne ci
tează câteva noţiuni contradictorii.

1. Să luăm de pildă, noţiunea inerenfă, adică noţiunea 
unui lucru, care are mai multe însuşiri. Aceasta e o îm- 
posibilite logică, spune Herbart, din două motive:

a) Fiindcă însuşirile sunt relative, (de ex. sunetul nu 
poate există fără aer, coloarea fără lumină) şi deci mi 
putem pricepe, cum se face câ din mai multe relativităţi 
rezultă o substanţă, adică lucrul constituit din acele 
însuşiri.

b) Pentrucă atunci când vrem să determinăm un lucru, 
să arătăm ce este, nu facem altceva decât să enumărăm 
o sumă de însuşiri; de ex.: mărul e un obiect tare, ro
tund, acru. Eră vorba însă de un lucru, nu de mai multe.

I s’ar puteă obiectă lui Herbart că dacă un lucru are
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mai multe însuşiri, aceasta nu înseamă c!ă acel lucru se 
scindează, căci la baza însuşirilor admitem un substrat 
comun, o substanjă.

Dine, răspunde Herbart, însă atunci ar urmă că şi 
dacă înlăturăm însuşirile unui obiect, să rămâi'e totuşi 
ceva în loc; dar să încercăm a face abstracţie de toate 
însuşirile mărului; ce mai rămâne? De sigur că nimic! 
Iată deci că noţiunea de /neren/ă e falsă; totuş n’o 
putem înlătură cu totul, fiindcă ne e dată de experienţă; 
ceeace putem face e să căutăm a o clarifică, purificând-o 
de contradicţii.

2. Altă noţiune contradictorie e noţiunea de schimbare, 
adică totalitatea însuşirilor nu rămâne constantă, ci 
obiectul poate trece dela o stare lă alta; astfel apa poate 
fi lichidă, solidă, gazoasă. Cari sunt atunci însuşirile, 
cari reprezintă adevărata esenţă a obiectului ?

De oarece această noţiune de schimbare presupune 
principiul cauzalităţii, — fiindcă orice modificare trebuie 
să aibă o cauză, — Herbart discută teoriile privitoare la 
cauzalitate, pe cari le grupează în trei categorii;

a) Unii zic că transformarea se datoreşte unei cauze 
externe.

b) Alţii au căutat cauza transformării înlăuntrul obiec
tului («causa sui»).

c) In fine alţii au stabilit principiul devenirii absolute, 
al transformării continue [Heraclit ’) şi Hegel].

După o cercetare mai minuţioasă, toate aceste ipotese 
cad. Prima ipoteză e adoptată de obiceiu,, când e vorba 
de explicarea lumii externe. Orice cauză e socotită ca 
efectul altei cauze; aceasta ca efectul alteia şi astfel, din

1) Heraclit: filosof grec (540—480 a. H.4
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cauză în cauză, mergem regresiv până la infinit, Cu a- 
cesta nu ne-am -explicat încă origina transformării în 
univers, căci dacă lanjul cauzal e infinit, nu putem găsi 
niciodată cauza primă, adică o cauză, care să fie numai 
cauză, nu şi efect.

Şi atunci, lanjul acesta cauzal, urmărit regresiv, deşi 
merge la infinit, nu poate produce nicio modificare, ne- 
putându-se începe de nicăeri mişcarea.

La fel se întâmplă cu ipoteza doua, care se aplică mâi 
ales când e vorba de viata sufletească. Un fenomen x, 
care s’a produs, îl considerăm ca efectul unei determi
nări de sine a fiinţei, care l-a produs; această determi
nare de sine însă e la rândul ei un act, care şi el pre
supune o determinare anterioară. De ex., mişc un obiect 
dintr’un loc în altul; ce m’a determinat la aceasta? Poate 
că dorinţa de a pune alt obiect în locul lui; dar la a- 
ceastă dorinţă ce m’a, determinat ? Şi astfel putem merge 
până la Infinit, fără să găsim nici aici cauza primă. Un 
alt neajuns al acestei ipoteze e că scindează fiinţa în 
două: un element determinat, şi altul determinant.

Rămâne a treia ipoteză, devenirea absolută. In acest 
caz, nu putem consideră ca esenţă ă obiectului decât 
sinteza- tutulor stărilor, prin care trece el, în cursul ace
lei deveniri coritinuie: însă aceasta nu se poate, de 
oarece devenirea e contiRuă şi infinită. Şi nici nu ne 
putem opri într’un moment oare care al timpului, făcând 
sinteza stărilor, prin care a'trecut obiectul până atunci, 
de oarece în acest caz, n’ăm prins adevărata esenţă a 
obiectului, care am zis că e sinteza tutulor stărilor, prin 
care trece obiectul. In sfârşit, altă dificultate, de care se 
loveşte această ipoteză, e că atunci când stările sunt
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opuse (cum e în cazul apei: lichidă, gazoasă, solidă) 
sinteza nu se poate face.

3. Altă noţiune contradictorie e noţiunea de materie, 
care e de o importantă deosebită, de oarece discuţia ei 
ne va arătă calea către metafizica lui Herbart.

Ce înţelegem prin materie? Ceeace ocupă un loc în 
spaţiu, — răspundem noi. Dar ceeace ocupă un loc în 
spaţiu are întindere şi prinurmare e divizibil. Dacă 
vjem să explicăm materia, trebuie s’o analizăm, pentru 
a-i găsi ultimele elemente. Aceste ultime elemente, au 
fost pumite atomi. Dar iată dificultatea,' care, se iveşte 
acum: atomii sau sunt materiali, deci întinşi, —şi atunci 
sunt divizibili, prinurmare nu sunt ultimele elemente,— 
sau nu sunt divizibili şi atunci nu mai sunt nici materie, 
de oarece, cum văzurăm mai sus, materia implică divi- 
zibilitatea.

B. Spiritualismul liil Herbart. Cu acestea facem trecerea 
la spiritualismul lui Herbart.Ce este deci lucrul în sine? 
Lucrul în sine trebuie să fie o poziţie absolută, (terme
nul e luat de Herbart dela Kant) un ce în sine,-prin 
sine, nedeterminat de nimic din afară, o calitate simplă, 
şi fără întindere. Ca număr, aceste calităţi sunt infinite 
în univers. Herbart le numeşte reale. /

Am văzut, când am vorbit de noţiunea de inerenţă, 
că dacă un lucru A nu e simplu, ci .e determinat prin 
diverse însuşiri a, b, c, se prezintă următoarea alterna
tivă: sau calităţile a, b, c, au o realitate independentă, 
şi atunci sunt simple reale, ele sunt deci realitatea ul
timă, — sau n’au realitate independentă, şi atunci sin
teza lor cum ar putea să aibă valoare absolută? Legă
tura dintre însuşiri, în afară de ele, am văzut că nu în-
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seamnă nimic. Realele, prin faptul că sunt simple, scapă 
de această dificultate.

Iar prin faptul că n’au întindere, ele scapă de dificul
tăţile, pe cari le-am găsit la noţiunea materiei. Credem 
că oricine observă, analogia dintre reale îŞi monadele1) 
lui Leibniz;

Realele rămân neschimbate şi pot intră în legătură 
unele cu altele. Aceste două proprietăţi ne vor ajută să 
ne lămurim noţiunile, de cari ăm vorbit mai sus; ine
renta, schimbarea, materia,

Intr’adevăr, dacă realele sunt în conexiune, atunci în
suşirile unui lucru se pot explică prin faptul că o reală 
se găseşte în raport cu alte reale, şi astfel, fiecare ra
port din acestea îi dă primei reale un anumit caracter: 
de ex. aceeaş linie poate'îi considerată ca rază sau ca. 
tangentă, după raportul în care stă fată de un cerc; tot 
aşa un sunet poate fi armonic sau dişarmonic după le
gătura, în care stă cu alte sunete. Cam astfel se pot 
schiţă raporturile dintre o reală (N) şi altele (A, B, C) 
şi caracterele deosebite, pe care le dobândeşte ea (a,b.c) 
din aceste raporturi.

..A

N
.a-
b..

Tot aşa se explică schimbarea: raporturile, pe cari o 
reală le are cu altele, o silesc să-şi apere calitatea, să 
opuie rezistentă turburărilor, cari o ameninţă din partea 
celorlalte reale, prin acte de conservare de sine; şi a- 

■Ceste acte constituesc împreună activitatea universală.
V După Leibniz, monadele sunt elemente simple ale universului, 

simple şl nespatlale, adevărate centre de for}ă.
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II. Psihologia Iui llerbaii

A. Metafizica Ia baza Psihologiei. Ca să ne explicăm mai 
bine ce sunt aceste acte de conservare de sine, trebuie 
să ne referim la viaja sufletească. Aci, »eu/» nostru ni 
se prezintă ca o reală permanentă în rnijlocul fenome
nelor sufleteşti variate. Iar fenomenele sufleteşti rezultă 
din raportul, pe care-1 are reala suflet cu altele din afară, 
în primul rând cu reala corp. Actele de conservare de 
sine ale realei suflet sunt percepliile şi reprezentările, 
pe cari Herbart le numeşte cu termenul generic de re
prezentări. Pe reprezentări se bazează întreaga' viajă 
sufletească. «Insă-şi voinţa îşi are rădăcinile în cercul de 
idei şi anume, nu într’o anumită cunoştinţă izolată, pe 
care o are cineva, ci în legătura şi acţiunea comună a 
reprezentărilor, pe care le-a dobândit» O- Teoria lui Her
bart se apropie de teoria energetică contimporană2). 
Intr’adevăr, când realele vin în raport unele cu altele, 
înlăunlrul lor se produc linele modificări şi ele îşi afirmă 
individualitatea prin acte de conservare de sine. Sufletul 
e şi el o reală, şi actele /u/ de conservare sunt repre
zentările. Prin această ideie, Herbart se apropie de 
Fichte, ia care găsim asemenea un important rol acor
dat elementului activist. Noi suntem înclinaţi să vedem 
în reprezentări mai mult elementul pasiv, pe când după 
concepţia lui Fichte şi Herbart, reprezentările sunh nişte 
acte ale eu/u/ nostru.

Herbart n’afirmă însă că actele de conservare ale tu-

1) I. F:r. Herbart «Prelegeri pedagogice , tradJ 1. C. Petrescu şi 1. 
1. Gabrea, pag. 36.

2) A se vedeâ C. Rădutesai-Motni: Personalismul energetic. Bu
cureşti, 1927.
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/«/or realelor din univers ar fi representări, căci, după 
el, realele diferă unele de altele calitativ, şi prinurmare 
şi reacjiile lor vor diferi de acelea ale realei «-suflet».

Concepţia sufletului ca reală dă deslegare unei pro
bleme, pe care psihologia de mai târziu n’a rezolvat-o 
mai satisfăcător: problema raporturilor dintre suflet şi 
corp, dintre spirit şi materie. /

Descartes, în dualismul său'), admitea cauzalitatea dela 
suflet lâ corp şi invers.

Insă, deoarece această cauzalitate nu se putea susţine 
s’a ajuns îri psihologia modernă la paralelismul psiho- 
fizic„ care e practic şi tomod, dar nu ne mulţumeşte pe 
deplin, căci nu putem renunţă de a căută legătura dintre 
spirit şi materie.

La Herbart, nu există această problemă, fiindcă, după 
concepţia, lui, quintezenta aparentelor materiale e tot de 
natură spirituală şi deci şi creerul e o grupare de mo
nade spirituale, aşa încât problema raportului dintre 
spirit şi materie se reduce la problema raportului^ntre 

două unităţi spirituale (reale).
Herbart e adversarul vechei teorii a forţelor sufleteşti: 

inteligentă, sensibilitate, voinfă. «Fără îndoială că e ne
corect a consideră sufletul omenesc ca un agregat for
mat din felurite facultăţi»2) spune Herbert.

Această concepţie a luat naştere din necesitatea psi
hologilor de a clasifică fenomenele sufleteşti; însă ei 
în loc să rămână în domeniul logicei,cu timpul au trans
format noţiunea de clasă, în noţiunea de forţă. Herbart 
a pus astfel psihologia pe drumul cel bun.

1) Dualism: concepţia că lumea e compusă din două elemente: 
materie şi spirit.

2) Prelegeri Pedagogice păg. 13.
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De asemenea el se ridică şi contra ideilor înnăscute, 
Intr’adevăr, de vreme ce reprezentările se nasc din ra
portul realei «suflet», cu celelalte reale, urmează că ele 
nu pot să existe mai înnainteca reala «suflet» să fi venit 
în contact cu celelalte, Aceasta e o nouă lovitură dată 
formelor apriorice din filosofia lui Kant.

Recapitulând şi rezumând, vom zice prinurmare;
1) Sufletul e o reală, o calitate simplă. 2) Sufletul n’are 

forje înnăscute. 3) Sufletul nu poate fi activ dela sine, 
.ci numai prin contactul cu alte reale. 4) Fenomenele su
fleteşti sunt acte ale sufletului, numite de Herbart re
prezentări. 5) Calitatea unei reprezentări depinde: a) de 
calitatea sufletului individual, în care se produce; b) de 
calitatea realei, cu care ă venit în contact; c) de natura 
raportului dintre reale.

B. Mecanismul psihic. — Din reprezentări şi raporturile 
dintre ele derivă întreaga, viajă sufletească. Această de
rivare urmează anumite legi, cari formează la un loc 
ceeace Heirbart numeşte mecanismul psihic.

lată o asemenea lege: reprezentările, întâlnindu se 
sau se ajută unele pe altele său se luptă între ele. Şi 
din această luptă, unele ies învingătoare şi se ridică dea
supra pjagului conştiinţei, iar altele, fiind învinse, cad în 
inconştient, şi rămân acolo numai ca tendinţe de reprezen
tare, cari se vor ridică altă dată la suprafaja conştiinţei, 
cu ajutorul altora. Cum? Pe călea asociaţiilor de idei.
'Şi cu privire la asopiaţii, Herbart stabileşte anumite 

legi, cari se menţin în bună parte şi azi. De,pildă:
1. Reprezentările, cari au acelaş conţinut, se asociază 

şi se reproduc. Bunăoară, un portret ne deşteaptă în 
.minte imagina persoanei, pe care o înfăţişează; o melo
die cântată la un instrument ne aminteşte ace'eaş me-
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lodie cântată la alt instrument. Acestui fenomen îi zicem 
azi asociaţie prin asemănare.

-2. Reprezentările, cari se produc simultan, formează 
complexuri'şi e destul ca în urmă să apară un singur 
element dintr’un astfel de complex, pentru ca să atragă 
după sine întreaga grupă de reprezentări, din care a făcut 
parte. E de ajuns, bunăoară, să văd forma unui măr, 
pentruca să-mi reamintesc, în acelaş timp, şi culoarea şi 
într’o măsură oarecare şi gustul şi mirosul. E ceeace 
numim azi asociaţie prin contiguitate.

3. Reprezentările, cari se succed în mod regulat, for
mează serii <şiruri) şi un inel al acestui şir, odată re
produs, atrage după sine întregul lanţ. Exemple: gamele 
muzicale; la istorie, succesiunea domnilor; la gramatică, 
declinările şi conjugările.

Toate celelalte fenomene sufleteşti, —sentimente, voinţă, 
— deriuă tot din reprezentări1). De ex.: o reprezentare 
ce tinde să se reproducă naşte o dorm/ă. Dacă la această 
dorinţă se adaogă ideia posibilităţii de a fi realizată, se 
naşte voinţa. Pe de altă parte, dacă tendinţa unei repre
zentări, de a se reproduce, e ajutată de celelalte, se naşte 
plăcere; dacă, din contră, e împiedicată, se naşte ne
plăcere.

Pe mişcarea reprezentărilor se bazează aşa dar nu 
numai viaţa sufletească intelectuală, ci şi cea afectivă şi 
voliţională.

lată dece Herbart pune atâta preţ pe învăţământ, pe 
care îl consideră ca fundament, chiar, şi pentru educaţia 
morală, nu numai pentru cea intelectuală. Astfel ajunge 
el la ideia învăţământului educativ.

1) Prelegeri Pedagogice Pag. 36.
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C. Critica psihologiei Iui Herbart. - Psihologiei Iui Her- 
bart i s’au adus două critici, cari nu se referă însă la 
legile mecanisniuluî psihic, ci la baza metafizică a acestei 
psihologii.

1. S’a zis: dacă în viaţa sufletească totul derivă din 
reprezentări, unde e forţa, care le pune în mişcare? In 
mecanismul psihic, zice Herbart. Dar aici, unde rezidă 
această forţă? In legi? Nu, fiindcă legea nu e decât o 
generalizare logică a unei realităţi; ea doar formulează 
anumite raporturi, dar nu le poate provocă. Ar rămâne 
că forţa rezidă chiar în reprezentări; dar în acest caz 
reprezentările ar fi ca nişte entităţi, iar sufletul ar fi doar 
o simplă scenă, pe care ele se perindă, ceeace e în con
tradicţie cu concepţia sufletului ca «reală».

Răspunsul la această întrebare îl găsim în parte, dacă 
ne gândim Ia concepţia lui Herbartdespre'suflet. Intr’adevăr, 
dacă sufletul e prin esenţa să activ, atunci în această 
proprietate a lui trebuie să vedem, promotorul întregei 
activităţi sufleteşti

Când vorbeşte de mecanismul psihic, el ne atrage atenţia 
că nu e vorba de un mecanism pasiv, ca cel din lumea 
materială, (o piatră aruncată primeşte mişcarea şi o con
tinuă), ci de unul activ.

Herbart ne spune că oricât de variată ar fi activitatea 
sufletească, elementul activ e tot sufletul.

Am zis'că răspunsul îl găsim numai în parte satisfă
cător, întrucât Herbart nu ne arată cum înţelege el me
canismul psihic. In special rămâne neclară modalitatea 
activităţii sufletului după producerea reprezentărilor şi 
în timpul combinării lor.

Totuşi, dificultatea e numai de ordin metafizic, de oarece
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multe din legile stabilite de el se menţin şi azi, şi au 
adus mari servicii pedagogiei.

2. Altă obiecţie adusă lui Herbart se referă la deri
varea sentimentelor şi voliţiunilpr din reprezetitări. Dacă 
sufletul n’ar posedă şi proprietatea de a simţi şi voi, tot 
atât de primordială ca şi aceea de a reacţiona prin re
prezentări, — obiectează criticii, — ar urmă că trebuie 
să rămânem indiferenţii la orice; deci şi raportul dintre 
reprezentări, ar trebui să ne lase indiferenţi, ceeace nu 
se întâmplă. Ba ceva mai. mult; nu numai raporturile 
dintre reprezentări, dar chiar sensaţiile izolate sunt înso
ţite de un ton afectiv, care variază dela individ la individ, 
sau chiar la acelaş individ dela un moment la altul. Unii 
herbartieni,răspund făgăduind pe. faţă existenţa’acelei în
suşiri, de a simţi şi voi şi afirmând ,c,ă o asemenea 
obiecţie s’ar piiteâ face oriunde e vorba de un raport 
de cauză, şi efect. Astfel, spre ex., s’ar putea zice că pia
tra n’ar cădea din cauza puterii de atracţie a pământului, 
dacă n’ar .posedă propriejatea de a cădeă. E vorba deci 
de o simplă ipoteză.

Alţii însă ocolesc chestiunea, zicând că reprezentările 
sunt condiţia, nu. baza reală a sentimentelor şi voinţei. 
Pe de altă parte, dacă vrem să. cunoaştem natura şi cau
zele sentimentelor şi voliţiunilor, n’o putem face, decât 
cunoscând reprezentările şi raporturile de reprezentări, 
cari sunt în legătură cu acele sentimente şi voliţîuni. (

Iar din punct de vedere pedagogic, pentru -a şti cum 
să provocăm în sufletul copilului anui^ite sentimente şi 
v.oliţiuni, trebuie să recurgem tot la reprezeutări. Şi de 
data aceasta ajungem l'a aceeaş concluzie: dacă facem 
abstracţie de metafizică, rezultatele psihologiei herbar- 
tiene pot fi utilizate cu folos în. pedagogie.
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Ceeace trebuie să rejinem din toate acestea pentru 
lămurirea-problemelor pedagogice, e că baza viefii noa
stre sufleteşti sunt reprezentările şi că cercul de idei, 
pe care-l formează învăţământul în sufletul elevilor, va 
fi elementul determinant, chiar pentru formarea carac
terului.

III. 3Ioralii Iui Herbart,

A. Atitudinea Iul Herbărt faţă de morala lui Kant. — Ca şi 
în metafizică, în morală, Herbart pleacă dela filosofia 
kantiană,

Kant ştim că nu se întreabă, în morală, nici care e 
obiectul voinţei, nici care e efectul ei, ci numai căre e 
forma. Când cineva ajută pe săraci, nu interesează, din 
punct de vedere moral, faptul material, că a ajutat, nici 
că ă voit să-l ajute, ci numai ce motiv l-a determinat 
să dea acest ajutor: legea morală sau anumite motive 
egoiste ?

Legea morală, numită de Kani imperativul categoric, 
prezintă următoarele caractere:

1. Îşi are origina exclusiv în raţiune, are deci un ca
racter eminamente aprioric.

2. E generală, adică e valabilă pentru toţi indivizii în 
toate cazurile.

3. Se întemeiază pe libertatea voinţei.
Ce atitudine ia Herbart faţă de morala lui Kant?
O atitudine hotărît pentru concepţia kantiană ia 

atunci când e vorba de a stabili moralitatea unei acţiuni : 
nici el nu ia în considerare decât forma voinţei, li aduce 
însă şi critici. Aşa bunăoară îl învinueşte pe Kant- că nu 
ne a arătat şi normele, cari dau directive niprale de
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Oarece legii morale formulate de el: «lucrează astfel, 
încât norma acţiunii tale să poată deveni o lege a acti
vităţii omeneşti în genere», îi lipseşte conţinutul moral. 
Caracterul esenţial al acestei legi e generalitatea, care 
este însă un atribut logic.

Critica făcută de Herbart lui Kant e neîntemeiată, de 
oarece Kant înadins n’a voit să ne dea conţinutul legii 
morale, ci numai forma ei cea mai generală, şi deci cea 
mai cuprinzătoare, pentruca noi s’o putem aplică la fie
care caz în parfe.

O altă învinuire, pe care o adu.ce Herbart lui Kant, e 
că despică voinfa în două: voinţa transcedentală, care 
comandă, şi voinţa,empirică, aceea care ascultă, fără să 
ne arate cum e posibilă legătura între ele şi deci ascul
tarea uneia de alta.

In sfârşit, altă critică loveşte în rigorismul exagerat 
al moralei kantiene, şi ni se pare că aceasta e singura 
critică întemeiată, fiindcă, dacă excludem din motivaţia 
unei acţiuni orice sentiment, înseamnă că excludem şi 
sentimentele altruiste, şi atunci dăm moralei un caracter 
juridic, făcând-o să nu mai fie tocmai ce trebuie să fie: 
morală.

B. Cele cinci idei morale. — Herbart caută să îndrepte 
aceste neajunsuri, înlăturând dualismul voinţei şi rigo
rismul, şi precizând legile morale.

Dacă e vorba de o sancţiune morală, această sancţiune 
nu poate veni în niciun caz dela voinţă, de oarece ea 
nu poate fi propriul său judecător, ci vine dintr’o apre
ciere analoagă celei estetice; după cum ne place sau nu 
ne place o operă de artă, tot aşa aprobăm sau desapro- 
băm o faptă, fiindcă, de fapt, şi morala intră tot în do; 
meniul esteticei, care e ştiinfa valorilor,
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In estetică, totdeauna interesează forma, — niciodată 
materia, — şi totdeauna raporturile dintre lucruri.

Şi atunci, dacă în muzică, bunăoară s’a ajuns ăi se 
stabili anumite raporturi simple: terje, quinte, etc., cari 
sunt apreciate de toji ca estetice, de ce lilosofia morală, 
care stu^liază frumosul moral, n’ar-ajunge şi ea-să sta
bilească anumite raporturi de voinjă simple şi sigure, 
care să găsească aprobarea tutulor, independent de in
teresul practic şl personal al celui, care apreciază ?

•Herbart chiar stabileşte cinci asemenea raporturi fun
damentale, pe care le numeşte idei morale. lată-le:

1. Uberfatea interPă, adică armonia dintre convinge
rile'şi attele noastre. Când există o atare armonie, ea 
ne place şi o aprobăm; contrariul ne displace. De aceea 
prejuim mai mult pe un anqrhist, care din convingere 
comite asasinate cu riscuri foarte mari, decât pe un vi- 
tios", care desaprobă viţiul şi/ totuşi îl practică.

-2. Perfecţiunea1), care presupune: enerflf/a (intensita
tea), extensiunea (varietatea) şi concentrarea voinţei. Un 
exemplu strălucit în această privinţă îl găsirrt în Napo
leon, care era şi energic, şi desfăşura' şi o activitate 
multilaterală, subordonată însă unui scop suprem. Ham- 
let de asemenea e însufleţit de Idealuri, dar e lipsit de 
energia necesară, pentru a Ie înfptuî. '

3. Bunătatea, adică raportul dintre două voinţe, cari 
oaută să se ajute una pe alta. Nu trebuie confundată cu 
simpatia, care e o atitudine mai mult pasivă, pe când 
bunătatea e activă—preşupune un act efectiv al voinţei2).

4. Dreptatea, când două voinţe vin în conflict, fiindcă 
urmăresc acelaş obiect, conflictul displace şi nu se poate

- 1) Cortip. Prelegeri Pedagogice, par. 10 şi 17. 
2)'Comp. Prelegeri Pedagogice, par. 11.
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rezolvă, decât dacă obiectul e cedat celui, care are drep
tate. De aici a luat naştere şi dreptul civil ,).

5. Recompensa, potrivit căreia, se cere ca binele şi 
răul să fie recompensat.-Kant ziceă că în via}a pămân
tească nu se poate ajunge Ia un echilibru între gradul 
de fericire şi moralitate şi de aceea postulă o viajă vii
toare, în care să se restabilească echilibrul. Acest po
stulat revine, la Herbart, sub formă de răsplată -’).

Cine se conformează tytulor acestor cinci idei e vir
tuos, e moral. Şi când vrem să judecăm moralitatea cuiva 
trebuie să le avem în vedere pe toate1),.

O observaţie: în ştiinţă, când' ideile vin în conflict cu 
realitatea, sunt sacrificate cele dintâiu; în morală, din 
contră, cele cari trebuie să primeze sunt ideile; cu alte 
cuvinte, realitatea trebuie să fie idealizată.

Am expus până aci :sistemul filosofic al lui Herbart, 
într’atât cât serveşte ca fundament sistemului pedagogic, 
de care ne ocupăm în cele ce urmează.

Pedagogia lui Herbart,

1. Idealul educaţiei.

Primă problemă, care se pune în pedagogie, este idealul 
educaţiei. Hotărît că acest ideal trebuie să fie moral, 
deoarece omul ideal e acela, care se supune ideilor
morale în toată activitatea sa./

Trei sunt, după Herbart, elementele constitutive ale

1) Comp. Prelegeri-Pedagogice, par. 12.
2) Comp. Prelegeri Pedagogice, par. 14.
3) Comp. Prelegeri Pedagogice, par. 8.
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idealului moral: caracterul (consecvenja), energia şi 
moralitatea.

Numai caracterul şi energia nu sunt suficiente, deoa
rece energic şi consecuent poate fi şi un criminal; iar 
moralitatea nu poate fi pusă în valoare fără ajutorul 
caracterului şi energiei.

Acest ideal al educajiei îl exprimă Herbart prin for
mula : tăria de caracter a moralităţii sau caracter ener
gic şi moral1). *

Interesant e că toate aceste trei elemente ale idealului 
moral se cuprind în cele cinci idei morale, de cari am 
vorbit: caracterul e cuprins în ideia libertăţii interne, 
energia în ideia de perfecţiune, şi moralitatea în ideia 
de bunătate, dreptate şi răsplată.

Recapitulând avem:
1. Libertatea internă (caracterul)
2. Perfecţiunea (energia)
3. Bunătatea ]
4. Dreptatea / (moralitatea)
5. Răsplata j

Ideile morale:'

II. Mijloacele educaţiei ^

A. învăţământul educativ. — După ce cunoaştem idealul 
educaţiei formulat de Herbart, urmează să ne întrebăm 
de mijloacele de întrebuinţat pentru realizarea acestui 
ideal. Dacă idealul sau scopul educaţiei ni-1 fixează mo
rala, mijloacele ni le dă psihologia. Cum vom ajunge să 
realizăm idealul educativ?

După cum am văzut, Herbart, spre deosebire de în- 
naintaşii săi imediaţi,—Neoumaniştii 0, Rouseau, Pesta-

1) Comp. Prelegeri Pedagogice, par. 141.
1) Neoumaniştii: Goethe, W. v. Humboldt, ]ean Paul Richter.
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lozzi, — consideră idealul moral ca scop suprem al edu
caţiei. Dar, deşi în educaţia morală elementul esenţial 
e voinţa, nu trebue să ne închipuim cu toate acestea că 
Herbart e voluntarist. Precum ştim, după lierbart, sen
timentele şi voinţa depind tot de reprezentări. De aceea 
caracterul individului va depinde de cercul de idei pre
dominant în conştiinţa lui; iar acest cerc va depinde de 
educaţia primiţi în şcoală, pe baza experienţei, cu care 
a intrat acî. lată de ce, pentru WQxhdiX\, mijlocul esenţial 
de educaţie e învăţământul, şi iată de ce la el găsim 
pentru prima oară bine precizată xio\\\xxieadeinvăţământ 
educativ.')

Ce condiţii trebuie să îndeplinească acest învăţământ 
educativ? Toate ideile sunt în stare să producă senti
mente şi voinţe ? Nu, pentrucă adeseori primim cunoştin
ţele cu indiferenţă şi acestea ne apar ca un depozit de 
reprezentări limitat lipsit de viată.

B. Interesul condiţie a învăţământului educativ. — Cea din- 
tâiu condiţie, pe care trebuie s’o îndeplinească o ideie 
pentru a produce sentimente şi acte de voinţă este să 
prezinte interes.

Ce este interesul? E formulat astfel de Herbart: «In
teres înseamnă, în genere, felul activităţii spirituale, pe 
care trebuie s’o provoace învăţământul, întrucât nu se 
mărgineşte numai la simpla ştiinţă.

Aceasta se poate considera ca o provizie, care ar putea 
lipsi foarte bine, fără ca omul să devină un altul»2).

Din punct de vedere psihologic, interesul e ceeace 
rămâne dacă eliminăm din actul voluntar dorinţa şi fap
tul material. Atât interesul, cât şi dorinţa sunt diametral

O Comp.-Prelegeri Pedagogice par. 57. 
2) Ibidem, pag. 40.
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opuse indiferentei. Insă, când dorim ceva,avem în vedere 
posesia obiectului, pe când în starea, în care suntetn 
stăpâniţi de interes, avem numai o înclinare către pn 
obiect, suntem activi pur sufleteşte. Aşa dar interesul 
reprezintă tranziţia dela reprezentări la fapte, dela ideie 
la acţiune.

C. Interesul scop şi interesul mijloc. — Trebuie făcută însă 
o deosebire fundamentală între interesul ca scog (direct) 
şi interesul ca mijloc (indirect) ')•

Interesul ca mijloc e o stare trecătoare, pe care o pro
vocăm pentru a ajută asimilarea cunoştinţelor. Dacă bu
năoară Ia o lecţie ,de ştiinte-naturale asupra unei plante 
sau unui animal, prezentăm elevilor şi planta sau ani
malul respectiv, această prezentare are, pe lângă valoarea 
intuitivă, şi importanta că ne ajută să interesăm pe elevi 
pentru un anume grup de cunoştinţe.

In acest caz, interesul variază după natura cunoştin
ţelor; în-tr’un fel deşteptăm interesul la o lecţie de ma
tematică, şi într’altul la o lecţie de ştiinte-naturale, sau 
la una de istorie.

Dacă însă organizăm biblioteci şcolare, cu scopul de 
a desvoltă gustul elevilor pentru literatura aleasă, dacă 
Organizăm concerte populare, teatre populare, atunci 
impresiile şi cunoştiintele sunt un mijloc, iar scopul e 
formarea unei direcVive constante, care nu dispare deo
dată cu obiectul, care a provocat-o.

In cazul acesta, nu urmărim interesul pentru un anu
mit obiect, ci interesul ca forma generală, aplicabilă şi 
ia alte obiecte (decât cel utilizat de noi pentru a o pro
vocă); interesul ca stare continuă având o direcţie, nu 
un obiect.

1) Ibidem par. 63.
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Prinurmare, aci învăţământul e un mijloc, iar interesul 
e scop. Şi acest fel de interes trebuie să-l aibă în ve- 
dere învăţământul.

D. Interesul multilateral. -- Se pune acum întrebarea:
cari sunt acele directive, pe cari trebue să le formeze 
învăţământul?1).

Educatorul, zice Herbart, trebuie să vadă in copil pe 
viitorul om adult şi ca atare să prevadă scopurile, pe 
cari şi le va propune copilul, când va îi mare, pentru a 
nu-i reduce sfera de activitate.

Dar, fiindcă aceasta nu se poate, — de oarece nu putem 
prevedea ce anume forme concrete va luă activiiatea lui 
viitoare, — iar pe de altă parte, pe lângă speciali
zarea într’o ramură de activitate, e nevoie ca spiritul 
nostru să -aibă o mare putere de receptivitate în toate 
ramurile de activitate omenească, vom căută să desvol- 
tăm in] copil o' asemenea receptiva te multilaterală. Acea
sta e o problemă, care trebuie să ne preocupe azi în 
şco'alele secundare cu un caracter profesional pronunţat 
(şcoale tehnice! şcqale comerciale, etc.), unde se dau cu
noştinţe -Frtimai în ţegătură cu profesiunea, în dAna des- 
voltării receptivităţii multilaterale (prin cultura generală).

Dar cum realizăm o ăsemenea receptivitate ? Dând 
copilului întreg materialul de1 cunoştinţe pmeneşfi ? 
Aceasla nu se poate, de oarece materialul de cunoştinţe 
e prea vast. Să reducem o parte? Dar de unde ştim că 
nu-i dăm copilului tocmai, partea nefolositoare? Nu ne 
rămâne decât să facem abstracţie de material şi aţinem 
seamă numai de subiect (sufletul şcolarului), şi de rela- 
ţiunile posibile dintre el şi obiect (ori care ar fi obiectul).

1) Ibidem, par. 36.
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Cari pot fi atitudinile spiritului noşiru fală d Uh obiect, 
ori care ar fi el? Sau, cu alte cuvinte, ce n' poate in
teresă pe noi la un obiect oarecare? •

Deosebim două atitudini din acest punct de vedere:
1. Sau-considerăm obiectul, pe care voim şă l cunoa

ştem ca ceva străin de .fiinfa noastră (de ex. O piatră, 
un fenomen fizic, un corp geometric, etc.) şi în cazul 
acesta avem fajă de el o atitudme pur teoretică, mani
festăm, cu alte cuvinte, un interes de cunoaştere.

2. Sau există între noi şi obiect o afinitate sufletească 
(bunăoară fajă de un personaj istoric, eroii unui rornan 
sau unei: drame) şi în cazul acesta manifestăm faţă de 
el un interes simpatetic.1)

Interesul de cunoaştere se poate manifestă în diferite 
feluri:

a) Când avem îrinainfea noastră un obiect de cunoaş
tere, primul lucru, care ne atrage sunt faptele concrete, 
aşa cum ni le oferă experienţă: ce e? curii e?, deci da
tele -empirice; la p plantă, de pildă, ne interesează în 
primul rând forma, coloarea, etc. Manifestăm în acest 
caz un interes empiric,

Insă niciodată nu ne mulţumim numai cu cunoaş
terea faptelor, ei căutăm să ni le şi explicăm, adică să 
stabilim legătura cauzală,între faptele experienţii (De 
ce? Pentru ce?).

In acest caz manifestăm un interes speculativ sau 
logic, care rie împinge să încercăm a pătrunde dincolo 
de lumea fenomenelor.

Acest interes există şi la copii şi la oameni primitivi, 
cari se întreabă de asemenea despre cauzele fenome
nelor (pentru ce tună, plouă, etc;)
,1) Ibidem, pag. sa.
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c) In sfârşit, interesul de cunoaştere se manifestă nu 
numai fafă de lucruri, ci şi fajâ de raporturile dintre 
lucruri, şi nu numai faţă de raporturile de cauzalitate, 
— în cari facem abstracţie de eul nostru, — ei şi fală 
de alte raporturi, cari au o. valoare subiectivă, cari fiind 
puse în legătură cu subiectul nostru, ne plac sau nu ne 
plac. Manifestăm în acest caz interes estetic^

Tot astfel interesul simpatetic se poate maniîesiă în 
mai multe feluri:

a) Când luăm parte la bucuriile şi suferinţele cuiva 
manifestăm un interes moral (de ex., copilul ia parte la 
bucuria şi durerea persoanelor, Cari îl înconjoară în fa
milie şi la şcoală).

b) Cândl ne interesează soarta unei grupări sociale 
sau anumite probleme sociale, manifestăm un interes 
social. Obşeri^area opoziţiei între cerinţele şi dorinţele 
diferiţilor indivizi ai unei colectivităţi ne îndeamnă ane 
interesă, pe deoparte de cauzele acelei opoziţii, pe de 
alta diQ mijloacele, prin cari am putea înlătura asperită
ţile, pentruca toti să fie mulţumiţi ; ne interesăm de bi
nele general-: interes social.

c) In fine, conştiinfa că nu putem pătrunde necunos
cutul, speranţa în împlinirea aspiraţiilor noastre, precum 
şi considerarea raportului dintre dorinţele şi puterile 
omului de 0 parte, şi mersul lucrurilor (soarta) de altă 
parte, ne îndreaptă mintea către o fiinţă divină, şi mani
festăm în acest caz un interes religios.

Acestea sunt cele şase atitudini fundamentale, pe cari 
le ia spiritul,nostru fală de obiect. Cultivându-le pe toate, 
suntem siguri că vomireuşî să desvoltăm acea receptivi
tate multilaterală.

Sunt unele obiecte de învăţământ, prin cari putem deş*
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teptă mai multe feluri de interes. Aşa de pildă la isto
rie; putem deşteptă interes pentru faptele, de cari se 
vorbeşte,—interes empiric; putem deşteptă-interes logic, 
întrucât căutăm să aflăm cauzele faptelor istorice; dacă 
prezentăm elevilor tablouri cu scene istorice, deşteptăm 
în sufletul lor interes estetic; în sfârşit mai putem deş
teptă interesul social. Tot aşa la o lecjie de ştiinje na
turale. Sunt însă şi obiecte de învălământ, la cari, dacă 
am căută să deşteptăm mai multe feluri de interes, ar fi 
să cădem în exagerare: o lecjie de matematică, bună
oară, e foarte potrivită pentru interesul speculativ: dacă. 
am vrea însă ca la orice lecjie de matematică să deş
teptăm şi interesul moral, ar însemnă să violentăm spi
ritul copiilor ‘).

Aceste feluri de interes ne reamintesc principiul cul
turii formale al lui Psstalozzi, care cere să cultivăm toate 
forţele sufleteşti ale copilului: interesul empiric ar co
respunde spiritului de observaţie, interesul speculativ ar 
corespunde judecăţii, cel estetic simţului pentru frumos, 
interesul moral şi social, sentimentului moral, şi interesul 
religios sentimentului religios. Totuşi, Herbart n’a făcut 
această apropiere, fiindcă îl opriă metafizica lui, care. 
n’admiteă forte, — ori măcar funcţiuni sufleteşti înnăs
cute, — sufletul fiind o calitate simplă şi întreaga viajă 
sufletească derivând din reprezentări.

Prinurmare, lă Herbart nu poate fi vorba de o des- 
voltare a forţelor sufleteşti (principiul culturii formale) 
ca scop al învăţământului.

Dar dacă din punct dă vedere strict filosofic nu se 
poate face aproprierea, din punct de vedere practic, re-

1) Ibidem ,par, 87,
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zultatul e acelaş, aşa că teoria Iui Herbart asupra inie 
resului poate fi considerată ca o continuare a princi
piului culturii formale al lui Pestalozzi.

Acesf principiu al interesului 3’a menţinut până azit 
ba încă a fost reluat şi aprofundat prin cercetări expe
rimentale l)- Astfel, -studiindu-se evoluţia intereselor la 
copil, s’a ajuns a se stabili, de pildă, că până la vârsta 
de 3—4 ani se manifestă interesul speculativ, care are 
la început un caracter utilifarist, (găsim bunăoară jude
căţi ca acestea: pisica există, ca să prindă şoareci, acul 
există pentru cusut, etc.). La vârsta de 12 ani, începe să 
se arate interesul social, prin tendinţa copilului de a se, 
pune în legătură cu colegii; în acelaş timp însă,e foarte 
pornit spre adaptare; nu poate rezistă tentajîilor.ci cade 
totdeauna pradă mediului; de aceea se impune să-i ale
gem mediul.

S’a mers şi mai departe cu cercetările asupra' iniere 
sulul şi s’a căutat a se stabili diferente de interes după 
seX. Rezultatete dobândite n’au un caracter riguros ştiin
ţific; totuşi sunt Jnteresanfe pentru motivul că indică în 
ce difectif se îndreaptă preocupările în această chestiune.

Se zice, de pildă, că băetii manifestă interes mai mult 
pentru liîcrurile din afară (viata politică, invenţii tehnice, 
etc.), iar fetele mai mult pentru viaja familiara, sau cel 
mult pentru un cerc restrâns.

In sfârşit, pentru a nu cădea în unilateralitate, Her
bart cere ca, ,pe cât posibil, la fiecare fel de interes să . 
ne folosim de toate obiectele -de învăţământ. Astfel, de 
ex., pentru cultivarea interesului empiric, nu, ne vom 
şervî numai de şt. naturale’, ci şi de istorie şi de alte

1) Asupra acestei chestiuni a se vedeă Ed. Claparede; Psihologia 
copilului şi pedagogia experimentală, traducere de -V. N. Duiculescu.
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obiecte de învăjământ; tot aşa pentru desvoltarea inte
resului estetic ne vom servi nu numai de artele plastice, 
ci şi de literatură, etc.

Dacă la aceasta adăogăm, — ceeace am arătat mai 
sus, — că la fiecare obiect de învăţământ trebuie să. 
avem în vedere deşteptarea cât. mai multor interese, 
ajungem la concluzia că scopul învăţământului este să 
cultive la fiecare materie de învăţământ cât mai multe 

; interese şi să utilizeze pentru stimularea fiecărui interes 
cât mai multe obiecte de învăţământ1).

In rezumat; ,

învăţământul (educaţia indirectă)

I. Interes de cunoaştere
(obiectiv, teoretic)

II. Interes simpatetic (su-
biectiv-practic)

a) interes empiric
b) » speculativ*

ic) » estetic
j a) » moral
\ b) » social
' ,c) » r.eligips.-

Nojiunea interesului, fiind fundamentală în pedagogia 
lui Herbart, vom avea-o în vedere in discuţia tutulor 
celorlalte chestiuni ale didacticei. ,

E. Atenţia ca bază a interesului. — Interesul, întrucât e 
0 manifestare activă a intelectului, presupune atenţia. 
Dacă ne gândim la deosebirea dîntr.e atenjia voluntară 
şi involuntară, n dela sine înţeles că la baza jnteresului, 
care e o activitate liberă şi plăcută, stă atenfia involun
tară. Atenţia e baza numai a interesului ca scop; când 
e vorba însă de interesul.ca mijloc, atunci interesul e

1) Ibidem, par. 60.
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condiţia atenţiei (facem o lecţie, interesantă, pentru a 
de$tepfâ-' atentîa1).

Nu trebuie să he închipuim că Herbart nesocoteşte 
atenţia voluntară; el eră prea bun psiholog, ca sâ facă 
acest lucru.

,ln toate lucrările cu un caracter mecanic pronunţat^-1- 
memorizarea, învăţarea vocabularului, etc., — atentla vo
luntară e absolut necesara; tot aşa în activitatea inte
lectuală măi înnăltă, care presupune efort, încordare.

Herbart îtnparte ate/7//a fnw/un/ară în două categorii:
a) perceptivă, — care e provocată de impresiile vii ale 

simţurilor şi e condiţionată în şcoală de meXoăa intuiţiei2).
b) aperceptivă, — care se bazează pe legătura ideilor 

noi cu cele aflate în conştiinţă: asimilarea ideilor noi, 
decî înţelegerea, se face prin intermediul idejlor vechi 
asemănătoare3)-

El ne indică şt mijloacele, prin care putem stimula 
aceste două. feluri de atenţie.

Aşa, de pildă, pentru provocarea atenţiei perceptive, 
menţionează' noutatea şi intensitatea impresiilor; de 
aceea se recomandă colon vii, vorbire tare, Ja clasele 
primare repetarea în cor, etc.4).

Trebuie să ţinem însă seamă că nu totdeauna impre
siile noi reuşesc să deştepte atenţia. Când impresiile din 
lecţia precedentă au produs, turburări afective în sufletul 
elevilor^ trebuie să lăsăm să treacă un interval de timp, 
în care să se restabilească echilibrul sufletesc, şr apoi 
să venim cu idei de altă natură; de ex.', dacă s’a tratat

1) Ibjdem, paf. 72.
2) Ibidem. par. 74.
3) Ibidem, par. 77.
4) Ibidem, par. 75.
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Am văzut mai sus, că scopul învăţământului e inieresul 
multilateral. Dar interesul presupune claritate, fiindcă 
ideile confuze nu pot pjoduce interes.

Claritatea, la rândul ei, presupune izolarea cunoştin- 
( telor multiple şi variate, de oarece numai aşa ne putem 

concentrâ atenfia asupra fiecărui element în parte, pentru 
a-1 pătrunde bine.

Pe de altă parte, multilateralitatea presupune o mare 
varietate de cunoştinje. Sunt deci două cerinţe deJmpă- 
cat; pe deoparte de ă da cunoştinţe clare,0 iar pede alta 
de a da cunoştinţe multe. De aceea Herbart recomandă :

1. O analiză amănunţită a fiecărui element în parte, 
pentru a-1 clarifică, zA pătrunde bine.

2. Această aprofundare izolată provoac| însă o dis- 
persiune a sufletului, o incoherenlă a elementelor din 
conştiinţă; provoacă adică tocmai o stare opusă aceleia 
urmărită de învăţământ, care tinde să organizeze ideile, 
să creeze acea ţesătură unitară a elementelor aflate în 
conştiinţă.

De aceea, dupăce fiecare element a fost bine pătruns, 
trebuie să urmeze pe deoparte sinteza elementelor izo- 
fate, pe de altă parte, proectarea realităţii în personali- 
ţatea noastră. Acest proces de sinteză îl numeşte Herbart 
reflexie. Fără reflexie, arvurmâ p împrăştiere a persona-, 
litătîi, fiindcă pătrunderea diverselor elemente de cunoş
tinţă presupune o uitare de sine. Reflectarea lor îrt do
meniul nostru intelectual, legătura lor cu principiile, con
vingerile, etc., ce posedăm, le ataşează de personalitate. 
Trebuie stabilit un ,compromis între elementele noi şi 
capitalul vechiu. Dacă lăsăm alături elemente contradic
torii în conştiinţă, fără a luă atitudine^ periclităm Unitatea 
personalităţii. Aşa dar varietatea nero dău diversele pă-
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trunderi; unitatea ne-o dâ reflexia. Herbărt crede că 
trecerea de la pătrundere la reflexie e tot atât de nece
sară pentru viaţa sufletească ca trecerea dela inspirarea, 
la expirarea aerului (procesul res-piraţiei) în ^viaţa fizlo- 
logiqă.

Pentru a înţelege mai bine, să ne gândim cum se des
făşoară aceste două procese, trecerea dela analiză la 
sinteză, şr de la consideraţia strict obiectivă, la reflec
tarea în personalitatea noastră, la Omul de ştiinţă. Când 
omul de ştiinţă studiază un fenomen, el izolează acel 
fenomen! §• în acelaş timp se uită pe sine; în urmă însă, 
începe sinteza datelor adunate şi proectarea acestor date 
îh personalitatea să: începe interpretarea datelor noi 
prin fondul ,lui de- convingeri, credinţe şi năzuinţe.

Să nu ne închipuim totuşi, că procesul de Obiectivare 
^exclude cu desăvârşire pe cel, de interpretare şi vice
versa. Când ne manifestăm obiectiv, nu ne putem lepădă, 
cu totul de subiectivitate; tot aşa când interpretăm da 
tele, ele nu-şi pierd valoarea lor obiectivă. E vorba doar 
de o supremaţie: în prima fază elementul subiectiv e 
subordonat; în cealaltă devine pre_ponderant.

Herbart socoteşte că adevărata metafizică trebuie să 
se bazeze şi pe experienţă 1) şl pe raţiune: prima ne dă 
datele, cealaltă 1© purifică şisintetizează. Acest principiu 
metafizic l-a proectat el şi în pedagogie, unde văzurăm 
că cere două operaţii: de o parte analiza obiectivă,— 
corespunzătoare experienţei, — de alta sinteza şi proec
tarea în subiectivitate, — corespunzătoare raţiunii. Primei 
operaţii i-a dat numele de pătrundere; pe cealaltă a nu
mit-o

i) Prelegeri Pedagogice, par. 2,
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B. înfăţişarea treptelor psihologice'. — Să cercetăm mai de 
aproape aceste două procese.

In pătrundere, Herbart deosebeşte două faze. E inte
resantă această deosebire, de oarece a părăsit-o pe mă
sură ce a practicat pedagogia. Anume, în afară de cla
ritatea, provocată de analiza fiecărui element în parte, 
se mai produc înnainte de reflexie, anumite asociaţii 
involuntare. Să presupunem că analizând trei opere li
terare A, B, C, am găsit că au următoarele caractere:

A=a, b, c, d, e, î.
B=a, b; X, Y, e, z.
C==a, b, m, n, e, p.

Pe baza legilor mecanice de asociaţie, datorită ele
mentelor comune, se vor stabili asociaţii involuntare între 
cele trei opere literare.

Cele două faze ale pătrunderii sunt aşa dar claritatea 
şi asocierea.

In reflexie, deasemenea trebuie să distingem două faze:
a) materialul adunat şi asociat în fazele anterioare — 

fazele pătrunderii, — va fi ordonat, valorificat, sintetizat, 
sistematizat.

b) va fi grupat din diferite puncte de vedere, spre a-1 
• putea parcurge în toate direcţiile şi, a-1 aplică la noi
cazuri concrete.

Dacă, de pildă, cele trei opere sunt ale aceluiaş autor, 
atunci,stabilim anumite caractere comune ale autorului; 
facem cu alte cuvinte o sistemă. Dar, odată generaliza
rea făcută, trebuie să ne servim de ea în explicarea rea
lităţii, s’o aplicăm adică la noi cazuri concrete (la alte 
opere ale aceluiaş autor).

Această treaptă a nuniit-o Herbart metodă, ~ cu un
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termen puţin potrivit, — care a fost înlocuit mai târziu 
cu acela de aplicare.

Clasificarea treptelor psihologice, aşa cum o văzurăm, 
a fost făcută de Herbărt în pedagogia generală. In-urmă 
însă, în «Prelegeri pedagogice», consideră asocierea ca 
o pregătire pentru reflexie.

Altă modificare a fost adusă de un urmaş al lui Her- 
bart, Zillev, despre care vom aminti mai departe. Când 
am vorbit de atenţia aperceptivă, ziceajn că Herbart 
cerea şi o analiză a elementului apercepător, adică a 
cunoştinţeior deja aflate în conştiinţă şi menite să 
rnijlocească asimilarea ideilor noi.

El n’a cuprins însă şi această analiză în cadrul trep
telor, de cari vorbirăm. Ziller va face acest lucru şi de 
aceea va scinda pătrunderea în analiză (a elementelor 
vechi) şi sinteza (expunerea elementelor noi).

Azi s’au modificat unele numiri. Astfel analiza se nu
meşte pregătire aperceptivă, sinteza se numeşte fra/are, 
sistema se chiamă generalizare, iar metoda aplicare.

Treptele psihologice. 
A. Prima lor formulare.

Pătrunderea

II. Reflexia

t) Herbart

1. Pătrunderea'^a) Claritatea |

q) Claritatea (cunoaşterea clară a fiecărui element 
în. parte) 

b) Asociaţia.
{ a) Sistema 

b) Metoda
B. Treptele psihologice modificate de;

2) Ziller
a) Analiza (elementelor aperceptive) 
b) Sinteza (tratarea ideilor noui)

( b) .Asociaţia c) Asocierea
II. Reflexia c) Sistema d) Sistema

1 d) Metoda el Metoda
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G. Te,ept«le psihologice azi (după W. Rein)
a) Pregătirea
b) Tratarea
c) Asocierea
d) Generalizarea
eJ'Aplicărea-

C. Observaţii critice asupra treptelor psihologice. — Din punct 
de Vedere psihologiCj metoda treptelor psihologice e mo^ 
tivată suficient d6 faptul călevolujia cunoaşterii omeneşti 
are ca punct de plecare intuiţia, de\a care se ridică apoi 
la nojiuni, şi apoi dela nojiuni cu sferă mai mică şi con
tinui mai mare, la noţiuni, cu sferă mai mare şi conţinut 
mai mic (prin abstracţie).

• Omul primitiv nu cunoaşte principii şi legi ştiinţifice, 
ci doar lucruri individuale, şi de abia mai târziu se ri
dică treptat, treptat la noţiuni. De asemenea, copilulm’are 
decât percepţii sensibile, şi caracterele comune ale peţ- 
ceptiilor asemănătoare se impun memoriei, formând idei 
generate, din cari apoi se formează nojiunile:

Dar chiar practica şcolară, aproape fără să-şi dea 
seama, a ajuns la aplicarea treptelor psihologice, tn Ire-, 
cuiul şcolar nu prea îndepărtat, se procedă dela abstract 
la concret: în gramatică, se plecă dela reguli şi numai 
în urmă se ajungeâ, — dacă se ajungea, — la exemple; 
lâ literatură, autorii nu se cunoşteau decât din caracte
rizări abstracte; tot aşa lâ botanică se plecă dela no
ţiunea dC', plantă, în genere, şi se ajungeă apoi.la no
ţiunea de fanerogame şi criptpgame, apOi la familii şi 
de abia în urmă la intuiţia concretă a plantelor.

Şi fiindcă, pornind dela abstract, cunoştinţele predate 
nu se înţelegeau, trebuiă să se recurgă la cazuri con
crete şi apoi dela acestea să se revină la abstracţii
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pentruca să fie înfelese. Deci calea urmată erâ urmă
toarea: abstract — concret — abstract'.

Practica şcolară a dovedit însă că prima abtracp’e e 
de prisos; şi de aceea a înlăturat-o. Rămâne deci de 
urmat calea ; concret-abstract. .

Dar ca să ne convingem dacă elevul a înjeles regula, 
sau legea, trebuie să-l punem să le aplice la noi cazuri 
concrete. Astfel s’a ajuns la metoda: concret-abstract- 
concret, adică; tratarea intuitivă (pornind dela fapte 
concrete); sistematizară logică (ridicându-ne, prin ab
stracţie, dela intuiţii la noţiuni şi dela noţiuni mai puţin 
abstracte, la noţiuni din ce în ce mai abstracte); apli
carea (noţiunilor abstracte, la noi cazuri concrete).

Innainte de ă inlrâ în expunerea intuitivă a noilor 
idei, facem, câ introducere, pregă/'/rea aperceptivă z sp\- 
ritului elevilor, spre a uşurâ înţelegerea, deci asimilarea. 
Avem aci quintesenţa metodei treptelor psihologice.

Cu privire la treptele-psihologice,se ridică numeroase, 
chestiuni. Vom menţiona, acî pe cele mai importante.

In primul rând,, cu privire la fiecare treaptă in parte.
\. Titlul lecţiei. S'a pus chestiunea, dacă e bine sa'dăin 

titlul lecţiei. Credem că e bine, din următoarele motive;
a) Ridică la suprafaţa conştiinţei cercul de idei nece

sare apercepţieî; dă noţiunilor fundamentale ale lecţiei 
un loc central, favorizat, în conştiinţă.

b) Respinge'elementele din conştiinţă dăunătoare lec
ţiei.

c) Provoacă aşteptarea, care ,e cea mai bună dipoziţîe
sufletească pentru începerşa lecţiei, întru cât serveşte 
interesul şi atenţia. ^

d) Influenţează asupra voinţei elevului; îi dă un im
bold de a luă parte la rezolvarea chestiunii. Voinţa con-
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tientă presupune un scop. Claritatea şi precizia scopului 
sunt o condijie esenjială a realizării Iui.

Titlul trebue să îndeplinească însă anumite condiţii, 
pentru a satisface cerinţele de mai sus.

a) Să existe un raport strâns între titlul şi conţinutul 
lecţiei, adică să nu fie pur formal,, cum ar fi bunăoară 
titlul: «azi vom continuă ceeace am făcut în lecţia tre
cută».

b) Să nu se întrebuinţeze în titlu noţiuni şi cuvinte 
necunoscute: un scop neînţeles nu poale nici să pro
voace asociaţiile necesare ridicării în conştijntă a ideilor 
aperceptive, de cari avem nevoie, nici să influenţeze 
asupra voinţei elevului.

2. Pregătirea aperceptivă. S’a pus întrebarea dacă e 
absolută nevoie de analiza elementelor aperceptive, deci 
de pregătire, dacă nu putem lăsă în seama ideilor noi, 
reproducerea celor vechi, necesare aperceptiei, cum se 
petrece caziil la adulţi, căci şi Ia oamenii adulţi aper- 
ceptia tot se face,, când cineva expune ceva nou,Jără 
pregătire; însă această aperceptie nu se face la început, 
ci chiar în cursul expunerii: e b aperceptie imanentă. La 
această întrebare răspundem:

a) Dacă elementele aperceptive sunt pregătite înnainte 
de expunerea lecfiei noi, dobândirea acesteia se face 
ără întreruperi, fără acele turburări supărătoare, defa
vorabile interesului şi atenţiei.

b) Fără pregătire, nu ştim dacă dintre elementele vechi 
se vor ridică la suprafaţă cele mai importante în legă
tură cu cele noi.

c) Elementele apercepătoare au nevoie adeseori de mai 
multă claritate, de. oare care completări, şi de preci-
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ziune; deci ele trebuesc analizate, înnainte de a expune 
ideile cele noi.

dj Prin pregătire, lămurind Ideile aperceptive, facem 
posibilă percepţia clară, şi evităm interpretarea falsă a 
noilor percepţii. Din aceste motive, nu ne putem lipsi 
prinurmare de pregătirea aperceptivă.

3. Tratarea. Predarea cunoştinţelor noi nu înseamnă 
expunerea lor în mod dogmatic. Elevul va contribui 
într’o largă măsură la aflarea noilor idei prin intuiţia şi 
judecata lui proprie, sprijinite şi îndrumate de profesor.

Nimic din ceeace poate găsi elevul însu-şi să nu-i 
dăm de-a gata.

Aceasta e metoda activă, numită, în ceeace priveşte 
elementul logic, şi socratică, — spre deosebire de me
toda expozitivă, conform căreia profesorul expune, po
vesteşte cuprinsul lecţiei noi, fie în mod liber, fie după 
text. De multe ori constatăm tendinţa de a le consideră 
că excluzându-se. E falsă însă această tendinţă: aceste 
două metode stau, şi trebuie să stea, alături în învăţă
mânt, de oarece: a) din punct de vedere al subiectului 
(elevului) metoda activă servă la exerciţiul funcţiunii lo
gice; iar metoda expozitivă la cultivarea sentimentelor 
şi imaginaţiei.
, b) din punct de vedere obiectiv (materia de învăţă
mânt), sunt lecţii la cari, — ţinând seamă de natura o- 
biectului de cunoscut, — aplicăm metoda activă, (de ex. 
o lecţie de gramatică, de aritmetică, etc ); sunt alte lecţii, 
la cari se potriveşte mai bine metoda expozitivă (de ex. 
povestirile istorice, religioase, etc.); şi altele, la cari se 
aplică ambele metode la povestirea unor fapte urmate 
de interpretarea lor: (o lecţie de istorie, din care extra^ 
gem anumite adevăruri sociologice).
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fiecare din aceste metode trebuie să îndeplinească 
anumite condijii. Astfel:

A. La metoda expozitivă, condiţia esenţială este ca 
expunerea să fie clară, adică: a) între persoana educa-

I

torului şi ideile expuse de el să existe o strânsă cone
xiune, ca fond şi formă, ca gândire şi simţire; cu alte 
cuvinte, în momentul când/ profesorul comunică Idei, să 
transmită elevilor şi ceva din sufletul său, din persona
litatea sa. b) Să menţinem contactul sufletesc cu elevii, 
printr’o expunere adaptabilă cerinţelor momentului şi 
unor inspiraţii provocate de împrejurări (când unele 
chestiuni n’au fost bine înţelese— şi cine are, experienţa 
învătăpiântului vede aceasta din nedumerirea ce se tră
dează pe fata elevilor — trebuie să se revină asupra 
lor), forma de exprimare fixă, respectată până la exa
gerare, omoară comunicativitatea, spontaneitatea şi po
sibilitatea de adaptare la necesităţile elevilor. Scopul 
educativ şi instructiv trebuie pus mai presus de rigo
rismul stilistic sau oratoric.

A. La metoda activă: a) I^erceperea directă prin in
tuire, după regulile intuiţiei, e regula generala, b) Mij
locul, de care ne servim pentru a provocă activitatea 
mintală productivă a elevului,, este întrebarea. Pentru a 
înlătură erori cu privire la cuprinsul noţiunii «metoda 
activă^, vom deosebi dela început întrebarea, care urmă
reşte controlul asupra unui capital de cunoştinţe dat şi 
lămurit în trecut (examiharea), de întrebarea euristică, 
acea, care are de scop să stimuleze pe elevi să găsească 
ei înşi-şi idei noi. IVfetoda euristică e greu de mânuit, 
întrucât presupune multă dibăcie şi pricepere în pune
rea întrebărilor. De aceea se poate spune că în ap//carea

I *

metodei active, condiţia esenţială e arta de a întrebă
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ată aci condiţiile, pe care trebuie să ie îndeplinească 
întrebarea.

1, Să fie bine înfeleasă ; să nu cuprindă expresii ne
cunoscute ca fond sau forntă. 2. Să fie precisă, adică:

a/Să nu cuprindă mai multe întrebări, fiindcă astfel 
şe dă elevului posibilitatea mai multor răspunsuri. Dacă 
întreBăm, de ex., «ce era Mihai Viteazul?» cu scopul de 
a ni se răspunde «Ban al Olteniei», n’am întrebat bine, 
întrucât elevul ne poate răspunde că eră Oltean, Român, 
etc... Tot aşa la întrebarea: «Ce dovedeşte pânza depă1 
ianjen?» pusă unor elevi de cl. 11 primară, cu gândul ^e 
a ne răspunde că gospodina e leneşe, s’a primit răspun- 
punsul: «ne vin mosafirii». Sau Ia întrebarea; «Ce face 
copilul când îl botezăm?», pusă cu gândul de a căpătă 
răspunsul : «se leapădă de păcate», s’a răspuns «lipă» etc.

b) Să nu fie prea lungă şi prea complicată.
c) Să nu întrebuinţăm termeni prea generali şi neho- 

tărîji, în special predicate, (a fi, a avea, a face).
d) Să-i dăm ţonul şi accentul cuvenit. De ex., întrebarea 

următoare: «Ştiinja a adus Servicii mari răsboiului?* 
are diferite sensuri şi deci se pot da răspunsuri diferite, 
după cuvântul asupra căruia se accentuiază: «ştiin{a», 
«a adus», «mari servicii» sau «răsboiului».

3. Să nu dăm nai răspunsul total sau în parte; de ase
menea nu' trebuie să numim noi dela început elevul, care 
să răspundă, căci atunci ceilalji elevi nu şi mai frământă 
mintea.
- a) Dacă la răspuns cerem speja, în întrebare trebuie 
să dăm genul proxim. De _ex. să nu întrebăm: «unde se 
găseşte oraşul Piteşti?» fiindcă se poate răspunde: în 
România, Muntenia, etc., şi să întrebăm : «în/ce judeţ se 
găseşte oraşul Piteşti?*.

IO
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b) Când răspunsul presupune diviziunea sferei unei 
nofiuni, să indicăm punctul de vedere al diviziunii. De 
ex., întrebarea: «Cum împărjim omenirea?» e prea vagă 
şi trebuie precizată astfel: «după rasă, naţionalitate, 
religie».

4. Asocierea. Ad începe procesul de abstracţie,-pentru 
a ne ridică la noţiuni cu sfera din ce în ce mai întinsă.

A. Vom deosebi două procese.
a) Asocierea elementelor noi între ele, (părţile unei 

plante, unui animal, unei povestiri, etc., la o lecţie de 
gramatică de asemenea comparăm, exemplele analizate 
în tratare).

b) Asocierea elementelor rioui cu cele vechi asemănă- 
nătoare (animale sau plante de aceeaş speţă, de acelaş 
gen; scrieri literare de acelaş gen literar, sau do acelaş 
autor, etc).

B. Natural că nu vom provocă, nici nu vom încurajă 
toate asocierile posibile, ci numai pe acelea, cari sunt 
utile scopului către tare tindem, adică noţiunii ce voim 
a realiza în generalizare.

C. Uneori asocierea nu duce la generalizarea logică, 
prin abstracţie, ci numai la o unificare, la o recapitulare 
a elementelor expuse separat în tratare.

Spre ex., o descriere, o» povestire istorică, pregătirea 
unei poezii, etc. Trecerea dela asociere la treapta urmă
toare, la generalizare, e aproape imperceptibilă.

5. Generalizarea constă în trei operaţii: _
a) Din datele concrete şi pe baza asocierii lor se ex

trage noţiunea cu valabilitate generală, pentiu cazurile 
de acelaş fel.

b) Denumirea: găsim expresia potrivită elementulu 
abstract; fixăm rezultatul abstracţiei printr’un termen,(ex
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corp, animal biman, etc.), printr’o definijie, o regulă (gra
maticală) sau printr’o lege (fizică sau biologică).

c) Introducerea noţiunii noui la locul potrivii în sis
temul de noţiuni al elevului,

6. Aplicarea. Aici vom avea în vedere că ştiinţa se 
transformă în putinţă prin exerciţiu, prin aplicaţii. Aceste 
aplicaţii se pot face în mai multe feluri:

a) O primă aplicare constă în a stăpâni bine cercul 
de idei, adică să-l putem parcurge în toate direcţiile, să-l 
privim din diverse puncte de vedere, să putem desface 
vechile forme, pentru a realiză forme noui. In modul 
acesta, elevul nu e numai reproducător al materiei în
văţate, ci şi productiv. Acelaş eveniment istoric, de exem
plu, poate fi privit din punctul de vedere cronologic, po
litic, economic, etnic, religios, etc.

b) In al dilea rând, aplicăm noţiunea, legea sau regula 
la, noiii cazuri concrete, a căror explicare o căutăm; prin 
aceasta,— şi mai ales dacă ţinem seamă şi de cerinţele 
prezentului, — punem şcoala în legătură cu viaţa.

La ce i-ar servi naturalistului geolog să cunoască deo
sebirea diverselor roci în teorie, &ază în faţa unui caz 
concret, nu şi-ar putoâ da seama ce fel de rocă are din- 
naintea lui ? ŞL la ce ne-ar servi regulele de aritmetică) 
dacă nu ne-am putea servi de ele pentru rezolvarea pro
blemelor ce întşinim în viaţă ? La ce ne-ar servi regulile 
de ortografie, gramatică, dacă n’am face uz de ele, apIi-‘ 
cându-le ?

c) Este şi o aplicare morală: la religie, la,istorie, la 
literatură âvem fapte, cari pun în evidenţă un principiu 
moral; arătând respectarea lui, în cazuri trecute s^u pre
zente, am făcut aplicarea.

d) In sfârşit, o altă aplicare e trecerea dela ideie la



468

faptă: lucrări practice în laborator,, grădină, atelier, de- 
senuri, etc., peritru aplicarea unor date ştiinţifice, Mai 
ales în domeniul moral, e de mare importantă exercita
rea virtuţii, care e ultima metodă de educaţie morală.

Sunt necesare acum câteva observaţii generale cu pri
vire Ia aceste trepte. , ''

1. Treptele psihologice nu se aplică toate în fiecare 
lecţie. La o lecţie de biologie ne poate răpi o oră întreagă 
numai Observarea la microscop şi vnbtarea observărilor 
în caeL aşa că e nevoie de încă o, oră pentru scoaterea 
legilor şi poate de încă una pentru aplicările practice. 
- 2. treptele psihologic^ nu se aplică la toate lecţiile în 
ăceeaş măsură şi în acel aş mod. Bunăoară, la d lecţie 
de geografie fizică, sau la o descriere istorică, nu poate 
fi vorba de generalizare, ci doar de un rezumat sau p 
recapitulare. Tot asemenea, la predarea dexterităţilor, 
unele trepte formale, ca de ex. asocierea şi generali
zarea, nu-şi au rostul de a fi întrebuinţate.

3. Metoda treptelor psihologice a fost învinuită de 
unii că'e uniformă. Dar această învinuire e nedreaptă, 
mai întâiu, fiindcă metoda jiu se aplică în acelaş mod 
la toate obiectele şi în toate cazurile, după cum văzurăm.

Pe dealtă parte, trebuie să putem varia materialul de 
asimilat, după cum variază şi maniera de predare a 
profesorului. Insă metoda de asimilare rămâne aceeaş, 
fiindcă corespunde legilor psihice, pe cari ou le putem 
modifică. După cum în fenomenul nutriţiei, de pildă, 
variază numai alimentele şi mOdul de preparare, dâr 
legile de asimilare rămân aceleaşi, tot aşâ şi în dome
niul învăţământului variază materialul de asimilat şi 
maniera de predare, dar legile asimilării rămân ne
schimbate.
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.4. In sfârşit, recunoaşterea necesităţii acestei metode 
nu implică deloc-nesocotirea personalităţii profesorului, 
după cum iarăşi cred unii.

Principiile generale didactice (printre cari se numără 
şi treptele psihologice) rămân aceleaşi; însă modalitatea 
aplicării lor nu e identică pentru toţi indivizii şi în toate 
împrejurările. Adaptarea principiilor metodice la firea 
individuală şi la împrejurări, constituie opera personală 
a educatorului. Prin stabilirea principiilor metodice, nu- 
determinăm cu deamă'nuntul actele viitoare ale practicei 
pedagogice în diferite cazuri particulare, ci ne pregătim, 
spiritul aşă încât să poată pricepe şi aprecia exact si- 
tuatiile de fapt, îrt cari se va găsi.

«Există o pregătire a artei prin ştiinţă —zice Herbart 
« — o pregătire a inteligentei şi inimii, care precedează 
«practica educativă. Şi numai gratie acestei pregătiri, 
^experienţa, ce n’o putem dobândi decât în cursul acti- 
«vitătii practice, devine instructivă pentru noi. Numai 
«prin acţiune, prin practică, învăţăm arja şi dobândim 
«■tactul, talentul, adresa, abilitatea; dar în practică învaţă 
«arta numai acela, care a pătruns mai bine ştiinţa, care 
«şi-a asimilat ştiinfa şi care astfel a determinat dinnainle 
«impresiile Yiifoare, pe cari experienţa le va face asu- 
«pra liii». '

Cauzele acestor critici nu sunt de natură pedagogică, 
crede Herbart, ci se datoresc mai ales incompetentei,.de 
oarece în pedagogie se amestecă oricine:

«Cine oare ezită, — zice el — de a luă o atitudine 
«hotărîtă în discuţiile pedagogice? Cine găseşte că e 
«necesar să asculte şi să înveţe? Cine se scuză', în di-



470

«scuţiile pedagogice, cu mărturisirea atât-de obicinuită 
«în alte domenii, că nu se pricepe în chestiune?».

Altă cauză a criticelor aduse metodei lui Herbart este, 
după părerea lui Frick, un urmaş al său, îngâmfarea 
unora dintre profesori, care-şi închipuesc că talentul lor 
îi dispensează de orice pregătire.

«Adevărata satisfaclie, spune el, n’o vor avea cei cari 
«îşi închipuesc, —cu o încredere mândră în puterea ab- 
«solută a personalităţii lor, că pot lăsă toată activi- 
«tatea didactică în seama inspiraţiilor lor geniale,,ci aceia, 
«cari şi-au dat seama că procedarea metodică e cel mar 
«bun mijloc de a pune în valoare viaţa sufletească a 
«propriei noastre personalităţi».

D. Câteva lecţii practice.

Lecţie de geometrie, cl. IV primari.

Noţiunea de patrulater. _

(Material didactic: fa(a unei cărţi, a unui penar, a tablei, un car
ton rombic şi altui trapezoidal).

Pregătirea. Elevii sunt provocaţi să arate corpuri, suprafeţe. Rea
mintirea definiţiilor de corp şi suprafaţă. De ce e mărginită supra
faţa? (linii). Ce numim linie dreaptă? Elevii desenează două linii 
drepte, cari se întâlnesc.

Anunţarea. Vom învăţa ceva nou despre suprafeţe.
Predarea. Intuirea. Se arată şi se intueşte o faţă a penarului: e 

o suprafaţă rnărginită de 4 linii drepte, cari se întretaie două. câte 
două. Se desenează această suprafaţă la tablă de un elev; ceilalţi 
desenează pe caete.

Se citeşte această suprafaţă desenată (A. B. C. D.). Se procedează 
la fel cu intuiţia tablei (patrat), rombului, trapezului. Pe tablă sunt 
desenate-figurile;
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Asocierea. Ce reprezintă figura 1 ? (Suprafaţa mărginită de 4 linii 
drepte, cari se întretaie două câte două). Dar a doua? Dar a treia? 
Dar a patra? Ce au asemăhător toate aceste suprafeţe? (Mărginite 
de 4 linii drepte, cari se întretaie două câte două).

Generalizarea. Suprafaţa mărginită de 4 linii drepte, cari se între
taie două câte două, şe chiâmă patrulater. (Un patrulater desemnat 
se citeşte prin 4 litere).

Aplicarea, a) Elevii, arată diferite patrulatere la obiectele din 
jurul lor.

b) Se arată elevilor şi alte suprafeţe (triunghiuri, pentagoane, etc.). 
şi li se cere să spună de ce nu 'sunt şi acelea patrulatere.

c) Elevii lucrează diferite patrulatere din carton sau hârtie şi le 
desenează.

Lecţie de- gramatică, ci. 11 primară 
Predicatul

Pregătirea. Elevii spun câteva nume de fiinţe şl de lucruri. Spun 
propoziţii despre acele tiinte şi lucruri. Se caută subiectele din acele 
propoziţii.

Anunfarea.. Se va învăţă despre altă parte a propoziţiei.
'Predarea. Exemple. Prin întrebări puse elevilor se formulează pre

poziţiile următoare, cari se scriu pe tablă:
1. Porumbul este o plantă. 2. El are rădăcina subţire. 3. Porumbul 

creşte pe holdă. 4. El se coace toamna.
Analiza exemplelor : Care e subiectul in propoziţia intâia? Ce se 

spune despre porumb ?: (este o plantă). Ce arată prlnurmafe 
vorbele eSte o plântă, în această propoziţie? (Ce se spune despre 
flinta arătată de subiect). Se subliniază aceste vorbe. Se analizează 
la-fel şi celelalte predicate.

Asocierea : Se citesc toate vorbele subliniate. Ce arată vorbele 
subliniate din propoziţia întâia? (ce se spune în propoziţie). Dar cele 
din a doua? Dar cele din a treia? etc,
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Prinurmare ce arată fiecare din vorbele subliniate?
Generalizarea; Partea propoziţiei,' care arată ce se spune despre 

fiinţa sau lucrul arătat de subiect, se chiamă predicat. Ca să aflăm 
predicatul, se pune întrebarea: ce se «pune despre... ?

Aplicarea. Elevii sunt puşi să spună propoziţii şi să caute predi
catele din ele. Se citesc tn carte câteva propoziţii şi se caută pre
dicatele.

lecţie de psihologiei cl. VIII secundară.
Temperamentele.

PreffiZ/rea. Recapitularea clasificării sentimentelor din punctul de 
vedere ai duratei şi intensităţii. Convorbire cu elevii asupra unor 
exemple relative la felul de reacţionare la sensatii a diverşilor in
divizi.

Predarea. Exemple: a) Patru oameni sunt insultaţi.
1. Primul răspunde imediat cu insulte şi gesticulări'(temperament 

săngiiin).
2. Al doilea dă imediat lovituri de băşton celui, care l-a insultat

(temperament choleric). _ *■
3. Al treilea nici nu spune, nici nu face nimic, dar i se contrac

tează fata (temperament melancolic).
4. Al patrulea rămâne indiferent (temperament flegmatic):
b)'Se Întâmplă un accident: un automobil, calcă un trecător. 

Spectatorii iau- diferite atitudini: ^
1. Unii fac gălăgie, acuză pe şofeur şi deplâng soarta nenorocitului.
2. Alţii aleargă imediat să dea ajutor.
3. Alţii sunt profund impresionaţi şi după câtva timp. dau şi ei

ajutor. ' ^
4. Âltii, însfârşit, rămân aproape indiferenţi şi ţârziu de tot se ho

tărăsc să se intereseze de pacient. ,
Din analiza amănunţită a acestor exemple se scot în evidentă ca

racterele celor patru tipuri de temperamente;
1. sanguinul: vioi, nestatornic, prietenos.
2. colericul: violent, activ, sociabil.
3. melancolicul; cumpănit, profund, individualist.

.4, flegmaticul: greolu, conştiincios, devotat.
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Asocierea, a) Compararea între exemplele de mal sus din punct 
de vedere al'Intensităţii Impresiunii şi reactiunii, pentru s&oaterea 
clasificării temperamentelor făcută de Galenus.

b) Comparare din punctul de vedere al intensităţii şi timpului de 
reactiune, pentru a se scoate clasificarea lui Wundt.

c) Comparare între cazurile 1 şi 3, între 2 şi 4 pentru a Scoate 
clasificarea lui Kant.-

d) Comparare între cazurile d.e mai sus pentru a se scoate carac
terul permanent şiiindividual ăl temperamentelor.

Generalizarea; Definiţia: temperamentul e caracteristica perma
nentă individuală, care arată modul cum1 impresiile din afară sunt 
primite, elaborate şi/cum se reacţionează Ia ele;

Aplicarea : Caracterizări asupra temperamentelor diferitelor popoare; 
temperamentul Individual pe sexe, pe vârste.

Leeţie de logică ta ci. V normală.
Clasificarea noţiunilor -din punct de vedere al conţinutului.

Pregătirea. Convorbire pu- elevii asupra conţinutului şi sferei no
ţiunilor.

Anunţarea.. Se va cercetă raportul noţiunilor după conţinutul lor.
Predarea. Se dau exemplele următoare:

C

transparent
neted
fragil

. l.

bogat
sărac

mort
viu

Analizând fiecare din aceste grupuri, din punct de vedere al ra
portului dintre noţiuni, se constată că noţiunile dela A pot fi gân
dite împreună; cele dela B se.exclud; cele dela C de asemenea.

Asocierea. Elevii compară cele trei coloane. Opoziţia dintre grupul 
A şi B şi între A şi C se vede uşor. Mai greu se vede raportul dintre 
B şi C, cari se aseamănă întrucâtva.

Intervine propunătorul cu lămuriri asupra ideii de negaţie: în grupa 
B, negând despre cineva că e bogat nu urmează cu necesitate că e , 
sărac; pe când Ia grupa C, dacă cineva nu e mort, trebue neapărat 
să fie viu.



474

OeneraUzarea. Definiţia noţiunilor: a) concordante şi opuse, 
b) contrare şi contradictorii.

Aplicarea. Elevii sunt provocaţi să dea exemple de noţiuni con
cordante, opuse, contrare şi contradictorii.

E. învăţământul analitic^ descriptiv şi sintetic. Tot în do
meniul. metodei de, predare şi în legătură cu metoda 
treptelor psihologice, ne dă Herbart unele indicaţii 
asupra învăţământului analitic, descripţie şi sintetic.

După cum am văzut, învăţământul ia drept-punct de 
plecare experienţa elevului. fa\â de această experienţă 
rolul învăţământului este:

1) de a o controla şi rectifică prin analiză, Care des
compune în elenientele constitutive aceeace coexistă în 
experienţa elevuLui, (în grădină găsim pomi, iarbă, pasări; 
la pom deosebim rădăcina, trunchiul, ramuri, frunze, 
flori, fructe ; la floare: corola, pistilul,- staminele, etc.) 
pentru a le clarifică bine, pe fiecare în parte, precum şi 
raporturile dintre ele.

2) de a o îmbogăţi, dându-î elemente noi, pe două căi:
ay) imitând experienţa spontană a elevului, adică fo-

_losindu-ne de intuiţie (între altele excursiile) şi de de
scrieri (intuiţie indirectă), prinurmare apelând la simţu
rile şl imaginaţia elevului. (Ii îndreptăm atenţia asupra 
faunei şi florei din regiuni îndepărtate, sau din regiuni 
apropiate, pe cari încă nu le-a cunoscut, îi descriem viu, 
iolosindu-iie şi de ilustraţii, faptele petrecute în alte 
locuri şi alte timpuri, -decât acelea, în care se găseşte 
el, etc.)

1) Prelegeri pedagogice par. 66-70
2) Ipidem; paO. 106—130
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b) prin tralarea sistematică, logică a unor cunoştinje 
noi, adică prin metoda sintetică, hceasta se aseamănă 
cu învăţământul descriptiv, prin aceea că aduce noi ele
mente de cunoştinţă, şi cu învăţământul analitic, prin 
aceea că le tratează sistematic. (Spre ex. studiul cor
purilor geometrice, studiul unei limbi streine, etc.)

Deşî s’ar părea că trebue să începem cu prima treaptă, 
adică cU, analiza, totuşi, deoarece analiza, presupunând 
o activitate logică accentuată, şi fiind mai streină de 
cerinţele stifleteşti ale elevului începător, vom începe cu 
intuiţia şi descrierea, care apelează la simţuri şi imagir 
naţie şi se apropie mai mult de experienţa spontană a 
elevului.

Am văzut până acum cât de mult a accentuat Herbart 
importanta învăţământului educativ, adică a educaţiei 
morale indirecte.

Serviciile, pe care învăţământul le aduce educaţiei 
morale suni, în rezumat, următoarele;

1. Completează experienţa morală şi socială a elevu
lui cu ajutorul unor obiecte, ca istoria, religia ş. a.

. 2. învăţământul provoacă şi acte de voinţă (voinţa 
derivă şi. şa din reprezentări) prin intermediul interesului, 
care reprezintă puntea de trecere dela ideie la acţiune.

3. învăţământul stimulează interesul multilaleral, în 
care se cuprind şi cele trei interese cu. caracter moral : 
moral propriu zis, social şi religios.

IV. lîdiKurţin morală directă.
v \ r _
A. Rolul ei. In afară de această educaţie indirectă, — 

educatiâ' prin învăţământ, — Herbart ne vorbeşte şi de 
o educaţie morală directă'. In ce consistă aceasta şî 
întrucât e necesară ?
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Dacă ne reamintim acopul generai al educajiei stabilii 
de Herbart, găsim că el cuprinde trei nojiunî fundamen
tale: -caracterul (consecvenja), energia şi rnoralitatea. 
învăţământul dă numai moralitatea şi un implus către 
voinţă (interesul), dar nu ne dă energia şi consecventa, 
cari rămân astfel pe seama educaţiei directe.

Sau^mal lămurit: învăţământul ne duce până la inte
res. Tranziţia dela dorinţă la voinţă, se face însă prin 
intermediul deprinderilor: «fapta produce voinţa din 
dorinţă».

Cum se poate întâmpla aceasta ? Voinţa după cum 
am văzut, e o dorinţă însoţită de ideia posibilităţii de a 
fi realizată;' dacă ni se demonstrează că un lucru este 
imposibil de realizat, n’o să voim niciodată acel lucru. 
Dar convingerea despre posibilitatea de realizare n’o 
avem decât pentru acte, pe cari le-am mai executat în 
trecut. Şi cu cât am executat un act de mai multe ori, 
cu atât suntem mai siguri de realizarea lui.

E o concepţie asemănătoare cu ceeace s’a numit în 
psihologia medernă teoria imaginilor kinestetice O.

In legătură cu formarea caracterului, ne arată Herţ>art 
şi importanţa morală, a educaţiei fizice, care, procurând 
mijloacele fizice de realizare a actelor voluntare, au o 
valoare deosebită, de oarece poate să aibă cineva un 
fonii moral bun, şi cu toate acestea să fie incapabil de 
a săvârşi un act moral (de ex., un act de curaj), fiindcă-î 
lipseşte forţa fizică.

Totuşi trebuie să ne ferim de a cădea în exagerări, 
cu privire la valoarea morală a educaţiei fizice. 2);

1) A se vedea G. G. Antoiiescu sDin problemele Pedagogiei Mo
derne», Ed. ir. pag. 184 şl următoarele, 1924.

2) Preiegeri Pedagogice, Par. 59.
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Iată cum motivează Herbart raportul dintre educaţia 
morală şi cea fizică:

„Baza oricărei dispoziţii naturale e sănătatea fizică. 
Naturile bolnăvicioase se simt dependente, cele robuste 
îndrăsnesc să voească.

De aceea îngrijirea sănătăţii se'leagă în .mod esenţial 
de educaţia caracterului, l^ră însă a intra în competenţa 
pedagogiei!

• Acesteia' îi sunt străine principiile, cari dau directiva 
acelor îngrijiri» O.

Iar în altă parte:
„ Tocmai pentrucă bărbatul posedă mai multă forţă 

fizică,,are în general şi mai mult caracter, decât femeia. 
NUmai acela poate aveă un caracter ferm, şi poate voî 
cu fermitate, care-şi zice că va fi capabil de a-şi face 
datoria la postul său, când va veni momentul". (Aforisme).

Indicaţii în acest sens găsim şi lavGreci, la cari edu
caţia fizică eră în mare vază. De asemenea, în pedago- 
giaJui Rousseau se insistă asupra raportului, care trebuie 
să existe între dorinţele noastre şipulinţa de a le realiza: 
fiinţa, lacaredo1rinţa e mai mică decât energia,e fericită; 
aceea, care n’are energie suficientă, pentru a-şi realiză 
dorinţele, e nefericită.

B. Caracterul obiectiv şi caracterul subiectiv. Cu privire 
la caracter. Ia Herbart găsim de asemenea o teorie, 
care-1 aproprie de pedagggia contemporană. El deose
beşte rarac^eru/ obiectiv 2) constituit din elemente mo
ştenite şl din elemente câştigate prin influenţele din 
afară, de caracterul subiectiv 3) alcătuit de voinţa ce se

1) I Fe. Herbarţ. Aţlgenieine Pâdagogik.
2) Prelegeri Pedagogre par. 141
3) Ibidem par. 145
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produce din momentul în care, dupâce am cunoscut 
prin observare şi reflexie propria noastră individualitate 
(caracterul obiectiv,) o apreciem pe aceasta prin ptisma 
unor principii şi sentimente, cari ar trebui să fie cele 
morale. Aşa dar caracterul subiectiv începe şă^se mani
feste din momentul, în care căutăm să ne cunoaştem, 
să ne apreciem şi să ne transformăm propria noastră 
five, caracterul obiectiv e determinat, sau, cu termenii 
lui Herbart, e aperceput; iar cel subiectiv ,e determi
nant, apercepător.

Acesta e un raport de apercepjie forte curios, aşa 
cum nu-1 găsim în domeniul învăţământului. Aci elemen
tele vechi apercep pe cele noi; în domeniul moral din 
contră, elementele noi, ideile şi sentimentele morale, 
apercep (determină)pe cele vechi, deprinderile câştigate, 
(când acestea sunt în armonie cu cerinţele morale, sunt 
păstrate; când nu, sunt’respinse).

Insă, deoarece convingerile morale apar ia o vârstă, 
mai înaintată,când elementul vechiu e foarte înrădăcinat, 
aperceptia şe face foarte greu, şi se pot produce uneori 
mari şbuciumăii sufleteşti. (t)e ex., un'om religios; căruia 
studiile ştiinţifice îi sdruncină credinţa, sau un ateu, care' 
devine credincios în urma unei reveletii oarecare).

De aceea Herbart cere să n’aşteptăm cu educaţia mo-' 
rală până târziu, cârid apar convingerile morale0 ci să 
începem de vreme, încă din timpul caracterului obiectiv, 
pentru a formă deprinderile favorabile moralităţii, cari 
astfel vor fi apercepute fără nicio greutate de principiile 
morale. :

In acest caz, ne va fi uşor să executăm actele dictate 
'd&^ maximele morale, şi prinurmare determinarea carac-
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ferului obiectiv de către cel subiectiv'nu va întâmpina 
dificultăţi.

Când intervine caracterul sufezec^/y^fcontrolul de sine 
pe baza rdeii morale), se constituesc maximele morale 
şl apoi decizia de a lupta pentru înfătuirea lor. Ştim că 
decizia se bazează totdeauna pe convingerea posibili
tăţii de realizare a actelor proectafe, în cazul nostru, a 
actelor morale. Iar această posibilitate e asigurată de 
bunele deprinderi formate în caracterul obiectiv, încă 
înnainte de a interveni controlul ideilor morale (caracte
rul subiectiv).

Astfel nu vom avea două voinţe — cum zice Goeţhe 
(In meiner Brust wohnen zwei Seele1) — una dictată 
de ideile morale şi alta de dispoziţiile naturale şi de 
obiceiuri.

Îndrumarea caracterului obiectiv, adică formarea de
prinderilor, psihologiceşte se bazează pe memoria voin
ţei, pe care Herbart o defineşte astfel: «a voi totdeauna 
în aceleaşi împrejurări, acelaş lucru». Memoria voinjei e 
determinată atât de influenţa educatorului,^ cât şi de 
natura copilului, de mobilitatea spiritului lui. Iată ce 
spune Herbart în această privinţă:

«Oamenii cei mai lipsiţi de caracter sunt acei cari, 
«urmând capriciilor lor, văd aceleaşi lucruri, când albe, 
«când negre, sau cari, pentru a se conformă timpului 
tior, îşi schimbă capriciile odată cu moda. Această fri- 
«volitate o găsim la copiii, cari pun mereu tot felul de 
«întrebări, fără a aşteptă măcar răspunsul, şi cari, în 
«toate zilele, au noi jocuri şi noi camarazi. O întâlnim 
«şi la adolescenţii, cari în fiecare lână învaţă un nou-

1) In pieptul meu locuesc doui suflete.
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«instrument muzical, studiază o nouă limbă; în fine, O 
«întâlnim la tinerii, ocari azi ascultă şase cursuri, mâine 
«studiază singuri, acasă şi poimâine pleacă în călătorii.

«Cei mai ap{i pentru educaţia «lorală sunt îrtsă acei, 
«cari rămân legaţi de ceeace cunosc bine, cari privesc 
«cu neîncredere tot ce e nou, pehtnică e nou, cari se fin 
«în rezervă fajă de tot ce străluceşte prin aparenjă, ace^ 
«cari rămân în lumea lor.... se iasă greu-a fi conduşi în 
«afară de calea lorj par uneori încăpăjânati sau limitaji, 
«— fără a fi realmente, — adnvit la început mai greu 
<interven]ia educatorului, îl primesc cu oarecare răceală, 
«nu linguşesc în niciun fel.,:. Aceştia, prin bună Iov 
«voinjă, dacă am reuşit s’o câştigăm, oferă educaţiei un 
«teren solid *).

C. Mijloacele pentru formarea caracterului. Şă vedem acum, 
cari sunt mijloacele pentru formarea căf'aCteruluj.

1. Un prim mijloc e de a menţine pe elev consecvent 
in actele sale2). Cum? Dându i nornte de conduită, pe 
care elevul e tinut a le respectă. In realizarea acestor 
norme, trebuid să apelăm însă la ceeace e bun în sufle
tul copilului3). Indicaţii în această privinţă a găsit Her- 
bart la urmaşul lui Kant, Niemeyter, pe-care-1 consideră 
ca predecesor al său şi ale cărui cuvinte le menţionează:

«Educatorul va avea în vedere în primul rând ceeace e 
«cu adevărat bun în caracterul natural al celui ce trebuie' 
«să fie educat. A conservă, a întări, a ridică la rangul 
«de virtute acel bun, a-1 apără contra oricărui pericol — 
«aceasta trebuie să fie continua sa preocupare. Aceasta 
«trebuie şă dea tonul întregei sale metode de educaţie.

1) /. Herbart. Allgemeine Pâdagogik 'Dritter'Teil. »
2) Prelegeri Pedagogice, Par. 161—166
3) A se vedeâ în .[această privinfă; Forster, Şcoala şi caracterul
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«■îşi va îndreptă atenjia tot în acea direcţie şi va căută 
«să pună în evidentă elementul bun, - chiar dacă astfel 
«ar lăsă să crească alături oarecari burueni».

2, Al doilea mijloc e şă determinăm peyeleu la o bună 
afegere a actelor, cari -urmează să fie ■ transformate în 
deprinderi').

Această alegere hu trebuie s’o facă educatorul, fiindcă 
deprinde pe elev ă fi sclavul altora.

Dar atunci, dacă elevul n’are nid norme morale şi 
dacă nici educatorul nu poate să intervină, cum se face 
alegerea? - «

Aci Herbart se apropie de Rousseau şi de Spencer, 
prin aceea că recomandă pedeapsa naturală (adică elevul 
suferă consecinţa firească a propriilor sale fapte) căreia 
îi adaogă corectivul, — pe care-1 aduce mai târziu şi 
Spencer, — că fcducatorul trebuie să ayerfeeze pe elev, 
câncf vede că. yreâ să facă un paS greşit, asupra urmă
rilor, la cari e expus.

Alături de pedeapsa naturală, mai recomandă Herbart 
şi pedeapsa pedagogică, pe care trebuie s’o prezentăm 
însă ca o consecinţă logică a faptelor copilului.

«Gine-şi pierde vremea e lipsit de o anumită plăcere; 
«cine-şi strică lucrurile e lipsit de ele; cine e lacom va- 
«fi obligat s|[ primească un medicament amar; cine 
«flecăreşte e îndepărtat de locurile undd se vorbesc 
«lucrufi, ce nu trebuesc auzite de oricine, etc. Aceste 
pedepse nu servesc la o îndreptare morală, dar ele feresc 
de rău şi cuminţesc pe copil 2)»

1) Ibidem par. 167—171.
2) Ibidem par. 157.

31
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E de menţionat că Herbart, spre deosebire de Rouseeau, 
se referă atât la experienja npturală, cât şi Ia cea socială. 
(Emil al lui Rousseau, precum se ştie, eră izolat de 
societate şi, nesuferind influenţa rriediulut. social, nu 
putea să reacţroneze în această direcţie, pentru a*şi 
formă deprinderi). De .aceea, după Herbart, copilul trebuie 
să fie lăsat în contact cu alţi copii, fiindcă în felul 
aceasta îşi va face un început de experienţă socială.

3. In sfârşit, al treilea mijloc îl constituesc maximele 
morale O- Aci Herbart are iarăşi o observaţie foarte 
subtilă, de ordin psihologic şi rrioral. Când trebuie să 
se facă apercepţia caracterului obiectiv de către cel su
biectiv, acesta din urmă îl cenzurea^.ă pe cel dintâiu. In 
această cenzurare, el poate aveâ două atitudini:

a) Sau e riguros nepărtinitor, condamnând elementele 
nefavorabile principiilor morale, şi atunci se produce 
acea disarmonie chinuitoare îhlăuntrul voinţei noastre;

b) Sau e prea blând, şi printr’o logică sofistică încearcă 
să legalizeze deprinderile predominante în caracterul 
obiectiv, să le ridice la rangul de principii, periclitând 
astfel caracterul moraf.

Iată de ce formarea deprinderilor favorabile moralilălii 
trebuie, să înceapă din vreme, fiindcă, dacă în momentul 
manifestării caracterului subiectiv ele există, nu se mai 
produce acea luptă, care se rezolva adeseori în defa
voarea elementului moral.

Acum se înţelege prinurmare importanţa mare, pe.care 
Herbart o acordă educaţiei directe în formarea caracte
rului moral, care e scopul suprem al educaţiei.

1) Ibidem par. 172-LIT5
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V. Urmaşii ini Herbart.

Sistemul pedaogogic al lui Herbart a lăsat urme din 
cele mai adânci pe terenul şducaliei şi învăţământului. 
Numeroşi adepti ai pedagogiei hierbartiene au căutat să 
interpreteze cât mai bine sistemul lui Herbart şi din 
această tendinţă s’a ajuns Ia formarea aşa zisei şcoale 
herbartiene. Cităm pe cei mai de seamă reprezentanţi 
ai ei.

Z/Z/er1) a fost profesor de pedagogie şi filosofie la 
Universitatea din Leîpzig, unde a fundat un seminar pe
dagogic, care devenise o adevărată pepinieră a peda
gogiei herbartiene. In 1864 întemeiază «Societatea peptru 
pedagogia ştiinţifică».. Cele mai de seamă lucrări ale sale 
sunt: «Bazele instrucţiei educative» şi «Pedagogia ge
nerală». Ziller a adus unele modificări pedagogiei her
bartiene. Unele din aceste modificări se armonizează cu 
principiile fundamentale ale acestei pedagogii.

Altele însă — şi nu din cele mai puţin importante — 
sunt aproape în opoziţie cu concepţia lui Herbart,.ceeace 
-a şi determinat pe câţiva adepţi ai acestuia să le respingă.

Menţionăm mai întâiu modificarea referitoare la trep
tele psihologice. La Herbart, prima treaptă am văzut 
că eră' claritatea, şi constă din lămurirea ideilor noi. 
Când am vorbit de atenfia aperceptivă însă am văzut 
că el punea ca primă condiţie a unei bune atenţii, ana
liza şi rectificarea ideilor vechi în legătură cu cele noul, 
pentru a facilita aperceptia şi prin aperceptie alenfia. 
Dar, când a fost vorba de planul unei lecfii, n’a finut 
seama şi de această analiză a materialului aperceptiv,

1) Ziller a trăit între anii 1817 - 1882,
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care, chiar conform concepliei psihologice a lui Herbart, 
trebue să premeargă expunerii ideilor noui. De aceea 
Ziller a ajuns în mod necesar lă-scindarea primei trepte 
în două: anaiiza ideilor vechi, şi sinteza acestora cu 
ideilor noi. De altfel, la Herbart am mai găsit ideia şi 
chiar termeni pentru aceste trepte, când a fost vorba de 
raportul dintre instruclie şi' experienja elevului. Am 
deosebit atunci un învăjămârit analitic, care rectifică 
această experienţă şi caro nu e altceva decât ceeace 
Ziller înţelege prin analiză— ş\ un descriptiv,
menit să o sporească, împreună cu învăţământul sintetic, 
care nu e altceva decât sinteza lui Ziller referitoare la 
problema concentrărfi materiei de învăţământ.

Concepţia lui Herbart asupra concentării materiei de 
învăţământ este determinată de doi factori mai, imppr- 
tanţi, arătaţi în sistemul său:.

Primul, de ordin pedagogic, este idealul educaţiei, care 
trebue să fie formarea caracterului mopal.

Al doilea, de ordin psihologic şi indirect pedagogic, 
este interpretarea intelectualistă, pe care o dă el vieţii 
sufleteşti, considerând reprezentările ca elemente funda
mentale, conştitutjve, ale tutulor manifestărilor psihice, 
inclusiv sentinientele şi voliţiunile.

In acest caz şi caracterul moral va depinde de natura 
reprezentărilor şi de raportul lor în conştiinţa noastră.

Nu vom putea formă caractere decât dacă reuşim să 
construim în conştiinţa elevului uh cerc de idei bine 
închegat şî armonic: prinurmare, dacă realizăm princi
piul concentrării.

Intr’adevăr, caracterul presupune consequenţa şi ener
gia în voinţă, iar acestea nu sunt posibile dacă ideile, 
din care derivă voinţă, nu sunt clare şi nu constituesc
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împreună yn tot unitar. Un cerc de idei unitar ne dă 
siguranţa în acţiune ca element pozitiv, iar ca element 
negativ, putinţa de a. rezistă tentaţiilor venite din afară. 
Un om, care nu are convingeri bine fixate, este la dis
creţia diverselor impresii primite dela lumea înconjură
toare, care-1 pot influentă şi atunci activitatea lui nu va 
mai fi determinată de principii dictate de propria lui» 
conştiinţă, ci de impresii, care variază dela un moment 
la altul.

Aşă dar un cerc de idei unitar constituit, deci concen
trarea materiei de învăţământ, este condiţia sine qua non 
a realizării idealului educativ.

Pentru a realiză concentrarea se impune, după Her- 
bart, pe deoparte; stabilirea unor raporturi logice între 
obiectele de învăţământ predate simultan, spre a puteă 
fi unificate; pe-de altă parte, adaptarea lor ia gradul de 
desvoltare sufletească şi la experienţa elevului. Cu alte 
cuvinte, va trebui, să ţinem seamă de terenul aperceptiv 
şi de interesele sufleteşti ale elevului, pentruca unificarea 
să se facă, nu numai între noile idei, pe care i le trans
mitem, ci . şl Între acestea şi întregul capital sufletesc 
existent în conştiinţă. Nuniai astfel se poate realiză uni
ficarea integrală a cercului de idei, — şi prin aceasta 
se tinde la formarea caracterului moral.

Ca elev al Iul Herbart, Ziller admite: pe deoparte, că 
scopul educaţiei e formarea caracterului moral, pe de 
^Ită parte, că reprezentările, fiind elementele constitutive 
ale întregei vieţi sufleteşti, de felul cum învâtiământul va 
organiză cercul de idei depinde realizarea acelui scop.

Deci, Zilier, ca şi Herbart, pornind dela ideia învăţă-' 
mântului educativ, consideră concentrarea materiei de 
învăţământ ca o condiţia esenţială a formării caracte-
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' rului moral. In dcsvoltarea mai departe‘a problemei, in
tervin Insă deosebiri importante între concepţia lui Her- 
bart şi aceea a lui Ziller, care nu numai că o transformă 
pe cea dintâiu, dar îi şi adaugă elemente noui.

Dacă scopuf educaţiei e formarea caracterului moral 
şi dacă instrucţia e pusă în serviciul acestui scop, — 

. zice Ziller — obiectul central, predominând în program, 
trebue să fie un obiect cu caracter moral (morală, reli
gie, istorie).

Ziller introduce prinurmare principiul obiectului cen
tral în constituirea programului, principiu, pe care sub 
altă formă îl mai găsim în trecut, în evul mediu, când 
studiile religioase erau dominante asupra tutulor celor
lalte materii de învăţământ şi în epoca Renaşterii- şi 
Unianismului, când clasicismul greco-roman deţinea su
veranitatea. Desigur că în aceste două cazuri din urmă, 
principiul obiectului central dominant nu eră datorit atât 
unei concepţii pedagogice, cât mai ales unor influenţe 
culturale generale.
' Al doilea element, nou în concepţia lui Ziller, va re
zultă din adevărul psihologic că acel centru moral, spre 
a fi accesibil spiritului elevului la orice-vârstă — fiind 
vorba de introducerea acestui principiu în întregul învă- 

‘ţământ — trebue să aibă un caracter zor\cre\ \ ideile ab
stracte sub formă de maxime, norme, principii morale, 
sunt greu asimilabile spiritului elevului. Cum putem da 
lin caracter concret culturii morale? Ştim, din experienţă^ 
că învăţământul primar se serveşte în acest s-cop de po- 
■vestiri, prin care' se comunică elevului fapte din imagi
naţie sau întâmplate, acestea din urmă, putând aparţine 
actualităţii Sau trecutului istoric. Prinurmare, vom puteă 
utiliza cu succes ca obiect central istoria atât cea'pro-
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fană cât şi cea religioasă. Astfel, spre exemplu, istoria 
vieţii lui Isus Ghristos sau fapitele apostolilor săi con- 
stituiesc făr| îndoială un'important centru moral şi istoric.

Al treilea element nou, în concepţia lui Ziller, e de- 
-4erminat de eonvingereă luică obiectele centralor trebue 
să corespundă gradului,'de' desvoltarea sufletească, la 
care a ajuns spiritul elevului, deci,- intereselor fiecărei 
vârste. Dar, fazele de evoluţie, prin care trece spiritul 
individual, corespund, după Ziller, fazelor de desvoltăre, 
prin care a. trecui cultura omenească în genere.

Şi atunci, dacă vrem ca obieOtul central, cu caracter 
m.oral şi istoric, şă corespundă şi intereselor actuale 
ale sufletului şcolarului, în fiecare fază a evoluţii sale, 
acel obiect trebue să fie ales din aceea fază a culturii 
omeneşti, care corespunde momentului evolutiv, prin 
care trece sufletul irrdividuak Cu alte cuvinte, cu cât 

.^spiritul individual a ajuns la o fază de dezvoltare mai 
înaintată; cu atât obiectul moral central va trebui să fie 
luat dintr’o fază mai avansată a culturii omeneşti.

lată dar faimoasa teorie a treptelor istorico-culturale 
pusă la :baza concentrării materiei de învăţământ.

In concepţia lui Ziller găsim realizate atât concentra
rea succesivă (adică aranjarea programelor pe clase) — 
pe baza treptelor culturale ^ cât şi concentrarea simul
tană (adică grpparea materiei de înyăţământ a aceluiaş 
an de studiu) pe baza obiectului central moral.

Criticele mai importante, care Ie putem aduce teoriei 
lui Ziller sunt urttiătoarele:

1. PorniHtl chiar dela ideia acestuia, că la fixarea pro
gramului trebue să ţinem seama de interesele sufleteşti 
actuale ale elevului, nu trebue să uităm că interesul e 
în strânsă legătură cu experenţa elevului, deci, qu terenul
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aperceptiv existent şi cu cerinja foarte accentuată, mai 
ales la elevii din primii ani de studiu, de a lua contact 
direct cu realitatea pentru câştigarea noilor idei, prin- 
urmare necesitatea intuijiei.

Şi acum, se pune întrebarea dacă, conformându-ne 
concepţiei treptelor culturale, vom putea respecta aceste 
importante condiţii psihologice ale instrucţiei: apercepţia 
şi intuiţia ? ' '

Desigur că nu. Un exemplu ne va lămuri. Inir’unul din 
anii de studiu începători ai şcoalei elementare, găsim 
prevăzut ca obiect central viaţa-lui 1 sus sau viaţa apos
tolilor săi.

Să admitem că aceste obiecte ar corespunde gradului 
de desvoltare sufletească atins de elevii di-n cl^sa res-, 
pectivă.

Vom putea însă ţine seama de experienţa lor, de tere
nul aperceptiv şi de cerinţa lor vie de a întuî ? Conform 
concepţiei Zilleriene asupra concentrării simultane, toate 
obiectele din fvrogram sunt subordonate obiectului central. 
Şi atunci, dacă obiectul central este viaţa lui Isus sau 
a apostorilor săi, va trebui ca la celelalte obiecte să 
tratămchestiuni strâns legate de centrul dominant. Astfel, 
spre ex. ,1a geografie va trebui să ne ocupam de acele 
ţinuturi, în "care şi-au petrecut viaţa şi şi-au desfăşurat 
activitatea Isus şi apostolii săi: Prinurmare, înainte ca 
elevul să-şi cunoască bine propria lui patrie, va trebui 
să facă cunoştinţă, cu Asia Mica şi alte ţinuturi înde
părtate şi aceasta desigur nu pe calea intuiţiei directe. 
De asemeni ce vom face la zoologie şi botanîfeâ? Con
form aceluiaş principiu al lui Ziller, va trebui să ne, 
ocupăm la zoologie de fauna acelei regiuni îndepărtate 
iar la botanică de fiora ei. Vom descrie deci elevului
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animale şi plante, despre care deabia va fi auzit vreodată 
vorbihdu-se şi pe care nu le va putea cunoaşte prin in
tuiţia directă.

Vedem dar, că cele două cerinţe, una de a respecta 
suveranitatea - obiectului moral central, cum pretinde 
Ziller, cealaltă de a ţine seamă de terenul aperceptiv al 
elevului şi de necesitatea, intuiţiei, nu pot sta totdeauna 
împreună, ci adeseori cad în opoziţie.

A doua critică importantă, adusă concepţiei lui Ziller, 
priveşte situaţia obiectelor ..subordonate spre' deosebire 
de aceea a obiectului central supraordonat.

O tratare sistematică, logică nu va avea decât obiectul 
central. Spre exemplu, urmărim istoria religioasă şi 
profonă a omenirii dela început şi până în timpurile 
noastre, strict în ordinea succesiunii evenimentelor. 
Celelalte obiecte însă, cele periferice, nu sunt expuse 
în mod sistematic şi organic, ci sunt, după cum am văzut 
în exemplul de mai sus, mutilate spre a putea fi adaptate 
Intereselor obiectului central, chiar când acestea ar veni 
în opozîţiecu importante interese psihologice ale elevului. 
Acestea sunt rnotivele, pentru care sistemul de concen
trare al lui Ziller n’a dat roadele aşteptate ori unde a 
fost experimentat, iar concepţia actuală asupra progra
mului bazată în esenţă pe principiul core/a//e/obiectelor 
de învăţământ, excluzând suveranitatea absolută a unuia 
dintre.ele, se depărtează mult de teoria zilleriană, dar 
se apropie tot atât de mult de concepţia lui Herbart.

Alt herbartian de seamă e Stoţ>1). A fost întâiu docent 
la lena, unde a înfiinţat un seminar pedagogic universitar. 
A1 trecut apoi la Heidelberg şi în urmă a revenit la

I) A rrălt între anii 1815-1886.
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4ena, unde a condus seminarul pedagogic, care şi astăzi 
serveşte ca model.

A fost adversarul înverşunat al lui Ziller, a cărui 
doctrină a caracterizat-o astfel: „Tot ce e nou în ea 
nu e bun, tot ce e bun nu e nou“.

Ca operă teoretică ă lui Stoy menţionăm „Enciclopedia 
pedagogică".

In sfărşit herbartianul S/ri/mpe//1) respinge şi el ideile 
lui Ziller. Se distinge în cercetarea problemelor de pa
tologie, dând la. iveală o lucrare de Patologie Pedagogică, 
unde se găsesc m.ulte observajii confirmate de medicina 
modernă.

Cel mai de seamă reprezentani contemporan al peda
gogiei lierbartîene este însă W. Rein, care a desfăşurat 
o mare activitate şl a reuşit să sintetizeze toate prin
cipiile pedagogiei moderne, cari pot fi înglobate în pe
dagogia herbartiahă: excursii, activitatea practică, şcoală 
activă, etc.

Activiţat^ea teoretică de seamă a lui Rein, se poate 
urmări mai' bine în lucrările:

1. „Manual enciclopedic de pedagogie", operă unică, 
unde se găsesc tratate toate chestiunile privitoare la 
educajie, de cei mai de searnă pedagogi germani şi străini.

2. „Pedagogia în expunere sistematică.
3. „Teoria şi practica în învăjămâritul primar", în co- 

loborare cu Pichel şi Scheller.

r) A trăit intre anii 1812—1899,
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filosofia şi Pedagogia lui Herbert Spencef

I, Fundamentul filosofic al pedagogiei lui ti. Spencer. 1. Incog- 
noscibilitatea absolutului.'2. Raportul religiei-cu ştiinla. 3. Ipotezele 
asupra.existenjei şi origihei universului! 4. Formele absolutului: evo- 
lujia şi disoluţia. 5. Caracterele esenjiale, ale evoluţiei. 6, Biologia. 
7. Psihologia. 8. Etica. 9. Principiile fundamentale ale filosofici lui 
Spehcer. — 11. Scopul educaţiei şi cultura intelectuală. ,1. Posibi
litatea educaţiei şi scopul ei. 2. Valoarea ştiinţelor în educaţie; 3. Cul
tura materială şi formală. A) Cultura materială. B) Cultura formală. 
4. Aprecieri critice asupra scopului educaţiei stabilit de Spencer. — 
1(1. Metodele de inuăfământ. 1. Progresul în evoluţia principiilor pe-: 
dagogice. 2. Principiile directive ale metodei. 3. Apreciere critică 
asupra principiilor metodice. — IV. Educaţia morală. 1. Lipsa de 
directive în educaţia morală, i!. Puterea educaţiei. 3. Pedepsele sau 
reacţiile naturale. 4. MaTlime de educaţie -morală. 5. Aprecieri critice 
asupra educaţiei morale. — V. Educaţia'fizică. l. Nesocotirea edu
caţiei fizjce. 2. însemnătatea exerr.itiilor fizice. 3. Jocul şi interpre
tarea lui biologică. 4. Consecinţele excesului de activitate intelec
tuală. — VI. Incheere.

I. Fiindaiuentul filosofic al pedagogiei lai Spencer.

Cu H. Spencer1) încheiem Istoria Doctrinelor funda
mentale ale pedagogiei moderne, urmărită până la înce
putul sec. XX.

1) Spencer, lilosof englez, s’a născut in anul 1820, a murit in anul 
1903. Operă sa pedagogică e intitulată; «Asupra educaţiei intelectuale, 
morale şi'fizice».
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1. Incognoscibllltatea absolutului.—Filosofia, zice Spencer, 
nu ne poate descoperi natura adevărată a realităţii, 
fiinţa universului. Diversele idei, ce ne formăm despre 
fiinţa şi mersul lumii materie, mişcare, spaţiu, timp, 
etc. — au o valoare relativă, simbolică.

Ce sunL«în sine» toate acestea, nu ştim. Cunoştiinta 
e relativă, e condiţionată de natura noastră subiectivă 
şi tocmai pentrucă e relativă, \TQh\xe să admitem implicit 
absolutul; căci dacă relativul n’ar presupune absolutul, 
n’ar mai fi relativ, ci absolut. Aşă dar, Spencer nici nu 
neagă, nici mi se îndoeşte de existenta Unei realităţi^ 
absolute, care condiţionează lumea fenomenală ; neagă 
numai posibilitatea de a cunoaşte natura realităţii absolute.

2. Raportul religiei cu ştiinţa. In această teorie găseşte 
el posibilitatea împăcării dintre religie şi ştiinţă. Cearta 
dintre religie şi ştiinţă, care datează de atâta vreme, 
poate fi ilustrată după Spencer, prin povestea celor doi 
cavaleri, care se bat din cauză că nu se înţeleg asupra 
culorii unei plăci, văzută de fiecare, numai dintFo parte.

Lipseşte sinceritatea de a trbce în partea adver
sarului, pentru a constată dece acesta o vede altfel.

O împăcare între religie şi ştiinţă e posibilă, căci îh 
fond ambele se ocupă de acelaş lucru, însă din diverse 
puncte de vedere şi în scopuri diferite. In ştiinţă pre
domină intelectul; cunoştinţa pură; în religie predomină 
sentimentul, şi voinţa morală.

Ştiinţa caută fapte şi raporturi între ele; religia caută 
acel absolut necunoscut, care stă la baza faptelor şr a 
raporturilor.

Ştiinţa şi religia au însă o bază comună. Această bază 
nu poate fi o lege ştiinţifică sau o dogmă religioasă, căci 
prima ar putea fi respinsă de religie, iăr a doua de
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ştiinţă,c/ adevărul cel mai general şi mai abstract ,adevăr\i\ 
ultim, pe care trebue să-I recunoască amândouă ca 
valatiJ. Să vedem cum ajungem la stabilirea lui.

3. Ipotezele asupra existenţei şi originei universului. In re- 
'ligie, găsim diverse ipoteze asupra existenţei şi originei 
universului:

a) Ateismul, după care lumea există prin sine însă-şi, 
fără să fie nevoie de existenţa unei fiinţe divine.

b) Panteismul, consideră lumea şi pe Dumnezeu îm
preună, ca fiind în parte sau în totul identice. întrucât 
existenţa lui Dumpezeu nu, e separată de a universului, 
acesta e creat prin şine însu-şi. Divinitatea e imanentă 
lumii. Dumnezeu e principiul activ, lumea cel pasiv.

c) Teismul, după care lumea e creată de un «agens» 
exterior ei: Dumnezeu.

Toate aceste ipoteze cad în faţa unei serioase critice 
logice; dar ori cât de false ar fi ipotezele, găsim în 
toate un sâmbure de adevăr: tendinţa de a.lămuri secretul 
existenţeHumii fenomenale, ducând la ideia unei realităţi, 
care există în sine şi prin sine. Oricare ar .fi forma de 
confesiune şi cult, toate religiunile se armonizează în 
convingerea, că lumea, cu tot ce cuprinde şi tot ce o 
înconjoară, e un mister, pe care tind să-l cunoască... 
dar nu pot. Şi cu cât religia a evoluat, cu cât ea a pătruns 
mai adânc problema, cu atât s’a apropiat de adevărul, 
că_ Dumnezeu nu poate fi cunoscut. Dumnezeu e pentru 
omul primitiv. Un om mai sălbatic, mai crud, mai puternic 
ca el: cu timpul dispar unul câte unul atributele divini
tăţii, care devine astfel din ce în ce mai necunoscută.

Acest adevăr, că forţa, care ni se revelează în univers 
nu poate fi cunoscută, trebue să fie comun religiei şi 
ştiinţei.
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Acestui adevăr trebue .să se plece ştiinja — ca şi re
ligia — întrucât din analiza produselor gândirii rezultă 
că progresul cunoştinjei constă în subsumarea- unor 
adevăruri speciale unuia mai general şi a celor generale 
altora şi mai generale ş, a. m. d. Acest proces însă nu 
poate merge la infinit; trebue să admitem un adevăr, 
cel mai general, care însă n’ar putea fi îrfteles, pentrucă 
nu mai poate fi subordonat altui adevăr.

Deasemenea, dacă analizăm procesa/ gândirii, vedem 
că el constă în stabilirea unor raporturi de deosebire, 
asemănare, opozijie' a obiectelor gândirii. Aceeace nu 
poate fi deosebit de altceva, nu indică nicio opozijie şi 
nicio asemănare cu altceva, nu poate fi gândit. Abso
lutul însă, neputând sta în niciuna din aceste relajiuni, 
nu poate fi gândit.

Spencer crede xă o necesitate sufletească ne îndeamnă 
să explicăm iiinja absolută, găsindu-i'anumite forme. Tre
bue să avem însă totdeauna în vedere că' acestea sunt 
pur şl simplu simboale. Continua înlocuire a vechilor 
simboale prin altele noi, întăreşte în noi conştiinţa impo
sibilităţii de a pătrunde fiinţa absolutului.

4. Formele absolutului; evoluţia şi disoluţia. — Spencer 
trece apoi la cercetarea formelor generale, sub care se 
manifestă absolutul, singurele, pe cari le putem studia. 
E drept, după cum am văzut, că noţiunilor ştiinţifice fun
damentale, — materie, mişcare, spaţiu,' timp, etc. — nu 
le putem atribui decât o existenţă relativă. Dar pentrucă 
ele sunt rezultatul unor impresii continue, iar acestea, 
la rândul lor, sunt efectul unor cauzie necunoscute, însă 

• constante, noţiunile fundamentale ştiinţifice au pentru 
noi —din punct de vedere practic—o valoare egală cu 
aceea a cauzei necunoscută şi în conşecinţă le putem
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utiliza, aşa - ca şi cum le-am consideră drept existente 
absolute.

Energia, pe care o constatăm manifestându-se pe cale 
empirică,. nu este decât efectul unei cauze absolute. In 
principiu însă, nu ne e. permis .să pierdem din vedere 
relativitatea noţiuriiror ştiinţifice.

Din acest punct de vedere urmăreşte Spencer formele 
generale, în care ni se- manifestă necunoscutul, deci con
diţiile,.în care ni se prezintă, realitatea.

Aştfelj spre exemplu: legea conservării energiei, apoi 
alte legi derivate din aceasta: o fdrmă de energie se 
poate transformă îri altă formă, orice mişcare e ritmică, etc.

Evideqt însă, că aceste adevăruri generale privitoare 
la fenomenele concrete, nu ne dau încă% cunoştinţa uni
tară sintetică cerută de filosofic. Ele sunt nuniai elemen
tele, din care se poate construi cunoştinţa sintetică. Ele 
ne dau diverse legi a diverşi factori empirici,nu nedau 
însă legea generală, după care se produce acţiunea co-

I

mună a acestor factori., Filoşofiei îi trebue formula, care 
să cuprindă în sine aceea ce e comun tutulor fenome
nelor parţiale ale procesului universal. Cum însă elemen
tele, pe care se. bazează toate fenomenele concrete în 
univers sunt materia şi mişcarea, legea aceea generală 
trebue să ne formuleze continua repartiţie ă materiei şi 
a-mişcării.. La orice existentă din momentul, în care 
iese din starea de imperceptibilitate pânăce revine ia 
acea stare — observăm două fenomene: evoluţia ş\ di- 
soluţia. Starea de perceptibilitate — de^de existentă a 
unui lucru pentru noi — se. produce prin concentrarea 
elementelor materiale dispersate, într’un tot unitar, în 
care caz elementele îşi pierd mişcarea independentă: 
Jntegrarea materiei, disiparea mişcării, deci evoluţia,



498

"Aceeaş-existentă trece în stare de imperceptibilităte 
— deci dispare pentru noi — printr’o nouă disolvare a 
elementelor componente, care îşi reiau mişcarea inde
pendentă, deci printr’o desintegrare a materiei şi o ab- 
sorbţiune a mişcării: disoluţie.

. 5. Caracterele esenţiale ale evoluţiei: a) Evoluţia e tre
cerea dela o stare incoherentă, la una mai coherenfă : 
plantele şi animalele cresc prin concentrarea de elemente 
din mediul ambiant; prin integrare, familiile devin tri
buri, iar acestea devin nafiuni, etc. t) Evoluţia e o tre-^ 
cere dela o atare omogenă la una eterogenă: orice ger
mene, orice sămânţă e la început o substanţă oitiogenă, 
atât privitor la raportul elementelor componente; cât şi 
la compoziţia chimică. Prin diverse transformări şi dife
renţieri, apare mai târziu planta sau animalul înzestrate 
cu o mulţime de organe.

Astfel putem zice spre exemplu despre viata animală 
în general, că în evoluţia ei a devenit din ce în ce mai 
variată; mai eterogenă. Omenirea omogenă dela început 
se diferenţiază în rase, rasele în. naţiuni. In ştiinţă, artă, 
literatură, observăm aceeaş diferenţiare. c) Evoluţia e o 
trecere dela nedeterminat la determinat. Priri trecerea 
dela omogen la eterogen se diferenţiază elementele com
ponente: în locul haosului se face ordine,: organele plan
telor, animalelor sunt bine determinate, bine ordonaîe.

Raporturile dintre factorii unei naţiuni evoluate, deci 
superioare, sunt mai bine determinate, decât acelea din
tre factorii unui trib de sălbateci.

Astfel s’a stabilit principiul general al evolujiei, care 
împreună cu acel al disoluţiei, stăpânesc mersul univer
sului.

Dupăce elementele au fost perfect concentrate, dupăce



499

s’a stabilit echilibrul desăvârşit, nu mai e posibilă o nouă 
concentrare şi atunci, -- mişcarea universală, neputând 
îi întreruptă, — se produce în univers, ca şi în individ, 
rf/so/ir/Za,dezagregarea materiei şi absorbtiunea mişcării. 
Manifestarea alternativă a acestor două procese — căreia 
nu-i putem atribui nici început nici sfârşit — variafia între 
acţiunea forjelor de atracjiune şi a celor de repulsiune 
reprezintă lumea, universul.

E un ritm conţinu între evolujia haosului călre Kos- 
mos şi disolufia Kosmosului în haos.

6. Biologia. Viaţa e o continuă adaptare a unor stări 
şi raporturi ale organismului, la nişte stări şi raporturi- 
externe. Dacă raporturile exterioare ar rămâne aceleaşi, 
dacă în mediul înconjurător nu s’ar produce nicio mo
dificare, atunci organismele, odată adaptate ir.ediului.nu 
s’ar mai schimbă. Ştim însă că de fapt se produc o sumă 
de transformări geologice, meteorologice, astronomice — 
factori anorganici — cărora sunt expuse organismele.

Dar şi modificările dinlăuntrul lumii organice se in
fluenţează reciproc: plantele şi animalele se găsesc în 
raporturi numeroase' şi foarte variate între ele. Dacă 
organismele nu s’ar putea adapta mediului, ele ar fi 
expuse pieirii.

Adaptarea e de două feluri: indirectă şi directă.
Indirectă e adaptarea, pe calea selecţiei naturale: su

pravieţuirea celor mai potriviţi şi mai rezistenţi, la con
diţiile impuse de mediu. Pe această cale se poate pro. 
duce în timp de câteva generaţii o adaptare suficientă.

Adaptarea directă (sporrtană) constă în modificări ale 
funcţiunilor -unui -organism, modificări provocate de in
fluenţa mediului şi cari determină cu timpul o transfor
mare a structurii organelor corespun-zătoare. Aceasta se
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moşteneşte de generafia următoare, căci riu e admisibil 
ca un organism să se schimbe şi totuşi să aibă descen- 
denji asemănători cu cei ce i-ar fi avut, dacă nu s’ar fi 
schimbat.

In primul caz — adaptarea indirectă — mediul exer
cită influenta sa asupra speţei in general; în al doilea 
caz — adaptarea directă — modificările externe, influ
enţează continuu asupra indivizilor. La organismele in
ferioare. predomină adaptarea indirectă, la cele supe
rioare, care trebue să facă fafă unor condiţii de viată 
mai variate şi mai complexe, intervine într’o largă mâ- 
■sură adaptarea spontană.

7. Psihologia are două ramuripsihologia subiectivă— 
ceeace numim noi în genere psihologie —care se'ocupă 
cu studiul fenomenelor sufleteşti, caracterul şi raportu
rile lor; şi psihologia obiectivă, care — fiind o ramură 
a biologiei ~ studiază fenomenele sufleteşti ca func
ţiuni, prin mijlocul cărora se efectuează adaptarea mo
dificărilor interne ale organismului la mediul exterior.

Astfel, anumite mirosuri plăcute ale florilor sunt un 
indiciu că în ele se găsesc sucuri dulci. Unele insecte 
se folosesc de acest indiciu pentru a căută mierea. Ra
portul extern dintre miros şi substanţa dulce e reprodus 
în sufletul lor şi face posibilă adaptarea. Faptul că fla
căra arde nu-şi are corespondentul sufletesc la fluturele 
de noapte: nu s’a stabilit legătura dintre sensafia de 
lumină produsă de flacără şi senzafiă arderii; şi deaceea 
el piere ars de flacăra luminoasă: raportului exterior 
nu-i corespunde unul psihic.’icare ar fi provocat adap
tarea. La câine, raportului real îi corespunde un ase
menea raport psihic, deaceea câinele va evită să se 
apropie de flacără. Cu cât ne ridicăm mai sus în viata
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animală, cu atât vom găsi mai multe, şi mai complexe 
reacliuni sufleteşti la modificările externe, deci cu atât 
adaptarea-va fi mai uşoară'şi mai completă. Cea mai 
desăvârşită corespondenjă între raporturile externe şi 
cele sufleteşti- o găsim Ia om ; în definitiv diferenja su
fletească între om şi animal e numai graduală, origina 
viejii sufleteşti e aceeaş la toate îiinlele: mişcarea re
flexă, care e foarte înrudită cu manifestării^^ pur fizio
logice.

Dela mişcarea reflexă şi instinct, viaja sufletească 
progresează la memorie şi sentiment, apoi la voinţă şi 
raţiune. Concluzia : Spencer vreă să-arate întâiu origina 
comună a vieţii sufleteşti, al doilea că, potrivit teoriei 
evoluţiei, gradul de corespondenţă între lumea externă 
şi cea sufletească se ridică treptat dela animalele infe
rioare până la om, în vederee unei mai bune adaptări 
la mediu.

S. Etica. Principiul evoluţiei e valabil şi în lumea mo
rală ca şî în cea ,naturală, căci legea morală nu e decât 
o continuare-a celei naturale ; actele, care aparţin do
meniului moralei sunt o parte a activităţii generale; ele 
sunt capătul ultim al unei evoluţii, care începe la ani
male. Âctele morale se deosibesc de celelalte prin maj 
multă concentrare, diferenţiare şi determinare. O acţiune 
o numim bună dacă ajută la conservarea şi înălţarea 
vieţii individului, urmaşilor şi semenilor săi. Şi cum 
bucuria, plăcerea sunt favorabile vieţii, criteriul va fi 
plăcerea sau durerea rezultate dintr’q acţiune. Spencer 
nu admite că acţiunile în sine, fără nici un raport la 
folosul lor, ar putea fi jiumite bune, sau rele. Un cuţit 
îl numim bun dacă tăie bine, o pisică e bună dacă prinde 
şoareci. Tot astfel şl acţiunile omenăşti sunt bune sau
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rele, dupăcum ajută la conservarea sau la distrugerea 
. viejii Individului şi a semenilor săi. Spencer nu admite 
ca fundament al moralei, nici voinja unei fiinje supra
naturale, nici imperativul categoric, ci se apropie de 
utilitarişti, care iau ca bază plăcerea şi neplăcerea şi ca 
origina judecăţilor morale, experienţa, adică constatarea 
consecinţelor bune sau rele ale acţiunilor. Spre exemplu, 
experienţa jje pune în evidenţă folosul adevărului. Dar 
Spencer nu înlătură cu totul orice element aprioric din 
morală.

El admite cu empiriştii, că toate cunoştinţele derivă 
din experienţă, dar nu înţelege, ca ei, numai experienţa 
individuală. Individul, nu începe dela capăt experienţa; 
sufletul lui nu e la origină o «tabula rasa», căci posedă 
în germene experienţa generaţiilor trecute. Anumite ra
porturi între celulele cerebrale şî nervi — datorite unor 
raporturi în lumea din afarăse găsesc sub formă po
tenţială la individ chiar înnainte de naştere. Acestea — 
datorite experienţei unor organisme trecute — se mani
festă în mod auto,mat la primele acte de cunoştinţă. 
Creerul nostru e condensatorul experienţelor făcute de 
generaţiile trecute în decursul evoluţiei vieţii.-

Deci apriorismul e admisibil din punct de vedere in
dividual. Tot astfel şi în morală admite Spencer elemente 
apriorice pentru individ: conştiinţa morală (deosebirea 
binelui de rău) e experienţa organizată şi concentrată a 
speţei asupra actelor folositoare şi nefolositoare, căreia 
fiziologiceşte îi corespund în, individ anumite modificăr 
nervoase moştenite.

Binele şi răul sunt noţiuni dobândite prin experienţă 
şi care sunt sinonime cu folositor şi nefolositor. Vedem 
dar, cum în morală ca şi în biologie’ se manifestă prin-
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cipiul evoJu(iei şi al adaptării la mediu. Spencer merge 
atât de departe în favorizarea principiului adaptării şi, 
qontra moralei intuijioniste (care admite cunoştinja bi
nelui şi răului ca înnăscute), încât susţine că sentimen
tele şi ideile predoţninanteîntr’o societate, corespund prin 
adaptare, felului de viafă şi activitate al acelei societăţi.

Iptr’6 societate, care se găseşte continuu în luptă cu, 
duşmanii, pentru a-şi apără existenta, se va aprobă răs- 
biinarea, spiritul de cucerire, etc.; într’altă societate, 
ocu^Dată cu opere de organizare internă, trăind deci în 
bună pace, vor fi aprobate; dreptatea^ bunătatea, atenţia 
fată de nevoile altora, etc.

. 9. Principiile fundamentale ale filosofiei. lui Spencer. Din 
cele-expuse extragem următoarele principii fundamentale, 
care trebuesc reţinute pentru priceperea pedagogiei lui 

.Spencer.
/. Legea eooluţiei e legea fundamentală a'uriioeisulm.
2. Viaţa e o continuă adaptare a organismului la me

diu; îri ăceastă adaptare va constă şi activitatea prin
cipală a omului. O'uiaţă sufletească intimă, independentă 
de mediu, e de mică însemnătate. Adevărata valoare a 
fenomenelor sufleteşti stă tocmai în a miflocî adaptarea.

8. Bine este aceea ce foloseşte, rău aceea ce e dău
nător individului şi speţei. Criteriul e plăcerea sau ne
plăcerea. o

4. Conştiinţa morală a individului e rezultatul experi
enţei speciei, cu privire la cunoştinţele folositoare sau 
nefolositoare ale actelor uiriane.
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II. Scopul educaţiei şi culiura iiitelectunla

1. Posibilitatea educaţiei şi scopul ei. Influenţa celor trei 
principii filosofico fundamentale — evoluţia, adaptarea, 
utilitarismul — se rrranifestă chiar la primele chestiuni 
ce se pun în domeniul pedagogiei : posibilitatea edu
caţiei şi scopul ei. E drept că întrebarea dacă educaţia 
e posibilă, nu şi-o pune Spencer, deci nici h’o rezolvă. 
Faptul că nu-şi pune această întrebare se explică însă 
deoarece, pe deoparte pedagogia nu e tratată de Spencer 
îp legătură intenţionată cu sistemul său filosofic, pe- 
dealtă parte răspunsul la acea întrebare poate fi uşor 
dedus din principiul evoluţiei şi al adaptării. Intr’adevăr, 
conform principiului evoluţiei, educaţia va avea rolul de a 
aţutâ pe om în desvoltarea lui naturală ; iar principiu^ 
aţlaptării ne garantează posibilitatea educaţiei, dat fiind 
că numai graţie adaptării se pot produce noi calităţi 
fizice şi psihice. Dacă n’am admite decât principiul here-, 
dităţii, caracterul omului ar fi dela început fixat, deci. 
nstransformabil prin, educaţie. Aşâ dar, pecârfd here- 
ditatea reprezintă în caracterul individual elementul 
constant, stabil, adaptarea la mediu şi, diversele condiţii 
de existenţă, e factorul variabil, progresist,, creator.

La stabilirea- scopului educaţiei se manifestă influenţa 
utilitarismului din sistemul filosofic. Spencer se plânge

'O
de faptul că, studiile de agrement trec înaintea celor 
folositoare,.; faptul că agreabilul precede utilul nu este 
însă decât o manifestare parţială a fenomenului social 
generat, S’a observat cum în decursul timpurilor deco- 
raţiunea, găteala, au precedat adevărata îmbrăcămintei 
Astfel sălbatecii preferă diverse obiecte de ornament, ca 
de pildă mărgelele, înaintea postavurilor.' E interesantă
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observajia unui căpitan cotonial asupra Africanilor din 
suita sa: pe timp frumos se împodobiau cu mantale de 
piele de capră, pe vreme rea le •păstrau cu îngrijire şi 
tremurau goi în bătaia ploii. Şi în societatea modernă— 
în‘măsură mai restrânsă — observăm acest fapt: pre
ferăm o,haină bine tăiată unei haine comode, o stofă 
fihă uneia Călduroase.. Acelaş fenomen.se manifestă în 
învăţământ.. După cum la Greci muzica, poezia, retorica 
ocupau locul de frunte, tof aşâ astăzi ştiinţele, care in
fluenţează mai 'mult activitatea omenească şi din a căror 
aplicare tragem folos, sunt subordonate culturii artistice 
şi literare, agreabilei dar puţin folositoare. Care poate 
fi oare pentru un tânăr utilitatea limbilor clasice? Nici 
în afacerile familiare, nici în cele publice nu-i pot fi de 
niciun folos. Citatele latineşti sau aluziile la miturile 
greceşti servesc cel mult pentru a pune în evidenţă eru
diţia : deci podoabă intelectuală.^şă încât se impun 
copiilor studiile limbilor clasice, nu pentru valoarea lor 
infrinsecă-^^ căci nu au hicio legătură cu viaţa reală — 
ci pentru a le tormâ spiritul conform modei dominante. 
Cunoaşterea limliilor clasice nu le este de niciun folos 
dar ignorarea lor irar umili în faţa lumii culte.

Această predominare a elementelor de podoabă asupra 
celor utile, se manifestă.şi mai mult în-educaţia fetelor.

Dacă la bărbaţi se observă în timpul din urmă un 
progres evident în direcţia utilului, femeile au progresat 
foarte încet în sensul acesta. Lăsând la o parte price
perea şi osteneala, ce manifestă ele de a place şi de a 
atrage atenţia lumiio prin bijuterii, farduri, toalete, ade
seori foarte incomode, în educaţia lor predomină asupra 
cunoştinţelor necesare. în viaţa practică elementele de
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cunoştinţă şi dexterităţile, care le> fac să se distingă 
în societatea saloanelor.,

Explicarea acestui fenomen o găseşte Spencer în do
minarea societăţii asupra individului şi deci \n tendinţa 
individului de a complace mediului. Precum omul caută 
să-şi impue individualitatea, atrăgând admiraţia şi fa
voarea altora, fie prin avere, fie prin calităţi Jizice, fie 
prin calităţi intelectuale, tot astfel se explică şi carac
terul învăţământului şi educaţiei. Nu importă în primul 
rând-valoarea reală a ştiinţei, ci succesele ce se obţin, 
influenta şi poziţia socială, ce se dobândeşte' cu ajutorul 
ei. «Astfel în tot cursul vieţii lucruj'important nu e .de 
a fi, ci de a părea. In materie de educaţie fi'e ocupăm- 
mult mai puţin de valoarea adevărată a ştiinţei, ca de 
efectul', pe care ea îl va produce asupra altora» ')•

2. Valoarea ştiinţelorin educaţie. Spencer relevează faptul, 
că încă n'â fost studiată valoarea comparativă a dife
ritelor ştiinţe.

Nu s’a stabilit un criteriu pentru ă se determină uti
litatea z-e/af/fc'ă a fiecărei ştiinţe. Nu e suficient să arătăm 
importanta unei ştiinţe sau a unui gen de cultură — fie 
clasică, fie reală — în parte, izolată, ci trebuie îhfâîu să 
cunoaştem valoarea ej- îp raport cu alte ştiinţe,-să'ne 
Încredinţăm deci dacă nu.sunt altele mai importante şi 
al doilea să comparăm rezultatele practice ale unui 
studiu cu sforţările şi timpul ce-i consacram. Se impune 
aşâ dar, să stabilim un criteriu al valorii cunoştinţelor.

Când voim să dovedim utilitatea unei ştiinţe oarecare, 
arătăm in^lu«ita ei asupra vieţii; folosul pentru viata 
practică, va determina şi valoarea pedagogică a oricărui"

1) Spencer; De l’education mtelleetuelle, morale et physique Ed. 
Alean pag., 7.
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studiu, căci scopul educaţiei nu poate fi altul, decât 
acela de a pregăti pe indiuid pentru o uiaţă completă.

Cum însă diverse ştiinţe influenţează diferite laturi ale 
vieţii şi activităţii omeneşti, trebue mai întâiu să arătăm 
acele laturi, şă stabilirii care sunt principalele genuri de 
activitate constituind viaţa omenească şi apoi să vedem 
ce studii sunt mai utile fiecărui gen; Vedem dar că Spen- 
cer înlocueşte un fel de utilitarism - acela de a dobândi 
prin diverse mijloace artificiale (podoabe, cunoştiinţi su
perficiale, etc.) diferite avantagii dela mediul social — 
printr’un utilitarism superior celui dintâiu: acela de a creiâ 
o viaţă completă şi fericită .prin mijloace reale şi directe.

Principalele genuri de'activitale, considerate în ordinea 
importanţei'lor, le clasează Spencer precum urmează:

1. Activitatea, care serveşte în mod direct'\a conser
varea individului. 2. Activitatea, care serveşte indirect 
la conservarea individului, procujând cele necesare pentru 
existenţă. 3. Activitatea pusă în serviciul familiei, în 
special al educaţiei copiilor. 4. Activitatea, care asigură 
menţinerea ordinei sociale. 5. Activitatea variată pusă în 
serviciul satisfacerii sentimentelor şi gustului pentru 
frumos, prin cultivarea literaturii şi artelor în orele li
bere, de repaos.

Natural că individul trebue să aibă în primul rând 
posibilitatea de a se orienta în mediul înconjurător, în 
vederea siguranţei personale, apoi mijloacele de a-şi 
asigura existenţa, fără de care nu-şi poate îndeplini da
toriile faţă de familie. Dat fiind, că în evoluţia societăţii 
familia a precedat statul, că creşterea copiilor s’a efectuat 
înainte de existenţa statului, datoriile de părinte de familie 
au importanţă superioară datoriilor de cetăţean. De altfel, 
prosperarea societăţii — fiind determinată în primul
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rând de caracterul cetăţenilor, care o compun, iar edu
caţia, fiind mijlocul de a formă acest daracter — se ba
zează pe prosperitatea familiei. Apoi, cum organizarea 
unei societăţi constituite facilitează— ba chiar condiţio
nează — eJcistenta artelor de agrement şi alimentează 
continuu fondul de idei şi sentimente exprimatr'în li
teratură şi artă, formarea cetăţeanului va avea o impor
tanţă mai mare, decât cultura artistică şi literară. Idea
lul ar fi deci pregătirea omului în toate aceste cinci ge
nuri de activitate, stabilind însă o proporţie justă între 
munca depusă şi timpul utilizat de o parte, şi valoarea 
lor relativă de altă parte.

La alegerea obiectelor de studiu \rehue să ţinem seamă 
de următoarele două considerente : întâiu, ’de valoarea 
ştiinţelor pentru viaţa practică în legătură cu cele cinci 
genuri de activitate (cultura materială) şi al doilea de 
măsura, în care ştiinţele contribuesc la desvoltarea şi 
exercitarea funcţiunilor sufleteşti (cultura formajă). Vom 
aveâ deci în vedere atât cultura materială cât şi cultura 
formală.

3. Cultura1 materială şi formală; A. Cultura materială, a) Con- 
Seruarea individului; Pentru primul gen de activitate, 
pusă în. serviciul conservării directe a individului, a în
grijit în bună parte natura. Instinctul conservării se ma
nifestă de timpuriu, îndemnând pe copil să evite tot ce-i 
e necunoscut şi poate periculos: frica copilului faţă de 
o persoană străină, spaima fată de un animal necunoscut, 
ţipetele şi alergarea spre mama sa când e surprins de 

.ceva, etc. Solicitudinea naturii ne-6 mai dovedeşte şi 
experienţa, pe care copilul 6 dobândeşte treptat în su
pravegherea mişcărilor, evitarea loviturilor şi durerilor, etc.

Tot natura are griie oă ne previe de câte ori viaţa
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sau sănătatea — deci indirect activitatea noastră —sunt 
ameninţate: senşăjiile, datorite influentei lumii din afară, 
precum şi cele organice, datorite unor modificări fizio
logice în corpul nostru—frigul, foamea, satura]ia — ga
rantează în mare parte satisfacerea exigentelor naturale.

Dar,constatăm din nefericire numai o supunere rela
tivă la aceste semne de prevenire. Obiceiul rău de a le 
contraria duce la slăbirea lor şi deci la propria întărire 
a obiceiului şi creiază astfel necesităţi noi, artificiale. 
Această nesupunere o manifestăm mai ales fată de preve
nirile mal puţin clare şi mai puţin irttenăive, cum sunt" de 
exemplu diverse simptome de boală. Pentru a evită 
asernenea acte, menite să artificializeze şi să pericliteze 
viaţa, se impune studiul /r/z‘/o/o5r/e/ (inclusiv higiena), 
care reprezintă astfel un obiect de prima importantă.

b) Actwiţatea pentru procurarea bunurilor materiale 
necesare existenţei. In această direcţie singurele obiecte 
suficient apreciate, zice Spencer, sunt: cititul, scrisul, 
artimetica. Pentru rest, cea mai mare parte a cunoştinţelor, 
ce se dau' tinerilor, n’are nicio legătură cu activitatea in
dustrială şi comercială; şi în schimb se exclud din pro
gram o sumă de cunoştinţe necesare acestei activităţi.

Iritr’adevăr, cu ce-şi pot câştigă existenta cei mai mai 
mulţi oameni? Cu producerea, prepararea şi distribuţia 
mijloacelor de viată (agricultura, industria şi comerţul).

Şi de ce va depinde succesul în producerea, prepa
rarea acelor bunuri? De aplicarea în aceste ramuri de 
activitate, a unor metode, conform naturii speţiale a 
corpurilor utilizate, adică de cunoaşterea exactă a pro
prietăţilor lor fizice, chimice şi biologice; succesul de
pinde deci de ştiinţă. Utilitarismul apare aciv desăvârşit*
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e vorba de educaţia practică a unui popor de oameni 
de afaceri, de industriaşi şi comercianji.

Ştiinţele necesare acestui al doilea. gen de activitate 
sunt de trei-feluri: 1. abstracte, matematica; se arată
importanţa ei la construcţii, măsurători, planuri, tuneluri,

\docuri, etc.
2. Ştiinţele abstract-concrete: mecanica, fizica, chimia; 

pâinea, pe care o mănâncă omul, stofa, cu care se înl- 
bracă, covoarele, perdelele din casă, cartea, pe care o 
citeşte, repartizarea bunurilor pe uscat sau apă, toate 
acestea se datoresc maşinii. De importanţa ce se va 
acordă ştiinţei mecanica, va depinde direct priceperea 
indivizilor, în toate aceste ramuri şi indirect destinul 
unei ţări, adică puterea, ei de a ţine piept concurenţei 
altei ţări; fizica-, datorilă ei economisim combustibilul 
în industrie, dăm vedere oamenilor bătrâni sau miopi, 
descoperim boalele (microscop), salvăm vieţi orneneşti 
şi bogăţii (busola), apoi facem mai comodă şi mai agrea
bilă viaţa socială în. toate manifestările ei prin telegraf, 
telefon; chimia ne mijloceşte fabricarea zahărului, chi
briturilor, îngrăşămintelor agricole, et.

3. Ştiinţele concrete. Astronomia (asigură navigaţia 
atât de necesară vieţii), geologia (ne face accesibile mi
nele de fier, cărbuni, etc.) în fine biologia şi sociologia.

Spencer caută să evidenţieze, nu numai importanţa 
acestor ştiinţe pentru progresul civilizaţiei, sau necesi
tatea aprofundării lor de către specialişti, ci necesitatea 
unor cunoştinţe ştiinţifice pentru viaţa practică a tutulor 
oamenilor.

Dupăcum prin cunoaşterea fjziologiei ş’ar putea evită 
multe boale, prin cunoaşterea acestor ’din urmă ştiinţe 
s’ar puteâ evită multe pierderi şi câştigă multe avantagii.
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Spre exemplu: o mină de huilă a ruinat pe acţionări; 
faptul acesta regretabil nu s’ar fi întâmplat, crede Spen- 
cer, dacă ei ar fi ştiut că anumite-fosile se găsesc în 
pătura de granit roşu, sub care nu se mai află cărbune 
de pământ. Câte averi nu se pierd jeotru realizarea 
unor proecte imposibile. Insă acest fel de cunoştinje de 
o valoare practică indiscutabilă, -au fost trecute cu totul 
în umbră.

«In şcoalele noastre se trec cu vederea tocmai lucru
rile, ce ne sunt de cea mai mare trebuinţă în viaţă. In
dustriile noastre ar pieri, fără instrucţia suplimentară, 
pe care bărbaţii o capătă, cum pot, dăpăce educaţia 
lor se socoteşfS ca terminată.

Şi fără această instrucţie, agonisită din veac în veac, 
îri afară de învăţământul oficial, industriile n’ar fi luat 
fiinţă niciodată.

Dacă n'ar fi fost la noi niciq^ată alt învăţământ decât 
acela al şcoalelor publice. Anglia ar-fi încă aceea ce eră 
pe timpurile feudale. Ştiinţa zilnic crescândă a legilor, 
care stăpânesc fenomenele, — ştiinţa, care ne ingădue 
să supunem natura trebuinţelor noastre şi să dăm azi 
ţăranului folosinţe, de care altădată nici ,regii nu se pu
teau bucură — nu^ este datorită decât în mică parte insti- 

. tuţiunilor publice de învăţământ. Cunoştinţele vitale — 
acelea care au făcut din noi o naţiune mare, acelea pe 
care se reazămă existenţa noastră naţională — s’a pro
povăduit în umbră şi în adăposturi-întunecoase, în timp 
cevinstitiftorii noştri oficiali nu făceau altceva decât să
mormăe forinule» O-

c) Educaţia. Spencer face, un rechizitoriu pecât de

1) H-. Spencer. Op. cit., pag. 39-40,
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energic, pe atât de just contră ignoranjei părinjilor cU 
privire la problemele de educajie. E monstruos ca soarta 
unei generalii noCsă fie lăsată sub'influenta obiceiurilor 
iraţionale, sau supusă sfaturilor date de doici şi bunici. 
«Dacă un comerciant ar intră în afaceri, fără.a cunoaşte 
cât de pulin aritmetica şi cpntabilltatea, am fi surprinşi 
de prostia lui şi am prevedea consecinţele dezastruoase. 
Dacă înainte de a fi studiat anatomia, un .om ar luă în 
mână bisturiul chirurgului, ne-am miră de atâta îndrăz-. 
neală şi am compătimi pe bolnavii săi; dar câţi părinţi 
nu-şi iau greaua sarcină de a educă pe' copii, fără 
să le fi trecut prin minte vreodată să se întrebe 
care sunt principiile de educaţie fizică, morală, intelec
tuală, care trebue să le servească drept călăuză. Aceasta 
nu ne inspiră nici mirare cu privjre la părinţi, nici milă 
fată de copii, victimile lor» ‘).

In toate ramurile educaţiei comit părinţii erori grave. 
In educaţia fizică: din cauza ignorării celor mai elemen
tare legi fiziologice, au săpat zi cu zi constituţia copiilor 
şi au deschis rastfel drum liber boalelor, morţii prema
ture atât la copiii lor, cât şi la descendenţii acestora. 
Când copiii devin ălabi,' bolnăvicioşi,'părinţii consideră

N

această stare ca o nenorocire datorită soartei, că un fe
nomen, care se produfe fără cauză, sau dintr’o cauză
supranaturală. In educaţia morală: mama îngrijeşte de\
formarea caracterului a cărui constituţie şi ale cărui legi
de evoluţie îi sunt cU totul necunoscute. In educaţia-- 1 • •
intelectuală: trebue să admite că evoluţia spiritului ome
nesc se conformă unor anumite legi; o educaţie intelec
tuală fără cunoaşterea acelor legi e inadmisibilă. Spen-

1) Herbert Spencer. Op. cit. pag. 41—4ă.
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cer menţionează foarte just catevâ diri erorile de metodă 
mai însemnate..Astfel, trecerea dela abstract la concret: 
se dau reguli gramaticale, definirii şi principii, înaintea 
-oliservării faptelor concrete. Se întrebuinjează cărjile în 
locul intuiţiei directe; dar cuvintele cărţilor nu pot pro
duce, idei clare, decât în proporţie cu experienţa directă 
ce avem despre lucruri; facem din elev un receptor al 
ideilor altora. InMoc de a-1 face un cercetător activ al 
faptelor şi ideilor. Ideile dobândite,se găsesc într’o starş 
de inerţie, pentrucă nu s’a cultivat tendinţa de a gândi 
singur, spirituf de,observaţie şi obiceiul de a aplică cu
noştinţele.

Când, pentru a face o gheată, -pentru a clădi o casă, 
pentru a conduce o corabie e nevoie de atâta ucenicie, 
cum ne-am putea închipui că fiinţa omenească e atât de 
simplă, încât oricine ar puteâ-o conduce în evoluţia ei, 
fără niciun studiu prealabif? Iată dece în sprijinul celui 
de-al treile,â gen de activitate se recomandă studiul fi- 
ziologiei şl psîhotogiei (cu aplicaţiile practice pedago
gice necesare).

d) Cultivarea datoriilor sociale. Tot atât de puţin—ca 
deproblemele educaţiei—ne ocupăm şisde cultivarea .da
toriilor sociale. Printre obiectele de învăţământ, cari ar 
putea servi acestui scop, unul singur ocupă un Ioc im
portant in program: istoria. Dar şi acesta e astfel^tratat, 
încât îşi pierde orice valoare pentru educajia socială. 
Ne ocupăm numai de războaie şi de faptele suveranilor, 

-pecând,poporul cu viata şi evoluţia Iui rămâne aproape 
necunoscut elevilor, E necesar în program o istorie na
turală a societăţii, care să ne arate evolujia şi procesul 
de organizare al unei naţiuni: descrierea obiceiurilor şl 
moravurilor, credinţa, raportul dintre clasele sociale, edu-
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cajia, legislajia, sistemul comercial şi industrial. Mate
rialul acesta de fapte va fi ordonat, sistematizat pentru 
a ne duce la determinarea legilor sociale fundamentale. 
Astfel ajungem la studiul sociologiei. Dar fenomenele 
sociale nu pot avea o explicaţie raţională, fără biologie 
şi psihologie, considerate de Spencer ca «interpretele 
indispensabile ale sociologiei». Aşadar, psihologia, bio
logia, sociologia sunt ştiinţele necesare pentru pregătirea 
omului la al patrulea'gen de activitate: cea socială.

e) Cultura estetică._ Celui de-al cincilea gen de acti
vitate îi serveşte cultura estetică: . axWtWcă şi literară. 
E un stimulent de valoare al fericirii, dar nu o condiţie 
indispensabilă. Aşa fiind, cultura este’tică trebuie sub
ordonată celei ştiinţifice, pe care se bazează civilizaţia 
şi care are un raport direct cu cerinţele zilnice ale vieţii.

«Un horticultor cultivă o plantă pentru floarea ei şi 
pune preţ pe frunze şi rădăcini, pentrucă ele sunt agenţii 
de producţiune ai florii...

El dă plantei toate îngrijirile şi pricepe că ar fi nebunie 
de a. nesocoti planta, dacă vrea să capete floarea. Tot 
astfel este-şi în cazul, care ne preocupă.

Architectura, sculptura, pictura, muzica, poezia toate 
acestea se pot numi floarea vieţii civilizate» ')•

La acestea se adaogă faptul că ştiinţa e baza oricărei 
arte, «ştiinţa e ascunsă dedesubtul artei»; produsele 
artistice, zice Spencer, sunt mai mult sau mai puţin re
prezentarea unor fenomene obiective; opera de artă 
pentru a fi bună, trebuie să se conforme legilor acestor 
fenomene, legi, pe cari artistul urmează să le cunoască, 
be asemenea trebuie să cunoască şi efectul, pe care îl

1) H. Spencer. Op.-cif. pag. 61.
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va produce operă sa asupra spectatorului. Spencer măr
turiseşte că prin aceasta nu contestă valoarea intuijiei, 
a talentului înnăscut, susţine însă că rezultatul cel mai 
bun nu se poate atinge, decât atunci când geniul se 
aliază cu ştiinţa. Dar nu numai artistul, ci şi spectatohil 
trebuie să cunoască bine lucrurile reprezentate, pentru 
a gustă opera de artă, deci şi din acest punct de vedere 
se impune ştiinţa ca bază a artei. In fine, nNu trebuie să 
trecem cu vederea că ştiinţa însă-şi e poezie: prin ob
servarea naturii ea ne deschide isvbare noui de inspi
raţie.

B. Cultura formală. După Spencer, cunoştinţele, care 
sunt de’cel mai mare, folos pentru viaţa practică, sunt 
în acelaş timp şi mijlocul cel mai potrivit de exercitare 
şi desvoltare a funcţiunilor sufleteşti. Ar fi ceva cudotul 
opus ordinii naturale, dacă un fel de cunoştinţe ar fi 
necesare în vederea instrucţiei pentru viaţă şi un alt fel 
în vederea gimnasticii mintale. Peste tot în natură fa
cultăţile se desvoltă prin exercitarea funcţiunilor în ve
derea cărora există şi nu prin exerciţii artificiale, ima
ginate în scop de a le adapta la aceste funcţiuni. Indianul 
dobândeşte iuţeala şi agilitatea necesare unUi bun vâ
nător, urmărind animalele, nu prin exerciţii speciale de 
gimnastică. Acest motiv, admisibil â -priori şi în educaţie, 
e întărit de fapte. Intr’adevăr, dacă comparăm ştiinţele 
pozitive cu învăţământul limbilor, din punct de vedere 
al valorii lor pentru cultura formală, constatăm: întâiu, 
că pentru memorie, ştiinţele pozitive prezintă un câmp 
de exerciţiu mai vast, sau cel puţin tot atât de vast, ca 
studiul limbilor. In zoologie, botanică, fizică şi chimie, 
numărul corpurilor şi fenomenelor de reţinut e consi
derabil; aj .doilea, că, pentru desvoltarea judecăţii, obi-
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ceiul~pe care îl datorăm ştiinţelor pozitive—de a trage 
concluzii din fapte concrete, de a verifică apoi conclu
ziile prin observaţii şi experienţă, e cel mai bun exer
ciţiu al funcţiunii logice; al treilea, în ce priveşte influenţa 
morală, observăm 'că în studiul limbilor se măreşte 
continuu respectul exagerat pentru autoritate, prin reguli 
gramaticale, retorice, stilistice definitiv stabilite; ştiinţa, 
din contră, face neîncetat apel la raţiunea individuală, 
Ja convingerea proprie; oricine poate controla. De aci 
rezuită .independenţa spiritului, tăria , convingerii, încre
derea în sine, perseverenţa şi sinceritatea, mai ales când 
se dă importanţa cuvenită cercetărilor personale; al pa
trulea: ştiinţa are şi o influentă religioasă, întrucât ajută 
la înlăturarea superstiţiilor, dar insuflă respect pentru 
spiritul creator universal şi arată, clar limitele cunoştinţei 
noastre. Aci se manifestă ideile lui Spencer din filosofie, 
referitoare la raportul dintte ştiinţă şi religie. Indiferenţa 
pentru ştiinţă înseamnă ireligiozitate.

«Să luăm. o simplă comparaţie. Să presupunem un 
autor, care e întâmpinat, zilnic cu laude exprimate într’un 
stil pompos. Să presupunem că înţetepciunea, măreţia 
şi frumuseţea operelor sale sunt subiectul, neschimbat 
al laudelor ce î se aduc,. Să presupunem că acei ce-i 
laudă neîncetat operile n’au văzut decât scoarţele lor, 
niciodată nu le-au citit, niciodată nu au încercat să le 
pătrundă. Ce preţ ar putea avea pentru noi laudele lor? 
Ce^ zice noi despre sinceritatea lor? Şi totuşi, dacă 
ne este îngăduit să compărărn lucrurile mid cu cele 
mari, tot astfel să poartă lumea în deobşte faţă de în
treaga fire şi de cauza ei» ').

1) H. Spencer. Op, cit. pag. 81.
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In faja absolutului, ştiinţa însă-şi — atât de mândră 
fată de tradiţia şi. autorităţile omeneşti— e umilă: «ade
văratul savant e singurul om, care ştie cât de sus dea
supra cunoştinţei şi oricărei concepţii omeneşti stă forţa 
universală, ale cărei manifestări sunt natura, viata, gân
direa» 2).

Aşadar: fie că e vorba de conservarea personală di
rectă şi indirectă, fie că e vorba de datoriile familiare 
sau cele sociale, fie că e vorba de productiunile şi plă
cerile estetice, fie că e vorba de cultivarea funcţiunilor 
sufleteşti, pregătirea necesară o dă şUinţa.

4. Aprecieri critice asupra scopului educaţiei stabilit de 
Spencer. a) Educaţia m serviciul ştiinţei. Scopul edu
caţiei în pedagogia lui Spencer cuprinde pe deoparte 
prea mult, pe de alta prea puţin. Prea mult,'întrucât se 
cere şcoalei să deâ elevilor o pregătire temeinică în 
vederea dobândirii mijloacelor» de existenţă şi această 
pregătire la viată şi activitatea practică e considerată ca 
fiind elementul principal al scopului educativ. Prea 
puţin, deoarece nu conţine în sine tocmai aceeace ar 
trebiy să fie esenţialul ăducătiei: cultivarea însuşirile^ 
sufleteşti şi, mai ales, a caracterului moral. Toate stu
diile indicate de Spencer ne pregătesc la nişte datorii — 
fată de familie, de societate, etc. — care presupun ca
racterul moral. Şi de ce Spencer trece cu vederea acest 
fapt? Răspunsul ni-1 dă etica, psihologia şi biologia lui: 
binele moral absolut nu e admis, ci nu-mai cel relativ 
apreciat din punctul de vedere al folosului.

Conştiinţa morală, ideile şi sentimentele morale sunt 
rezultatele experienţei speţei, cu privire la consecinjele

3) H. Spencer. Op. cit., pag. 84.
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folositoare sau nefolositoare ale actelor noastre, iar 
fericirea e scopul lor.

Activitatea principală a omului, fizică şi sufletească, 
constă în a se adapta, prin toate mijloacele posibile, la 
mediu şi condiţiile de viaţă, ceeace îi garantează tocmai 
posibilitatea fericire!.

Câtă deosebire între concepţia practic-utilitaristă ce-şi 
formează Spencer despre scopul educaţiei şi idelul edu
cativ al predecesorilor săi, Pestalozzi şi Herbart!

Pestalozzi stabileşte, după cum am văzut, ca ideal 
desvoltarea armonică a tuturor forţelor sufleteşti, ba
zată pe moralitate şi religiozitate, iar Herbart. cere în
văţământului cultivarea interesului multilateral ca un 
scop special al instrucţiei, subordonat scopului general, 
care e formarea caracterului moral.

La Pestalozzi şi Herbart, ştiinţa e pusă deci în servi
ciul educaţiei, spre , deosebire de Spencer, care pune 
educaţia în serviciul ştiinţei.

Adevărata cultură nu constă într’o acumulare de cu
noştinţe, ci în utilizarea lor pentru a forma şi desvoltâ 
spiritul. ■ s

Din aceste două critice, pe care le aducem lui Spencer : 
eliminarea scopului moral şi neglijarea cultivării forţelor

'V'

sufleteşti, s’ar părea că a doua e nedreaptă, întrucât la 
alegerea -obiectelor de studiu el ţine Seama şi de cul
tura formală.

^Aceasta este exact; ne ridicăm însă în contra criteriului 
de alegere al lui Spencer din următoarele motive:

1. Nu tot ce e practic serveşte cultura formala, cum 
pretinde el. Din punct de vedere al unei culturi formale 
profesionale, Spencer poate avea dreptate; exercitarea 
continuă a unui anumit fel de activitate îţi dâ mai multă
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dexteritate în acea direcţie. Sau acelaş adevăr exprimat 
într’o formulă generală : orice om se găseşte într’o si
tuaţie determinată fată de mediul natural şi social. Acti
vitatea continuă în direcţia cerinţelor şi condiţiilor im
puse de mediu va exercită, va desvoltâ, va perfecţiona 
funcţiunea, care face posibilă acea activitate: adaptarea 
va îi din ce în ce mai bună. Dar, pe de o parte acest 
exerciţiu e unilateral, \x\\x\xca\ el nu influenţează toate 
functiuTTile sufleteşti, pe de altă parte, activitatea aceea 
practică, cum o. înţelege Spencer: comercială, industrială, 
etc, ajunge cu timpul mecanică şi prin aceasta lasă în 
stare de stagnare, tocmai funcţiunile superioare ale su
fletului, reducând activitatea sufletească spontană.

'2. O cultură formală completă nu ne-o poate da învă
ţământul ştiinţific singur, ci numai în-legătură cu cel 
literar. Adevărul acesta.e foarte bine motivat de peda
gogul Barth ]).

Gândirea noastră (mentalitatea) e determinată de 
obiectele, la care se referă. Obiectele diferă mult după 
cum ele sunt datorite percepţiei externe sau celei interne: 
perceperea lumii din afară, sau a propriilor noastre 
stări psihice, sensafie şi reflexie, ar zice Locke, simt 
extern şi intern, ar zice Kant. De acî rezultă diferenja 
între ştiinţile umaniste, care privesc viata sufletească a 
oamenilor,.şi ştiinţele'naturale, privitoare la fenomenele 
naturii externe. Acelaş studiu nu va putea pregăti în 
aceeaş măsură în ambele direcţii, ci numai într’una.

Observaţia externă diferă de cea internă : elementele 
sufleteşti se pătrund, cele externe stau alături. Ideile au 
altă structură, -decât obiectele exterioare. Spre exemplu:

1.) P. Barth. Elemente der Erziehungs-und Unterrichtslehre, p. 180.
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nu e. acelaş lucfu a stabili întrucât efectul unul vers se 
datoreşte ritmului, întrucât sonorităjii cuvintelor între
buinţate şi întrucât sensului, sau a stabili schema ner- 
vurelor unei plante. Dar, la structuri diferite, se impun 
procedeuri diferite, pentru a le face analiza, deşi spi
ritul, care analizează, e acelaş,— tot astfel după cum mi-^ 
neralele cu structură diferită pot fi despicate cu acelaş 
cutit, dar nu în acelaş mod.

Afară de ştiinţele umaniste şi naturale trebue să mai 
deosebim o ştiinţă formală generală, care se ocupă d^ 
elementele comune celor două, adică de raporturile lo
gice : matematica şi logica.

Vom avea deci trei feluri de cultură formală: Una 
dă pregătirea necesară pentru aprofundarea lumii su
biective (sufleteşti), o a doua i>ex\\x\x aprofundarea lumii 
obiective (natura), o a treia dă pregătirea pentru ordo
narea, sistematizarea logică a oricăror fapte.

Obiectele, care ar corespunde ' culturii formale su
biective, sunt în primul rând, studiul limbilor. Barth cere 
în special studiul .limbilor clasice, deoarece termenii 
limbilor moderne, din punct de vedere al conţinutului 
noţiunilor ce exprimă, adeseori se potrivesc pe deplin, 
se juxtapun. Natural că trebue să admitem şi excepţii, 
spre exemplu limba germană şi română, ăi căror ter
meni,adeseori nu se acoperă. Pentru a traduce intr'o limbă 
străină sau dintr’o limbă străină, trebue să analizăm bine 
noţiunile: să le deosebim toate elementele, să le com
parăm toate semnificările, etc. Deşi noţiunile cele mai 
g.enerale, categ.briile, sunt aceleaşi la toate popoarele, 
ele sunt diferit exprimate. Barth menţionează şi părerea 
cui Hegel^ că gramatica, în special aceea a limbilor 
clasice, prin particularitatea construcţiilor ei, poate fi '
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considerată că o filosofie elementară. Evident că această 
continuă cercetare a noţiunilor şi ideilor precum şi ă 
raporturilor gramaticale, întrucât e o analiză a obiectelor 
percepţiei interne, ar putea fi o bună pregătire la ştiin
ţele umaniste, dar are desavantajul de a nu desvoltâ 
mult interes şi adeseori de a fi de putîn folos. Mai presus 
de studiul gramaticei şi al vocabularului —fie în limbile 
clasice, fie în cele moderne — considerăm noi studiul 
istoriei,^ literaturii şi artei,, care ne prezintă o . comoară 
de atari obiecte ale percepţiei interne. Cultura formală 
obiectivă —'QQnixn pătrunderea lumii din afară —e sus
ţinută de ştiinţele naturii şi de desemn.

Necesitatea sufletească de a sistematiza elementele,
fie ale percepţiei interne, fie ale celei externe, o dobân-•
dim prin studiul matematicei. Natural că la matematici, 
care lucrează numai cu pantităti şi face abstracţie de 
calităţi, sistematizarea e mult mai uşoară. Cantitatea se 
poate uşor determină şi fixă, deoarece nu se tra.nsformă 

.în mod imperceptibil, ci nu nai .perceptibil. Calităţile în 
transformare se confundă uşor una cu alta prin treceri 
gradate, (spre exemplu; nuanţele de culori). Afară de 
aceasta, cantitatea şe fixează printr’un simbol matematic, 
precis şi neschimbător, calitatea prin cuvinte susceptibile 
de interpretări diferite. Dar nu peste tot putem trans 
form.ă calităţile în cantităţi, nu . putem măsură oriunde- 
In aceste cazuri,—ca în psihologie, în drept,—sistemati
zarea va îi incompletă, dar se produce în limitele, po
sibile. Va există deci tendinţa de a sistematiză.

In sprijinul acestor trei feluri de cultură formală aduce 
Barth un argument psihologic, întemeiat pe fapte: dife
renţa de dispoziţii sufleteşti la diverşi oameni de ştiinţă 
şi artişti. Referitor la primul tip, cel subiectiv, pot fi
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citaşi filosofi, filologi, istorici, cărora le lipseşte simţul 
pentru observarea şi studierea lumii obiective. Kant şi 
Lotze erau filosofi şi cunoscători adânci ai limbilor cla
sice; Platon, Qiordano Bruno, Schopenhauer, Nietzsche, 
filosofi şi literaţi; Lortzing şi Wagner erau poeţi şi mu
zicanţi. (Muzica ţine tot de lumea sufletească: sunetele 
aparţin sufletului nostru, nu le raportăm la obiecte ex
terne). Greu însă găsim muzicanţi, poeţi sau ’ filosofi, 
care să se ocupe în acelaş fimp de arta plastică. Refe
ritor la al doilea tip, cel obiectiv, constatăm că natiira- 
liştii şi marii reprezentanţi ai artei plastice sunt puţin 
dotaţi pentru studiile umaniste, sau pentru muzică: Leo- 
nardo da Vinci eră pictor, scluptor, arhitect, naturalist’ 
Michel Angelo scrie câteva poezii, a căror valoare-însă 
e mult mai prejos de înnălţimea operilor sale plastice. 
Acei, care dau exemplu pe Descartes şi Goethe ca ex
cepţii, trebue să ţie seama: întâiu, că nu e vorba de o 
exclusivitate completă a celor două tipuri şi al doilea 
că la aceştia cercetările în domeniul ştiinţei naturii sunt 
eu mult inferioare celor filosofice şi literare. Tipul sis
tematic al matematicianilor e în general cel mai pro
nunţat. Ei se interesează puţin de cele două domenii. 
Mai uşor vom găsi în primele două tipuri oameni de 
ştiinţă, care s.e interesează de matematică: Descartes, 
Leibniz, şi alţii. Avem deci trei tipuri, care, dacă nu se 
exclud cu totul, nici nu se sprijină. De aci urmează că 
o cultură armonică va presupune un program, care să 
cuprindă obiectele necesare activHăţii sufleteşti m toate 
cele trei direcţii: subiectivă, obiectivă, sistematică. In 
acest caz — adică ţinând seama de toate tipurile — vom 
da elevilor atât cultura literară, cât şi ştiinţifică şi ma
tematică,
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Iată prinurmare un alt argument contra programului 
exagerat realist al lui Spencer.
^ 4. AprecieTi critice asupra scopului educaţiei stabilit 

de Spencer. — Acum să aruncăm o scurtă privire crr 
tică asupra programului lui Spencer, în legătură cu cele 
cinci genuri de activitate. Două motive invoacă Spencer 
în sprijinul ştiinţelor pregătitoare la primele două ge
nuri. de activitate (matematica, chimia, fizica, fiziologia, 
etc.J: întâiu, că sunt studii speciale, necesare viitoarei 
profesiuni.

«In şcoalele noastre se trec’cu vederea tocmai lucru
rile, ce ne sunt de cea mai mare trebuinţă în viaţă. In
dustriile noastre ar pieri fără instrucţia suplimentară,pe 
care bărbaţii o capătă cum pot, dupăce. educaţia lor se 
socoteşte ca terminată.

Şi fără această instrucţie, agonisită din veac în veac, 
în afară de învăţământul, oficial, industriile n’ar fi luat 
fiinţă niciodată» O-E evident greşită teoria, care pretinde 
şcoalelor menite să deă o_ cultură generală, pentru a 
formă oameni de caracter, tendinţe de specializare pro
fesională.,0 atare pregătire profesională în aceste şcoale 
e rea, nu numai pentru cel care va apucă o cale diferită 
de cea indicată de cultura dobândită în şcoală, ci şi 
pentru acela, care s’ar conformă îndrumării primite, de
oarece i-am da o îndrumare unilaterală şi am îndreptă 
spiritul lui, dela începutul aciivităţii sufleteşti, spre sco
puri materiale. Am aveă priveliştea respingătoare a unor 
suflete tinere fascinate de ideia câştigului.Şcoala trebue 
să deă o educaţie şi o instrucţie independente de orice 
profesiune, adică folositoare tutulor şi la acest sfârşit

1) H. Spencer. Op. cit., pag. 39.
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va afunge numai satisfăcând cerinţele sufleteşti generale» 
comune tutulor, în loc de a tine seama numai de mij
loacele necesare adaptării, în special de cele necesare 
conservării indirecte.

Al doilea motiv, invocat de Spencer în sprijinul cul
turii utiHtariste, este 'că educaţia şi instrucţia trebuie să 
poarte grijă şi de eventualele interese, ce am putea avea 
în diverse întreprinderi practice. O mulţime de cunoş
tinţe sunt necesare pentru a u-e pregăti la unele situaţii 
neprevăzute. (Un exemplu am dat mai sus; întreprin
derea pentru exploatarea* unei mine de huilă; iată încă 
un exemplu; s’au făcut numeroase încercări pentru a se 
construi maşini electro-magnetice, cu speranţa de a le 
substitui maşinilor cu aburi; întreprinderea n’a reuşit 
zice Spencer. Dacă aceia, cari au dat fondurile, ar fi 
cunoscut legea generală a corelaţiei şi echivalentei for
ţelor, n’ar fi pierdut banii ')■ .»

Cunoaşterea aprofundată a tutulpr ştiinţelor impuse 
de Spencer pântru a se evită asemenea întâmplări, nu 
ar fi posibilă; un studiu mai elementar nu ar fi suficient.

Şi apoi chiar dacă ar fi posibilă aprofundarea atâtor 
ştiinţe, astfel încât fiecare om să se poată bizui pe 
propriile sale cunoştinţe, pentru a putea rezolvi acele 
probleme speciale, atunci n’ar mai fi nevoie de profe
sionişti. Acî, SpeiTcer e în contradicţie cu principiul di
viziunii muncii, pe care în sociologie îl admite. E imposiMl 
ca un singur om să stăpânească toate cunoştinţele şi 
dexterităţile profesionale. Aşadar, celor păgubiţi în în
treprinderile citate mai sus nu le lipsea atât cultura

1) H. Spencer. Op. cit., pag. 38.
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realistă, cât bunul simt de a recurge la sfatul'specia
listului.

Din teoria lui Spencer ar rezultă că fiecare trebue să 
fie propriul său advocat, medic, inginer, etc. Spencer 
trebuia să facă deosebirea între acele cunoştinţe practice 
necesare vieţii, dar de_a căror binefacere ne putem bu
cură apelând la alfii, fără să le posedăm noi, şi acelea, 
a căror lipsă nu poate fi împlinită prin intervenţia al
tora; şl atunci ar fi câştigat un bun principiu de program. 
Pecât de periculos e pentru învăţământ utilitarismul 
exagerat, pe atât de salutar e cel moderat.

Pregătirea pentru al treilea gen de activitate— edu: 
cătia copiilor — am socotit-o necesară. EnergTa, cu care 
atacă; Spencer indiferenta părinţilor fată de viitorul pro
priilor lor copii şi, indirect, fată de viitorul neamului 
întreg prin neglijarea problemelor pedagogice — ar fi 
tot atât de bine venită la noi astăzi, cum eră în Anglia 
acum şeasezeci de ani.

Referitor la a patra ramură a programului — cultura 
soci^ală —-'Spencer crede că actualul Învăţământ istoric 
trebue înlocuit prin sociologie, pornind dela teoria că 
progresul unei societăţi riu-1 pot explică faptele unor 
persoane conducătoare, căci,-înainte de a influentă so
cietatea, sunt ele înşi-le produsul societăţii. Aşă fiind, 
toate modificările, al căror iniţiator diţect e o persoană, 
îşi găsesc "adevărata origină în generaţiile, din care. ea 
se trage. Poţi orbi citind biografii istorice, .zice Spencer, 
şi fot nu vei pricepe evoluţia socială.

Spencer, tot datorită concepţiei eticei şi psihologiei 
lui, trece cu vederea influenta morală aHstoriei,' pe lângă 
făptui că sociologia e încă o ştiinţă puţin sigură, con
tând prea mult cu ipotezele şi că e prea complicată.
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presupunând un material de cunoştirile p.regătitoare prea 
vast (printre altele psihologia şi biologia). Istoria sti
mulează interesul moral şi social, insuflă elevului idei 
şi sentimente morale; şi cu cât aceste elemente vor fi 
prezintate sub o formă mai intuitivă —fapte concrete — 
şi mai personală—persoane istorice —cu atât mai bine 
vor fi pătrunse şi simjite.

Dacă studiul istoriei împreună cu al literaturii şi al 
religiei nu sunt suficiente pentru formarea caracterului 
(căci la ideie trebue adăogată fapta, care se cultivă tot 
prin fapte, adică prin lucrări practice), ele sunt necesare, 
întrucât cultivă ideile şi sentimentele morale. Dar pentru 
Spencer,* singurul considerent apreciabil e tot folosul 
practic: Întrucât, cunoscând toate răsboaele povestite în 
istorie, zice el, aji deveni mai capabili să vă cântăriji 
votul la alegeri ? Totuşi — menjinând obiecjiunea, că nu 
apreciază valoarea educativă a povestirilor istorice- 
faptul că cere să se introducă istoria civilizaţiei şi a 
culturii reprezintă un progres simţitor în principiile de 
alcătuire a programului istoriei.

Cultura literară-artistică e, pentru Spencer, floarea 
culturii, deci trebue, luând exemplu dela un grădinar, 
să îngrijim întâiu de rădăcină şi tulpină, căci numai 
astfel se va produce floarea.

Răspunsul nostru e foarte simplu: dacă ştiinţele po
zitive sunt rădăcina, care procură plantei nutrimentul 
fizic, conservarea individuală, cultura literară, artistică e 
şi ea' o rădăcină, care procură hrană morală; cultivă 
ideile şi sentimentele morale. Deci încă un motiv (afară 
de cel privitor la însă-ş.i formarea inteligenţei şi pe care 
l-am expus mai sus cu ocazia discuţiei culturii formale)
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pentruca educaţia estetico-literară să stea alături de
1

cea ştiinţifică.
Concluzii: Ne declarăm contra utilitarismului exa

gerat şi a culturii materiale şi contra deprecierii culturii 
literare. Considerăm totuşi utilitarismul lui Spencer ca 
un aviz serios pentru studiul mai practic al fiecărei 
ştiinţe în parte, avându-se în vedere folosul general 
pentru viată, dar înlăturând orice interese profesionale 
şi ţinând seamă de cerinţele culturii formale. Apreciem 
importanta istoriei culturale, alături însă de povestirea 
faptelor şi ,caracterizarea persoanelor. Recunoaştem în 
totul căldura şi temeinicia argumentelor, prin care sus
ţine importanta studiului pedagogiei.

111. Metodele de. îiivăţîîmânt

1. Progresul în evoluţia principiilor pedagogice. După ce 
se ştie ce material de; cunoştinţe trebuie introdus în 
program, se pune problema tratării lui în ceeace priveşte 
metoda, după care urmează a fi tratat acest material. 
Spencer observă un progres continuu în evoluţia prin
cipiilor pedagogice şi a educaţiei practice.

Există un raport între sistemele de educaţie şi stă
rile sociale: instituţiile fiecărei epoci şi ţări, influenţele 
politice, religioase, economice. Când maxima bisericii 
eră: «crede şi nu cercetă», a’ceeaş eră şi deviza şcoalei. 
De când protestantismul a acordat mai multă libertate 
raţiunii individuale, se observă şi în şcoală o tendinţă 
analoagă. Sub un despotism politic, care guvernează şi 
pedepseşte cu asprime, se observă şi în şcoală o dis
ciplină severă: ordine multe, bătăi pentru cele mai mici
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infracţiuni; disciplină severă susfinută de carceră şi nuia. 
Creşterea libertăţii politice şi temperarea legilor penale 
sunt urmate de un asemenea progres şi în şcoală : ordine 
şi pedepse cât mai puţine.

bacă înnainte, în timpul ascetismului, predomină prin^ 
cipiul că suferinţa — înlăturarea bucuriilor şl plăcerilor 
vieţii — apropie de perfecţiune şi în consecinţă educaţia 
impunea ; înfrângerea înclinărilor copiilor, asuprirea 
voinţei individuale, a activităţii spontane, — ?zi, când 
fericirea vieţii acesteia e: scopul'predominant, cducatorîî 
încep a-şi da seama că cele mai multe din dorinţele 
copiilor pot îi satisfăcute, călocurile trebue încurajate, 
ca şi toate tendinţele nuturale ale spiritului. Aşa dar, 
.vechiul sistem de educaţie corespunde sistemului so
cial coexistent; metodele moderne corespund instituţiilor 
mai liberale în materie religioasă şi politică.

Tot astfel autoritatea netăgăduită, tradiţia în dome
niul ştiinţei pedagogice, scade din ce în ce ca şi în 
cel politic şi religios, pentru a face loc acţiunii şi 
gândirii libere. Delă acea stare de sclavie intelectuală, 
de unanimitate în ignorantă, se trece acumprin perioada 
discuţiilor fervente în cercetări, pentru a ajunge la una
nimitatea în înţelepciune.

Spencer acardă o deosebită însemnătate studiului 
discuţiilor — neînţelegerilor — singurele, cari pot duce 
la descoperirea sistemului de educaţie raţională. «Dacă 
am poseda adevărata metodă, fără îndoială că orice 
divergentă ar fi lin rău; dar adevărata metodă, urmând 
să fie găsită de a£î înnainte, sforţările cercetătorilor nu
meroşi şi independenţi, care îşi îndreaptă studiile lor 
în direcţii diferite, constjtuesc un mijloc mai bun pentru 
a o descoperi ca oricare din cele ce s’ar putea inventp.
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Elementele bune găsite-de flecare se vor impune, vor 
fi recunoscute şi adoptate prin publicitate şi experienţă: 
prin aceleaşi rnijloace vor fi respinse erorile. Din con
centrarea adevărurilor şi eliminarea erorilor se va formă 
cu timpul «un corp complet de doctrină adevărată».

Progresul îti acest sens este evident: unele elemente 
vechi au fost excluse, altele noi au fost admise. Astfel 
s’a discreditat vechea metodă a memorizării mecanice. 
Această metodă dădea formei,1 simbolului, prioritate asu
pra conţinutului,, asupra lucrului ^simbolizat. Deunde 
urmă că reproducerea corectă a cuvintelor făceă aproape 
inutilă pătrunderea înţelesului., (CU cât se'da mai multă 
însemnătate simbolului, cu atât mâi puţin se va tine 
seama de lucrul simbolizat)^ Tot astfel s’a discreditat şi 
vechea metodă de a începe cu principii, reguli, definiţii, 
în loc de a trece dela particular la general. Această me
todă, pe de o parte suferă de acelaş păcat ca şi memo
rizarea mecanică, adică dă numai o aparentă de cultură 
şi nu e favorabilă pătrunderii elementelor temeinice de 
cunoştinţă ; pe de altă'parte, se opune actîvitătii spon
tane, prezentând adevărurile generale de-a gata. Adevă
rurile generale, pentru a fi de un real folos, (rnaterial şi 
formal), trebue să fie cucerite de elevi. Numai aşă e po
sibilă organizarea materialului de cunoştinţe în vedere^ 
conservării şi mai ales în vederea aplicării lui în viată. 
(Herbart). După cum gramatica a fost descoperită după 
limba vorbită, tot astfel ea trebue predată după vorbire. 
Nuthai după ce avem faptele concrete şi le comparăm 
(le asociem), putem stabili reguli şi principii.

Printre elementele noi, admise încetul cu încetul în 
pedagogia modernă, pot fi citate următoarele două:

a) De.svoltărea sistematică a simţului de observaţie.
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Aceeace pe. vremuri eră considerat ca o simplă curiozi
tate a copilului, ca un joc, uneori ca o răutate din par
tea lui, a fost ,în fine recunoscut că fiind procesul natu
ral de dobândire a cunoştinţelor. Fără o cunoaştere 
exactă a proprietăţilor sensibile ale obiectelor, noţiunile 
noastre vor fi false, deducţiile eronate, operaţiile inte
lectuale sterile: Elementele ştiinţei trebuesc prezentate 
sub formă concretă, intuitivă, spre deosebire de metoda 
veche, care le prezintă sub forma abstractă. Asemenea 
principii au dat naştere sistemului de lecţii de intuiţie.

b) Tendinţa de a face studiul plăcut, bazată pe faptul 
că genul de activitate irrtelectuală, care place fiecărei 
vârste, îi e şi cel mai folositor. Plăcerea e o dovadă că 
obiectul prezentat şi forma, sub care este expus, sunt 
favorabile asimilării şi, dată fiind curiozitatea, necesare 
progresului intelectual; din contră, desgustul pentru un 
studiu dovedeşte sau că obiectul studiului nu este încă 
accesibil spiritului, sau că forma de predare e nepotri
vită. Deaceea se va ţine seama de acest factor atât la
alcătuirea programului, cât şi la stabilrea metodei./

Evident că .rezultatele practice vor depinde nu numai 
de valoarea principiilor, ci şi de modul cum ele sunt 
aplicate. Cele mai bune scule dau un lucru prost, în 
mâinile unui meseriaş nepriceput. Spencer merge atât 
de departe în această convingere, încât susţine că un 
rău profesor va de greş tocmai utilizând cele mai bune 
metode. Perfecţiunea metodei poate fi, în acest caz, cauza 
insuccesului. O metodă mecanică este accesibilă oricărui 
profesor, va putea fi deci uşor aplicată şi va da astfel 
puţinele rezultate bune, de care e capabilă. O metodă 
bună însă, presupunând o mai adâncă pătrundere psi
hologică şi o mai mare complexitate de mijloace în apli-
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care, poa4e duce—în lipsa acestor calităli—la un rezultai 
cu totul negativ. Spencer se plânge contra acelora, care 
astfel au condamnat teoria lui Pestalozzi, din cauza lip
surilor rezultate din reaua ei aplicare. Acelaş lucru s’ar 
putea spune astăzi cu privire la multe din principiile 
metodice ale pedagogiei herbartiene.

2. Principiile directive ale metodei sunt, după Spencer, ur
mătoarele:

1. Calea naturală e dela simplu la. compus.
Conform legii evoluţiei şi spiritul progresează dela

omogen la eterogen.. Această progresiune trebue respec
tată în învăţământ; nu numai în fiecare ştiinţă în parte, 
ci şi în întregul sistem de cunoştinţe se impune să por
nim dela elementele simple spre formele mai complexe.

2. Trecerea dela concret la abstract. Această normă 
metodică e în strânsă Legătură cu primul principiu: 
formulele generale—noţiunile abstracte—sunt mai simple 
pentru omul adult, rtu însă pentru copil. Ele sunt mai 
simple faţă de un grup mai mare de fapte concrete, pe 
care le cuprinde în sine, dar nu faţă de fiecare fapt 
concret în. parte. Formulele acelea nu ne sunt de folos 
decât atunci când fiecare din elementele concrete a fost 
clar perceput. Fără aceasta, generalizarea nu e posibilă 
sau e o formulă goală.

3. Desuqltarea spiritului e un progres dela indefinit 
la definit. Creerul, ca şi celelalte organe, nu atinge per
fecţiunea structurii sale decât la maturitate; şi cu cât e 
mai departe de perfecţiune, cu atât mai puţină precizie 
au funcţiunile sale. Deaceea primele manifestări sufle
teşti (primele percepţii, mişcăji, primele încercări de a 
vorbi) sunt vagi, confuze. Diferenţierea, preciziunea se 
dobândesc încetul cu încetul. «Nu e posibil şi dacă ar
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fi posibil nu e de dorit de a face să pătrundă idei pre
cise într’un spirit nedesvoltat». Putem transmite copilului 
de timpuriu formele verbale ale ideilor, dar prin aceasta 
nu i am cornunicat şi.conjinutul lor. Acesta ori lipseşte, 
ori e foarte obscur. Numai dupăce'a dobândit un ma
terial empiric suficient (din care să-şî formeze acel con
ţinut), dupăce a observat diverse lucruri cu atributele 
şi raporturile lor în lumea înconjurătoare, îi vor putea 
fi accesibile principiile abstracte şi definiţiile ştiinţei. 
Trebue deci să ne mulţumim la început cu idei provi
zorii, am putea zice, pe care treptat—paralel cu expe
rienţa şi evoluţia spiritului—le precizăm, le determinăm. 
Clementele componente, empirice, ale acelor idei provi
zorii, vor trebui să fie însă foarte clare şl precise.
1 4. trecerea dela empiric Ia raţional. Ştiinţa e o cu
noştinţă organizată şi, pentru a putea fi organizată, cu
noştinţa mai mtâiu trebue să existe. Deci trebue să do
bândim întâiu elementele empirice şi liunlai dupăce po
sedăm un fond de observaţii acumulate; poate interveni 
raţiunea organizatoare. Deaceea, spre exemplu, gramatica 
se învaţă după vorbire.

Toate aceste patru principii enunţate până ac\ exprimă, 
sub diferite forme, acelaş adevăr: Necesitatea trecerii 
dela intuiţii Ia abstracţiuni, pentru dobândirea cunoş
tinţelor.

5. Caracterul educaţiei, individuale,precum şi ordinea. 
In care se efectuează ea, trebue să' se acorde cu edu
caţia omenirii în genere, considerată din punct'de ve
dere istoric.

Geneza ştiinţei individului trebue să urmeze calea ge- 
nezii ştiinţei rasei. Ambele se conformă aceloraşi legi 
ale evoluţiei. Dealtfel şi legea heredltătii impune acest
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principiu. Dacă e adevărat că oamenii moştenesc dis- 
pozijii fizice şi psihice dela părinji şi strămoşi, că di
verse fenomene mintale se. repetă la descendenţi, dacă 
deci şi inteligenta e supusă acelei legi, urmează că din 
moment ce omenirea a dobândit diversele feluri de cu
noştinţe, pe care le posedă, mtr’o anumită ordine, există 
şi’la copil o predispoziţie de a dobândi .cunoştinţele în 
aceeaş ordine. Aşa încât chiar dacă ar fi admisibilă o 
altă cale, cea moştenită e cea mai puţin anevoioasă, 
deoarece există.în individ dispoziţiile necesare pentru a 
o facilita, individul parcurge astăzi aceeaş cale de evo
luţie, pe care au parcurS-o predecesorii lui într’un timp 
foarte îndelungaţi însă datorită acestora şi experienţei 
moştenite dela ei, el poate ajunge la tel într'un timp 
mult-mai scurt.

Experienţa acgea are corelatul ei fiziologic în diverse 
dispoziţii ale sistemului nervos. Anumite mişcări ale ele
mentelor nervoase şi raporturi între ele se realizează cu 
atât mai uşor, cu cât sunt mai des executate. Eiementele 
slabe devin cu timpul puternice. Spencer crede chiar că 
la- nevoe, când mediul impune o acţiune nouă, se produc 
elemente şi funcţiuni' noi. In baza legii evoluţiei dela 
omogen la eterogen se efectuează o continuă diferen- 
tiare. Dispoziţiile elementelor nervoase câştigate prin 
această diferentiare şi exercitare se transmit descen
denţilor.

6. Activitatea spontană trebuie încurajată. Copilul tre- 
bue îndemnat pecât e posibil să observe, să cerceteze şi 
să cugete el însU-şi. «Ar trebui să-i spunem cât mai puţin 
şi să-l facem să găsească el singur cât mai mult po
sibil».

Dacă unii elevi ajung să simtă nevoia de a li s6 spune
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totul, faptul se datoreşte herespectării acfestui principiu. 
Se sustrage atenţia lor dela lucruri, care îi interesează 
şi pot fi asimilate de ei în mod activ şi se caută a le-o 
îndreptă asupra unor lucruri prea complexe pentru mintea 
lor, care deci îi plictisesc. Şi, văzând că de bună voie, 
din interes, nu caută să le pătrundă, li se impun prin 
ameninţări şi pedepse. Ei se privează deci de cunoştinţe 
accesibile spiritului lor şi de o activitate spontană, pentru 
a le impune cunoştinţe inaccesibile, indigeste şi o re
ceptivitate pasivă; prin aceasta se provoacă o stare 
morbida a funcţiunilor sufleteşti, deci desgustul de studiu. 
Apoi, dacă graţie acestui tratament, elevul îşi pierde 
spontaneitatea şi se adaptează acestui sistem de recep
tivitate, dacă deci printr’o asemenea metodă i se înlo- 
cueşte activitatea prin pasivitate, se consideră această 
pasivitate de fapt ca un motiv de a o transformă în prin
cipiu şi se continuă a aplică aceeaş metodă. Observaţia 

' justă a lui Spencer e întărită de experienţă; la elevii, 
care timp de mai-mulţi ani au fost obişnuiţi cu metoda 
expozitivă a profesorului şi cu primirea forţată a unor 
cunoştiinţe- prea complexe, se constată manifestându-se 
un fel de trândăvie a minţii, care maî târziu stânjeneşte 
mult eventuala utilizare a metodei active, în tratarea şi 
aplicarea lecţiei.

In legătură, cu activitatea spontană stau şi lecţiile de 
intuiţie, care trebue să aibă un domeniu cât mai vast 
şi să se prelungească cât mai mult după prima perioadă 
a copilăriei. Copiii vor observă pe cât posibil ei înşi-şi; 
noi le vom da numai directiva: «A vorbi unui copil 
despre lucruri şi a i le arătă, nu înseamnă a-1 învăţă 
să le observe, ci a face din el un simplu recipient al 
observaţiilor altora.
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Aceasta înseamnă să slăbeşti dispoziţia naturală a 
copilului de a se instrui, în loc să o întăreşti, şi să-l 
lipseşti de plăcerea, pe care i-o pricinuieşte o activitate 
încununată de succes; înseamnă să-i prezinţi dobândirea 
atrăgătoare a cunoştinţelor sub chipul unui învăţământ 
formalist şi să produci astfel nepisarea şi desgustul, 
pe care îi au copiii adeseori pentru asemenea lecţiuni.

Dimpotrivă, procedând prin metoda, pe care am indi
cat-o, aducem spiritului hrana, pe care o doreşte; la pof
tele intelectuale adăugăm şi sentimentele, care în mod 
firesc le sunt asociate; amorul propriu şi nevoia de 
Simpatie.

Prin reunirea tutulor acestor motive provocăm o in
tensitate de atenţie capabilă de a procură percepţiuni 
puternice şi desăvârşite; obicinuim în sfârşit spiritul încă 
dela început de a se ajută singur, obiceiu, care rămâne 
în toată viaţa» ').

Spencer zice că s’au văzut copii reduşi intelectualmente 
din cauza acelei metode pasive, renăscând sufleteşte 
din momentul, în care încetau de a maî fi simpli re
ceptori şi încercau să producă şi ei cevă.

Alt avantaj al metodei active e că elementele de cu
noştinţă se asimilează, mai bine, sunt mai puternice şi 
mai durabile. Orice cunoştinţă, pe care elevul a do
bândit-o, el însu-şi, orice problemă, pe care a rezolvat-o 
devine, prin dreptul de cucerire, posesia lui. Tensiunea 
spiritului, mai mare atunci când e vorba să producă, 
decât în cazul când nu face decât să reproducă, fixează 
bine elementele de cunoştinţă. în fine, un folos moral

1) H. Spencer. Op. cit., pag. 136.
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demn de menţionat e curajul de a lupta şi de a învinge 
dificultăţile, apoi răbdarea şi perseverenta, când lucrul 
nu* reuşeşte imediat.

7. Studiul trebue să producă plăcere, să intereseze. 
Acesta e cel mai bun criteriu pentru alegerea atât a 
materiei, cât şi a metodei de învăţământ, mai bun decât 
toate raţionamentele noastre, fiind dictat de instinctele 
intelectuale ale copilului. Spencer -adaugă astf^ un cri
teriu psihologic la cel practic, utilitarist. Activitatea 
spontană, către care înclină copiii, se datoreşte tocmai 
plăcerii, ce le produce exercitatea funcţiunilor lor. Res
pectarea acestui principiu prezintă avantagii conside- 
rabife: a) Ne conformăm progresului natural al evolu
ţiei sufleteşti, b) Provocăm o activitate desinteresată, 
care se impune prin ea însă-şi, nu prin recompense 
exterioare, c) Interesul face posibilă o mai rnare con
centrare a spiritului şi, prinurmare, aprofundarea şi me
morarea mai sigură a cunoştinţelor, d) Ţinem seamă de*5 
drepturile copilului la fericirea prezentă, măsură reco- 

, mandată şi de Rousseau cu mult înainte, e) Evităm o 
sumă de efecte rele, morale şi fizice : lipsa de interes 
produce desgust pentru muncă ; la aceasta .contribue şi 
severitatea profesorului, ameninţările, pedepsele; iar 
toate acestea influenţează asupra sănătăţii, provocând 
slăbirea constituţiei prin muncă forţată, descurajare, de
primare, etc. f) Interesul va determină pe elev să con
tinue studiul şi după ce a părăsit şcoala. După-cum, 
datorită asociaţiei ideilor, avem oroare pentru lucrurile, 
care ne amintesc evenimentele penibile şi plăcere pentru 
acelea, care ne amintesc evenimentele agreabile, tot 
astfel, amintirea lecţiilor însoţite de desgust ne va 
inspira repulziune pentru continuarea studiilor coreş-
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punzăloare şi vice-versa. Cine n’are obiceiul şi n’a simtit 
plăcerea cercetărilor ştiin}ifice nu va iubi, probabil, 
ştiinţa.

Din aceste şeapte principii, ultimile două— acti
vitatea spontană şi interesul — sunt considerate drept 
criterii pentru a constată respectarea sau nerespectarea 
legilor'psihologi.ce în metoda ce aplicăm.

3; Apreciere critică asupra principiilor metodice. Iit capi- 
pitolul acesta referitor.la metodă, găsim o sumă de 
principii, a căror valoare didactică e suficient verificată, 
de experienţă, pentru a mai putea fi coTitestate. Să ne ferim 
însă de a pune aceste norme metodiceîn serviciul exclusiv 
al programului unilateral realist şi al idealului utili- 
tarist spencerian. Origina prir\cipiilor de metodă o găsim 
la pedagogii premergători lui Spencer : Cpmenius 
Rousseau, Pestalozzi şi mai ales Herbart. E isbitoare 
asemănarea cu unele idei fundamentale din pedagogia 
herbartiană. Astfel interesul ca mijloc şi ca scop al în
văţământului; Herbart, fără a neglija pe cel ^intâiu, a 
insistat în teoria interesului multilateral ntai mult asupra 
celui de al doilea. Nu interesul pentru un anumit 
obiect sau pentru o noutate trecătoare e esenţial în 
instrucţie, ci interesul ca o stare sufletească persistentă, 
continuă, având o anumită direcţie, nu un pnumit obiect, 
(interes pentru fapte, pentru raporturi logice, pentru 
frumos, bine, eţc.).

Ni se cere în primul rând să predăm lecţia aşâ, încât 
să producem interes (cunoştinţele mijloc, interesul scop), 
şi numai în âl doilea să facem lecţia interesantă pentru 
a provocă pe elevi la învăţătură. (Interesul mijloc, do
bândirea cunoştinţelor scop).

Spencer atinge puţin chestiunea interesului ca scop
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dar insistă mult asupra interesului ca mijloc, ca un cri
teriu al valorii materialului şi metodei. De ar ti invers, 
ar cădea în opozijie cu scopul stabilit de el însu-şi in
strucţiei: ^ dobândirea de cunoştinţe folositoare pentru 
viata practică.

Cu cât interesul-mijloc va fi mai intens, cu atât cu
noştinţele practice vor fi mai bine asimilate, şi cu cât 
vor fi mai bine asimilate, cu atât vor folosi mai mult în 
viaţă. La Herbart, învăţământul e pus în serviciul inte
reselor; la Spencer, interesul în* serviciul învăţământului

Mai clară şi niai strânsă e. legătura dintre primele 
patru principii metodice—care pot fi reduse la formula: 
trecerea dela intuiţie la abstracţie — cu teoria herbar- 
tiană, a momentelor psihologice (formale): transiţia dela 
expunerea cazurilor concrete la extragerea noţiunilor şi 
regulilor, pe calea abstracţiei şi generalizării. Nici treapta 
primă, pregătirea aperceptivă, nu e trecută cu vederea 
de Spencer. Vorbind de erorile pedagogice ale educato
rilor, el zice, între altele, că vorbele cuprinse în cărţi nu 
pot produce idei decât în proporţie cu experienţa ce 
avem despre lucruri. Cu privire la a cincea treaptă,apli-, 
carea, găsim de asemenea o indicaţie la Spencer, întru
cât el susţine că numai principiile extrase dintr’un ma
terial empiric suficient vor putea fi bine aplicate.

In fine, e demnă de menţionat apropierea dintre teoria 
spenceriană a paralelismului în evoluţia cunoştinţei la 
individ şi la omenire în genere, de o parte, şi teoria 
herbartiană a treptelor culturale, de altă parte. E drept 
că în pedagogia herbartiană, spre deosebire de Spencer, 
acest principiu e pus în legătură cu principiul concen
traţiei: deoarece învăţământul trebue să fie educativ^ să 
formeze caracterul moral, la fiecare treaptă a învăţămân-
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şi pentruca ideile morale sau religioase, ce cuprinde 
acel obiect, să fie cât mai corect prezentate, el va fi 
istoric (poveşti, legende, epopee, etc.). Condijia esenfială 
a unui asemenea obiect central, este de a provocă inte
resul, iar pentru aceasta interesul trebue să corespundă 
gradului de desvoltare a spiritului copilului. Se întâmplă 
însă, zic herbartienii, că treptele-sau fazele de desvol
tare ale individului corespund în general fazelor, prin 
care trece cultura întregei omeniri.

Concluzia: cu cât copilul se'desvoltă sufleteşte, cu atât 
acel obiect moral central — în jurul căruia se grupează 
celelalte obiecte — trebue ales dintr’o epocă culturală 
mai înaintată.

Spencer, după cum am văzut mai sus, bazează teoria 
paralelismului pe principiul evoluţiei şi heredităţii. O 
altă deosebire coristă în faptul că principiul paralelis
mului îl aplică herbartienii ca o normă de alegere a 
materiei de învăţământ, iar Spencer ca o normă pentru 
a găsi -cea mai hwr\a metodă de tratare a materiei. Dar 
şi' herbartienii şi Spencer respectă principiul paralelis
mului între evoluţia individului şi a culturii omenirii.

IV. Educaţia morală.

1. Lipsa de directive în educaţia morală, t’rivitor la edu
caţia morală, Spencer constată lipsa unei orientări pe
dagogice a educatorilor: măsurile luate de aceştia sunt 
datorite impulsiunii-momentului, n\x convingerii; iar dacă 
uneori se găses^c la părinţi principii conducătoare, acestea 
variază dcla im moment la altul. De aci —fie datorită
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variabilităţii dispozitiunilor sufleteşti, fie datorită varia- 
bilitătii principiilor, cari inspiră măsurile educative — 
rezultă contradicţie şi inconsequentă. La un moment dat, 
tatăl se conduce de principiul unei morale pure, apoi 
de o morală utilitaristă, apoi se dă pe sine de exemplu 
(criteriu); pe de o parte afirmă că principalul e să reu
şeşti în viată, să ajungi ceva; pe de alta, recomandă 
copiilor săi să urmărească idealuri înnalte, nu interese, 
egoiste; uneori îi spune: suportă, nedreptatea cu răb
dare; alte ori: apără-te cu mult curaj contra oricărui 
atac şi contra oricărei nedreptăţi. Nu face sgomot, îi 
spune azi; un copil trebue să se mişfe, să fie vioi, îi 
spune mâine, ş. a. m. d.

2. Puterea educaţiei. Gu privire îa natura copilului, 
acesta, zice Spencer, seamăhă cu un sălbatec; atât fizicul 
cât şi,instinctele lui ne amintesc de aceasta. Cât priveşte 
eficacitatea,educaţiei—Spencer înclină mai mult spre op
timism: educaţia poate mult, chiar dacă nu poate toiul 
(Am arătat mai sus că aceasta ar reeşî din două prin
cipii ale sistemului filozofic: here4itatea şi adaptarea 
la mediu). Dar chiar de ar există uh sistem de educaţie 
atotputernic, rezultatele ar fi tot slabe, căci n’ar aveă 
cine să-l aplice, deoarece oamenii maturi, deci educatorii, 
sunt cu totul imperfecţi.

Nu e admisibil că aceiaşi oameni. Care în relaţiile, lor 
sociale dau probă de egoism, de necinste, ca păttnti ar 
aveă calităţile cu totul opuse. De altfel, ţinând seama de 
hereditate, considerând deci că defectele şi calităţile co
piilor simt reflexul celor părinteşti, constatăm că părinţii, 
care ar întruni caliţăti bune şi prin aceasta ar răspunde 
şi condiţiunilor cerute unui educator, vor aveă mai 
puţin de remediat la copiii lor, decât părinţii cei răi.
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Elementele rele, pe care părintele ar căută să le conr 
bată la copiii lui, există în propriul său 'caracter, deci, 
chiar dacă un sistem ideal de educaţie ar fi posibil, el 
ar îi greu aplicabil. Mai mult decât atât: chiar dacă ar 
există şi ar fi. aplicabil —dacă părinţii ar posedă însu
şirile necesare aplicării —probabil că nu ar îi recoman
dabil în baza legii adaptării: educaţia are drept scop a 
pregăti pe copil la viată, de a formă un cetăţean, care 
să-şi facă drum în lume.. Dar aceasta presupune tocmai 
posibilitatea adăptării la mediu, a.şă cum este ei, într’un 
anumit timp şi într’un anumit loc. A dă individului o 
educaţie idealistă independent de; cerinţele societăţii tim
pului, ar însemnă să-i facem viata intolerabilă, aproape 
imposibilă. Rezultatul unui sistem perfect de educaţie, 
aplicat înnaintea unei prealabile perfecţionări a caracte
rului social, ar fi pentru individ mai curând rău decât 
bun. Severitatea, cu care sunt tratati actualmente copiii 
poate fivprivită ca o pregătire la severitatea mai mare, 
cu care vor fi întâmpinaţi în, lume. Un tratament prea 
liber, prea binevoitor, i-ar face să reziste mult mai greu 
suferinţelor impu.se de, egoismul omenesc. In brice caz 
însă, dacă se pot face concesiuni, îiT^sensul că tratamen
tul în familie şi şcoală poate fi cevă mai puţin sever ca 
cel social, în niciun caz nu putem admite ca el să fie mai 
sever, fapt care se întâmplă, zice Spencer, într’unele 
şcoale englezeşti, ce par a obicinuî pe copii cu guver?,j 
nământ despotic, deci a-i, adaptă unei stări, sociale in
ferioare celei existente.

In general, sistemul de educaţie familiară şi şcolară 
adoptă forma cea mai proprie mediului ; astfel, metodele 
barbare dau cea mar bună pregătire copiilor chemaţi a 
jucă un rol într’o societate barbară. ,
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Dacă un bun sistem de educajie ar fi greii de aplicat 
din cauza imperfecţiunii părinţilor; dacă, chiar presupu
nând că el e aplicabil, rezultatul ar fi în contradicţie cu 
cerinţele societăţii timpului, urmează că o reformă a si
stemului actual nu e nici posibilă, nici de dorit? Nu. 
Rezultă numai că reforma educaţiei trebue să meargă 
paralel cu celelalte reforme, paralel cu reforma morali
tăţii generale. Mai mult decât atât: putem stabili idealul 
— dar fără pretenţii de aplicare imediată — pentruca 
evoluţia să se facă în sensul lui, nu în sens contrar. Nu 
vom avea a ne teme de consecinţe rele, rezultate din 
eventuale perturbări, pe cari le-ar cauză urmărirea unui 
ideal prea înnalt pentru starea socială a timpului, căci 
conservatorismul instinctiv al societăţii e destul de pu
ternic pentru a împiedică o transformare prea repede. 
De fapt, Spencer crede ca Rousseau sau Pestalozzi, în 
posibilitatea unei continue ameliorări a societăţii prin 
mijlocul educaţiei: ne previne însă, spre deoselbire de 
aceştia, că înfăptuirea se realizează încet, iar idealul îl 
ajungem cu atât mai greu°şi mai târziu, cu cât el se 
ridică mai sus deasupra stării actuale. Această con
statare nu numai că nu e de natură a ne descurajă, 
ci din contră, ne întăreşte contra dificultăţilor aşteptate: 
numai când nu le prevezi, piedicile pot aveă o înrâurire 
distrugătoare de energie şi entusiasm. Iar faptul, că de 
jdealul urmărit va depinde directiva ce dăm evoluţiei 
morale a societăţii, ne întăreşte în convingerea necesi
tăţii de a stabili şi susţine un ideal superior,

3. Pedepsele sau reacţiunile naturale. — Spencer, ca şi 
Rousseau, pune la baza educaţiei morale pe
depselor sau reacfiunilor naturale: un copil, care cade 
sau se loveşte va suferi durerea ca o consecinţă naturală
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a neglijenlei şi va fi în viitor.mai atent la mişcările sale. 
Acest sistem e în strânsă legătură cu derivarea ideilor^ 
şi sentimentelor morale din experienja ce avem despre 
consecinţele folositoare sau nefolositoare ale faptelor 
noaslje. Un act,- ale cărui rezultate sunt .binefăcătoare, e 
bun şi vice-versa. Criteriul, care serveşte oamenilor pen
tru a aprecia conduita cuiva, e fericirea sau nenorocirea 

' c^ea produce.
Aceste consecinţe sau reacţiuni ineuifabile — mai re

pede decât pedepse — sunt constante, directe, sigure, 
fără apel şi fără scuză, dar.şi fără ameninţare: e o dis
ciplină severă impusă de o lege invariabilă. De asemenea 
ele sunt proporţionate faptelor.

«Un accident uşor nu pricinueşte decât o vătămare 
mică, un accident mai mare produce o vătămare mai 
mare. iNu este în firea lucrurilor ca un copil, care se 
isbeşte'de pragul uşei şi cade, să sufere mai mult decât 
ar trebui, pentru a-1 face mai atent decât e nevoe. Prin 
experienţa de toate zilele, copilul învaţă care sunt pe
depsele mai mari sau mai mici ale nesocotinţelor sale 
măî mari sau mai mici şi se va purta apoi. în conse
cinţă» 1). f

Pricepem mai bine importanta reacţiilor naturale dacă 
le considerăm din punct de vedere al vîetii adulţilor: O 
experienţă, care te-a costat mult, te face să-ti schimbi 
condyita, pe care toate sfaturile n’au putut s’o modifice. 
Cine nu e punctual suferă urmările materiale şi morale 
ale întârzierii. Negustorul prea avid de câştig îşi pierde 
clientelă; tot astfel medicul, care nu are destulă atenţie 
pentru bolnavii săi.

1) H. Spencer. Op. cit. pag. 183 f
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«Toată lumea a, auzit spunându-se despre cineva, că 
o experienţă, care l^a costat scump, l-a convins să-şi 
schimbe' purtarea. Toată iumea a' auzit spunându-se, 
celor care veştejeau purtarea vreunui risipitor sau vre- 
unui speculator, că toate sfaturile ce li se dăduse fuse
seră fără folos şi că numai «amara experienţă», adică 
suferinţa, care urmează în mod- inevitabil unor asemenea 
greşeli, a fost singura eficace»]).

Pedepsele naturale nu trebue confundate cu cele arti
ficiale, impuse de părinţi. S’a zis că acestea din urmă 
sunt tot nişte consecinţe juste ale faptelor copilului;, po
sibil, dar nu sunt şi consecinţe naturale, nu au deci 
efectul acestora : pelângă faptul că de obiceiu nu se tine 
măsura dreaptă — pedeapsa e ori prea severă, ori prea 
indulgentă — de multe ori pasiunea joacă un rol impor
tant îp aplicarea măsurilor disciplinare.

Pedeapsa naturală nu poate fi niciodată considerată 
ca nedreaptă, neavând altă cauză decât propria" noastră 
faptă. «Nu e multă vreme decând auzeam zilnic mustră
rile, ce se aduceau unei fetite, care nu eră niciodată 
gata p^tru ora plimbării. De o fire aprinsă, lâsându-se 
uşor absorbită de pcupatia momentului, Constanta nu se 
gândea niciodată să-şi pună. pălăria, decăt atunci când 
ceilalţi copii 'prau gata să iasă. Guvernanta şi surorile 
ei erau aproape totdeauna silite să o aştepte şi aproape 
totdeauna interveneâ dojana mamei.

Deşi o nereuşită deplină însojeâ sistemul rău al 
mamei, ea nu a avut .niciodată ideia de -a lăsă pe 
Constanta să sufere urmările fireşti ale purtării sale. Ba 
chiar mama nu a voit să încerce acest mijloc, atunci

1) H. Spencer. Op. cit. pag. 185,


