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Cichym, nieznanym pracownikom na niwie
pedagogicznej, ktorzy w latach niewoli, niezraze-
ni zadnemi trudnosciami, krzewili $wiatto wiedzy
w miodem pokoleniu, uszlachetniali serca, budzili
wiare w Polske, — prace swa poswieca

Autorka.

Wstep.

Gdybym miata w paru stowach scharakteryzo-
waé J. Wk Dawida, jako cztowieka, powiedziatabym:
»,Mitowatl wiedze, zyt prawde, a trud swego zywota
poswiecit obronie stabych i pokrzywdzonych*.

Walczyé w obronie ucisnionych i skabych bez
zadnych celéw ubocznych, bez osobistych widokdw,
lecz poto wylgcznie, aby da¢ Swiadectwo prawdzie,
potrzebe serca bedacej, poto, by zapewni¢ triumf
umitowanej idei, moze tylko czlowiek, stawiajgcy
szczedcie innych wyzej od wiasnego, zdolny do
ofiar i wyrzeczenia na rzecz braci swoich — ludzi.

Stawa¢ bowiem w obronie pokrzywdzonych — to
znaczy narazi¢ sie moznym tego $wiata, to wzbudzic¢
przeciwko sobie gniew silnych.

Niebezpieczenstwo bylo tern wieksze, ze zyt Da-
wid w okresie najsrozszego prze$ladowania ducha
polskiego i wszelkich przejawow mysli wolnej, wrepoce,
w ktorej kazde odstepstwo od panujgcego systemu
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byto uwazane za wystepek, jesli nie za zbrodnie. To
tez, gdy zastanowi¢ sie nad zyciem J. WL Dawida,
nie sposéb oprze¢ sie zdumieniu, ze, zyjac w tak
trudnych warunkach, zdziatat tak wiele.

Pole jego dziatalnosci byto rozlegte: psychotogja,
pedagogika, publicystyka, polityka, to tylko punkty
najwyzsze na Krzywej pracy jego czynnego zywota.
Nie bylo niemal dziedziny mysli, ktorgby on sie nie
interesowat; nie byto niemal przejawu zycia spotecz-
nego, obok ktorego przeszediby obojetnie.

Zainteresowania jego nie miaty charakteru oder-
wanego, teoretycznego, lecz tkwity w nich tendencje
dynamiczne; dazyty do przejawienia sie w czynie,
w coraz szerszej i petniejszej dziatalnosci. Ta rézno-
rodno$¢ zainteresowan miata bezwatpienia i swoje
strony ujemne: rozpraszata do pewnego stopnia jego
sity tworcze, odciggata go nieraz na diuzszy czas od
powazniejszej pracy naukowej.

Najbardziej umitowang dziedzing byta dla niego
psychotogja i pedagogika. Odsuniecie sie od niej na
pewien czas bylo z jego strony ofiarg; ofiarg zreszty
dla dobra spoteczenstwa byto cate jego zycie, choc
o tern nigdy nie myslat, cho¢ sobie z tego sprawy nie
zdawat.

L. Krzywicki w piekny i wzruszajacy sposob
opisuje w artykule, poswieconym Dawidowi, motywy
jego zerwania na pewien czas z dziatalnoScig peda-
gogiczng. ,,0On, syn i synowiec pedagogdw, sam row-
niez z zamitowania pedagog.-teoretyk, ztozyt danine
owczesnym nastrojom: utalentowani muzycy, a wias-



ciwie kompozytorzy, porzucali swoja ukochang mu-
zyke, bo podtoscig byto, ich zdaniem, pielegnowanie
piekna dzwiekéw, kiedy inni byli gtodni; poeci za-
pominali o swoim talencie i oddawali wszystkie
swoje sity pisaniu popularnych ksigzeczek dla ludu;
mysliciele, ktoérzy catg mocg swojej umystowosci gar-
neli sie do pracy naukowej, szli na Syberje lub do
ciezkich robot za transport broszur, czy za artykuly
w pismach nielegalnych.

. | oto pedagog Dawid znalazt sie w tej gro-
madzie, usitujacej rozjasni¢ Swiat nedzy i krzywd
ztotemi snami o innej, lepszej przysztosci. Gdyby od-
dat sie catkowicie pedagogice, czutby sie jako zbrod-
niarz, ktéry gwoli osobistej przyjemnosci zapomniat
o gtodnych i pokrzywdzonych. Walczyt wiec o prawa
ludu do cztowieczenstwa, ale w glebi swojej pozosta-
wat pedagogiem i w innych warunkach nie sprzenie-
wierzytby sie temu glosowi powotania.*")

Mimo swej wielostronnej dziatalnosci, Dawid
nigdy nie przestat czu¢ sie pedagogiem. Zastugi jego,
jako pisarza pedagogicznego, sg olbrzymie, choé nie
dosC znane szerszemu ogotowi.

W roku biezacym przypada 75-letnia rocznica
urodzin Dawida i 20-letnia jego S$mierci. W roku
tym, roku podwadjnego jubileuszu, ,,Wiadomosci Lite-
rackie* poswiecity osobny numer pamieci Dawida
(nr. 17 z dn. 29 kwietnia 1934 r.). W licznych pracacji.

) Ludwik Krzywicki, ,,Nieco ze wspomniern o J. Wi
Dawidzie“. ,,Wiadomosci Literackie®, rok 1934, nr. 17.



ktore tam wyszly, rozpatrywana jest gtownie dziatal-
no$¢ publicystyczna i spoteczna Dawida, jego za$ za-
stugi na polu pedagogiki nie sg dotagd w sposob wy-
czerpujacy omowione. Moze wiec niniejsza ksigzka
choé¢ w czesci wypetni luke w tej dziedzinie.

Na tern miejscu sktadam serdeczne podziekowa-
nie Panu Prof. B. Nawroczynskiemu za zachete do
podjecia niniejszego tematu i cenne wskazdwki, kto-
rych mi niejednokrotnie udzielat w czasie jego opra-
cowywania.

Nadmieni¢ réwniez musze, iz Pan Prof. Nawro-
czynski zadat sobie trud przejrzenia rekopisu mojej
pracy i porobienia w nim swych uwag. Zbytecznem
jest dodawac, ze z uwag tych, petnych zyczliwosci,
cechujacej zawsze Pana Prof. Nawroczynskiego za-
rowno w stosunku do swych obecnych, jak i bylych
ucznidéw i uczennic, z wdziecznoscig skorzystatam, co
jednak w zadnym wypadku nie zmniejsza mojej wy-
tacznie odpowiedzialnosci za wszystkie braki i nie-
dociggniecia niniejszej pracy.

Czuje sie rowniez w mitym obowigzku podzigko-
wania Panu H. Lukrecowi za udzielenie mi informa-
cyj, dotyczacych publicystycznej i spotecznej dziatal-
nosci Dawida.

Warszawa, w sierpniu 1934 r.



»Niema i nie bylo w ludzkosci nic wielkiego,
co nie byloby przesigkniete cierpieniem, wysit-
kiem, wyrzeczeniem sie.

(3. Wik Dawid, ,,O duszy nauczycielstwa*)

I. Zyciorys.

1L Atmosfera domu rodzinnego.

Rodzicami J. W, Dawida byli Wincenty i Amelja
z Witkowskich Dawidowie. Dom ich odznaczat sie
duzg, kulturg duchowg i stynat ze swych cn6t oby-
watelskich.

Wincenty Dawid byt cztowiekiem zdolnym i grun-
townie wyksztatconym. Swietnie ukoriczywszy szkote
Srednig w Szczebrzeszynie, otrzymat stypendjum rza-
dowe i wstapit w 1S37 r. na uniwersytet petersburski.
Tu uczeszczat poczatkowo na wydziat matematyczny,
a nastepnie na filologiczny.

Wsrod miodziezy polskiej, studjujacej w Peters-
burgu, panowat do$¢ zywy ruch umystowy. Znalazt
on swoj wyraz w piSmie p. t.: ,Niezabudka®“. Tu za-
mieszczat Wincenty Dawid swoje pierwsze utwory
poetyckie: poematy ,Janek“ i ,Widzenie* (1840),
liryki ,4tza“ i ,Romans“, oraz kilka sonetow i pare
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przektadéw z Kornera. W czasopi$mie tern ukazata
sie tez pierwsza jego praca treSci naukowej, rozpraw-
ka z dziedziny estetyki p. t. ,,Oryginalno$¢ i nowos¢
w artystostwie*.

W roku 1841 powraca W. Dawid do kraju. Po-
Swieciwszy sie pracy pedagogicznej, zajat stanowisko
nauczyciela gimnazjalnego najpierw w Suwatkach,
potem w Lublinie.

W tym czasie na ziemiach polskich pod wpty-
wem Towarzystwa Demokratycznego poczyna budzi¢
sie zywy ruch narodowy, taczacy z dgzeniami niepod-
legtoSciowemi reformatorskie tendencje spoteczne.
Jednym z przywodcéw tego ruchu byt Edward Dem-
bowski. Dzieki jego zabiegom i poparciu finansowemu
poczat w 1842 r. wychodzi¢ w Warszawie ,,Przeglad
Naukowy*“. Na tle wspotpracy w tern pismie, oraz
pokrewienstwa pogladow przyszio do zblizenia mie-
dzy Edwardem Dembowskim i Wincentym Dawidem.
Wkrotce jednak rozdzielity ich represje rosyjskie.
Jesienig 1843 roku rozpoczety sie w Krdlestwie Dol-
skiem liczne aresztowania. Dembowski, uciekajac
przed poscigiem Zzandarméw, przekroczyt granice
i skryt sie w Poznanskiem; Dawid za$ skazany zostat
na deportacje wgtab Kaukazu, gdzie odbywa¢ musiat
stuzbe wojskows, jako prosty zotnierz.

Dziesiecioletni pobyt na Kaukazie nie nalezat ani
do przyjemnych, ani do bezpiecznych. Kaukaz nie
byt jeszcze woéwczas catkowicie podbity, i wojsko
rosyjskie musiato stacza¢ ustawiczne walki z dzikimi
i rozmitowanymi w swobodzie géralami. Dawid oso-



biscie brat udziat w 77 wyprawach i potyczkach.
Mimo jednak ustawicznego szczeku broni, znalazt
jeszcze czas na prace naukowa. Obfity materjat, ze-
brany w tym okresie, zuzytkowat pdzniej w opisach
historycznych i etnograficznych Kaukazu.

Pobyt na Kaukazie i znajomo$¢ tamtejszych sto-
sunkow natchnety go rowniez do napisania poematu
p. t. ,, Tehe czyli zburzenie autu Dubby*, drukowanego
w ,,Bibljotece Warszawskiej“ (1859).

Powrdciwszy w roku 1853 do kraju, Wincenty
Dawid poswieca sie w dalszym ciggu umitowanej
pracy pedagogicznej, najpierw, jako nauczyciel pry-
watny, a nastepnie, jako nauczyciel rzagdowego gim-
nazjum w Lublinie.

Czynny, pracowity, o rozleglych zainteresowa-
niach, wkrétce dat sie pozna¢, jako pisarz pedago-
giczny, dziennikarz i literat.

Z dziet treSci pedagogicznej pozostaty po nim:
»,Nowa mnemonika“ (1854), ,,Krotka gramatyka pol-
ska“ (1858), ,,Metoda poczatkowego nauczania® (1868)
i inne.

Nadsytat tez liczne artykuty rozmaitej tresci do
,Gazety Warszawskiej“, ,,Wieku“, ,,Gazety Polskiej*
i ,,Przegladu Tygodniowego“ (w ostatnim zamiescit
rozprawke tresci pedagogicznej p. t. ,,O przygotowa-
niu nauczyciela®). Poza tern przez dtuzszy czas byt
redaktorem ,Kalendarza Lubelskiego“, nastepnie
»Kurjera Lubelskiego®, wreszcie po przeniesieniu sie
do Warszawy ,Wedrowca“.
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Te zamitowania do pracy pedagogicznej, nauko-
wej i publicystycznej odziedziczyt po nim syn, Jan
Pawet Wiadystaw. Przyszedt on na $wiat w Lubli-
nie dnia 26 czerwca 1859 roku. Od poczatku otaczata
go atmosfera nauki i powaznej pracy, wzrastat w niej
i oddychat nig od kolebki niemal. To tez od wczesnej
miodosci odznaczat sie duzem zamitowaniem do ksia-
zek. Zajmowaty go one wiecej, niz figle dzieciece, niz
zabawy w gronie kolegdw, braci i siostr.

Cichy, powazny, nad wiek rozwiniety unikat
wszystkiego, co mogtoby go od nauki odciggnaé. Spo-
kojnie i jednostajnie ptyneto zycie jego, jako ucznia
miejscowego gimnazjum. Raz tylko dat sie unies¢ fali
niecheci ku zaborcom: przechodzac koto miejscowego
popa, splunat przed nim przepisowq ilo$¢ razy. Na-
stepstwem tego byto wydalenie go z gimnazjum na
dwa miesigce przed maturg. Dzieki jednak wptywom
i stosunkom ojca zostat ponownie przyjety do szkoty
i dopuszczony do egzaminéw maturalnych.*)

Dziwnem sie jednak wydaje, ze uczenh tak zdolny
i pilny jak Dawid otrzymat Swiadectwo dojrzatosci
z wynikiem tylko dostatecznym. Prawdopodobnie
zajscie z popem nie pozostato bez wptywu na ocene
jego pracy i umiejetnosci. W kazdym razie Swiadec-
two to, uzyskane w czerwcu 1877 roku, utorowato mu
droge do studjéw wyzszych, do ktdrych rwat sie calg
dusza.

) J. Wt Dawid, ,,Psychologia religji“. Z portretem

autora i zyciorysem, skreSlonym przez Henryka Lukreca,
Warszawa, 1933.
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2 Studja uniwersyteckie.

Jesienig, 1877 roku opuszcza Dawid Lublin i udaje
sie do Warszawy, gdzie wstepuje na wydziat prawa
Cesarskiego Uniwersytetu.

Majgc zywo w pamieci niedawne przejscia w gim-
nazjum lubelskiem, oraz ulegajac szerzacym sie wow-
czas hastom pozytywizmu, zdata trzyma sie od poli-
tyki; nie bierze nawet udziatu w pracach organizacyj
studenckich. Nie dat sie tez porwaé pragdom poste-
powo-liberalnym, ktérym hotdowata 6wczesna mio-
dziez uniwersytetu warszawskiego. Trzezwy i roz-
wazny, krytycznie oceniat 6wczesne potozenie poli-
tyczne Polski. Nalezat do tej grupy miodziezy aka-
demickiej, ktdra, nie chcac draznié¢ rzadu, skianiata
sie ku ugodowosci. Byt jak pisze L. Krzywicki,
,»obronca spokoju i lojalizmu*.

Z biegiem czasu pod wptywem rosnacego ucisku
politycznego i kulturalnego poglady jego coraz bar-
dziej sie radykalizowaly. Narazie jednak trudno
byto przewidzie¢ w nim przysztego bojownika o wol-
no$¢ polityczng narodu i prawa ludu.

Odsunawszy sie od walk politycznych, mtody Da-
wid moégt tern swobodniej odda¢ sie¢ swym studjom
uniwersyteckim. Pracowat wytrwale i systematycz-
nie, to tez rok rocznie przechodzit bez zadnych trud-
nosci z kursu na kurs. W roku 1881 ziozyt ostatnie
egzaminy i zabrat sie do pisania rozprawy na stopien
kandydata. Pracy tej jednak nie doprowadzit do
konca; wobec tego poprzesta¢ musiat na $wiadectwie
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Z ukonczenia wydziatu prawa ze stopniem ,studenta
rzeczywistego*“.

Zainteresowania jego zwrdcity sie w tym czasie
w innym kierunku. Ulegajac wptywom panujgcego
wowczas w Warszawie pozytywizmu, przerzucit sie
od studjoéw prawniczych do studjow przyrodniczych.
W roku akademickim 1881/82 zapisat sie tez na wy-
dziat przyrodniczy uniwersytetu warszawskiego.

Pozytywistyczny i przyrodniczy sposéb myslenia
wywart niewatpliwie gleboki wptyw na umystowos¢
J. WL Dawida. Lecz wplyw ten miat raczej charak-
ter formalny, dotyczyt przedewszystkiem metody
naukowego postepowania; ograniczyt sie, jak pisze
F. Kierski, ,,do szukania punktéw wyjscia w faktach
doswiadczenia, do niecheci dla wszelkiej spekulacji
naukowej, nie majgcej empirycznego gruntu pod
nogami*?

Zreszta na zlagodzenie jego pogladow pozyty-
wistycznych wplyneto niewatpliwie zetkniecie sie
z Wundtem w Lipsku, dokad przybyt Dawid w roku
1882, przerwawszy rozpoczete w uniwersytecie war-
szawskim studja przyrodnicze.

Aczkolwiek pobyt jego w Lipsku nie trwat dtugo,
to jednak poglady psychologiczne i filozoficzne
Wundta wywarty na niego wptyw gieboki.*) Wzboga-

9 F. Kierski, ,Dziatalno$¢ naukowa Jana Wt Da-
wida“. ,,Kurjer Warszawski“, rok 1914, nr. 47.

# Dawid przebywat wéwczas w Lipsku prawdopodob-
nie tylko pare miesiecy. Tu niewatpliwie stykat sie
z Wundtem, lecz formalnie do liczby jego stuchaczéw nie
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city one jego umyst wielu pojeciami, wykraczajgcemi
poza granice, zakre$lone przez pozytywizm, stworzy-
ty przed nim wiecej mozliwosci rozwojowych.

Oddziatywania psychologii i filozofji Wundta na
Dawida nie mozna jednak przecenia¢: wrodzony kry-
tycyzm nie pozwolit naszemu pedagogowi staC sie
niewolnikiem cudzych przekonan. Poglady Wundta
zaptodnity tylko umyst Dawida, zwrdcity uwage jego
na pewne sprawy, dalszy jednak rozwodj jego odbyt
sie na drodze, na ktérg popchnety go wiasne zamito-
wania i uzdolnienia.

Zainteresowania Dawida miaty charakter wiecej
praktyczny; psychologia interesowata go gtdwnie
dlatego, ze wyniki jej mogly znalezé zastosowanie
w Zyciu, a przedewszystkiem w praktyce pedagogicz-
nej. Ten wzglad na uzytecznosSC spoteczng skierowat
go na droge studjéw pedagogicznych, ktérym obok
psychologii poswiecat sie w czasie pobytu w Lipsku,
a potem w Halli. Zapoznat sie z tworczoscig Ow-
czesnych pedagogéw niemieckich; siegnat tez do
dziet bardzo jeszcze wtedy wptywowego Jana Fryde-
ryka Herbarta.

Pedagogika Herbarta niewatpliwie oddziatata na
tworczos¢ Dawida. Niektore dzieta jego nosza wy-
razne $lady tego wptywu. Dotyczy to jednak wcze-
$niejszej tworczosci naszego autora. Z czasem wy-

nalezal, poniewaz nie byt zapisany na uniwersytet lipski,
Jak to wynika z informacji, udzielonej mi uprzejmie przez
sekretariat tejze uczelni.
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zwolit sie on z pod wptywu teoryj herbartowskich,
i mysl jego poczeta szuka¢ nowych drég i zrodet dla
SWego rozwoju.

Jak sta.d widaé, dopiero studja w Niemczech
rozwinety tkwigce w duszy Dawida zamitowania do
psychologii i pedagogiki. Odtad te dwa przedmioty
bedg go zajmowaty do konca zycia. Zawsze tez bedzie
dazyt do utrzymania zywego kontaktu z myslg peda-
gogiczng Zachodu. Dopomagata mu w tern znajomos¢
jezykdéw nowozytnych. Wiadat dobrze jezykiem nie-
mieckim i francuskim, a nad gruntownem przyswo-
jeniem sobie jezyka angielskiego pracowat prawie
do ostatnich dni swego zycia.

3 Poczatki twodrczosci naukowej.

Trudne warunki materjalne nie pozwolity Dawi-
dowi na dluzszy pobyt w Niemczech.

Zdobywszy podstawowe pojecia, przyswoiwszy
sobie metody badan, bedzie on odtad swojg wiedze
psychologiczng i pedagogiczng pogtebiat zrazu przez
odpowiednig lekture, pdzniej przez samodzielng pra-
ce badawczg. Wyjazdy od czasu do czasu do Niemiec
utatwiajg mu utrzymanie blizszego kontaktu z tam-
tejszym ruchem umystowym.

Osiadlszy po powrocie z Niemiec w Warszawie,
Dawid rozpoczyna niezwlocznie prace na polu nau-
kowem i publicystycznem.
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Juz w 1882 roku ukazaty sie pierwsze jego arty-
kuly z dziedziny psychologii i pedagogiki.

Prace swoje zamieszcza najpierw w ,,Przegladzie
Pedagogicznym®, potem (od 1883 r.) w ,Prawdzie®,
nastepnie w Ateneum (1885), wreszcie w ,,Zyciu“
i innych pismach warszawskich.

Byly to przewaznie artykuty dtuzsze, traktujgce
dane zagadnienie powaznie i wyczerpujaco. Czes¢
tych artykutéw (,,Nawroceni, ,,O drugorzednych
Zrédtach mitosci®, ,,0 poddawaniu uczué, jako Srodku
wychowania narodowego“) weszta w sktad wydanych
pozniej ,,Szkicéw psychologicznych* (1889).

Szczegbtowszego omdwienia wymaga wspOtpraca
Dawida w ,,Przegladzie Pedagogicznym®, zatozonym
w 1882 r. przez Eugenjusza Babinskiego.

Zatozenie tego pisma byto jednym z aktéw samo-
obrony spoteczenstwa polskiego przeciwko wynara-
dawiajgcej polityce rzadu rosyjskiego.

Po upadku powstania styczniowego rzad rosyj-
ski przystapit z niezwyklg energja do tepienia wszel-
kich przejawéw polskosci. Zapedéw niszczycielskich
nie zdotaly zahamowaé ani wzgledy humanitarne,
ani szacunek dla kultury, ani nawet rozsadna racja
stanu.

Zakatwiwszy sie szybko z okruchami swobdd
politycznych, przystagpiono do burzenia zdobytej pra-
cg wiekéw kultury polskiej. Dzieto zniszczenia roz-
poczeto od szkolnictwa, ktdére tak piekne rokowato
nadzieje za czaséw reform Wielopolskiego. Z poczat-
ku spoteczenstwo polskie miato pewne ztudzenia, ze
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rzad rosyjski obejdzie sie nieco wzgledniej ze szkol-
nictwem. Nadzieje wzbudzit reskrypt cesarza Ale-
ksandra Il z 1864 r. Glosit on, ze ,gtéwne zasady
ustawy (szkolnej) 1862 r. winny by¢ zachowane
W zupetnosci i na przysztosc“®

Humanitarnie i kojaco brzmig inne stowa re-
skryptu: ,,Nie dozwalajac ani sobie, ani komukolwiek
zmienia¢ przybytku nauki na narzedzie do osiggnie-
cia politycznych celéw, zwierzchno$¢ szkolna winna
mie¢ przed oczyma samo jedynie bezwzgledne odda-
nie sie interesowi oswiaty, ulepszajac ciggle system
wychowania publicznego w Krolestwie i podnosic¢
W niem stope nauczania.*®

Niestety, po tej humanitarnej zapowiedzi przy-
szfo straszliwe rozczarowanie. Ustawa szkolna z 1866
r., opracowana w mysl reskryptu cesarskiego, nim
weszta na dobre w zycie, doznata ograniczenia:
w pot roku po jej zatwierdzeniu szereg szkot Sred-
nich, zarbwno w Warszawie, jak i na prowincji, pod
pozorem uwzglednienia potrzeb ludnosci zydowskiej
i litewskiej, zamieniono na szkoty mniejszosciowe
z jezykiem nauczania rosyjskim. Poza tern zatozono
gimnazja lub progimnazja rosyjskie w Siedlcach,
Biatej, Hrubieszowie i Zamosciu.

Nie na dtugo pozostawit rzad rosyjski w spokoju
pozostate polskie szkoty S$rednie: w roku szkolnym

) Wiadystaw Korotynski, ,,Losy szkolnictwa w Kro-
lestwie Polskiem*®, Warszawa, 1906 r., str. 65.
*) Tamze, str. 64.
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1868/9 na wniosek kuratora okregu naukowego war-
szawskiego T. Wittego zaprowadzono we wszystkich
szkotach $rednich, przeznaczonych dla ludnosci pol-
skiej, nauke przedmiotéw Scistych i historycznych
w jezyku rosyjskim, w roku za$ nastepnym juz we
wszystkich przedmiotach poczat obowigzywaé jezyk
rosyjski.

Wkrotce Witte wyrugowat zupetnie z niektorych
gimnazjow nauke jezyka polskiego, za§ w pozosta-
tych wolno go bylo naucza¢ tylko na zyczenie rodzi-
cow.

Dzieta zniszczenia dokorczyt ostawiony kurator
Apuchtin zarzadzeniem, aby jezyka polskiego uczono
dzieci polskie po rosyjsku

Fala rusyfikacji nie mineta takze szkolnictwa
elementarnego. Zaczelo sie od zaprowadzenia w niem
podrecznikéw, wprawdzie polskich, lecz drukowa-
nych czcionkami rosyjskiemi.

Na wniosek Komitetu do Spraw Krdlestwa Pol-
skiego od roku szkolnego 1872/73 zaczeta obowigzy-
wa¢ w szkotach elementarnych nauka czytania
i pisania po rosyjsku. W pare lat pézniej wprowa-
dzono nauczanie wszystkich przedmiotéw, z wyjat-
kiem religji i rodzimego jezyka ucznidw, w jezyku
rosyjskim.

Nie oszczedzono tez warszawskiej Szkoty Giow-
nej, ktéra zamieniono na uniwersytet rosyjski.

Spoteczenstwo polskie, zagrozone w swym bycie
duchowym, rzucito sie do ratowania tego, co mozna
byto jeszcze ocali¢. Sprawy wychowania wysunety

2



18

sie na plan pierwszy. Owczesne pokolenie poczyna
mu poswiecaC coraz baczniejsza, uwage, poczyna sie
niepokoi¢ zupetnym prawie zanikiem tworczosci
w tej dziedzinie.

Bardziej przewidujacy i wrazliwsi na dobro, na-
rodu postanowili w miare moznosci wskrzesi¢ nasze
dawniejsze tradycje na tern polu, postanowili powo-
fa¢ do zycia literature pedagogiczna. ,,Najtezsze
umysty*®, pisze St. Kot, ,,jak Prus, Chmielowski, Dyga-
sinski, oddawaty sie pracy nad zagadnieniami peda-
gogicznemi.**) Niektdre za$ pisma perjodyczne (,,Ty-
godnik Illustrowany®, ,Bluszcz®, ,Przeglad Tygo-
dniowy“ i inne) wprowadzajg state rubryki, w kto-
rych omawiane sg sprawy z dziedziny wychowania.

WSsréd usunietych z gimnazjéw panstwowych,
ale pracujagcych nadal w szkotach prywatnych nau-
czycieli-Polakéw budzi sie potrzeba statego pisma
pedagogicznego. Potrzebie tej nie moze catkowicie
uczyni¢ zados¢ wychodzacy od r. 1881 pod redakcja
Samuela Dicksteina ,,Rocznik Pedagogiczny“; wy-
dawnictwo to bowiem miato charakter retrospek-
tywny. To tez, wychodzacy co drugi tydzien ,,Prze-
glad Pedagogiczny“ zostat powitany przez pewien
przynajmniej odtam nauczycielstwa polskiego z zy-
wem zadowoleniem.

Sam redaktor, Eugenjusz Babinski, niewiele
pisywal, ale zato umiat dobra¢ sobie zdolnych wsp6t-

) St. Kot, ,,Historja wychowania“. Warszawa 1934 r.,
t. 1, str. 306.
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pracownikow; znat sie na ludziach, umiat wyszuki-
wa¢ wsrod nich prawdziwie utalentowanych. Do
wspotpracy zaprosit miedzy innymi Dygasinskiego,
Dicksteina, St. Kamienskiego, St. Kramsztyka, W.
Natkowskiego, Wernica i miodego, bo zaledwie
23 lata liczacego, J, Wk Dawida.

Inicjatywa piszacych byla mocno skrepowana
przez cenzure rosyjska. ,,Nie wolno bylo woéwczas
pismu pedagogicznemu krytykowaé istniejgcego sy-
stemu szkolnego, rozbiera¢ rozporzadzen i okoélnikow
rzadowych, wglada¢ w ich wykonanie przez dyrekto-
row, inspektoréw, nauczycieli szk6t powszechnych.
Nie wolno tez czesto pisywac o przesztosci wychowa-
nia w Polsce, ani o wspotczesnych szkotach polskich
w Galicji, nie wolno byto nigdzie zaznacza¢ swej od-
rebnosci kulturalnej i narodowej.“® Mozna byto za-
mieszcza¢ w ,,Przegladzie Pedagogicznym® co najwy-
zej artykuty naukowe, omawiajgce zagadnienia z pe-
dagogiki, psychologji i innych nauk pokrewnych,
zaznajamiaé czytelnikow ze stanem szkolnictwa za-
granicg, dawa¢ sprawozdania z literatury pedago-
gicznej, oraz udziela¢ rad i wskazéwek nauczycielom
domowym i bardzo ostroznie szkotom prywatnym.
To wszystko. Ale i w tym zakresie mozna byto zdzia-
fa¢ bardzo wiele. | rzeczywiscie zrobiono duzo.

Mimo stosunkowo niskich honorarjéw autor-

") ,,Przeglad Pedagogiczny®  Dzieje wydawnictwa.
Warszawa, rok 1907, str. V.

2«
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skich, wspdtpracownicy ,,Przegladu” wywigzywali
sie ze swych obowigzkéw sumiennie, dzieki czemu
od samego poczatku poziom naukowy pisma byt dos¢
wysoKki.

Jednym z najgorliwszych wspdtpracownikéw
»Przegladu“ byt w tym czasie J. Wk Dawid. Arty-
kuty swoje zamieszczal przewaznie w dziale zatytu-
towanym: ,.Z psychologji wychowawczej*.

W tym czasie psychologja wychowawcza stawia-
a dopiero pierwsze kroki. Pojecie jej nie bylo jeszcze
jasno okre$lone, ani ustalony jej zakres badania.
Do psychologji wychowawczej zaliczano kazde za-
gadnienie z psychologji ogolnej, o ile z niego mozna
byto wyciagnaé pewne wnioski praktyczne, mogace
mie¢ zastosowanie w wychowaniu szkolnem, czy
domowem.

Tak tez zapatrywat sie wowczas na zadanie psy-
chologji pedagogicznej i nasz autor.

W artykutach, zamieszczanych w ,,Przegladzie
Pedagogicznym®, méwi on o istocie zjawiska psy-
chicznego, o zaleznosci zjawisk psychicznych od sy-
stemu nerwowego, o0 wrazeniach zmystowych, wyobra-
zeniach, percepcji, pamieci i t. p.

Po wyczerpujgcem zapoznaniu czytelnika z pew-
nem zjawiskiem psychicznem, stara sie wskazac,
w jaki sposdb ono objawia sie u dzieci. Artykuly te
nie sg naogo6t oryginalne. Autor miat na wzgledzie
spopularyzowanie najnowszej wiedzy psychologicz-
nej wsérdd polskiego nauczycielstwa. Do prac samo-
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dzielnych nalezy zaliczy¢ przedewszystkiem nastepu-
jace: ,,Zanik Swiadomosci“, ,,O wyobrazni u dzieci®,
W obronie psychologji“, ,, Tworzenie si¢ pojec“.

Zwlaszcza ciekawy jest pierwszy z tych artyku-
tow. Autor poddat w nim wnikliwej analizie proces
wytwarzania sie skojarzenA miedzy pewnemi treScia-
mi naszej SwiadomosSci a wyrazami, oraz proces wy-
pierania tych tresci przez wyrazy; wskazawszy na
niebezpieczenstwo, grozace z tego powodu umysto-
wosci dziecka (werbalizm), omawia nastepnie $Srodki,
majace zapobiec temu niepozadanemu zjawisku. m
| dzi$ artykut ten przeczyta¢ mozna z prawdziwem
zainteresowaniem i duza korzyscia.

W roku 1886 ukazata sie w druku praca Dawida
p. t. ,,O zarazie moralnej“. W studjum tern nasz autor
poddat wyczerpujgcej i trafnej analizie zjawiska
sugestji i nasladownictwa, oméwit spoteczne znacze-
nie tych zjawisk i w zwigzku z tern starat sie wyka-
za¢ wplyw na postepowanie nasze takich czynnikow
spotecznych, jak religja, oSwiata, prawo, opinja
publiczna, piSmiennictwo i t. p.

Omawiajagc tyle naraz zagadnien, miodociany
jeszcze autor nie ustrzegt sie pewnych dowolnosci
i niedostatecznie uzasadnionych uogolnien. A jednak
juz ta jego praca zwrdcita na siebie uwage. Swiadczg
o tern do$¢ liczne recenzje, jakie ukazaly sie na
tamach réznych pism. Krytyka, czasem ostra (Potoc-
ki), podkreslita z uznaniem ,spokojny, metodyczny
sposOb traktowania rzeczy, analize bystrg w wielu
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kwestjach“ i obiecywata sobie ,powitaé w autorze
psychologa niepospolitej sity*.")

W tym samym roku drukuje Dawid w ,,Przegla-
dzie Pedagogicznym® prace p. t. ,Program postrze-
zen psychologiczno-wychowawczych nad dzieckiem
od urodzenia do 20 roku zycia“. Autor, zdajac sobie
sprawe z doniostosci badan psychologicznych nad
dzieckiem, chce sprawg tg zainteresowaé szerszy ogét
nauczycieli, wychowawcéw i rodzicow.

Praca sktada sie z dwbdch czeSci. W pierwszej
czesci mowi on ogdlnie o sposobach badan, stosowa-
nych w psychologji, oraz o doniostosci tych badan dla
nauki i praktyki wychowawczej.

Druga cze$¢ zawiera obszerny, bo liczacy
500 punktow, kwestjonarjusz. Zostaty w nim poru-
szone sprawy, umozliwiajgce dokladne poznanie
dziecka, a w szczegolnosci dziecka polskiego z jego
odrebno$ciami narodowemi.

Byta to praca oryginalna: wzoréw w literaturze
naszej autor nie zastat zadnych, a i w literaturze
zagranicznej tego rodzaju prace nalezaty woéwczas
do rzadkosci.

W roku 1888 widzimy J. Wk Dawida w Lipsku,
dokad, jak sie zdaje, pojechat, aby zapozna¢ sie z naj-
nowszemi zdobyczami na polu pedagogiki i psycho-
logji. Tak przynajmniej sadzi¢ mozna z jego ,Ko-
respondencji z Lipska“, drukowanej w ,,Przegladzie
Pedagogicznym®.

) F. Kr., ,,Zaraza moralna“, Ateneum, 1836 r.
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W roku nastepnym ukazuje, sie jego ,Szkice
psychologiczne®, w sktad ktorych wchodze, nastepu-
jace artykuty: ,,Psychogeneza®, ,Uzdrowieni przez
wyobraznie“, ,O poddawaniu uczué, jako S$rodku
wychowania narodowego“, ,,Drugorzedne Zrddta mi-
fosci“, ,,0 snach i ich ttumaczeniu®, ,,Dwa rozbiory
estetyczno-literackie®.

»Szkice®, poruszajgce nader ciekawe tematy,
pisane stylem zywym i barwnym, i dzi$ jeszcze czyta
sie z prawdziwem zainteresowaniem.

W tym czasie dokonat Dawid dwdch przektadow
z angielskiego, przetozyl mianowicie na jezyk polski
»Magnetyzm i hipnotyzm*“ A CuHere’a (1888), oraz
»opirytyzm* P. Gibier'a (1889). Zagadnienia okul-
tystyczne budzity wdwczas na Zachodzie zywe zain-
teresowanie, zarbwno wsréd pewnego odtamu uczo-
nych, jak i wérdd szerszej publicznosci. Istniata juz
wowczas bogata literatura tego przedmiotu, istniaty
towarzystwa naukowe, majace na celu badanie tych
zjawisk i publikacje ich wynikow.

Dawid chciat z ruchem tym zapoznaé¢ polska
publiczno$¢, aczkolwiek sam temi zagadnieniami sie
nie zajmowat, a nawet odnosit sie do nich do$¢ scep-
tycznie. '

Tlumaczenia tych rzeczy oderwaty go na jakis$
czas od umitowanej pracy na polu pedagogiki. Nie
wida¢ tez w tym czasie artykutow jego w ,,Przegla-
dzie Pedagogicznym®. Przerwa nie trwata jednak
dhugo. Wkrotce poczyna sie okres najzywotniejszej
pracy Dawida na terenie tego pisma.
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4. Na stanowisku redaktora ,,Przegladu
Pedagogiczneg o“

Przeglad Pedagogiczny, cho¢ byt jedynem tego
rodzaju pismem w Warszawie, nie spotkat sie z szer-
szeni poparciem spoteczenstwa. Wplynety na to
przedewszystkiem trudne warunki naszego bytu na-
rodowego. Poza tern ws$réd ogolu naszego nauczy-
cielstwa za stabo byla wdéwczas rozwinieta potrzeba
samoksztatcenia sie i oparcia swych poczynan peda-
gogicznych na szerszych podstawach naukowych.

Zresztg kt6z miat budzi¢ te potrzebe?

Rosyjskim wiadzom szkolnym nie zalezato na
rozwijaniu polskiej inicjatywy pedagogicznej. Nie
byto uczelni lub stowarzyszen, ktére potrafityby
natchngé zapatem do pracy samoksztatceniowej ogét
naszego nauczycielstwa. Liche ptace nauczycielskie,
uganianie sie za lekcjami i korepetycjami, niepew-
no$¢ jutra, ucisk polityczny i kulturalny: wszystko
to nie mogto sprzyja¢ rozwojowi powaznego Czaso-
pisma pedagogicznego. Mogto on liczy¢ tylko na
dochod z prenumeraty. A tymczasem liczba prenu-
meratorow ,,Przegladu Pedagogicznego* nawet w naj-
pomysliniejszych dla niego czasach nie dochodzita
do tysigca. To tez od samego poczatku potozenie
pisma bylo bardzo ciezkie.

Pierwszy redaktor i wydawca tego pisma, Eu-
genjusz Babinski, cztowiek ideowy, jak mégt tak bro-
nit jego egzystencji; rok rocznie doktadat do wydaw-
nictwa po pare tysiecy rubli.
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Po trzech latach zabrakto mu $rodkéw. Juz zde-
cydowat sie zamkngé pismo, gdy grono dyrektoréw
i nauczycieli szkét prywatnych przejeto od niego
koncesje na prowadzenie ,,Przegladu®.

Nowy komitet redakcyjny, na ktérego czele sta-
nat Florjan tagowski, starat sie ozywi¢ dziatalno$¢
pisma, za$ komitet administracyjny zabiegat o zwiek-
szenie liczby prenumeratorow. Oba cele zostaty
czeSciowo osiggniete. Odtad wydawnictwu poczeto
sie wies¢ nieco lepiej, nie na tyle jednak, aby mogto
egzystowac bez ofiar swych wspotpracownikow.

W roku 1890 po ustgpieniu Fl. fagowskiego re-
daktorem ,,Przegladu* zostat Jan Wiadystaw Dawid.

Nowy redaktor miat wszelkie dane ku temu, aby
pismo postawi¢ na wysokim poziomie: goracy entu-
zjazm dla sprawy, ktorej miat stuzy¢, rozleglty wie-
dze, zywe zainteresowanie biezacg literaturg psycho-
logiczng i pedagogiczng; do pracy wnosit ponadto
duzo zapatu, pomystowosci, oraz umiejetnos¢ jedna-
nia nowych wspotpracownikow.

»,Daleki od narzucania swego zdania®“, pisze o nim
A Szycowna, ,od traktowania zgory kogokolwiek,
fatwo zato przenikat, do czego kto jest zdolny, co dla
pisma da¢ moze, doradzat, podsuwat ksigzki, czasem
pomyst do artykutdw, a te pogadanki prawdziwie
ksztatcity mtodych pedagogéw. Bo Dawid byt nie-
tylko uczonym, lecz i nauczycielem, a ten stosunek
nauczyciela-kierownika zachowat nietylko wzgledem
swych stuchaczy, lecz i wzgledem mtodych, wyrabia-
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jacych sie dopiero wspotpracownikow.“® Dazyt takze
do nawigzania takiego przyjacielskiego stosunku
z czytelnikami ,,Przegladu Pedagogicznego“. Zwraca
sie wiec z apelem do nauczycieli i rodzicow, aby
zawiadomili redakcje, w jakim wieku majg dzieci
i z jakiemi trudno$ciami spotykaja sie¢ w swej pracy
pedagogicznej; dalej zacheca ich tez gorgco do robie-
nia spostrzezeh nad rozwojem swych wychowankow
i do przysytania swych uwag redakcji. Dawidowi
chodzito o nawigzanie blizszego kontaktu z ludZmi,
ktorym ,,Przeglad Pedagogiczny“ miat stuzy¢. Pra-
gnat, aby pismo nietylko zapoznawato ich z ogol-
nemi zasadami wychowawczemi, lecz aby w miare
moznosci pomagato w rozwigzywaniu indywidual-
nych trudnosci, spotykanych w pracy pedagogiczne;.

Temu celowi stuzy¢ miaty nowe dziaty, wprowa-
dzone do ,,Przegladu Pedagogicznego®, a mianowicie:
»Poradnik wychowawczy*, ,,Dziennik pedagoga“, oraz
roznej tresci kwestjonarjusze.

»Poradnik wychowawczy* byt zmodyfikowanym
dziatem korespondencji. W rubryce tej udzielane
byty czytelnikowi wyjasnienia ,we wszelkich watpli-
wych wypadkach z praktyki domowej i szkolnej“.

Najpierw zabiera gtos czytelnik, czasem krotko,
w paru stowach; czesto jednak obok zapytania poda-

® A Szycéwna, ,,Jan Wiadystaw Dawid“. Artykut
drukowany w czasopismie ,,Wychowanie w domu i szko-
le®, Warszawa, 1914 r., str. 104.
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je obszerny opis swych trudnosci, zabiegdw pedago-
gicznych i i p.

Nastepnie kto$ z redakcji (najczesciej sam Da-
wid) analizuje dany wypadek, aby w formie przystep-
nej i popularnej udzieli¢ wyczerpujacych wyjasnien.

Wszystkie prawie odpowiedzi redakcji, mimo
popularnej formy, utrzymane sg na do$¢ wysokim
poziomie i zgodne z wynikami Owczesnej wiedzy.
Dziat ten miat zawsze duze powodzenie.

Mniejszag popularnoscig i krdtszem trwaniem cie-
szyt sie ,,Dziennik pedagoga“.

Chodzito tu réwniez o przezycia, ale odpowiednio
opracowane pod wzgledem literackim. Wychowawcy
w formie jakby wyjatkéw z dziennika opisujg jaki$
konkretny wypadek ze swej praktyki pedagogicznej,
nastepnie zapoznajg czytelnika ze swemi zabiegami,
z pr6bami rozwiktania trudno$ci, oraz rezultatem
tych zabiegbw. Czesto, gdy praca ich nie daje poza-
danego wyniku, prosza redakcje o rady i wskazdwki,
jak nalezy postepowaé w danym wypadku.

Wereszcie w kwestjonarjuszach poruszano jakas
aktualng sprawe z dziedziny wychowania i proszono
czytelnikdbw o wypowiedzenie o danym przedmiocie
swych uwag i opinij.

W ciggu paru lat nastepujgce sprawy byly
dyskutowane na ftamach ,,Przeglagdu Pedagogiczne-
go*:

Czy i o ile nauka jakiego$ przedmiotu wptywa
na ogolny rozwoj umystu?
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Co przemawia za i przeciw wczesnej nauce jezy-
kéw obcych?

Stosunek rodzicow i nauczycieli prywatnych.

Jakie s, najwybitniejsze, najczesciej i najogol-
niej spotykane wady dzieci wspdtczesnych w naszem
spoteczenstwie?

Jakie sg bledy i niewtasciwosci najczesciej i naj-
ogolniej u nas popetniane przez rodzicow i wycho-
wawcow w stosunku do dzieci?

Co na mnie najwiecej w zyciu wptyneto?

Kwestjonarjusze cieszyty sie naogét duzem powo-
dzeniem (z wyjatkiem pierwszego, na ktory odpowie-
dziato tylko siedem os6b).

Oprocz  wymienionych trzech dziatow Dawid
wprowadzit do pisma wiele mniejszych. Swiadczg
o tern takie rubryki, jak: ,,Odcinek”, ,,Z domu i szko-
ty“» ,,Ogrodek dzieciecy” i inne.

Systematyczne wskazowki, dotyczace pierwszych
fat nauczania, podawane byly w ,,Metodycznym kur-
sie nauki“. , Kursy* poszczeg6lnych przedmiotow nie
byly wyczerpujacym wyktadem metodyki danego
przedmiotu, lecz miaty charakter wiecej praktyczny;
dostosowane byly do potrzeb rzeczywistych naszego
nauczycielstwa.

Sam redaktor brat czynny udziat w opracowaniu
»,Metodycznego kursu nauk®. Jego pidra byly: ,,Nau-
ka o rzeczach®“, ,Jezyk polski* (I rok), oraz ,,Rysu-
nek*.

»,Metodyczny kurs nauk* posiadat niewatpliwie
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pewne usterki, ale w danych warunkach byt mozli-
wie najlepszem rozwigzaniem sprawy.

Przyczynit sie tez niemato do polepszenia prak-
tyki wychowawczej u nas, zwiaszcza nauczania do-
mowego.

Procz ustawicznego dazenia do podniesienia po-
ziomu zawodowego wyksztatcenia nauczycieli ,,Prze-
glad Pedagogiczny“ miat jeszcze inne aspiracje: cho-
dzito mu o podniesienie ogolnego poziomu umysto-
wego swych czytelnikéw, o zapoznanie ich z naj-
nowszemi wynikami nauki.

Od roku 1895, jako dodatek do ,,Przeglgdu Peda-
gogicznego®, poczynaja wychodzi¢ ,,Wyktady nauko-
we", ,,zawierajgce klasyfikacje nauk ze stanowiska
potrzeb ogdlnego wyksztatcenia“. Opracowaniem
poszczegblnych dyscyplin zajac¢ sie mieli: J. Wk Da-
wid, S. Dickstein, C. Jellenta, L. Krzywicki, A Kryn-
ski, T. Korzon, W. Natkowski i inni.

Niestety, wyktady naukowe ze wzgledu na rozne
trudnosci, przedewszystkiem natury materjalnej, nie
zostaty doprowadzone do konca. Niedokonczong
zostata i ,,Psychologja“, opracowywana przez J. Wk
Dawida.

W tym czasie pisze on jednak do$¢ duzo. W arty-
kutach swych porusza miedzy innemi dwie wielce
zywotne kwestje, a mianowicie sprawe ksztatcenia
dziewczat i sprawe gier i zabaw na Swiezem powie-
trzu. W obu tych sprawach zajmuje stanowisko
bardzo postepowe. Uwaza, ze dziewczeta, o ile tylko
na to pozwalaja ich zdolnosci, powinny otrzymywac
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takie same wyksztatcenie, jak chiopcy. Gorg-co tez
i w sposob przekonywujacy broni praw kobiety do
wyzszych studjow (,Kobiety w uniwersytecie“)
W artykutach: ,,Gry na otwartem powietrzu® i ,,Pu-
bliczne place” wystepuje, jako zdecydowany i jeden
z pierwszych u nas rzecznikéw racjonalnego wycho-
wania fizycznego.

W roku 1890 poczyna wychodzi¢, jako dodatek
do ,,Przegladu Pedagogicznego“, znane dzieto Dawi-
da p. t ,Nauka o rzeczach“. W dwa lata poznigj
zostato wydane ponownie juz jako catosC.

Obszerne, bo 700 stron liczace, dzieto to w pierw-
szej czeSci podaje rys historycznego rozwoju nauki
0 rzeczach, w czesci drugiej za$ traktuje o podsta-
wach poczatkowego nauczania, popularyzujac jedno-
cze$nie poglady Herbarta i jego szkoty.

W tymze roku Dawid ttumaczy z niemieckiego
ksigzke dra F. Scholtza p. t. ,,Wady charakteru dzie-
ciecego i ich leczenie®.

W roku 18% wychodzi praca Dawida p. t. ,,Zaséb
umystowy dziecka“. Studjum to oparte jest juz
w duzej mierze na samodzielnych badaniach, prze-
prowadzonych w szkotach warszawskich.

W sierpniu 1896 roku Dawid wzigt udziat w trze-
cim miedzynarodowym kongresie psychologicznym
w Monachjum, jako jedyny przedstawiciel Polski.
Wygtosit on na nim referat na temat: ,,O wahaniach
w rozwoju umystowym dziecka“® W nastepnym ro-

¥ Sprawozdanie z tego kongresu umiescit Dawid
w ,,Przegladzie Pedagogicznym®, rok 1896, str. 326.
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ku miat Dawid w Warszawie trzy publiczne odczyty
0 psychologii wspotczesnej (1897).

W tymze roku wydat niewielka,, ale wartosciowa
rozprawke p. t.: ,,O wykladzie psychologii, jako nauki
doswiadczalnej“. Praca ta drukowana byta po raz
pierwszy w ,,Przegladzie Filozoficznym®, potem wy-
dang zostata w osobnej ksigzce. Wczesniej nieco wy-
szto dzieto R. H. Quicka ,,Reformatorzy wychowania“
w thumaczeniu Dawida (189).

Tymczasem w organizacji ,,Przegladu Pedago-
gicznego“ zaszty w koncu 1897 roku duze zmiany.
Utworzony zostat komitet redakcyjny, do ktorego
weszli: I. Chrzanowski, T. Korzon, K Krdl, J. Chrzasz-
czewska, A Szycowna inni. Jako redaktor odpowie-
dzialny podpisywac sie zaczat WA. Skrzetuski; Dawid
za$ objat stanowisko sekretarza redakcji. Po paru
miesigcach zrzekt sie jednak tej godnosci i dziatalno$¢
swoja przeniést na inne pole.

Tak zakonczyt sie oSmioletni okres kierowniczej
dziatalnosci Dawida w ,,Przegladzie Pedagogicznym®.
Pismo osiagneto pod jego reka petnie swojego roz-
woju. Im wieksze byly zastugi Dawida na stano-
wisku redaktora pisma, tern bardziej narzuca sie
pytanie, co mogto doprowadzi¢ do przesilenia redak-
cyjnego w ,,Przegladzie Pedagogicznym*?

Odpowiedzi trzeba szuka¢ w tych zmianach, kté-
rym w tym czasie ulegly spoteczne i polityczne prze-
konania Dawida. Gtowng, jesli nie wylaczng przy-
czyng wyjscia Dawida z ,,Przegladu®, byta radykali-
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zacja tych jego przekonan. Blizej te sprawe omoéwimy
W nastepnym rozdziale.

5 Na innem polu.

WspomnieliSmy wczesniej, ze w okresie studjow
uniwersyteckich Dawid stronit od polityki i wypo-
wiadat poglady ugodowe. Z tego nastroju obecnie nie
pozostato w nim ani $ladu.

Deptanie godno$ci i praw narodu przez najezdz-
cow, krzywda i wyzysk klas pracujacych wywotaty
w duszy jego daleko siegajgce przemiany. Zrdéwno-
wazony i z pozoru chtodny ten cztowiek poczat coraz
gorecej odczuwaé bezprawie, dziejace sie na ziemi
naszej, zwilaszcza w zaborze rosyjskim, coraz gwat-
towniej wystepowaé przeciw gnebicielom narodu
i przeciwko wyzyskiwaczom ludu pracujgcego.

Na te ewolucje pogladéw Dawida duzy wptyw
miato tez matzenstwo jego z p. Jadwiga Szczawinska.
Byla to kobieta wybitnie inteligentna, urodzona dzia-
faczka spoteczna, gorgca wyznawczyni radykalnych
haset spotecznych i politycznych. Dazyta ona do zrea-
lizowania swych haset w zyciu, oraz do zjednania im
coraz wiekszej liczby zwolennikéw. Wplyw tej nie-
przecietnej kobiety na swego, nieco pod wzgledem
zyciowym niezaradnego meza byt zawsze ogromny.

Wszystkie te okolicznosci sprawity, ze Dawid
w tym czasie zblizyt sie¢ duchowo do czyniacego pod
koniec wieku XIX w Polsce coraz wigksze postepy
socjalizmu. W 1905 roku jest on czynnym sympa-
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tykiem Socjalnej Demokracji Krolestwa Polskiego
i Litwy.

Tymczasem wiekszo$¢ wspdtpracownikéw ,,Prze-
gladu Pedagogicznego“ sktadata sie wéwczas z zywio-
tow jesli nie zachowawczych, to przynajmniej umiar-
kowanych, stronigcych od wszystkiego, co tchneto
radykalizmem spotecznym i rewolucja.

W takich warunkach konflikt byt nieunikniony,
a wyrazit sie we wspomnianem juz przesileniu redak-
cyjnem.

Po opuszczeniu ,,Przegladu Pedagogicznego®, nie
zrywajac catkowicie z twdérczoscig pedagogiczng, sta-
nat Dawid na czele tygodnika polityczno-spotecznego
., Glos™.

Byt to organ polskich postepowcdw, reprezento-
wat polska mysl niezalezng. Nie posiadal, przynaj-
mniej poczatkowo, zabarwienia partyjnego. Groma-
dzit pisarzy réznych obozéw i roéznych przekonan
politycznych. ,,Nikt tam nie pisat »zgodnie z kierun-
kiem pismag, ale kazdy ten kierunek tworzyt sam
Z nieprzymuszonej niczem, wiasnej woli, z wewnetrz-
nego nakazu, gtebokich, niezaleznych przekonan i pra-
gnien. To mu dawato draznigca barwe krwi, bedacej
zawsze symbolem najwyzszej ofiary, jaka cziowiek
moze potozy¢ na ottarzu idei.“®

Kwalifikacjami, jakich zadat Dawid od swych
wspotpracownikéw, byty tylko rzeczywiste zdolnosci,
wysokie wyksztatcenie, umitowanie prawdy, ptynace

) St. Kiedrzynski, ,,Atmosfera®. ,Wiadomosci Lite-
rackie“, rok 1934, nr. 17.
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Z wewnetrznego przekonania o jej niespozytej war-
tosci. Obejmujac w roku 1900 redaktorstwo ,,Gtosu“,
pisat on: ,ldee postepu, swobodnego badania, nieza-
leznosci sadu — bedg wytycznemi dla naszej dziatal-
nosci.“® | programowi temu pozostat zawsze wierny.

Na tamach ,,Glosu“ wypowiadali sie ludzie, kto-
rzy dzis czesto réznig sie diametralnie swemi prze-
konaniami. Do wspotpracownikéw tego pisma w roz-
nych czasach nalezeli: J. Baudouin-de Courtenay,
L Belmont, St. Brzozowski, G. Danitowski, Z. Da-
szynhska-Golinska, J. Dawidowa, Z Debicki, A Dro-
goszewski, G. Glass (Avanti), St. Grabski, B. Hertz,
K Irzykowski, C. Jellenta, St. Kiedrzynski, L. Krzy-
wicki, L. Kulczycki, B. LeSmian, H. Lukrec, J. B.
Marchlewski, 1. Moszczenska, W. Natkowski, Z. Nat-
kowska, A Niemojewski, Z Noskowski, A Nowa-
czynski, WA Orkan, WA, Perzynski, St. Przybyszew-
ski, A Siedlecki, St. Staff, A Szycéwna, A Warski,
J. Zutawski i wielu innych.

Na tres¢ pisma skiadaly sie: a) artykuty wstepne,
roztrzasajace przewaznie kwestje spoteczne i poli-
tyczne; b) artykuty naukowe, informujgce czytelnika
0 ruchu i postepie w réznych dziedzinach nauki;
€) powiesci, nowele, poezje oraz krytyki literackie
1 rozbiory estetyczne; d) korespondencje z najwaz-
niejszych miast Krélestwa, Cesarstwa i z zagranicy;
€) wiadomosci biezace i sprawozdania z réznych dzie-
dzin zycia kulturalnego (teatr, muzyka, sztuka it. p.).

N ,,Glos*, rok 1900, str. 1
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Poza tern w dodatkach miaty wychodzi¢ wigksze
prace naukowe.

Z wiasciwym sobie zapatem i energje, zabrat sie
Dawid do pracy na nowej placowce. W latach 1900—
1903 ukazat sie szereg Swietnych artykutéw jego
piéra. Do takich naleze,: ,Krytyka i tworczos¢”,
»Nauka i uczeni u nas“, ,Znaczenie i cel kultury*
(2900), ,,Walka o Swiatto” (1901) i inne.

Poza tern pisat czesto o bolgczkach naszego zycia
spotecznego, o niedomaganiach naszej prasy w dziale
»Przeglad prasy“.

Najczesciej jednak zabierat gtos w rubryce ,,Na
mownicy”. Zamieszczat tam drobne artykuliki, co$
w rodzaju krociutkich feljetondw, w ktérych w spo-
s6b dowcipny, ironiczny, ciety smagat bez litosci
fatsz, oblude, faryzeuszostwo i inne zaklamania
wspotczesnego sobie spoteczenstwa. Nie lekat sie na-
razi¢ roznym wptywowym jednostkom i klikom. Byt
cztowiekiem, ,ktéry organicznie i z pasja zywiotowej
namietnosci niecierpiat zaréwno ordynarnej, jak
i wymuskanej blagi, ptytkiej pozy i goérnolotnego
farmazonstwa, idacego na podbdj zycia z kamieniem
w piersiach i nozem ukrytym w rekawie“?)

Ta prostolinijno$¢ zyciowa, ta prawdziwos¢ we-
wnetrzna, owo dazenie do zgodnosci miedzy idea
a czynem, miedzy gtoszonem hastem a postepowa-
niem byly przyczyng niejednej przykrosci, w ktore
obfitowato jego zycie.

") St. Kledrzynski, ,,Atmosfera“.
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Kiedy w roku 1903 rozgorzata namietna walka
miedzy zwolennikami H. Sienkiewicza i przedstawi-
cielami ,,Miodej Polski“, Dawid stangt po stronie
ostatnich. Opowiedziat sie za nimi, bo tak mu kaza-
fo jego wewnetrzne przekonanie, wiara w nieprze-
mijajacg wartos¢ miodej tworczosci i sentyment do
stabszych. Poza tern uwazat, ze stanowisko Sienkie-
wicza w naszej literaturze jest wyolbrzymione, wy-
maga wiec rewizji i ponownej bezstronnej oceny.

Sienkiewicz na tamach jednego z pism codzien-
nych w stowach dosadnych potepit miodg tworczose.
To rozpetato istng burze namietnosci.

Najbardziej czut sie dotkniety tern wystgpieniem
Stanistaw Przybyszewski. Wystosowat tez zaraz list
otwarty do Sienkiewicza, w ktorym domagat sie
wyjasnien. Gdy ten milczat, napisat do redakcji
»,Gtosu“ drugi list otwarty z prosbg o wydrukowanie.
Czytamy tam miedzy innemi: ,Nie mogto mi sie
w glowie pomiesci¢, aby artysta mogt usilng i dtugo-
letnig prace drugiego artysty i to prace ptodng w tak
powazne nastepstwa, jakiem jest silne rozbudzenie
zycia umystowego u nas od 4 lat, zbezczesci¢ takiemi
stowy, jak ,ruja“ i ,,porubstwo.

..Wytworny artysta Sienkiewicz zmalat w mej
duszy, nie wahajac sie dorzuci¢ swoj gtos do pro-
skrypcyjnej urny mottochu.**)

) ,.Smutny epilog smutnej sprawy* ,Glos*, rok 1903,
str. 232/3.
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W obronie Przybyszewskiego i mtodych tworcow
wyste,pit na tamach ,,Glosu* szereg pisarzy, a przede-
wszystkiem Stanistaw Brzozowski. W ticznych arty-
kutach, pisanych cietem piérem, z pod ktérego, zda
sie, pryskaty iskry uniesienia, ironji i sarkazmu,
zwatczat on obroncéw Sienkiewicza i poddawat suro-
wej krytyce jego tworczos¢, a jednoczesnie starat sie
wykaza¢ wartos¢ tych pierwiastkdw, ktore do litera-
tury naszej wniesli ,,mtodzi* (termin uzywany czesto
na tamach ,,Glosu“ od czasu artykutu Brzozowskiego
»My miodzi*).

O bezstronnosci, o petnym obiektywizmie w ogniu
tak gorgcej polemiki nie mogto by¢ mowy. Scharak-
teryzowawszy typy tworczosci takich pisarzy, jak
Przybyszewski, Kasprowicz, Staff, Wyspianski, Rey-
mont, Nowaczynski, Danitowski i wielu innych, do-
daje Brzozowski: ,,Obrachunek z Henrykiem Sienkie-
wiczem jest obrachunkiem spoteczenstwa naszego
z samem soba: nastapity nowe zrézniczkowania kie-
runkéw i zagadnien, narosty cate warstwy dazen,
potrzeb, ktére w dzietach autora ,,Rodziny Potanie-
ckich nie znajduja zadnego oddzwieku. Henryk Sien-
kiewicz jest niewspOtmierny epoce naszej zaréwno
pod wzgledem spotecznym, jak i czysto duchowym.
Nie pomoga tu zadne pobozne ktamstwa, nie pomoze
zastanianie sobie i innym oczu na te niewspéimier-
nosc¢*.”)

‘) St. Brzozowski, ,,Czas mowic*, art. drukowany
w ,,Glosie®, rok 1903, str. 232.
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,Glos* i obronhcy ,,przybyszewszczyzny* zwalcza-
ni byli najgwattowniej przez jedno z codziennych
pism warszawskich. Nie przebierano w stowach, nie
przebierano w $rodkach walki. Doswiadczyt tego na
sobie Wiadystaw Dawid, napadniety pewnego razu
v miejscu publicznem przez redaktora owego pisma
codziennego. Oczywiscie, nie wplyneto to fagodzaco
na uspokojenie ludzkich umystow, przeciwnie, wy-
wotato nowg burze.

Wkroétce zagtuszyta jg inna, groZniejsza burza,
idgca ze wschodu: wojna rosyjsko-japoriska i towa-
rzyszace jej odgtosy zblizajacej sie rewolucji. ,,0d
tej chwili, pisze |. Moszczenska, wowczas wspbtpra-
cowniczka ,,Glosu“, — wypadki poczely sie toczyé
w przys$pieszonem tempie, po dtugim okresie, w cia-
gu ktérego nic sie nie dziato. Zdawato sie, ze ta po-
tega, ktéra nas gnebi bezposrednio, carat rosyjski,
drzy od podstaw do szczytu.“®

Odzyly nadzieje, serca polskie poczety bi¢ zywiej,
przysztos¢ zdawala sie byC lepszg i jasniejsza, niz
terazniejszos¢. Ludzie zdolni do czynu zrozumieli, ze
nadeszta chwila, ktérej przeoczy¢ nie wolno. Potrze-
ba czynu wzmogta sie jeszcze, gdy w poczatkach
1905 r. rozpetata sie na ziemiach rosyjskich burza
rewolucji.

Dilugo tlumiona energja znalazta narazie ujScie
W Zyciu wewnetrznem partyj politycznych, w szer-

A 1. Moszczenska, ,,Moje wspomnienia o J. Wh. Dawi-
dzie“. ,Wiadomosci Literackie®, rok 1934, nr. 17.
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szej dziatalnosci na ich terenie, w zaktadaniu towa-
rzystw oswiatowych, kulturalnych i t. p.

Zaczeto domagac sie szerokich swobod dla Kréle-
stwa, coraz gtosniej dopomina¢ sie o autonomje dla
niego.

Zdecydowane stanowisko w tej sprawie zajmuje
,Glos®. Juz on teraz nie radykalizuje, ale rewolucjo-
nizuje. Sympatje jego sktaniajg sie bardzo wyraznie
ku Socjalnej Demokracji Krolestwa Polskiego
i Litwy.

Dawid wierzy, ze tylko na gruzach caratu, obalo-
nego wspolnym wysitkiem proletarjatu Polski i Rosji,
mozna bedzie zaszczepi¢ drzewo powszechnej wol-
nosci. Nie ma najmniejszego zaufania do koncesyj,
ktére dla Krélestwa chce na drodze parlamentarnej
wyjedna¢ Narodowa Demokracja. Nie wierzy bowiem,
aby w ramach Owczesnego ustroju Rosji pomiesci¢
sie mogta petna autonomja Krélestwa. Do niej pro-
wadzi tylko jedna droga: poprzez rewolucje i obale-
nie caratu. ,,Rewolucja jest lokomotywa historji“ —
wota. ,,.Drzewo wolnosci, podlewane obficie krwig
bohaterdw, ogrzewane gorgcem storicem wiary, zapa-
tu — rosnie coraz wyzej i coraz potezniejsze ku nie-
bu wypuszcza konary.*® Jest przekonany, ze tylko
przez Sciste wspodtdziatanie robotnikow polskich
z proletarjatem Rosji bedzie mogta Polska zdoby¢
petng i szerokg autonomje. ,ldzie o to, ze my tu

* J. Wt Dawid, ,,Rewolucja idzie*, ,,Glos“, nr. 45, rok
1905.
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w swoim kraju®, pisze, ,,nie mozemy mie¢ rzadu
autonomicznego, ktéryby gwarantowat prawa i tro-
szczyt sie o dobro ludu, ktéryby ludu wolnego byt
wyrazem, dop6ty, dopoki takiego wiasnie rzadu nie-
ma w catem panstwie, z ktdrem jesteSmy zigczeni.
O tern wiec zawsze pamieta¢ powinnismy i do tego
dazy¢ przedewszystkiem, aby w catem panstwie wol-
no$¢ zapanowata. Rosja reakcyjna lub obtudnie libe-
ralna, jaka bytaby w Dumie obecnej, dacby mogta
tylko reakcyjna lub obtudnie liberalng autonomje.”*)

Artykuty Dawida z tego czasu pethe sg ognia,
entuzjazmu i wiary w powodzenie rewolucji. Nieste-
ty, ani rewolucja, ani Duma nie ziscity pragnien Po-
lakbw. Ogtoszenie stanu wojennego i towarzyszace
mu represje, wprowadzanie do Dumy zywiotdéw coraz
bardziej zachowawczych potozyty kres ruchowi wol-
nosciowemu z 1905 r.

Pod koniec 1905 roku ,,Gtos* zostat zamkniety,
miejsce jego zajgt ,,Przeglad Spoteczny*.

Niepowodzenia nie ztamaty twardej duszy Dawi-
da, nie zniechecity go do pracy publicystycznej. Pra-
cuje teraz na terenie ,,Przegladu Spotecznego* bardzo
intensywnie.  Artykutdw jego tresSci politycznej
(,Przeglad Spoteczny* jest pismem wytacznie poli-
tycznem) mamy teraz wiecej, niz Kiedykolwiek.
W spos6b rzeczowy i wyczerpujacy zapoznaje w nich
czytelnika z réznemi zagadnieniami aktualnemi, wy-
kazuje dobra orjentacje w zawitych problemach poli-
tyki Owczesnej.

9 J. WI. Dawid, ,,Naprzod!“ ,,Glos", rok 1905, nr. 44.
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W roku 1909 ,Przeglad Spofeczny* zmuszony
znow byt zmieni¢ swg nazwe. Wychodzi¢ teraz za-
czyna, jako tygodnik ,Spoteczenstwo®. Wspdtpraca
jednak Dawida na terenie ,,Spoteczenstwa“ jest nie-
znaczna. Ztozylo sie na to wiele przyczyn: intensyw-
niejsze zajecie sie zagadnieniami pedagogicznemi,
ucisk polityczny, tragiczna Smier¢ zony‘) i wreszcie
przymusowy wyjazd zagranice.

W dziejach naszego pi$miennictwa ,,Glos* ode-
grat wybitng role. Na tamach jego wypowiadat sie
szereg miodych, poczatkujgcych pisarzy, ktérzy nie-
fatwo znajdowali protektoréw. Stosunek Dawida do
tych miodych twdrcow byt nadzwyczaj przyjazny
i zyczliwy. Stuzyt im Swiatty radg, dobrem stowem
i zachecat do wytrwatosci. Pod jego kierunkiem
rozbudzit sie bujnie niejeden talent, niejedna mysl
dojrzata. Lecz Dawid nietylko hodowat talenty;
wierzyt on, ze Polsce niemniej od talentdw i mocnych
gtdw potrzebne sg silne i czyste charaktery. ldeatem
jego byto, by jedno szto w parze z drugiem. | w tym
kierunku pracowat usilnie.

Pieknie o tym wplywie Dawida na dusze naj-
miodszych pisze St.  Kiedrzynski. ,,Pamietam*,
méwi, ,z jakim gtebokim szacunkiem moi miodzi

Wypadek ten (obszerniej bedzie o nim mowa péz-
niej) wptynat decydujaco na dalszy bieg zycia Dawida,
wstrzasnat do giebi jego duszag, obudzit w niej nowe sity
i zainteresowania, wybiegajace znacznie poza zakres za-
gadnien, ktorym sie dotagd poswiecal.
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koledzy, tacznie ze mna, przyjmowali jego rady
i nauki, fachowe wskazowki i niedostrzegalne napo-
z0r, delikatne egzaminy z etyki, tak osobistej, jak
i spotecznej. Dla tych miodych, poczatkujgcych
z6todzidbow, Dawid byt nietylko redaktorem, ktore-
mu zalezato na dobrym materjale, przyniesionym do
druku, ale nauczycielem i wychowawcg, ktoremu
moze wiecej jeszcze chodzito o to, aby dobrym ma-
terjatem na obywatela byt przedewszystkiem sam
autor.”?

Tak, troska o wychowanie dobrego obywatela
byla naczelng ideg jego zycia. Powotaniem za$ tego
obywatela byto odszuka¢ droge do wolnej Polski.

W czasie rewolucji 1905 r. sympatje Dawida staty
wyraznie po stronie Socjalnej Demokracji. Nawoty-
wat on wéwczas do wspotpracy z proletarjatem
Rosji. Myl sie jednak ci, co na tej podstawie sgdza,
iz zerwat on z ideg wolnej i od nikogo niezaleznej
Polski. Na autonomje Krolestwa patrzyt tylko jako
na etap w rozwoju stosunkéw. Wierzyt on w to, ze
z niej wytoni sie promienny ksztatt wolnej Polski.
Antonomja, mowit, jest to cel ,,na teraz jedyny, ktory
warunkiem jest i etapem wszystkich innych dazen*?
A wiec miata by¢ tylko czem$ tymczasowem, zastep-
czem, celem za$ ostatecznym byta wolna i niepodle-
gta Polska. Najdobitniej i najpiekniej mysl te wy-
powiedziat w swym ideowym testamencie. Jest nim
rozprawka ,,O duszy nauczycielstwa“ z 1912 r.

9 St. Kiedrzynski, ,,Atmosfera®.
% J. Wk Dawid, ,.Naprzéd!*
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Zupelne. niezalezno$¢ uwaza on tam za warunek
nieodzowny naszej egzystencji, pojetej najszerzej,
najpetniej, bo obejmujgcej i byt moralny narodu.
,»,Odzyskanie niepodlegtosci“, pisze, ,jest postula-
tem nietylko naszego bytu materjalnego, ale i nasze-
go zycia i naszego ocalenia, jako istot moralnych,
ktore tylko przy wewnetrznej zgodnosci i prawdzi-
wosci utrzyma¢ moga swojg godno$¢ i czué swoja
przynaleznos¢ do wyzszego $wiata duchowego.“?

Jakze skrzywdzit go los, nie dajagc mu dozyé
zmartwychwstania Polski!

6 Ponowny zwrot Kku pracy pedago-
gicznej.

Zainteresowania pedagogiczne Dawida w okresie
jego natezonej pracy publicystycznej na terenie
,Glosu* zostaty wprawdzie zepchniete na drugi plan,
lecz nigdy catkowicie nie wygasty. Tkwity one pod-
Swiadomie w duszy jego, dziataty na wole i pobu-
dzaty ja w kierunku pracy na umitowanej niwie.

Zdajac sobie wiecej niz ktokolwiek sprawe z do-
niostosci wychowania, wprowadza do ,,Gtosu“ rubry-
ki ,Pedagogika“ i ,,Psychologia“. Wypowiadajg sie
tu Aniela Szycowna, dr. Jozefa Joteyko, Wt. M. Ko-
ztowski, M Stefanowska i inni.

# J. Wk Dawid, , O duszy nauczycielstwa™, Warsza-
wa, rok 1932, str. 33



a4

Sam tez w miare moznosci pracuje na tern polu.
W roku 1900 ttumaczy na jezyk polski ksigzke E. De-
molins’a p. t. ,,Nowe wychowanie“. W tymze roku
ukazuje sie ttumaczenie pracy W. Miinsterberga —
»Nauka w stosunku do zycia i sztuki“, nieco pozniej
»Etyka*“ H. Hoffdinga i wreszcie F. Paulsena —,,Kant
i jego nauka* (1903).

Ogromnie czynny, ogromnie pracowity interesuje
sie kazdym objawem Zzycia kulturalnego i wnosi do
niego duzo zapatu i inicjatywy. Gdy w roku 1907
powstaje (gtéwnie za sprawg Anieli Szycowny) ,,To-
warzystwo badan nad dziecmi®, oraz ,, Towarzystwo
Psychologiczne®, Dawid niezwtocznie przystepuje do
pracy. Wygtasza odczyty i referaty, daje sprawozda-
nia ze swych prac badawczych, prowadzonych na
terenie szkot warszawskich, i t. p.

W tym tez czasie jego gieboka wiedza pedago-
giczna i psychologiczna, oraz tkwiaca w nim we-
wnetrzna potrzeba nauczania innych znalazty szersze
pole dziatania.

Z praktyczng dziatalnoScig na polu pedagogicz-
nem zetknat sie Dawid juz do$¢ dawno, lecz miata
ona charakter raczej dorywczy. W okresie swej
redaktorskiej pracy na terenie ,,Przeglagdu Pedago-
gicznego“ i pozniej jeszcze wyktadat on psychologje,
logike i filozofje w réznych kompletach prywatnych.

Chociaz na zebraniach tych ,méwit o rzeczach
gtebokich i pasjonujgcych, a petna skupienia doktad-

* Z Natkowska, ,,W domu Dawidéw*. ,,Wiadomosci
Literackie*, rok 1934, nr. 17.
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rios¢, chtodna precyzja sformutowan odpowiadata
najlepiej wadze sprawy“® nie potrafit porwa¢ swych
stuchaczow, nie zdotal wytworzy¢ atmosfery pracy
i nauki.

»Stuchacze®, pisze Z Natkowska — wolwczas
uczestniczka jednego z takich kompletdw, ,,nigdy nie
rozmawiali miedzy sobg o tematach wykladu. Na
pytanie, rzucane przez profesora w przestrzen, nie
odpowiadat nikt wiasciwie.“*)

Przyczyng tego byt prawdopodobnie zbyt przy-
padkowy, niedostatecznie przygotowany zespot stu-
chaczéw, oraz brak talentu krasomdéwczego Dawida.
»Mowit cicho, gtosem cokolwiek zachrypnigetym, kaz-
de stowo wymawiajac powoli i z naciskiem. ,,E“ kon-
cowe mialo w jego interpretacji brzmienie noso-
we ,.e“nN

Poza tern byt zawsze powazny, zamyslony, nieco
sztywny. Miodziez za$, jak to miodziez, pragnie Smie-
chu, radosci, storica, on za$ ,$mia¢ sie nie umiat.

Powierzchowno$¢ jego réwniez pozornie nie byta
zajmujaca. ,,Brzydki, watly, wielkie wypukte czolo,
cera pergaminowa, szeroki, nieforemny nos, policzki
ptaskie: —wszystko to tworzyto oblicze, przypomina-
jace twarze Swietych, strugane niedoteznie przez
wiejskich snycerzy“® — tak oto opisuje wyglad ze-
wnetrzny Dawida jeden ze wspdtpracownikow ,,Glo-
su“, Benedykt Hertz.

* Tamze. * Tamze.
# B. Hertz, ,,W roku 1905“ ,,Wiadomosci Literackie®,
rok 1934, nr. 17.
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Oczywiscie, dla cztowieka dojrzatego sg to wszyst-
ko szczegbty drugorzedne lub zgota nic nieznaczace.
Miodziez przywiazuje jednak do nich nieraz dos¢
duze znaczenie; zdarza sie, ze one decydujg o powo-
dzeniu lub niepowodzeniu czyjem$ w zawodzie nau-
czycielskim.

Na wzmianke zastuguje praca Dawida w ,,uni-
wersytecie latajgcym®. Tak nazywano w owych cza-
sach tajne kursy naukowe. Powstaty one z tajnych
kompletéw, na ktoérych studenci uniwersytetu, a nie-
raz i wybitni uczeni polscy wyktadali rézne przed-
mioty na poziomie wyzszym od $redniego. Na kursy
te uczeszczala przewaznie mtodziez zenska, spragnio-
na wyzszego wyksztatcenia. Jej glodu umystowego
nie mogty catkowicie zaspokoié¢ pensje zenskie, wow-
czas co najwyzej siedmioklasowe.

Wstep do Uniwersytetu Warszawskiego byt dla
kobiet zamkniety.

Tajne komplety powstawaé poczety w Warszawie
od 1882 r. Dopiero jednak Jadwiga Szczawinska,
pozniejsza zona WL Dawida, objeta wiekszosC z nich
w jedng wielka organizacje. W ten spos6b powstat
w 1836 r. t. zw. ,uniwersytet latajacy”?

Byta to, oczywiscie, uczelnia tajna. Ze wzgledu
na niebezpieczenstwo, grozace jej ze strony policji
rosyjskiej, trzeba bylo ustawicznie zmienia¢ lokale,
W ktérych odbywaty sie wyklady. ,,Rdéznie tez wy-
gladaty”, pisze St. Sempotowska, ,te sale wykla-

L Krzywicki, ,Tajne Kursy Naukowe", ,Nasza
walka o szkote polska™, t. II, str. 301 i n.
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dowe: obok najczesciej spotykanych jadalni $rednio
zamoznego mieszczanstwa spotykato sie wspaniate
salony burzuazji, ciasne pokoiki nauczycielskie, pra-
cownie mod i t. p.“9)

Kursy przezywajg w latach 1889—1890 okres swe-
go najwyzszego rozkwitu, kontynuujg za$ swoja
prace az do epoki rewolucyjnej.*

Ustali¢ Scistg liczbe stuchaczek jest dzi$ rzecza
prawie niemozliwg. Miato ich by¢ okoto 500 rocznie,
a moze i wiecej; liczba za$ kobiet, ktére przeszly
przez ,uniwersytet latajgcy”, podobno wynosita
kilkanascie tysiecy. ,Smiato twierdzi¢ moge®, pisze
St. Sempotowska, “ze prawie wszystkie kobiety
danej epoki, ktore w jakikolwiek sposéb zywszy
braty udziat w zyciu spotecznem (literatki, nauczy-
cielki, lekarki, aptekarki, dziataczki spoteczne i t. p.),
pierwszg wiedze czerpaty na ,uniwersytecie latajg-
cym“®

Wyktady prowadzone byly przez najwybitniejsze
sity. Na kursach wykitadali: O. Bujwid, P. Chmie-
lowski, A Dygasinski, L. Krzywicki, A Mahrburg
i inni.

Wykiadat tez na nich i Wihadystaw Dawid.

Gdy w roku 1906 z tajnego ,uniwersytetu lata-
jacego® powstaty zalegalizowane juz Wyzsze Kursy
Naukowe, Dawid pracowat na nich w dalszym ciggu.

) St. Sempotowska, ,,Uniwersytet latajacy”, ,,Spote-
czenstwo®, rok 1910, str. 121.
# Tamze, str. 121
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Stuchaczéw na Wyzszych Kursach Naukowych
miat spory zastep. Byli to ludzie, nalezacy przewaznie
do sfer nauczycielskich. Zapoznawat ich z zasadami
psychologii i pedagogiki eksperymentalnej. Jedno-
czesnie opracowywat swa metode badania inteligen-
cji. Z wynikami badan zaznajamiat swych stucha-
czOw. Przedstawit je réwniez na | kongresie psycho-
logéw polskich w Warszawie (1909).

W tym czasie ukazuje sie praca jego p. t. ,,Mozg
i dusza* (1908). W dziele tern rozpatruje Dawid za-
lezno$¢ zjawisk psychicznych od ich fizjologicznego
podioza, oraz ustala granice tej zaleznosci.

Jednocze$nie prawie rozpoczyna prace nad gtow-
nem swem dzietem: ,Inteligencja, wola i zdolno$¢
do pracy“. Pisat je w nadzwyczaj trudnych warun-
kach zyciowych. Do trosk materjalnych dotaczyty
sie silne wstrzgsnienia moralne. Szarpali go przeciw-
nicy polityczni, spadaty na niego represje ze strony
wiadz rosyjskich.

Tarcza i obrong przed pociskami losu byta zona
jego, Jadwiga.

Ona stwarzata mu zno$ne warunki pracy i sitg
niemal wyrywata go ze szponéw zandarmerji rosyj-
skiej. Oto jeden z epizodéw tych zmagan sie, opisa-
ny przez naocznego S$wiadka, p. Z Natkowska.
.Rozmawiatam z Dawidem®, pisze, ,0 sprawie,
w ktorej przysztam, gdy rozlegt sie dzwonek |
i w przedpokoju zabrzmiaty grube glosy. Do gabi-
netu wpadfa pani Jadwiga, blada i grozna. ,Przy-
szli“ — wyszeptata. | wypychajagc meza do sypialni,]
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biernego i lekkiego, jak przedmiot, nakazywata su-
chemi ustami: ,,Szlafrok! Predko, predko, szlafrok!*

Przesztam za nie, do administracji, gdzie stato
dwoch policjantow z niezadowolonemi twarzami. —
»Jest chory, jest powaznie chory* — powtarzata nie-
przytomnie, stukajgc w widetki zawieszonego na
Scianie telefonu. —,,Jest chory, nie wolno go ruszy¢*
-- grozita. Tamci jednak domagali sie Dawida. Wiec
powoli przyszedt. Byt w szlafroku, natozonym na
ubranie. Sztywny, niski, stojagcy kotnierzyk i czarna
muszka Swiadczyty, ze -nie wstat prosto z poscieli.
Byt bierny i spokojny, byt gotéw is¢, skoro przyszli
po niego, i z wyroku sprawy prasowej odsiedzie¢ kare
w wiezieniu.

Pani Dawidowa faczyta sie raz po raz, ale tele-
fon zadany wciaz byt zajety. Kladla i zndéw brala
stuchawke. — Prosze poczekaé — wotata. Ale teraz
znowuz nie odpowiedziata stacja i pani Dawidowa
bita dionig w widetki. Nie puszczajac stuchawki,
wyciggnieta na odleglos¢ sznura, stawata miedzy
policjantami a mezem, bronigc go samg soba. Byla
czerwona ze zgrozy, moéwita bezustannie, ostaniata
go potokami obietnic i grozb. — Bedziecie za to odpo-
wiedzialni! On jest chory! Musicie poczekaé, zaraz
bede miata rozkaz. Dodzwonita sie wreszcie. Méwita
teraz do telefonu z gwaltownoscia naprzemian
i perswazjg, natchniona rozpacza, uskrzydlona tern
natchnieniem. | jeszcze wolna reka machata, aby go
nie brali. Przyrzekata zaraz dostarczy¢ Swiadectwo

4
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doktora, przyrzekata wszystko. Wreszcie osiggneta
te jaka$ zgode. Przyzwata blizej policjanta. Podszedt
do telefonu, wziat stuchawke z jej dygocacej reki
i stuchat przejety, potakujac wedle rytuatu postu-
szenstwa. — Tak jest, tak jest — powtarzat. — Shu-
cham. Scisle tak.

Po tym telefonie jeden za drugim odeszli — nie-
przejednani i niechetni. W czasie calej tej sprawy
Dawid nie powiedziat ani stowa.“?

Ale te wszystkie tragiczne przezycia, ta ciggta
szarpanina wewnetrzna, ztamaty wreszcie ja, kobiete,
zda sie, niespozytej energji i nieztomnej woli. Porwa-
ty na strzepy jej nerwy, zabity w niej odpornos¢ na
bol i wpedzity ja w silng depresje duchowa, pod
wptywem ktorej przecieta sama ni¢ swego zywota.

Jadwiga ze Szczawinskich Dawidowa (6. X 1864 —
26. 11. 1910), mimo pewnych usterek charakteru, byta
niewatpliwie zupetnie nieprzecietng kobietg. Spote-
czenstwo polskie stracito w niej dziataczke, zastuzong
na wielu polach, Dawid — nietylko najwierniejszg
towarzyszke zycia, ale warunek dalszej swej egzy-
stencji.

Pod wplywem tego wstrzasu zachodzg w duszy
jego glebokie przemiany. Szybko juz teraz wchodzi
w nowy i ostatni okres swego rozwoju duchowego.

) Z Natkowska, ,,W domu Dawidéw".
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7. U szczytu.

Smieré¢ zony byta dla Dawida momentem przeto-
mowym w zyciu, ktore teraz innym poczeto toczyc sie
torem. Tesknota, bél, rozpacz wypetiaty cate jego
jestestwo.

Zycie dotychczasowe stracito swoj sens; trzeba
byto szuka¢ dla niego nowej tresci, nowych celow;
trzeba bylo gorgczkowa,, rozpaczliwg pracg wydobyc
ze swej duszy nowe wartosci, ktore usprawiedliwiaty-
by to zycie, bedace juz teraz powolng agonja. ,,Dzi$
zostata mi tylko rozpacz — pisze w jednym z listdw
— ktéra jest bezwarunkowo $miertelng choroba,
tylko ze ta SmierC tak strasznie powoli przychodzi.*)

Przeswiadczenie, mysl, ze mozna to zycie w kaz-
dej chwili przerwaé, napetniata go szczesciem.

Nim jednak odejdzie, musi uporzadkowac rozne
sprawy zyciowe, a przedewszystkiem wykonczy¢
rozpoczetg prace. | w takiej chwili nie opuszczato go
poczucie obowigzku spotecznego! Potem zjawito sie
gorace pragnienie zdobycia jasnego i pewnego pogla-
du na zycie przyszie.

Te gtebokg zadume filozofa nad celem i sensem
zycia przerwat wyrok, skazujacy go za ,przestep-
stwo* prasowe na rok wiezienia. Wyrok ten wiasci-
wie zapadt juz przed paru laty, dzieki jednak nad-

) Przytoczone przez H. Lukreca w zyciorysie Dawi-
da (J. WL Dawid, ,Psychologia religji“. Z portretem
i zyciorysem, skreslonym przez Henryka Lukreca), str. 17.

4*
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ludzkim zabiegom zony jego wykonanie byto kilka-
krotnie odkfadane. Obecnie, gdy jej nie stato, nie
byto komu broni¢ go przed natarczywoscia, zandar-
mow rosyjskich. Poniewaz stan zdrowia jego przed-
stawiat wiele do zyczenia, ulegt prawdopodobnie
namowom przyjaciot i schronit sie w 1910 r. do
Galicji.

Osiedlit sie w Krakowie. Jezdzit jednak czesto
do Zakopanego i Lwowa, gdzie odczytami i serjami
wyktadéw zarabiat na nedzng egzystencije.

Poza tern zycie pedzit zupelnie samotnie, zdata
od spraw tego $wiata, zajety wytacznie roztrzasaniem
podstawowego dla siebie zagadnienia: czy poza rze-
czywistoscig zmystowa, empiryczng, istnieje jakas$
inna, od tamtej niezalezna, wyzsza, duchowa rzeczy-
wistosc.

Nie mogt bowiem nadal pogodzi¢ sie z myslg
utraty na zawsze ukochanej istoty. ,,Mialem jakby
objawienie, ze Ona zyje" —pisze w swych notatkach
przed$miertnych.“®

To przeSwiadczenie ptyneto z glebszych, dotad
prawie nieznanych, poktadéw duszy; ptyneto teraz
falg potezng, huczato, jak morze wzburzone.

Nie spos6b wiec bylo przejs¢ nad niem do po-
rzadku dziennego, tembardziej, ze mysl ta chronita
go przed ostateczng depresjg duchowa, czynita zycie
znos$nem i jedynie mozliwem.

Z zyciorysu, skreslonego przez H. Lukreca, str. 24.
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Rozpoczyna wiec rozpaczliwe poszukiwanie argu-
mentdw, przemawiajacych za nieSmiertelnoscia, mo-
gacych uzasadni¢ to jego przeSwiadczenie, upewnic,
ze to najgoretsze pragnienie nie jest snem, iluzja.

W takich wypadkach czesto bywa, ze ludzie,
owladnieci jaka$ jedyng mysla, pragnieniem, uczu-
ciem, namietnoscig, tracg jasno$¢ myslenia, trzez-
wos¢ sadu, zdolno$¢ logicznego argumentowania.

Dawid, jezeli chodzi o stosunek jego do wiedzy,
do metod naukowych, pozostat sobg. Nie wyrzekt sie
ostroznych i $cistych metod myslenia, wyniki jednak
badarn naukowych chciat uzupetni¢ hipoteza, nie-
sprzeciwiajgcg sie wymaganiom nauki.

»Zaczatem®, pisze, ,szuka¢ podstaw dla mojej
wiary, pragnienia. Statem na stanowisku nauko-
wem, wstretne mi byly zabobonne pojecia spiry-
tyzmu. Argumenty moje musiaty by¢ naukowe,
bylem wtedy bardzo wymagajgcy. Dotad nie zajmo-
watem sie temi zagadnieniami, byly mi obojetne,
miatem w czeSci odpowiedzi negatywne. J (adwiga)
niekiedy poruszata je, wzruszatem ramionami, nie
chciatem o tern mysle¢. Dlatego tez nie wiedziatem,
gdzie szukac¢ orjentacji, jak stawia¢ pytania, na czem
potega odpowiedz.”“®

Poszukiwania rozpoczat od zgtebiania dziet zna-
nych filozoféw. Pociggata go zwilaszcza filozofja
Bergsona. Chociaz nie data mu tego, czego pragnat,
jednak w psychice jego zostawita dos¢ gtebokie Slady.

‘) Z zyciorysu, skreslonego przez H. Lukreca, str. 24.
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nasuneta mu wiele kwestyj do rozmyslan. Intereso-
wat go zwiaszcza poglad Bergsona na intuicje, jako
Zrédto poznania.

Wyjasdnienia Bergsona, dotyczace tego zagadnie-
nia, nie wystarczajg mu, poddaje je do$C surowej
krytyce i sam rzuca wiele ciekawych mysli na ten
temat.

W filozofji Bergsona Dawid znalazt usprawiedli-
wienie swych dociekan, przyjmujacych coraz wy-
razniej charakter mistyczny. Za zastuge mu wiec
poczytuje, ze ,w pore dat pobudke i hasto, na ktore
wielu czekato, rozgrzeszyt ich niejako z przymusu
wylacznie naukowego i logicznego myslenia, dat im
odwage alogicznosci, przekonanie, ze i dzi§ pomimo
i obok naukowego na $wiat pogladu, uczucie,
instynkt, intuicja praw swych nie stracity. Tym po-
ciggnat wszystkich, ktorym za ciasho juz sie stawato
w $wiecie naukowym, mechanicznie skonstruowa-
nym, u ktorych przewazajg aspiracje artystyczne
lub religijne, ktoérzy chcg Swiat raczej czu¢, niz
poznawa¢, albo ktérzy potrzebujg wierzyé i chca,
izby im w imieniu nauki, filozofji — wierzy¢ byto
wolno.“®

Owocem studjéw' Dawida nad Bergsonem sg nie-
wielkie, ale cenne rozprawki jego: ,,0 intuicji w filo-
zofji Bergsona“ (1911), ,,O intuicji w mistyce, filo-
zofji i sztuce* (1912), ,,O filozofji Bergsona“ (1914).

A J Wi Dawid, ,O filozofji Bergsona®, Warszawa,
1914 r., str. 20.
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Niezaspokojona mysl jego kaze mu szukaé ro-
zwigzania palagcego problemu w dzietach Jamesa,
Myersa, Svedenborga i innych spirytualistow i misty-
kow.

Pragnat bowiem calem swem jestestwem, kaz-
dem drgnieniem duszy zdobyé niewzruszong pew-
no$¢, ze poza Swiatem zmystowym istnieje inna
trwalsza rzeczywistos¢, ze byt nasz nie konczy sie
wraz ze $miercig, lecz trwa dalej, wiecznie.

Bez tego przeswiadczenia zycie tracito dla niego
swdj sens. ,,Swiat duchowy*, pisze, ,byt dla mnie
warunkiem zachowania tego zycia, azeby nie roz-
przegto sie ono, nie przeszto w szalenstwo lub nie za-
koriczyto sie natychmiastowem samobdjstwem.“®

Ostatecznie Dawid doszedt do przekonania, ze
byt materjalny nie jest jedynym bytem, ze précz
niego istnieje ,,duchowa rzeczywisto$¢", ze duch jest
czem$ realnem, mogacem istnie¢ i poza materja,
z ktérg zwigzany jest tylko przez krétki czas.

Ta wiara jego byta wynikiem przezyé osobistych,
byla potrzebg zranionego serca, nie za$ owocem na
zimno przeprowadzonego rozumowania. Ze Dawid
zdawat sobie jasno z tego sprawe, o tern $wiadcza
nastepujace jego stowa: ,Kto z ciekawosci przy-
stepuje do kwestyj mistycznych, nieSmiertelnosci
i t. p., ten niczego sie nie dowie, nie przekona. Sg to
rzeczy, zwigzane z zyciem jednostki, muszg byc

® Z zyciorysu, skreSlonego przez H. Lukreca,
str. 27—28.
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jednoczesnie poznawane i przezywane. Objasnienia
mistyczne nic nie mdéwig tym, co szukajg tylko wia-
domosci. Pytania te trzeba stawia¢ zyciem, nie za$
mysla, wynika¢ one musza z tego, co sie w cztowieku
i z nim dzieje, a nie z tego, co mysli.“®

Jednocze$nie z wiarg w rzeczywisto$¢ duchowa
zrodzita sie w Dawidzie potezna sita, ktorej dziatania
dotagd nie doznawat: silne poczucie moralne. Nie
byto to zwykte roztrzasanie zagadnien dobra i zia,
lecz bardzo ziozone przezycie o wyraznem zabarwie-
niu uczuciowem, przezycie siegajace najgiebszych
poktadow duszy. ,,Nowa rzeczywistoS¢ duchowa®,
mowi Dawid, ,,z jednej strony tagodzita bdl, stwarzata
podstawe do nowego bytu, ale z drugiej niosta z sobg
wymagania, warunki, nakazy.

.Byla to rzeczywisto$é, z ktorg nie mogla sie
zgodzi¢, w ktérg nie mogta wejs¢ dusza zbrukana.“®

I oto Dawid, czlowiek o gotebiem sercu, cztowiek,
ktérego cate zycie bylo ustawiczng stuzbg idei, poczut
sie winnym, bardzo winnym.

W $lad za tern poczuciem winy zjawiat sie gtebo-
ki zal i potrzeba pokuty. Przezycia te byly tern
silniejsze, ze Dawid nie doznawat ich dotychczas
nigdy.

Miat on swoj poglad na zycie, gorliwie spetniat
swoj obowigzek spoteczny, brzydzit sie wszelkim
fatszem, obtuda, krzywdg ludzka, ale nad réznemi

) Z zyciorysu, skreslonego przez H. Lukreca, str. 30.
# Z zyciorysu, skreslonego przez H. Lukreca, str. 28.
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subtelnemi odcieniami zka, nad istote, grzechu nigdy
sie nie zastanawial. Nowe przezycia tern potezniej
uderzyty w niego, ze zastaly go zupetnie nieprzygoto-
wanego na ich przyjecie, nieuodpornionego, bezbron-
nego ...

»,Zawsze“, pisze, ,czutem sie pewnym siebie,
dumnym, twardym, surowym w se,dach. Précz ma-
terialnych, spotecznych sit, nie czutem nic, coby mi
grozito, przed czem mogtbym sie uginaé. 1 oto nagle
staneta przede mng jakas moc, ktorg uczutem sie
skruszony.

Im bardziej zagtebiatem sie w zycie swoje i cha-
rakter, im zywiej czutem wing, zal, tern moc ta sta-
wata sie czem$ wyrazniejszem.

Stwierdzitem, ze choébym wszystko pokonat, jest
co$ poza mna, czemu nie podotam: glos sumienia,
obowigzku, winy.””)

Punktem wyjscia tych przezy¢, ich Zrédiem
i gtbwnym motywem byla tu réwniez ta sama tra-
gedja osobista: $mier¢ zony.

,,Zone kochatem gleboko*®, pisze, ,,wypetnita ona
czes¢ wieksza mojego zycia, ale takze kochatem jg
dla siebie, nie dla niej! Po katastrofie przyszto opa-
mietanie. Niewystowiony bdl straty tej najdrozszej
osoby, palacy wyrzut, zem nic nie czynit, azeby ja

‘Y Z zyciorysu, skreSlonego przez H  Lukreca,
str. 26—27.
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ratowaé, ze przez szereg fat swojem postepowaniem
do tego rozwigzania prowadzitem.*®

Zaczyna anatizowa¢ swdj stosunek do zony, do
tudzi, bada¢ i rozpamietywaC ubiegle swoje zycie.
I nie jest teraz z niego zadowotony, widzi bledy, razi
go wiete rzeczy, a zwlhaszcza nie moze darowac sobie
swej oziebtosci w stosunku do zony.

Do bezmiernej tesknoty, glebokiego smutku do-
taczyly sie jeszcze i piekace wyrzuty sumienia, ktore
w niewypowiedziany sposéb nekaly dusze jego, wy-
wotujac w niej paroksyzmy bétu i rozpaczy.

Ale mimo tej glebokiej rozterki duchowej, pozo-
stat sobag: uczonym, mysticietem, fitozofem.

Do nikogo nie zwracat sie po tekarstwo na swe
rany, u nikogo nie szukat pomocy w rozwigzaniu
patacych probtemoéw, bo czul, ze tego rozwigzania dac
mu nie moze ani zaden z istniejgcych systeméw fito-
zoficznych, ani zadna z oficjatnych retigij.

Nie poszedt tez $tadami St. Brzozowskiego, W.
l.utostawskiego i tytu innych mysticieti, ktorzy,
doznawszy podobnych wstrzagsow duchowych, szu-
kati ukojenia w katoticyzmie.

Pozostat sam. | tytko mocg swego ducha chciat
rozstrzygngé najwyzsze zagadnienie dobra i zia.
Czy znatazt pelne rozwigzanie? Niestety, niel By¢
moze, ze przeszkodzita mu w tern przedwczesna
Smierc.

‘) Tamze, str. 26.
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Szukajac najwyzszej Prawdy, wszedt na droge
najwznioslejszych i najczystszych duchéw: jest nig
mito$¢ ludzkosci i czyn ofiarny, wyrzeczenie si¢
wszystkiego dla wszystkich. ,,Cziowiek wyzwolony*,
pisze w notatkach z ostatniego okresu zycia, ,,powi-
nien czu¢ sie solidarnym ze spoteczenstwem, narodem,
jego niedole musi uczuwaé, jako zaktocenie tego
porzadku moralnego, do ktérego duszg swojg doszedt,
jazn jego na to zaklocenie reagowac bedzie, jak na
cierpienie wiasnego organizmu. Potrzeba czynu wy-
razi sie u niego czynem ofiarnym dla spoteczenstwa.
Kazdy Polak, ktory narodzi sie¢ duchowo, musi uczué¢
zywo niedole swego narodu i znalez¢ w sobie potrze-
be i gotowos¢ ofiarnego czynu.“#

Wtakim nastroju ducha pisat Dawid swojg
»Psychologje religji“, ogloszong drukiem prawie
w 20 lat po jego Smierci.

Praca ta jest owocem paroletnich dociekan
i rozmyslan, do ktérych impuls daty mu tragiczne
przezycia osobiste.

Scharakteryzowawszy religje pozytywne i wy-
kazawszy niedostateczno$¢ psychologicznego, biolo-
gicznego i socjologicznego ttumaczenia religji, rozwi-
ja wiasne poglady na istote religijnosci. Tezy jego nie
sg jednak dostatecznie uporzadkowane, nie stanowig
usystematyzowanej catosci, lecz porozrzucane sa

9 Z artykutu H. Lukreca p. t ,,Oblicze duchowe
J. WL Dawida w S$wietle ostatnich lat jego zycia“. ,,Wia-
domosci Literackie®, r. 1934, nr. 17.
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miedzy réznemi dowodzeniami od poczatku niemal
do konca ksigzki. W kazdym razie jest to praca
wysoce wartosciowa, a tern cenniejsza, ze bardzo
samodzielna i w literaturze naszej niemal jedyna
W swoim rodzaju.

Do tego samego okresu twdérczosci zaliczy¢ tez
nalezy innego rodzaju prace Dawida, a mianowicie
rozprawke pedagogiczng p. t. ,,O duszy nauczyciel-
stwa“ (1912).

Gdyby Dawid zyt diuzej i kontynuowat swoja
dziatalno$¢ pedagogiczng, rozprawka ta stanowitaby
punkt zwrotny w jego twdrczosci. Zajat on w niej
w stosunku do pewnych zagadnien pedagogicznych
stanowisko inne, niz dotychczas, — zgodne z nowym
pogladem na $wiat.

Dotychczas za jedyng i wystarczajgcg podstawe
do wszelkich uog6lnien i teoryj pedagogicznych uwa-
zat fakty, stwierdzone drogg obserwacji lub ekspe-
rymentu. Obecnie te podstawe uwaza za zbyt szczu-
pta, za niewystarczajgcg. Obok faktow uznaje ko-
niecznos¢ ideatdbw pedagogicznych. Dopiero bowiem
one nadajg kierunek catej dziatalnoSci pedagogicz-
nej, dopiero one nadajg glebszy sens faktom pedago-
gicznym.

Rozprawka ,,O duszy nauczycielstwa“ jest ostat-
nig i najpiekniejszg pracg pedagogiczng Dawida. Jak-
ze szczytnie pojat w niej autor zadanie nauczyciela!
jak dziwne dostojenstwo bije z kart tej ksigzeczki!
Rozprawa ta jest jakby moralnym testamentem, ktdry
Dawid pozostawit dla nauczycielstwa polskiego.
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Tymczasem zycie jego dobiegato swego kresu. Ko-
rzystajac z amnestji, wrécit on w 1913 r. do Krdle-
stwa. Lecz byt to tylko cier dawnego cztowieka: gruz-
lica gardta i ostatnie przejScia straszne uczynity spu-
stoszenia w jego organizmie.

,Kiedy po wielu latach nieobecnosci jego w kra-
ju®, mowit L. Krzywicki w swej mowie pogrzebowej,
»Spotkatem go przed paru miesigcami, ujrzatem czio-
wieka, o ktorym dluzej watpi¢ nie mogtem, ze dni
jego sg policzone. Schorzaty przypominat z pozoru
rozbitka, ktory rozbit sie o rafy, sterczace w spote-
czenstwie. Jednak krotka rozmowa dowiodta, ze roz-
bitek ciata nie jest jeszcze rozbitkiem ducha.”“® Tak,
nie byt rozbitkiem ducha, przeciwnie, duch jego wy-
kazywal jeszcze wiele zywotnosci i energji. Swiad-
czyt o tern zapat, z jakim zabrat sie do pracy.

Przedewszystkiem wznowit ku wielkiemu zado-
woleniu swych stuchaczy wyktady na Kursach Nau-
kowych. Jednocze$nie konczyt swoja ,,Psychologje
religji“, pisat rozprawe z dziedziny metafizyki, ob-
myslat odczyty, ktore miat wygtosiC staraniem Pol-
skiego Zwigzku Nauczycielskiego i t. p.

Plany te przerwata $mier¢, ktdra przyszta wczes-
niej, niz mozna bylo przypuszcza¢. Zmart dnia 9-go
lutego 1914 .

Cichy, pracowity, ofiarny byt Dawid wzorem
cztowieka. Dziataniu jego zawsze przySwiecaty cele

# L Krzywicki, ,,Nieco ze wspomnien o J. Wt Dawi-
dzie*. Wiadomosci Literackie, rok 1934, nr. 17.
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wyzsze, wobec ktérych sprawy osobiste schodzity na
plan dmgi, ostatni.

A cho€ zycie czesto bezwzglednie sie z nim ob-
chodzito, nie zrazat sie niczem: z wiary w warto$¢
ideatow, ktérym stuzyt, czerpat sity do walki z prze-
ciwnosciami.

Trzydziesci przeszto lat jego dziatalnosci, to je-
den wielki, nieprzerwany tafncuch wysitkdw, skiero-
wanych ku podniesieniu nauki polskiej i kultury
ogolno-ludzkiej. ,,Byt do konca“, pisze o nim |. Mosz-
czenska, ,,wolnomyslicielem w najczystszem znacze-
niu tego wyrazu, to jest poszukiwaczem prawdy rze-
telnym, wytrwatym, niezachwianym.*®

Z pracy jego ducha pow'staty dzieta, z ktérych
niejedno posiada wartos¢ nieprzemijajacg i stanowi
trwaty dorobek polskiej mysli pedagogicznej.

W ciggu catego zycia budzit mito$¢ dla prawdy,
bez ktdrej niema rzetelnej nauki i rozpalat zapat dla
sprawy wychowania, pragngc oprze¢ je catkowicie
na warnikach wspoétczesnej wiedzy pedagogicznej. Po-
siew mysli jego nie pozostat bez plonu: wraz z innymi
przygotowat grunt pod bujny rozkwit szkolnictwa
polskiego w dobie obecne;j.

Jezeli miarg wartosci cztowieka jest czyn ofiar-
ny, samozaparcie i poswiecenie sie sprawie wyzszej,
ponadosobistej i ponadjednostkowej, to Dawid byt
niewatpliwie cztowiekiem o wielkiej wartosci mo-
ralnej.

»-Moje wspomnienia o J. W} Dawidzie."



»Przyczyna matych postepow
nauki o duszy ludzkiej tkwita
w wadliwym sposobie jej badania.*

(J. Wk, Dawid, ,,Program spo-

strzezen  psychologiczno-wy-

chowawczych nad dzieckiem.)

Il. Metody badania dziecka.

1L Uwagi wstepne.

W tworczosci naukowej J. WE Dawida w pierw-
szej i najdluzszej epoce jego zycia wyraznie ujaw-
niajg sie tendencje praktyczne; one wyznaczajg kie-
runek jego dziatalnosci i czesto okres$lajg jej tresc.
Problemy, niezwigzane bezpoSrednio z zyciem, nie
zajmujg go prawie wcale.

Rwacy naprzod tajemniczy nurt zycia poznac,
w miare moznosci opanowa¢ i odda¢ go na ustugi
ludzkosci: — oto, zdaniem jego, zadanie godne
wspoltczesnego cztowieka nauki.

Interesuje sie wiec Dawid przedewszystkiem
temi zagadnieniami, ktére posiadajag walory zycio-
we, ktérych rozwigzanie pchna¢ moze naprzod roz-
wdj kulturalny spoteczenstwa, wydobyé z niego no-
we wartosci cywilizacyjne.
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Te wzgledy praktyczne, opromienione wiarg
w staty postep ludzkosci, skierowaty go na droge
badan psychologicznych.

Interesuje go przedewszystkiem ta galaz psycho-
logji, ktéra najscislej wiagze sie z pedagogikg, —
mianowicie psychologja dziecka, a w szczeg6lnosci
psychologja pedagogiczna.

Uwaza on, ze znajomo$¢ psychologji powinna
obowiazywa¢ kazdego wychowawce (nietylko nau-
czyciela), bez tej podstawy bowiem niepodobna $wia-
domie oddziatywa¢ na dusze dziecka, ksztattowac ja
i rozwija¢ w sposéb racjonalny.

Hasto, azeby wychowanie dziecka rozpoczynaé
od poznania jego psychiki, nie bylo wdéwczas nowe.
Wszak oddawna gtosili je rozni klasycy pedagogiczni
z J. J. Rousseau’em na czele. Zaden jednak z tych
pedagogéw nie opracowat w systematyczny sposéb
psychologicznych metod badania dziecka. Na pyta-
nie, jak bada¢ dziecko, poczeli dawa¢ odpowiedzi
dopiero przyrodniczo wyksztatceni psychologowie
z konca XIX i poczatku XX wieku, jak B. Perez,
W. Preyer, A Binet i inni.

Dla J. Wi. Dawida wiasnie to pytanie bylo pod-
stawowem. PoSwiecit on mu tez baczng uwage w licz-
nych swoich pracach.

Ponizej omdéwimy jego poglady na te sprawe,
oraz opracowane przez niego metody obserwowania
dziecka, badania jego zasobu umystowego i jego in-
teligenciji.
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2. Metoda obserwacji.

W pracy p. t. ,,Program postrzezen psychologicz-
no-wychowawczych nad dzieckiem od urodzenia do
20-go roku zycia* Dawid wysta.pit jako zdecydowany
zwolennik pedagogiki indywidualnej, indywidual-
nego ksztatcenia dziecka. Jasno zdawat sobie spra-
we, ze tylko dokfadne poznanie duszy dziecka po-
zwoli nauczycielowi stosowa¢ indywidualne metody
w wychowaniu, zaréwno w wyborze $rodkéw meto-
dycznych, jak i w okresleniu czasu, iloSci udzielanej
nauki i t. p.

»,Niema“, moéwi, ,o0g6lnych przepisow, niema
wykonczonych i bezwzglednych prawidet:  zycie
w ciggtym swym ruchu, w nieskoriczonej rozmai-
tosci objawdéw w Zzadne prawidta wtltoczy¢é sie nie
da. Do pewnego stopnia mozna powiedzieé, ze ile
wychowancow, tyle sposobéw wychowania.“®

Obok wiedzy psychologicznej najwazniejszym
przewodnikiem nauczyciela jest wiecznie czujna ob-
serwacja, oraz usilne dazenie do wnikniecia w psy-
chike danego dziecka i do dokfadnego poznania na-
tury wypadku, nastreczajacego pewne trudnosci wy-
chowawcy.

Taka stata i systematyczna obserwacja dziecka
utatwi ogromnie rodzicom i wychowawcom nalezyte
spetnienie swego zadania.

9 J. WL Dawid, ,,Program postrzezer psychologiczno-
wychowawczych nad dzieckiem®, Warszawa 1887, str. 13
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Mie¢ bowiem bede, w kazdej chwili przed oczy-
ma gtbwne momenty i najwazniejsze wiasciwosci
psychiczne swego wychowanka. Jasniej sobie zda-
dze sprawe ze skionnosci, uzdolnien i zamitowan
dziecka, ze skuteczno$ci przedsiebranych srodkéw
wychowawczych. Niejedna sted wyptynie wskazow-
ka, dotycze,ca postepowania z wychowankiem
w chwili obecnej, a moze nawet co do powotania
i wyboru zawodu w przysztosci.

Obserwacja prowadzona w sposéb Scisty i syste-
matyczny, obok korzysci bezposrednich, moze daé
sie zuzytkowac dla celéw ogdlniejszych, naukowych.

Zadaniem na teraz najwazniejszem jest ,,nakre-
$lenie swojego typu narodowego, typu dziecka-Po-
laka“. Azeby pozna¢ dokfadnie, ,jak dzieci polskie
czuje, postepuje, rozwijaje sie”, trzeba zebra¢ bardzo
wiele materjatu faktycznego. ,,Albowiem fakty, je-
dynie przytem tylko liczne fakty, dostarczy¢ moge
nalezytej podstawy dla wszelkich uogdlnieh i teo-
ryj.“) Tak doktadnie poznany i $cisle okreslony
charakter i wogole typ polskiego dziecka pozwoli
nam ,.unarodowi¢ wychowanie®.

Wychowanie bowiem staje sie¢ narodowem prze-
dewszystkiem  przez uwzglednienie ,,whasciwosci,
cechujecych dane rase i naréd“. O dalszych roztrze-
saniach podstaw wychowania narodowego w danych
warunkach politycznych mowy by¢ nie mogto (czasy

% J. WL Dawid, ,,Program postrzezen®, str. 2
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Apuchtina). Reszty trzeba bylo sie samemu do-
myslec.

Azeby osobom, pragng.cym prowadzi¢ systema-
tyczng obserwacje dziecka, prace te utatwié, tworzy
Dawid obszerny plan tej obserwacji. Zamieszcza go
we wspomnianej juz pracy p. t. ,Program postrze-
zeh psychologiczno-wychowawczych nad dzieckiem®,
drukowanej po raz pierwszy w ,Przegladzie Peda-
gogicznym* w roku 1886. Jest to pierwszy u nas
wzér tak dzi$ rozpowszechnionych kart indywidual-
nych ucznia, czyli psychograméw.

~Kwestjonarjusz postrzezen* dzieli si¢ na 12 roz-
dziatbw. Noszg one nastepujace tytuty:

I. Rodzice. Wychowawcy. Otoczenie. 1l. Dziecko.
Czynniki fizyczne. Stan zdrowia. Ill. Zmysty. V. Pa-
mieé. Kojarzenie. V. Uwaga. Postrzegawczo$¢. VI. Zaséb
doswiadczen i wyobrazen. VII. Wyobraznia. VIII. Rozum.
IX. Mowa. X Uczucia. Xl. Uczucia (cigg dalszy). XII. Ru-
chy. Wola.

W rozdziale pierwszym autor stawia szereg py-
tan, dotyczacych stanu zdrowia rodzicéw, ich tem-
peramentu, uzdolnien, zajecia, stanu majatkowego,
wyznania, narodowosci. Dalsze pytania odnoszg sie do
wiasciwosci zewnetrznych i wewnetrznych osob, bio-
racych udziat w wychowaniu dziecka.

Dwa nastepne rozdzialy poswiecone sg rozwo-
jowi fizycznemu, oraz wrazliwosci poszczegélnych
zmystow dziecka.

Przy pomocy pytan, zawartych w rozdziale IV,
bada sie gtownie rodzaje i wiasciwosci pamieci.
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W rozdziale V — Uwaga. Postrzegawczo$¢ — chodzi
autorowi 0 poznanie stopnia natezenia i trwatosci
uwagi. Dalej omowione se niektore zamitowania
dziecka, oraz jego zdolnosSci postrzegawcze.

Pytania rozdzialu VI dotycze, zasobu dos$wiad-
czeh i wyobrazen dziecka, t. zn. jego wiedzy o $wie-
cie zewnetrznym.

Poznanie wyobrazni dziecka ma uskutecznic sie
przy pomocy pytan, zawartych w rozdziale VII. Gtow-
nym S$rodkiem, wiodecym do tego poznania, jest ob-
serwacja gier i zabaw dziecka. Pewng przystuge
odda¢ tez moze znajomos$¢ basni i lektury danego
dziecka.

Pytania w rozdziale VIII — Rozum — dotycza
czynno$ci  uogodlniania, abstrahowania, sadzenia,
whnioskowania. Uwzglednione tu jednak zostaty tylko
procesy bardziej dostepne dla zwykiej obserwacii.

Liczne pytania rozdziatlu IX dotycza rozwoju
mowy U dziecka.

W dwbéch nastepnych rozdziatach mowa jest
o0 uczuciach. Chodzi o nastepujgce uczucia: osobiste,
sympatyczne, towarzyskie, rodzinne i estetyczne.
Razi nieuwzglednienie uczu¢ moralnych i patrjo-
tycznych.

O uczuciach moralnych méwi sie jednak w roz-
dziale XII, zatytutowanym ,Ruchy. Wola“. Uczucia
patrjotyczne prawdopodobnie zostaty pominiete ze
wzgledéw cenzuralnych.

Pytania, zawarte w rozdziale XIl, dotycza od-
ruchow, tworzenia sie przyzwyczajen, ujawniania
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sie inicjatywy, sity woli, wptywu kar, nagréd na po-
stepowanie dziecka i t. p.

A teraz nieco uwagi poswieci¢ trzeba bedzie
budowie , kwestjonarjusza postrzezen“.

Kwestjonarjusz taki moze by¢ zbudowany w spo-
sob analityczny lub syntetyczny.

Przy analitycznej budowie kwestjonarjusza te
catos¢ strukturalna,, jaka jest nasza psychika, roz-
bijamy na pare grup podstawowych np. intelekt,
uczucia, wola. Nastepnie w kazdej z tych podsta-
wowych grup wyodrebniamy pewne cechy psychicz-
ne bardziej szczegbtowe. Te zndéw w miare potrzeby
rozbijamy na dalsze cechy psychiczne i t. d.

Przy syntetycznej budowie kwestjonarjusza nie
uwzglednia sie kolejno poszczeg6lnych cech psy-
chicznych, lecz wylicza sie te przejawy psychiki dzie-
ciecej, ktore osoba badajaca ma zaobserwowaé
u dziecka. Odpowiadajac na szereg pytan, moze ona
wcale nie wiedzie¢, jakiej dyspozycji psychicznej
wyrazem jest dane postepowanie dziecka. Odpowied-
nie wnioski wyciagnie tu juz psycholog.

Arkusz indywidualny pierwszego typu prowadzi
do opisu wybitnie schematycznego. Natomiast drugi
typ, podajacy objawy pewnych dyspozycyj psychicz-
nych w spos6b opisowy, zbliza sie do globalnego
ujecia psychiki. Ten typ arkusza indywidualnego
nazywa sie takze strukturalnym, podczas gdy typ
analityczny nosi miano schematycznego.

Jeden i drugi rodzaj kwestjonarjuszy ma swoje
zalety i wady. Typ schematyczny jest SciSlejszy.
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lecz wprowadza nadmierne rozkawatkowanie osobo-
wosci dziecka. Drugi natomiast, maje,cy mniej nau-
kowy charakter, daje zato plastyczniejszy obraz du-
szy dziecka.

Budowa kwestjonarjusza, opracowanego przez
Dawida, zblizona jest raczej do typu analitycznego.
Liczac sie jednak z matem przygotowaniem psycho-
logicznem tych, ktérzy mieli nim sie postugiwac,
autor omawia szczegotowo, w jaki sposob ujawnia
sie dana wihasciwos¢ psychiczna i jak nalezy jg ob-
serwowac. Oto pare przykladow takich wyjasnien:

Pytanie: Kiedy i w jaki sposob dziecko uogdl-
nia? Woyjasnienie: Uogdlnia dziecko np. gdy wyraz
ustyszany wobec jednego przedmiotu stosuje potem
do innych przedmiotéw mniej lub wiecej podobnych;
albo: raz dostrzegto, ze pewien przedmiot sie otwiera,
pOZniej, dostawszy do rgk inny jaki$ przedmiot, pro-
buje takze go otworzy¢ i t. p.°).

Po zwrocie: ,,0bjetos¢ pamieci mamy takie wy-
jasnienie: ,,Przez objetos¢ pamieci rozumiemy ilos¢
wyobrazen, poje¢, stow, ktére moga by¢ mniej wiecej
jednoczesnie przyswojone i przez pewien czas pa-
mietane, nie pociggajac zapomnienia dawniejszych
nabytkéw. W dosé grubem przyblizeniu objetos¢ pa-
mieci mozemy mierzy¢ w sposéb nastepujacy: pro-
bujemy, ile sylab moze dziecko powtdrzy¢ za nami
po jednokrotnem ustyszeniu. Przyjagé mozna, ze im
wiecej sylab naraz dziecko zapamieta, tern wogoéle

# ,,Program postrzezen“, str. 67,
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wiecej zapamieta¢ moze przedmiotéw, stow i t. p.;
rozumie sie przy odpowiedniej liczbie powtdrzen/*)

Przy dobrej woli i pewnej inteligencji wycho-
wawcy objasnienia te byty wystarczajgce, azeby pra-
ca obserwacyjna wydata pozadane owoce.

»~Kwestjonarjusz postrzezen“ jest samodzielnym
pomystem Dawida i pierwszg tego rodzaju pracg
w Polsce. Zagranicg istniaty juz wprawdzie po-
dobne prace np. Preyera, lecz dotyczyly wylgcznie
dzieci miodszych. Kwestjonarjusz Dawida byt pierw-
szym, ktdry uvczgledniat caly zakres dziecinstwa,
pojetego bardzo szeroko, bo az do 20 roku zycia

Wada jego jest nadmierna obszernos¢ (500 py-
tan). Mogto to niejednego do pracy nad poznaniem
duszy dziecka zniecheci¢. Ale tym, ktérzy do pracy
tej przystepowali z powaznem nastawieniem, kwe-
stjonarjusz oddat niewatpliwie duze ustugi. Zwiasz-
cza przez miodych nauczycieli powitany zostat z en-
tuzjazmem.

Aniela Szycéwna pisze o nim, ze ,zrobit silne
wrazenie wsrod miodszych i najmiodszych wycho-
wawcow, wsrdd matek i nauczycieli i zachecit do
pracy we wskazanym Kkierunku, sposobigc powoli
grunt do dzisiejszego rozwoju psychologji u nas.*)

Cho¢ dzis kwestjonarjusz Dawida, jako nieco
przestarzaty, nie znajduje zastosowania, to jednak

‘) Tamze, str. 40.
® A Szycowna, ,,Jan Wiadystaw Dawid“. ,,Wycho-
wanie w domu i szkole*, Warszawa 1914, str. 104.
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metoda, ktérg on reprezentuje, cieszy sie obecnie
powszechnem uznaniem i ma przed sobg jeszcze
duzo mozliwosci rozwoju.

3 Metody eksperymentalne.

a) Metoda badania zasobu umystowego dzieci.

W drugiej potowie XIX wieku zostaty podijete
w Niemczech i Ameryce badania zasobu umystowego
dzieci, wstepujacych do szkoty elementarnej. Cho-
dzito tu poprostu o poznanie wiedzy, zdobytej samo-
rzutnie przez dziecko, t.j. poza wszelkiem naucza-
niem. ,

Z badan tych wyciagnieto szereg wnioskéw, ma-
jacych pierwszorzedne znaczenie zaréwno dla prak-
tyki, jak i teorji pedagogicznej.

Pierwszg prébe tego rodzaju badan podjeto wro-
ku 1869 ,Berlinskie Towarzystwo Pedagogiczne®.
Kwestjonarjusz, ktorym sie postugiwano, zawierat
100 pytan, dotyczacych przedmiotéw z otoczenia,
niektérych zjawisk przyrody, oraz prostych poje¢
liczby, ksztattu i t. p.

W dziesie¢ lat pozniej podobne badania przepro-
wadzit dr. K Lange w miasteczku Plauen w Saksonji.
Probie poddano 500 dzieci. Kwestjonarjusz zawierat
tylko 17 pytan.

Badania te na duzag skale podjete zostaty w la-
tach 1880—1884 przez Bertholda Hartmanna, dyrek-
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tora szkot miejskich w Annabergu na Slasku. Celem
tej pracy bylo zdobycie podstaw do utozenia planu
nauki w pierwszym roku pruskiej szkoty ludowej.
Dlatego tez obok pewnych spraw ogolnych poruszono
Wiele szczegbtdw o znaczeniu czysto lokalnem.

Probie poddanych zostato 1312 dzieci obojga pici
w wieku 5%—6% lat.

W Ameryce tego rodzaju prébe podjat najpierw
uczen Wundta, zastuzony badacz w dziedzinie psy-
chologii pedagogicznej, Stanley Hall.

Badaniu poddana zostata pewna liczba dzieci,
wstepujacych do szkdt bostoriskich. Inicjator bada-
nia miat gtdwnie na wzgledzie potrzeby szkoty po-
wszechnej. W kwestionariuszu zamiescit wiec prze-
dewszystkiem pytania, odnoszace sie do nabytkow
umystowych dzieci, wstepujacych do miejskich szkét
w Bostonie, uwzglednit jednak takze pewne sprawy
z dziedziny psychologii ogolnej. Kwestjonarjusz za-
wierat 113 pytan. Badaniu poddano wyfacznie dzieci
o inteligencji $redniej, przecietnej.

W r. 1883, po ogloszeniu przez Stanleya HaHa
wynikéw badan, przedsiewziagt podobng probe inspek-
tor szkot miejskich w Kansas City, . M Greenwood.
Og6tem poddat prdbie 678 dzieci w wieku 6—7 lat.

Prace te zachecity Dawida do podjecia badan
nad zasobem umystowym dzieci polskich. Zebrat
w tym celu pewne grono oséb, ktére mu w przepro-
wadzeniu tego zadania pomagaty. Najbardziej po-
mocne byly mu A Szycéwna i |. Moszczenska.
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»Rezultatem czynno$ci zmystow, uwagi i pamie-
ci — méwi Dawid, jest pewien zas6b wyobrazen,
ktore dziecko w danym okresie posiada. Waznem jest
dla nas wiedzie¢, jaki jest ten zasob.“”

Oto korzysci, ktére z poznania tego osiggnaé
mozemy: 1 Metodyczne zbadanie zasobu wyobrazen
dziecka utatwi nauczycielowi poznanie jego poziomu
umystowego; pozwoli mu normowaé¢ wymagania,
stawiane danemu uczniowi. 2. Poznanie zasobu po-
siadanych wyobrazen wigkszej grupy dzieci, wstepu-
jacych do szkoly, da nauczycielowi racjonalng pod-
stawe do utozenia planu nauki, wskaze mu, na jakie
wyobrazenia moze sie powotywaé, jako na znane
dzieciom, jakich winien im sam udzieli¢, dostarczy
mu niejednej wskazowki, jak nalezy poprowadzi¢
nauke w pierwszym roku nauczania. 3. Badania
takie przy uwzglednieniu pici, wieku i Srodowiska,
z ktorego dziecko pochodzi, dostarczy¢ mu moga
cennego materjatu  psychologiczno-statystycznego;
jasno zarysuje sie roznica w zasobie posiadanych
wyobrazen przez chtopcow i dziewczeta, przez dzieci
biedne i zamozne, dzieci wiejskie i miejskie, przez
dzieci chrzescijanskie i zydowskie.

Umozliwi to blizsze okre$lenie wptywu na rozwoj
umystowy dziecka takich czynnikéw, jak wiek, pteg,
rasa, Srodowisko, stan majatkowy i t. p.

Dla ufatwienia tego rodzaju badan Dawid utozyt

»Program postrzezen®, str. 56.
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specjalny ,,kwestjonarjusz doswiadczen i wyobrazen
dziecka*.

Wszystkie przedmioty, objete przez kwestjona-
rjusz, podzielit na siedem grup: | Swiat zwierzecy.
Il — Swiat ro$linny. 11l — Ziemia. IV — Zjawiska
natury. V — Czlowiek. VI — Prace ludzkie. VII —
Miasto, wies.

Kwestjonarjusz obejmuje razem 136 przedmio-
tow i zjawisk natury. Autor uwzglednit tu tylko
przedmioty, nalezace ,do sfery bezposredniego
i zmystowego doswiadczenia; wszystko, co nhalezy
do dziedziny moralnej lub jest produktem wewnetrz-
nej przerobki wyobrazen, wszelkie pojecia ogdine,
abstrakcje, poglady, objete zostaty oddzielng rubry-
ka i przeznaczone dla odrebnego badania“?®

Dawid starat sie, aby przedmioty, umieszczone
w kwestjonarjuszu, byty typowe; chodzito mu zatem
0 przedmioty, ,,ktére zaznaczyly sie wyraznie w umy-
stowosci narodu, w najbardziej popularnych utwo-
rach literatury, w przystowiach, wyrazeniach i t. p.“?
Niezawsze jednak to mu sie udawato. Swiadczg
o tern choéby takie pytania: ,,Czy$ widziat zakonni-
ka w habicie, czlowieka, ktory ze strachu zbladt,
zwaliska zamku, wiezienie? Czy$ byt w klasztorze,
na wiezy, w szpitalu i t. p.?*.

A J WL Dawid, ,Zasob umystowy dziecka“, War-
szawa 1895, str. 29—30.
# Tamze, str. 30,
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Przedmioty te bynajmniej nie moga, uchodzic¢
za ,typowe“, ani tez znajomo$¢ lub nieznajomosc¢ ich
nie moze Swiadczyé o stopniu rozwoju umystowego
dziecka. Zaleze¢ to bedzie poprostu od trafu, przy-
padku, od pewnych okolicznosci, ktére wiasnie tak
sie zlozyly, ze dziecko znalazto sie np. w klasztorze,
sadzie lub na wiezy.

Zresztg Dawid w pewnym stopniu zdaje sobie
z tego sprawe. Swiadczg o tern nastepujace jego sto-
wa: ,,Rozumie sie, iz odnosnie do kazdego z przed-
miotow pojedyriczych podniesiong by¢ moze watpli-
wosé, czy on jest typowym, czy tez istotnie znajo-
mo$¢ jego moze wskaza¢ na pewien niedobdr w inte-
ligencji dziecka. Zauwaze jednak, ze, jesli nie kazdy
przedmiot oddzielnie, to cata grupa przedmiotow
jednej kategorji moze stuzy¢é za wyktadnik umysto-
wego rozwoju*.®)

Technika badania zasobu umystowego dzieci jest
bardzo prosta. Przygotowuje sie tyle kart, ile ma
by¢ badanych dzieci. Z prawej strony karty wypisuje
sie dane osobiste dziecka (wiek, imie i nazwisko,
stan rodzicow, uwagi), zas z lewej strony zamieszcza
sie liczby od 1 do 136, odpowiadajgce pytaniom kwe-
stjonarjusza. Nie wolno zadowala sie prosta odpo-
wiedzig: ,tak” lub ,,nie“, lecz nalezy wybadac, w ja-
kich okoliczno$ciach dziecko rzecz poznato, czy nie
miesza rzeczywistosci bezposredniej z przedmiotami
znanemi tylko z rycin lub opowiadan. Gdy dziecko

‘) ,,Zaséb umystowy dziecka', str. 30,
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nie potrafi odpowiedzie¢ na ktore z pytan, przekresla
sie na karcie odpowiedni numer.

W tej formie jest fatwo materjat porze,dkowac.
Chcac sie np. przekonad, ile dzieci nie odpowiedziato
na pewne pytanie, liczy sie na wszystkich kartkach
odnosny numer (przekreslony) i w ten sposéb otrzy-
muje sie dane, o ktére chodzi.

Uzyteczno$é metody tej Dawid sprawdzit, prze-
prowadzajac przy jej pomocy badania w szkotach
warszawskich. Zbadanych zostato ogotem 520 dzieci.

Staranne opracowanie otrzymanego materjatu
pozwolito mu wyprowadzi¢ caly szereg wnioskow,
czesto bardzo ciekawych.

Wyniki swych badan omawia szczegdtowo w pra-
cy p. t. ,,Zas6b umystowy dziecka“ (1895).

Otrzymany materjat pozwolit mu przedewszyst-
kiem okresli¢ z duzem prawdopodobienstwem ,,prze-
wazajaca tre$¢ umystu dzieciecego“. Okazato sie, ze
dzieci posiadajg najwiecej wyobrazen, dotyczacych
czlowieka (80%), drugie miejsce zajmujg zjawiska
natury (72%), potem idg dane geograficzne (71%),
Swiat rodlinny i zwierzecy (66% i 65%), wreszcie za-
jecia ludzi i rodzaje siedzib ludzkich (63%).

Cztowiek zajmuje uprzywilejowane miejsce
w umysle dziecka i to zarbwno w okresie wczesniej-
szym, jak i pozniejszym. To jest zgodne z wynikami
najnowszych badari psychologicznych. Dziecko inte-
resuje sie przedewszystkiem istotami zywemi, pocia-
ga je ruch i dziatanie.
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Natomiast watpi¢ mozna, czy naprawde dziecko,
zwihaszcza miodsze, tatwiej i chetniej postrzega ,,zja-
wiska natury*, ,fakty geograficzne®, oraz ,gatunki
ziemi“, niz zwierzeta.

Na wyniki te prawdopodobnie wplyneta zbyt
duza rozpietos¢ wieku dzieci (6—I12 lat), oraz niezu-
petnie szczeSliwy dobdr przedmiotow, uwzglednio-
nych w kwestjonarjuszu.

Bardzo ciekawe sg dalsze wnioski Dawida. Na
podstawie odpowiednich zestawien liczbowych wyka-
zuje zalezno$¢ miedzy zasobem wyobrazenh a stopniem
inteligencji, miedzy zasobem wyobrazen a wiekiem
dzieci, oraz miedzy rozwojem duchowym a fizycz-
nym.

Dalsze wywody dotycza zaleznosci posiadanych
wyobrazen od pici dziecka, Srodowiska, z jakiego
pochodzi, rasy i t. p.

Opracowujgc swoj kwestjonarjusz, Dawid nie-
watpliwie wzorowat sie na znanych mu pracach
psychologéw niemieckich i amerykanskich. Zresztg
wszystkie te kwestjonarjusze maja podobng budowe,
a czesciowo takze i tres¢. Praca jednak Dawida nie
jest kopja zadnego z wymienionych powyzej kwestjo-
narjuszy; mimo zewnetrznych podobienstw posiada
cechy swoiste.

Metoda badania zasobu umystowego okazala sie
warto$ciowa, gdyz badania z jej pomocg przeprowa-
dzone pozwolity wyciagng¢ caty szereg wnioskow
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i uog6lnien, majacych znaczenie zaréwno dla teorji,
jak i praktyki pedagogicznej.

b) Metoda badania inteligencji.

Gtownie za sprawag A Binefa inteligencja dziecka
staje sie na przetomie XIX i XX wieku przedmiotem
badan licznych psychologéw.

Badania te przeprowadzane byly przewaznie przy
pomocy testow. Jednocze$nie czyniono préby sta-
tystycznego opracowania otrzymanych wynikow.

Dawida zywo interesowaty nowe metody badan
inteligencji, zgtebiat je i oceniat krytycznie. Zadna
jednak metoda nie zadowalata go catkowicie.
Wszystkim im zarzucat zbyt duza zalezno$¢ od wie-
dzy szkolnej, oraz od zdolnosci jezykowych, zasobu
posiadanych wyrazow, tatwosci wystawiania sie i t. p.
Poza tern, jego zdaniem, metody te zmuszajg umyst
do dziatania w warunkach nienaturalnych, sztucz-
nych, zbyt oddalonych od tych, w jakich zazwyczaj
ujawnia sie inteligencja w zyciu praktycznem.

Inng ich wadg jest brak ciggtosci; ze wzgledu
na swa budowe i tre$¢ nadajg sie do badania juz to
nizszych, juz to znacznie wyzszych stopni rozwoju
umystowego. To tez za kazdym razem pobudzajg
inne procesy psychiczne tak, ze niemozliwem staje
sie poréwnac rézne okresy lub stopnie rozwojowe.

Dawid, nie poprzestajac na krytyce, opracowat
metode, ktéra w miare moznosci miata by¢ wolng od
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wszystkich tych brakéw. Te nowa, skonstruowang
przez siebie metode, nazwat , metodg przyczyn i skut-
kéw*“, lub metodg ,,co i jak sie stato?“.

Jej opisowi i szczegétowej analizie poswiecit
znaczng cze$€ swego dzieta p. t. ,Inteligencja, wola
i zdolnos¢ do pracy* (1911). Metoda Dawida jest obraz-
kowa. Testy obrazkowe znane juz byly i przed Da-
widem. Zasadnicza réznica miedzy testami obrazko-
wemi Dawida, a jego poprzednikéw polega na tern,
ze dotad postugiwano sie przewaznie pojedynczemi
obrazkami, podczas gdy Dawid zastosowat serje
obrazkow.

Jezeli nawet niekiedy postugiwano sie przy bada-
niu inteligencji serjami obrazkéw, jak np. w meto-
dzie Heilbronnera®), to budowa ich byta zupetnie
inna, innym tez, znacznie wezszym, stuzyly celom.

Metoda przyczyn i skutkow posiada dwie odmia-
ny: dwucztonowg i wielocztonowa.

Odmiana dwucztonowa. — Pewne zda-
rzenie, ktdrego rozwoj pociggnat za sobg szereg
zmian, przedstawione jest na dwu obrazkach. Pierw-
szy z nich zapoznaje nas z momentem poczatkowym,
z sytuacja, jaka byfa, nim sie co$ dziaé poczeto;
drugi obrazek wyraza moment koricowy, nastepstwo
jakiego$ diuzszego procesu, szeregu zmian, dziatan.

Dziecko badane ma wykaza¢ zwigzek pomiedzy
jednym momentem a drugim.

) Patrz; K. Heilbronner, ,,Zur klinisch-psychiatri-
schen Untersuchungstechnik®, 1905 r.
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Test obrazkowy — odmiana dwuczionowa.

Odmiana wielocztonowa. — Pewne zda-
rzenie przedstawione jest w Kilku lub kilkunastu
obrazkach, z ktérych kazdy wyraza jedng faze, jedng
z sytuacyj, nastepujacych kolejno po sobie.

Dziecko, ktdrego inteligencje badamy, otrzymuje
polecenie roztozenia obrazkdw w porzadku wiasci-
wym, t. j. takim, w jakim sie dane zdarzenie rozwi-

6
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jato. Nastepnie ma powiedzie¢, jaki jest zwiezek
miedzy niemi, czyli ,,co sie tu stato, jak i dlaczego?*

Zarowno w jednej, jak i w drugiej odmianie sto-
sunek miedzy cztonami moze by¢ zupetnie jedno-
znaczny, dopuszczajacy tylko jedno dobre rozwigza-
nie; albo tez rozwiktanie pewnej sytuacji, ktorej
podstawowe momenty przedstawione sg na obraz-
kach, nie wyklucza paru réznych mozliwosci, zwkasz-
cza w szczegOtach drugorzednych.

Zasadniczo pozadany jest, zdaniem Dawida,
pierwszy wypadek, lecz spotkanie sie z drugim nie
$wiadczy bynajmniej Zle o metodzie. Zycie bowiem
praktyczne obfituje w niespodzianki, dopuszcza nie-
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raz kilka rozwigzan pewnej sytuacji; niezawsze spo-
tykamy sie w niem z absolutng pewnoscia, lecz
czesto z wiekszem lub mniejszem prawdopodobien-
stwem. Moment ten nalezy uwzgledni¢ w metodzie
eksperymentalnej. Jak stad widaé, Dawid pragnie,
aby osoba badana znajdowata sie w warunkach naj-
bardziej zblizonych do tych, w jakich naprawde
odbywajg sie procesy zycia.

Oczywiscie, miedzy przejawami zycia praktycz-
nego, a Sytuacjami, przedstawionemi w testach
obrazkowych, isthiejg bezwatpienia wazne roéznice.
Rzeczywista sytuacja jest zawsze bardziej zlozona,
trudniejsza do ujecia ze wzgledu na swdj zwigzek
z caloscig zycia. W zadaniach testowych skutkiem
ograniczenia ilosci danych faktycznych, skutkiem
najczesciej jednoznacznego ich powigzania, mamy
do czynienia z pewnem uproszczeniem zycia.
»,Pomimo jednak tych roznic“, sadzi Dawid, ,,pro-
cesy psychiczne, w gre wchodzace w dwu wypad-
kach, sg co do istoty swej te same, dziata¢ tez muszg
w takim samym doborze i dla analogicznych celow.*?

Jezeli procesy te zachodzg prawidtowo w jednym
wypadku, np. w prébach testowych, to mozemy przy-
puszcza¢ z duzem prawdopodobienstwem, ze w wa-
runkach zyciowych dziata¢ bedg rownie dobrze, o ile,
rozumie sie, inne warunki bedg sprzyjajace. | od-
wrotnie: — o ile dziecko napotka przy rozwigzywa-

" J. Wk Dawid, ,Inteligencja, wola i zdolno$¢ do
pracy“. Warszawa 1927, str. 122

6-
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niu testbw duze trudnosci, przypuszcza¢ mozna, ze
rowniez bedzie bezradne wobec wielu sytuacyj, ktore
wobec niego wysunie zycie.

Przy stosowaniu metody przyczyn i skutkow, jak
przy kazdym eksperymencie psychologicznym, nale-
zy uwzgledni¢ dwa czynniki: podniete, wywo-
tujaca zmiane w Swiadomosci, oraz reakcje, kté-
ra zmiane te wyraza i moze by¢ w pewien sposob
zarejestrowana.

Podnietg s tutaj obrazki, reakcjg — procesy
myslowe, zachodzace w $wiadomosci osoby badanej.

Wsrdd procesow tych wyrdzni¢ mozna dwie
gtowne kategorje: rozumienie, ktore odpowiada
pierwszej czesci zadania (co sie stato?) i wyjasnienie,
dajace odpowiedz na drugie pytanie (dlaczego, albo
jak sie cos stato?).

Pierwszym krokiem ku zrozumieniu jest rozpo-
znanie przedmiotéw, przedstawionych na rysunkach
i nazwanie ich. Ten proces szczeg6lnie wyrazZnie za-
znacza sie u dzieci, podczas gdy u dorostych czesto
przechodzi niepostrzezenie i wyodrebni¢ go tylko
mozna przez analize dalszych czynno$ci objasnienia
rysunku.

Nastepnym etapem zrozumienia jest znalezienie
wzajemnego zwiagzku, stosunku przedmiotéw. Sto-
sunki te moga by¢ rozmaite; wspotczesnosci, przy-
czyny i skutku, tozsamosci i t. p.

Podstawowym czynnikiem rozumienia, opartego
na dostrzeganiu stosunkow, jest rébwnoczesne ujecie,
rownoczesne rozumienie wielu réznych przedmiotow.









87

musi by¢ jednocze$nie zrozumiany przez drugi sto-
sunek i odwrotnie.”%

Drugim podstawowym procesem umystowym,
bedacym reakcjg na podniete obrazkowa, jest wy-
jasnienie.

Jezeli w pierwszej czesci zadania chodzi gtownie
0 rozpoznanie i powigzanie przedmiotdw, znajduja-
cych sie na obrazkach, to druga cze$¢ polega wykacz-
nie na uzupetnieniu tego, co jest bezposrednio dane,
a wiec na znalezieniu tego, co istnieje lub co sie
stato poza sferg postrzegania.

Elementy, ktére majg byé dopiero znalezione,
nazywa Dawid ogniwami.

Glownem wiec zadaniem wyjasnienia jest wy-
krycie posrednich ogniw, wigzgcych przyczynowo
lub nastepczo dwa oddzielone od siebie momenty,
zjawiska, procesy. Im wiecej mamy danych szczeg6-
tow, im wyrazZniejszy jest zwigzek miedzy niemi,
tern wieksze pole do popisu znajduje czynno$¢ rozu-
mienia, tern mniejsza rola przypada wyjasnieniu.
Gdy natomiast w przedstawieniu pewnego zdarzenia
dane s tylko najwazniejsze, konieczne momenty,
wowczas samo rozumienie nie wystarcza,; do gtosu
przyj$¢ muszg wyzsze procesy umystowe, objete przez
Dawida ogélnem mianem wyjasnienia.

Od wyjasnien rzeczywistych, ktore mogag byc
prawdziwe lub bledne, odrdzni¢ nalezy wyjasnienia
pozorne, czyli pseudo-wyjasnienia. Pierwsze ,sa

‘) ..Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy*, str. 146—.
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mniej lub wiecej przystosowane do danego, szczegdl-
nego wypadku. Tre$¢ ich zalezna jest od tego, co
zostato rozpoznane lub posrednio wywnioskowane
w przedmiocie, danym obecnie do wyjasnienia i co
powoduje reprodukcje odpowiednich ogniw wyjasnia-
jg.cych®.)

Natomiast drugie nie sg, ,wcale lub tylko w bar-
dzo matym stopniu przystosowane do faktycznych
szczegGtow przedmiotu i sytuacji, przechodze, niejako
mimo przedmiotu; albo nie zadajg zadnego obrazu
zmian, ktore przypuszczalnie musiaty poprzedzi¢
i spowodowac to, co jest dane, albo obraz, jaki nasu-
wajg, nie ma zwigzku z faktycznym stanem rzeczy,
luZnie sie tylko o niego zaczepiajac“®

Pseudo-wyjasnienia dzieli Dawid na nawykowe
i stowne. Osoby, dajace nawykowe wyjasnienia, sta-
rajg sie dang sytuacje wytlumaczy¢ przy pomocy
jakiego$ faktu, wzietego z zycia, lecz niedostosowa-
nego zupetnie do danych okolicznosci, faktu, ktéremu
przecza wszystkie lub niektore szczegGly, dane w po-
strzeganiu bezpoSredniem.

Wyrazem jeszcze wiekszej bezmysinosci sg wy-
jasnienia, a raczej pseudo-wyjasnienia stowne.
W tym wypadku zupetny brak pomystowosci, zastdj
w reprodukcji wyobrazen osoba badana usituje
zastgpi¢ jakim$ wyrazem og6inym, komunatem.

) ,.Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy*, str. 197.
9 ,.Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy*, str. 197—8.
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Po tych wyjasnieniach Dawid przystepuje do
omowienia sposobu mierzenia stopnia inteligencji
przy pomocy swojej metody przyczyn i skutkow.
Akty, skfadajgce sie na proces myslowy, sg zdaniem
jego, takie same we wszystkich okresach rozwoju,
a réznig sie tylko liczbg elementéw. Elementem za$
zadania nazywa on ,kazdy przedstawiony w niem
przedmiot, cze$¢ jego lub ceche, ktore w ten lub inny
sposéb, pozytywnie lub negatywnie, pomagajac lub
przeszkadzajac, przyczyniajg sie do dokonania sie
psychicznych aktéw, wymaganych przez zadanie,
czyli do udzielenia celowej, przystosowanej do wa-
runkéw zadania, konsekwentnej odpowiedzi na pyta-
nie: co sie stato i jak sie stato?“* Elementem jest
wiec zar6wno to, co jest przedstawione w zadaniach
zmystowo, jak i to, co musi byé dopiero przy pomocy
pracy mysli znalezione. Pierwsze to przedmioty,
znajdujace sie na rysunkach, drugie to ogniwa, wig-
zace poszczegolne momenty akcji, czyli obrazy przy-
puszczalnych zmian, jakie zaszty miedzy jednym
a drugim momentem.

Najbardziej nawet pomystowa metoda badania
inteligencji niewiele przyniesie korzysci, jezeli nie
poda niezawodnych sposobow oceniania otrzymanych
rezultatdbw badan. Chodzi poprostu o znalezienie
jakiejs miary do szacowania inteligencji oséb bada-
nych.

Na podstawie dtuzszych rozwazah dochodzi

H ,.Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy*, str. 221—2.
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Dawid do wniosku, ze ,miarg, inteligencji bedzie
liczba elementéw w zadaniach, ktére dany osobnik
zdolny jest zrozumie€ i wyjasni¢“® Poziom umysto-
wy danego osobnika mozna uwaza¢ za normalny,
jezeli liczba elementoéw, jakg mysl jego zdolna jest
opanowaé, odpowiada liczbie elementéw, wiasciwej
dla danego okresu zycia. Z dwdch inteligencyj wyz-
szg jest ta, ktora opanowuje wiekszg liczbe elemen-
tow.

Zdolno$¢ wynajdywania ogniw jest symptoma-
tem wyzszych proceséw umystowych, anizeli samo
tylko oznaczanie przedmiotéw.

Nastepnie Dawid usituje skonstruowaé jaka$
»miare inteligencji. Twierdzi on, ze wigkszo$¢ dzieci
w wieku 6—8 lat zdolna jest rozwigza¢ zadania dwu-
cztonowe o 5 elementach (4 przedmioty, 1 ogniwo),
z posréd zadan o 4 do 6 cztonach takie, ktore obej-
mujg 7—11 przedmiotéw. Dziecko starsze, powyzej
lat 9, powinno rozumieé wszystkie dwucztonowe
i wielocztonowe zadania, zawierajgce do 19 elemen-
tow. Dla osobnikéw od 13 lat wzwyz normg jest
rozwigzanie zadan dwuczionowych o 12 elementach
i bardziej skomplikowanych zadar wielocztonowych
(serje, ztozone z 13 obrazkow).

W ostatecznej jednak ocenie inteligencji radzi
Dawid zachowywa¢ duzg ostrozno$¢. Rozwigzanie
bowiem kazdego zadania jest wynikiem szeregu pro-
cesOw umystowych.

") ,.Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy“, str. 283.
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Woprawdzie celowe dokonywanie sie tych proce-
sow zalezy przedewszystkiem od stopnia rozwoju
danego umystu, ale jednoczeSnie rdézne wplywy
uboczne zaréwno natury zewnetrznej, jak i we-
wnetrznej moge, hamowac lub utatwiaC przebieg tych
procesOw. Skutkiem tych zmieniaje,cych sie, a nie-
dostepnych naszej kontroli warunkéw umyst na
jednakowe podniety reaguje czesto w rézny sposob.

Moze sie tak zdarzy¢, ze, chociaz umyst wogole
zdolny jest opanowac dane, liczbe elementéw, w pew-
nym szczeg6lnym wypadku zadaniu nie sprosta.
Azeby ten zmienny czynnik wyle,czyé, nalezy, zda-
niem Dawida, rozszerzy¢ podstawe doswiadczalno,,
na ktdérej opieramy ocene. To rozszerzenie podstawy
doswiadczalnej moze i$¢ w dwu kierunkach: ,albo
da¢ to samo zadanie w okreSlonym stopniu ztozo-
nosci znacznej liczbie oséb, albo, maje,c do zbadania
jedne, osobe, da¢ jej wieksza liczbe zadan rdznej
tresci, ale o jednej i tej samej liczbie elementow"®

Z wyzej przytoczonych rozwazan wynika, ze
Dawidowi chodzito o skonstatowanie takiej metody,
przy pomocy ktérej moznaby nietylko bada¢, ale
i niezawodnie ocenia¢ inteligencje.

Zamiar jednak stworzenia bezwzglednej miary
inteligencji wiasciwie nie udal mu sie*) Metoda

") ,.Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy*, str. 284.
") Potwierdzenie swego zdania znalaztam w arty-
kule B. Milawskiej p. t. ,,Metoda przyczyn i skutkow
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przyczyn i skutkbw w tym stanie, w jakim nam ja
Dawid zostawit, dostarczy¢ moze tylko wzglednej
miary inteligencji. Przy jej pomocy mozna osobie
badanej wyznaczy¢ okreslone miejsce w obrebie
dowolnej, mozliwie jednolitej grupy osobnikow,
np. w klasie szkolnej. Natomiast metoda ta, przynaj-
mniej w obecnym stanie, nie nadaje sie do bez-
wzglednego mierzenia inteligencji, a wiec nie moze
zastagpi¢ metrycznej skali testow A Bineta.

Jezeli metoda dostarczy¢ ma bezwzglednej miary
inteligencji, musi wyznaczy¢ dla kazdego okresu
rozwojowego pewnag grupe testow, odgrywajacych
role kanondw, z ktdremi moznaby poréwna¢ wyniki,
osiggniete przez poszczegblne jednostki. Poprzednio
testy te poddane musza by¢ t. zw. standaryzacji,
t. j. dokladnemu zbadaniu i stwierdzeniu, czy rzeczy-
wiscie dana grupa testdw wyzwala te procesy umy-
stowe, ktore sg charakterystyczne dla danego okresu
zycia.

Niestety, wymaganiom tym nie udato sie Dawi-
dowi uczynié zado$¢. Nie okreslit bowiem blizej, ile
i jakie elementy myS$lowe charakteryzujg poszcze-
golne okresy rozwojowe; nie przeprowadzit tez stan-
daryzacji testow. Daje wprawdzie pewne wskazowki.

Dawida (serja obrazkowa), jako test do badania inteli-
gencji“. ,,Psychotechnika®, Warszawa 1927, nr. 4, str. 3.

W powyzszym artykule autorka omawia wynikKi
badania inteligencji, ktére przeprowadzone bylo przez
Pracownie Psychologiczng w todzi.
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dotyczg,ce mierzenia inteligencji, ale s3 one tak
ogolne, ze na ich podstawie nie mozna sie kusic¢
0 bezwzgledng ocene inteligenciji.

Natomiast metoda przyczyn i skutkéw dostarczyé
moze wzglednej miary inteligencji; nadmieni¢ nale-
zy, ze obecnie w postepowaniu testowem mierzenie
wzgledne znajduje szerokie zastosowanie i zdaje sie,
ze rozwojowi metody testowej towarzyszy¢ bedzie
raczej mierzenie wzgledne, jako bardziej zblizone do
zycia realnego i zrozumialsze w zastosowaniu prak-
tycznem, niz wszelkie ,,bezwzgledne ocenianie® inte-
ligencji.

Razi tez nieco, ze autor w metodzie swej uwzgled-
nia tylko iloSciowy punkt widzenia, a pomija zupel-
nie jakosciowy. Przeciez zadania, ktdremi postugi-
wat sie Dawid, réznig sie nietylko mniejsza lub
wiekszg ztozonoscia, ale takze i trescig. Ze wzgledu
na obrazkowy charakter tre§¢ w testach Dawida
odgrywa wiekszg role, niz w jakichkolwiek innych.
Autor uwaza jednak réznice jakosciowe za nieistot-
ne i twierdzi, ze waznem jest to tylko, czy tre$¢ ta
przy catej swej r6znorodnosci nie przekracza zakresu
doswiadczenia, jakiem przypuszczalnie rozporzadza
osoba badana. Poniewaz starat sie, aby rozwigzania
zadan nie byty zalezne od wiedzy szkolnej, ani nawet
od takich wiadomosci, z ktéremi dzieci w normalnych
warunkach niezawsze majg sposobnos$¢ sie zapoznac,
sadzi przeto, ze nieuwzglednienie jakoSciowego
punktu widzenia istotnego znaczenia nie ma.
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Na to odpowiedzie¢c mozna, ze rzeczy bardzo
dobrze znane niezawsze w jednakowy sposob na nas
oddziatywuje. Wchodzg tu w gre przedewszystkiem
czynniki zainteresowania i emocjonalne. Co dla jed-
nego dziecka moze by¢ interesujgcem i porywaé je
swg trescig, to dla drugiego moze by¢ obojetne,
a przeto i niezrozumiate. Oczywiscie, w takiej skraj-
nej formie wypadki podobne rzadko majg miejsce:
zainteresowania dzieci, bedacych mniej wiecej
w jednakowym wieku, majg wiele cech wsp6lnych.
Pewnych jednak réznic, czesto dos¢ znacznych (ptec,
Srodowisko i t. p.), catkowicie poming¢ nie mozna.

Mimo tych usterek i niedociggnie¢, metoda przy-
czyn i skutkdw posiada duzg wartos¢. Wielka jej
zaletg jest fatwo$¢ w zastosowaniu, zajmujaca tre$¢
zadan, co nie jest bez znaczenia przy badaniu dzieci,
oraz stosunkowo niewielkie oddalenie od warunkow,
w jakich ujawnia sie zazwyczaj inteligencja w zyciu
praktycznem. Zadania, obmyslone przez Dawida,
majg pod tym wzgledem przewage nad sztucznemi
nieco i oschtemi co do tresci testami Bineta. Uniknat
tez Dawid szcze$liwie ,krwawych* tematow (choc
zdarzajq sie drastyczne, np. kradziez jabtek), ktérych
tak wiele spotykamy w testach autora ,,Poje¢ nowo-
czesnych o dzieciach®.

Metoda przyczyn i skutkéw okazata sie przy-
datng dla celéw zyciowych: miedzy oceng inteligen-
cji opartag na postepach uczniow w szkole, a wyni-
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kiem badania zapomocg testow Dawida zachodzi
korelacja dostatecznie wysoka.*)

Jeszcze przed wojng badat jej przydatnos¢ dla
celéw praktycznych dr. H. Rowid. Proba na szersza
skale powt6rzona byla przed 10 laty w miejskigj
pracowni psychologicznej w Lodzi. Metoda ta zna-
lazta takze dosC szerokie zastosowanie zagranica,
oczywiscie z pewnemi modyfikacjami. A cho¢ roz-
powszechnifa sie tam pod nazwa metody dra Decroly,
to jednak i E. Claparede, i u nas J. Joteyko uznajg
Dawida za jej tworce.)

| dzi$ metody tej nie mozna uwaza¢ bynajmniej
za przestarzaly: z powodzeniem stosowana by¢ moze
do badania inteligencji dzieci i miodziezy. Nalezato-
by tylko jedne serje obrazkéw poprawié¢, inne opra-
cowaC na nowo.

‘) Patrz artykut H. Rowida: , O metodzie przyczyn
i skutkéw*, ,,Ruch Pedagogiczny*, 1924 r., nr. 3—4.

% E. Claparéde, Jak rozpoznawa¢ uzdolnienia ucz-
nidw, Ksigznica-Atlas, str. 260—263. — J. Joteyko, Meto-
da testow umystowych, Ksiaznica-Atlas, str. 235—237.



,.Kto chce innych odwieci¢, pod-
nies¢ przez mitos¢ dla nich, ten
musi zarazem chcie¢ uczyni¢ to
w sposob najlepszy, najskuteczniej-
szy.*

J. Wt Dawid, ,,0 duszy nau-
czycielstwa*)

I11. O nauczaniu niektorych przedmiotdw.

1 Wyjasnienia wstepne.

Przygotowanie zawodowe haszego nauczyciel-
stwa w tym czasie, kiedy Dawid rozpoczynat swoja
dziatalno$¢ naukowa w dziedzinie pedagogiki, byto
bardzo niskie.

Szeroko rozpowszechnione nauczanie prywatne
dato zatrudnienie licznym rzeszom nauczycieli domo-
wych. Przygotowanie, jakie otrzymywali przyszli
nauczyciele w seminarjach rzadowych, byto niedosta-
teczne. Uczelnie te byly z reguly trzyletnie, a do
wstgpienia do nich wystarczato ukonczenie szkoty
poczatkowej.*) To tez wychowankowie seminarjow

‘) ,.,Oswiata i szkolnictwo w Rzeczypospolitej Pol-
skiej*, Warszawa 1929, str. 80.
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nie mieli ani dostatecznego wyksztatcenia ogélnego,
ani zawodowego. Poza tern seminarjow tych byto
w Krolestwie stosunkowo niewiele. Do pracy nau-
czycielskiej przystepowaly najczesciej osoby z pet-
nem lub niepetnem wyksztatceniem gimnazjalnem.

Z potrzeby wiedzy pedagogicznej nie zdawano
sobie przewaznie sprawy. Sadzono, ze zastapi¢ ja
moga wrodzone zdolnoéci, intuicja pedagogiczna,
a przedewszystkiem rutyna.

Brak dostatecznego przygotowania zawodowego
naszego nauczycielstwa przerazat Dawida. ,,Umie-
jetno$¢ nauczania“, pisze, ,,znajduje sie u nas w pier-
wotnym bardzo stopniu; og6lna prawie obojetnosé
naszych nauczycieli i zupetna prawie z ich strony nie-
znajomoS¢ praw psychicznego zycia i rozwoju nie-
mozliwem czyni osigganie jakichkolwiek racjonal-
nych celdéw, pr6cz napychania umystow wiadomos-
ciami.“#

Z tej bolesnej $wiadomosci zrodzito sie w duszy
jego dazenie do podniesienia poziomu wyksztatcenia
zawodowego naszych nauczycieli. Pragnat on, by
nauczanie oparte zostato na racjonalnych podsta-
wach, by dostosowane bylo do zdolnosci i zaintere-
sowan dziecka, by ksztatcito, miast napycha¢ umyst
dziecka czesto bezwartosciowemi wiadomosciami,
balastem, przyttumiajagcym jego rozwdj umystowy.

Wyraz swoim poglagdom na nauczanie dat on

® J Wk Dawid, , O zarazie moralnej“, Warszawa
1886, str. 14.

7
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w licznych pracach i artykutach pedagogicznych
(np. ,,Jak sie uczy¢ pedagogiki“, ,,Nasze freblanki“
i inne).

Nie poprzestajagc na udzielaniu og6lnych wska-
z6wek dydaktycznych, zastanawiat sie rowniez Dawid
nad metodami nauczania poszczegélnych przedmio-
tow. Bedac redaktorem ,,Przegladu Pedagogicznego®,
w piSmie tern utworzyt specjalny dziat, posSwiecony
omawianiu metod nauczania.

Z pod jego piora wyszly ,metodyczne kursy“
nauki o rzeczach, jezyka polskiego (pierwszy rok
nauczania) i rysunkow (drugi rok nauczania). Naj-
wszechstronniej opracowat metodyke nauki o rze-
czach, poswiecajac jej osobng prace p. t. ,,Nauka
0 rzeczach* (1892).

2 Nauka o rzeczach.

a) Cel i zadanie nauki o rzeczach.

Nigdy moze J. Wk Dawid nie znajdowat sie pod
tak silnym wplywem pedagogiki Herbarta, jak
w okresie pisania ,Nauki o rzeczach“. Swiadcza
o tern poglady jego na cele wychowawcze, na role
wyobrazen w rozwoju zycia umystowego, na zainte-
resowanie, na znaczenie stopni formalnych w naucza-
niu it p.

Zgodnie z Herbartem uwaza on, ze cel zaréwno
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nauczania, jak wychowania, polega na tern, aby uro-
bi¢ charakter moralny wychowanka.

Ten ogolny cel wychowania osiggna¢ mozna tylko
przy pomocy wiasciwych Srodkdw,t. j. a) przez wpro-
wadzenie do umystu takich a nie innych wyobrazen,
czyli udzielenie odpowiedniej wiedzy, b) przez rozbu-
dzenie okreslonych zainteresowan, uzdolnien i spraw-
nosci umystowe;j.

Zadaniem ,,pierwszej nauki rzeczowej* jest za-
pozna¢ dziecko z elementami przedmiotowego pozna-
nia, rozwing¢ elementarne zdolnosci umystowe, oraz
rozbudzi¢ zainteresowania dla $wiata zjawisk kon-
kretnych. Te zadania materjalne i formalne poczat-
kowego nauczania powinny sie pokrywaé, gdyz
,udzielanie obnizonej wiedzy z jednej strony i z dru-
giej rozwijanie odno$nej zdolnosci i budzenie interesu
w rzeczywistosci sa sprawg jedng i tg samg“.?)

Zdolnosci nalezy rozwija¢, nauczajac rzeczy kon-
kretnych. Warunkiem doskonalenia sie zdolnosci
jest Cwiczenie. Wiadomo, ze powtarzajac te samg
czynno$¢ wiele razy, wykonywamy jg w czasie coraz
to krotszym i przy coraz mniejszem zuzyciu sity. Dla
praktyki pedagogicznej donioste znaczenie bedzie
miata odpowiedZ na pytanie, w jakim zakresie dziata
¢wiczenie, t. j. ,czy i o ile czynnosci, wykonywane
na poszczegblnym przedmiocie, ksztatcg odnos$ng
zdoIno$¢ i dla wszystkich innych przedmiotow*.

9 J. Wk Dawid, ,,Nauka o rzeczach“. Warszawa 1892,
str. 38L
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Rozwazania Dawida, dotyczace tej sprawy, maja
silne zabarwienie fizjologiczne. W wykonaniu kazdej
czynno$ci umystowej biorg udziat okreslone czesci
ukfadu nerwowego. Organ, wykonywujacy pewng
prace, otrzymuje wiekszg ilos¢ krwi, skutkiem czego
zwieksza sie jego zdolno$¢ do pracy, zaséb jego ener-
gji potencjalnej. Poniewaz jedno naczynie krwio-
nosne w maézgu pozostaje na ustugach nie jednego,
lecz catej grupy osrodkéw mobzgowych, przeto
praw*dopodobnem jest, ze wzmocniona dziatalnos¢
poszczegdlnych osrodkéw, wywotujac  miejscowe
przekrwienie, podnosi zywotno$¢ nietylko danych
os$rodkow, lecz i sasiednich, a do pewnego stopnia
catego moézgu. Stad Dawid wyprowadza wniosek, iz
»praca mézgowa zwrdcona nawet w specjalnym Kie-
runku, nie pozostaje bez korzystnego wplywu na
energje mozgu jako catosci“®

Ogo6lne podniesienie sie energji centralnego orga-
nu nerwowego moze by¢ wywotane jeszcze pfzez inne
przyczyny.

Wiadomo, ze pobudzenie jednego jakiego$ migsnia
zazwyczaj wywotuje nietylko ruch tego tylko mies-
nia, lecz réwniez reakcje catej grupy Ilub grup
mie$niowych; pobudzenie jednego widkna nerwo-
wego w pewnych warunkach moze wywotaé zmiany
w catym ukladzie nerwowym.

Podobne oddziatywania zachodzg takze miedzy
czynnosciami kory mozgowej. Podnieta zewnetrzna

‘) ,Nauka o rzeczach“, str. 385.



101

lub wewnetrzna, wywolujac podraznienie pewnego
okreslonego osrodka kory mozgowej, posrednio od-
dziatywa na wiele innych osrodkéw, W ten sposob
moézg ,,pod wptywem ograniczonej i specjalnej pracy
utrzymuje sie stale w stanie pewnego napiecia;
umyst nabiera pewnej pobudliwosci (t. j. dostepny
jest fatwo dla wrazen), bystrosci (t. j. czynnos¢ swa
szybko wykonywa) i ruchliwosci (t. j. tatwej repro-
dukgcji) i to nietylko w danym specjalnym kierunku,
lecz i w réznych innych Kkierunkach®>).

Ten wplyw Cwiczenia dotyczy jednak tylko
ilosciowej strony proceséw umystowych.

Inaczej sprawa sie przedstawia, gdy w pewnych
procesach umystowych uwzgledniaé bedziemy pier-
wiastki tresci, gdy rozpatrywaé bedziemy takie
uzdolnienia, jak np. postrzegawczos¢, rozumowanie,
pamiec logiczng i t. p.

Ksztatcenie tych zdolnosci odbywaC sie moze
tylko na podtozu ,elementarnej pamieci i asymila-
cji“. Wplyw czynnosci umystowej, ktéra nie pozosta-
wia w S$wiadomosci zadnych S$ladéw, jest bardzo
ograniczony. A i w tych wypadkach, kiedy czynnos¢
umystowa wzbogaca tres¢ naszej Swiadomosci, wptyw
jej nie rozcigga sie zbyt daleko.

»W zastosowaniu do przedmiotéw nowych zdol-
no$¢ nasza pamieci, myslenia i t. p. w ten sposéb
na przedmiocie nowym ksztatcona, doskonalszg sie
okaze w tym tylko wypadku, jesli te nowe przedmio-

") ,,Nauka o rzeczach', str. 386—.
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ty zawierajg w sobie pewne identyczne pierwiastki
w poréwnaniu z przedmiotem, na ktérym zdolno$¢
byla pierwotnie ksztatcona.“® Nauka jezyka np.
ksztatci pamie¢ do coraz tatwiejszej i dokladniejszej
reprodukcji pewnych form jezykowych, ale bynaj-
mniej nie uzdolnig przez to pamieci do reprodukcji
wszystkich przedmiotow.

Tylko wtedy pewna zdolnos¢ umystowa, ksztat-
cona na jakim$ jednym przedmiocie, doskonalszg sie
okaze w zastosowaniu do innych przedmiotow, jesli
tc nowe przedmioty zawiera¢ bedg wspdlne pier-
wiastki z przedmiotami, na ktérych zdolnos$¢ ta byta
poprzednio ksztatcona. Tak np., uczac sie jezyka
tacinskiego, ksztalcimy w pewnym stopniu swa
pamieé¢ do jezykdéw romanskich, nieznacznie do jezy-
ka niemieckiego tub polskiego, a juz pamiec¢ dla kon-
kretnych faktéw przyrodniczych zadnej lub prawie
zadnej nie odniesie stad korzysci. ,,Wobec tego nie
moze by¢ mowy o ksztalceniu zdolnosci ogdlnem,
niby jakich§ wiadz szczegdlnych i prostych.“® Prze-
noszenie sie zdolnoSci z jednego przedmiotu na inne
uwarunkowane wiec jest zawsze wspdlnoscig tresci
tych przedmiotéw.

Widzimy wiec, ze Dawid posiada na sprawe
formalnego ksztatcenia wiasny poglad, ktory zbliza
sie pod pewnym wzgledem do ,teorji wspdlnych
sktadnikow*, sformulowanej przez psychologa ame-

,Nauka o rzeczach®, str. 392
»,Nauka o rzeczach®, str. 393
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rykanskiego Thorndike’a. Teorja ta ttumaczy prze-
noszenie sie wprawy z jednej funkcji umystowej na
drugg istnieniem w obu funkcjach wspolnych skiad-
nikbw. Najwazniejsze z nich sg nastepujace: | skitad-
nik materjatu (wsp6lne elementy tresci), Il sposoby
postepowania przy nauczaniu i uczeniu sig, 11 wy-
obrazenia wspdlnych celow.*)

Dawid uwzglednit coprawda tylko pierwszy
z tych sktadnikéw, ale uczynit to na wiele lat przed
ukazaniem sie teorji Thorndike’a.

Przechodzac nastepnie do nauki o rzeczach,
Dawid uwaza, ze przedmiot ten moze i powinien
stuzy¢ sprawie Kksztatcenia niektoérych zdolnosci
umystowych, a przedewszystkiem zdolnosci bezpo-
Sredniego poznawania rzeczy.

Dziecko interesuje sie wprawdzie przedmiotami
blizszego i dalszego otoczenia, lecz postrzeganie jego
i przyswajanie nowych tresci jest bardzo niedokfad-
ne. Pod wptywem ¢éwiczenia zdolnosci te moga sie
rozwingg.

Poniewaz zdolnosci nasze specjalizujg sie, chcac
przeto rozwina¢ elementarng zdolno$¢ postrzegania
wogéle, ,uwzgledni¢ nalezy elementy wszelkich
gtébwnych form istnienia i objag¢ przedstawicieli
wszystkich gtownych typow*“?*

® Edward Thorndike, ,,Psychologie der Erziehung“.
Przektad O. Bobertaga, Jena 1922, str. 221
% ,Nauka o rzeczach®, str. 400.
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Wiedza jednak, jak i zdolnosci umystowe, po-
zosta¢ moge, kapitatem martwym, jesli brak jest sity,
ktéraby je do dzialania i zastosowania pobudzifa.
Te, sile., ktéra chroni umyst przed apatje i bezwia-
dem, jest zainteresowanie. Ono to ,Sprawia, ze do
zdobytej wiedzy przywigzujemy wewnetrzng wartose,
ze pragniemy ja stale posiadac¢ i zakres jej pomna-
zac".)

Rozwijanie zainteresowan umystowych uwaza
autor za réwnie wazne zadanie nauczania, jak udzie-
lanie wiedzy i ksztatcenie zdolnosci. Nauczanie nie
spetni jednak pod tym wzgledem swego zadania,
jesli nie bedzie wyzwalato uczu¢ przyjemnych.

Dla obudzenia ich niezbednem jest pozyskanie
dla przedmiotu uwagi ucznia. ,Warunkiem, ktéry
posrednio wiedzie do rozwiniecia interesu umysto-
wego“, méwi Dawid, ,jest to wszystko, co pobudza
i utrzymuje uwage pod ktdrgkolwiek z jej postaci.“®

W pogladach swych na stosunek uwagi do zain-
teresowania pozostaje Dawid w sposob widoczny
pod wptywem Herbarta, wedtug ktérego zaintereso-
wanie tkwi w uwadze mimowolnej.*) Dzisiejsza jed-
nak nauka na innem staneta stanowisku. ,,Wspot-
czes$ni psychologowie”, méwi prof. B. Nawroczynski,

) Tamze, str. 430.

) ,,Nauka o rzeczach', str. 419.

® J. Fr. Herbart, ,,Padagogische Schriften®, tom IlI,
,,umriss padagogischer Vorlesungen®, § 73, str. 539. Lipsk
1880 V,



106

»lepiej ujmujg te sprawe, dopatrujgc sie w zaintere-
sowaniu subiektywnego warunku aktdw® uwagi.")

Takie ujecie kwestji wydaje sie jedynie stusznem.
Dziecko bowiem dopiero wowczas potrafi skupic¢
uwage na pewnym przedmiocie, gdy ten budzi jego
zainteresowanie, ale nie odwrotnie.

Uwaga jest dla Dawida podstawowym, ale nie
jedynym warunkiem wzbudzenia zainteresowan
w dziecku. Drugim warunkiem jest samodzielno$¢
pracy ucznia. System nauczania oparty tylko na
zadawaniu lekcyj, przestuchiw™aniu ich i stawianiu
stopni nigdy prawdziwego zainteresowania nie obu-
dzi. Roéwniez nie rozwinie sie zainteresow’anie, gdy
program nauczania, a zatem i poszczeg6lne lekcje
beda zbyt przetadowane szczegdtami. ,,Wykiad, ktory
roztacza obfitos¢ faktow i dat szczegbtowych, prze-
ptywa tylko po wierzchu umystu, pozostawia ¢o
préznym i obojetnym dla przedmiotu.“®

Azeby moc poznaé pewne prawdy gruntownie,
musi ich by¢ niewiele, musza to wiec by¢ tylko fakty,
pojecia i prawdy podstawowe, ,ktore powtarzajg sie
w wielu bardziej ztozonych kombinacjach“. Tak
wiec ,,elementarnos¢ i gruntownoS$¢" nauczania sta-
nowig trzeci warunek budzenia zainteresowania.

Tylko wiedzg gruntownie przyswojong bedzie
mogt uczen zawsze rozporzadza¢ i we wszelkich wa-
runkach tatwo jg produkowaé. Taka wiedza daje

') ,,Zasady nauczania®, str. 166.
# ,.Nauka o rzeczach®, str. 421
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nam poczucie pewnosci i sity i sta¢ sie moze zrédtem
zainteresowan umystowych. To poczucie mocy jeszcze
sie spoteguje, gdy wiedza bedzie miata charakter
zyciowy i przystosowana bedzie do warunkéw i po-
trzeb rzeczywistych. Nalezy wiec uczniowi wskazy-
waé zwigzek nauki z zyciem, nasuwac okolicznosci,
ktoreby pozwolity mu ten zwigzek stwierdziC i wie-
dze stosowaé. Tak wiec ,,zywotnos¢“ wiedzy jest
czwartym i ostatnim warunkiem wzbudzania zain-
teresowan umystowych w dziecku.

Dawid uwaza, ze nauka o rzeczach zaréwno ze
wzgledu na swoj przedmiot, jak i metody nauczania,
szczeg6lnie nadaje sie¢ do budzenia zainteresowan
intelektualnych dziecka.

b) Przedmiot nauki o rzeczach.

Materjalnem zadaniem nauki o rzeczach jest,
wedtug Dawida, utrwalenie w umysle dziecka grup
wyobrazeniowych, odpowiadajgcych skupieniom cech
przedmiotowych w réznych typach rzeczy, t. j. ,,takich
skupien, ktoére zawieratyby wyobrazenia wszystkich
waznych cech kazdego gtéwnego typu“.’)

Te skupienia wyobrazer odgrywa¢ maja podobng
role, jak u Herbarta masy apercepcyjne, to znaczy
utatwia¢ asymilacje nowych wyobrazen.

‘) ..Nauka o rzeczach®, str. 372
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Zdobywanie podstawowych wyobrazen odbywac
sie powinno za posrednictwem przedmiotow konkret-
nych, wyodrebnionych z pewnego szerszego otocze-
nia i rozwazanych, jako pewne zamkniete w sobie
catosci. Catosci te musze, byC¢ przytem ,,zbiorami
przyrodzonemi, t. j. wytwarzanemi przez dziatanie
sit przyrody*.

Rozpatrujac te zbiory, nietrudno zauwazyé¢, ze
rzadzi niemi pewien czynnik staty i konieczny. Jest
nim ,wzajemna zalezno$¢ istot i rzeczy“.

| tak np.: czynniki nieorganiczne przyrody (gle-
ba, powietrze, woda) warunkujg zjawienie sie okreslo-
nej roslinnosci, ta znowu pozostaje w $cistym zwigz-
ku z formami $wiata zwierzecego.

Takich przyrodzonych zbiorowisk, dostepnych
bezposredniemu postrzeganiu, wyrézniamy w naszem
otoczeniu kilka, a mianowicie: pole (ugor, pastwisko,
miedza), tgka (trzesawisko, bagno), las (zarosla, gaik),
woda (rzeka, potok, staw, sadzawka, glinianka, mty-
nowka, row). W tych skupieniach wspotistnienie
przedmiotéw zalezne jest od dziatania pewnych bez-
wiednych sit przyrody.

Zbiory te uzupehic jeszcze nalezy takiemi, w kté-
rych uktad przedmiotow uwarunkowany jest potrze-
bami cziowieka; do nich nalezg przedewszystkiem
siedziby ludzkie, a wiec miasto, wie$, dom (mieszka-
nie), ogrod i pokdj. ,,.Wyliczone zbiory*, méwi Da-
wid, ,,zalezne bedac od dziatania czynnikéw statych
i powszechnych, powtarzajg sie zawsze i wszedzie na
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catym obszarze przyrody i reprezentujg, wszystkie
odmiany tego otoczenia, w jakiem czlowiek w zyciu
znalez¢ sie moze. Wobec tego te zbiory, a nie inne,
stuzy¢ moga za podstawe do nauki szkolnej o przy-
rodzie.*¥

Poznanie otoczenia rozpocza,é nalezy od wyrdz-
nienia w tych zbiorach pojedynczych przedmiotow,
odrebnych rzeczy, bedacych tez pewnemi catosciami.

Poniewaz kazdy przedmiot sktada sie z pewnych
podstawowych czesci, wiec dalszg czynnoscig meto-
dyczng bedzie wyodrebnienie gtdwnych czesci przed-
miotow.

Poznanie najwazniejszych czesci przedmiotow
konkretnych stanowi zadanie pierwszego dziatu
nauki o rzeczach.

W drugim dziale rozwazane sg cechy czyli
wiasnosci rzeczy, a mianowicie: ksztatt, wielkosé,
ruch, barwa, dzwiek, smak, zapach, wiasnosci doty-
kowe i iloscC.

Te wihasnosci niejednakowa majg wartos¢ dla
poznania rzeczy. Zalezy ona od tego, jakie zmysty
S czynne przy poznawaniu przedmiotéw, oraz od
stopnia zdolnosci organéw zmystowych do doktad-
nego odrézniania cech i trwalego zatrzymywania
odbieranych wrazen. Najwieksze znaczenie dla
poznania zjawisk zmystowych majg: wzrok, stuch,
dotyk i zmyst miesniowy. Przy pomocy tych zmy-
stow poznajemy takie cechy przedmiotéw, jak ruch.

# Nauka o rzeczach®, str. 453
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ksztalt, wielkos¢, barwa, dzwiek; stanowie, one
wiekszos¢ naszych wyobrazen o Swiecie zewnetrz-

nym.
Wartos¢ poznawcza cechy zalezy od jej statosci
i powszechnosci.
Cechami najbardziej statemi i powszechnemi,

zastugujecemi na szczeg6lne uwzglednienie w nau-
czaniu, se: ksztatt (potozenie), wielkos¢, liczba i ruch,
nastepnie barwa i niektére wiasnosci dotykowe, jak
twardosC i ciezar, wreszcie smak i dotyk.

Ze wzgledéw jednak praktycznych najlogiczniej
bedzie wyj$¢ z pojecia ruchu, ,gdyz ten lezy w pod-
stawie poznawania wielu waznych cech*.

Zadaniem tego dziatu nauki o rzeczach jest wy-
tworzenie w umysle ucznia pewnych poje¢ ogolnych,
ktore Dawid niewfasciwie nazywa ,.cechami, przez
co utrudnia zrozumienie i tak nieco ciezkich swych
wywodow.

Droga jednak, jake obrat, aby doprowadzi¢ dziec-
ko do tych poje¢, jest stuszne i racjonalng.. Wytwa-
rzanie ich odbywaé sie ma przez abstrahowanie pew-
nej cechy, dostrzezonej na wielu znanych, konkret-
nych przedmiotach. Azeby np. doprowadzi¢ dziecko
do pojecia ruchu i jego rodzajéw, analizuje sie ruchy
ludzi, wielu zwierzat i przedmiotéw martwych. Do-
piero na takiej szerokiej podstawie dziecko zdobywa
zasadnicze pojecia abstrakcyjne.

Tu jednak nasuwa sie pytanie, czy te czynnosci
nie sg za trudne dla dzieci, zwlaszcza mtodszych i czy
moga je naprawde zainteresowac.
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z punktu widzenia dzisiejszej psychologji dziecka
moznaby niejedno zarzuci¢ rozwinietej przez Dawida
,hauce o cechach“. Sama jednak metoda, omoéwiona
przez autora, jest racjonalng i moze z powodzeniem
by¢ stosowana np. przy nauce propedeutyki fizyki,
czy geometrji.

Po wprowadzeniu do umystu dziecka pewnych
wyobrazen, majacych stanowié¢ podstawe do dalszej
asymilacji czeSci i cech przedmiotow, z ktéremi
dziecko sie zetknie, przystapi¢ nalezy do pofgczenia
tych wyobrazen w grupy, ,,odpowiadajgce typowym
skupieniom czesci i cech w przedmiotach konkret-
nych“. Stanowi to zadanie trzeciego dziatu nauki
0 rzeczach — nauki o typach.

Biorac pod uwage fakt, iz miedzy przedmiotami,
nalezacemi do pewnego typu, zachodzg dos¢ znaczne
roznice, nalezy w praktyce uwzgledni¢ tych przed-
miotow tyle, izby w sposéb dostateczny reprezento-
wane byly wszystkie wazniejsze odmiany danego
typu. Chcac stworzyC np. typ ,zwierze“, natezy
uwzgledni¢ nietylko ssaki, ptaki, ptazy, owady, ale
1 grupy zwierzat, odznaczajgcych sie wielkoscig lub
niezwyktym ksztattem.

Z rozwazan powyzszych wynika, ze Dawidowi
chodzito o wytworzenie w umysle dziecka poje¢ pew-
nych klas przedmiotéw, takich, jak ,cztowiek®,
»Zwierze®, roslina“, ,,minerat”, ,rzeczy*.

Azeby utatwi¢ doprowadzenie ucznia do pozna-
nia tych ,typdw*“, podaje Dawid odpowiednie sche-
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maty, wskazujace, na co przedewszystkiem nalezy
zwréci¢ uwage. Oto przykiad.

Typ: cialo mineralne.

I. Catosc.

1 Nazwa.
2. Znajdowanie sie w pewnym zbiorze.

Il. Czesci (w mineratach ztozonych).
Il. Catosci i czesci:

1 Stan skupienia (staty, 8 Twardos¢. Przyleganie.
ptynny, zbity, sypki itp.). 9. Ciezar.

2. Ksztatt 10. Rozpuszczalnosé.
3 Potysk. 11. Topliwosc.

4. Barwa. 12. Palnos¢.

5. Przezroczystos¢. 13. Plastycznosé.

6. Rysa. 14. Smak. Zapach.
7. Odtam. 15. Dzwiek (metali).

Wytworzenie tych podstawowych typdw rzeczy
ma, zdaniem Dawida, bardzo donioste znaczenie dla
dalszego poznawania otaczajagcych nas zjawisk, dla
asymilacji nowych wyobrazen o $wiecie zewnetrznym.

»Skupienia cech przedmiotowych®, pisze on, ,,nie
sg nieskonczenie zmienne, lecz powtarzajg sie: spro-
wadzajg do ograniczonej liczby skupiehd typowych,
przeto i grupy wyobrazen, potrzebne do poznania
pojedynczych przedmiotéw, ograniczone sa co do
ilosci, moga by¢ przewidziane i naprzéd przygoto-
wane. Takich grup zwigzanych z sobg wyobrazen
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asymilacyjnych, oczywiscie, umyst tylez posiadac¢
musi, ile jest typowych skupied cech przedmioto-
wych, czyli ile jest gtdwnych typéw rzeczy i typéw
czesci."d

Nie negujac bynajmniej korzysci, jakie osiggnaé
mogtyby pewne dzieci z posiadania takich schema-
tow myslowych, utatwiajacych planowg obserwacje
rzeczy i przyswajanie nowych wyobrazen, watpié
jednak mozna, czy droga, jakg obrat Dawid, odpo-
wiednia jest dla ogo6tu dzieci, uczacych sie nauki
0 rzeczach. Zdaje sie, ze nie. Wszak nauka o rze-
czach przeznaczona byta dla dzieci od. trzeciego roku
zycia. W tym wieku za$ na wszelkie abstrakcje
1 uogdlnienia jeszcze jest za wczesnie.

Po tych przydtugich nieco rozwazaniach Dawid
dochodzi do wniosku, ze przedmiotem nauki o rze-
czach sg ,,0g0lne, t.j. najczesciej powtarzajace sie
czesci, cechy i typy wszystkich gtéwnych klas przed-
miotow, o ile przytern te ostatnie w zwyktych warun-
kach nauczania mogg by¢ na zmysty okazywane“?

Wkoncu autor zastanawia sie nad tern, w jaki
sposdb tre$¢ nauki o czesdciach, cechach i typach ma
by¢ rozdzielona na pojedyncze lekcje. Uwaza on po-
stepowanie takie, w ktorem przy omawianiu jakiego$
przedmiotu ,,wymienia sie jednoczesnie tak czesci
jego, jak i cechy*, za niemetodyczne. Poznanie bo-
wiem czesci przedmiotu jest wiasciwie czynnosScig

") .Nauka o rzeczach“, str. 367—S8.
® ,,Nauka o rzeczach®, str. 448.
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przygotowawcza, do ujecia jego cech, okre$lenie za$
typéw uwarunkowane jest uprzedniem zapoznaniem
sie z czeSciami i cechami przedmiotu. Z naciskiem
podkresla, ze kazda lekcja musi by¢ albo lekcja
0 czeSciach, albo o cechach przedmiotu.

Dopiero, gdy dziecko pozna dokfadnie pewna
liczbe czesci i cech, mozemy prowadzi¢ je do ujecia
»catosci konkretnych pod forma lekcyj o typach®.

Czy zasada ta da sie przeprowadzié w catej roz-
ciggtosci w praktyce, watpi¢ mozna. Zresztg i autor
sam ma co do tego pewne zastrzezenia, bo obszerne
swe rozwazania konczy uwaga: ,,Zasada ta o tyle
obowigzywa¢ nas bedzie, o ile rzeczywiscie utatwie-
nie procesu abstrakcji, posredniczacego w poznawa-
niu cech, rozdzielenia takiego wymaga.“®

€) Metoda nauki o rzeczach.

Zdaniem Dawida, nauka o rzeczach, bedac czescig
nauczania ogolnego, a jednoczesnie dziatem nauki
0 przyrodzie, zajmuje w systemie nauczania ogdlnego
1 nauczania przyrodniczego stanowisko szczegdlne.
Opracowanie metody tego przedmiotu nie jest rzeczg
prosta, poniewaz ,,zado$¢ musi uczyni¢ zasadom nau-
czania wogole, nauczania przyrodniczego, oraz pew-

‘9 ,Nauka o rzeczach", str. 49.
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nym zasadom, z natury danego przedmiotu wypty-
wajacym“®

Zagadnienie ogolnych zasad nauczania u Dawida
sprowadza sie do zagadnienia toku nauczania. Na-
zywa on go wrecz ,,0g96Ilng metodg nauczania“. Jest
to ujecie sprawy zywo przypominajgce poglady peda-
gogdéw, zaliczanych do szkoty Herbarta. ,,0go6lng me-
tode nauczania“ wyprowadza Dawid z podstawowego
procesu umystowego, w ktorym wyrdznia trzy mo-
menty: 1 przyjmowanie zewnetrznych podniet i po-
strzezen, 2. wewnetrzng przerdbke tych postrzezen
i 3. ruchowg reakcje na podniety. Kazdy z tych mo-
mentéw moze by¢ w rozmaitych dziatach nauczania
uwzgledniany w mniejszym lub wiekszym stopniu.
Nauki takie, jak przyrodoznawstwo opisowe, geogra-
fja itp. opierajg sie przewaznie na bezposredniem
poznawaniu przez postrzeganie. W matematyce,
logice, filozofji przewazajg procesy umystowe, za$
w umiejetnosciach praktycznych, jak nauka pisania,
rysunek, technologja najwieksze znaczenie majg
reakcje ruchowe i stosowanie prawd ogolnych.

Poniewaz jednak ,umyst ludzki jest jednolitg
catoscig i tylko jako catos¢ prawidtowo funkcjonowac
moze", przeto zaden z tych momentéw normalnego
procesu umystowego nie moze by¢ pominiety w jakiej-
kolwiek gatezi wiedzy.

To ujecie podstawowego procesu umystowego

‘) ..Nauka o rzeczach®, str. 511
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zdaje sie by¢ nader szczeSliwie pomys$lanem. Przypo-
mina ono schemat dra O Decroly, ktory w procesie
uczenia sie wyrdznit trzy nastepujace stadja: obser-
wacja — kojarzenie — ekspresja.*)

Z tego podstawowego procesu umystowego wy-
prowadza Dawid pie¢ stopni formalnych nauczania,
a mianowicie:

=

I. Przyjecie pod- Przygotowanie apercepcji.
niet zewnetrz- 2. Przedstawienie materjatu kon-
nych kretnego.

3. Poréwnanie i wielokrotne

Il. Przerébka we- kojarzenie.

\’/‘Vigﬁtrzna Poc 4. Uogdlnienie (pojecia, ~definicje,
prawa, reguty).
I1I. Ruchowa _
reakcja 5. Zastosowanie

Nie ulega watpliwosci, ze Dawid wzorowat sie
tu na teorji stopni formalnych, opracowanej przez
herbartyste T. Zillera. Pod wzgledem zewnetrznego
ujecia stopni formalnych rozni sie jednak Dawid
nieco od Zillera. Opracowanie jego przypomina ra-
czej pbzniejsze ujecie stopni formalnych, a miano-
wicie ujecie W. Reina.

Zanalizowawszy metode nauk przyrodniczych,
ktéra rowniez znajduje zastosowanie w nauce o rze-

® A Hamaide, ,Metoda Decroly”, tlumaczenie M
Lipskiej-Librachowej. Warszawa, 1932 r., str. 30—31 i n.

8.
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czach, przystepuje Dawid do omowienia wiasciwej
metody nauki o rzeczach.

Aczkolwiek przy metodzie nauki o rzeczach mo-
ment opisowy wysuwa sie na pierwszy plan, nie
wolno jednak zapominac, ze ,,potrzeba wigzania fak-
tow pojedynczych, dochodzenie przyczyny i celu po-
strzeganych zjawisk” jest i tutaj rzeczg istotna.
Dziecko wiec ma nietylko wymienia¢ czesci, cechy
i typy zwierzat i roslin, lecz wskazywac organ, ksztak,
barwe, wyjasnia¢ jednoczesnie ich celowosé, przysto-
sowanie, zalezno$¢ od warunkdw zycia i t. p. Takie
naswietlenie faktow ulatwi dziecku przejscie od
szczegdtdw do pewnych uogdlnien. Majg one nie-
zmiernie duze znaczenie dla rozwoju umystowego
dziecka. Na podstawie najbardziej elementarnych
faktow dziecko dojs¢ moze do zrozumienia prawa
zachowania i przystosowania t.j. odpowiedniosci
miedzy otoczeniem, czynno$ciami i budowg organi-
zmu. Do tego uogolnienia nalezy tez dziecko pro-
wadzic.

Wysuniety przez Dawida postulat jest stuszny
i odpowiada wymaganiom wspotczesnej pedagogiki.
Znajomos¢ pojedynczych faktéw, niepowiazanych
z sobg zadnemi zwigzkami, niewielkag korzy$¢ moze
przynie$¢ dziecku. Od samego poczatku nauczania
powinno sie wyrabiaé w dziecku umiejetno$¢ wig-
zania faktéw, doszukiwania sie zwigzkéw miedzy
niemi, wyprowadzania prostych uogélnied i t. p.
»Epizod w nauczaniu jest punktem wyjscia, wiodg-
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cym ku przerastajgcym go celom“/) pisze prof. B.
Nawroczynski. Nie wolno wiec poprzestawac na nim,
lecz uwaza¢ go trzeba tylko za materjat do dalszej
przerobki umystowej. Poglady wiec Dawida na te
sprawe sg zupetnie nowoczesne.

Uwaza on, ze zaleznie od tego, czy przedmiotem
lekcji sg ,rzeczy konkretne, jak w lekcjach o czes-
ciach i typach, czy wiasnosci rzeczy, jak w fekcjach
0 cechach®, postepowanie metodyczne musi by¢ nie-
co odmienne. Najpierw podaje wskazdwki, doty-
czace lekcyj o czesciach i typach przedmiotow.
Pierwszem zadaniem nauczania bedzie tu ,,nauczy¢
dziecko dostrzega¢ rzeczy, jako znajdujgce siewpew-
nem miejscu”, czyli wyodrebnié je z otoczenia.

Wiadomo, ze uwage dziecka zwracajg na siebie
najpierw pewne wydatne szczegdty przedmiotu, ktére
nie zawsze sg najwazniejsze. To tez zadaniem nau-
czania jest tak pokierowa¢ uwaga dziecka, aby ze
szczegOtow najbardziej rzucajacych sie w oczy prze-
niosta sie na mniej wydatne, lecz wazne dla zrozu-
mienia danej rzeczy.

Wiasciwoscia, ktora najbardziej przycigga uwage
dziecka, jest ruch, a posrednio takze uzytecznosc,
zastosowanie, cetowa budowa, przeznaczenie przed-
miotu i t. p.

Zwilaszcza przedmiot wtedy budzi tatwo zainte-
resowanie dziecka, gdy zwigzany jest w jaki$ sposob
z niem, gdy zaspokaja jaka$ potrzebe zyciows.

»Zasady nauczania“, str. 363,
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»~Azeby zaje,¢ dziecko przedmiotem i doprowadzi¢ je
do odrézniania jego wiasnosci®, pisze Dawid, ,,nalezy
dla przedmiotu tego znalez¢ jaki$ punkt zaczepienia
v/ sferze wrazliwosci dzieciecej, uchwyci¢ moment,
kiedy ten przedmiot bytby dla niego czem$ rzeczy-
wistem i waznem, celem jego dziatania, $rodkiem do
zaspokojenia jakiej$ potrzeby“?®

Trudno o lepiej pomyslany punkt wyjscia dla
wzbudzenia zainteresowania dziecka! Zapatrywania
Dawida na te sprawe zblizajg sie pod pewnym
wzgledem do pogladéw znanego pedagoga belgijskie-
go, dra O. Decroly.

Lekcje o przedmiotach z najblizszego otoczenia
nie powinny odbywac sie w czterech $Scianach klasy
szkolnej, lecz stara¢ sie nalezy, azeby przedmiot,
o ktory chodzi, znajdowat sie w swem naturalnem
otoczeniu. Szuka¢ tych przedmiotéw nalezy przede-
wszystkiem w przyrodzonych zbiorowiskach. Wyko-
rzystywa¢ tez powinno sie pewne wydarzenia zy-
ciowe. Wazng jest rodwniez rzecza, aby dziecko za-
poznato sie z warunkami pracy cziowieka, z rodza-
jem jego zajec, z narzedziami, przy ktérych pomocy
wykonywa sie prace i t. p.

Nauka z dzieckiem miodszem powinna by¢ prze-
waznie przygodna i zwigzana z okoliczno$ciami zy-
cia codziennego. Jezeli nie wszystkie, to przynaj-
mniej wiekszg cze$¢ przedmiotdw, uzywanych w go-
spodarstwie domow’em, ogrodnictwie, rolnictwie

»Nauka o rzeczach*, str. 556.
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i rzemiostach, pozna¢ powinny dzieci przez bezpo-
$rednie zetkniecie sie z niemi.

Dzielnym $rodkiem dla ksztatcenia spostrzegaw-
czosdci jest samodzielne wykonywanie przez dziecko
pewnych przedmiotéw. Dlatego tez nauce o rzeczach
towarzyszy¢ powinna nauka robot recznych. Szcze-
gdlnie goraco zaleca Dawid lepienie z gliny ro6znych
przedmiotow. Gdzie warunki na to pozwola, ,,wielce
pozytecznem bedzie urzadzenie warsztatu stolarskie-
go, tokarskiego lub Slusarskiego, na ktorych mogty-
by sapiodzielnie robi¢ przedmioty takie, jak nozyki,
tyzki, krzesta, domki“‘). — Te postulaty, wysuniete
przez Dawida przed wiecej niz 40 laty, dopiero w do-
bie obecnej znajduje petne zrozumienie. Dzi$ dopiero
zdajemy sobie doktadnie sprawe z tego, jak wielka
role w ksztatceniu osobowosci dziecka odgrywa sa-
modzielna praca jego w warsztatach, laboratorjach
szkolnych i t.p.

Uczen ma prace swg wykonywaé na podstawie
przedmiotdéw rzeczywistych, znajdujgcych sie w na-
turalnem otoczeniu, nie za$ na podstawie rysunkow
lub modeli. Zanim dziecko przystapi do wykonania
przedmiotu, powinno najpierw przedmiot, stuzacy za
wzor, doktadnie obejrze¢, podzieli¢ go w umysle na
skfadowe czesci. Oczywiscie, niezbedng jest tu po-
moc nauczyciela, ktéry naprowadza dziecko, jak ma
zabra¢ sie do rozrdzniania czesci przedmiotu, poleca

,»Nauka o rzeczach®, str. 558.
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mu zastanowi¢ sie, co ma najpierw zrobi¢, co potem
itop

Zwierzeta i ksztatty ludzkie moge, dzieci lepic¢
z gliny lub wycina¢ z papieru. Liscie naucze, sie roz-
poznawa¢, wycinaje,c je z papieru lub rysuje,c (po-
cze,tkowo przez oprowadzenie konturéw otdéwkiem).
Kwiaty moge, robi¢ z papieru, drutu i wioczki, wzo-
ruje,c sie na naturalnych okazach.

Z uprawy pewnych roslin niemate, dziecko moze
odnie$¢ korzysé. Wazng tu jest ta okolicznos¢, ze
dziecko w stosunku do ros$lin moze okaza¢ wiecej
aktywnosci, niz w stosunku do zwierzat. Moze wiec
je samo uprawiaé, podlewaé, obcinaé, szczepi¢, za-
susza¢, uktada¢ zbiory nasion, szyszek, pni, wyrywac
korzenie, obserwowac kolejne zmiany w kietkowa-
niu, paczkowaniu, kwitnieniu i t.p.

Woreszcie nie jest rzeczg obojetng przy poznawa-
niu przedmiotéw i rozréznianiu ich czesci — poréw-
nanie. ,,Aby przez poréwnanie uwydatni¢ istnienie
lub brak pewnej czesci, organu, najstosowniejszem
jest, oczywiscie, oba przedmioty, ro0znigce sie w da-
nym szczegole, przedstawiaé oczom odrazu, nie za$,
jak to sie robi zazwyczaj, dopiero po obejrzeniu po-
jedynczo*.”)

Gdy uczen pozna juz szereg przedmiotoéw, wska-
za¢ mu nalezy na podobienstwa miedzy niemi i do-
prowadzi¢ go do podziatu ich logicznego. Poniewaz
jednak dziecko nie po.siada jeszcze znajomosci istot-

) ,,Nauka o rzeczach®, str. 561
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nych cech przedmiotu, przeto nie mozemy wymagac
od niego naukowej Kklasyfikacji. Cel nasz bowiem
jest tutaj psychologiczny i pedagogiczny, nie za$
naukowy. Chodzi nam tu przedewszystkiem o upo-
rzadkowanie tych wyobrazen, ktére uczen przyswoit
sobie, nie za$ o klasyfikacje i systematyczne ich
ujecie.

Przejdzmy obecnie za Dawidem do omdwienia
postepowania metodycznego przy t. zw. lekcjach
0 cechach.

Nauka o cechach opiera¢ sie ma na przedmio-
tach, wyodrebnionych ze zbioréw przyrodzonych, na
przedmiotach poprzednio przez dziecko poznanych.
Wychodzac od przedmiotu juz znanego, mamy zada-
nie ufatwione, rozporzadzamy bowiem odpowiednim
materjatem apercepcyjnym, ktoéry umozliwia szyb-
kie osiggniecie celu.

Jest rzeczg bardzo wazng, aby dziecko przy po-
znawaniu cech przedmiotu (a wiasciwie tworzeniu
poje¢) byto aktywne; dziatanie dziecka zwigza¢ na-
lezy z jaka$ jego potrzebg osobista.

Ma ono nietylko patrze¢ i stuchac, ale takze dzia-
faé. Lecz dziatanie to nie moze byé zabawa. ,,Czyn-
nos¢ jego“, pisze Dawid, ,,jakkolwiek tatwa i do po-
ziomu jego przystosowana, w odroznieniu od wilasci-
wej zabawy, mie¢ zawsze bedzie cel okreSlony.**)

Jezeli w przedmiocie, obranym za punkt wyjscia,
dana cecha niedo$¢ wyraznie wystepuje lub przez

) .Nauka o rzeczach®, str. 568,
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inne jest przystonieta, mozemy wskazac¢ je, na innych
przedmiotach, w ktérych wyraZniej sie zarysowuje.
Azeby np. zapoznaé dziecko z pojeciem prostoke™ta,
zwracamy jego uwage na forme drzwi lub Sciany,
précz tego pokazujemy mu prostokatny karton, rysu-
jemy prostokat na tablicy i t. p.

Chcac, aby pojecie bylo doktadne, nalezy oczys-
ci¢ je ze znamion przypadkowych. Tak z pojeciem
kruchosci zapoznamy dziecko, wskazujagc mu, jako
przedmioty kruche — szkto, krede, sucha todyge itp.

Dla dokfadniejszego zrozumienia pewnej cechy
pozadanem jest zestawienie jej z cechg przeciwna,
a wiec np. przedmiot kruchy poréwnywac¢ bedziemy
ze sprezystym, prostokat z kwadratem, trapezem itp.

Srodkiem do utrwalenia poznanych pojeé¢ jest
czynne odtwarzanie cech przedmiotow. A wiec i tutaj
musi mie¢ zastosowanie wszelkiego rodzaju lepienie,
wycinanie, skfadanie, rysowanie i t. p. Pozytecznem
¢wiczeniem jest odnajdywanie pewnej znanej cechy
\ przedmiotach, ktére nie byly jeszcze omawiane.

Wreszcie, chcac lepiej utrwali¢é w umysle dane
pojecie, nadajemy mu nazwe, a niekiedy i definicje.
Oczywiscie, nie bedzie przy definjowaniu chodzito
o0 logiczng Scistosc.

Prawie wszystkie te wskazowki stosowa¢ mozna
réwniez przy nauce o typach.

Takie sg najwazniejsze uwagi metodyczne Da-
wida o nauce o rzeczach. Autor zdaje sobie sprawe,
ze nie wyczerpat wszystkich mozliwosci: zycie wy-
sunie napewno znacznie wiecej zagadnien, ktdre
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nauczyciel bedzie musiat rozwigzywa¢ samodzielnie.
Irzymanie sie $lepo jakiegokolwiek planu, chocby
najlepiej pomyslanego, uwaza za szkodliwe. Prze-
strzega wiec przed niewolniczem stosowaniem poda-
nych wskazowek. Nauczyciel przyswoi¢ sobie powi-
nien tylko ,podstawy og6lne, ducha metody, poza
tern najwazniejszem jego przykazaniem niechaj be-
dzie obserwacja dziecka tak, izby do jej wskazan
zasady og6lne mogt przystosowac*.

Jezeli cel da sie osiggna¢ na drodze prostszej
i tatwiejszej, nalezy péj$¢ nig. W nauczaniu unikac
nalezy wszystkiego, co jest zbyteczne, ,,albowiem to
rozprasza umystowsa energje ucznia, albo przez nad-
mierne ufatwienia pozostawia ja bez nalezytej
uprawy*®

Uwagi stuszne. Zna¢, ze sg przemyslane i ze roz-
winety sie na podiozu giebokiej wiedzy psychologicz-
nej i pedagogicznej. Szkoda tylko, ze wskazowki me-
todyczne, odnoszace sie do nauki o rzeczach, nie sta-
nowig zwartego systemu. ,,Metoda nauki o rzeczach®,
rozbita na ,,metode nauczania®“, ,metode nauczania
przyrodniczego“ i na ,,whasciwa metode nauki o rze-
czach” (a ta jeszcze na trzy dzialy), nie daje jedno-
litego obrazu tej metody. Jest to raczej zbior wska-
z6éwek metodycznych bardzo cennych, czesto bardzo
gtebokich, ale nie tworzacych zwartego systemu.

Opierajac sie gtdwnie na dorobku szkoty herbar-

# ,,Nauka o rzeczach®, str. 583.
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towskiej, Dawid w ,,Nauce o rzeczach“ spopularyzo-
wal najwazniejsze zdobycze na polu pedagogiki i psy-
chologii wychowawczej, wypowiedzial takze wiele
cennych mysli i uwag wiasnych.

Uczynienie z potrzeb dziecka punktu wyjscia
przy nauczaniu, zadanie samodzielnej pracy ucznia,
Zwigzanie poczatkowego nauczania z robotami recz-
nemi, w miare moznosci prowadzonemi w warszta-
tach: -- wszystko to sg postulaty i dzi$ jeszcze ak-
tualne, i dzi$ jeszcze czekajace na realizacje.

Najwiekszg zastugg Dawida byta walka z wer-
balizmem, ktéry bujnie krzewit sie na gruncie nau-
czania poczatkowego w szkole i w domu. Przeciw-
stawiat mu nauczanie pogladowe, pojete bardzo sze-
roko, zadat, aby dziecko nietylko przedmioty ogla-
dato, lecz by pozostawato do nich w stosunku
czynnym, aktywnym. Wprawdzie i tu mistrzem
byt mu Herbart, ale to nie zmienia faktu, ze Dawid
byt najbitniejszym krzewicielem metody pogladowej
w Polsce.

Praca Dawida wywartaby bez watpienia wiekszy
wptyw na ogdt naszego nauczycielstwa, gdyby pisana
byfa stylem nieco lzejszym i posiadata bardziej przej-
rzystg budowe. Duze rozmiary dzieta (ok. 700 stron),
dos¢ ciezki styl, liczne powtorzenia, skomplikowana
konstrukcja zniecheci¢ mogty niejednego do prze-
studjowania ,,Nauki o rzeczach®.

A szkoda, bo dzieto to zawiera naprawde wiele
cennych i gtebokich mysli.
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3 Pierwszy rok nauczania jezyka
polskiego.

»Zaznajamianie czytelnikéw z racjonalnemi me-
todami“, pisze Dawid w jednym z artykutéw, ,,byto
zawsze istotnym punktem naszego programu“®)
Uwazat jednak, ze napisanie dydaktyki, czy meto-
dyki niezawsze jest najlepszem rozwigzaniem spra-
wy. ,,Rozprawy ogélno-metodyczne podajg wpraw-
dzie zasady podziatu przedmiotu, roztozenie na stop-
nie, formy wykladu i t. p., ale od zasad do wykona-
nia jest jeszcze przepas¢ cata, ktorg tylko bardzo
niewielu zdolnych jest zapetni¢ wiasng pracg i roz-
mystem.#)

Lekcje wzorowe znowu, majace zilustrowa¢ me-
tode pewnego przedmiotu, s najczesciej tworami
sztucznemi. Autor takiej lekcji przetadowuje ja za-
zwyczaj materjatem lekcyjnym i metodycznemi
szczegOtami tak, ze lekcja taka staje sie jednym wie-
cej grzechem przeciwko zasadom psychologji i peda-
gogiki. Zresztg w najpomysiniejszym wypadku jest
ona czescig catosci, ktorg odtworzy¢ ma sam czytel-
nik, do czego przewaznie nie jest przygotowany.

Te rozwazania doprowadzity Dawida do wnio-
sku, ze, chcac podnie$¢ poziom nauczania, zblizy¢ sie
nalezy do tego, ,,co i jak robi sie w rzeczywistosci,

# ,,Kursa metodyczne®, ,,Przeglad Pedagogiczny*, rok
1890, str. 217.
# Tamze, str. 217.
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ozyli ze dawa¢ nalezy czytelnikowi nietylko meto-
dyczne rozprawy i metodyczne lekcje, ale przede-
wszystkiem metodyczne kursa“.?)

Takie ,,metodyczne kursa“ poczety ukazywac sie
w ,,Przegladzie Pedagogicznym* z poczatkiem 1890
roku. Zgodnie z zatozeniami Dawida, nie byly one
ani systematycznym wyktadem metodyki pewnego
przedmiotu, ani szeregiem catkowicie wykonczonych
lekcyj. Byto to co$ posredniego.

Z posréd znanych i dostepnych dla ogétu pod-
recznikow obierano jaki$ jeden i ten stawat sie pod-
stawg danego ,.kursu“. Omawiano w nim lekcje po
lekcji, dostosowujac do nich $cisle wskazowki meto-
dyczne. Jezeli dla danego przedmiotu nie mozna byto
wskaza¢ odpowiedniego podrecznika, jak np. dla
nauki o rzeczach, rysunku, kaligrafji, wéwczas auto-
rzy kurséw sami w sposob mozliwie zwiezty poda-
wali tre$¢ kazdej lekcji, omawiajac jednoczesnie
szczegbly metodyczne.

Uwagi Dawida o nauczaniu jezyka polskiego na
stopniu poczatkowym sg wiasnie tak pomyslanym
»-metodycznym kursem® tego przedmiotu.

a) Cel nauki jezyka polskiego na stopniu
najnizszym.

Za jedno z najwazniejszych zadan nauki jezyka
polskiego na stopniu pierwszym uwaza Dawid, zgod-

9 ,Kursa metodyczne®, str. 217.
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nie ze swojemi ogblnemi zatozeniami, wprowadzenie
do umystu dziecka poje¢ moralnych, ,,dotyczacych
spofecznego pozycia ludzi, stosunku dziecka do bliz-
nich i do przyrody“. Wytwarzaniu tych poje¢ towa-
rzyszy¢ musi budzenie i utrwalanie uczu¢ moralnych.
Srodkiem do osiagniecia tego celu majg by¢ réznego
rodzaju opowiadania, powiastki, wierszyki, w kté-
rych zdarzenia i charaktery oséb postuzy¢ majg do
rozwiniecia pozadanych poje¢ i uczuc.

Ze wzgledu na to zadanie tematy czytanek i opo-
wiadan powinny by¢ tak dobrane, aby zawieraty pe-
wien catoksztatt poje¢ o zyciu spotecznem i moral-
nem. Z opowiadan tych majg byé wysnute pojecia
rodziny, kolezenstwa, mitosci ludzi, obowigzkdw,
wad, przymiotéw i t. p. Pozadane jest przytern, aby
tematy ich byly takie same lub zblizone do tematéw
pogadanek o rzeczach.

Procz rozwijania moralnej $wiadomosci ksztatci¢
nalezy przy pomocy opowiadan i wierszykow takze
zdolno$¢ mdéwienia, wzbogaca¢ zaséb stdéw, oraz roz-
budzaC poczucie estetyczne dziecka.

Niemniej waznem zadaniem pierwszego roku
nauki jezyka polskiego jest doprowadzi¢ dziecko do
elementarnej umiejetnosci czytania i pisania. Acz-
kolwiek nauka czytania i pisania jest przedewszyst-
kiem S$rodkiem do zdobywania dalszej wiedzy, po-
winna jednak by¢ w taki spos6b prowadzona, aby
jednocze$nie ksztatcita sity i zdolnosci umystowe
dziecka.
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Nauczania we wiasciwem tego stowa znaczeniu
nie mozna rozpoczyna¢ od pierwszej lekcji. Dziecko
musi przedewszystkiem posigs¢ niezbedne wiado-
mosci 0 otaczajgcym je Swiecie i pewng umiejetnos¢
wypowiadania sie. Prdcz tego nauke te poprzedzi¢
muszg liczne ¢wiczenia w rozktadaniu mowy na wy-
razy i gtosy.

Widzimy wiec, ze zapatrywania Dawida na cele
i zadania nauki jezyka polskiego na pierwszym stop-
niu nauczania, cho¢ wypowiedziane przed czterdzie-
stu paru laty, niewiele roznig sie od pogladéw na te
sprawe wspotczesnych metodykéw jezyka polskiego.

b) Nauka czytania i pisania.

Racjonalna metoda nauki czytania i pisania od-
powiada¢ powinna, zdaniem Dawida, nastepujgcym
wymaganiom:

1 kaczyC czytanie z pisaniem, — Zasada nie-
nowa, znana juz w czasach Komisji Edukacyjnej,
ale wida¢ musiano o niej zapomnie¢, skoro Dawid
musi uzasadnia¢ potrzebe stosowania jej w poczat-
kowem nauczaniu.

2. ¢wiczy¢ rownomiernie wszystkie narzady ko-
nieczne do czytania. Chodzi o to, aby przy elemen-
tarnej nauce czynne byly nietylko narzady mowy,
lecz i inne, jak ucho, oko, reka.

3 Rozwija¢ zdolnosci umystowe.
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4. Dalszym warunkiem jest podawanie materjatu
wyrazowego w zakresie odpowiednim do rozwoju
umystowego dziecka. Zadanie niemniej stuszne, jak
i nastepne, aby

5. stara¢ sie obudzi¢ w dziecku réznorodne za-
interesowania.

Metoda czytania i pisania, z ktdrg Dawid stara
sie zapozna¢ czytelnika, jest stosowang dzi$ prawie
powszechnie metodg analityczno-syntetyczng. Sposo-
by, ktére doprowadzi¢ majg dziecko do umiejetnosci
czytania i pisania, niczem prawie nie réznia sie od
sposobdw dzisiaj praktykowanych.

Najpierw zapoznaja sie dzieci z 2—3 samogto-
skami, ktdre wyszukujg w podanych przez nauczy-
ciela wyrazach. Réwnolegle z ¢wiczeniami gtosowe-
mi prowadzi sie nauke pisania. Po przyswojeniu
sobie paru samogtosek dzieci poznajg niektore spot-
gtoski.

W miare moznosci radzi autor podawac litery
w porzadku genetycznym, ,t. j. tak, jak jedna powstaje
z drugiej, jak sie tworzg z zasadniczych lub na pod-
stawie podobienstwa np. i, u; n, m i t. p.“ Liczy¢
sie jednak trzeba z trudnosciami gtosowemi i uwzgled-
niaC pierwiastek ksztatcacy przy wyborze wyrazow.

Nauczyciel powinien od samego poczatku przy-
zwyczaja¢ dziecko nietylko do wyodrebniania dzwie-
kéw w wyrazach podstawowych i skfadania tych-
ze, lecz i do uktadania z nich wyrazéw nowych, oraz

9
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do wyszukiwania poznanych dzwiekéw w wyrazach
mniej znanych.

Dla zilustrowania metody przytaczam w skroce-
niu jedng, z pierwszych lekcyj' czytania i pisania.

Dzieci znajg juz samogtoski i i u. Teraz majg zapo-
znac sie ze spotgloskg 1 i samogtoska e.

Lekcja skfada sie z trzech czeéci podstawowych;

1 pogadanka, 2. ¢wiczenia gtosowe, 3. ¢wiczenia w pi-
saniu.

Tematem pogadanki jest ul, ktdry dzieci powinny
obejrze¢ w naturze lub na ilustracji. Nauczyciel pyta
dzieci o przeznaczenie, materjat i ksztait ula.

Nastepnie przy pomocy odpowiednich pytann dzieci
dochodza do wyodrebnienia dzwieku 1 Nauczyciel do-
daje: 1, to takze glos, ale lekki, nie tak wyrazny, jak u
lub 1“. Potem zadaje pytanie: — Czy w naszym ogrodzie
(lub na naszym obrazku) mamy tylko jeden ul? Odpo-
wiedz — Kilka uli. N. — Rozbierzmy na gtosy u-1-i, co
stycha¢ pomiedzy u i i?

Nastepnie nauczyciel wskazuje na obrazek i mowi:
— Oto sg ule. Dzieci rozbierajg wyraz ule jak poprzednio.

N. — Czy e styszycie tak samo wyraznie, jak i lub u,
czy tez mniej wyraznie, jak 1?

Nastepnie dzieci rozbierajg wyrazy: ul, ulu, ule, uli.

Nadmieni¢ nalezy, ze lekcja o ulu jest wiasciwie do-
piero druga lekcjg czytania; szczupto$¢ wiec poznanego
materjalu nie pozwala na te kombinacje w czytaniu,
ktére stosuje Dawid przy omawianiu dalszych lekcyj.

W ten sam mniej wiecej sposéb, raz obszerniej,
raz zwiezlej, omawia Dawid piecdziesigt lekcyj czy-
tania i pisania.
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Z dzie¢mi stabszemi zaleca bra¢ na kazdej lekcji
tylko po jednej literze, natomiast dzieci zdolniejsze
poznawa¢ mogg, po dwie litery.

Wogdle Dawid zaleca stosowac indywidualizacje
W nauczaniu, unika¢ szablonu, a w razie niepowo-
dzenia w pracy stara¢ sie poznac, ,,co jest przyczyne
stabych postepdw ucznia, czy brak wszelkich zdol-
nosci, czy brak niektérych tylko, czy pewna wiasci-

wos¢ umyshu, czy tez utomno$¢ fizyczna, a wreszcie
i zta wola“?®

Ciekawem jest, ze autor, wyliczajagc powody sta-
bych postepéw dziecka w nauce, ,,zkg wole” umiesz-
cza na koncu, jakgdyby nie przywigzywat do niegj
wiekszego znaczenia. | tak bylo rzeczywiscie. Dawid
uwazal, ze przyczyna lenistwa dzieci wyjgtkowo tyl-
ko lezy w sferze ich Swiadomej woli, najczesciej za$
tkwi w najroznorodniejszych schorzeniach dzieci lub
wywotana jest niepomys$inemi warunkami zewnetrz-
nemi. Poglady te rozwingt potem szeroko w dziele:
»Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy“.

Kurs metodyczny jezyka polskiego wptynat nie-
Watpliwie na praktyke pedagogiczng u nas. Pogla-
dowe wytozenie racjonalnej metody czytania i pisa-
nia szczegélnie musiato odpowiada¢ naszemu nau-
czycielstwu, mato wdwczas przygotowanemu do po-
wazniejszych studjow teoretycznych.

® , Metodyczny kurs nauk* (jezyk polski), .Przeglad
Pedagogiczny*, rok 1891, str. 21—22,



3 Nauka rysunku.

a) Zadania nauki rysunku.

Nauka rysunku zajmowata doniedawna w szko-
fach naszych miejsce bardzo skromne. W systemie
przedmiotow, tworzacych program nauczania, rysu-
nek stal zawsze na szarym koncu. Uczono go, jesli
na to pozwalat czas. Uwazano go raczej, jako doda-
tek do whasciwego programu nauczania. Bo tez mato
kto zdawat sobie sprawe z roli, jakg odegra¢ moze
umiejetna nauka rysunku w rozwoju duszy dziecka.

Dzi§ zaszlty pod tym wzgledem duze zmiany.

Nowoczesna pedagogika, szukajac Srodkéw, mo-
gacych ufatwic i przy$pieszy¢ naturalny rozwoj du-
szy dziecka, zwrocita uwage i na rysunek. Uznala
go za bardzo wazny czynnik wychowawczy, mogacy
odda¢ ustugi przy ksztattowaniu psychiki dzieciece;.
Co wiecej, zdaje ona sobie coraz lepiej sprawe z tego,
ze rysunek dziecka prowadzi do poznania tajnikéw
jego zycia psychicznego.

Wspotczesni metodycy rysunku uwazajg za naj-
wazniejsze zadanie tego przedmiotu rozwiniecie
w dziecku spostrzegawczosci, nauczenie go ,patrzeé
i widzie¢“® Woyksztatcenie w dziecku tej elemen-
tarnej zdolnosci jest warunkiem prawidtowego roz-
woju wyzszych funkcyj intelektualnych.

) J. St. Chudzikowski, ,,Wzory plandw szczeg6towych
nauki rysunkow*, Lwow.
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Niemniej waznem zadaniem nauki rysunku jest
rozbudzenie i rozwiniecie w dziecku tej poteznej sity
tworczej, jaka. jest wyobraznia i fantazja. Samo-
rzutny, nieskrepowany przepisami rysunek dziecka
jest bowiem jedna, z form zabawy dzieciecej. ,,Dziec-
ko w swej zabawie®, méwi prof. St. Szuman, ,,dazy
do pewnego ideatu uksztattowania rzeczywistoSci.
Ksztattuje jg bardzo subjektywnie, tworzac w ten
sposdb Swiat bajek, fantazji i dzieciecej utudy.*)

Rysunek taki, bedac jak kazda zabawa, spenie-
niem pragnien, zyczen i potrzeb dziecka, stwarza
w duszy jego rados¢, uczy je kochaé Swiat i zycie,
wytwarza uczucia sympatji dla cztowieka, budzi po-
czucie. piekna, wyrabia smak artystyczny, stowem
wplywa dodatnio na sfere emocjonalng. ,,Sztuka
rodzi sie z uczucia i dzieta sztuki apelujg przede-
wszystkiem do uczucia. To samo mozna powiedzieé
o0 rysunkach dzieci. Rodzg sie one w radosci ksztat-
towania i apelujg do radosci oczu.“®

Rysunek jest wreszcie doskonatym $rodkiem do
poznania duszy dzieciecej. Dziecko niechetnie mowi
0 swych przezyciach wewnetrznych; czesto tez nie
zdaje sobie z nich sprawy, nie potrafi uja¢ ich w sto-
wa. Dlatego najczesciej niewiele dowiemy sie 0 jego
radosciach, smutkach i pragnieniach, dopytujac sie
natarczywie o te przezycia: dziecko wtedy albo mil-

") St. Szuman, ,,Sztuka dziecka“. Warszawa, 1927 r.,
str. 115.
* St. Szuman, ,,Sztuka dziecka“, str. 118.
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czy, albo odpowiada monosylabami. Natomiast w ry-
sunku chetnie wypowiada swoje troski i radosci,
swoje pragnienia i upodobania, swoje wyobrazenia
I poglady na otaczajace je zjawiska, stowem wyraza
rysunkiem caty niemal Swiat swych przezy¢ we-
whnetrznych.

Ma to wielkie znaczenie nietylko dla praktyki
wychowawczej, ale i dla nauki. Z jednej strony po-
zwala nam bowiem wnikng¢ w dusze wychowanka
i na tej podstawie odpowiednio ustosunkowac sie¢ do
niego, z drugiej strony — znajomo$¢ psychiki po-
szczegOlnych dzieci jest fundamentem, na ktorym
dopiero budowa¢ mozna psychologje dziecka.

»Korzysci“, pisze Szuman, ,jakie ptyng z badan
nad rysunkami dziecka dla psychologji i pedagogji
sg bardzo duze. Rysunki dziecka sg przejawami jego
psychiki. Sa one materjatem, ktéry fatwiej od in-
nych wytworéw psychiki mozna poddac szczeg6towej
naukowej analizie. Trzeba tylko posigs¢ wihasciwy
ktucz do interpretacji.“®

Z watordw ksztatcacych nauki rysunkéw zdawat
sobie jasno sprawe J. WL Dawid. Uwazat on, ze
przedmiot ten précz uzytecznosci praktycznej posia-
da wazne znaczenie ksztatcgce i wychowawcze, dla-
tego powinien sta¢ sie niezbedng czescig nauczania
ogodlnego.

Zadanie nauki rysunkéw okreslat Dawid w spo-
s6b podobny, acz nieco wezszy, niz metodycy wspot-

»Sztuka dziecka®, str. 3—4.
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czes$ni: 1 Przy pomocy nauki rysunku dziecko ma
nauczy¢ sie Swiadomie patrze¢, obserwowac i oceniac
stosunki przestrzenne przedmiotéw. Zwigzek wiec
rysunku z naukami przyrodniczemi, za$ na nizszym
stopniu z naukg o rzeczach, jest az nadto widoczny.
2 Nauka rysunku ksztatcié ma uczucia estetyczne,
wrazliwo$¢ na piekno form w sztuce i zyciu, a takze
ma rozwijaé zmyst porzadku i czystosci. 3. Wreszcie
rysunek stanowi doskonate c¢wiczenie przygotowaw-
cze do nauki pisania.

Dawid wyprowadza stad dwa wazne wnioski:

1 Kazde dziecko bez wzgledu na zdolnosci obo-
wigzkowo powinno uczyC sie rysunku. 2. Racjonalna
nauka rysunku odbywac sie powinna nie na ,,wzo-
rach®, lecz na przedmiotach rzeczywistych lub osta-
tecznie modelach.

Celem bowiem tej nauki ,,nie jest osigganie pew-
nych rezultatbw, mechaniczne powtarzanie rysun-
kéw zrobionych, ale uzdolnienie ucznia do samo-
dzielnego obserwowania ksztattéw rzeczywistych
i samodzielnego ich odtwarzania“®

Poglady Dawida na zadanie nauki rysunku sa
naog6t zgodne z wymaganiami wspdtczesnej meto-
dyki. Razi tylko pominiecie tak waznej sprawy, jaka
jest ksztatcenie wyobrazni i fantazji u dziecka. Wy-
nika to konsekwentnie stad, ze autor nie uwzglednit

% J Wi Dawid, ,,Nauka rysunkoéw®, ,,Przeglad Peda-
gogiczny*, rok 1890, str. 242.
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w nauce tego przedmiotu t. zw. rysunku z wyobrazni
(,,schematycznego®), ktéremu dzisiaj przypisuje sie
tak wazng role w ksztattowaniu osobowosci dziecka.

b) Metoda i tok nauczania.

Opracowany przez Dawida ,,metodyczny kurs
rysunku* przeznaczony jest dla drugiego roku nau-
czania. Program tego kursu obejmuje: rysowanie
odreczne linij prostych i figur prostolinijnych, a mia-
nowicie prostokata, kwadratu, tréjkata réwnobocz-
nego, osSmiokata i szesciokata foremnego, oraz ksztat-
tow pochodnych.

Racjonalna metoda polega, zdaniem Dawida, na
nauczaniu odrecznem rysunku, ,t.j. obywajg-
cem sie w ogdélnosci bez linij, cyrkla, a takze punk-
tow pomocniczych®. Poniewaz ,,rysunek wolnoreczny*
nie jest dla dziecka 7—8-letniego fatwy, przeto po-
przedza¢ go powinny ¢wiczenia przygotowawcze, od-
bywajace sie przy pomocy pewnych znakéw, utatwia-
jacych ten rysunek. Takiemi znakami pomocniczemi
dla reki i oka beda punkty, rozmieszczone w odpo-
wiedniej odlegtoSci na papierze i tablicy. Rysunek
punktowy stanowi kurs pierwszego roku nauczania.

Ogolnie biorac, kazda lekcja powinna mie¢ mniej
wiecej taki przebieg: a) Rozpatrzenie przedmiotu lub
modelu, rozréznienie jego czesci, oznaczenie doktadne
kierunku, wzajemnego stosunku czesci i rozmiaréw,
b) Rysunek nauczyciela na tablicy (przy wspdt-
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udziale uczniéw), c¢) Omowienie rysunku, d) Rysu-
nek pod dyktando, e) Rysunek z pamieci. Kompo-
zycje.

Metode najlepiej zilustruje przebieg jednej z lek-
CyJ.

Lekcja pierwsza. Temat: rysowanie prostokata.

Uczniowie juz znaja linje poziome, pionowe, katy
proste i ksztalt prostokata.

Krétkie powtdrzenie. N. — Przyjrzyjcie sie dobrze
oktadce tej ksigzki i narysujcie ja.

lle oktadka ma brzegéw? Co tworzy kazdy z brzegéw?
U. — Linje. N. — Jakie to sg linje? U. — proste. N. —
Czy wszystkie sg rowne? W jakim kierunku idg linje
dtugie? U. — Prosto zgéry nadét. N. — Wiec jakie to
sg linje? U. — Pionowe. N. — Co to jest linja pionowa?
U. Linja pionowa jest linja prosta, ktéra idzie zgory
nadét i w zadng strone nie zbacza. N. — Pokazcie takie
linje w pokoju?

Nastepnie jeden z ucznidw Kkresli na tablicy linje
pionowe od reki. Inni oceniaja, czy linja jest pionowa,
czy nie jest krzywa lub ukos$na. Potem linje te kreslg
w zeszytach.

W taki sam mniej wiecej sposob zostaja omdwione
linje poziome prostokata.

Rysowanie prostokgtow odbywa sie w ciggu o$miu
kolejnych lekcyj.

O ile poglady Dawida na znaczenie i zadania
nauki rysunkéw niewiele sie réznig od pogladéw
wspotczesnych metodykéw tego przedmiotu, o tyle
metoda nauczania jest przestarzala i z punktu
widzenia dzisiejszych wymagan wadliwa. Wszelkie
postugiwanie sie linjami i punktami pomocniczemi,
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zwihaszcza w poczagtkowem nauczaniu rysunku, jest
dzisiaj bezwzglednie odrzucone, jako niecelowe i nie-
zgodne z prawami rozwoju psychiki dzieciecej.

Swobodne wypowiadanie sie dziecka w rysunku,
wypowiadanie, nieskrepowane poczatkowo zadnemi
prawie przepisami, stanowi dzi§ punkt wyjscia
W nauce tego przedmiotu. Rysunek bowiem ma
przedewszystkiem da¢ ujscie tej motorycznej sile,
tkwigcej w duszy dziecka, ktdorg jest wyobraznia
i fantazja; dziedzina za$ fantazji nie znosi zadnych
wiezéw, ani ograniczen.

Tymczasem Dawid zupetlnie pomija rysunek
z wyobrazni, ktéry naprawde jest potrzebg duszy
dziecka. Lekcja rysunku w jego ujeciu jest raczej
lekcja propedeutyki geometrji.

»,Metodyczny kurs rysunku* przezyt sie, nie od-
powiada juz wymaganiom wspotczesnej pedagogiki;
posiada dzi$ tylko znaczenie historyczne.

W kazdym razie zastugg Dawida i to zastugg
niemaly jest, ze zwrécit uwage na role rysunku
w ksztattowaniu osobowosci dziecka, ze glosit potrze-
be wprowadzenia tego przedmiotu do programu
wyksztatcenia ogolnego.

Tak sie przedstawia, ogolnie biorgc, tworczos$¢
Dawida w zakresie metodyki przedmiotow naucza-
nia.

W pracach swych z tego zakresu opierat sie
Dawid $wiadomie na dorobku innych narodéw,
zwhaszcza Niemcow (,,Metodyczny kurs rysunku“
opracowat na podstawie planu, utozonego przez ,,To-
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warzystwo Popierania Nauki Rysunku w Saksonji).*)
Rozumiat bowiem, Zze oddziatywanie wzajemne na
siebie narodéw kulturalnych jest w dzisiejszych cza-
sach nieuniknione, a $wiadome odwracanie sie od
dorobku ogolIno-ludzkiej kultury w jakiejkolwiek
dziedzinie oznaczatoby ignorancje i zacofanie, ktdre-
go optakane skutki nie datyby dtugo na siebie czekac.

Taka wzajemna wymiana zdobyczy kulturalnych
istnie¢ musi i na polu pedagogiki.

W jednym z artykutéw pisze on: ,,RGznice raso-
we nie polegaja na istnieniu lub braku pewnych
podstawowych form $wiadomosci i proceséw umy-
stowych, ktore sg wspdlne wszystkim rasom; co moze
by¢ rézne, to tylko stopien, w jakim objawy pewne
istnieja.

A zatem i metody nauczania nie moga by¢ dla
kazdej rasy inne i co najwyzej moze by¢ tylko rézny
sposdb zastosowania jednych i tych samych metod,
Srodki przez metode wskazywane moga byé uzyte
w liczbie mniejszej lub wiekszej, przez czas dtuzszy
lub kroétszy.“®

Czerpat wiec Dawid z dorobku kulturalnego
innych narodéw, lecz prace jego, cho¢ zaptodnione
nieraz cudza mysla, przepojone sa jego indywidual-
noscig i wyroste na podtozu wiasnego wysitku twar-
Cczego.

) Patrz: J. Wk Dawid, ,,Nauka rysunku®, ,,Przeglad
Pedagogiczny*, rok 1890, str. 243

") ,Metoda rysunku®, ,,Przeglad Pedagogiczny®, rok
1891, str. 234,



»U kolebki mysli stat czyn.”

(J. Wt Dawid, ,,Inteligencja,
wola i zdolnosé do pracy.)

IV. Poglady J. Wt Dawida na wole i jej
ksztatcenie.

1 Analiza procesu woli.

Najwiekszg moze zastugg pedagogiki wspdt-
czesnej jest wysuniecie przez nig postulatu, aby
szkofa przez aktywizacje nauczania i usamodzielnie-
nie ucznia przygotowywata go do pracy produktyw-
nej w tych dziedzinach kultury materjalnej i ducho-
wej, do ktorych ze wzgledu na swe zdolnosci i zami-
towania najbardziej jest powotany.

Osiagniecie tego celu zalezy nietylko od rozwoju
intelektualnego wychowanka, lecz przedewszystkiem
od wyksztatcenia w nim woli i zdolnosci do dziata-
nia. ,Czyliz bez niej, pisze Payot, najSwietniejsze
dary inteligencji nie pozostajg jatowemi? Czyz nie
jest ona wiasnie narzedziem wszelkiego dobra i piek-
na, jakie zdziatali ludzie?“®

# , Ksztatcenie woli“. Przektad J. K Potockiego, War-
szawa, str. 27—8.
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O wartosci cztowieka stanowie, jego czyny. Naj-
piekniejsze mysli, najwznio$lejsze hasta, gdy nie
wprowadza sie ich w zycie zapomoce, dziatania, se
martwym kapitatem. Marnowanie za$ sit wartoscio-
wych, tkwigcych w cztowieku, jest z punktu widze-
nia spotecznego czynem nagannym, ztym. W dziata-
niu bowiem celowem, produktywnem, zwiaszcza
tworczem, jednostka nietylko osigga petnie swego
cztowieczenstwa, lecz tworzac pewne wartosci, innym
pomaga do urzeczywistnienia sie, posuwa naprzéd
lozwoj kulturalny spofeczenstwa, buduje lepsza
przyszto$¢ dla nowych pokolen.

Uzdolnienie wiec jednostki do dziatania dosko-
nalgcego jg sama, a zarazem pozytecznego dla spote-
czenstwa stanowi wazne, je$li nie najwazniejsze
zadanie wychowania. Czynnikiem jazni, od ktérego
zalezy nasza aktywno$é, jest wola. Chcac oddziaty-
waé na nig, trzeba jg zna€. Niestety, pomimo prac
licznych filozoféw i psychologéw dotagd nie mamy
w petni zadowalajgcej odpowiedzi na pytanie, co to
jest wola?

Nad sprawa tg zastanawiat sie juz Arystoteles,
usitujac skresli¢ idiogenetyczng teorje woli, t. j. wy-
kaza¢, ze objawy woli sg faktami psychicznemi
sui generis.

Trudnem tern zagadnieniem interesowat sie J.
Wit Dawid bardzo zywo. PosSwiecit mu tez baczng
uwage w gtdwnem swojem dziele: ,,Inteligencja, wola
i zdolno$¢ do pracy.“ Poza tern pewne uwagi na ten
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temat poczynit we wczesniejszej swej pracy: ,O za-
razie moralnej*. Zacznijmy od tej pracy.

W rozprawie tej nasz autor nie zastanawiat sie
specjalnie nad istote, woli. Analizujgc jednak
w zwigzku z zagadnieniem sugestji istote ruchu,
dat pozna¢, jakie byly wowczas jego zapatrywania
na obchodzaca nas sprawe.

Ot6z Dawid zajagt w tej pracy stanowisko bardzo
pokrewne temu, jakie zajmujg przedstawiciele t. zw.
intelektualistycznej teorji woli.*).

Pierwszym powodem ruchu, a wiasciwie odru-
chu, jest wrazenie, pobudzajgce osrodki ruchowe.
Procesowi fizjologicznemu, przebiegajacemu w tych
o$rodkach, towarzyszy stan psychiczny, zwany czu-
ciem lub wrazeniem. Jest ono subjektywng strong
inerwacji, nie za$ samego ruchu; sita za$ natezenia
jego jest zalezna od iloSci energji, zuzytej na iner-
wacje.

Proces osrodkowego pobudzenia, ktérego nastep-
stwem byt ruch, pozostawia po sobie odpowiedni $lad
w centralnym organie systemu nerwowego; odpo-
wiednikiem za$ owego $ladu fizjologicznego jest od
strony podmiotowej — wyobrazenie. ,,Jak pobudze-
niu odruchowemu przez wrazenie zmystowe odpo-

9 Intelektualistyczna teorja woli usituje czynnosé
dowolng wyttumaczy¢ przy pomocy wyobrazen ruchu.
Z chwilg gdy wyobrazimy sobie pewng swojg czynnosé,
dazymy do jej wykonania. Wyobrazenie ruchu ma wiec
w sobie jaka$ site motoryczna, ktéra pobudza nas do
wykonania poprzednio przedstawionej czynnosci.
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wiada w Swiadomosci wrazenie ruchowe, tak Sladowi
owego pobudzenia odpowiada wyobrazenie rucho-
we/*)

To wyobrazenie ruchowe staje sie przyczyne,
ruchu, dziatania. Ma ono bowiem w sobie energje
dynamiczng, ktéra pobudza nerw osrodkowo-ruchowy
do zaczecia ruchu.

»Niekoniecznem jest nawet“, moéwi Dawid, ,dla
pojawienia sie ruchu wyobraza¢ sobie ruch Ilub
przedmiot pewien, jako bedacy w ruchu: dos$¢ jest
wyobraza¢ sam przedmiot, mysle¢ o nim z zadowo-
leniem, dlugo i wylacznie; wyobrazenie przedmiotu
i towarzyszgce mu przyjemne uczucie, zdradza poza-
danie, oddziatywa na zwigzane z niem w doswiadcze-
niu o$rodki ruchowe, podnieca je do czynnosci, i ruch
w Kierunku przedmiotu zostaje wykonany.“®

A zatem wyobrazenie ruchu przedmiotu, lub
nawet samego przedmiotu jest przyczyng istotng
ruchu.

Ale czy zawsze, ilekro¢ zjawi sie wyobrazenie
ruchu, nastepuje ruch? Dawid uwaza, ze twierdzaca
odpowiedz jest tu niemozliwa, poniewaz przeczylaby
doswiadczeniu. Czynniki bowiem uboczne kompli-
kujag normalny przebieg tego procesu.

W kazdym razie wyobrazenie ruchowe wywotuje
zawsze jeden z dwoch skutkéw: albo powoduje ruch,

9 J. Wk Dawid, ,O zarazie moralnej®, str. 6.
# O zarazie moralnej*, str. 8—9.
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lub tez, bedac pewnym stanem Swiadomosci, budzi
inne, skojarzone z sobg stany Swiadomosci.

Jest rzeczg wiadoma, ze zaden akt psychiczny
nie moze obej$¢ sie bez zuzycia pewnej ilosci energji
nerwowej. Stan $wiadomosci, wywotany przy pomo-
cy kojarzenia, przyciaga czes¢ energji, ktorej ilos¢
w danej chwili i dla danego osobnika jest stata;
wobec tego sita ekspansywna danego wyobrazenia
spas¢ moze ponizej tego minimum, ktére jest nie-
zbedne do wywotania ruchu. W takich warunkach
wyobrazenie nie pociagnie za sobg ruchu.

Oczywiscie, przejScie wyobrazenia ruchowego nie
w ruch, lecz w pewna tre$¢ Swiadomosci, moze tylko
wtedy mieC miejsce, jezeli w umysle istniejg w stanie
potencjalnym wyobrazenia pokrewpe o do$¢ duzem
nasileniu energetycznem. Gdy warunek ten nie
istnieje, wyobrazenie przejs¢ moze tylko w ruch.

Widzimy wrec, ze Dawid wyznaje tu wiasciwie
intelektualistyczng teorje woli. Poglady jego zblizo-
ne sg pod niektoremi wzgledami do tych, ktore
sformutowat Spencer, Ziehen, Miiiisterberg i inni.

Wyijasnienie istoty aktu woli przy pomocy
wyobrazen ruchowych jest dzisiaj uwazane za nie-
wystarczajgce. Przedewszystkiem teorja ta musi
okazaC sie nieprawdziwg w stosunku do ludzi o sta-
bej wyobrazni, ludzi, ktérzy przy mysleniu nie prze-
zywajg zadnych lub prawie Zzadnych wyobrazen,
a ich procesy mys$lowe odbywajg sie niemal wylacz-
nie przy pomocy poje¢ lub wyrazéw. Jednostki takie,
co$ postanawiajac, dazac do czego$, wybierajac $rod-
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ki do zrealizowania pewnych blizszych, czy dalszych
celow, nie majg, zazwyczaj zadnych wyobrazen,
a mimo to przezywajg akty woli i swe postanowienie,
zapadte w bezobrazowej sferze myslenia, wprowa-
dzajg w zycie, dziatajg i walczg na jego podstawie.

Nawet u ludzi o zywej wyobrazni przedstawienia
nie odgrywajg decydujacej roli, kiedy przezywaja
bardziej ztozone akty woli. Wobwczas odbywa sie
raczej subtelna analiza motywo6w dziatania, wnika-
nie w ich tres¢, rozwazanie nastepstw i skutkdw
takiej czy innej decyzji; jednocze$nie procesom tym
towarzysza zazwyczaj rézne o duzem napieciu stany
uczuciowe. W przezyciach tych wyobrazenia nie
odgrywajg zadnej roli albo tylko drugorzedng, decy-
dujaco za$ wptywa¢ moga co najwyzej na postano-
wienia bardzo nieskomplikowanej natury (np. po-
w.stanie i zapalenie sobie Swiatta). Ale przeciez nie
0 te proste przezycia nam chodzi, kiedy analizujemy
akt woli. To tez intelektualistyczne wyjasnienie teo-
rji woli nikogo prawie dzi$ nie zadowala.

O wiele bardziej wyczerpujacg i subtelng analize
procesu woli znajdujemy w pochodzgcem z dojrzatych
lat dziele Dawida: ,Inteligencja, wola i zdolno$¢ do
pracy“. Autor i tu uwaza, ze istotnym czynnikiem
woli jest ruch. W nim bowiem uciele$nia sie i wyra-
za cata wola. ,,Gdzie niema ruchu, tam niema woli“#
— moéwi. Ruch jest elementarnym i koniecznym
czynnikiem wszelkiego dziatania. ,,Przeprowadzic

‘) ,.Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy*, str. 375.
10
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reforme, zrobi¢ rewolucje, napisa¢ dzieto, wykonaé
symfonje, namalowa¢ obraz — to wykona¢ szereg
ruchow, to pewne grupy miesni doprowadzi¢ do
skurczu.*®

Nie kazdy jednak ruch jest objawem Swiadome-
go dziatania woli. W Zzyciu codziennem wykonywa-
my wiele ruchow, w ktérych wola nie bierze zadnego
udziatu. Ruch dopiero wtedy jest przejawem woli,
gdy poprzedza go namyst. Dziatanie woli ujawnia
sie, jako $wiadomos¢ ruchu.

Jak widzimy, i tu jeszcze autor nie zerwat catko-
wicie z intelektualistyczng. teorjg woli. ,,Wyobraze-
nie ruchu“, méwi, ,lub Kkinestetyczny stan, odpo-
wiadajacy ruchowi, przechodzi w ruch. Mysle¢ wy-
razy, to znaczy zlekka je wymawiac, wyobrazaC sobie
taniec — jest to wykonywaé stabe ruchy tanca.“?

Wyobrazenia uwaza wiec za czynnik S$wiado-
mosci, majacy duzy wplyw na nasze postepowanie,
ale nie wylgczny. Decydujaca jest tu $wiadomosc,
dziatajgca, jako pewna cato$¢. ,,Ruchy same bez po-
przedzajacej je i oSwietlajgcej Swiadomosci, stanowig
dziedzine odruchéw i instynktow, $wiadomo$¢ bez
ruchéw™ — sfere intelektu, marzenia lub myslenia.””)

A zatem ruch i Swiadomos$¢ sa najistotniejszemi
czynnikami woli. Sama wole okresla Dawid, ,,jako
sfere Swiadomosci, wogble psychiki, moze i nieSwia-

) Tamze, str. 375.
-) ,.Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy, str. 377 8

5) Tamze, str. 375.
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domej, w ktorej reprezentacje swg majg ruchy i przez
ktdérg ruchy te sg myslane lub wykonywane.”)

Zrozumienie procesu woli Dawid pogtebia przez
rozpatrzenie okreséw rozwojowych woli.

Gzem dla umystu sg wrazenia, dostarczane przez
przedmioty zewnetrzne, tern dla woli sa, zdaniem
Dawida, ruchy mimowolne. Ruchy te, znane pod
nazwg odruchow i ruchéw instynktowych, przynosi-
my z sobg w formie niemal wykoriczonej na S$wiat.

Pierwszy ruch dokonywa sie bez jakiegokolwiek
udziatu naszej woli: zjawia sie, rzec mozna, sponta-
nicznie, jako odruch lub ruch instynktowy, bedacy
reakcjg na jaka$ podniete zewnetrzng lub wewnetrz-
na. Nie poprzedzita go $wiadomosé, wola wiec nie
brata udziatlu w jego powstaniu. ,,Odruchy®, moéwi
Dawid“, sa zupetnie nieswiadome, ruchom instynk-
tu towarzyszy tylko niejasny poped do dziatania
w pewnym Kierunku — nie wiemy dlaczego i poco.”“”)

To stadjum naszego postepowania nazywa on
popedowym lub odruchowo-instynktowym okresem
woli.

Pierwsze ruchy nie sg wprawdzie poprzedzone
i odwietlone przez Swiadomos$¢, lecz same oddziaty-
wujg na nig. Z chwilg, gdy wykonywamy je, staja
sie naszym nabytkiem i narzedziem naszej woli. Zdo-
bywamy odrazu dwa doswiadczenia: czucie ruchowe
i wrazenie pewnej zmiany, zasztej w otoczeniu. Wy-

) Tamze, str. 378.
") ,.Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy*, str. 379.

10-
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obrazenia, powstate z tych wrazen, kojarze, sie, to
znaczy, wchodzg w tego rodzaju zwiazki, Zze pojawie-
nie sie w umysle jednego pocigga za sobg najczesciej
Zjawienie sie drugiego.

Takie wyobrazenie ruchowe Ilub kinestetyczny
stan, odpowiadajgcy ruchowi, objawia tendencje do
przejScia w ruch. Ruchom instynktowym bowiem
towarzyszy poped, ktéry byt niejednokrotnie zaspo-
kajany przez pewien przedmiot. Teraz samo zjawie-
nie sie popedu wywotuje obraz danego przedmiotu,
ktory staje sie przedmiotem pozadania. Wyobrazenie
jego wywota¢ moze odpowiednie ruchy, znane juz
z doSwiadczenia.

To stadjum rozwoju woli nazywa Dawid okre-
sem pozadania lub dziatania ideo-ruchowego.

Najwyzsza jednak forme rozwojowg otrzymuje
wola wéwczas, gdy staje sie zdolng do powsciagu, nie-
czynienia czego, powstrzymania sie od czegos.

Wiadomo juz, ze mocne pozadanie przedmiotu,
dhuzsze myslenie o nim w warunkach sprzyjajacych
prowadzi do dziatania. Gdy jednak w $wiadomosci
naszej zjawig si¢ dwa rozne wyobrazenia, cele lub
popedy, wéwczas nastepuje otamowanie czynnosci.
Cztowiek przezywa wtedy charakterystyczny mo-
ment wahania sie, zastanawiania sie i giebszej roz-
wagi.

Te otamowujgce sie wzajemnie wyobrazenia, po-
pedy i pozadania nazywamy motywami.

Okres, charakteryzujacy sie zawieszeniem dzia-
tania nazewnatrz, a wzmaganiem sie sit wewnetrz-
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nych, trwa¢ moze dtuzej lub krocej. Konczy sie
z chwila, odniesienia przewagi przez jeden z moty-
wéw nad pozostatemi.

Poniewaz w $wiadomosci naszej przewage zdoby-
wa teraz jedna jaka$ tre$¢, wiec nic jej nie stoi na
przeszkodzie, aby przeszta w ruch.

To zwyciestwo jednego wyobrazenia, popedu, czy
pozadania nazywamy postanowieniem lub decyzjg
woli.

Dla aktu postanowienia charakterystyczne sg dwa
momenty: zajecie Scile okre$lonej postawy wobec
pewnego przedmiotu, faktu, problemu, oraz wewnetrz-
ne przyzwolenie na to, co sie¢ ma sta¢. Ta wewnetrzna
zgoda na cos$, ten sad o swojem przyszlem dziataniu,
jest koniecznym momentem Swiadomej decyzji woli.
Bez tego czynnika decyzja jest tylko pozorna, jest
tudzeniem i uspokajaniem siebie samego.

Te forme woli nazywa Dawid najwyzszg i naj-
bardziej wartosciowa. ,Wola“, méwi on, ,na grze
motywoOw oparta, konczaca sie postanowieniem, jest
najbardziej ztozona i najwyzsza formg woli, zjawia-
jaca sie na pdzniejszych szczeblach rozwoju gatun-
kowego i indywidualnego*.?

W tern dopiero o$wietleniu rozwazania Dawida
nad istotg objawow woli nabierajg prawdziwej mocy
przekonywaj gcej.

Wyobrazenia przestajg by¢ czynnikiem podsta-
wowym przezycia wolowego. Co najwyzej sg mo-

»Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy*, str. 382
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mentem decydujagcym w bardzo prymitywnych for-
mach proceséw wolowych, charakterystycznych dla
jednostek, stojgcych na nizszym szczeblu rozwoju.

Natomiast w po6zniejszych stadjach rozwoju in-
dywidualnego i gatunkowego zjawia sie wola, jako
przezycie bardzo ztozone, jako pewien kompleks prze-
zy¢€, ktérego cechg najbardziej charakterystyczng jest
pewnego rodzaju sad. ,,Koniecznym momentem po-
stanowienia®, pisze Dawid, ,,jest wewnetrzne stwier-
dzenie — zazwyczaj w postaci sagdu — ze tak napew-
no zrobie, ze juz nic poza tern nie pozostaje.”“®

Stanowisko Dawida w tej sprawie zblizone jest
do tego, jakie zajat Wk Witwicki. ,,Wiara w pewne
wiasne przyszie dziatanie“, méwi Wk Witwicki, ,,sta-
nowi istote kazdego postanowienia. Zatem postano-
wienie —to nic innego, jak sad o wkasnem przysziem
dziataniu“?®

Analiza wiec procesu wolowego, przprowadzona
przez Dawida, cho¢ niezupetnie wolna od pewnych
niejasnosci, jest ciekawa, subtelng i stojgcg na pozio-
mie wspotczesnej nauki.

Uksztattowanie woli, ktéraby nietylko potrafita
rozwaza¢ i decydowac, lecz jednoczes$nie chciata wy-
biera¢ to, co szlachetne, nalezy do waznych zadan
wychowania.

‘) Tamze, str. 382
% ,,Psychologia®“, t Il, str. 304. Lwoéw-Warszawa-Kra-

kow.
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Dawid podaje pewne wskazowki, w jaki sposob
nalezy wole taka, ksztatci¢ i rozwijaé. Zajmiemy sie
ta sprawa w jednym z dalszych rozdziatow naszej
pracy.O Obecnie poswiecimy nieco uwagi omdwieniu
indywidualnych odmian i zboczer woli.

2 Indywidualne odmiany i zboczenia

woli.

Procesy wolowe przebiegajg u wiekszosci ludzi
w sposéb podobny. U niektorych jednak oséb wyste-
puja wiasciwosci szczegolne, bedace badzto odmia-
nami indywidualnemi, badZ tez zboczeniami, obja-
wami nienormalnemi, patologicznemi.

Te odchylenia od normy wystepujg najwyrazniej
w stadjum, nazwanem przez Dawida okresem waha-
nia. Zaleznie od znaczenia, jakie przypisujemy za-
mierzonemu czynowi, oraz od ztozonosci pewnych wa-
runkéw zewnetrznych okres ten trwa¢ moze dhuzej
tub krocej. Nadmierne skracanie lub przedtuzanie
go jest objawem pewnego zaburzenia w procesach
wolowych. Zreszta ,,pod wzgledem fatwosci i pred-
kosci decydowania sie kazdy“, mowi Dawid, ,przed-
stawia pewne »osobiste zrdwnanie«, ktdre nie ma nic
wspolnego z objektywnem potozeniem, a wyptywa
tylko z naszego usposobienia“?®

‘) Patrz rozdz. 4, str.
A ,.Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy“, str. 3%.
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Ludzie, posiadajacy znaczny zas6b energji, oraz
duzg pobudliwo$¢ aparatu czuciowo-ruchowego, za-
zwyczaj decydujg sie szybko, postanowienia ich majg
przewaznie charakter pozytywny, sktonni sg do na-
tychmiastowego dziatania, a prace wykonywujg cze-
sto w ilosci wiekszej, niz tego wymaga objektywna
potrzeba. — Wrecz przeciwnie przedstawia sie zrow-
nanie osobiste u tudzi, ktérych organizm ma nie-
wielki zas6b energji, a system nerwowy jest stabo
pobudliwy: okres wahania przedtuza sie u nich nad-
miernie, a decyzja nastepuje z trudnoscig. Objaw ten
w formie spotegowanej spotykamy w histerji i neu-
rastenji.

Osoba, cierpigca na brak zdecydowania, zbyt du-
z0 wynajduje motywow, przemawiajacych za lub
przeciw jakiej$ czynnosci, zbyt dtugo je rozwaza, na
zaden z nich nie moze sie zgodzi¢, a cho¢ to meczy
ja i wyczerpuje, zadnemu z nich nie moze da¢ we-
wnetrznego przyzwolenia. Przyczyng tego objawu
jest prawdopodobnie daleko posuniete wyczerpanie
nerwowo-mozgowe. ,,Gdy wysycha“, méwi Dawid,
,»2doIno$¢ i cheé dziatania, wysycha tern samem Zré6-
dio, z ktérego wyptywa wiara w prawdziwos¢ i za-
sadno$¢ naszych sadow, otwiera sie pole dla ciaggtego
watpienia, zaden sad i postanowienie nie moze sie
osta¢ i nad innemi zdoby¢ przewagi.**)

Inng wiasciwoscig woli jest ,jej predsze lub po-
wolniejsze przystosowanie sige*.

¥ ,Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy*, str. 3%
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Czlowiek, ktérego wola te ceche posiada, majac
do zrobienia jaka$ rzecz trudna lub przykra, ocigga
sie z wykonaniem jej. Moze przytem nie przezywaé
zadnych walk wewnetrznych, czuje, ze tak, a nie
inaczej zrobi¢ musi, a mimo to nie robi, wynajduje
rozne powody zwioki. Dopiero po uptywie pewnego
czasu, oswoiwszy sie poniekad z sytuacjg, przyste-
puje do wykonania dawno postanowionej czynnosci.
»Jest to rodzaj ¢wiczenia“, méwi Dawid, ,torowanie
drogi od wyobrazenia do ruchu, drogi, na ktorej ist-
nieje silne tarcie.“*

Tej wiasciwosci woli towarzyszy zazwyczaj inna,
a mianowicie mata podatnos¢ do zmiany, trudno$¢
przystosowania sie do nowych okolicznosci. Taka
wole nazywa Dawid sztywna.

Zdarza sie, ze wykonanie jakiego$ postanowienia
moze okazaC sie po pewnym czasie niecelowem, po-
niewaz zmienity sie warunki, w jakich postanowie-
nie to zapadto; mimo to wola, odpowiednio raz na-
stawiona, dazy do realizowania tego, co wprawdzie
kiedy$ bylo wskazane, co jednak obecnie, wobec
zmienionych warunkoéw, stato sie zbyteczne i nie-
celowe.

Woreszcie na podtozu nadmiernie wybujatych daz-
nosci ruchowych, instynktéw, pozadan i popeddw,
przy roéwnoczesnem ostabieniu czynnikdéw powsciagu,
rozwija sie wola uparta.

Tamze, str. 398.
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Updr jest zawsze, zdaniem Dawida, w mniejszym
lub wiekszym stopniu objawem patologicznym. Wy-
stepuje najczesciej na tle obcigzenia dziedzicznego
i sam bywa przekazywany nowemu pokoleniu

Towarzyszy mu czesto staby rozwdj umystowy.
Cztowieka ograniczonego pod wzgledem umystowym
trudno jest o czem$ przekonaé, co$ mu wytlumaczyc,
odwies¢ od czegos.

Umiejetnie wykazuje Dawid roznice miedzy
uporem a silng wolg. ,,Upo6r*, moéwi on, ,jest obja-
wem woli z jej nizszej fazy, woli popedowej, ideo-
ruchowej; o silnej zas woli moéwi¢ mozemy tam do-
piero, gdzie istnieje Swiadomos¢ motywdw, gdzie
Z ich oceny i wyboru rodzi sie postanowienie i sta-
wia czolo sitom na drodze stojagcym — przeszkodom
materjalnym lub narzucajgcej sie cudzej woli“?®

W cziowieku upartym dziatajg mocne popedy
i pozadania, za$ w czlowieku o silnej woli, procz
mocnych popedow i pozadan, rozwiniete sg jeszcze
czynniki powsciggu.

Od woli upartej przechodzi wreszcie Dawid do
t. zw. woli sprzecznej. Zdarza sie, ze czlowiek za-
mierza co$ wykona¢. Gdy jednak przypadkowo kto$
inny zaproponuje mu zrobienie tej samej wiasnie
rzeczy, postanowienie swe zmienia, cho¢ nie ma ku
temu zadnej objektywnej przyczyny. Im silniej przy-
tem ktos nalega, tern wieksza rodzi sie niecheC do

# ,.Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy*, str. 400.
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spetnienia prosby, albo nawet pojawia sie che¢, by
zrobi¢ co$ wrecz przeciwnego.

Dawid w woli sprzecznej widzi objaw spotego-
wanego instynktu walki i ztosliwosci.

Czlowiek, odznaczajacy sie ta wihasciwoscia,
uwaza kazde polecenie, propozycje lub nawet proshe
za che¢ wkroczenia w sfere jego woli i za wszelka
cene postanawia nie dopusci¢ do tego.

Updr i wola sprzeczna wystepuja w formie spo-
tegowanej w niektorych chorobach umystowych, jako
tak zw. negatywizm.

Na tern koriczy Dawid opis indywidualnych i cho-
robowych odmian woli, opis oparty na samodzielnych
dociekaniach i bystrej obserwacji ludzi.

Podobnem zagadnieniem zajmowat sie Th. Ribot
w swej rozprawie p. t. ,,Choroby woli“. Roztrzasat
jednak przewaznie zboczenia woli 0 wysokim stop-
niu nasilenia, bedace stanami wyraznie chorobowemi.
To tez jego rozwazania, cho¢ znacznie obszerniejsze
od uwag Dawida, sg bardziej ciekawe dla lekarza, —
mniej dla pedagoga.

3 Lenistwo i jego leczenie.

Pewnem odchyleniem od normy jest objaw woli,
zwany lenistwem.

Dawid analizie tego zjawiska poswieca osobny
rozdziat w dziele swem ,,Inteligencja, wola i zdolno$¢
do pracy“, oraz dluzszy artykut w czasopismie ,,\Wy-
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chowanie w domu i w szkole*. Rdznic pomiedzy
jednem ujeciem a drugiem niema.

Sprawa niedostatecznego przyktadania sie ucz-
niébw do pracy szkolnej zawsze byta powazng troska
nauczycieli i wychowawcoéw. Za naszych czaséw
zmienity sie jednak poglady na istote lenistwa.

Szkota dawniejsza wszystkie niepowodzenia
swoje na polu nauczania przypisywata brakowi
checi do pracy uczniéw. Lenistwo uwazata za wias-
ciwos¢ psychiczng raczej nabyta, niz dziedziczna.
Wierzyta przytern, ze wychowawca rozporzadza wy-
starczajacemi $rodkami do zupetnego zwalczenia
lenistwa swoich wychowankoéw. Stad jej nieche¢ do
»prozniakow* i ,leniuchow", ktérzy mimo dobrych
rad i upomnien nie chcg zabraé sie do pracy.

Ze brak checi do pracy moze wynika¢ z innych
przyczyn, zardwno natury psychicznej, jak i fizycz-
nej, tego dawniej nie podejrzewano; réwniez nie
przypuszczano, aby zrédiem lenistwa mogt byé brak
zainteresowan, ktorych szkota nie potrafita w uczniu
rozbudzi¢. Winnym byt tylko uczen!

Dopiero psychologja eksperymentalna i nowsza
pedagogika, ujawniwszy wiasciwe Zrodto lenistwa,
wykazaly bezzasadno$¢ tego mniemania.

Duzo Swiatta na istote tego zjawiska rzucity ba-
dania Bineta, Jamesa, Bocauillona, Duprata, Des-
champsa 1 innych. Z naszych pisarzy problemem
tym zajmowat sie J. Wt Dawid.

Zwalcza on zakorzeniony poglad, jakoby czio-
wiek nie pracowat lub pracowat Zle dlatego tylko, ze
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jest leniwy, t. zn., ze brak mu checi do pracy, popro-
stu, ze nie chce pracowac¢. Ujemne wyniki pracy
moga,, jego zdaniem, mie¢ rozmaite przyczyny, czesto
lezace poza sferg wptywow wychowawczych. Gdy
przypisuje sie je ,,ztej“ lub ,,stabej“ woli, to uwzgled-
nia sie tylko jeden z czynnikdw pracy: subjek-
tywny, a przeoczg sie wiele innych, odgrywaja-
cych czesto role decydujaca.

Dawid uwaza, ze tylko rozpatrzenie lenistwa na
gruncie ogdlnej teorji zdolnosci do pracy i w zwigzku
ze wszystkiemi jej czynnikami moze da¢ nalezyte
zrozumienie tego zjawiska.

Czynniki pracy sg nastepujace:

1 rodzaj pracy, stopien jej trudnosci, jak rowniez
i stopien uzdolnienia lub nabytej przez éwiczenie
wprawy, stopien przyzwyczajenia i wdrozenia do
pracy;

2. zas6b potencjonalnej energji, ktdrg rozporza-
dza organizm;

3. czynniki subjektywne: pobudki pracy, uczu-
Cia, instynkty, potrzeby, wreszcie bodzce zewnetrzne,
ktore utatwiajg wyzwalanie sie energji.

»Kazdy z tych czynnikdw*, méwi Dawid, ,,w miare
swego natezenia dawa¢ moze rozmaity stopien pracy
od maximum do zera.“® Jezeli wiec spotykamy sie
z ograniczong zdolnoscig do pracy, przedewszystkiem

»Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy*, str. 564
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musimy zbada¢, ktéry z tych czynnikéw w gre tu
wchodzi.

Zdarza sie czesto, ze za leniwego uchodzi czio-
wiek, ktory dlatego nie pracuje, ze nie moze, ze orga-
nizm jego nie wytwarza tyle energji, ile jej potrzeba
do wj"konania pracy, ktérej od niego wymagaja.

Roznego rodzaju niedomagania, a wiec choroby
przemiany materji, serca, ptuc, obiegu krwi, poza tern
niedostateczne odzywianie, nadmierne przeciazenie
praca: — wszystko to sprzyja wytwarzaniu sie ,,leni-
stwa“ w roznych jego formach.

Dziecko, dotkniete choéby jedna z tych dolegli-
wosci, robi wszystko powoli, niechetnie, szybko sie
meczy, jest bierne, zrezygnowane, nie potrafi na ni-
czem prawie przez czas dtuzszy skupi¢ uwagi, sto-
wem w matej bardzo ilosci wyzwala swa energje,
ktéra ,,nie ptynie pelnym strumieniem, ale sie saczy
kroplami®.

Rowniez nie moga pracowa¢ wydajnie ludzie,
dotknieci pewnemi brakami systemu nerwowo-moz-
gowego. Nalezg do nich osobniki niezréwnowazone,
dziedzicznie obciazone, psychopatyczne, histeryczne
i t. p. Oludziach tej kategorji nie mozna powiedziec,
aby nie byli wogble zdolni do pracy; sg niezdolni
raczej do pracy systematycznej, statej, w okreslonym
czasie. Potrzebujg oni zazwyczaj silnych podniet.
Pod wptywem ,,natchnienia“ lub ,,dobrego usposobie-
nia“ zrobi¢ moga wiele; szybko sie jednak mecza,
popadajg w apatje i zniechecenie. Poza tern dziatanie
ich cechuje mafa przydatno$¢ zyciowa: robig naj-
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czesciej nie to, co jest potrzebne, lecz do czego maja,
che¢ i usposobienie.

Dawid okazuje sie tu bardziej wnikliwym i sub-
telnym, anizeli Payot, ktdry, nie zastanawiajac sie
nad Zrédtem braku checi do pracy tych ludzi, zalicza
ich poprostu do leniuchéw”. ,Lenistwo zasadniczo
bynajmniej nie przeszkadza chwilowym wybuchom
energji“, pisze Payot, a nieco dalej dodaje: ,,Leniuch
wybornie znosi walke, wymagajacg gwattownych
w"ysitkow chwilowych, po ktdérej nastepujg diugie
okresy nieczynnos$ci.**)

Ujecie tej sprawy przez Payota jest troche po-
wierzchowne, ale jednocze$nie nasuwa sie pytanie,
czy wyrozumiato$¢ Dawida nie jest posunieta tu nie-
co za daleko.

Inng przyczyna ,lenistw*a“ bywa, zdaniem Dawi-
da, brak energij specyficznych, lub tez brak odpo-
wiedniosci miedzy rodzajem pracy, a osobistemi za-
mitowaniami i uzdolnieniami osoby pracujgcej. Za
leniwe czesto uchodzi dziecko, ktére wprawdzie nie
chce pracowac, ale tylko dlatego, ze rodzaj pracy nhie
odpowiada jego uzdolnieniom i zainteresowaniom.
W kazdej klasie“, méwi Dawid, ,,jest pewna liczba
uczniow ,leniwych“ w pojeciu tego lub innego nau-
czyciela, ktérego przedmiot jest dla nich za trudny,
i takich, ktérych wszyscy nauczyciele skionni sg
uwaza¢ za ,leniwych“, gdyz caty program danej

9 J. Payot, ,,Ksztatcenie woli“, tlum. J. K Potockiego,
Warszawa, str. 2L
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klasy lub szkoty jest dla nich za trudny lub nieod-
powiedni.*¥

Wereszcie zrodtem innego rodzaju ,,lenistwa“ jest
brak pobudek do pracy, przytepienie wrazliwosci,
obojetnosci nawet wobec najciekawszych przejawow
zycia.

W czystej postaci stan ten nie urzeczywistnia
sie nigdy, gdyz bytby zaprzeczeniem zycia samego.
Z wiekszem jednak lub mniejszem nasileniem tego
objawu spotykamy sie nierzadko u osobnikéw, od-
znaczajacych sie stabym rozwojem instynktu samo-
zachowawczego, mitosci wiasnej, brakiem wigkszych
potrzeb zyciowych i t. p.

Objektywng przyczyng tego stanu moze by¢ ogol-
na stabo$¢ organizmu, niedostateczny zasob energji,
zanikanie lub przyttumienie instynktéw i popeddw.

Wola, pozbawiona motywdw dziatania, przestaje
funkcjonowaé. Cztowiek nie dlatego nic nie robi, ze
nie chce, lecz dlatego, ze niema dlaczego chcieC.

Podobnie na te sprawe zapatruje sie Th. Ribot.
Tlumaczy on to zboczenie woli brakiem 2zywszych
impulséw uczuciowych i instynktowych. ,,Przyczyng
bedzie wiec tutaj“, pisze, ,,096lne ostabienie wrazli-
wosci; uszkodzeniu ulegajg tu sprawy uczuciowe
(vie affective), mozno$¢ doswiadczania wzruszen.“®

9 ,.Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy*, str. 566.
* Th. Ribet, ,,Choroby woli“. Ttumaczenie J. K Po-
tockiego, rok 18%, str. 52
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W dalszym ciggu Dawid zastanawia sie nad bar-
dziej przypadkowemi i przemijajgcemi formami leni-
stwa, wynikajgcego z okolicznosci zewnetrznych. Do
takich zewnetrznych okolicznosci moze naleze¢ np.
niesystematyczny, nieporzadny tryb zycia domowego.
»Warunki domowe", pisze Dawid, ,,nieporzadny tryb
zycia, brak statego rozktadu dnia, odbywanie lekcyj
z dzieckiem nie w okre$lonych godzinach, ale kiedy
matka lub ojciec ma czas lub ochote, wytwarza typ
ucznia leniwego, a przynajmniej niezdolnego do pra-
cy réwnej i systematycznej, i to nie dlatego, izby pra-
cowa¢ nie mogt lub nie chcial, ale ze pracowaé nie
nauczono go, ze jego zdolno$¢ do pracy, faktycznie
istniejaca, napotyka zbyt wiele tarcia i zahaczen,
ktérych w niekorzystnych warunkach nie byt w sta-
nie pokonac.”y

Przedstawiwszy rozne typy lenistwa, Dawid za-
stanawia si¢ nastepnie nad sposobami lecze-
nia tego objawu, tak czesto spotykanego u dzieci.

Popularny poglad, uwazajacy za wylaczng lub
gtéwng przyczyne lenistwa nieche¢ do pracy, jako
najskuteczniejszy Srodek zwalczania tego objawu
uwaza oddziatywanie na wole przez zachete, nagane,
moralne pouczenie, nagrody, kary i t. p.

Zwiaszcza duzg powagg cieszy sie w psychotera-
pii t. zw. ,,metoda przekonywania czyli perswazji“.
Nie negujac catkowicie znaczenia tego Srodka,
uwaza go jednak Dawid za niewystarczajgcy. Metoda

A LInteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy”, str. 5689.
u
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ta moze okaza¢ sie skuteczng tylko dla oséb, ktére
przy znacznym zasobie energji potencjalnej posia-
dajg dostatecznie silne popedy i uczucia, znajdujace
sie chwilowo w stanie nieczynnym. W tych wypad-
kach wystarcza rozbudzié, ozywi¢ te naturalne im-
pulsy i pobudki do pracy.

Jest jednak wiele innych wypadkéw, kiedy tego
rodzaju pobudki moralne mogag zawiesC zupeknie.
Chcac otrzymac trwatg poprawe, trzeba poddaé czio-
wieka statemu dziataniu odpowiednich bodZzcow,
stworzy¢ mu warunki, w ktérych, bedac wolnym od
pokus, zaprawiatby sie w pozadanym kierunku. Na
takich osobnikow duzy wpltyw moze mieC zycie w in-
ternatach, lecznicach i innego rodzaju zakladach,
posiadajagcych odpowiedni regulamin, staty porzadek
dnia.

Przystepujac do leczenia lenistwa, trzeba przede-
wszystkiem stara¢ sie pozna¢, czy przyczyna jego nie
jest czasem niedobdr energji potencjalnej, objawia-
jacy sie w postaci ogolnego ostabienia, astenji lub
neurastenji. Leczenie takich postaci ,,lenistwa“ musi
by¢ somatyczne, oparte na wskazoéwkach lekarza
specjalisty. Wskazane tu jest catkowite zwolnienie
osobnika od pracy, lub znaczne jej ograniczenie.

Stosunkowo tatwe zadanie majg wychowawcy,
gdy dziecko Zle pracuje dlatego, ze praca nie odpo-
wiada jego typowi umystowemu, rodzajowi uzdolnien
i zainteresowan. Nalezy wéwczas tylko przystosowac
wymagania do faktycznych mozliwosci dziecka.
Osiagna¢ to mozna przez zmiane szkoty, programu,
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metod nauczania i t. p. Pierwszy pomysiny wynik
zacheci dziecko do dalszej pracy, do dalszych wysit-
kow.

Najtrudniejsza, do wyleczenia lub nawet zupetnie
nieuleczalng jest ta posta¢ lenistwa, ktdrej przyczyna
jest zanik lub znaczne obnizenie zycia uczuciowo-
instynktowego. U osobnikéw, odznaczajacych sie
tym defektem, wiasciwie wygasty zupetnie Zrodia
czynu i dziatania. Sg to ,ludzie, ktorym sumienie nic
nie wyrzuca, ktérym jest zupetnie dobrze z tern, ze
nic nie robig i niczego poza tern nie pragna: do tych
poprostu nie mamy dostepu“?®

W takich wypadkach wychowawca prawie jest
bezsilny.

Procz wyliczonych tu rodzajow lenistwa bywajg
inne, bardziej zlozone. Leczenie musi uwzglednic
wszystkie komplikujgce czynniki, stosujac odpowied-
nie do kazdego z nich Srodki.

Przy leczeniu, jak roéwniez przy zapobieganiu
lenistwu, nalezy jasno zdawaé sobie sprawe z indy-
widualnych wiasciwosci dziecka. W kazdym wypad-
ku trzeba szuka¢ najwiasciwszej metody pracy, za-
pewnia¢ odpowiednio dtugi odpoczynek, optimum
temperatury, wilasciwg miare snu, najodpowiedniej-
szg pore pracy i t. p.

Tak mniej wiecej ujat Dawid sprawe lenistwa
i jego leczenia. On pierwszy z naszych pisarzy pedago-
gicznych poddat zjawisko lenistwa umiejetnej i sub-

A LInteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy*, str. 5.
11~
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telnej analizie. Ujawniwszy wiasciwe przyczyny
lenistwa, niemato przyczynit sie do sprostowania za-
korzenionych wsréd naszego nauczycielstwa mylnych
poje¢ o lenistwie. Prace jego wptynely niewatpliwie
na tagodniejsze traktowanie t. zw. dzieci leniwych
i na odnoszenie sie¢ do nich z wiekszg wyrozumia-
toscia.

Przez podanie sposobow racjonalnego leczenia
tego objawu oddat niemalg przystuge naszej prak-
tyce wychowawczej.

4 Ksztatcenie woli.

Problem ksztatcenia woli nie jest nowy. Oddaw-
na byt on tematem licznych rozwazan zaréwno ze
strony moralistow, jak psychologéw i pedagogéw.

Wszyscy oni niemal zgadzajg sie na jedno, ze
wole mozna i nalezy ksztatci€. Wieksza dopiero roz-
bieznos¢ zdan powstaje wéwczas, gdy chodzi o wska-
zanie srodkow i sposobow ksztatcenia woli, oraz
o0 zakre$lenie granic wptywom tego ksztatcenia. Ze
za$§ przez odpowiednie c¢wiczenia mozna zar6éwno
wzmocni¢ wole, jak roéwniez nadaé jej odpowiedni
kierunek, o tern, zdaje sie, nikt nie watpi.

Ten wplyw ksztatlcgcy mozna wywiera¢ tak na
siebie, jak i na innych, a siega on tern dalej, im
mniej czlowiek posiada zadawnionych nawykoéw,
przyzwyczajen, maksym zyciowych i t. p. Dlatego
tez oddziatywanie na dziecko, ktérego sposoby po-
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stepowania nie zdazyly sie jeszcze ustali¢ i stezed,
jest stosunkowo tatwiejsze, niz wptywanie na czio-
wieka dorostego. Szkota i wogdble wychowanie ma
tu szerokie pole do dziatania.

Ksztatcenie woli jest uwazane za jedno z najdo-
niodlejszych zadan szkoty. To tez prawie zaden z pi-
sarz6w pedagogicznych nie pomija tego zagadnienia,
poswiecajagc mu wiecej lub mniej uwagi.

Problemem ksztatcenia woli zajmuje sie takze
J. Wk Dawid. Szkoda tylko, ze autor zbyt wiele
uwagi poswieca ksztatceniu woli dorostego normal-
nego cztowieka, a zbyt mato ksztatceniu woli dziecka.
Mimo to rozwazania jego sg ciekawe i godne bliz-
Szego poznania.

Ksztatci¢ wole jest to, zdaniem jego, stara¢ sie
zapanowa¢ nad popedami. Organizm nasz sam sobie
zostawiony staje sie areng, na ktorej dziatajg swo-
bodnie popedy i instynkty. Sg to sity o wielkiem
napieciu energetycznem. Poped niezaspokojony znie-
zwyktg mocg pcha cztowieka do czynu, do wykonania
okre$lonych ruchow. Z chwilg jednak, gdy wytaduje
sie w celowem dziataniu, sita jego stabnie, staje sie
nieznaczng. Zasob jednak energji potencjalnej za-
sadniczo sie nie zmniejsza.

Na nizszym stopniu rozwoju indywidualnego
i gatunkowego kazdy poped uwazany jest za dobry.
Gdy jednak rozwinie sie w cztowieku petna $wiado-
mo$¢, budzi sie potrzeba oceniania ich, kierowania
niemi i podporzadkowywania ich celom wyzszym.
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Mysl nasza ustosunkowuje sie do nich krytycznie:
porébwnywa, ocenia, sedzi. ,,Niektére z popedéw
uznaje za celowe, chce ich, innych nie uznaje, nie
chce ich™.")

Chcenie to jednak nie ma praktycznego znacze-
nia: nie przesadza, ktéry z popedéw otrzyma prze-
wage, bedzie motorem dziatania.

Azeby do glosu przyjs¢ mogly popedy, ktdrych
dziatanie uwazamy za pozadane, nalezy wzmocni¢
ich energje kosztem innych, uznanych przez nas za
mniej warto$ciowe. ,,Muszg“, pisze Dawid, ,,znalez¢
sie sity, ktoreby zmienity naturalne, zywiotowe usto-
sunkowanie popedow, ktoreby ozywily popedy stabe,
odjety cze$¢ energji popedom silnym“® | to jest
wiasnie najwazniejszem zadaniem t. zw. ksztalcenia
woli.

Ksztatcenie to niemozliwe jest bez wewnetrznego
przyzwolenia cztowieka, bez jego zgody. Musi on
sobie zdawa¢ sprawe ze swych brakéw, niedomagan
wewnetrznych i pragnagé zmiany. To pragnienie po-
prawy zbudzi¢ sie moze w duszy ludzkiej tylko na
gruncie i za posrednictwem jakiego$ innego popedu.
Popedem, pod ktérego wplywem odmienia nieraz
cztowiek swe zycie, bywa mitos¢, ,,che¢ podniesienia
sie w oczach osoby kochanej, zyskania jej wzajem-
nosci, stania sie jej godnym“. — Czasem role takg
odgrywa strach, uswiadomienie sobie przysztych i do-

‘) ,Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy*, str. 34
* Tamze, str. 34
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czesnych nastepstw pewnych naduzy¢ i wystepkow.
Niekiedy na zmiane postepowania cztowieka wptywa
wspotzawodnictwo, ambicja, che¢ doréwnania innym
i t. p. —Bywa i tak, ze przyczyng, tego zwrotu jest
wewnetrzne przesilenie, zachodzace w cziowieku.
Szczeg6lnie czesto zdarza sie to w okresie dojrzewa-
nia w zwigzku z przemianami organicznemi, zacho-
dzacemi w miodziezy.

Przemiane wewnetrzng nieraz wywotuje prze-
silenie sie zta. ,Mate stabosci“, méwi Dawid, ,mate
upadki zostawiajg go nieczutym, trzeba, zeby popet-
nit wielkg podto$¢, stoczyt sie na dno — dopiero
otwierajg mu sie oczy, nabiera wstretu, pragnie cze-
gos$ innego.“y — Czasem decydujacag role w zyciu
cztowieka odgrywa samotnos¢. Cziowiek wspdtczesny
prowadzi zycie tak ruchliwe, ze w gwarze jego nie
styszy gtosow ostrzegawczych. Dopiero diuzsze od-
osobnienie i bezczynno$¢ pozwalaja mu nieraz uswia-
domi¢ sobie swoje braki i upadki moralne. Zjawi¢ sie
moze wtedy potrzeba nowego lepszego zycia.

Wazne znaczenie w ksztatceniu woli przypisuje
samotnosci réwniez Payot, cho¢ samotno$¢ nieco
inaczej pojmuje, niz Dawid. ,,Sprawa ta“, méwi, ,,nie
wymaga bynajmniej zamkniecia sie w klasztorze
Grande-Charteuse i doskonale daje sie pogodzi¢ z za-
jeciem codziennem. Woystarczy, gdy potrafimy za-
chowa¢ sobie na przechadzce albo w domu takie
»Schronisko wewnetrzne*, gdy codzien albo co tydzien

9 ,.Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy”, str. 3%
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przez czas mniej lub wiecej dbugi, skierujemy uwage
jedynie na pobudki, mogace obudzi¢ w nas uczucia
odrazy albo mitosci“?®

Czy dla kogo$ korzystniejszem bedzie diuzsze,
cho¢ rzadko sie przytrafiajace osamotnienie, czy tez
czeste lecz krotko trwajace oddalenia sie od ludzi,
trudno rozstrzygnaC; zalezy to przedewszystkiem od
usposobienia i temperamentu danego osobnika.

To pewne, iz decydujaca role w zmianie poste-
powania cztowieka odgrywajg najczesciej czynniki
zewnetrzne, oddziatywanie nan innych ludzi. ,Nie-
zliczona jest“, mowi Dawid, ,,ilos¢ przyktadéw w bio-
grafjach jednostek wybitnych i zwyklych S$miertel-
nikéw, jak decydujacy wptyw na zycie czlowieka,
na skierowanie go na nowg droge ma czasem jedno
stowo, jedna ksigzka, ktore we whasciwej chwili przy-
chodzg, jedno upomnienie, rada, zacheta, odwotanie
sie do uczucia, ktére na dnie duszy drzemato, przy-
ttoczone masg zywych popedéw i nawyknien.“® Tu
lezy szerokie pole dziatania dla pedagogéw, morali-
stow, reformatorow i t. p.

Autor przestrzega jednak przed przecenianiem
nagtych nawrdcen, aktow skruchy i przyrzeczen.
Jezeli bowiem czlowiek nie bedzie nadal nad soba
pracowat, to szybko powrdci do dawnych nawyknien.
Chcac ustrzec sie przed takim nawrotem, musi sie

") Ksztatcenie woli®, str. 1256,
%) LInteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy*, str. 3%
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zdoby¢ na jedno z dwojga: — albo pokona¢ w sobie
silny, gteboko zakorzeniony poped, stale grozacy
przejSciem w ruch; albo wydoby¢ gdzie§ z najgteb-
szych poktadow duszy poped staby, ktérego dziatanie
budzi w nim narazie odraze i nieche¢, wzmocni¢ go,
ozywiC i uczyni¢ motorem dziatania. Stowem, trzeba
tu ,albo od czego$ sie powstrzymac, albo do czego$
sie zmusicé“.

Poglady Dawida na sposoby zwalczania niepoza-
danych popedéw i instynktéw sga nawskro$ nowo-
czesne. Dawniej sadzono, ze wychowywac, uszlachet-
nia¢ nalezy cztowieka przez usuwanie z niego bezpo-
$rednio, niemal gwattem ztych popeddw, przez nisz-
czenie sitg tych instynktéw, ktdre sg Zrodtem czynéw
ztych, nieetycznych.

Te zamierzenia wychowawcze przewaznie nie
osiggaty pozadanych wynikow. Okazato sie bowiem,
ze instynkty, te zywotne sity naszego organizmu
psycho-fizycznego, zniszczyé sie nie daja, wygasaja
catkowicie dopiero wraz z zyciem czlowieka.

Zadne usitowania wychowawcze, ani nauki mo-
ralne wyrwac ich z nas nie potrafig. Co najwyzej
dazenia instynktowe mogg by¢ wyparte w sfere pod-
$wiadomosci, gdzie beda wiodty nadal zywot tajem-
ny, stajac sie czesto przyczyng roznych zaburzen
psychicznych i choréb nerwowych.

To tez wspotczesna pedagogika nie uwaza bynaj-
mniej za wskazane spychac jakiegokolwiek instynktu
z pola $wiadomosci; zwalczanie za$ instynktow szko-
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dliwych, czy to dla jednostki, czy dla spofeczenstwa,
odbywa¢ sie ma na innej drodze, a mianowicie przy
pomocy odpowiednich przeksztatcen tych instynk-
tow. Tkwie,cg. w nich energje nalezy skierowa¢ winne
tozysko, wskazaé inne przedmioty pozadania. Tak
np. w dziecku zwalczaé mozna zbyt wybujate prze-
jawy instynktu walki przez zainteresowanie go spor-
tami, zachecenie do szlachetnego wspotzawodnictwa
itop

AZeby instynktowi nadmiernie rozwinigtemu
odebrac cze$¢ energji, nalezy pielegnowac inne, pozy-
teczne instynkty. Chcac np. przyttumi¢ instynkt
walki, nalezy ksztatcic w danym osobniku sktonnosci
spoteczne, towarzyskie i t. p.

Stowem, chodzi tu o wyksztatcenie nowych po-
zadanych natogéw i przyzwyczajen, ktdre, zabierajac
energje ztym sktonnosciom, doprowadzityby je powoli
do obumarcia lub przynajmniej do ostabienia ich
sity dziatania.

Pewne czynnosci instynktowe mogg by¢ tylko
wtedy zahamowane, gdy energja ich znajdzie ujscie
w innem dziataniu. ,,Motywy i dazenia do posiada-
nia, pokazania sie i ulegania“, pisze G H. Green,
,»Sa prawdopodobnie te same na catym Swiecie, ale
mozna je skierowaé na ustugi egoistycznych lub
altruistycznych zainteresowan; mozna je uczynié
spotecznie szkodliwemi lub tez wartoSciowemi“*

) G H Green, ,Psychoanaliza w szkole”. Przekiad
Z Ziembinskiego, Warszawa, rok 1928 str. 74
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Jeszcze dobitniej w tej sprawie wypowiedziat sie
Piotr Bovet. ,Najszlachetniejsze”, pisze, ,,i najcen-
niejsze przejawy ludzkiego ducha: nauka, sztuka,
religja pochodza, ze zgota nieszlachetnego Zrédta na-
tury instynktowej. Patrjotyzm, a nawet szersza oden
mitos¢ ku ludzkosci okazuja, sie przeksztalconym
W rozwoju popedem synowskim.“)

Podobne stanowisko w tej sprawie zaja,t rowniez
Dawid. Uwazat on, ze samo pragnienie powstrzyma-
nia sie od jakiej$ czynnosci, bedacej przejawem kto-
rego$ z instynktow, nie wystarcza. W wypadkach
obsesji, natretnych wyobrazen i innych stanéw mniej
lub wiecej chorobowych cziowiek zdaje sobie sprawe
z niewfasciwosci tego, co przezywa, cierpi, chce sie
pozby¢ dreczacego go popedu. Daremne sg jednak
jego wysitki: ciggte skupianie sie i rozmyslanie nad
sposobami wyzbycia sie natogu tylko go utrwalajg
i poteguja. ZwalczaC trzeba go na innej drodze. Na-
lezy wzmocni¢ jakie$ osrodki powsciggajace, wzbu-
dzi¢ jakie$ nowe zainteresowania, ktoreby odciggaty
uwage i energje od niepozadanych przejawdw pew-
nego instynktu, od tego, co meczy i niepokoi. ,,Dla
zwalczania popedu, natogu“, moéwi Dawid, ,trzeba
znalez¢ odprowadzajgce dla niego tozysko, wzbudzi¢
i utrwali¢ inne popedy i natogi“® Oczywiscie, mowa
tu o stworzeniu popedéw i natogbéw wartosciowych

* Piotr Bowet, ,,Psychoanaliza a wychowanie®. Prze-
kiad M Mersyka i J. Szpacenkopfa, Warszawa, str. 456.
A LInteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy*, str. 30.
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zarébwno z punktu widzenia jednostkowego, jak i spo-
fecznego.

Nieodzownym czynnikiem przy ksztatceniu woli
jest dostateczny zaséb energji w organizmie. Wyczer-
panie bowiem, anemja lub niedorozwdj moézgu wpty-
wajg ujemnie na powsciggajace osrodki. Otamowa-
nie tych osrodkéw umozliwia swobodne dziatanie
instynktéw, popedow i odruchow.

Taki stan bywa tez czesto nastepstwem ogolnego
wyczerpania pracg, wadliwego i niedostatecznego od-
zywiania, chor6b nerwowych i t. p.

Wtedy ,,cztowiek schodzi o parg stopni nizej
w swem cztowieczenstwie: przewage zdobywajg po-
pedy antyspoteczne, rozmaicie sie ujawniajgce, za-
leznie od warunkéw zyciowych i otoczenia.“®

To tez nieraz koniecznym warunkiem wzmocnie-
nia woli jest podniesienie ogolnego poziomu energji.
Srodkiem do tego okaza¢ sie moze poprawa odzywia-
nia, odpoczynek, higjeniczny sposéb zycia i t. p.

Zasob energji potencjalnej nie decyduje jednak-
ze o okre$lonem postepowaniu. Trzeba umiec jeszcze
energje te wyzwalac, trzeba nadaé jej pozadany kie-
runek.

Wole swg celowa, rozumng ksztalcié musimy
tak, jak sie ksztatci wole w ogdlnosci. Na wyrobie-
nie woli wptywa wszystko, co umozliwia wprawienie
w ruch naszych nerwowo-migsniowych narzadéw
ruchu. Role srodkéw w ksztatceniu woli odgrywac

‘) ,.Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy”, str. 33
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moge, posrednio rozmaitego rodzaju gry ruchowe,
zajecia reczne, praca fizyczna i t. p. ,,Czynnosci te
oddadza,”, pisze Dawid, ,takg ustuge woli kierujacej
i produkujacej czyny, jaka oddajg w grze fortepia-
nowej C¢wiczenia palcowe. Musimy naprzdd swoje
osrodki mdzgowe ruchu wycwiczy¢ do ruchow ele-
mentarnych, ktére wchodza w sktad kazdego czynu
i ztozonego dziatania“”)

Doswiadczenie pierwszych ruchéw zdobywamy
bez udziatu naszej woli; podobnie tez niezaleznie od
woli dokonywaé sie musza i pierwsze czyny. Samo-
rzutnie tez zjawi¢ sie muszg w nas ich obrazy. Ko-
rzeniami swemi tkwig one w instynktach. Te, choé
narazie stabe, niezdolne same przez sie do dziatania,
pod wptywem sprzyjajacych okolicznosci ujawniajg
sie w postaci czynu.

Cztowiek, dokonywujgc pierwszego czynu, zdoby-
wa obraz jego, lub raczej obraz samego siebie, dzia-
fajacego w okreslony sposéb. Zewnetrzny bodziec,
ktéry czyn spowodowat, zazwyczaj szybko dziata¢
przestaje. Natomiast dtuzej trwa obraz czynu. Chcac
wejs¢ na nowg droge zycia, nagig¢ swa wole do pew-
nego dziatania, musimy prace nad sobg rozpoczaé
w tym momencie, gdy w mozgu sg jeszcze Swieze
Slady dokonanych czynéw. Jesli chwile te zmarnu-
jemy, to i nowa droga zamknie sie przed nami.
Z pomoca przychodzi tutaj istniejgca w nas skton-
no$¢ do powtarzania tego, co raz zostato wykonane.

9 ,Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy”, str. 9L
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»Kazde powtdrzenie*, moéwi Dawid, ,,wzmocni obraz
czynu, daznos¢ samonasladowcza i utatwi czyn na-
stepny“. Tajemnicg wiec urobienia woli jest korzy-
staC z potozen, w ktoérych pod parciem uniesienia,
zapatu albo pod przymusem zewnetrznej koniecz-
nosci pewne czyny wykonaliSmy*“”?

Zdobycie pozadanego nawyknienia poza szczego-
fowemi rezultatami przynosi nam og6lne, formalne
wzmocnienie woli, uzdolnig nas i do innych czynéw.
Poszczeg6lne bowiem akty woli majg niektdre ele-
menty wspdlne. Wykonywajac roznorodne czynno-
4ci, utrwalamy te wspolne sktadniki, ktére stajg sie
0g0blng podstawg woli.

A ma to wazne znaczenie praktyczne. Zycie bo-
wiem wspotczesne ze swa niezwykla zmiennoscia
stawia cztowieka ciggle w nowych sytuacjach. Musi
wiec on mie¢ wole przygotowang nie do jednego
jakiego$ dziatania, lecz do kazdego, ktére okaze sie
nieodzownem. ,,Gdy osiggnie ona ogolna zdolnos¢
i gietko$¢, pozwalajacg jej na spetnienie r6znorod-
nych zadan“, dopiero wéwczas mozemy uwazaé jg
za uksztatcona.

W skiad czynéw ztozonych wchodzg précz ruchow
elementarnych i pewne momenty woli $wiadome;j:
cztowiek zdobywa $wiadomo$¢ swojej mocy, obraz
siebie dzialajgcego i odnoszacego zwyciestwo nad
ziemi sktonnos$ciami. Przeswiadczenie, ze umie co$
wykonaé, ze potrafi sie przemdc, dodaje mu otuchy.

9 .Inteligencja, wola i zdolnos¢ do pracy*, str. 3%
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zacheca do nowych préb i wzmacnia ogolng, jego
zdolnos¢ do dziatania.

W ¢éwiczeniu woli i wynajdywaniu okolicznosci,
sprzyjajacych jej rozwojowi, nie powinno sie nigdy
ustawaé. ,Nie nalezy sie tudzi¢“, méwi Dawid, ,ze
wola w ten sposob urobiona jest to co$ trwatego, ist-
niejgcego, jak zdobyty majgtek. Sttumione popedy
drzemia utajone, energja wyczerpuje sie, przychodzg
chwile stabosci, moga nastepowaé powroty.*?

Duzg role odgrywaja tu okolicznosci zewnetrzne.
Przebywanie w nieodpowiedniem towarzystwie, zna-
lezienie sie w warunkach, rozpraszajacych nasza
energje czynu i t. p. zniszczy¢ moze rozpoczete dzieto
ksztatcenia woli. | odwrotnie: unormowane Zzycie,
staty porzadek zajeé, korzystny przyktad wplywajq
dodatnio i wzmacniajagco na wole.

Na tern zakonczy¢ mozna rozwazania Dawida
nad sprawg ksztalcenia woli.

Uderza w nich catkowite pominiecie czynnikdw
emocjonalnych (ktérym tak duze znaczenie przypi-
suje Payot).

Wiadomo, jak silny wptyw na nasze postepowa-
nie majg uczucia i afekty. Wystarczy zanalizowac
jakikolwiek akt woli, aby przekonac sie, jak wazng
role odgrywaja tu czynniki emocjonalne. Wszystkie
prawie motywy majg mniej lub wiecej wyrazne za-
barwienie uczuciowe. Walka miedzy niemi odbywa
sie bardzo czesto na tle silnego napiecia emocjonal-

»Inteligencja, wola i zdolnoSC do pracy”, str. 3”
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nego, a o0 zwyciestwie jednego z nich decyduje
zazwyczaj sita towarzyszacego mu uczucia.

Woprawdzie ksztatcenie uczué stanowi odrebne
zagadnienie pedagogiczne, posiada ono jednak wiele
punktéw stycznych z problemem ksztatcenia woli.
Dlatego tez, méwigc o wplywie réznych czynnikow
na nasze postepowanie, trudno pomingé czynnik
emocjonalny. Tymczasem Dawid, zdaje sie, tego
zwigzku nie dostrzega, gdyz ani stowem o nim nie
wspomina. Tiumaczy sie to moze tern, ze wiasciwie
nigdy on nie zerwat catkowicie z intelektualistyczng
teorja woli; zawsze wiec przeceniat nieco wplyw
czynnikéw intelektualnych, zwlaszcza wyobrazen, na
nasze postepowanie, nie doceniat za$ innych, a szcze-
g6lnie emocjonalnych.

Sam jednak sposéb ujecia zagadnienia jest cie-
kawy i, mimo pewnych podobienistw z Payotem, ory-
ginalny.

Dawid niewatpliwie znat prace Payota; ten i 6w
szczegot zwrGcit na siebie jego uwage, lecz w rozwig-
zaniu zagadnienia poszedt wiasng droga. Pewne
podobienstwa wypltywaja ze wspdlnosci tematu.
Ustrzec sie ich byto rzecza niemozliwa.



»Problemem, ktéry cigzy nad calem
ksztatceniem i samoksztatceniem na
stopniach elementarnych i wyzszych,
a niemniej i nad cala tworczg praca
czlowieka, jest: przezy¢é i opanowac
do$wiadczenie poprzednikéw, przyswoi¢
catg wiedze z danego zakresu, a jedno-
czeSnie zachowa¢ niezalezno$¢  sadu,
zdolno$¢ wynajdywania i chodzenia no-
wemi drogami.*

(. Wi Dawid, ,Inteligencja, wola
i zdolno$¢ do pracy“)

V. z rozwazan Dawida nad szkota.

1 Zadania szkoty.

Na ksztattowanie sie pogladéw pedagogicznych
Dawida, zwilaszcza we wczesniejszym okresie jego
tworczosci, wywarta wptyw niewatpliwie pedagogika

Wptyw ten bardzo wyrazZnie zaznaczyt si¢ w spo-
sobie pojmowania przez Dawida celow i zadan wy-
chowania. Zgodnie z Herbartem widzi on w urobie-
niu mocnego charakteru moralnego cel

wszystkich

usitowan pedagogicznych. ,,Pierwszo-
12
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rzednem zadaniem wychowania®“, mowi on, ,jest
uksztattowanie moralnego charakteru, czyli nadanie
woli statego i pozadanego kierunku, a to przez za-
szczepienie okreslonych wyobrazen, odpowiadajgcych
etycznym celom zyciowym, rozwiniecie pewnych
uczu¢ i utrwalenie szczeg6lnych nawyknien i sposo-
béw postepowania.**)

Taki sam jest i cel nauczania, ktérego charakter,
cel i zakres okresli¢ majg wzgledy zyciowo-moralne.

Ot6z nie ulega watpliwosci, ze wychowanie mo-
ralnego charakteru jest bardzo waznem zadaniem
wychowania, ale bynajmniej nie jedynem.

Cel wychowania jest znacznie szerszy. Pedago-
gika wspotczesna w ksztattowaniu warto$ci moral-
nych widzi tylko jedno z zadan wychowania, nie zas$
jego cel o.stateczny.

Kto ma realizowa¢ te zadania wychowawcze?
Zdawatoby sig, ze w pierwszym rzedzie szkota. O tern
jednak Dawid we wczesnych swych pracach
prawie ze nie wspomina. Do szkoty odnosit sie
w pierwszym okresie swej twoérczosci naogot z nie-
checig, czasem jg wrecz lekcewazyt. W jednej ze
swych pierwszych prac, méwigc dos¢ wiele o nauce,
oswiacie, nauczaniu, ani stowem nie wspomniat
0 szkole, jakgdyby byta jakim$ czynnikiem ubocz-
nym, nieodgrywajgcym zadnej lub prawie zadnej
roli w ksztattowaniu miodych pokolen.

9,0 Klasycyzm®. ,Przeglad Pedagogiczny*, rok 1890,
str. 5L
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Tlumaczy sie to niewatpliwie tern, ze wowczas
szkolnictwo znajdowato sie w zaborze rosyjskim
i pruskim w obcych i wrogich rekach. Skutkiem
tego spofeczenstwo polskie wzgledem szkoty pan-
stwowej zajmowato postawe obronng.

Trudniej zrozumieé jego nieche¢ do nauczania
jako takiego, a nawet do o$wiaty. Zaznaczyla ona
sie wyraznie we wczesnym okresie tworczosci Dawi-
da. W pracy jego: ,,0 zarazie moralnej* czytamy: —
».Nauka $rednia, a nawet elementarna podkopuje
niektére zbawienne wierzenia religijne, spoteczne,
w ktorych tkwig czynniki moralne: podkopuje je
znacznie weczesniej i powszechniej, niz zdolna jest
na ich miejsce postawi¢ inne hamulce rozumowe.“%

Pobudka do zdobywania wiedzy uniwersyteckiej
najczesciej sa nie cele idealne, lecz wzgledy ubocz-
ne natury materjalnej. Skutkiem tego i ta wiedza
okazuje sie czesto szkodliwg; niszczy bowiem réwno-
wage zyciowg cztowieka i podkopuje jego zdrowie
moralne. ,,OSwiecajac go w wysokim stopniu na jed-
nym punkcie, w wielu innych pozostawia go ciem-
nym, czesto barbarzynskim, stad naraza go na zbo-
czenia, wilasciwe, ciemnocie i barbarzynstwu.“®

Niemniej pesymistycznie usposobiony byt Dawid
i do nauczania zawodowego.

Te poglady Dawida byly wynikiem prawdo-
podobnie jakiego$ mtodzienczego spleenu, rozwiniete-

,O zarazie moralnej*, str. 140
,O zarazie moralnej®, str. 154
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go na podiozu silnego rozdzwieku miedzy gornym
ideatem, a zbyt przyziemna, rzeczywistoscia,. Entu-
zjastyczny wielbiciel nauki i wiedzy nie mégt pogo-
dzi¢ sie ze zbyt trzezwym stosunkiem do niej prze-
cietnych ,,zjadaczy chleba“. Stad pesymizm i rozgo-
ryczenie.

Zczasem pogtady jego na role szkoty ulegly
znacznej zmianie. Jednakze jeszcze w dziele swem:
»Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy* odnosi sie
do niej z duzg rezerwg i nie przecenia jej znaczenia.

Szkota, zdaniem jego, spetnia role drugorzedng,
wtorng, uzupetniajagca. Uwaza, ze poziom kulturalny
og6tu zalezny jest nie od liczby i rodzaju szkét i od
wptywu o$wiaty, lecz od innych czynnikéw, a miano-
wicie od warunkéw spotecznych i ekonomicznych.
,Og6t nie chce mysle¢ i nie mysli wiecej, niz jest
niezbedne dla utrzymania zycia**) Poziom intelek-
tualny spoteczenstwa podnosi sie dopiero wowczas,
gdy pod naciskiem sit zewnetrznych musi przej$¢ do
wyzszych form produkcji, techniki i organizacji
przemystowej.

Widocznem jest, ze te poglady Dawida uksztat-
towaly sie pod wpltywem doktryny socjalistycz-
nej. Zgodnie z tezami materjalizmu dziejowego
uznaje on za z gruntu bledne mniemanie, jakoby
poziom umystowy spoteczeristwa mozna byto pod-
nies¢ przez zaktadanie szkot i szerzenie oSwiaty.
Nauka bowiem i o$wiata przy braku odpowiednich

»Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy”, str. 36
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warunkéw ekonomicznych nie rozwing- sie, a tern
samem nie wydadza, pozadanych owocow.

Dopiero wtedy, gdy zdobywanie $rodkéw do zycia
staje sie coraz trudniejszem, wymaga wykonania
bardziej ztozonych czynnosci i wigkszego wysitku
umystowego tak, ze przyktad i pouczenie rodzicw,
ani terminowanie i praktyka nie wystarczajg, zjawia
sie potrzeba teoretycznego przygotowania. Zadanie
to spetnia¢ powinna szkota. Ma ona da¢ ,,skrdcone,
przy$pieszone, intensywne przystosowanie do bar-
dziej ztozonych zadan zyciowych“®

Wida¢ z tego, ze Dawid nie zdawat sobie jeszcze
i wowczas catkowicie sprawy ze znaczenia tego
,»skrdconego“ i ,intensywnego“ przygotowania, jakie
daje szkota.

Nie ulega watpliwosci, ze oswiata tam tylko
przyja¢ sie moze, gdzie grunt do niej jest dostatecz-
nie przygotowany. Z chwilg jednak, gdy potrzeba
szkoly staje sie widoczna, nie mozna méwié, aby rola
jej byla ,,zawsze drugorzedna, wtdrna, uzupetnia-
jaca“. Taka role odgrywaé ona moze tylko w spote-
czenstwach pierwotnych, gdzie ksztalcenie miodego
pokolenia odbywa sie przewaznie przez terminowa-
nie, przyktad, pouczenie. Natomiast w spoteczen-
stwach, stojgcych na wyzszym stopniu rozwoju kul-
turalnego, gdzie wielka ztozono$¢ przejawow zycio-
wych wymaga od cziowieka zardwno obszernej wie-
dzy, jak i duzej sprawnosci umystowej, rola szkoty

A ,Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy”, str. 349
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nie jest ,drugorzedna“, lecz pierwszorzedna, i nie
»uzupetniajgca”, lecz przygotowujgca (do zycia).

Przechodzac nastepnie do szczegbtowego omé-
wienia kulturalnej i spotecznej roli szkotly, autor
gtéwne zadanie jej widzi w przygotowaniu i utrwa-
leniu pewnej liczby elementéw, wchodzacych w skiad
przysztych zadan zyciowych, z ktéremi prawdopo-
dobnie dana jednostka sie zetknie, oraz w wycéwicze-
niu sit umystowych, warunkujacych skuteczne wy-
konanie tych zadan.

W zwigzku z okresleniem szczegdtowych zadan
szkoty Dawid wysuwa dwa zagadnienia: 1 Czy moz-
liwe jest i w jakim stopniu przygotowanie elemen-
tow przysztych zadan zyciowych? Jesli tak, to jakie
to majg by¢ elementy? 2 Czy mozliwe jest ogdlne
wycwiczenie zdolnosci?

Pierwsze z tych zagadnien praktyka pedagogicz-
na wilasciwie juz rozwigzata. Uznata ona za mozli-
we ,przygotowanie elementéw przysztych zadan
zyciowych“. Sa niemi przedewszystkiem wiado-
mosci i techniczne S$rodki, ,wspdlne naj-
wiekszej liczbie teoretycznych i praktycznych zadan
zyciowych“® Zalicza do nich Dawid znajomos$¢
jezyka wiasnego i obcych, oraz matematyki. Procz
tych elementébw podstawowych sg jeszcze inne,
drugorzedne. Nalezg do nich wiadomosci przyrodni-
cze, technologiczne, historyczne i t. p. Przypisuje im
Dawid znaczenie drugorzedne, poniewaz nie sg one.

»Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy”, str. 7.
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zdaniem jego, tak powszechne i tak niezmienne, jak
poprzednie. ,To, co dzi§ jeszcze jest”, mowi on,
»,haukowym pewnikiem lub dobrze ugruntowana,
teorjg,, jutro nig by¢ przestaje.”y) Kazda taka zmiana
pozbawia wartosci cze$¢ elementdbw nhaszego wy-
ksztatcenia realnego.

Dlatego uwaza on, ze wybor tego rodzaju elemen-
tow powinien dokonywac sie kazdorazowo na pod-
stawie dokladnego rozpatrzenia warunkéw zycio-
wych danego spoteczenstwa w danym okresie czasu.

Nie mogac catkowicie przewidzie¢ i w duszy
dziecka ugruntowac wszystkich elementow przy-
sztych zadan zyciowych, powinna szkota starac sie,
aby jak najlepiej wywigza¢ sie z drugiego swego
zadania, ktérem jest wycwiczenie wszystkich sit
umystowych ucznia. Ma ona ulatwi¢ mu przystoso-
wanie sie do nowych zadan zyciowych, umozliwi¢
samodzielne rozwigzywanie réznych trudnosci, z kto-
remi spotka sie w zyciu.

Dawid uwaza, ze o0gé6lne wycCwiczenie
zdolnos$ci jest mozliwe. Fakt przenoszenia sie
wprawy z jednej czynnosci na druga ttumaczy w na-
stepujacy sposéb: ,,Uczac sie czego$, wykonywujac
czynno$¢ szczegdlng, utrwalamy pewne elementy,
ktére sg wspolne innym przedmiotom (np. sylaby,
wyrazy, ruchy), éwiczymy sie w pewnym sposobie
dziatania, ktéry okazuje sie przydatnym i dla innych
czynno$ci, np. przy uczeniu sie napamie¢ wyrabia-

) Tamze, str. 357,
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my sobie pewien najkorzystniejszy rytm powtarza-
nia, uczymy sie skupia¢ uwage, nagina¢ wole do
wysitku i t. p.*)

Widzimy wiec, ze poglady Dawida na sprawe
formalnego ksztatcenia ulegty w poréwnaniu z temi,
ktore wylozyt w ,Nauce o rzeczach®, do$¢ znacznej
ewolucji. Stanowisko jego bliskie jest temu, jakie
zajmuja w tej sprawie wspdtczesni psychologowie.
Pod pewnym wzgledem wyjasnienia jego przypo-
minajg teorje ,sktadnikéw uzytecznych* Sleighta.

A zatem przygotowanie i utrwalenie w umysle
ucznia pewnej liczby elementéw, wchodzacych
w skiad przysztych zadan zyciowych, oraz wycwicze-
nie sit umystowych, ktére pozwolityby mu zajmowac
stanowisko samodzielne wobec zagadnien, jakie wy-
sunie zycie, sg to, zdaniem Dawida, podstawowe
zadania szkoly ogélnoksztatcacej. Petne osiggniecie
tego celu jest niemozliwe bez ksztatcenia i rozwija-
nia w uczniu samodzielnosci. Najlepszym ku temu
Srodkiem jest nauczanie, oparte na aktywnos$ci same-
go ucznia.

Dawid zwalcza jednak poglad niektorych refor-
matorow szkolnych, jakoby samodzielno$¢ mozna
byto rozwina¢ w dziecku tylko przez oparcie naucza-
nia ,,na pracy wytwarczej, gtéwnie pracy fizycznej*“.
Nie neguje on znaczenia pracy recznej, ale roli jej
nie przecenia. ,,Prace reczna uzna¢ nalezy za jeden
z elementow wyksztatcenia ogélnego, jako ksziatce-

A LInteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy”, str. 3%9.
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nie zrecznosci, a jest ona takze wybornym Srodkiem
pogladowosci/) Oparcie jednak calego nauczania
na pracy recznej, wytworczej, jak tego chcieli niekto-
rzy pisarze socjalistyczni, gtoszacy idee ,,szkoty
produktywnej* uwaza on za niecelowe, a na-
wet szkodliwe.

Natomiast doskonatemi $rodkami do budzenia
samodzielnosci ucznia s3: zajecia praktyczne, labo-
ratoryjne, czeSciowe zastgpienie wyktadania — ucze-
niem sie przez czytanie odpowiednich ksigzek, zosta-
wienie uczniowi wiekszej swobody w wyborze przed-
miotéw i t. p.

Krytyczny poglad Dawida na hasto ,,szkoty pro-
duktywnej jest dla nas pewnego rodzaju niespo-
dzianka. Sadzac bowiem z jego poprzednich rozwa-
zan, z jego pogladdéw na znaczenie proceséw gospo-
darczych dla rozwoju kulturalnego spoleczenstw,
mozna bylo przypuszczaé, ze prace produktywng
uzna za podstawe ksztatcenia miodych pokolen,
a ,,szkote wytworcza* ze wzgledu na jej bliski zwig-
zek z zyciem praktycznem za najgodniejsza popar-
cia. Tymczasem stato sie inaczej.

Krytyczne stanowisko, jakie Dawid zajat w sto-
sunku do ,,szkoty produktywnej*, Swiadczy najlepiej
o trafnos$ci jego sadu pedagogicznego, 0 zrozumieniu
rzeczywistych potrzeb spoteczenstwa. ,,Intuicja peda-
gogiczna“, pisze prof. B. Nawroczynski, ,,polaczona
z dobrg znajomoscig wymagan nauki i szkoty, po-

# ,Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy”, str. 3®.
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wstrzymywaty Dawida na drodze, wiodacej ku szkole
produktywnej. W pogladach swoich na szkote po-
zostat on w granicach zachodnio-europejskiej ,,5zko-
ty pracy“.”)

Niedos¢ jednak na tern. To samo poczucie miary,
ktore kazato Dawidowi wystgpi¢ przeciwko hastu
»Szkoty produktywnej“, objawito sie rdwniez w jego
krytyce krancowych dazen przedstawicieli ,szkoty
pracy“. Wypowiedziat sie, mianowicie, stanowczo
przeciwko dagzeniom do nadania pracy ucznia jak
najdalej idacej samodzielnoSci i oryginalnosci, prze-
ciwko zadaniu, aby praca ucznia byla ustawicznem
»odkrywaniem® i ,wynajdywaniem®. Tak zwana
tworczos¢* ucznidw, jest, zdaniem jego, tylko fikcja.

| inaczej by¢ nie moze. Wymaga¢ bowiem od
dziecka, aby samodzielnie odkrywato prawdy, nad
zdobyciem ktorych ludzko$¢ wieki sie mozolita, jest
to wymaga¢ rzeczy niemozliwych. Gdyby chodzito
nawet o prawdy stosunkowo proste, to zagda¢ od ucz-
nia, ,,izby przebywat w catej dlugosci te krete i przy-
padkowe drogi, ktoremi chodzg zazwyczaj odkrywcy
i wynalazcy, o ileby w ogdlnosci byto mozliwe, byto-
by marnotrawstwem sit i czasu i mijatoby sie z zato-
zeniem szkoly, ktérem jest dawal przygotowanie
skrécone i przyspieszone.®)

Na podstawie tego wszystkiego mozna sobie juz

‘) ,,Tworczos¢ pedagogiczna J. WA. Dawida.” ,,Wiado-
mosci Literackie®, rok 18Y% nr. 17.
¥ Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy*, str. 371
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urobi¢ pogla,d na to, jak Dawid rozumial zadanie
szkoly. Polega ono na przekazaniu uczniowi zdoby-
tej praca, wielu pokolen kultury narodowej i ogolno-
ludzkiej przy réwnoczesnem rozwijaniu niezalezno-
sci sadu, samodzielnosci w postepowaniu, oraz ksztat-
ceniu tego wszystkiego, co u cziowieka jest orygi-
nalne i tworcze.

Dawid, wypowiadajac sie¢ w gtownem swem dzie-
le 0 zadaniu szkoly, z pewnoscig nie wyczerpat tego
skomplikowanego zagadnienia. Zwréciwszy gtownag
uwage na ksztatcenie umystu, ujat on to zagadnienie
zbyt wasko; uwzglednit tylko jedng jego strone,
pomijajgc inne niemniej wazne sprawy.

Nie nalezy stad wnosi¢, jakoby Dawid uwazat,
iz zadanie szkoty ogranicza sie tylko do wszech-
stronnego ksztatcenia umystu. Z innych jego pism
wynika, ze byt on zdecydowanym zwolennikiem
t. zZw. nauczania wychowujgcego.”)

Nauczanie, zdaniem jego, ma nietylko rozwijac
umyst dziecka, lecz jednoczesnie ksztatci¢ jego wole,
budzi¢ wszystkie wartosciowe sity ucznia, zwilaszcza
uczucia moralne, stowem ksztatci¢ catego cztowieka.

Jezeli Dawid te sprawy w gtdwnem swojem dzie-
le pominat, to uczynit to prawdopodobnie nie dlatego,
aby nie uznawat, ze szkota do tych celéw dazy¢ po-
winna, lecz dlatego, ze w stosunku do wspdtczesnej
sobie szkoty musiat zaja¢ postawe obronng. Nie mogt

A Mowi o tern w artykule p. t. ,O klasycyzm®, ,,Prze-
glad Pedagogiczny”, rok 180,
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on tego pragna¢, aby rosyjska lub pruska szkota
urabiata $wiat moralny polskiej miodziezy. Wolat,
aby poprzestawata na udzielaniu wiedzy i wycéwicze-
niu umystu. Kto wmysli sie w Owczeshg, sytuacje,
ten przyzna, ze Dawid nie mogt pisa¢ o zadaniach
szkoty tak, jak o nich myslimy w wolnej i niepodle-
gtej Rzeczypospolitej.

2 O rowne prawo kobiety do szkoty.

Czasy, kiedy kobieta walczy¢ musiata o prawo
wstepu na wyzsze uczelnie, a nawet o prawo skiada-
nia egzamindw dojrzatosci lub o dopuszczenie jej do
szkot srednich, majacych te same cele i zadania, co
odpowiednie szkoty meskie, nie sg zbyt odlegte.

Proces rownouprawnienia kobiety na tern polu
dokonywat sie bardzo powoli. Toz nawet rewolucyj-
ny Rousseau, uwazat jeszcze, ze kobiecie wystarczy
praktyczne wyksztalcenie, jakie z reguly otrzymuje
w domu rodzicielskim.

Poglady innych pedagogéw wieku XVIII i pierw-
szej potowy XIX wieku nie byty przewaznie bardziej
postepowe.

Nasz Bronistaw Trentowski pisze koto potowy
XIX wieku: ,,Kobieta oSwiecona, roszczac sobie pra-
wo do jakiego$ tam niby wznioSlejszego przeznacze-
nia, staje sie snadno lubieznicg z tonem wyzszym,
bezboznica, francuska damag z czaséw rewolucji.
Glebsza nauka i o$wiata nie sg tedy dla cor Ewy;
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przystojniejsze dla nich igta i wrzeciono, ktoremi
styneta Penelopa. Czynno$¢ ducha i samodzielnosé
wychodze, tez, jak wiadomo, za krance ich powota-
nia“* W innem znéw miejscu wyglasza tego rodza-
ju aforyzm: ,Muza wcielona w niewiaste jest jak
zdrajca ojczyzny, ktérym obcy gardze, a swoi sie
brzydze“®

Czynniki kierujece o$wiate nie $pieszyty sie tern
bardziej ze zrownaniem szkolnictwa zenskiego z me-
skiem, ani z dopuszczeniem kobiet do studjow wyz-
szych.

W krajach zachodnio-europejskich kobiety po-
czely zdobywaé prawo wstepu na wyzsze uczelnie
dopiero w drugiej potowie XIX wieku. Jeszcze wol-
niej proces ten odbywat sie na ziemiach naszych.
W Galicji kobiety zostaty dopuszczone do egzamindw
dojrzatosci w 1896 r., za$ w nastepnym roku uzyskaty
prawo wstepu na uniwersytety. Na ziemiach b. za-
boru rosyjskiego dopiero wstrzesy wielkiej wojny
zburzyty ostatecznie zapory, niedozwalajece kobiecie
nardwni z mezczyzne korzysta¢é z najwyzszego do-
robku umystowego ludzkosci.

Ale i w tym nawet czasie, kiedy z uniwersyte-
tow zachodnio-europejskich wyszto juz wiele kobiet
z tytutami doktoréw, podnosity sie jeszcze glosy,
zarbwno u nas, jak i zagranice, protestujece przeciw-

# Br. Trentowski, ,,Chowanna czyli catoksztatt peda-
gogiki narodowej“, Poznan, 1846 r., tom I, str. 9%.
* Tamze, tom |II, str. 499.
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ko wyzszym studjom kobiet. Co dziwniejsze, — pro-
testy te wychodzity czesto od ludzi bardzo $wiattych
i zastuzonych na polu naukowem.

Jeszcze w roku 1893 dziekan wydziatu lekarskie-
go uniwersytetu w Genewie, prof. Laskowski, wypo-
wiedziat sie stanowczo przeciwko studjom dziewczat
polskich na uniwersytetach. Uwazat, ze przeznacze-
niem wytacznem kobiety jest zamazpdjscie i zajmo-
wanie sie gospodarstwem domowem.

Zdanie prof. Laskowskiego nie bylo bynajmniej
odosobnione. Zewszad podnosity sie gltosy dowodzace,
ze nauka rujnuje przedwcze$nie sity fizyczne kobie-
ty, ze szkodzi jej przyrodzonemu wdziekowi, ze od-
rywa jg od wihasciwego postannictwa, ktérem jest
macierzynstwo i t. p.

W walce wiec o prawo do nauki byly kobiety
zdane niemal na wiasne sity. Mato stosunkowo znaj-
dowaty wséréd mezczyzn obroncow swej sprawy. Ale
zato ci, ktérzy przyznawali stusznos¢ daznosciom
kobiet i rozumieli ich doniosto$¢, stawali sie naj-
czesciej entuzjastycznymi rzecznikami ich praw do
nauki i wiedzy.

Do takich wiasnie gorliwych obroncéw réwno-
uprawnienia kobiet na polu wyksztatcenia nalezat
J. WL Dawid. Poglady swoje opart na przeswiadcze-
niu o przyrodzonem uzdolnieniu kobiety do nauki,
do pracy umystowej.

W jednym ze swych weczesniejszych dziet zwal-
czat szeroko rozpowszechniony poglad, jakoby dziew-
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czeta mniej nadawaty sie do pracy umystowej, anize-
li chlopcy. Jesli nawet se, pewne réznice pomiedzy
zdolnosciami chtopcow i dziewczat na niekorzysé
tych ostatnich, to nie sg one jednak tak wielkie, aby
uniemozliwiaty udzielanie jednakowej nauki obu
ptciom. ,Umyst dziewczat, moéwi, ,funkcjonuje
inaczej i wogole mniej sprawnie, niz u chiopcow,
ale rezultat czynnosci umystowej, jako pewien zasob
zdobytych wyobrazed, u jednych i u drugich, przy
rownych warunkach zewnetrznych jest jednakowy,
przynajmniej pod wzgledem iloSciowym.*)

Nie widzi wiec przyczyny, dla ktorej dziewczeta
nie miatyby otrzymywac takiej samej nauki, jak
chtopcy. Uwaza réwniez, ze wychowanie moralne
powinno dazy¢ do wyksztalcenia w dziewczetach
tych samych zalet charakteru, ktére cenimy u chtop-
cow. Zwalcza przesad, jakoby pewne wady, spoty-
kane tak czesto u dziewczat, jak lekliwosé, Slama-
zarnos¢, sktonnos¢ do ptaczu, drazliwos¢ i t. p. byly
wiasciwosciami nieodtgcznemi pici niewiesciej, a na-
wet wyrazem kobiecosci i wdzieku. Jesli nie toleru-
jemy tego u chlopcdw, nie powinnismy réwniez zno-
si¢ u dziewczat.

»Indywidualno$¢ dziecka“, moéwi on, ,szcze-
g6lne usposobienie, popedy, wiasciwosci, znamionu-
jace charaktery lub osobniki réznej pici, o tyle
w wychowaniu na poszanowanie zastuguja, o ile
W sprzecznos$ci nie stojg z zasadniczym celem wycho-

# ,,Zasdb umystowy dziecka®, str. 78.
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wania, ktorym jest urobienie cztowieka, zdolnego
samodzielnie zado$éuczyni¢ potrzebom wiasnego
samowychowania i dobra spotecznego.“® Ten ogolny
ideat wychowawczy tylko w wypadku powaznych
schorzen organicznych obnizy¢ wolno. A sg to wy-
padki stosunkowo rzadkie.

Mimo to widzimy, ze ideat ogélno-ludzki w wy-
chowaniu dziewczat az nazbyt czesto bywa obnizany
lub niewdasciwie modyfikowany. Te wady, czy uster-
ki charakteru, ktore zwalczane bywajg u chiopcow,
traktuje sie u dziewczat z duzg pobtazliwoscia.
A tymczasem ,wychowawcza zasada harmonijnego
rozwoju i ogolno-ludzkiego ideatu uczy, iz brakéw
przyrodzonych sztucznemi wptywami potegowac nie
nalezy“”)

Rzecz jasna, ze Dawidowi nie chodzito o to, aby
dziewczeta i chiopcy zawsze jednakowo byli trakto-
wani i aby te same metody wychowawcze stosowac
dla obu pici. Nie! Dawid jest, jak to juz niejedno-
krotnie bylo zaznaczone, przeciwnikiem wszelkiego
szablonu w wychowaniu; uwaza, ze poszanowanie
indywidualno$ci dziecka jest najswietszym obowigz-
kiem wychowawcy. Jezeli wiec domaga sie jednako-
wego wychowania dla chtopcow i dziewczat, to cho-
dzi mu tylko o to, aby rozwdj duchowy dziecka

# ,,.Chiopcy i dziewczeta®. ,,Przeglad Pedagogiczny*,
rok 1890, str. 28.
% ,,Chiopcy i dziewczeta®, str. 28.
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doprowadzi¢ tak daleko, jak na to pozwolg jego
warunki przyrodzone, bez wzgledu na piec.

Azeby zadaniu temu uczyni¢ zado$¢, szkofa,
ksztatcaca dziewczeta, powinna mieé takie same cele
i zadania, co rownorzedna szkota meska.

Poniewaz w tym czasie podnosity sie dos¢ liczne
gtosy, domagajace sie nadania zenskiej szkole ogolno-
ksztatcacej charakteru bardziej praktycznego, albo
wprost zastgpienia jej szkolg zawodows, Dawid
wystepuje w obronie ogblnego wyksztatcenia dla

dziewczat i uzasadnia jego potrzebe wzgledami natu-
ry spotecznej.

Sam postulat praktycznego wychowania dziew-
czat uwaza on za uzasadniony; niestuszne jest tylko
zadanie, aby to miata czyni¢ og6lno-ksztatcaca szkota
Srednia. Przeczy to podstawowemu zatozeniu tej
szkoly. Ma ona ,dawa¢ S$rednie ogolne wyksztat-
cenie®.

Stusznie i zgodnie ze stanowiskiem dzisiejszej
pedagogiki uwaza Dawid, ze gtownem zadaniem
Sredniej szkoty ogolnoksztatcacej jest ,udzielanie
pierwiastkow wspdlnych i podstawg bedacych dla
nauk specjalnych“?®

Zdaje on sobie dokladnie sprawe ze znaczenia
wyksztatcenia specjalnego, zawodowego, ale jest zda-

‘) ,,Pensja zeniska“. ,,Przeglad Pedagogiczny' rok 1890,
str. 193,
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nia, ze ,,nie moze ono by¢ jedynem, ani w porzadku
rzeczy pierwszem®.)

Trudno bowiem przewidzie¢, jakiemu zawodowi
dziecko w przysztosci sie poswieci. Niepodobna tez
przed czasem okresli¢ doktadnie jego zdolnosci i za-
mitowan, ani tez przewidzie¢ tych warunkéw spo-
fecznych i gospodarczych, ktére sprawig, ze korzyst-
niej bedzie za lat kilka lub kilkanascie po$wiecic sie
temu, a nie innemu zajeciu. Skoro wiec nie mozna
przedwczesnie oj*zec, w jakim Kierunku péjdzie nasz
wychowanek, najkorzystniej bedzie da¢ mu takie
wyksztatcenie, ktére uzdolni go nie do jednego jakie-
go$ zawodu, ale do wielu rozmaitych.

Kto§ moze zrobi¢ zarzut, ze w pewnych wypad-
kach okresli€ mozna niemal z zupetng pewnoscia
przyszte zajecie cztowieka. A w potozeniu takiem
znajduja sie kobiety, z ktdrych ogromng wiekszos¢
czeka praca domowa, gospodarcza i wychowawcza.
Na to Dawid odpowiada, ze coraz wiecej jest kobiet,
ktore pragng stworzy¢ sobie cele i $rodki do zycia
poza obrebem ogniska domowego.

Ogdlne wyksztatcenie, dostarczajagce wspolnej
strawy duchowej wszystkim lub wiekszosci czton-
kow danego spoteczenstwa, czy narodu, utatwia po-
rozumienie sie miedzy soba, jednoczy i zespala, spra-
wia, ze luzna grupa spoteczna zyskuje spoisto$¢ wew-
netrzng, a zatem i odpornos¢ na wptywy destrukcyj-
ne i rozktadowe. ,,Ono stwarza“, méwi Dawid, ,,ogni-

") Tamze, str. 194,
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sko interesu wspolne wszystkim bez wzgledu na pro-
fesje i stanowisko, zaszczepia w umystach wsp6lne
pragnienia i cele, sprawia, ze pewne dobra idealne,
do zadnego zawodu wylgcznie nieprzywigzane, lu-
dziom wszystkich zawodéw zaréwno zrozumiate
i drogie sie staja, ono to od cziowieka do cztowieka
przecigga nici sympatji i solidarnosci moralnej
i wszystkich wigze w wspdlng catos¢“®

Jakzez ten poglad Dawida na role wyksztatcenia
0golnego jest nowoczesny, jakzez przypomina zapa-
trywania na te sprawe pedagogéw dzisiejszych!*)

W tym wielkim organizmie spotecznym, ktéry
zwarto$¢ swojg w duzym stopniu zawdziecza szkole
ogoblnoksztatcacej, argumentuje dalej nasz autor, nie
moze kobieta by¢ czem$ obcem, lecz musi rozumiec
mezczyzne i byé przez niego rozumiang. To zadanie
ogodlnoksztatcacej szkoty Sredniej jest tak donioste,
ze powinno spotka¢ sie ze zrozumieniem nawet naj-
bardziej niechetnych i przekona¢ ich o koniecznosci
istnienia Sredniej ogdlnoksztatcacej szkoly zenskiej.

Dawid, nie poprzestajgc na tym argumencie, wy-
tacza jeszcze inny. Jest nim wzglad na moralny
wplyw szkoly ogoélnoksztatcacej.

Pod wptywem poje¢ i sadow, ktore nauczanie
wprowadza do duszy ludzkiej, budzg sie w niej pewne
uczucia moralne, powstajg pozadane impulsy dla

# ,,Pensja zenska“, str. 195
% Patrz: B. Nawroczynski, ,Zasady nauczania“, str.
117—124.
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woli i t. p. Z tego materjatu urabia sie powoli cha-
rakter moralny czlowieka, czyli taki charakter, kto-
lego podstawowe pojecia i zasady zgodne s3. z pra-
wem obyczajowem. Te za$§ pojecia i zasady ,czer-
pane byé moga z tych tylko dziedzin umystowych,
ktore sa wytworem moralnego i spotecznego zycia
ludzkosci i w ktorych zycie to najdoskonalej sie prze-
jawia, czyli z przedmiotéw, ktére wchodzg w skiad
wyksztatcenia ogélnego, jako nauka religji i moral-
nosci, jezyka ojczystego, literatury, historji“®

| z tern twierdzeniem Dawida trudno sie nie zgo-
dzi€. Czyz bowiem przedmioty humanistyczne nie
rozwijajg w duszy miodziezy wartosci moralnych,
oraz nie wywierajg glebokiego wpltywu na tworzgce
sie charaktery? Jesli jednak nauka tych przedmio-
tow spetni¢ ma nalezycie swoje zadanie, musi by¢
traktowana w sposéb mozliwie wyczerpujacy. A na
takie ustosunkowanie sie do tych przedmiotow po-
zwoli¢ sobie moze tylko szkota ogdlnoksztatcaca,
a nie zawodowa.

A zatem postulat ksztatcenia moralnego kobiety
réwniez uzasadnia potrzebe istnienia ogélnoksztatca-
cej zenskiej szkoty Sredniej.

Innem zadaniem tej szkoly jest przygotowanie
kobiety do wyzszych studjow w uniwersytetach.

Dawid pragnat, aby z krynicy wiedzy korzysta¢
mogta kobieta naréwni z mezczyzng. Daleki byt jed-

") ,,Pensja zenska“, str. 19%6.
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nad od mniemania, izby kazdej kobiecie, konczacej
szkote Srednig, nalezato utatwiaé wyjazd na studja
wyzsze, tak samo zreszta, jak uwazat, ,,ze dla og6tu
znacznie byloby lepiej, gdyby trzy czwarte miodych
ludzi, ktérzy do uniwersytetow uczeszczajg, wcale do
nich nie wstepowato“® Jesli jednak kobieta wyka-
zuje uzdolnienia i che¢ do pracy naukowej, nie po-
winno jej sie stawiaC przeszkod, ani gwattem spro-
wadza¢ z drogi, na ktorg pchneto jg rzeczywiste za-
mitowanie. ,,Widzimy*, pisze Dawid, ,,ze pomimo tylu
protestéw przeciwko emancypacji, pomimo rozlicz-
nych przeszkéd, o$mieszania, argumentéw madrych
i mniej madrych, kobiety poszty tg droga, na jaka je
pociggneta ewolucja ekonomiczna i umystowa, i nic
nie zapowiada, izby z niej zejS¢ miaty“?

Spoteczenswo, zamiast biada¢ nad marnowa-
niem sie sit niewiescich, powinno raczej okaza¢ wie-
cej zainteresowania i czynnego wspotczucia kobietom
studjujacym. Dazenie kobiet do studjéw wyzszych
stato sie faktem spolecznym, z ktérym trzeba sie po-
godzié, a rozsadek nakazuje starac sie, aby jak naj-
mniej tych miodych istnierr gingto z nedzy i niedo-
statku.

Zamazpojscie jest zapewne jesli nie najlepsza, to
w kazdym razie najwygodniejsza drogg dla kobiety.
Czyz jednak kobieta, ktora pragnie wyjs¢ zamaz, ma

% J. WL Dawid, ,,Kobiety w uniwersytetach' ,,Prze-
glad Pedagogiczny*, rok 1893, str. 13L
# Tamze, str. 131
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koniecznie zrezygnowa¢ z wyzszych potrzeb swego
ducha, z udziatu w szerszeni zyciu kulturalnem?

Dawid uwaza, ze przy innych réwnych warun-
kach rodzina tylko zyska na tern, gdy zona i matka
bedzie miata ,,umyst w wiedze i szersze poglady lepiej
zaopatrzony*.

Poza tern trzeba sie liczy¢ i z tern, ze statystyka
wykazuje pewng nadwyzke liczbowa kobiet nad mez-
czyznami. Z koniecznosci wiec czes¢ kobiet bedzie
musiata stworzy¢ sobie cel zycia i warunki egzysten-
cji poza matzenstwem.

Rozwazania swe Dawid konczy uwaga: ,,Dazenie
kobiet do wyzszych studjow zywotnosé swa dosta-
tecznie wykazato i pewnie nic go nie sttumi, wiec
spoteczenstwu zaleze¢ na tern powinno, aby dazenie
to jak najwiecej przynosito rezultatobw dodatnich
i najmniej strat powodowato“?

Argumentacja Dawida, cho¢ niezupeinie wystar-
czajaca, zwlaszcza z punktu widzenia dzisiejszych
warunkow spotecznych i gospodarczych, owiana jest
serdeczng troska o los kobiety studjujacej i jak naj-
lepsza checig przyjscia jej z pomoca.

Bo tez Dawid byt wyprobowanym przyjacielem
kobiety, rwacej sie do wiedzy, kobiety, ktérej duszno
byto w atmosferze matostkowych i przyziemnych
spraw zycia powszedniego. Takiej kobiecie wskazy-
wat on ,tepsza czastke* tego zycia: nauke.

# ,,Kobiety w uniwersytetach®, str. 131.
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Wspotczesne mu pokolenie miodziezy zenskiej
umiato te szlachetne dazenia Dawida oceni¢. Ota-
czalo go zawsze grono uczennic, z ktéremi chetnie
dzielit sie tez wynikami wiasnej pracy, prowadzit ku
wyzszym celom i do wytrwania na zmudnej drodze
zachecat.

W razie potrzeby potrafit ptomiennie broni¢ pra-
wa kobiety do udziatu w zyciu duchowem. Innych
tez do tego zachecal, umieszczajac artykuty w tej
sprawie, czy to na famach ,Przegladu Pedagogicz-
nego“, czy tez na tamach ,,Glosu“.

3 ldeat nauczyciela.

Zaden z naszych pisarzy pedagogicznych nie wy-
powiedziat sie tak pieknie o powinnosciach nauczy-
ciela i o istocie jego powotania, jak J. WL Dawid
w swej rozprawce p. t. ,O duszy nauczycielstwa“.
Przedziwna ta praca byta jednym z ostatnich wzlo-
tow jego ducha. Jej autor wiele musiat przezyc¢, wiele
przecierpie¢, zanim wznio6st sie tak wysoko. Wczes-
niejsze jego poglady na te sprawe nawet razg pewna
sucho$cia, pewnym brakiem zrozumienia tego gtebo-
kiego tematu.

Dawid w gtdwnem swem dziele: ,Inteligencja,
wola i zdolno$¢ do pracy* jeszcze nie doceniat roli
nauczyciela, nie rozumiat dobrze jego obowigzkow,
nie pojmowat istoty jego pracy. ,Nauczanie i wy-
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ktadanie®, powiedziat tam, ,naleza, do rzedu najtat-
wiejszych, najmniejsza, iloS¢ pracy wyrazajacych
czynnos$ci: odtwarzanie i powtarzanie rzeczy przy-
swojonych, przechodzgce predko w rutyne, przy zu-
pelinym prawie braku odpowiedzialnosci za rezultaty
pracy“.”)

Autor wida¢ nie zdawat sobie jeszcze sprawy
z tego, Ze zadaniem nauczyciela nie jest ,,odtwarza-
nie i powtarzanie rzeczy przyswojonych®, lecz takie
oddziatywanie na ucznia, aby ten, méwigc stowami
G. Kerschensteinera, samodzielnie przyswajat sobie
dobra kulturalne, aby pod ich wptywem dorabiat sie
wiasnej struktury duchowej. Dawid nie rozumiat
rowniez, ze podstawa jest wiasna praca wychowan-
ka, umiejetnie tylko prowadzonego przez nauczyciela.
Dyskretne kierowanie pracg ucznia nie jest rzeczg
fatwg; wymaga bowiem od nauczyciela obok zdol-
nosci pedagogicznych rozlegtej wiedzy, oraz ustawicz-
nego ksztatcenia sie.

Mylit sie rowniez Dawid, gdy twierdzit, ze nau-
czyciel nie jest odpowiedzialny za wyniki swej pracy:
odpowiedzialnos¢ jego jest wielka, wieksza niz w wielu
innych zawodach. Mylit sie wreszcie, gdy twierdzit,
ze poziom pracy pedagogicznej podnoszg nieco ,,przy-
kre uczucia: monotonno$¢ zajecia, czeste poczucie
bezowocnosci wysitku, brak zainteresowania“* Tego

% ,.Inteligencja, wola i zdolno$é¢ do pracy*, str. 465.
# L Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy*, str. 465.
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rodzaju bowiem uczucia nie podnoszg, poziomu pracy
nauczycielskiej, ale go niewatpliwie obnizaja.

Jakze inaczej zapatruje sie Dawid na zadania
i obowigzki nauczyciela we wspomnianej juz roz-
prawce: ,,O duszy nauczycielstwa*!

Przetom duchowy, jaki dokonat sie w nim po tra-
gicznych przejsciach osobistych, doprowadzit go do
odnalezienia ,nowej rzeczywistosci“. Byt nig Swiat
kultury duchowej, $wiat ducha. Dotychczasowe jego
poglady na zycie ulegty giebokiemu przewartoscio-
waniu.

Czysto przyrodnicze, mechanistyczne ujecie Swiata
przestato mu wystarczac¢; nie dawato bowiem odpo-
wiedzi na niepokojace go pytanie, jaki jest sens zycia?

W tragicznem poszukiwaniu prawdy mysl jego
poczyna coraz bardzie odrywac sie od podtoza zmy-
stowego, coraz bardziej subtelnie¢ i zagtebiaé sie
w sfere ,*rzeczywistosci duchowej”.

Tego bylo potrzeba, aby Dawid mogt wejrze¢
w glebie ,,duszy nauczycielstwa“. Juz teraz nie spro-
wadzi on zadan i obowiazkéw nauczyciela do ,,0d-
twarzania i powtarzania rzeczy znanych®. Praca
nauczyciela staje sie dla niego misjg, wzniostem po-
stannictwem, kaptafnstwem niemal.

Wychowanie odbywa sie wprawdzie na podtozu
procesOw naturalnych, podlegajacych prawom przy-
rody, — nie da sie jednak do nich bez reszty spro-
wadzi¢. Jest w niem pierwiastek zycia duchowego.
1on to wkasciwie odgrywa w catem wychowaniu role
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kierowniczy.. Nosicielem tego zycia duchowego jest
nauczyciel. On tez powotany jest do kierowania wy-
chowaniem.

Sity przyrody w cztowieku, wznoszacym sie do
zycia duchowego, podporzadkowane sg jakiemu$ pla-
nowi, wzorowi, idei tego, co sie sta¢ powinno. Te site
nosi w sobie, uosabia nauczyciel, ktéry pragnie $wia-
domie lub bezwiednie, aby uczen urzeczywistnit typ
jego, tylko wyzszy, petniejszy, doskonalszy. Dlatego
to w zadnym zawodzie warto$¢ osobista cztowieka nie
odgrywa tak waznej roli, jak w nauczycielskim.
»Nauczyciel — zty cztowiek jest sprzeczno$cig w sa-
mem okre$leniu“>

Cechg zasadniczg niektorych ludzi jest to, co
u innych spotykamy tylko w chwilach przetomowych
ich zycia wewnetrznego, w przypadkach ,,nawrdcen*.
Jest nig silne, nieodparte poczucie duchowej jednosci
i wspolnosci z wszystkimi ludzmi, pragnienie czynie-
nia im dobrze, potrzeba wyrzeczenia sie i ofiary. Pod
wplywem tych przezy¢ ich jazn, jakgdyby sie rozsze-
rza, wybiega daleko poza granice wiasnego ciala,
przenika inne jaznie i zespala sie z niemi.

Ludzie tacy nietylko sa wrazliwi na wilasng nie-
wiedze, stabo$¢, upadek moralny, wewnetrzng sprzecz-
nos¢ i zaktamanie, ale réwniez cierpig, gdy widzg te
braki u innych. Czujg za innych, chca za innych.
Cudze wady, braki, ciemnote, stabo$¢ uwazajg za cos.

9,0 duszy nauczycielstwa“, str. 7.
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co ich ,wiasne zycie pomniejsza i poniza“, a spokoju
dotad znalez¢ nie moga, dopoki wiasng pracg i wy-
rzeczeniem sie nie pomoga podnies¢ sie i udoskonalié
sie tym, ktorzy tego potrzebuja.

Dawid uwaza, ze to dazenie do podnoszenia
i udoskonalania innych jest istotg duszy nauczyciel-
stwa. Zasadniczg cechg prawdziwego nauczyciela
jest mitos¢ dusz ludzkich. ,Jest to mi-
to$ ¢, méwi, ,bo cziowiek wychodzi poza siebie,
troszczy sie bezinteresownie, czyni co$ dla drugiego;
jest to mito$¢ dusz, bo przedmiotem jej jest ducho-
wa, wewnetrzna tres¢ cztowieka, dobro jego moralne,
jego oswiecenie i udoskonalenie, jako istoty ducho-
wej“.")

Ta mitos¢ dusz jest dla nauczyciela zrédtem jego
entuzjazmu, wiary w swe wznioste postannictwo, wa-
runkiem koniecznym powodzenia w pracy pedago-
gicznej. Jest ona czynnikiem wazniejszym, donio$lej-
szym, niz wiedza zarébwno ogolna, jak zawodowa.
Ale nauczyciel o tak rozwinietem zyciu duchowem
ma jednoczes$nie silne poczucie odpowiedzialnosci,
obowigzku i potrzebe doskonalenia sie. ,,Kto chce in-
nych oswieci¢, podnieS¢ przez mitos¢ dla nich, ten
musi zarazem chcie¢ uczyni¢ to w sposob najlepszy,
najdoskonalszy*®» — mowi Dawid.

Znajomos¢ Srodkéw i metod nauczania musi obo-
wigzywa¢ kazdego nauczyciela. Ale nie moze on by¢

,O duszy nauczycielstwa®, str. 11
Tamze, str. 15.
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tylko biernym wykonawca, tego, co inni wymyslili.
Dotyczy to zarébwno metod, jak planéw i programéw
nauczania. Jezeli nauczyciel ma pracowa¢ owocnie,
jezeli oddziatywanie jego na mtodziez ma by¢ gtebo-
kie, musi on bra¢ czynny udziat w okre$leniu celu
wychowania i byC wspottworcg, programow i planow
nauczania. W przeciwnym razie ,,bytoby ekonomicz-
niej wszystkich nauczycieli zasta,pi¢ przez automa-
tyczne aparaty; kto$ o jednej godzinie naciskatby
okreSlone guziki, we wszystkich szkotach aparaty,
zaopatrzone w fonografy i kinematografy, zaczynaty-
by funkcjonowaé, uczniowie wedle uméwionych spo-
sobow reagowaliby, te same aparaty wykonywatyby
kontrole i »klasyfikowatyby« uczniow*.®

W dalszym ciggu zastanawia sie autor nasz nad
tern, co ma by¢ ostateczng wartosciag, ktérg nauczy-
ciel przez czynno$¢ wychowawcza ma wytwarzac.

Powiedzie¢, ze szkota powinna przygotowywac
do zycia, nie wystarcza. Trzeba wskazaé, do jakiego
zycia, czyli, jak sie zy¢ powinno, co jest najwyzsza
wartoscig zycia? Nie moze ono zasadzaé sie tylko
na uzyciu i przyjemnosci, bo Zzycie takie ,znajduje
zaprzeczenie samo w sobie i konczy sie moralnem
bankructwem“® Ma ono trwatg wartos¢ dopiero
wowczas, gdy idzie po drodze wysitku, wyrzeczenia
sie i cierpien.

Te czynniki sg materja, z ktorej rodzi sie rzeczy-
wisto$¢ duchowa. ,,Cierpienie, wysitek, wyrzeczenie

#,0 duszy nauczycielstwa“, str. 2L
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sie”, méwi Dawid, ,,najscislej zwigzane sg z wyzwo-
lonem istnieniem duchowem: jedno i drugie sg wzgle-
dem siebie wzajemng przyczyng i skutkiem®?

Otdz te pierwiastki musi odnalez¢ lub stworzyé
w swej duszy nauczyciel, jesli w uczniach swych chce
realizowac istotne wartosci.

Z chaosu wrazen, ktorych dostarczajg zmysty,
ma wyprowadzi¢ porzadek w Swiecie wewnetrznym,
a zmiennym i sprzecznym wrazeniom przeciwstawic
trwate i nieprzemijajgce pojecia i idee.

Analogicznem zadaniem cztowieka w sferze mo-
ralnej jest wyjs¢ poza chaos instynktow, impulséw,
pozadan i przeciwstawi¢ im rozumng wole moralna,
ktéra dazyé bedzie do osiggniecia tego, ,.co jest do-
brem zawsze trwatem, zgodnem z sobg, poza warun-
kami czasu i miejsca byt swoj majgcem*”.’)

Im bardziej zycie duchowe sie rozwinie w czio-
wieku, tern wieksza zrodzi sie w nim potrzeba czynu,
dziatania.

Koniecznem wymaganiem zycia duchowego jest
wewnetrzna prawdziwos$é, gteboka zgodno$¢ z soba,
nieche¢ do uchodzenia za innego, niz sie jest w rze-
czywistosci. Cztowiek musi by¢ sobg albo przestanie
istnie¢, jako jednostka moralna.*)

Podobnie jak Kerschensteiner, uwaza Dawid pan-
stwo za zewnetrzny warunek ,,na wewnetrznej zgod-

9,0 duszy nauczycielstwa“, str. 23
# Tamze, str. 28
* Tamze, str. 6.
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nosci z sobe. i prawdziwosci opartego zycia“® Lecz
musi to by¢ panstwo wolne, samorzadne i porecza-
jace swobody obywatelskie. Gdy panstwo tym wa-
runkom nie odpowiada, zyciu moralnemu jednostek
grozi niebezpieczenstwo; powstajg konflikty i sprzecz-
nosci wewnetrzne, rodzi sie obtuda i zaktamanie.

Wtedy wychowanie traci swéj gteboki sens, prze-
staje by¢ tern, czem by¢ powinno, a mianowicie
~wprowadzeniem cziowieka do zycia wyzszego, bu-
dzeniem w nim boskiego pierwiastka®“.

W obronie duszy narodu stang¢ musi nauczyciel,
broni¢ jej przed wewnetrznem rozbiciem, przed de-
prawacjg i zatraceniem sie.

On to powinien budzi¢ i rozwija¢ w niej te moc
tajemnicza, ktora pozwoli jej przetrwaé zto: — od-
wage.

Dawid uwaza odwage za jeden z najgtebszych
i najwartosciowszych przejawdw duszy ludzkiej. Jest
ona sitg wewnetrzng, ktérg posigé¢ moze tylko czto-
wiek, stojacy juz pewng czescig swej istoty poza zy-
ciem organicznem, zmystowem, cztowiek wyzwolony
z pet whasnych korzysci i instynktu samozachowaw-
czego. Duch ofiary, wyrzeczenia sie i bohaterstwa
cechowaC go musi.

Ale kto chce te site ksztatci¢ w innych, musi jg
sam posiada¢! ,Wychowa¢ zatem odwage”, mowi
Dawid, ,jako stale dziatajgcg w cztowieku site, jest
to naprzod rozbudzié w nim i wychowaé glebokie

) ,,O duszy nauczycielstwa®, str. 30.
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zycie duchowe. To znaczy zycie takie mie¢ juz
w sobie*®

Tylko nauczyciel, ktéry odczuwa potrzebe dosko-
nalenia sie, ma poczucie odpowiedzialnosci i obo-
wiazku, odznacza sie wewnetrzng prawdziwoscia,
odwaga cywilng, a nadewszystko mitoScig dusz ludz-
kich, moze spetni¢ nalezycie swoje zadanie.

W taki sposob Dawid naszkicowat ideat nauczy-
ciela.

Nasuwa sie pordéwnanie tej rozprawy Dawida
z ksigzeczka Grzegorza Piramowicza; ,,O powinnos-
ciach nauczyciela®.

Gdybysmy zestawili te dwa szkice idealnych nau-
czycieli, nie uwzgledniajgc czasu i warunkéw, w ja-
kich powstaty, musielibySmy niewatpliwie przyznac
bezwzgledng wyzszo$¢ ideatowi, skreSlonemu przez
Dawida. Pamieta¢ jednak nalezy, ze praca Piramo-
wicza powstata 125 lat wczesniej, niz praca Dawida.
W ciggu tego czasu zaszty ogromne zmiany w zapa-
trywaniach na zadania, obowiazki, stopien wyksztat-
cenia ogolnego i przygotowania zawodowego nauczy-
cieli. Jesli to uwzglednimy, staniemy sie o wiele
ostrozniejsi w wydawaniu sadu, ktéry z tych wzoréw
nauczyciela jest wyzszy. By¢ moze, iz kazdy z nich
jest réwnie wysoki dla swojego czasu.

Jedna wiasciwos¢ w kazdym razie oba te typy
wybitnie zbliza do siebie: to gorgca mito$¢ miodziezy
i wyplywajace z niej pragnienie stuzenia z catem

% ,,0 duszy nauczycielstwa®, str. 3.
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zaparciem sie tym matym, stabym istotkom, od kto-
rych jednak przyszto$¢ narodu zalezy.

Chociaz praca Piramowicza: ,,O powinnosciach
nauczyciela“ posiada wartos¢ nieprzemijajaca i za-
wsze Swiadczy¢ bedzie o madrosci i dojrzatosci pol-
skiej mysli pedagogicznej wieku o$wieconego, to
jednak stwierdzi¢ trzeba, ze tre$C jej w duzej mierze
juz sie przezyta.

Tymczasem rozprawka Dawida dlugo jeszcze
bedzie skarbnicg, z ktorej nauczycielstwo nasze czer-
pa¢ bedzie wiare w Swietos¢ swego postannictwa.



»Biada narodowi, ktéry sie
zrzeka lub zaniedbuje wychowanie
swego potomstwa i pozwala innym
w catosci przejg¢é te brzemienng
w skutki prace.”

(J. Wt Dawid, ,,Program po-
strzezen psychologicznych*.)

Zakonczenie.

Po $mierci Bronistawa Trentowskiego i Ewary-
sta Estkowskiego nastata diuzsza przerwa w roz-
woju naszej literatury pedagogicznej.

Przyczynity sie do tego niewa.tpliwie warunki
polityczne: upadek powstania styczniowego i wzrost
potegi Prus po roku 1871. Panstwowe i publiczne
szkolnictwo polskie w zaborach rosyjskim i pruskim
pod koniec XIX wieku istnie¢ przestato: miejsce jego
zajeto szkolnictwo dwu panstw zaborczych. Glow-
nem jego zadaniem bylo wynarodowi¢ Polakow.

Spoteczenstwo polskie odnosito sie z niechecia,
do tego szkolnictwa i, gdy tylko pozwalaty warunki
materjalne, dzieci swe ksztatcito w domu. Lecz to
nauczanie domowe, z powodu braku odpowiednio
przygotowanych nauczycieli, stalo na niskim pozio-
mie.

14
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W tym to beznadziejnie smutnym okresie dla
polskiej mysli pedagogicznej rozpoczat swojg dzia-
falnos¢ J. Wh Dawid. Odczuwajac gteboko tragedije
polskiego ducha, rozumiejagc jasno niebezpieczen-
stwo, grozace naszemu bytowi narodowemu, stanat
on na zagrozonym odcinku i bronit go wytrwate do
Smierci. Starat sie w nar6d wpoi¢ te wielkg prawde
zyciowa, ze obowigzkiem jego, jesli nie chce zostat
unicestwionym, jest usilna praca nad wychowaniem
miodego pokolenia. Pobudzi¢ naréd do tej pracy
i oprzeC jg na podstawach naukowych: —oto gtdwne
zadanie, ktore sobie postawit Dawid, jako pisarz
pedagogiczny. Dzieto wychowania nowych pokolen
chciat rozpocza¢ od wyzwolenia go z pod wrogich
wplywow, od unarodowienia go. Podkres$lat znaczenie
szkolnictwa narodowego dla rozwoju kultury rodzi-
mej, wskazywat na jego warto$¢ spoteczna. Jak ziota
ni¢ przewija sie ta mysl w pracach Dawida.

W oOwczesnych jednak warunkach politycznych
realizacja tego postulatu byta niemozliwa. Nawet
pisa¢ wyraznie o tern nie bylo wolno. Barbarzynska
reka cenzora rosyjskiego przekreslata bowiem naj-
piekniejsze mysli, najoryginalniejsze projekty, jesli
w czemkolwiek nie zgadzaly sie z panujacym syste-
mem.

Nietatwa wiec byla droga, ktéra kroczyt 6wcze-
sny pisarz polski. A jednak te droge obrat sobie
Swiadomie J. WL Dawid, rezygnujac z karjery na
innem polu. Wszystkie tez swe sily, talent, wiedze
gteboka, zapat miodziericzy poswiecit umitowanej
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sprawie podniesienia nauczania i wychowania
w Polsce.

Zyjac i ksztatcac sie w okresie bujnego rozkwitu
empirystycznych pradéw w nauce i filozofji, przy-
swoit sobie przyrodnicza metode badan, oraz rozwinat
tkwiaca w sobie tendencje do opierania wszelkich
teoryj na obfitym materjale $cisle stwierdzonych fak-
tow.

Chociaz zasadniczy kierunek dziatalnosci nau-
kowej Dawida w ciggu prawie 30 lat (1882—1910) nie
ulegt zmianie, to jednak talent jego w tym czasie
rozwingt sie wspaniale. Tworczo$¢ Dawida stawata
sie coraz bardziej réznorodng co do tresSci i dosko-
nalsza co do metody. Miata ona przy tern charakter
wybitnie zyciowy, praktyczny. Dawid sadzit, iz wna-
szych warunkach nie mozna sobie pozwoli¢ na prace
naukowa, nie zwigzang bezposrednio z Zzyciem, nie
wplywajgcag na jego bieg. ,W nauce pilnie szukat
tego“, pisze F. Kierski, ,,coby sie dato zmieni¢ w war-
tos¢ zyciowa, co mogtoby sie przyczyni¢ do rozwoju
postepu spotecznego. Byt psychologiem z wyksztat-
cenia i fachu. Tendencje praktyczne i zawdd nau-
czycielski, ktdremu sie poswiecit, skierowaty go na
droge psychologii, stosowanej w pedagogice“®

Prace jego z dziedziny psychologji stosowanej
i pedagogiki eksperymentalnej wyrosty z ustawicz-
nego poszukiwania sit, mogacych oddziatywa¢ na
rozwéj kulturalny narodu. Wiasnie tez one sktadaja

* Dziatalno$¢ naukowa Jana Wi Dawida.'
14+
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sie na najbardziej wartosciowy dorobek naszego
autora.

We wszystkich tych pracach zagadnienia Scisle
naukowe faczyly sie z daznoscig do tego, aby usu-
naC przestarzate metody z nauczania, na miejsce ich
wprowadzi¢ nowe, dostosowane do potrzeb umysto-
wych i zainteresowan dziecka, cate wychowanie
oprze¢ na znajomosci duszy dziecka, na wynikach
badan naukowych.

Byly to czasy, gdy nowe metody psychologiczne
i pedagogiczne dopiero na Zachodzie ksztattowaé sie
poczynaty. Dzieki pracom Wundta, Stanley HaH4,
Kraepelina, Ebbinghausa, Perez‘a, Preyera i wielu
innych psychologja i pedagogika wkraczaty na nowe
drogi rozwoju. — Dawid, zapoznawszy si¢ z temi
badaniami, stat sie ich entuzjastycznym zwolenni-
kiem. Popularyzowat ich wyniki wsrod naszego nau-
czycielstwa i zachecat do dalszej pracy nad niemi.
Sam badat ich przydatno$¢ dla celéw pedagogicznych
i naukowych. Przy ich pomocy niejedna zagadke
duszy dzieciecej rozwigzat, niejeden proces psychicz-
ny w nowem przedstawit Swietle.

Stusznie tez Dawid uchodzi za pioniera psycho-
logii i pedagogiki eksperymentalnej w Polsce. On
pierwszy zapoznawat spoteczenstwo polskie ze sta-
nem tych nauk zagranicg, on pierwszy wskazywat
na ich warto$¢ i znaczenie dla wychowania, on tez
pierwszy starat sie zainteresowa¢ niemi sfery nau-
czycielskie i zacheci¢ je do zajecia wobec nich czyn-
nej postawy.
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Dokota niego zgromadzito sie grono uczniow
przewaznie ze sfer nauczycielskich. Byli to w znacz-
nej czesci ludzie miodzi, ozywieni tym samym zapa-
tem, co mistrz.

Dawid zapoznawat ich z najnowszemi zdobycza-
mi na polu pedagogiki i psychologji, propagowat
nowe metody, a przedewszystkiem zachecat do samo-
dzielnych badan i poszukiwan naukowych.

W ten sposéb kiadt podwaliny pod rozwéj peda-
gogiki i psychologji eksperymentalnej w Polsce.
Mozna go uwaza¢ za twodrce szkoly pedagogicznej,
ktorej dazeniem byto oparcie pedagogiki na podsta-
wach $cisle naukowych.

Z grona jego uczniéw wyszto wielu zwolennikow
i propagatoréw tego kierunku w pedagogice.

Najwybitniejsza jego uczennicg byta Aniela Szy-
cowna (1869—1921). Jej praca p. i: ,,Rozwdj pojecio-
wy dziecka“ stanowi poniekad dalszy cigg i uzupet-
nienie pracy Dawida: ,Zasob umystowy dziecka“.
Autorka oparta sie na kwestjonarjuszu Dawida, za-
mieszczonym w pracy p. t. ,Program postrzezen
psychologiczno-wychowawczych  nad  dzieckiem®.
»Mojem jest tylko wykonanie, gdy pomyst nalezy
do autora »Zasobu umystowego«“,') napisata o swej
pracy Szycowna.

Ale Dawid nie ograniczat sie tylko do propago-

‘) ,,Rozwdj pojeciowy dziecka“, Warszawa, rok 1899,
str. 6. '
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wania nowych metod: brat on rowniez czynny udziat
w ich opracowywaniu.

Zdajac sobie sprawe ze znaczenia dla wycho-
wania Scistej obserwacji dziecka, opracowat obszerny
schemat obserwacji, to, co my dzi§ nazywamy kartg
indywidualng ucznia lub psychogramem. Byifa to
praca oryginalna. ,,Kwestjonarjusz postrzezen* jest
pierwsza tego rodzaju pracg u nas i jedna z naj-
pierwszych wogole w literaturze pedagogicznej.

Rowniez cenne byly badania Dawida nad zaso-
bem umystowym dziecka. Na ich podstawie wypro-
wadzit szereg ciekawych wnioskéw pedagogicznych,
ktore nie pozostaty bez wptywu na praktyke wycho-
wawcza. | to byla roéwniez pierwsza tego rodzaju
praca u nas.

Najwieksze jednak zastugi potozyt na polu ba-
dania inteligencji. Przedewszystkiem opracowat no-
wa metode badania inteligencji. Nazwat jg ,,metoda
przyczyn i skutkdw*. Cho¢ metod testowych istniato
juz woéweczas bardzo wiele, Dawid nie opart sie na
zadnej z nich. Pomyst jego jest oryginalny i pod
wieloma wzgledami znacznie szcze$liwszy od pomy-
stow jego poprzednikéw. ,,Metoda ta“, pisze F. Kier-
ski, ,,pozwala okre$li¢ szereg zdolnosci umystowych
dziecka, a nawet dorostych, w sposob niewatpliwie
tatwiejszy i blizszy prawdy, niz importowane
z Francji testy Bineta“®

Pomyst Dawida wzbogacit wiec polska mysl pe-

# ,,Dziatalno$¢ naukowa Jana Wi Dawida.”
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dagogiczna. i zwigzat jg z ogélnym dorobkiem ludz-
kosci na tern polu.

Tak konsekwentnie rozwijajgca sie w ciggu bez-
mata trzydziestu lat tworczos¢ pedagogiczna Dawida
w ostatnich latach jego zycia nagle wchioneta w sie-
bie nowe, obce jej dotychczas pierwiastki. Pod wpty-
wem silnych wstrzagsow duchowych w pogladach
jego na Swiat zaszly glebokie zmiany. Przed jego
oczami odstonita sie nowa dla niego rzeczywisto$¢
duchowa. To rozszerzylo znacznie jego podstawe
poznawczg. Obok doswiadczenia zrodiem zagadnien
naukowych stato sie dla niego sumienie. Swiat
faktow przestat mu wystarcza¢. Ponad nim roztoczyt
sie dla niego S$wiat wartosci. Dawid rozumiat, ze
i ten Swiat ma do spetnienia pierwszorzedng role
w dziedzinie mysli filozoficznej i pedagogicznej.
Jasny wyraz nowym zapatrywaniom dat w ostatniej
swojej rozprawce pedagogicznej: ,,O duszy nauczy-
cielstwa“. Wprawdzie i tu uwazal, ze zdobycie do-
$wiadczalnych podstaw, poznanie S$rodkéw wycho-
wania, metod, techniki, organizacji ma niezmiernie
donioste znaczenie dla pracy wychowawczej. Teraz
jednak te rzeczy juz nie wyczerpujg jej istoty.
»W calej tej sprawie”, powiedziat, ,,czynng jest jed-
noczesnie jaka$ sita kierownicza, ktorej przyczynowo
i mechanicznie uwarunkowane sity sg podporzad-
kowane: jaki$ plan, wzdér, idea tego, co sie staé
powinno“* Najlepsza nawet znajomo$¢ praw, rza-

,O duszy nauczycielstwa®, str. 6,
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dzacycti zyciem psychicznem i fizycznem czlowieka,
nie wystarcza mu teraz do pokierowania wychowa-
niem. Wyzwoliwszy sie z jednostronnego empiry-
zmu, czyni odkrycie, iz pedagogowi przys$wiecaé
musi jakis cel wyzszy, jaka$ idea, jednem stowem
co$, czego nie mozna otrzymac na drodze obserwacji,
czy eksperymentu, bo nie jest to fakt, lecz postulat
naszego sumienia.

W ten sposéb przed Dawidem otworzyfa sie no-
wa rzeczywisto$¢, ktérg nazwat ,,duchowg”. Roz-
szerzyto to jego horyzonty myslowe. Nowe mozli-
wosci rozwoju powstaty dla jego mysli badawczej.
W nowem Swietle staneto przed nim wiele spraw,
jak zagadnienie ,,duszy nauczycielstwa®, jak zagad-
nienie zycia religijnego ...

Smieré przedwczesna nie pozwolita Dawidowi
szerzej rozwing¢ jego nowych pogladow. | tak jed-
nak jest on nam dziwnie bliski i drogi. Dzieki niemu
Polska zapoznala sie w pore z psychologig pedago-
giczng i sama ja uprawia¢ z powodzeniem poczeta.
W nim réwniez przesilit sie jednostronny empiryzm
korica XIX wieku. W ostatnich latach swego zycia
Dawid wyszedt poza granice tego pogladu na $wiat
i zycie, ktory sam tak dtugo szerzyt. Zbudowawszy
z wielkim naktadem pracy gmach pedagogiki dla
nas juz wczorajszej, sam wyburzyl w nim okno
na nowe S$wiaty.

Kto zdaje sobie sprawe z dalszego rozwoju mysli
pedagogicznej na Zachodzie, ten przyzna, ze byly to
Swiaty pedagogiki dzisiejszej, tak usilnie pra-
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