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WSTEP

Z wielka tatwoscig i prawie bez wszelkiego wysitku
postugujemy sie stowem drukowanym i pisanym. Wydaje
nam sie, Ze czytanie i pisanie to sprawy proste i elemen-
tarne. Sadzimy, Ze tylko cztowiek bardzo tepy lub nie-
dorozwinieta mple\miec jakie$ trudnosci w przyswajaniu
sobie tych Zzwyklyph czynnos$ci. Nie zdajemy sobie zu-
pelnie sprawy z tego, jak niestychanie skomplikowane
s3 procesy czytania i pisania i jak dtuga droge musieliSmy
przeby¢, nim doszliSmy do catkowitego opanowania tych
umiejetnosci.

Nie pamietamy o tym, z jakim trudem zrozumieli$my
w dziecinstwie, ze stowo sktada sie z dzwiekdw, ze dzwie-
kom odpowiadajg litery — te przedziwne zakretasy, kot-
ka i laseczki, Ze*wszyscy pisza te litery jednakowo, ze
sie dzieki temu nawzajem rozumiejg. PytaliSmy nieraz
zdumieni matki: ,,A skad babcia bedzie wiedziata, o co
ja prosisz w tym liscie?” [ nie od razu zrozumieliSmy,
Ze te wiasnie laseczki i kétka dla wszystkich ludzi ozna-
czaja to samo. A potem uczyliSmy sie czyta¢ i pisac.
Jednym szto predzej, innym wolniej. MeczyliSmy sie
z kresSleniem liter, jgkaliSmy sie, mozolnie odczytujac
diugie stowa, dziwiliSmy sie, ze ,c" i ,z" — to ,cz",
chociaz, zeby nie wiem jak predko méwi¢ ,c-z, c-z", to
nigdy z tego nie wyjdzie ,,cz“. Potem pociliSmy sie nad



ortografi3. =Wydawato nam sie dziwne, ze ,wszyscy"
trzeba pisa¢ przez ,w", kiedy tak wyraznie stycha¢
Jfszyscy"”, meczyliSmy sie nad ,06" i ,rz“ nad ,woza-
mi“ i ,wézkami", ,kotami i ,koétkami , itd., itd.

Dawno juz o tym wszystkim zapomnieliSmy. Dzi$
czytamy i piszemy szybko i biegle. Jednym spojrzeniem
ogarniamy dtuga szpalte dziennika; zmeczeni catodzien-
ng pracag w dwie godziny przebiegamy wzrokiem caty
tom interesujacej powiesci.

Analizujac szczegdétowo proste na pozoér procesy czy-
tania i pisania, dostrzezemy, Ze opieraja sie one na sze-
regu funkcji psycho-fizycznych.

Podczas czytania czynny jest wzrok, dzieki
ktéremu ujmujemy ksztatty liter i ,obrazy graficzne“ wy-
razow, pamiec¢ (w bardzo szerokim znaczeniu), kto-
ra sprawia, ze obrazom tym nadajemy wtasciwe ich
brzmienie i wreszcie — zrozumienie. Przy czytaniu
gloSnym czynne tez s3a nasze organy mowy
i stuch,

Tak np- mamy przed oczyma wyraz ,lato . Dzieki
temu, ze ogladali$my juz wiele razy ten ,rysunek® utwo-
rzony z czterech liter, od razu go odpoznajemy i nadaje
my mu wiasciwe brzmienie. Poniewaz wiemy od dawna,
co oznacza stowo ,lato", rozumiemy jego sens i w umysle
naszym zjawiaja sie odpowiednie wyobrazenia,

(Nieco inaczej czytamy wyraz nieznany, np. ,alotrio
morfowy*, ktérego nie odpoznajemy, a raczej skladamy
z poszczegblnych sylab).

Wyrazoéw nie czytamy litera po literze, lecz odpozna-
jemy podtug ich ogdélnego zarysu, czyli tzw. ,postaci
wzrokowej



Kazdy wyraz ma swdj odrgbny rysunek, swoja odrgbng ,,po-
sta¢“. Na ten obraz graficzny slowa skltada si¢ jego dlugosé, ilosé
liter, wznoszacych si¢ ponad poziom sasiednich lub opadajacych po-
nizej ich poziomu, kropki nad ,,i“, znaki zmigkczenia nad ,¢",
,Hn" itd. Niektore ,,postaci® sg tatwe do ujgcia, inne trudne, To
caloSciowe ujecie wyrazéw sprawia, ze nie dostrzegamy bledow
drukarskich w tekscie,

Z tego tez wzgledu odczytanie znanego wyrazu nie za-
biera nam wiele wiecej czasu, niz ujecie jednej litery.

Uczeni amerykanscy fotografowali ruchy oczu pod-
czas czytania i stwierdzili, Ze u wprawnych czytelnikéw
sa one rytmiczne i réwnomierne. Oczy posuwaja sie wy-
tacznie naprzéd, kazdy wiersz przebiegaja kilkoma ru-
chami, po czym nastepuje szybki ruch zwrotny w kierun-
ku poczatku nowego wiersza.

Przy pisaniu w gre wchodza procesy nieco od-
mienne. U biegle piszacego stowo ustyszane Ilub
pomyslane wywotuje odpowiednie wyobrazenia
wzrokowe i niezbedne do pisania ruchy palcéw, dioni
i ramienia. Po napisaniu nastepuje ujecie wzrokowe tego,
co zostato napisane.

Stowa dobrze znane piszemy mechanicznie, nie zasta-
nawiajac sie nad ich pisownig, wyrazy obce, o brzmieniu
trudnym, analizujemy stuchowo i kreslimy litera po lite-
rze. Piszac swoje imie i nazwisko, mozemy rozmawiac
0 najpowazniejszych zagadnieniach, natomiast kreslac
litery stowa ,diafanoskopia”, musimy sie skupi¢ i mimo
woli powtarzamy po kolei sylaby, z ktérych ono sie
sktada.

Jest rzecza jasna, ze wszelkie odchylenia w czynno$-
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ciach, niezbednych do czytania i pisania, musza odbi¢ sie
ujemnie na tych procesach.

Zaburzenia w czytaniu i pisaniu od dawna znane s3a
w psychiatrii. Patologiczne zaburzenia w czytaniu nosza
nazwe aleksji, wpisaniu—agraf1l

Aleksja przejawia sie w postaci catkowitej lub
czeSciowej utraty zdolnosSci czytania. Przy tzw. aleksji
literowej chory nie odpoznaje nawet liter, przy
aleksji stownej — pomimo rozpoznawania poszczegdl-
nych liter — nie umie ztozy¢ ich w cato$¢ wyrazu.

Agrafia polega na analogicznych zaburzeniach
w zdolnosci pisania. Pacjent zapomina, jak sie pisza
wszystkie lub niektére litery, niekiedy pamieta poszcze-
g6lne znaki, lecz nie umie z nich zbudowa¢ catego wyra-
zu. Przy tzw. paragrafii, chory pisze nie to, co zamierza,
myli sie w literach, zastepuje jedne drugimi.

Choroby te powstaja na tle porazen lub zaburzen
w funkcjonowaniu pewnych o$rodkéw nerwowych moézgu.
Znane sg przypadki, gdy inwalidzi wojenni, ranni w gto-
we, tracili czesciowo lub catkowicie zdolno$¢ czytania
i pisania. To wigzato sie u nich niekiedy z szeregiem in-
nych defektow i zaburzen w ujmowaniu ksztattéw geo-
metrycznych itp. Niektérzy zdolni byli czyta¢ tylko przy
jednoczesnym Kkresleniu liter palcami, inni me potrafili
odczyta¢ wyrazu, ktoéry zostat przekreslony nawet bar-
dzo cienkimi liniami.

W zwiagzku z aleksja i agrafia powstato przypuszcze-
nie, Zze w mozgu istniejg jakie§ specjalne osrodki dla
czytania i pisania.

Jak wiadomo, mézg jest podtozem zycia psychiczne-



go, a wiec rowniez i takich proceséw psycho-fizycznych,
jak czytanie i pisanie.

Moézg, dzieki swym ,stacjom odbiorczym®“ potozonym
w roznych punktach ciata, przyjmuje ,depesze” ze Swia-
ta zewnetrznego, dowiaduje sie, ze jakie$§ bodZce dziataja
na organizm. Nerwy wzrokowe przysytajg mu ,depesze”
o tym, co dziata na nasze oczy, nerwy stuchowe — co
dziata na nasze uszy itd. Inne nerwy, ,odsrodkowe®, na-
daja rozkazy, wychodzace z mézgu do obwodu, powoduja
ruchy ciata, wydawanie dZzwiekow itp.

Ale moézg — to nie tylko stacja odbiorczo nadawcza,
przyjmujaca najprostsze wrazenia i zarzadzajaca nie-
skomplikowanymi ruchami, mézg — to wielkie labora-
torium, w ktérym te proste wrazenia nabieraja sensu.
Moézg przechowuje wrazenia, opracowuje je i przeksztat-
ca, Dzieki mézgowi pamietamy to, co kiedy$ przezywa-
liSmy, Odpoznajemy bodzce, ktére kiedy$s na nas dziata-
ty, 1aczymy nasze wyobrazenia w nowe catosci, mys$limy,
fantazjujemy, méwimy, uczymy sie.

Najprostsze funkcje psycho-fizyczne (wzrok, stuch
itp.) majg swe Sciste okreslone ,0$rodki nerwowe“ w mo-
zgu, funkcyj bardziej skomplikowanych nie mozemy tak
$cisle zlokalizowa¢. Wiemy co prawda, Ze mowa zarzadza
tzw. ,,08rodek Broca“, znajdujacy sie w lewej pétkuli, nie
mozemy jednak dokltadnie okresli¢, jaki osrodek zarza-
dza np. myS$leniem logicznym, wiemy tylko, Ze zalezy
ono od najpdzniej powstatych warstw moézgu — zwojéw
kory moézgowe;j.

Zauwazono, ze zaburzenia tzw. ,zawoju katowego"
w lewej potkuli (gyrus angularis) najczeSciej sa zwigza-
ne z aleksja, lecz tez niekiedy i z agrafia.
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Niektérzy badacze przypisuja powstawanie trudnos-
ci w czytaniu i pisaniu temu, Ze lewa pétkula mézgu nie
osiggneta dostatecznej przewagi nad prawa (Orton), in-
ni méwig o ,niedostatecznym odzywianiu osrodka dla
wyrazéw“ w moézgu (Ranschburg).

Stynny uczony Biechtieriew sadzi, Zze korowe o$rodki
proceséw czytania nie istnieja same przez sie, a rozwija-
ja sie dodatkowo u ludzi wiele czytajacych i piszacych,

Na ogo6t jednak zagadnienie lokalizacji czynno$ci czy-
tania i pisania dotychczas nie zostato catkowicie rozwia-
zane i jest przedmiotem wielu badan i dyskusyj.

Procesy czytania i pisania sg tak skomplikowane, zZe
zaleza prawdopodobnie od szeregu osrodkéw nerwowych.
Zaburzenia w ktérymkolwiek z nich, a zwtaszcza w pota-
czeniach miedzy nimi, powoduja wieksze lub mniejsze
trudnos$ci w nauce czytania i pisania.

Nie jest naszym zadaniem szczeg6towe rozpatrywanie
aleksji i agrafii, ktére sg chorobami powstatymi juz po
opanowaniu czytania i pisania, zamierzamy zaja¢ sie je-
dynie trudnos$ciami w nauce tych umiejetnosci, badz
u osobnikéw catkowicie normalnych, badZ tez u zdradza-
jacych objawy bordzo pokrewne objawom chorobowym.

W zwigzku z powazniejszymi trudno$ciami w nauce
czytania i pisania, méwimy o Iegastenii i grata-
stenii, (terminologia Ranschburga), ktére w przeci-
wienstwie do aleksji i agrafii, s3 wrodzone (niektérzy
uczeni méwig o ,wrodzonej $lepocie stownej“).

Pomiedzy osobnikami catkowicie normalnymi a osob-
nikami, zdradzajacymi wszystkie objawy legastenii i gra-
fastenii mozna by ustali¢ catg skale przejSciowa. W prak-
tyce zycia codziennego trudno jest znaleZé przypadek



kompletnej legastenii lub grafastenii, najczesciej spotyka
sie osobniki prawie catkowicie normalne, z pewnymi tylko
odchyleniami i znacznym zaniedbaniem pedagogicznym.

Poniewaz skala mozliwych odchylen jest bardzo
wielka, rézni badacze podajac dane liczbowe o obserwo-
wanych przypadkach, kierujg sie rozmaitymi kryteriami,
tak np. Monroe sadzi, ze okoto 12ill0 ludnos$ci amerykan-
skiej zdradza objawy mniejszych lub wiekszych trudnos-
ci w czytaniu, inni uczeni podaja dane zupeinie odmienne.
Badania Warburga w Kolonii wykryty 14 przypadkéw le-
gastenii na 2.000 dzieci ze szkét normalnych i 7 przypad-
kéw na 400 uczniéw szkét pomocniczych. Bachmann uwa-
za, ze ws$rod dzieci niemieckich 1AM zdradza objawy
legastenii, Thomas dla dzieci londynskich podaje 120100
a Tamm-dla uczniéw Sztokholmu— az 11M. (podane
wedlug Ranschburga i Tkaczewa).

Stwierdzono tez, ze zar6wno trudnosci w czytaniu, jak
w pisaniu, wystepuja znacznie czeS$ciej u mezczyzn, niz
u kobiet. Tak np. w odniesieniu do powaznych zaburzen
w pisaniu Orton podaje stosunek 3,5 : 1.

Liczne badania wykazaly niezbyt $cisty zwigzek mie-
dzy poziomem intdligencji a trudnos$ciami w czytaniu i pi-
saniu. Trudnosci te mozemy spotkaé na wszystkich po-
ziomach inteligencji. Nawet bardzo wysoki poziom rozwo-
ju umystowego nie zabezpiecza przed powaznymi trud-
no$ciami w opanowaniu naszych umiejetnosci i przeciw-
nie, niedorozwéj umystowy nie zawsze taczy sie z wyste-
powaniem niedomagan w dziedzinie czytania i pisania.
Tym nie mniej prawdopodobnie u dzieci niedorozwinie-
tych wystepuja one stosunkowo czesciej, niz u dzieci
normalnych.
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Trudnos$ci w pisaniu w najszerszym znaczeniu spoty-
kajg sie znacznie czesciej, niz trudnosci w czytaniu. Jest
to zresztg zupelnie zrozumiale — nawet przy pewnych
niedoktadnosciach we wzrokowym ujmowaniu wyrazéw
czy niedostatecznie szybkim odpoznawaniu niektérych li-
ter, mozna czyta¢ znane wyrazy i tatwe zdania dosy¢ bie-
gle. Niedoktadnie ujete wyrazy odpoznaje sie dzieki
ogélnemu sensowi zdania, stabo opanowane litery nie
przeszkadzajg w ujeciu catosci stowa.

Inaczej rzecz sie ma z pisaniem. Tu kazda niedoktad-
nos$¢ i usterka zaznacza sie natychmiast.

Niektorzy badacze posuwaja sie nawet tak daleko,
ze twierdzg, iz w trudnosciach w czytaniu czeSciej mozna
sie dopatrzy¢ podtoza patologicznego, niz w pisaniu. Wy-
chodza oni zapewne z zaltozenia, Ze opanowanie umie-
jetnoSci czytania jest znacznie tatwiejsze, niz nabycie
wprawy w bieglym i bezbtednym pisaniu.

Uczen II czy III oddziatu nie czyta co prawda bardzo
biegle, ale w wiekszosci wypadkéw potrafi juz doktadnie
odczytaé niezbyt trudny tekst. Przeciwnie, doktadne opa-
nowanie zasad ortografii wymaga znacznie dtuzszego cza-
su. Nie rzadkie tez sa wypadki, gdy absolwenci szkét po-
wszechnych, a nawet i $rednich popetniajg duza ilo$¢ bie-
déw ortograficznych.

NajczeSciej powazne zaburzenia w czytaniu ida w pa-
rze z zaburzeniami w pisaniu, natomiast defekty w pisa-
niu nie koniecznie wigza sie z defektami w czytaniu.

Czesto tez w wypadkach legastenii i grafastenii wy-
stepuja odchylenia w innych funkcjach psychicznych.



ZNACZENIE PIERWSZEGO ROKU NAUCZANIA

Ostatecznym celem nauki czytania w I roku jest stwo-
rzenie silnych potaczen (skojarzenn) miedzy obrazami
Avzrokowymi wyrazéw i liter a ich brzmieniem i znacze-
niem. Celem nauki pisania natomiast jest mocne powia-
zanie dZwieku stowa z jego obrazem graficznym i rucha-
mi niezbednymi do nakreslenia.

Trudno$ci w opanowaniu naszych umiejetnosci po-
wstaja zaréwno wtedy, gdy istniejg jakie§ zaburzenia
lub odchylenia w czynnikach wrodzonych, jak tez i wtedy,
gdy nauka czytania i pisania odbywa sie w niewtasciwych
warunkach lub za pomoca niewtasciwych metod.

Czynniki wrodzone — to wtasciwosci, z ktéorymi przy-
chodzimy na $wiat — ostro$¢ zmystéw, wieksza lub
mniejsza tatwo$¢ Mczenia sie, zdolno$¢ do tworzenia
silniejszych lub stabszych powigzan skojarzeniowych,
obnizona sprawnos$¢ pewnych funkcyj, defekty i uszko-
dzenia systemu nerwowego itd.

Czynniki te powoduja, Zze pewne jednostki z goéry sa
skazane na wieksze trudnosci w nauce. Jezeli weZzmiemy
pod uwage, Ze niekiedy nauka ta odbywa sie w nieodpo-
wiednich warunkach (np. praca o glodzie i chlodzie,
czeste opuszczanie lekcyj, duza ilo$¢ dzieci w klasie, nie-
umiejetny nauczyciel, niewtasciwe metody itp.), to zrozu-
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mierny, dlaczego niektére dzieci ucza sie czyta¢ i pisac
przez dtugie lata, a niektére wcale sie nauczy¢ nie moga.

Nie wiele mozemy uczynié, aby zmienié¢ czynniki wro-
dzone; w najlepszym wypadku mozemy ¢wiczy¢ pewne
funkcje, powinni$my natomiast uczyni¢ wszystko, co tyl-
ko jest mozliwe, aby zapewni¢ dzieciom witasciwe meto-
dy i Odpovziednie warunki nauki.

Nigdy nie wiemy z gory, ktére dzieci bedg miaty trud-
nosci i w jakim stopniu, musimy wiec nauke prowadzi¢
w taki sposoéb, aby nie tylko nauczy¢ czytac i pisaé, lecz
takze, aby zapobiega¢ wszelkim mozliwo$ciom powstawa-
nia zltych nawykéow.

Musimy pamieta¢ o tym, Ze stokro¢ latwiej jest na-
uczy¢ od poczatku dobrze czyta¢ i pisa¢ dziecko ze
znacznymi nawet trudnos$ciami w tych dziedzinach, niz
poprawia¢ zle nawyki dziecka, pozostawionego swemu
wtasnemu losowi.

0 ilez trudniej np. odzwyczai¢ takie dziecko cd fan-
tastycznej pisowni, ktéra sobie stworzyto na wtasny uzy-
tek, niz od razu nauczy¢ pisaé¢ witasciwie.

Dlatego tak wielka wage przypisujemy poczatkom
nauki, dlatego uwazamy, ze specjalnie w pierwszym roku
nalezy bacznie $ledzi¢ za wszystkimi dzieé¢mi i natych
miast zwraca¢ uwage na te, spos$réd dzieci, ktére maja
trudnoSci. Jezeli trudnos$ci sa drobne i stosunkowo czeste,
nauczyciel sam sobie z nimi poradzi, musi tylko o nich
pamietaé, jezeli trudnoSci s3 powazniejsze — nalezy
uczy¢ dziecko specjalnymi metodami.

WSs$réd dzieci rozpoczynajacych nauke jest pewien
odsetek takich, ktére ucza sie prawie same. Nie wiado-



15

mo skad taki malec nagle zaczyna sam czytaé i pisaé. Tu
pozna pare liter, tam sie czego$ domysli i juz czyta, juz
kres$li swe kulfony, nieudolnie lecz z sensem.

(Mikotaj)... umiat juz niezgorzej czyta¢ i pisaé. Czytal wiele,
pisat malo.

A kiedy to si¢ w ogole stalo? — Zadna juz miarg Mikotaj tego
sobie przypomnie¢ nie moze. Dos¢, ze byl taki dzien, w ktérym —
a wielkiej ksigdze tlo zawdzigcza (i ojcowej pomocy), w ktorej byty
duze kolorowe litery, w ktorej stronice grube i twarde byly obra-
zami — dos¢, ze byt taki dzien, w ktorym juz dziwaczne znaki alfa-
betu udatnie i bez trudu lacza si¢ z soba i wywoluja wyobrazenia,
njp. stotu, igly, ucha, oka, gesi, zajaca, domu, otdwka, aniota itd.
(Zegadtowicz. Usmiech).

Niestety, takich dzieci jest bardzo niewiele. Dla wiek-
szo$ci uczniéw nauka w I roku nie jest tatwa, co zreszta
jest zupeilnie zrozumiate. Dziecko styka sie nagle z zu-
pelnie nowym Swiatem, swiatem abstrakcji i symboli.

Co roku tlumy dzieci warszawskich kierowane s3 do
poradni psychologicznych w celu zbadania ich poziomu
umystowego. Jako przyczyne podejrzenia o niedorozwoj
podaj e sie przewaznie to, ze dziecko nie moze nauczy¢ sie
czytac i pisa¢. Doktadne badania psychologiczne wykazu-
ja, ze sa to przewaznie dzieci prawie zupeinie normalne.
Gtéwne przyczyny ich trudno$ci opieraja sie na czyn-
nikach wtérnych.

Dzieci gtodne, watle, zawsze zmeczone, zbyt senne
lub zbyt pobudliwe, nie skupiajg sie na lekcjach, traca
watek, gubig sie po drodze. Nieprzyzwyczajone do gro-
mady, nie czuja, ze kazde polecenie nauczyciela jest row-
niez do nich skierowane. Pochodzace z rodzin analfabe-
téw lub pétanalfabetéw nie widziaty nigdy drukowanego
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stowa, nie miaty nigdy otéwka w reku. Swiat szkolny —
to Swiat bezgranicznie obcy dla nich. (Dotyczy to zapew-
ne w jeszcze wiekszym stopniu dzieci wiejskich, ktérych
psychika jeszcze bardziej, niz psychika dziecka miej-
skiego, jest zro$nieta z zyciem realnym, konkretnym, dla
ktorych sSwiat abstrakcji, a nawet $wiat zZywej mowy,
jest czym$ bardzo dalekim. Te jednak oczywiscie de
zadnych poradni nie trafiajq).

Trudnos$ci te poteguja sie bardzo duza iloscig dzieci
w klasie, ktéra zupeinie nie pozwala na indywidualne
traktowanie uczniéw. Nadmiar dzieci w klasie nie jest
wskazany na zadnym poziomie, szczegdlnie jednak jest
szkodliwy w klasie pierwszej.

Jezeli takimi dzie¢mi zajmierny sie indywidualnie,
ucza sie one przewaznie dosy¢ szybko. Jezeli natomiast
zostawimy je wlasnemu losowi, to czes$¢ z nich w koncu
sama sobie poradzi, cze$¢ jednak bardzo dlugo bedzie
zdradzata defekty w czytaniu i pisaniu.

Nauki nie nalezy rozpoczyna¢ zbyt wczesnie. Dziecko
musi posiada¢ pewien sto(pieri ,dojrzatosjci szkolnej“,
aby mdc opanowaé czynnos$ci niezbedne przy czytaniu
i pisaniu. Musi posiada¢ dostateczny zaséb stéw, aby ro-
zumieé, co sie do niego méwi i rozumiec to, co czyta i pi-
sze. Powinno mie¢ odpowiednio rozwinieta zdolnos¢ do
skupienia uwagi, dostateczny zakres pamieci, tatwos¢
ujmowania wzrokowego prostych ksztattéw, wreszcie do-
statecznie rozwinieta sprawnos$¢ ruchowa.

Najskuteczniej przygotowuje do nauki szkolnej
przedszkole. W przedszkolu, dzieki duzej ilosci pracy
recznej w postaci wycinanek, lepienia, rysunkéw, plecio-
nek, dziecko ¢éwiczy sprawno$¢ ruchowg, zdolno$¢ od-
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rozniania i odtwarzania ksztaltéw itp. W przedszkolu
przyzwyczaja sie do pracy w gromadzie, uczy sie wyko-
nywania zarzadzen, nie skierowanych wprost do siebie,
przyzwyczaja sie do systematyczno$ci i skupienia, staje
sie zaradne i samodzielne.

Nalezy dba¢ o to, alby rozpoczynajac nauke, dziecko
czuto jej potrzebe, aby praca szkolna nie byla przykrym
obowiazkiem, lecz czym$ bardzo mitym i wesotym. Su-
rowy 1 ostry stosunek do dziecka, rozpoczynajacego
nauke, moze catkowicie je zastraszy¢ i odebra¢ wszelka
che¢ do pracy. Stad juz tylko jeden krok do ,,wybitnych
trudnosci w nauce”. Dziecko takie stale sie boi, nie uwaza,
stucha ,,piate przez dziesigte“, czym wywotuje nowe na-
gany nauczyciela, traci catkowicie wiare w swe sity, za-
przestaje wszelkich wysitkéw i wreszeie nauczyciel orze-
ka, ze dziecko jest niezdolne lub wrecz niedorozwiniete.

Niezaleznie od tego jaka metoda uczymy (o metodach
nizej), w pewnej chwili musimy postawi¢ dziecko wobec
koniecznosci przeprowadzenia analizy dzwiekowej wy-
razu. W pewnym momencie dziecko musi juz zna¢ litery,
tzn. wiedzieé, jakiemu dzwiekowi jaki symbol graficzny
odpowiada. Wreszcie musi by¢ i taka chwila, gdy z liter
znanych dziecko musi po raz pierwszy odczytac¢ czy na-
pisa¢ wyraz dotychczas niespotykany. Kazdy z tych mo-
mentoéw — to mozliwos$¢ potkniecia sie dla dziecka.

— Przeczytaj to stowo — moéwi nauczycielka do inteligentnego
Piotrusia.

— Dom — czyta poprawnie dziecko.

— A jaka to literka? — pyta nauczycielka, wskazujac na ,,d".

— To literka ,,t“ — mowi chtopak.
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— A ta?
_ <,O".
— A ta?

"

— .

Piotrusiowi pomieszaty sie ,,d“ i ,t“ na skutek podo-
bieistwa dzwiekéw, jakie oznaczajgi ,,m“ i ,n“ z powodu
zblizonego wygladu. Z drugiej strony nie umie tez on
prawdopodobnie zanalizowaé¢ wyrazu stuchowo, a moze
niedostatecznie jeszcze o tym pamieta, Ze kazdemu
dzwiekowi, ktdry styszy, odpowiada litera $ciS§le ten
dzwiek oznaczajaca.

— Teraz napisz ,,0Olek" — moéwi nauczycielka do matej Krysi,
jaka literke napiszesz na poczatku?

— Nie wiem.

— Shuchaj dobrze: ,,0Olek". Powtérz to stowo.

Dziewczynka powtarza.

— No wigc?

— Nie wiem.

— Shuchaj jeszcze raz: O-olek... Co jest na poczatku?
Po kilku powtérzeniach, Krysia niepewnie: — O?
— Tak. ,,0".

Dziecko starannie wypisuje ,,0

— A teraz co napiszesz?

— Teraz... teraz... ,k".

— Nie, nie ,,k". Stuchaj: ,,0-lek",

Po bardzo dlugim czasie i wielokrotnych powtarzaniach przez
nauczycielke i dziecko slowo jest napisane.

Niemniejsza trudno$¢ sprawia Krysi synteza. Z niebywatym
wysitkiem sktada ze znanych liter stowa. ,.L-a, l-a-1-a-s“, mowi bez
konca, lecz w zaden Sposob nie moze potaczyé tego w stowo ,las".

Trzeba zaznaczy¢, ze Krysia jest dzieckiem normalnie rozwinig-
tym i starannym. Wyrazy, ktérych si¢ nauczyla w catosci, odpozna-
je dobrze, litery pamigta dokladnie, pisze porzadnie i czysto.
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W pierwszym roku nauki dzieci bardzo tatwo mie-
szaja litery podobne, czy to ksztattem, czy dzZwiekiem,
a wiec ,b" i ,d“ ,m" i ,n*“ ,0" i ,a", ,i" i ,j", spot-
gltoski dzwieczne i bezdZzwieczne: ,d" — to kotko i la-
seczka, ,b“ — to tez koétko i laseczka; ,m*“ — Kkilka
matych laseczek i ,n“ — kilka laseczek, ,w" — tez tro-
che do nich jest podobne. W ten sposb powstajg pomie-
szania i niejednoznaczne skojarzenia. Widok litery ,m"
moze wywota¢ w umysle dziecka dzwiek ,m", ale cza-
sami — ,n" tub nawet ,w“ i odwrotnie, pragnac ozna-
czy¢ dzwiek ,,m", dziecko pisze ,n“ lub ,w”.

Ujecie ksztattu litery nie jest dla dziecka czyms$
tatwym. Nie przywykle do abstrakcji, stara sie ono utat-
wi¢ sobie zadanie za pomoca dodatkowych skojarzen.

Wiec O jest podobne do balona, B ma brzuszki, T —
daszek itp. Skojarzenia takie nieraz zawodza, jak juz mé-
wiliSmy: ,,d“ — to kétko i laseczka i ,,b“ — kétko i la-
seczka, tylko kierunek jest inny.

Dzieci w pierwszym roku nauki czesto jeszcze niedo-
ktadnie odrézniajg kierunek, stad powstaje pomieszanie
podobnych liter.

Niektore dzieci pisza cate stowa lub tez ich czesci
w odwrotnej kolejnosci liter, np. pewien chtopczyk imie-
niem Wlodzio, przez dluzszy czas pisat swe imie
,OIZDOLW?*, zaréwno z pamieci, jak z wzoru, ktéry
mu napisano. Dziewczynka imieniem Basia pisata swe
imie ,,Baisa“.

W pierwszym roku nauki nierzadko spotykamy sie
tez i z pismem lustrzanym. Dzieci pisza zamiast 4, € za-
miast 3, € zamiast S, |/| zamiast N. W niektérych przy-
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padkach dzieci kres$la nie tylko poszczegdlne litery, lecz
tez i krotkie wyrazy lub sylaby w sposéb lustrzany,

U dzieci normalnych pismo takie zdarza sie tylko na
samym poczatku nauki. Jezeli przetrwa dluzej, — jest
objawem anormalnym.

Czesto dzieci utozsamiaja poszczegdlne spoétgtoski
z sylabami, na skutek niedostatecznie rozwinietej umie-
jetnosci analizowania wyrazéw. Na pytanie, z jakich liter
sktada sie np. stowo ,kot", méwia: , ko it i pisza ,kt .

Jedna z bardzo trudnych do opanowania jest litera
»j" (zapewne ze wzgledu na jej podobienstwo do ,,i ).
Niejedno z dzieci bardzo dtugo nie potrafi sie postugiwaé
tg literg i prawie wecale jej nie uzywa, pisze ,oiciec”
,Ziadltem" itp.

Dalsze trudnosci wystepuja przy pojawieniu sie zna-
kéw podwoédjnych — ,,cz", ,sz" itd. Pomijajac ,rz . uzy-
cie ktérego sprawia zrozumiata trudno$¢, musimy zauwa-
zy¢, ze dosy¢ duzo dzieci przez jakis czas uzywa ,s" za-
miast ,sz", ,z" zamiast 1,dz", a znaku ,,dZz" nie mnie
zastosowa¢ nawet w VI klasie.

Widzimy wiec, jak w miare posuwania sie nauki na-
przéd, trudnosci narastaja. Najpierw dziecko musi $cisle
skojarzy¢ litery z odpowiadajagcymi im dZwiekami, umiec
je odpoznawa¢ i odwzorowywaé¢ w nalezytym porzadku
i kierunku. Scistoé¢ tych skojarzen stuchowo-wzroko-
wo-ruchowych jest jednym z bardzo waznych czynni-
kéw w pierwszym roku nauczania. Niektére dzieci juz tu
napotykaja na wielkie trudnosci i w tym miejscu sie za-
haczaja. Juz w tym etapie swej dlugiej drogi zabieraja
ze soba pewna ilo$¢ niedomagam Pomieszanie liter, trud-
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nosci w analizie i syntezie, nieodrdznianie kierunku itp.—
oto bagaz, z ktérym wyruszaja w dalsza droge.

[lo$¢ trudnosci powieksza sie z dnia na dzien. Dzieci
o duzej latwosci tworzenia skojarzen wzrokowo-stucho-
wo-ruchowych, bardzo szybko przedostajg sie przez ten
gesty las przeszkdd. Bez trudnosci tacza one obraz litery
z jej dzwiekiem i ruchami, niezbednymi do napisania jej.
Trudne wyrazy pamietajg wzrékowo. Skojarzenia tych
dzieci sg trwate i jednoznaczne, dostatecznie odizolowane
6d wplywéw zewnetrznych. , Rysunek” stowa, ktére wi-
dzialy kilkakrotnie, utrwala im sie mocno w pamieci,
bez wielkiego wysitku z ich strony, totez spotkawszy
trudny wyraz, odczytuja go natychmiast, a w razie po-
rzeby — napisza bez btedu.

Przeciwnie, dzieci, ktére maja trudnosci w dziedzinie
tworzenia skojarzen, w przeprowadzaniu analizy, czy
syntezy, nie potraiig tak silnie potaczy¢ obrazu graficz-
nego z dzwiekiem, nie umieja roztozy¢ wyrazu na gtoski,
,rysunek” stowa nie pozostaje im w pamieci. Dla nich
kazdy nowo przerabiany dzial — to zasadzka. Wpadna,
czy nie wpadng? Czasem ,wpadaja”“, lecz czyjas pomoc-
na dlon — nauczyciela czy kolegi lub wreszcie wlasny
wysiték pomoze im wydostaé sie z matni, czasem jednak
wedruja dalej ze swymi drobnymi na pozoér , defektami®.
Im wiecej tych ,defektow" nazbieraja, tym trudniej im
i$¢ naprzdd i trudniej z nich sie wydosta¢.

Niektore dzieci radza sobie z biegiem czasu i pozby-
waja sie pewnych defektéw, pozostajac tylko przy nie-
ktérych, np. nie potrafia postugiwaé sie ,,dz“, niedoktad-
nie czytaja dtuzsze wyrazy, nie rozumieja zasad zmiek-
czania itp. Wreszcie niektére dzieci, te z najwybitniejszy-
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mi trudno$ciami, zabieraja ze soba po drodze wszystkie
lub prawie wszystkie napotykane ,kamienie®.

O tych dzieciach bedziemy moéwili osobno.

Z tego, cosmy dotychczas powiedzieli, jasno wynika,
Ze najwazniejszym warunkiem zapobiegania p6Zniejszym
trudno$ciom jest odpowiednio prowadzona nauka czyta-
nia i pisania. Szczegélnie wazny jest pierwszy rok na-
uczania.

Na nauczycielu klasy I cigzy znacznie wieksza odpo-
wiedzialno$¢, niz na innych, zadanie jego jest najtrud-
niejsze. On pierwszy rozwija w dzieciach ich p6Zniejsze
nawyki i przyzwyczajenia. Jego to zastuga, Ze wszystkie
dzieci krok za krokiem, powoli i systematycznie, gruntow-
nie opanowuja materiat i jego to wina, jezeli w klasie jest
wiele takich, ktére nie orientuja sie i placza.

Nauczyciele klasy I winni by¢ dobierani szczegélnie
starannie. Wielkim btedem jest powierzanie klasy I sitom
bardzo mitodym i niedo$wiadczonym. Umiejetnosé wtas-
ciwego organizowania samej techniki pracy szkolnej na
tym poziomie ma pierwszorzedne znaczenie, nauczyciel
bardzo mtody przewaznie jej jeszcze nie posiada.

Specjalnie wazna tez jest na tym stopniu dokladna
znajomo$¢ zasad psychologii dziecka i psychologii ogdl-
nej, a zwlaszcza psychologii uczenia sie. Nauczyciel, kt4-
ry nie posiada dokladnej znajomosci praw rzadzacych
psychika dziecka, bedzie popeiniat wielkg ilo$¢ biedéw
i narazal dzieci na trudnosci.

Zagadnieniem pierwszorzednej wagi jest metoda
nauczania czytania i pisania. Pomimo istnienia bardzo
wielu metod, zadna z nich nie zostata w dostatecznym
stopniu przeprébowana eksperymentalnie.
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Ostatnio najbardziej polecane s3 tzw. ,metody wyra-
zowe“, ktérych odmiang jest réwniez tzw. ,metoda zda-
niowa". Metody te opieraja sie na zjawisku ,catoscio-
wego“ czy ,globalnego“ postrzegania przez dziecko.
Dziedko nie ujmuje poszczegélnych elementéw przedmio-
tu, nie zawsze nawet potrafi je wyodrebnié, a chwyta ca-
tos¢. Z drugiej strony metody wyrazowe jako podstawe
przyjmujg fakt, ze ludzie doro$li odpoznaja cate wyrazy,
a nawet grupy wyrazow, a nie sktadajg ich z liter.

Metody wyrazowe rozpoczynaja nauke od rozpozna-
wania catych wyrazéw, metoda zdaniowa — od zdan.

Dla zorientowania si¢ podajemy ponizej tablicg, obrazujaca
przebieg nauki wedlug dwu najbardziej ostatnio polecanych metod:
wyrazowej, opartej na analizie i syntezie, oraz- zdaniowej (patrz:
St. Dobraniecki, M. Kotarbinski, A. Litwin. Nauka czytania i pi-
sania w klasie I na podstawie ncwego programu).

Metoda wyrazowa Metoda zdaniowa

Pogadanka — najczg$ciej na te-
mat obrazka skojarzonego z
wyrazem podstawowym.

Wyodrgbnienie wyrazu podsta-
WOwego.

Pisanie i odczytywanie podsta-
WOwWego wyrazu.

Pogadanka na temat z zycia bie-
zacego dziecka, . zwiaz. z o-
srodkiem nauczania

Wyodrebnienie i obraz graficz-
ny krotkiego zdania.

Odczytywanie i odwzorowywanie
obrazu zdania.

Podziat zdania na wyrazy.

Odczytywanie i odwzorowywanie
Wyrazow.

Przeksztalcanie zdania podsta-
wowego.
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Metoda wyrazowa Metoda zdaniowa

Wyodrebnienie dzwicku i lite-  Wyodrebnienie liter, powtarza-
ry w wyrazie podstawowym. Jjacych si¢ w poznanych wy-
razach.
Skojarzenie litery z dzwickiem.  Skojarzenie dzwigkow z wyod-
rebnionymi literami.
Uktadanie tatwych i krotkich ~ Tworzenie nowych wyrazow z
wyrazow z poznanych dzwig- poznanych dzwigkow i liter.
kow 1 liter.
Laczenie poznanych wyrazow  Ukladanie przez dzieci zdan

w tatwe i krotkie zdania. z wyrazdéw znanych i nowych,
proponowanych przez dzieci.

Metoda wyrazowa, oparta na analizie i syntezie, nie
nasuwa specjalnych zastrzezen, natomiast w stosunku do
metody zdaniowej budza sie pewne watpliwosci. Nie ba-
dano eksperymentalnie, czy zdanie napisane nie jest zbyt
wielka jednostka do ujecia dla matego dziecka; fakt, ze
doros$li ujmuja oczyma od razu kilka stéw, nie swiadczy
jeszcze o tym, ze i dziecko z tatwoscia to czyni. Nie wie-
my tez, czy przyswajanie kilku zdan w zbyt szybkim na-
stepstwie czasowym, bez dostatecznej znajomosci liter,
nie powoduje zbytniego obcigzenia pamieciowego.

Nie mozemy oczywiScie teoretycznie rozstrzygnac za-
gadnienia warto$ci metody zdaniowej, musimy jednak
stwierdzi¢, ze tylko nauczyciel nalezycie przygotowany
i bardzo do$wiadczony potrafi zastosowac jg z powodze-
niem, pracujac z duzg iloScia dzieci w klasie.

Kazda metoda (a szczegblnie zdaniowa) wymaga
bardzo powolnego przechodzenia od stopnia do stopnia,
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czestego powtarzania i powracania do przerobionego ma-
teriatu, w przeciwnym razie, jezeli tempo bedzie zbyt
szybkie, coraz wiecej dzieci odpadnie po drodze. Kto wie,
czy tak czesto wystepujace zjawisko, Ze nauczyciele
pierwszych klas maja wielkie trudnosci w nauczeniu ca-
tej gromady czytania i pisania nie ma u Zrédta swego
wtasnie zbyt szybkiego (dla wielu jednostek) tempa

pracy.

Dziecko male tak tatwo moze sie zaplata¢ gdzie$
przy samym poczatku nauki, gdy, niepewne i niezarad-
ne, nie umie przystosowaé¢ sie do tego, co nauczyciel
poleca.

Przyjrzyjmy si¢ takiej matlej, niezaradnej Teresce:

Nauczycielka rozdata dzieciom kartki z trzema znanymi zda-
niami. Tereska dostala kartke, lecz nawet na nig nie spojrzata.
Rozglada si¢ dokota.

Gdy nauczycielka poleca dzieciom odciag¢ pierwsze zdanie,
Tereska tnie krzywo i niezgrabnie i chce natychmiast odcia¢ dru-
gie. Po rozcigciu wszystkich zdan, na zlecenie ulozenia ich w ko-
lejnosci, jak na tablicy, Tereska robi to dobrze. Gdy zdania na ta-
blicy zostaty zastonigte, Tereska poczatkowo uklada je w ztej ko-
lejnosci, ale zajrzawszy do sgsiada, poprawia.

Trudnosci zaczynaja si¢, gdy nauczycielka kazg¢ rozcia¢ wyrazy
zdania ,,to dom“ na poszczegodlne litery. Wyraz ,,dom Tereska tnie
na dwie czgéci d-om, potem ukltada mo—p, uro—d, d—tu°.

Krzyczy zniecierpliwiona: ,,Ja nie umiem, nie mam literek
Nie utozyla, zdenerwowala si¢, tnie nastepne zdanie, niektére gru-
py po kilka liter; przy ukladaniu nie jpatrzy na tablice. Na pytanie
nauczycielki, czy ulozyla juz zdanie, Tereska krzyczy: ,,nie, oj nie
ma literek. Gdzie to moze by¢?" Tupie zdenerwowana: ,,ja nic nie
mam".

Tereska ma inteligencj¢ normalna, lecz jest niezaradna i ner-
wowa. W przedszkolu nie byla. Jest jedng ze stabszych w klasie.
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By¢ moze nie bylaby opanowata w I roku nauki czytania i pisania,
gdyby na nig od razu nie zwrocono uwagi. Dziewczynka zajeto si¢
indywidualnie i w ciggu kilku tygodni doprowadzono, do poziomu
klasy.

Jezeli dziecko w I klasie jest niezaradne, nieuwazne,
opuszcza lekcje itp,! to istnieje wielkie prawdopodo-
bienistwo, Ze nie nauczy sie ono> czytac i pisa¢, lub tez, ze
w nastepnych latach bedzie miato trudnosci w czytaniu
i pisaniu.

Nauczyciel winien pilnie $ledzi¢ za tym, aby takich
maruderéw nie pozostawia¢ samym sobie, powinien
dzieci mniej zdolne sadza¢ z dzieé¢mi, ktére dobrze sie
orientuja. W miare mozno$ci powinien poswiecac¢ im
troche czasu poza godzinami lekcyjnymi, podawaé po-
mocng dton, w chwilach, gdy sie ,zaplacza"” w jakiejs
specjalnej trudnos$ci. Staranng opieka nalezy otaczac
dzieci, ktére opustilty nawet jedna lub kilka Iekcyj. Gdy
dziecko opusci wieksza ilo§¢ godzin, nauczyciel musi po-
wierzy¢ je komu$ fachowo przygotowanemu. Powierzanie
rodzicom przerobienia brakujacego materiatu na ogét nie
jest wskazane. Rodzice, przewaznie uczeni podilug sta-
rych metod, przyzwyczajaja dziecko do wymawiania
Lka", temf, ,ef" itd., niekiedy do sylabizowania.

Znatam pewnego chlopczyka, ktéry nagle w koncu I roku za-
czal zle czytaé, sylabizowal, platal si¢ w wyrazach. Bylo to tym
dziwniejsze, ze byt to chlopiec bardzo inteligentny, o duzych uzdol-
nieniach rysunkowych, dobrej pamigci wzrokowej i dotychczas czy-
tal dobrze. Jak si¢ okazalo, chtopiec przepuscit kilka dni w szkole
i matka na wlasng r¢ke zaczeta mu udziela¢ kore,pe>tycyj. Ponie-
waz w tym miejscu elementarza zaczynaty si¢ juz diluzsze wyrazy,
matka polecita chtopcu sylabizowa¢. Chlopcu przyzwyczajonemu do
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cato$ciowego ogarniania slow, czemu sprzyjaly specjalnie jego za-
interesowania rysunkowe (obraz stowa — rysunek) nagle kazano
dzieli¢ wyrazy na drobne czasteczki. Tu zachodzity dwie czyn-
nosci przeciwstawne — chlopiec widziat juz okiem caty wyraz a jed-
nocze$nie musial sylabizowaé poszczegoélne czeSci. W rezultacie
wszystko mu si¢ poplatato.

Zwrécitam matce uwage na to, ze uzywa niewlasciwej metody
i polecilam stosowanie loteryjki wyrazowej, utozonej ze specjalnie
dtugich wyrazéw. W krétkim czasie trudnosci ustapity, chiopiec za-
czal azyta¢ plynnie i bez bledow.

Niezaleznie od tego, jaka metode stosujemy, musimy
zwraca¢ baczng uwage na to, aby skojarzenia, ktoére
utrwalamy w umystach dzieci, byty dostatecznie silne we
wszystkich kierunkach. Musimy dba¢ o to, aby zaréwno
widok stowa wywotywat jego brzmienie, jak tez i o to,
aby dzwiek wywolywal odpowiedni obraz i wiasciwe
ruchy reki.

Winni$§my tez stara¢ sie, aby stosowanie analizy,
i syntezy zaré6wno wzrokowej, jak stuchowej byto zupet-
nie rownomierne,

Jak to juz zaznaczyliSmy, przechodzenie od stopnia
do stopnia w nauce powinno by¢ powolne, lecz to jeszcze
nie wszystko — nalezy tez zwraca¢ baczna uwage na to,
aby kolejno$¢ przerabianych zagadnien bylta wtasciwa,
aby nie stwarza¢ mozliwosci tzw, ,,zahamowan skojarze-
niowych". Tak np. nie wolno jednoczes$nie lub w zbyt
szybkim nastepstwie czasowym wprowadza¢ liter po-
dobnych, czy to ze wzgledu na ksztatt, czy tez na dzwiek.
Nie mozemy jednoczesnie wprowadza¢ ,b" i ,p , ,im
i,n",,d"i,t", t"i,1" itp., gdyz dziecku te litery po-
mieszaja sie.
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Aby zapobiegal przysztym btedom, trzeba sobie zda-
wac sprawe z kazdej zasadzki, z kazdej mozliwosci utwo-
rzenia ztych nawykoéw. Zwlaszcza dotyczy to ortografii.

Juz od pierwszych miesiecy nauki nalezy dzieci przy-
zwyczaja¢ do prawidtowego pisania. Nauczyciel winien
stale kontrolowaé, czy dzieci pisza litery doktadnie. Nie
mozna tolerowa¢ zadnej niescistoSci czy niedbalstwa,
gdyz nigdy nie wiadomo, czy ktéras z tych niedoktadnosci
nie wejdzie w nawyk. Proporcje liter, odlegto$ci miedzy
stowami, kropki nad ,,i", wtasciwy kierunek pisania liter
i wyrazéw itp. — to wszystko sprawy na pozoér drobne,
lecz w istocie swej wazne.

Ilez to dzieci, konczac szkote, pisze bez kropek nad
Ji" czy ,Zz", opuszczajac znaki zmiekczenia nad ,¢ ,
,$" itd.,, a zwykle takie niedbalstwo idzie w parze z ogo6l-
nym brakiem dbatosci o to, jak co sie pisze.

Dzieci od pierwszej chwili nauki musza wiedzie¢, ze
kazde stowo mozna pisa¢é wylacznie w jeden spo-
séb, musza mie¢ Swiadomos$é, ze obraz stowa napisanego,
czy drukowanego — to co$ niezmiernie waznego, czego
nie wolno zmienia¢ czy przekrecaé, ze kazda usterka —
to okaleczenie stowa.

Wszystko co dzieci pisza w [ roku nauczania, musi
by¢ pisane bez btedu. Dzieci musza zdawaé sobie sprawe
z tego, ze nie wolno im pisa¢ na chybit-trafit, Ze powinny
wszystko sprawdzac¢ i o wszystko pytacd.

Nalezy tez dzieci przyzwyczaja¢ do pisma tadnego
i czystego. Dbato$¢ o wyglad zewnetrzny mimo woli
przenosi sie na tresc.
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RODZAJE TRUDNOSCI W CZYTANIU I PISANIU

Jak to juz zaznaczyliSmy, nie ograniczymy sie wy-
tacznie do rozpatrywania legastenii i grafastenii, lecz
zajmiemy sie wszelkimi trudno$ciami w czytaniu i pi-
saniu, wystepujacymi w najrozmaitszych stopniach
i przejawach.

Trudnos$ci powszechnie wystepujace w pierwszym roku
nauczania juz poznali$my. Bardzo wiele z nich Znajdzie-
my u dzieci zdradzajgcych w po6zniejszych latach powaz-
ne defekty w czytaniu i pisaniu.

Przyczyny zaburzen sa tak rozmaite i oparte na tak
roznorodnych czynnikach, ze bardzo rzadko mozna zna-
lez¢ dwoje dzieci o zupetnie jednakowych trudnos$ciach.
Trudno bytoby ustali¢ jaki§ podziat dzieci na okresSlone
typy, pewne jednak cechy i rodzaje defektow w réznych
przypadkach beda wspdlne.

Jezeli przystuchamy sie doktadnie i bedziemy noto-
wali, jakie btedy popeiniajg dzieci Zle czytajace, to za-
uwazymy, ze na ogot wady ich dadza sie poklasyfikowac.

Niektére dzieci czytaja bardzo wolno, sktadajac litere
po literze, inne — bardzo szybko, lecz popeiniajac wielka
ilos¢ bledéw. Niektére przeskakujg przez stowa, wier-
sze itd.

Monroe wyodrebnia miedzy innymi nastepujace nie
doktadnosci w czytaniu:

1y Pi~dne ujmowanie liter (samogtosek
i spotgtosek). Dzieckoczyta ,las", zamiast ,los*, ,dtugi”
zamiast ,,drugi” itp, Niekiedy przekrecenia takie pole-
gaja na tym, ze dziecko niedostatecznie skojarzyto litery
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z odpowiadajacymi im dzwiekami, czasami opierajg sie na
niedoktadnej analizie wzrokowej wyrazu.
2) Odwracanie liter, stéw, zmiana ko-
lejnosci itp.
Niekiedy dzieci odwracaja kierunek liter, wiec np.
. . =« % . « z . _
mieszaqu ,,B< i ,,a , ,,I'Y 1 <H m} Eﬁ%%wrocenla_l s'ta.tycz
ne" w terminologii Ortona), czasem zmieniajg kolejnos¢
liter lub stéw, czytaja ,sok", zamiast ,kos“ ,',miat on |,
zamiast ,on miat". Niektére dzieci czytajg wyraz jedno-
cze$nie jakby w dwoch kierunkach (,odwrécenia dy-

namiczne" Ortona).

3) Dodawanie dzZzwiekowi wyrazéw.

Dzieci czytajg wiecej niz jest napisane, np. czytajg
yhieduzy”, zamiast ,duzy"”, ,stoneczko , zamiast
,Sstonko".

4) Opuszczanie dzwiekdéw.

Dziecko opuszcza jedng Ilub kilka liter w stowie,
a nawet cate stowa. Zamiast ,tarka“ czyta ,tara , za-
miast ,,skrzypeczki" czyta ,skrzypki |

Bledy takie opieraja sie badZ na niedoktadnym uje
ciu, badz na matym zakresie uwagi, niekiedy tez na nie-
doktadnos$ciach w ruchach oka.

5) Podstawianie stéw.

Dziecko czyta wyraz zupeinie niepodobny do tego,
ktéry jest napisany, np. zamiast ,nad" czyta ,przy 1p.
Zdarza sie tez czasem, ze uchwyciwszy jedna sylabe lub
litere, dziecko dorabia sobie cate stowo, np. wyraz ,we-
soty” moze odczyta¢ ,bialy”, na podstawie uchwycone;j

sylaby ,ty"-
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Niektore dzieci majg specjalne trudnosci w odczyty-
waniu dtugich stéw, co czesto bywa zwigzane
z malym zakresem ujecia wzrokowego, inne — na sku-
tek nieprawidtowych ruchéw oczu — przeskakuja
pPrzez wiersz, wreszcie s3 i takie, ktore nie potrafia
utrzymaé¢ wzroku przez chwile na tym samym wierszu
i wychwytuja litery lub wyrazy z wier-
szy sasiednich.

W pisaniu spotykamy sie najczesSciej z trzema
rodzajami defektéw. Sa to:

1) Typowe btedy ortograficzne.

2) Specjalne usterki pisma w postaci duzej ilosci tzw.
automatyzmow — omytek, przekrecen, opuszczen itp.

3) Wadliwa technika pisania.

1) Trudnosci ortograficzne.

Gdyby wszystkie wyrazy we wszystkich jezykach pi-
saty sie fonetycznie, tzn. tak, jak sie sltyszy, jednostki
normalne nie miatyby zapewne zadnych trudnosci orto-
graficznych. Aby pisa¢ poprawnie, wystarczytoby dosta-
tecznie zmechanizowaé potaczenie miedzy dzwiekiem
a obrazem odpowiadajacej mu litery i ruchami niezbed-
nymi do jej napisania, oraz zrozumie¢ zasade analizy stu-
chowej wyrazu.

Niestety Zzaden jezyk naturalny nie posiada pisowni
catkowicie fonetycznej. W niektérych jezykach, jak np.
w angielskim, brzmienie stowa tak daleko odbiega od li-
ter, za pomoca ktorych jest ono przedstawione, ze prawie
kazdy wyraz nastrecza jakas trudno$¢ ortograficzna.
(Z tego tez powodu zapewne najwieksza ilo§¢ badan, do-
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tyczacych trudnosci w czytaniu i pisaniu powstata w Sta-
nach Zjednoczonych Ameryki. Niektére z os6b opisywa-
nych przez amerykanskich uczonych zostaty zdumiewa-
jaco szybko wyleczone ze swych powaznych na pozér
trudnosci, co $§wiadczy o tym, zZe trudnosci te nie opieraty
sie na defektach wrodzonych, lecz wylacznie na trudnos-
ciach angielskiej ortografii).

Ortografia polska stosunkowo nie jest tak bardzo
trudna, jak angielska i w duzym stopniu opiera sie na za-
sadach fonetycznych, tym nie mniej i w jezyku polskim
znajdujemy caty szereg arkandéw ortograficznych, bardzo
trudnych do opanowania.

Bledy ortograficzne — to bolaczka zaréwno szkot
powszechnych jak $rednich. Pomimo wieloletniej nauki,
niektéore jednostki nie sg w stanie pisa¢ catkowicie bez-
btednie.

Tylko pewien procent dzieci pisze prawie zawsze bez
btedu, wiekszo$¢ wykazuje najrozmaitszego rodzaju
usterki w pisowni. Dzieci, ktére majg tatwos$¢ w przyswa-
janiu sobie ortografii, popetniajg btedy tylko w wyrazach
najtrudniejszych, przeciwnie dzieci o wrodzonych de-
fektach w tworzeniu skojarzen pisza btednie prawie
kazde stowo, zaréwno najtrudniejsze, jak i najtatwiejsze.
Do sprawy trudno$ci ortograficznych jeszcze powrd6cimy
w konicu niniejszej broszury,

2) Trudnosci specjalne.

Wsrod defektow specjalnych pisma spotykamy wiele
analogicznych do defektow w czytaniu, np. mieszanie li-
ter podobnych ksztattem, jak ,b" i ,ld lub brzmieniem,
jak ub"_"pnl :ﬁg"_nk": nd _nt ltp-
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WSsréd niedoktadnosci w pisaniu, spotykanych zarow-
no u dzieci, jak u dorostych, znajdujemy réwniez i zwykte
,yomytki“. Czesto trudno jest przeprowadzi¢ Scista grani-
ce miedzy typowymi btedami a omytkami. Czy kto$ dla-
tego napisatl ,jedynascie”, Ze uprzednio pisat kilka razy
stowo ,jedynaczka“ i reka ,sama mu poszta“ czy tez
dlatego, iz sadzi, Ze wyraz ten tak sie pisze — to trudno
rozstrzygnac.

Opuszczanie liter wydaje sie naleze¢ do omytek, ale
nawet i tego nie mozna uogoélniaé. Dziecko pisze ,mieki",
bo nie wie, Ze stowo to powinno pisaé sie przez dwa , Kk,
lub ,aroplan, gdyz wyraz ten tak wymawia.

Jezeli szczegétowo zbadamy czyje$ pismo, to osta-
tecznie bedziemy mogli odgraniczy¢ btedy od omytek.
Dziecko, ktére stale pisze ,,aeroplan“, a raz napisato
»aroplan®, — omylito sie, natomiast dziecko, ktére pisze
raz ,aroplan® raz ,aeroplan”, lub zawsze tylko ,aro-
plan” — popeinito biad.

Zwykte omytki powstaja na skutek pewnych automa-
tyzméw, czyli dziatan niezaleznych od naszej woli. My-
limy sie wtedy, gdy nie uwazamy, mys$limy o czyms$ in-
nym, jesteSmy bardzo zajeci tres$cig tego, co piszemy.
Mylimy sie, gdy jesteSmy zmeczeni, chorzy, wyczerpani.
Woébwczas opuszczamy litery i cate sylaby, piszemy np.
,Karfel", zamiast ,kartofel“, ,,uniezalni¢", zamiast
,uniezaleznic¢“, przestawiamy kolejnos$¢ liter, piszemy
poczatek jednego wyrazu i koniec drugiego (np. zamiast
»dziewczynka wyszta“ piszemy ,dziewyszta“). Czasem
Wsitawiamy litery z nastepnego stowa, o ktérym juz my-
$limy lub powtarzamy litery poprzedniego, ktéry juz
napisaliSmy (tak np. zdanie ,,Skad sie bierze zZelazo?“
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mozemy napisaé: ,Skad sie bierze rzoélazo?" lub . Skad
sie bieze zelazo?“).

Jednym z czestych automatyzméw jest tzw. ,prze-
szkoda Ranschburga". Ranschburg wykryl, ze, gdy mamy
odtworzy¢ pamieciowo pewna ilo$¢ liter lub cyfr, to po-
wstaje tendencja do opuszczania tych elementéw, ktére
w naszym ukladzie sie powtarzaja. Dlatego zapewne tak
czesto opuszczamy druga z liter podwédjnych, piszemy
,»Angli", zamiast ,,Anglii", ,kucheny", zamiast ,ku-
chenny" itp. Sadze, Ze litery te opuszczamy prawdopo-
dobnie gtéwnie ze wzgledu na podobny ksztatt i na ko-
nieczno$¢ powtdérnego wykonania tego samego ruchu. Je-
zeli zwrocimy uwage na samogtloski, ktére dzieci opusz-
czaja. to niezmiernie czesto znajdziemy takie opuszcze-
nia, jak ,a" po ,d" i ,g"; ,0" po ,p" itp.

Tak np. pewien chlopiec o silnej tendencji do
automatyzméw do VI oddziatu pisal ,zadnie",
zamiast ,zadanie". Litery (pisane) ,a" i ,,d" sa bardzo
podobne, za$ stowo ,zadanie” ma ich az trzy w bezpo-
$rednim sasiedztwie. Jedna z nich zatem byta stale
opuszczana.

Chtopiec przestat popeinia¢ te omytke z chwilg, gdy
w spos6b przystepny wyttlumaczytam mu na czym pole-
ga trudnos$¢. Zapamietat sobie, ze stowo ,zadanie" ma az
trzy koétka po kolei i od tego czasu juz wiecej sie nie
mylit.

U dziecka normalnego, ktére osiggneto juz pewna
biegto$¢ w pisaniu, omyitki nie graja wielkiej roli, nato-
miast u dzieci nad miare rozproszonych, nerwowych,
tatwo wyczerpujacych sie, zdradzajacych roézne zabu-
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rzenia, automatyzmy sa jednym z powaznych rodzajow
usterek pisma.

Uporczywe opuszczanie liter (najczeSciej samogto-
sek), ,zjadanie" czesci stow, przekrecanie kolejnosci li-
ter — to objawy Swiadczace o gleboko siegajacych za-
burzeniach w piSmie. Idg one zazwyczaj w parze z ogdl-
nymi trudno$ciami ortograficznymi.

Do specjalnego rodzaju zaburzen chorobowych w pi$-
mie nalezy tzw. ,pismo lustrzane®. SpotykaliSmy sie juz
z nim w I roku nauczania, gdy dziecko nie ma jeszcze do-
statecznie skrystalizowanego pojecia kierunku i kresli
litery odwrotnie. W poczatkach nauki pismo lustrzane jest
objawem normalnym, natomiast, jezeli przetrwa dtu-
zej, — Swiadczy juz o pewnej anomalii.

W zwiazku z pismem lustrzanym powstaly rézne
teorie, prébujace wytlumaczy¢ to zjawisko. Niektérzy ba-
dacze sadza, Ze pismo to jest pismem fizjologicznym le-
wej reki i jest charakterystyczne dla mankutéw, inni
wiaza je z patologicznymi zmianami w mézgu itp. Nie be-
dziemy tu rozpatrywali wszystkich teorii, zaznaczymy
tylko, Ze podobnie jak i w innych zaburzeniach pisma,
prawdopodobnie wazna role odgrywaja tu zaburzenia
w lewej poétkuli moézgu.

Jednym z gléwnych czynnikéw tworzenia sie pisma
zwierciadlanego sa zaburzenia w tzw. ,orientacji prze-
strzennej".

Dzieci o tendencji do pisma lustrzanego czesto czy-
taja i pisza wyrazy w dwu kierunkach, wiec np. ,kamie-
nica“ czytajg ,kaniemica", ,zadowolony“ — odczytuja
jako ,zawodolony“ itp.
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3) Zaburzenia w technice pisania.

Specjalny rodzaj trudnosci w pisaniu stanowig braki
w samej technice pisania. Istniejg jednostki, ktore przez
cate Zycie nie moga tych trudnosci pokonac.

Pismo krzywe, nieréwne, drzace, o niejednakowym po-
chyleniu i rozmaitej wielko$ci i grubosci liter; wadliwe
potaczenia i nieréwne odstepy miedzy literami; duza
ilo§¢ zahaczen i przekreslen, poprawek i kleksow; zbyt
mocne lub zbyt stabe naciskanie przy pisaniu otéwkiem—
oto najczesciej spotykane zaburzenia w technice pisania.
Objawy te $ciSle wigza sie z pewnymi chorobami i zabu-
rzeniami nerwowymi (plasawica, epilepsja itp.).

W przypadkach skrajnych powstaje catkowita agrafia
motoryczna, gdy chory na skutek rozprzezenia rucho-
wego nie jest zdolny do Wytkonywania ruchéw, niezbed-
nych do pisania. Nietktorzy badacze sktonni sg z tego po-
wodu traktowaé patologiczne trudnosci w opanowaniu
techniki pisania jako pewien rodzaj apraksji wrodzonej
(apraksja nabyta — niezdolno$¢ do wykonywania ruchéw
zbornych, niezbednych do pewnych czynnos$ci, uprzednio
opanowanych).

Czesto przyczyna trudno$ci w pisaniu jest ukryta lub
jawna leworeczno$ ¢ dziecka.

Niekiedy dziecko w pierwszych latach Zycia zdradza
tendencje do leworecznoS$ci, lecz otoczenie odzwyczaja je
od tego. To powoduje pewien stopien wycéwiczenia pra-
wej reki, nigdy jednak prawa reka u tatkiego dziecka nie
osiagnie takiej sprawnosci ruchowej, (a zwtaszcza w pis-
mie), jaka osiggnetaby zapewne lewa.
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Jeszcze czesSciej zdarzaja sie wypadki, gdy dziecko,
ktére we wszystkich czynnosSciach postuguje sie lewa re-
ka, zmuszane jest do pisania prawa. Dzieci takie zazwy-
czaj pisza bardzo brzydko, nieréwno, nieudolnie.

Doswiadczenia Ortona wykazaty, ze kitkomiesieczne
nawet ¢wiczenia w pisaniu lewa reka daja takim dzieciom
mozno$¢ osiggniecia niekiedy zupelnie normalnego cha-
rakteru pisma (lewej reki).

Niekiedy zaburzenia w technice pisania wiaZa sie tez
z og6lnymi trudno$ciami w pisaniu lub jgkaniem.

Dla przykladu opiszemy tu kilka przypadkéow powaznych
trudnos$ci w czytaniu i pisaniu.

12-letni Felek jest dzieckiem inteligentnym i madrym.
Z wszystkich przedmiotéw uczy si¢ na ogét dobrze. Interesuje sig¢
rozmaitymi zagadnieniami i chetnie prowadzi zywe dyskusje na
rozne tematy z kolegami i dorostymi. Doszedt juz do VI klasy
szkoly powszechnej, lecz dotychczas czyta jeszcze bardzo stabo,
a pisze fatalnie.

Felek jest dosy¢ nerwowy i wrazliwy, latwo si¢ wszystkim
przejmuje. Przy pracy niezmiernie szybko si¢ meczy. Zdradza
pewne trudnosci w odroznianiu kierunkéw. Jest podejrzenie, ze
w dziecinstwie byt leworgczny, Ma duze trudno$ci w zapamigtywa-
niu kolejnosci pewnych szeregéw, np. miesigcy.

Blizsza analiza czytania i pisania chlopca wykrywa niezliczona
ilo$¢ rodzajow trudnosci.

Chlopiec czyta bardzo wolno i z wielkim wysitkiem. Czgsto
calkowicie opuszcza wyrazy lub sylaby, niekiedy czyta zupelnie
nie to, co jest napisane, np. ,, w domu“ czyta ,,z domu®, ,,jednej" —
,»Z tej" itp.

Dluzsze wyrazy sylabizuje lub zgaduje, !przy czym bardzo czesto
powtarza kilkakrotnie poczatek stowa. Czyta ,,przy-cza-jo-nych",
LHinstrum-instrum-instrument" wyraz ,skrzypeczki“ ujmuje jako —
,skrzypce, skrzypki, skrzypeczki,
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To zgadywanie odbywa si¢ albo na podstawie podobienstwa,
albo tez z sensu zdania. Tak np. wyraz ,zawirowala", czyta jako
,,zwariowata", gdyz obraz graficzny tych stow jest bardzo podobny,
przy czym wyraz ,;zwariowata" jest lepiej chlopcu znany, niz ,,za-
wirowala", wskutek czego gotowo$¢ do takiego ujecia jest wigksza.
»Skrzypeczloi" byly odczytane jako ,skrzypki", gdyz to zupel-
nie dobrze zgadzalo si¢ z sensem zdania, a wyraz ,,skrzypki jest
latwiejszy do ,,odgadnigcia" niz ,skrzypeczki".

Czgsto chlopiec czyta wyraz jakby w dwoch kierunkach. Stowo
,wysoko" czyta jako ,,wyskok", ,melodii”, czyta ,,mol-melodii”,
,srozémianych" czyta ,rozmy$, rozmie$, rozSmianych", ', kota to”..
czyta: ,kto-to, kto-ta, kota to" itp.

Niekiedy -:chwyta czg$ci wyrazow 1 liter sgsiednich. ,,Uwazne"
czyta ,,zawaz-uwazne", poniewaz o dwa wiersze wyzej nad stowem
,uwazne“ znajduje si¢ wyraz, zaczynajacy si¢ od sylaby ,za".
,Przemierzyl” czyta ,przemierzyk", gdyz w poblizu znajduje si¢
wyraz ,,smyk".

Niekiedy tez Felek, przechodzac do czytania nowego wiersza,,
przeskakuje przez dwa lub trzy wiersze.

Widzimy wigc, ze chlopiec ma bardzo maty zakres ujgcia wzro-
kowego, gdyz nie potrafi od razu uja¢ dhuzszego stowa, zdradza tez
pewne niedoktadno$ci w dziedzinie ujmowania kolejnosci i kierunku
liter. Ponadto jego ruchy oczu sa nieregularne i nieustalone. Wzrok
mu ,ucieka" z wyrazéw, ktore czyta i jprzeskakuje na inne, nie
umie w sposob wilasciwy przenies¢ wzroku na nastgpny wiersz, oczy
czgsto niepotrzebnie czynig ruchy wsteczne (przy powtarzaniu po-
czatkOw wyrazow).

Trudnosci chlopca sg bardzo powazne. Zdradzal je juz od po-
czatku nauki, lecz nie zwracano na nie uwagi (,,dziecko wyrosnie")
i nie stosowano zadnych specjalnych metod. W ten sposob Felek
przyzwyczait si¢ do wielkiego niedbalstwa w czytaniu, utrwalil swe
zle przyzwyczajenia i obecnie nie wiadomo, czy uda si¢ go z te-
go catkowicie wyleczy¢,

Ten sam chlopiec zdradza jeszcze powazniejsze niedomagania
w pisaniu. Tak np. pisze:

,,Ants wyjech nad morze wfecorze zbirot noszle. Na okoto wide
nagi skotly. Pote poichali na plu ryb.". (Anto$§ wyjechat nad morze
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wieczorem. Zbieral muszle. Naokoto wida¢ bylo nagie skaty. Po-
tem pojechali na potéw ryb).

Doktadna analiza btgdéw i trudnosci chiopca (szczegdtowe wy-
notowywanie z zeszytow domowych i klasowych) 1 obserwacja
podczas pisania wykryly miedzy innymi nastgpujace rodzaje od-
chylen i niedoktadnosci:

Chlopiec zdradza znaczne trudno$ci w samej technice pisania.
Litery kresli z pewnym oporem, przy czym niekiedy pisze bardzo
grubo, niekiedy cienko, czasem stawia litery bardzo drobne, cza-
sem — duze, odleglosci migdzy nimi nieréwne. Pismo pospieszne —
zupehie nieczytelne, sprawia wrazenie szeregu kresek bez sensu.

Opuszcza litery w duzej iloSci, najczesciej samogtloski, niekie-
dy cate czgsci wyrazu, a czasem i cale stowa. Czgsto w pospiechu
tworzy zrosty liter lub wyrazow, np. pisze ,,pobiegly" (kropka nad

p), co oznacza ,,i pobiegly", ,,wyskata", — | wysoka skata” itp.
Uzywa zamiennie niektorych liter, jak np. ,,0" i1 ,,a", miesza
spotgloski dzwieczne i bezdzwigczne — ,,b*“ 1 ,p", ,,d" i ,t" itp.

n

Nie pisze ogonkéw przy ,,a” i ,,¢”, kropek nad ,,z°, ,i", ,;j”; nie
uzywa znakoéw zmigkczenia itd. Duze F pisze jak T (cho¢ to litera
jego imienia), zamiast malego ,,i" — prawie zawsze ,,w”, ,1” czesto
jak ..t ,m" jak ,n”.

Nie uzywa znakow przestankowych, nie ma pojecia o przeno-
szeniu wyrazow.

Nie musimy oczywiscie dodawaé, ze popelnia tez wszelkie
mozliwe bledy ortograficzne, spotykane u ogoétu dzieci, a wigc ble-
dy na ,rz", ,,0", zmigkczenia, uzycie ,,i” i ,,Jj”, pisanie laczne
i rozdzielne itd.

Nie bedziemy tu wyliczali wszystkich blgdow i usterek w pis-
mie chlopca, podajemy tylko najwazniejsze. Nie przytoczymy tez
rezultatow szczegdtowych badan psychologicznych i lekarskich, kto-
re byly przeprowadzone, gdyz zajeloby to zbyt wicle migjsca,
pragniemy tylko zwrdci¢ uwage na to, ze chlopiec ,,zbieral" trud-
nosci od samego poczatku swej nauki (widzimy, jak wiele z nich
wlasnie jest trudnos$ciami spotykanymi w I i II r. nauczania).

Niezawodnie mamy Iu do czynienia z bardzo powaznymi za-
burzeniami na tle wlasciwosci wrodzonych, tym nie mniej skutecz-
no$¢ stosowanych ¢wiczen leczniczych dowodzi, ze prawdopodobnie,
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gdyby chtopiec od samego poczatku byl wuczony z zachowaniem
wszelkich ostrozno$ci, nie doszioby do tak glebokiego zakorzenie-
nia zlych nawykoéw. Chlopiec, bowiem, nie mogac sobie poradzié
a nieprzezwycig¢zailnymi dla siebie trudno$ciami, stworzy! sobie
wlasna, bezgranicznie niedbala ortografie. Odzwyczajanie go od te-
go idzie nieslychanie opornie i wolno. (Tak np. trwalo 3 miesigce
dopoki przyzwyczait si¢ do pisania kropek nad ,j , pisania ,si¢ ,
a nie ,,sie”, jak to dotychczas robil. Kilkanascie razy (co kilka dni)
trzeba byto wraca¢ do stowa ,,pociag , ktory pisat stale ,,pocog ,
az wreszcie wyraz ten opanowat itp., itp.).

Hanka B.

Kilka lat temu zglosila si¢ do mnie nauczycielka Hanki, uczen-
nicy éwczesnej klasy wstegpnej, uskarzajac si¢ na wyjatkowo wadli-
wa ortografi¢ dziewczynki. Tak np. wypracowanie Hanki na temat
,Moja przyjacidtka” wygladatlo w sposdb nastepujacy:

,»,Moja przyjaciotka jest barso dobra, umic szy<¢ (zy¢)
w skosie (w zgodzie). Nasywa si¢ D. Jak ja ja proszg,
a zeby ona mie kupila zesyt, to ona mi kupuje. Jeszeli ona mie
prosi a szeby przyniostam jej otdéwek lub ksigszki, to ja jej przy-
nios¢, Ona umie barso dlugo zy§ w s gosie (zgodzie) i ja umiem
zy$§ dlugo w sgosie. Isiemy zawsze razem na spacer lup do szgoly
i ze szgoly".

W zeszytach dziewczynki spotykaly si¢ zdania: ,,Ewa wypegca
muchy. Sroczka i papuka sg barco gadatliwe. Kowal kuje szelazo.
Siép ptaka zastgpuje mu seby." itp.

Badania psychologiczne natury ogoélnej wykazaly, ze dziew-
czynka ma inteligencj¢ normalna, w dziedzinie ujmowania ,,posta-
ci" (catosci) wzrokowych i sluchowych zadnych specjalnych odchy-
leh nie wykazuje; jest typem pamigciowym stuchowo-ruchowym,
w dziedzinie pamigci wzrokowej ma duze trudnosci.

Lekarz szkolny stwierdzil, ze dziewczynka ma wzrok i stuch
normalny.

Szczegétowe badania trudno$ci objelty: 1) czytanie i1 pisanie
w warunkach zwyktych i 2) czytanie i pisanie sylab bez sensu.

Okazato si¢, ze Hanka czyta i przepisuje tekst bez biedu.



41

Bledy charakterystyczne popelia jedynie w dyktandach i wypra-
cowaniach (zwlaszcza w Wypracowaniach).

Badania za pomoca sylab bez sensu i liter wykazaty, ze dziew-
czynka nie tylko pisze bigdnie, ale i przeczyta¢ nie potrafi tego, co
napisata lub co jej napisano. (Sylaby byly specjalnie dostosowane
do trudnosci dziewczynki i zawieraly jedna z trudnych spotglosek
i dwie samogloski, np. ,,aga®, ,.eku", ,obe” itp.J.

Poczatkowo dziewczynka mieszala prawie wszystkie spotgloski
dzwieczne i bezdzwigezne, a wige b-p,, d-t, f-w, g-k, s-z, sz-z. Liter
tych uzywata prawie catkowicie zamiennie, chwilami jednak mozna
bylo dostrzec pewne tendencje w kierunku udzwigczniania przy
czytaniu i ubezdzwigcznignia przy pisaniu. Takich liter, jak ,.c¢",
W2 8", ,,dz ,,dz”, ,,dZ” dziewczynka prawie nigdy nie uzywata
przy samodzielnym pisaniu.

Na podstawie badan mozna bylo wywnioskowaé, ze dziewczyn-
ka bez wszelkich trudnosci odrdéznia stuchowo spotgltoski podobnie
brzmigce, jak réwniez z tatwos$cig odroznia wzrokowo ksztalty liter
(zupelny brak bledow przy przepisywaniu), nie skojarzyla jednak
jeszcze poszczegdlnych dzwickéow z odpowiednimi znakami gra-
ficznymi.

Jak si¢ okazato, dziewczynke uczono czytaé w domu w ten
sposob, ze kazano jej przyswajaé sobie po dwie — trzy litery
dziennie, nastgpnie uczono ja sylabizowa¢. Jak twierdzi starsza
siostra Hanki, dziewczynka juz od poczatku popehniata charakte-
rystyczne bledy, Po takiej edukacji, prowadzonej dorywczo przez
brata i siostrg, Hank¢ oddano do klasy ,podwstepnej-A", gdzie
uczyta si¢ dobrze, potem za§ od razu do wstepnej do innej szkoty
(Iprzeskoczono przez ,,podwstepna-B"). Tu trudno$ci ogromnie si¢
powigkszyly. Dziewczynka za wczesnie zostata zmuszona do samo-
dzielnego pisania. Nie pamigtajac dokladnie, ktory dzwigk jak si¢
pisze, Hanka postugiwata si¢ literami podobnie brzmigcymi czgsto
w sposOb niejednakowy, wiec raz pisala ,,w skosie”, raz ,,w sgosie”
(co oznaczato ,,w zgodzie”), raz ,barso“, raz ,barco" (,,bardzo"),
czasem ,,aszeby“ czasem ,,a zeby" itd.

Jak wynikalo z obserwacyj, dziewczynka, dochodzac do trud-
nej dla siebie litery, przerywata pisanie, zaczynata si¢ zastanawiac,
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wata si¢ na t¢ lub inna literg.

Hanka bardzo martwila si¢ z powodu swojego defektu i zda-
wala sobie sprawg z tych ogromnych trudnosci, ktore miata przy
pisaniu. Swiadomos¢ ta przyczynita si¢ do catkowitej utraty wiary
w swe sily, a przez to do poglgbienia trudnosci.

Pierwsza rzecza, ktora byla przeprowadzona — to umocnienie
dziewczynki w przekonaniu, ze przy odpowiednich ¢wiczeniach
trudno$ci te zostang zwalczone.

Opierajac si¢ na wynikach badan, rozpoczgtam ¢wiczenia zmie-
rzajace do utrwalenia skojarzen migdzy dzwigkami i odpowiednimi
znakami graficznymi. Cwiczenia te byly bardzo rdznorodne i ata-
kowaty trudnos$¢ z wielu stron (niektore z nich lopiszemy nizej).
W bardzo szybkim czasie odpadly trudnosci w literach p-b, t-d,
g-k. Inne trwaty dluzej. Podczas ¢wiczen dziewczynka jakby od-
kryta dopiero istnienie ,,8", ,,z°, ,,¢”, ,,dz" i ,,dZz” i bardzo powoli
przyzwyczajata si¢ do postugiwania si¢ nimi. Najwigksze trudnosci
jednak miata z literami z-s i z-sz.

W rezultacie ¢wiczen, mniej wiecej po pét roku, pisownia
dziewczynki znacznie si¢ polepszyta, Hanka stala si¢ pewniejsza sie-
bie i w dobrych warunkach (brak zmeczenia) pod koniec roku
szkolnego jpisala prawie bezblgdnie. W nastepnym roku szkol-
nym trudnosci calkowicie ustapily. Obecnie Hanka jest juz w kla-
sie II gimnazjalnej i podobno Zadnego ze swych dawnych bledow
nie popeknia.

PRZYCZYNY TRUDNOSCI I METODY BADAN

Czesto styszymy od rodzicéw i nauczycieli narzekania
na to, ze jakie$ dziecko Zle czyta lub pisze. Gdy zapyta-
my, jakiego rodzaju jest trudnos¢, otrzymujemy zwykle
odpowiedz: ,Zle czyta, co$ tam przekreca, przepuszcza,
jaka sie, zacina", albo: ,Pisze nieuwaznie, nie mys$li, nie
zastanawa sie, zamiast ,rz" pisze ,z", opuszcza litery itd.
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Gdy pytamy w dalszym ciagu, jalkie $rodki sa stoso-
wane, dowiadujemy sie przewaznie, ze kaze sie dziecku
czyta¢ na glos, przepisywac¢ z ksigzki, pisa¢ dyktanda
{bez wzgledu na rodzaj popetnianych przez dziecko bte-
déw). Najczesciej jednak moéwig nam: ,To przejdzie,
dziecko jest dopiero w III klasie, podro$nie, bedzie wie-
cej pracowalo”. Jest rzecza zdumiewajaca, jak mato ro-
dzice zdaja sobie sprawe z trudnosci i jak bardzo je so-
bie lekcewaza. W najciezszych przypadkach, z ktérymi
miatam do czynienia, w przypadkach gteboko patologicz-
nych, otoczenie domowe moéwito mi np., Ze to ,lenistwo”,
ze dziecko jest niedbate, Ze na pewno z tego ,wyros$nie”.
Oczywiscie, Ze nie wyrastato, a spdZnione leczenie wyma-
gato dziesieciokrotnie wiekszego> wysitku, nizby tego trze-
ba byto na poczatku.

Pierwsza zasada wyleczenia kazdej trudno$ci musi by¢
natychmiastowe zajecie sie nig, gdy tylko ja dostrzezemy.
To prawda, Ze pewne trudnos$ci same przechodza, czesto
jednak utrwalaja sie w zty nawyk, a wtedy walka z nimi
jest znacznie trudniejsza. Rozbijanie starych, niewta$ci-
wych skojarzen i tworzenie nowych, wlasciwych, wymaga
o wiele wiekszego wysitku, niz dokladne nauczanie od
poczatku w przypadkach najwiekszych nawet trudnosci.

Wszystkie dzieci powinny by¢ uczone starannie i do-
ktadnie, tym bardziej wymagaja tego te, ktére juz przez
samg nature obdarzone sa mniejszymi zdolnosciami lub
odznaczaja sie jakimi§ defektami, specjalnie utrudniaja-
cymi im prace.

Gdy chcemy z jakims$ defektem sku-
tecznie walczy¢é, musimy go przede
wszystkim dokltadnie poznaé. Nie moze nam
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wystarczy¢ to, co méwig rodzice lub nauczyciele i nie
wystarczy nam pobiezne wystuchanie dziecka podczas
czytania lub przejrzenia jego zeszytu.

Musimy przeprowadzi¢ powazne i wszechstronne ba-
dania, aby moéc dostosowaé prace lecznicza do kazdej
trudnosci dziecka.

Podamy tu szczegétowy plan badania, ktéry
w catej swej rozciggtosci stosuje sie przede wszystkim do
przypadkéw powaznych trudnos$ci w czytaniu i pisaniu.
Przy trudno$ciach mniej skomplikowanych mozna pewne
punkty pomingé.

W celu zglebienia przyczyn i rodzajéw trudnosci, mu-
simy poznac:

a) wrodzone wlasciwosci psycho-fizyczne dziecka,

b) zyciorys dziecka, ze szczegélnym uwzglednieniem

przebiegu nauki i warunkéw domowych,

¢) rodzaje btedéw i trudnosci wystepujacych w czy-

taniu i pisaniu.

a) Wtasciwosci psycho-fizyczne dzie-
cka winny by¢ badane przez lekarza i psychologa.

Przede wszystkim lekarz powinien zbadaé¢ wzrok
i stuch dziecka. Niejednokrotnie dziecko objawia pewne
trudno$ci w czytaniu i pisaniu, poniewaz ma jakies d e-
fekty wzroku, widzi niedoktadnie, szybko meczy sie
przy czytaniu, dzieki czemu tatwo zniecheca sie i jeszcze
bardziej pogarsza sie w pracy. Dziecko, ktére Zle sty-
SZzy, przewaznie pisze nieprawidtowo — tak, jak styszy.
Nieraz w zwiagzku ze ztym stuchem wystepuja trudnosci
w analizie stuchowej wyrazu.
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Nie mniej wazne jest badanie ogélnego stanu zdrowia
i badanie neurologiczne.

Ogdlna watto$é, anemia, znaczna wyczerpalnosé, za-
burzenia nerwowe, choroby przebyte lub nadal trwajace
(a zwtaszcza choroby uktadu nerwowego, jak np. plasa-
wica, epilepsja itp) moga mieé¢ wielki wptyw na zaburze-
nia w dziedzinie czytania i pisania.

Przy sposobnosci nalezy tez dowiedzie¢ sie, czy w ro-
dzinie dziecka nie ma os6b nerwowo chorych, jakatow,
mankutéw itp.

Doktadne badanie psychologiczne winno
przede wszystkim dotyczy¢é ogdlnego poziomu
umystowego dziecka. Musimy stwierdzi¢, czy
trudno$ci w czytaniu i pisaniu sg zwigzane z niska inte-
ligencja, mata wydolnoscia umystowa i niskim poziomem
wszystkich funfccyj, czy tez czerpia swe Zrédto w jakich$
przyczynach swoistych.

Specjalnie dokladnie musimy zbada¢ pamiec
i uwage dziecka. Pamie¢ niewierna, nietrwata, trud-
no$¢ tworzenia skojarzen w pewnych kierunkach, znaczne
odchylenia w dziedzinie zdolno$ci do skupienia uwagi na
czas dluzszy — moga stanowi¢ powazne przeszkody
W nauce czytania i pisania.

Dla pelnego obrazu psychiki dziecka niezbedna tez
jest znajomo$¢ jego usposobienia Icharakte-
r u. NieSmiato$¢, brak pewnosci siebie, przekornos$é¢, ma-
ty zakres zainteresowan itp. moga mie¢ duzy wplyw na
prace dziecka. Dziecko niesSmiate przy pierwszej napot-
kanej trudnosci, staje bezradne, boi sie zwréci¢ do
nauczyciela o pomoc i tak brnie dalej, pewne, Ze jest bar-
dzo niezdolne, Ze nauka jest bardzo trudna i Ze sobie z nig
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nigdy nie poradzi. Dziecko przekorne nie przyktada sie
do nauki ,na zto$¢ gnebicielom-dorostym"”, ktérym sie
przeciwstawia. Wreszcie dziecko, ktore niczym sie nie
interesuje, nie odczuwa potrzeby nauki i nie bierze zad-
nego udziatu w lekcji.

Rowniez brak cierpliwosci i systematycznos$ci, nie-
dbalstwo, niechlujstwo itp. nlie przechodza bez $ladu dla
nauki.

Po badaniach ogélnych musi nastapi¢ szczegdétowe
zapoznanie sie z funkcjami Scisle zwigzany-
mi z procesami czytania i pisania, a wiec
w pierwszym rzedzie z mowa dzieCka, Musimy wie-
dzieé¢, czy dziecko moéwi dostatecznie ptynnie, posiada za-
s6b wyrazéw odpowiadajacych wiekowi, czy nie jest
obcojezyczne lub moze pochodzi z jakiej$ dzielnicy kraju,
gdzie wymowa jest inna.

Wazne tez sg wszelkie wady wymowy, jakanie, seple-
nienie, nie wymawianie pewnych dzwiekéw, niewyrazne
wymawianie itp.

W dalszym ciggu musimy zbada¢ tzw. zdolnos¢
do ujmowania ,,postaci wzrokowy c h“ — musimy
przekonac sie, czy dziecko Odpoznaje i odwzorowuje pro-
ste ksztatty geometryczne, czy potrafi uja¢ i odtworzy¢
nieskomplikowany uktad pewnych prostych elementéw,
np. figure ztozona z kilku patyczkow.

Powinniémy  ustali¢ sZzakres ujtaowania
wzrokowego® aby dowiedzie¢ sie, ile liter dziecko
zdolne jest uja¢ w jednym spostrzezeniu.

Podobnie musimy sprawdzi¢, czy dziecko dobrze od-
réznia poszczegélne elementy i ,postaci stucho-
we“, czy potrafi powtdérzy¢ pojedyncze dzwieki, sylaby
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bez sensu, wyrazy w obcym jezyku itp. Trzeba tez prze-
konaé sie, czy dziecko umie analizowad¢ wyraz
stuchowo, tzn, czy trafnie wylicza dzZwieki,
z ktérych wyraz sie sklada, czy tez opuszcza i prze-
kreca litery, taczy spotgloski z samogtoskami itp.
Z drugiej strony musimy sprawdzi¢, czy usty-
szawszy wyliczone przez kogo$§ pojedyncze dzwieki
wyrazu (np. l-ar---m-p-a) dziecko potrafi wyraz ten
w mysli odczytac.

W dalszym ciggu musi nastapi¢ badanie zdol-
nosci ujmowania pewnych szeregéw
w okreslonej kolejnosci. Wsrdd dzieci, ktore
czytaja lub piszga wyrazy w dwu kierunkach jednoczesnie,
nierzadko mozna spotka¢ zaburzenia w tej funkcji. Dzieci
takie nie potrafiag powtérzy¢ w tej samej kolejnosci kil-
ku cyfr lub liter, najczeSciej tez nie umiejg wymieni¢ dni
tygodnia, nazw miesiecy w zwyktej kolejnosci, a tym bar-
dziej w odwrotnej, nie potrafiag tez liczy¢ wstecz.

W zwigzku z trudno$ciami w pisaniu wazne jest do-
ktadne zbadanie sprawnos$ci ruchowej dziec-
k a. Czesto dzieci pisza bardzo brzydko, a nawet i nie-
Ortograficznie na skutek trudnosci wykonywania ruchéw,
niezbednych do pisania, o czym w swoim czasie juz mo-
wiliSmy.

Powinna tez by¢ zwrdécona uwaga na to, czy dziecko
nie jest ukrytym lub jawnym mankutem.

Leworeczno$¢ ma wazne znaczenie, jezeli chodzi
o technike pisania, ale tez niektorzy przypisuja temu
objawowi zasieg o wiele szerszy.
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b) Zyciorys dziecka ze szczegdlnym
uwzglednieniem przebiegu nauki i wa-
runkéw domowych.

Jest rzecza bardzo wazna dowiedzie¢ sie, w jakim
wieku dziecko zaczeto chodzi¢ do szkoty, czy byto przed-
tem w przedszkolu, kto je uczyt i jakimi metodami, czy
nie miato jakich$ przykrosci i zahamowan uczuciowych
na poczatku nauki; kiedy zauwazono trudnosci i na czym
one polegaty, czy starano sie jako$ im zapobiec, w jaki
sposéb i z jakim skutkiem.

Wazne tez jest, czy dziecko opuszczato duzo lekcji
w szkole, czy chodzito i chodzi do szkoty chetnie, Dla
pelnego obrazu psychiki dziecka musimy tez mie¢ szcze-
gbtowo dane o jego postepach i uzdolnieniach do pozosta-
tych przedmiotéw szkolnych.

Potrzebne tez sa dane o $rodowisku rodzinnym dziec-
ka, o jego warunkach materialnych i kulturalnych,

c) Rodzaje bteddéw i trudnosci w czy-
taniu i pisaniu.

Przystepujac do badania trudnos$ci w czy-
taniu jakiego$ dziecka, przede wszystkim musimy
sprawdzié, czy zna ono poszczegOllne litery, czy dosta-
tecznie silnie skojarzyto kazdy znak z odpowiadajacym
mu dzwiekiem, W tym celu pokazujemy dziecku poje-
dyncze litery i kaZzemy je nazywac.

Dalej musi nastgpi¢ badanie samego procesu czytania.
Dziecko czyta odpowiednio przygotowany tekst, a my
dostownie notujemy wszystko to, co ono méwi. Pro-
tokétowanie musi by¢ niezmiernie skrupulatne, w prze-
ciwnym razie badanie nie ma zadnej wartosci.
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(np. dziecko czyta: , HIl-le-Helka i-i-dzie p-pi-pier-wsza
Halka idzie pierwszy raz do szkoty. Do szkoty. Dw-Dwie
D...dwie szk. szte dwie sta-star. Dwie star-sze $-sio-sio-st
-Dwie... sio-szkoty-sios-siostry).

Najlepiej w tym celu przygotowac sobie kopie tego,
co damy dziecku do przeczytania, sporzadzong na ma-
szynie, Pisa¢ nalezy z wielkimi odstepami miedzy wyra-
zami i miedzy liniami, abySmy mieli gdzie notowac.

W celu sprawdzenia czy dziecko istotnie czyta, czy
tez tylko powierzchownie chwyta znane ,,postaci“ wyra-
zO6w, dbbrze jest da¢ do czytania sylaby bez sensuy,
a jeszcze lepiej — tekst w obcym jezyku (specjalnie na-
daje sie do tego celu esperanto, ze wzgledu na pisownie
prawie catkowicie fonetyczna).

Dopiero potem, gdy dziecko skonczy czytaé¢, mozemy
sporzadza¢ wszelkiego rodzaju listy i zestawienia. (Zapi-
sywanie podczas samego czytania w ten sposob: ,,prze-
krecenie", ,przestawienie"”, , opuszczenie” itd nie ma
zadnej warto$ci, poniewaz po 1) bardzo latwo omyli¢ sie
w takim po$piesznym klasyfikowaniu, a po 2) mozna nie
dostrzec jakich§ waznych potaczen Iulb zaleznosci).

W celu zbadania tempa czytania, mierzymy
czas czytania Stopperem i porownywujemy ze skalg ocen
dla danej klasy lub wieku.

Mozemy bada¢ tempo czytania gtos$nego, (co jest
mniej Sciste, poniewaz nie wiadomo, jakie s3 réznice in-
dywidualne w wymawianiu gto$nym) i tempo czytania
cichego. Przy czytaniu cichym nalezy zawsze zadawac
pytania sprawdzajgce, dotyczace zrozumienia, w celu
zorientowania sie, czy istotnie urywek zostal doktadnie
przeczytany.
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(Za granica istnieje bardzo wiele skal ocen dla czy-
tania cichego i gtoSnego. W Polsce specjalne badania nad
czytaniem dzieci prowadzita Kaczynska (,Testy i nor-
my*“...), natomiast badania nad tempem cichego czytania
dorostych prowadzone s3 na Stuldium Pracy Spoteczno
Oswiatowej Wolnej Wszechnicy Polskiej (H. Radlinska.
Ksigzka wsrod luidzi).

W jzwiazku z tempem i jakoS$cig czytania specjalnie
w Ameryce szeroko stosowane s3 badania ruchdéw
oczu. Stwierdzono, ze czeste trudno$ci w czytaniu
powstaja na tle niewlasciwych przyzwyczajen i bra-
ku rytmu w ruchach oczu. Niekiedy dziecko z trudem
przesuwa wzrok z jednego> punktu do nastepnego, czasem
czyni bardzo wiele ruchéw wstecznych, zdarza sie tez, ze
dzieci nie potrafia utrzymaé wzroku na linii wiersza,
ktéry czytaja, zahaczaja o wiersz nastepny lub poprzed-
ni, czasem przeskakuja przez wiersz.

Badania trudnos$ciw pisaniu réwniez na-
lezy rozpocza¢ od sprawdzenia, czy dziecko zna litery.
Tym razem jednak chédzi o to, by stwierdzié, czy istnie-
ja dostatecznie silne skojarzenia stuchowo-ruchowe,
wzglednie stuchowo-wzrokowo-ruchowe, czy dziecko
dostatecznie silnie potaczyto dzwiek z ruchem reki,
kreslacej litery, ewentualnie dzwiek z wyobrazeniem
wzrokowym litery i ruchem, niezbednym do jej napisania.

Wydawatoby sie na pozér, ze jezeli sie zna litery, to
pamieta sie je zawsze, tymczasem tak nie jest — mozna
litere odpoznawa¢ wzrokowo, lecz nie umieé¢ na okreslo-
ny dzwiek zareagowaé odpowiednim ruchem reki. Dziec-
ko, widzac litere ,f", powie dobrze jalka to litera, nato-
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miast, gdy je Itiedyindziej poprosimy, aby napisato ,f",
nie moze sobie przypomnieé, jak ta litera wyglada. Dla-
tego tez nalezy bada¢ skojarzenia w obu kierunkach).

Same trudnos$ci w pisaniu nalezy badac¢: a) przez obser-
wacje, w jaki sposéb dziecko pisze— szybko, czy wolno,
w jakim kierunku kresli litery, czy czesto sie zatrzymuje,
poprawia, przekresla, robi duzo klekséw itp. b) przez do-
ktadne zestawienie rodzajéw btedéw (niewtasciwe zasto-
sowanie liter, trudnos$ci w postugiwaniu sie niektérymi,
opuszczenia, przestawienia, nieznajomos¢ prawidet itp.).

Bada¢ nalezy zaréwno btedy w przepisywaniu, jak
w pisaniu ze stuchu i w Wypracowaniach. Jest rzecza cha-
rakterystyczng, Ze niektére dzieci popeiniaja btedy wy-
tacznie w Wypracowaniach, inne natomiast nie potrafia
jednego wiersza przepisaé¢ bez kilku btedéw. Fakt ten
$wiadczy o wiekszym lub mniejszym zmechanizowaniu
procesu pisania. Dziedko! ktére pozornie catkowicie opa-
nowato ortografie — przepisuje i pisze ze stuchu do-
brze, — popeinia jednak jeszcze btedy w wypracowa-
niach i w notatkach robionych ,dla siebie“. Dowodzi to
tego, ze dziecko nie umie jeszcze pisa¢ ,bez namystu“
bezbtednie. Podczas wypracowania nie moze sie zastana-
wia¢ nad ortografia, poniewaz uwaga przy intensywnej
pracy mysSlowej catkowicie skierowana jest na tresc.
Wtasne za$ notatki, robione tylko dla siebie, nie warte
sa zbytecznego wysitku, ,bo to przeciez nie dla szkoty“,
jak to czesto dzieci motywuja.

Tylko szczegélowe zestawienie btedéow 1 usterek
dziecka, czerpanych ze wszelkich dostepnych Zrédet, mo-
ze naprawde os$wietli¢ nam jego trudno$ci i stuzy¢ za
podstawe do pracy leczniczej.
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LECZENIE

Po gruntownym i wszechstronnym zbadaniu trudnosci
jednostki, winna nastapi¢ praca ,lecznicza“.

Nie bedziemy tu szczegétowo omawiali wskazan pty-
nacych z wynikéw badan nad ogélnym stanem psycho-fi-
zycznym dziecka, warunkami laaiterialnymi itp., gdyz sa
one jasne. Jest rzecza oczywista, ze w przypadkach, gdy
badanie lekarskie dostarczyto nam danych o jakichkol-
wiek badZz niedomaganiach lub defektach, — musi na-
stapi¢ odpowiednie leczenie. Dziecko anemiczne, stabe,
tatwo wyczerpujgce sie musi by¢ wzmacniane ogdlnie,
dziecko z wadami wzroku powinno otrzymaé¢ odpowiednie
szkta, dzie¢ko nerwowe — wtasciwg terapie. Specjalne
leczenie i ¢wiczenia musza by¢ zastosowane w przypad-
kach jgkania, wad wymowy. Jezeli trudnosci dziecka
zZwigzane s3 z ogblna nieSmiatoscia, brakiem wiary w swe
sity itp.,, musimy przyczyni¢ sie do podniesienia go na
duchu, do zwalczenia wszelkich zahamowan uczuciowych
i przeszkéd wewnetrznych.

Nie bedziemy tez dawali tu wskazowek, w jaki sposéb
nalezy rozwija¢ dzieci opd6Znione w rozwoju, wzbogacac
stownik uczniéw ,niedojrzatych do szkoty"”, lub rozbu-
dzaé¢ zainteresowania dzieci, ktérych nauka szkolna nie
pociaga. Zajmiemy sie wytacznie niektérymi metodami
psychologiczno-pedagogicznymi, majacymi na celu ,le-
czenie“ samych trudno$ci w czytaniu i pisaniu.

Istnieje mnéstwo rozmaitych ¢wiczen utozonych
w tym celu (gtéwnie zreszta w jezyku angielskim i do
specyficznych trudnosci tego jezyka dostosowanych).
Niektdére z nich tu przytoczymy. Przede wszystkim jed-



53

nak chcieliby$my zaznaczyé¢, ze prace ,leczniczg“ nalezy
rozpocza¢ od Scistego dobrania ¢éwiczenn do danych trud-
nosci, ze ¢wiczenia nalezy prowadzi¢ cierpliwie i wytrwa-
le nieraz przez idlugie miesigce i lata. Dziecko powinno
przy tym $ciSle z nami wspoétpracowa¢, gdyz jedynie pod
tym warunkiem mozemy osiggna¢ dobre rezultaty. Jezeli
nie zdotamy zainteresowa¢ dziecka i pobudzi¢ jego
aktywnoSci, to mozemy by¢ z géry przygotowani na nie-
powodzenie.

Rozpoczynajac prace, czesto spotykamy sie z opora-
mi wewnetrznymi. Dziecko wstydzi sie przed kolegami,
ze dopiero teraz uczy sie ,czyta i pisa¢“, nierzadko tez
praca ta wymaga od dziecka tak wielkiego wysitku, ze
broni sie przed nig z catej mocy.

Rzecza umiejetnego pedagoga bedzie dopomoéc ucz-
niowi W wyzbyciu sie tych przeszkéd wewnetrznych.

Do skutecznego poprowadzenia ¢wiczen leczniczych
niezbedne jest powazne przygotowanie psychologiczne
i gleboka wnikliwo$é, w przeciwnym bowiem razie nie
potrafimy wyczu¢ w kazdym okresie ¢wiczen, co dziecku
w tej chwili jest najbardziej potrzebne, co mu moze po-
méc, a co raczej zniecheci¢ i zaszkodzié. Osoba prowa-
dzaca ¢wiczenia musi by¢ bardzo pomystowa, aby w bra-
ku gotowych ¢wiczenn, mdéc dokltadnie dostosowaé prace
do istniejacych w danej chwili potrzeb, éwiczenia uroz-
maicaé i Jziedka nie zanudzaé.

Gdy mamy do czynienia z powazniejszymi trudno$cia-
mi, walka jest dtugotrwata i ucigzliwa. NajczeSciej musi-
my prace rozpocza¢ od odzwyczajania dziecka od jego
ztych nawykéw. Dziecko musi zrozumie¢, ze nie wolno mu
czyta¢ ,byle jak“ lub pisa¢ ,na chybit-trafit“. Dziecko
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musi wiedzie¢, ze nie damy mu czyta¢ dalej, dopéki s a-
m o nie przeczyta stowa poprawnie i Ze nie wolno mu
pisa¢ nastepnego wyrazu, dopéki w poprzednim brak
cho¢by kropki nad i.

Nalezy pamieta¢ o tym, Ze btedy i zte nawyki sa bar-
dzo uporczywe, zwlaszcza btedy zakorzenione. Nieraz
nawroty trwaja bardzo diugo.

Ciekawa ilustracje¢ tego faktu podaje Myers. Zapytal on raz
ucznia, ile bedzie 4 + 6, dziecko odpowiedziato: 8, po jakim$ cza-

sie zndw zapyltat i znow odpowiedz brzmiala 8. Pytal jeszcze wielo-

krotnie i uzyskatl nastepujace odpowiedzi (wraz z poprzednimi):

8, 8 10, 8 10, 10, 8, 10, 10, 10, 10, 8, 10; 10: 10; 10; 10; 10; 10;
8, 10, 10, 10,

Jak widzimy btad wracat Uporczywie .

Sam poczatek pracy przewaznie nie daje zadnych re-
zultatow; po jakim$ czasie dopiero nastepuja przebtyski
poprawy, lecz poprawa ta jest jeszcze bardzo nietrwata.
Kilkudniowa przerwa, lekka niedyspozycja, zmeczenie
lub zdenerwowanie, nie méwiac juz o powazniejszych
przyczynach, powoduja natychmiastowy powr6t trudnos-
ci. Im dtuzej prowadzimy ¢wiczenia, tym trwalsze osig-
gamy rezultaty. Nigdy jednak, nawet przy najlepszych
wynikach, nie mozemy by¢ pewni, czy w chwili choroby
lub zdenerwowania, ktéras z dawniejszych trudnosci nie
odezwie sie. Zdarzaja sie tez i takie przypadki, ktérych
do catkowitego! wyleczenia nigdy nie doprowadzimy.

Trudno z goéry okresli¢, ktére ¢wiczenia dla ktérego
dziecka okaZa sie najskuteczniejsze, dlatego tez nalezy
prébowa¢ roéznych ¢Ewiczeni, zmierzajacych do usunie-
cia tej samej trudnoS$ci, z drugiej strony — te same ¢wi-
czenia moga okaza¢ sie odpowiednie w réznych przypad-
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kach. W niektérych przypadkach ¢éwiczenia musza by¢
ukladane specjalnie dla danego dziecka.

Podamy tu niektére metody, polecane przez psycholo-
goéw amerykanskich i niektére stosowane w naszej prak-
tyce. Nie bedziemy $ciSle dzielili ¢wiczefi na odnoszace
sie specjalnie do czytania, czy do pisania, poniewaz
wiekszo$¢ z nich nadaje sie i do jednych i do drugich
trudnosci.

Przy trudnosciach w stuchowej analizie
wyrazow dobra jest metoda, polecana przez Marion
Monroe, przypominajgca zreszta dawne metody fone-
tyczne. Pokazuje sie dziecku szereg rysunkéw przedmio-
tow, nazwy ktorych rozpoczynaja sie od poszczegdlnych
dzwiekow alfabetu, wiec np.

na b — baba, butelka, balon

¢ — cebula, cegi, cukierek

k — koza, kot, kosa

n — nos, noga, nié

s — sanki, sosna, suknia, itp.
nastepnie miesza sie kartki z rysunkami przedmiotéw,
ktérych nazwy zaczynaja sie np. od liter ,,b" i ,,n" (nalezy
poczatkowo wybierac¢ litery niepodobne pod wzledem
stuchowym). Dziecko bierze obrazek do reki i musi wy-
mowi¢ najpierw poczatkowy dzwiek, potem catg nazwe
przedmiotu, np. ,b-—butelka, n—noga“ itp., kartki na ,n"
zatrzymuje, na ,b" — oddaje nauczycielowi.

W ten spos6b mozna przerobi¢ z dzieckiem wszystkie
dzwieki alfabetu, nalezy tylko dba¢ o to, aby stopniowo
przechodzi¢ do coraz trudniejszych do odrézniania par
dzwiekow.
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Pozytecznym ¢wiczeniem w trudnos$ciach analizy stu-
chowej moze tez by¢ nazywanie przez dziecko wyrazoéw,
rozpoczynajacych sie od pewnych dzwiekéw lub zawiera-
jacych pewne dzwieki (nip. méwi sie dziecku: ,powiedz
mi kilka wyrazéw, ktére zaczynaja sie na , k“ lub zawie-
raja wewnatrz wyrazu , k"),

Po opanowaniu analizy stuchowej, rozpoczynamy
wigzanie elementéw stuchowych z Ilite-
rami

W tym celu Monroe poleca metode prowadzenia
otéwkiem po wzorze napisanym przez nauczyciela, przy
jednoczesnym wymawianiu dzwiekéw (metoda ,soun-
ding-tracing”). Metoda ta zresztg jest pomocna przy wie-
Iu innych trudnosciach.

Piszemy duzymi szerokimi literami jaki§ wyraz, np.
,2dom" i polecamy dziecku, aby oprowadzato litery otéw-
kiem, méwigc jednoczesnie powoli ,d—o—m™
(,musisz pisa¢ dostatecznie predko, a méwié¢ dostatecznie
wolno, aby skonczy¢ jednocze$nie®).

Inna odniiana tej metody (sound-dictation") polega
na dyktowaniu dzwiekéw: Moéwi sie dziecku jaki§ wyraz,
np. ,las", potem dyktuje sie ,1—a—s*, dziecko pisze
»,1—a—s", wymawiajac poszczegblne dzwieki, a po napi-
saniu méwi cate stowo ,las”.

Po przerobieniu w ten sposéb pewnej iloSci stow,
uktada sie ,historyjki fonetyczne®, w ktérych stowa te
wystepuja i kaze sie dziecku je czytaé, wzglednie pisac.

Gdy dziecko miesza znaki graficzne
przy doébrej analizie stuchowej, np. nie
umie uzywac spoétgtosek dzwiecznych i bezdZwiecznych
lub myli litery podobne ksztattem itp., nalezy stara¢ sie
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wielostronnie skojarzy¢ dZzwiek z obrazem litery. Mozna
w tym celu wypisa¢ u goéry stronicy dwa wyrazy, z kté-
rych jeden zaczyna sie np. od ,sz", a drugi od ,z", np.

,szafa" i ,zelazo", potem, po analizie stuchowej, — ka-
za¢ podpisywaé wyrazy rozpoczynajace sie od ,.sz" pod
stowem ,szafa", od ,z" — pod stowem ,zelazo . Cwi-

czenie takie powinno sie powtarza¢ czesto. Stowa zasad-
nicze dla kazdej pary liter mieszanych, zawsze nalezy da-
wac te sarne, wiec w danym wypadku dla ,sz" i ,Z"
zawsze np. ,szafa" i ,zelazo".

Gdy dziecko opanuje juz do pewnego stopnia litery,
ktére miesza, nalezy stosowal pisanie pojedynczych li-
ter ze stuchu. Litery dyktowa¢ na chybit-trafit: Napisz
,K", napisz ,,Z2", napisz ,,f" itd. Odwrotnie, z liter rucho-
mego alfabetu kazaé¢ wybieraé¢ lub wskazywac te, ktére
sprawiaja trudno$¢. Kaza¢ nazywaé poszczegdlne litery
utozone w dowolnej kolejnosci, czytac i pisa¢ sylaby bez
sensu, zawierajace dane litery. Dyktowaé powoli wyrazy,
zawierajgce trudne litery nie pozwalajagc na btedy,
tzn. w chwili, gdy dziecko ma watpliwosci,, wskazaé¢ mu,
jak nalezy pisaé. Kaza¢ wypisywaé z ksigzki wyrazy
z odno$nymi literami, np. wyszuka¢ 10 wyrazéw z literg
.g" ftp-

Po doktadnym opanowaniu wszystkich trudnych liter,
nalezy dyktowaé¢ wyrazy coraz szybcie;j.

Metode te stosowali§my z powodzeniem zaréwno przy
trudnos$ciach w pisaniu, jak w czytaniu.

Wsréd dzieci opuszczajacych dzwieki
w czytaniu sgtakie, ktére zdradzajg wady wymowy,,
polegajace wlasnie na opuszczaniu i takie, ktére maja
trudnos$ci w rozcztonkowywaniu bardziej skomplikowa-
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nych obrazéw wzrokowych. Dziecko widzi cze$§¢ wyrazu,
a reszte opuszcza. Niekiedy tez opuszczenia powstaja na
skutek przyzwyczajenia do czytania zbyt szybkiego i nie-
doktadnego.

Skutecznym S$rodkiem zwalczania opuszczen jest wy-
Zej opisana metoda jednoczesnego KkreSlenia otdéwkiem
i wymawiania dZzwiekéw. Przy wadach wymowy, oczywis-
cie pomocne jest leczenie tych =zaburzen. Nadmierna
szybko$¢ czytania moze by¢ usunieta przez wspoélne gtos-
ne czytanie z nauczycielem (Monroe).

Jezeli dziecko opuszcza samogtoski
w pisaniu dobrag pomoca moze okazac sie codzienne
wypisywanie kilku lub kilkunastu wyrazéw zawieraja-
cych jakas okreslonag sylabe, np. ,ga“ ,da", ,ba" itp.
(dziecko samo te stowa podaje). Do tych samych sylab
trzeba wraca¢ tak dtugo, dopdki opuszczenia nie przesta-
ng wystepowac.

Innym S$rodkiem zwalczajacym opuszczanie liter jest
analiza stuchowa wyrazéw, polegajaca na wymienianiu
liter, z ktérych stowo sie-sktada. Nie mozna przy tym
pozwala¢ na tgczne wymawianie samogtosek ze spotglos-
kami, np. gdy dziecko moéwi, ze ,bogaty” pisze sie
,b—o0—;a—ty“ nalezy natychmiast zwréci¢ mu uwage,
ze popelnia btad, gdyz tego rodzaju btedy w wyliczaniu
liter przewaznie wigza sie tez i z analogicznym pisaniem
(dziecko w takim wypadku pisze ,bogt", gdyz identyfi-
kuje litere ,,g" z sylaba ,,ga", a ,,t" z sylaba ,,ty“. Po na-
pisaniu litery ),g", dziecko ma poczucie, Ze juz nakreslito
,»ga", a po napisaniu ,,t" — Ze juz nakreslito ,ty").

Przy bardzo uporczywym opuszczaniu samogtosek,
mozna poleci¢ dziecku, aby wyliczato tylko samogtoski
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z danego wyrazu lub otaczato kétkiem samogtoski w wy-
razach napisanych.

Po opanowaniu trudnosci mozna dyktowa¢ tatwe wy-
razy, poczatkowo wolno, potem coraz predze;j.

Przy niedokladnosci w ruchach oczu
duza pomoc moze okaza¢ czytanie przez waskie okienko
w tekturowej zastonce. Patrzac przez okienko, dziecko
widzi tylko jeden wiersz drukowanego tekstu, wzrok jego
nie przeskakuje. Czasem wystarcza prowadzenie palcem
lub otéwkiem pod linig druku.

Pozyteczne tez jest uwazne $ledzenie wzrokiem i po-
suwanie palcem podczas wolnego czytania osoby ptyn-
nie czytajacej. W ten sposéb wyrabia sie pewien rytm
ruchéw oczu, a précz tego te dzieci, ktére maja tendencje
do czytania wyrazéw w dwu kierunkach, przyzwyczajaja
sie do czytania tylko we wtasciwym kierunku.

Do usprawnienia kontroli ruchowej pomaga niekiedy
czytanie specjalnie przygotowanych tekstéw, pisanych na
maszynie z bardzo duzymi odstepami miedzy wyrazami
i wierszami. Dziecko czytajac podkresla otéwkiem to, co
czyta. W ten spos6b nie gubi tego, co przeczytato, nie
wraca niepotrzebnie i przechodzac do nowego wiersza,
nie opuszcza linii, jak to sie czesto zdarza.

Przy przekrecaniu wyrazéw, czytaniu
niewtasciwych liter itp. mozna stosowaé¢ metode szybkie-
go pokazywania pojedynczych wyrazéw na kartkach. Po-
kazuje sie dziecku na kartce jakis wyraz i bardzo szybko
ja sie zabiera. Dziedko stara sie wyraz ten odczyta¢, Po
kilkakrotnym zobaczeniu tej samej kartki, dziecko umie
ja juz rozpozna¢ wzrokowo. Po opanowaniu pewnej
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ilosci pojedynczych wyrazéw, nalezy zastosowac je w od-
powiednio przygotowanych czytankach.

Wyrazy do <¢wiczen najlepiej dobie-
ra¢ z zanotowanych bteddédw dziecka.

Wyrazy podobnie wygladajgace mozna
dawa¢ w kroétkich zdaniach, aby dziecko przyzwyczaito
sie rozpoznawaé je w potaczeniu z treScia kontekstu.
Np., gdy dziecko ma trudnosci w rozpoznawaniu wyrazéw
,spata" i ,,spadta”, ,strazak" i ,straznik” itp. dajemy
mu do czytania zdania, zawierajace te wyrazy, np,

,Dziewczyfnka spata w tézku".
,Gruszka spadta z drzewa"
»Strazak ugasil ogien".
LStraznik stoi na warcie".

Gdy po kilkakrotnym odczytaniu, dziecko juz dobrze
poznaj e te zdania, piszemy poszczegbélne wyrazy na od-
dzielnych kartkach i dajemy dziecku, do przeczytania.

Wreszcie, gdy dziecko opanuje juz pewna ilo$¢ tego
rodzaju podobnych wyrazéw, dajemy mu do czytania hi-
storyjki, w ktérych wyrazy te wystepuja.

W pewnych przypadkach mozna tez wypisywaé¢ wy-
razy podobne obok siebie i kaza¢ rozpoznawa¢ lub odnaj -
dywa¢ niektére z nich (Gray).

Piszemy np.

krata
karta
katar
kartka
kratka itp.
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i polecamy dziecku odnaleZ¢ jeden z wyrazéw, np. ,kart-
ka“, potem kazemy przeczyta¢ wszystkie te wyrazy.

Dtugie wyrazy dziecko powinno czyta¢ naj-
pierw czesciami, a potem — w catosSci.

Gdy dziecko niepotrzebnie powtarza
stowa, czesto celowe jest wspélne, gltosne czytanie z na-
uczycielem.

Przyczyny powtarzania sa rézne. Niekiedy dziecko
powtarza stowo lub jego cze$¢, gdy ma trudnosci w od-
czytaniu dalszego ciggu, czasem powtarzanie jest spowo-
dowane nieregularno$cig ruchéw oczu, zbednymi ruchami
wstecznymi lub wreszcie — przyzwyczajeniem.

Czytanie wspdlne z nauczycielem ¢wiczy regularnosc
ruchéw oczu, wdraza dziecko do pewnego rytmu pracy,
odzwyczaja od niepotrzebnego powtarzania sylab i wy-
razow.

W celu rozszerzenia zakresu rozpo-
znania wzrokowego piszemy na kartkach krétkie
zdania i pokazujemy je bardzo szybko. Gdy uczen przy-
zwyczai sie do szybkiego rozpoznawania kroétkich zdan,
mozemy je stopniowo powiekszaé. (Gray).

Jezeli dziecko popeilnia wiele bte-
déw ortograficznych, nalezy btedy te skrzetnie
notowa¢, nastepnie za$§ ¢wiczy¢ dziecko w pisaniu tych
wyrazow tak ditugo, dopoéki btedy nie znikna. Podobnie
nalezy postepowac, gdy dziecko nie rozumie pewnych za-
sad ortograficznych, np. nie rozumie zasady zmiekczania
spotgltosek Iuib nie orientuje sie, kiedy nalezy pisa¢ ,,i”,
a kiedy ,,j". Gdy dziecko np. nie rozumie zasady zmiek-
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czania kazemy mu pisa szereg wyrazéw, zawieraja-
cych sylaby ,lcia", ,nia“, ,slia", ,,cie” itp. Co kilka dni
wracamy do tych samych sylab. Po jakim$ czasie dopiero
wprowadzamy wyrazy z dzwiekami ,ri, ,¢", ,,dZ" itp.

Wyrazy, w ktérych dziedko sie myli, a ktére po prostu
nalezy zapamieta¢, np. ,wiewiérka“, ,dzdzysty”, pi-
szemy wyraznie w zeszycie dziecka, kazemy uktadaé
z nich zdania, pisa¢ kolorowym otéwkiem, uktadaé z ru-
chomego alfabetu, lepi¢ z plasteliny, wycina¢ z papieru
tak ditugo, dopoki dziecko catkowicie ich sobie nie
przyswoi.

Uwazne przegladanie zeszytow dziecka, stosowa-
nie dyktand sprawdzajgcych dostarczy nam dostateczng
ilo§¢ materiatu do takich éwiczen. Uporczywe i wytrwate
,pielenie chwastéw” doprowadzi wreszcie do pisania
bezbtednego.

Przy niektérych trudnosciach w czytaniu i pisaniu
pomocne jest stosowanie réznych gier i zabaw, operuja-
cych wyrazami lub literami. Powszechnie znana loteryjka
wyrazowa moze przyzwyczai¢ dziedko do catoSciowego
rozpoznawania wyrazéw. Gra ,w inteligencje" (z liter
jednego stowa uktada sie tyle innych stéw, ile tylko
kombinacyj przyjdzie do gltowy) czy gra ,w ulice" (da-
ne sg poczatkowe i koricowe litery nazw ulic, a Srodkowe,
zastgpione kreseczkami, nalezy o6édgadna¢) — sa to
wszystko mite zabawy, tubiane przez dzieci, a jednocze$-
nie bardzo pozyteczne. Cwicza one umiejetno$é postugi-
wania sie literami, przyzwyczajaja dziecko do analizy
stuchowej.

Nalezy korzysta¢ z kazdej okazji, nastreczajacej moz-
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liwo$¢ czytania i pisania. Tu kazemy dziecku przeczytac
nazwe ulicy, tam szyld, tu tytul ksigzki, ktéra kto§ czy-
ta. Prosimy o zanotowanie nam czyjego$ adresu, po-
lecamy przepisa¢ wierszyk dla mlodszego braciszka
Takich okazji mozemy spotka¢ bardzo wiele, trzeba je
tylko umiejetnie wykorzystaé. Dziecko musi odczu¢, ze
to, o co je prosimy, jest nam istotnie potrzebne, a wtedy
dotozy wszelkich staran, zeby powierzone sobie zadanie
wykona¢ jak najdoktadniej.

Przy ¢wiczeniach w pisaniu wazne jest zwrdcenie
uwagi na zewnetrzng strone pisma. Dziecko musi przy-
zwyczai¢ sie pisaé czytelnie i czysto. Wszystkie litery
musza by¢ doktadne i catkowcie wykonczone, tzn. zaopa-
trzone we wszelkie konieczne znaki — kropki, ogonki,
kreseczki.

Przy specjalnych trudnosciach ru-
chowych nalezy dba¢ o to, aby dziecko zawsze pisato
jednakowa stalowka, najlepsze do tego celu oczywiscie
jest wieczne piéro z odpowiednio dobrang dostatecznie
miekka stalowka. Ma ono te zalete, Ze reka nie odrywa
sie co chwila od papieru i dziecko nie musi zmienia¢ po-
zycji reki, co pozwala na zachowanie pewnej ciaglosci
VI pisaniu Jednakowo dostarczana w kazdej chwili ilo$¢
atramentu zapewnia tez wieksza tatwo$¢ manipu-
lowania wiecznym piérem, w przeciwienstwie do
zwyktego, ktére po kilku chwilach po umoczeniu w atra-
mencie, wymaga coraz wiekszego naciskania i precyzyj-
niejszego ustawiania.

Pozadane tez jest ¢wiczenie sprawnosci ruchowej tych
dzieci przez rysowanie, malowanie itp.
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Przy powaznych zaburzeniach psychomotoryki, gdy
chory w zaden sposob nie moze sobie poradzi¢ z technika
pisania, mozna zastosowa¢ maszyne do pisania.

Niekiedy spotykamy dzieci, ktére po cichu
czytaja bardzo wolno. Jezeli bedziemy je obser-
wowali, to zauwazymy, Ze przy czytaniu poruszajg one
nieznacznie wargami. To ciche wymawianie zwalnia tempo
ich pracy, a spowodowane bywa najczes$ciej nadmiernym
stosowaniem gto$nego czytania.

Jak wiadomo, czytanie ciche zapewnia znacznie szyb-
sze tempo, niz czytanie glosne. Stwierdzono réwniez, ze
daje ono mozno$¢ wiekszego skupienia sie nad trescig
czytanego, dlatego tez wielu badaczy wspétczesnych pod-
kresla konieczno$¢é wdrazania dzieci rowniez i do czytania
cichego (patrz Anderson), w kazdym badz razie prze-
strzega przed nadmiernym stosowaniem
czytania na glos. Zdarza sie tez czasami, ze dzie-
ci, ktére dotychczas dobrze czytaly, nagle w III lub IV
roku nauczania zaczynaja zacina¢ sie lub przekreca¢
przy czytaniu glto$nym. Czesto jest to oznaka tego, ze
dziecko zaczeto juz biegle czytaé po cichu i nie moze po-
radzi¢ sobie ze skoordynowaniem szybkiego tempa pracy
oczu z powolnym tempem glosnego wymawiania. (Jest
rzecza jasng, Ze oko znacznie wyprzedza gltos, dzieki cze-
mu nawet doros$li najszybciej czytajacy po cichu, czesto
sa wilasnie zlymi czytelnikami gtoSnymi).

W celu przyzwyczajenia dziecka do dobrego czytania
na glos nalezy stawia¢ je wobec konieczno$ci czytania

przed cata klasa tekstu, ktérego inne dzieci nie maja
przed oczyma, To czyni dziecko czytajace odpowiedziat-
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nym za to, co czyta, a wiec zwieksza jego staranno$¢,
a inne dzieci przyzwyczaja do uwaznego stuchania.
(Ogéblnie praktykowane czytanie glosne przy otwartych
podrecznikach catej klasy najczesciej powoduje owo zna-
ne ,zgubienie watku“ przez dzieci stuchajace. Jak juz
moéwili$my, oko znacznie wyprzedza gtos i dlatego dzieci
stuchajace przewaznie wybiegaja naprzéd oczyma i szyb-
ciej odczytuja tekst, niz ich kolega czytajacy-gtosno).

Przy ¢wiczeniach w czytaniu wazne znaczenie ma d o-
bér odpowiednich ksigzek. Jezeli uczen IV
czy V oddzialu ma trudnosci w czytaniu i czyta na pozio-
mie II, to nalezy z nim pracowa¢, postugujac sie ksigzka-
mi, odpowiadajacymi stopniowi czytania II oddziatu.
Wielkos¢ liter, diugos$¢ i trudnos¢ wyrazéw musi bycé
$ci$le dostosowana do mozliwos$ci dziecka. Stopniowo mo-
zemy dawac ksigzki coraz trudniejsze ,

W celu zachecenia dziecka do samodzielnego czyta-
nia, nalezy mu dostarczy¢ lektury tatwej do ujecia, dru-
kowanej dostatecznie duzymi czcionkami i bardzo inte-
resujacej. Dziedko czytajac ksigzki bardzo ciekawe i tat-
we, nabywa wprawy w czytaniu, czyta coraz szybciej
i z coraz wiekszym zrozumieniem. Ruchy jego oczu staja
sie prawidlowe i rytmiczne. Umiejetne stopn owanie
trudnoS$ci lektury jest warunkiem nieodzownym w dopro-
wadzeniu dziecka do biegtego czytania kazdego tekstu.

W celu przyzwyczajenia dziecka do
czytania bez zbytecznego zmeczenia
i szkody dla wzroku, nalezy rozwinag¢ w nim na-
wyki czytania zgodnego z przepisami higieny.

Rady higienistéw streszczaja sie wedtug prof. H. Rad-
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linskiej (patrz: ,Ksigzka wsréd ludzi") do nastepujacych
przykazan:

,Czytaj przy oswietleniu gérnym lub bocznym, nie
zanadto jaskrawym. W dzien, z miejsca, w ktérym czy-
tasz, powinien by¢ widoczny cho¢by skrawek nieba. Wie-
czorem, $wiatlo sztuczne powinno by¢ réwnomierne, ta-
godne o sile 6koto 50 $wiec, nie dajace ciepta.

Glowe pochylaj zlekka, jak przy swobodnym pa-
trzeniu.

Trzymaj ksigzke na wprost oczu, nieco pochyto (pod
katem 300 — 450), w oddaleniu od oczu, zaleznie od typu
wzroku o 25 do 40 centymetréw.

Przerywaj czesto czytanie (dzieci co 10 — 15 minut).
Zaprzestan czyta¢, gdy wystepuja objawy zmeczenia
(np. mruganie)".

Ksiazki, ktére dajemy dzieciom, winny by¢ drukowane dosta-
tecznie duzymi czcionkami (wymiary czcionek dla podrgcznikow,
a wigc grubos¢ kresek, wysoko$¢, szerokos¢ i ksztalt liter itp. sa
Scisle przewidziane przez ,,Przepisy normalne Ministerstwa W. R.
i O. P. w sprawie norm druku ksiagzek szkolnych" wyd. 1.V1.1920 r.
Nr 13530 (p. ,,Dz. Urz. M. W. R. i O. P,, rok III Nr 16/36). Papier
uzywany do ksigzek powinien by¢ matowy lub stabo potyskujacy.

Bardzo wazny jest stosunek dlugosci do szerokosci czcionek.
Tak czgsto spotykane w ksigzkach dziecigcych czcionki prawie
kwadratowe zle spelniaja swe zadanie, gdyz znacznie przedluzaja
czas czytania i wymagaja wigkszej ilosci ruchéw oczu.

Badania réznych autorow, migdzy innymi H. Dobrowolskie;j,
dowiodty, ze dla osob dorostych najdogodniejsza jest szeroko$¢ ko-
lumny okoto 90 milimetrow. Niestety, nie prowadzono na szersza
skale analogicznych badan w stosunku do dzieci. W kazdym badz
razie, z goéry mozna powiedzie¢, ze ksigzki dziecinne o kolumnach
bardzo szerokich prawdopodobnie nie odpowiadaja rytmowi czyta-
nia dziecka.
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Rowniez btednym jest umieszczanie obrazkow wsrdd tekstu, jak
to czgsto ma miejsce w elementarzach (np. ,,0Olek ma... (narysowa-
ny jest kon)”. Aczkolwiek w I roku nauczania wigkszo$¢ dzieci nie
ma jeszcze ustalonego rytmu (zjawia si¢ on przewaznie w III lub IV
roku nauczania), to jednak nigdy nie wiadomo, kiedy u poszczegol-
nej jednostki rytm ten zaczyna si¢ wytwarza¢. Obrazki w tekscie
z jednej strony Unieruchomiajg wzrok, z drugiej — gdy sa w koncu
lub na poczatku wiersza, — powoduja niejednakowa dlugosc
wierszy 1 przeszkadzaja tworzeniu si¢ owego wlasciwego rytmu.

ORTOGRAFIA

Na zakoniczenie obcielibySmy raz jeszcze poruszy¢
sprawe ortografii i metod nauczania jej. Btedy ortogra-
ficzne sa bolaczka tak powszechng, Ze tylko w pewnych
wypadkach moga one $wiadczy¢ o powaznych zaburze-
niach w dziedzinie pisania, najczesciej jednak s3 one
objawem zupetnie normalnym, Piszemy btednie przewaz-
nie dlatego, Ze nie nauczono nas pisa¢ prawidtowo, nie
doprowadzono nas do catkowitego zmechanizowania na-
szych wiadomosci ortograficznych. To prawda, Ze nie po-
siadamy dostatecznie opracowanych metod nauczania or-
tografii, tym nie mniej mozemy stwierdzi¢, ze w szkotach,
w ktoérych nauka ortografii jest prowadzona systema-
tycznie, dzieci popeiniaja znacznie mniej bledéw, niz
w szkotach, w ktorych nauka ortografii jest traktowana
jako co$ podrzednego.

Zagadnienie wtasciwych metod nauczania ortografii
dotychczas nie zostato nalezycie rozwigzane. Wiemy naj-
wyzej z doswiadczenia, ktére metody sa wyraznie szkod-
liwe, ktére dajg mate rezultaty i ktéore ,,wydaja sie" sku-
teczne. Nie umiemy jednak dokladnie powiedzieé¢, ja-
ki jest stopien tej skuteczno$ci.
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Z cata pewnoscia mozemy stwierdzi¢ tylko to, ze zna-
jomos¢ ortografii nie przyjdzie sama przez sie. Gruntow-
ne opanowanie zasad pisowni musi potrwaé wiele czasu.
Tylko state i systematycznie prowadzone ¢éwiczenia moga
da¢ pozadane rezultaty. Posuwanie sie wolnym krokiem
naprzod, wytrwata praca z dnia na dzien, ciaglte nawroty
do materiatu juz opracowanego — oto jedyna skuteczna
droga.

Wiele dyskusyj prowadzono nad tym, czy nauke orto-
grafii nalezy traktowac¢ wylacznie mechanistyczme, tzn.
po prostu uczy¢ pisowni poszczegdlnych wyrazéw, czy
tez powinno sie prowadzié¢ jg przez podawanie dzieciom
jak najwiekszej ilosci prawidetl i zasad ortograficznych.
Z gbéry mozna powiedzieé, ze zaréwno jedna, jak druga
metoda nie jest wystarczajaca. Z jednej strony nie mo-
zemy zmechanizowac pisania wszystkich bez wyjatku wy-
razow jezyka, z drugiej — prawidta czesto krzyzuja sie
wzajemnie, maja duzo wyjatkéw, wobec czego potozenie
nacisku na same prawidta réwniez nie moze da¢ dobrych
rezultatow.

Przyswajanie pisowni wylacznie droga mechanizacji
nie stwarza wielkich ,niebezpieczenstw, ale tez jest
bardzo nieekonomiczne. Nieumiejetne podawanie prawi-
del natomiast moze by¢ Zrédlem wielu zahamowan
i btednych skojarzen. (Tak np. dzieci czesto pisza ,ry-
so6je“, bo pochodzi od ,rysowac”. Gdy im sie powie, Ze
koncowka czasownikowa ,uje“ pisze sie przez ,u", za-
czynaja pisac¢ ,twuj“, ,,swuj“, bo koncéwka ,lluj").

Konieczne jest taczenie metody racjonalistycznej
z metoda mechanizujaca. Tylko umiejetne i ostrozne
przeplatanie tych dwéch metod moze daé¢ dobre rezultaty.
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Wiele badan prowadzono nad tym, czy nalezy uczy¢
Ortoigrafii wzrokowo, stuchowo, czy tez ruchowo— za po-
mocg wywieszania tablic, wymawiania, przepisywania,
czy dyktowania (Lay, Lobsien i in.). Prawdopodobnie i tu
,Ztoty Srodek” bedzie droga najpewniejsza. Klasa szkol-
na sktada sie z ré6znych typéw dzieci. By¢ moze czystym
~wzrokowcom" wystarczytoby wywieszanie tablic orto-
graficznych, a czystym ,stuchowcom” — pisanie ze stu-
chu, jednak, jak wiadomo, takich czystych typéw nie ma,
a jesli sie czasem juz zdarzy (zwtlaszcza czysty ,,stucho-
wiec“) to przewaznie ma bardzo duze trudnos$ci, orto-
graficzne.

Musimy wiec prowadzi¢ nauke ortografii, apelu-
jac do wszystkich ,stacyj odbiorczych" naszej psychiki,
z pewnym moze tylko Uprzywilejowaniem dziedzin wzro-
kowej i ruchowej, jako dla pisania najbardziej decydu-
jacych. :

Ogromnie wazny w nauczaniu ortografii jest tez czyn-
nik emocjonalny. Dzieci powinny interesowac sie tym,
czego sie ucza. Musi im zaleze¢ na tym, aby to, co pisza,
byto napisane prawidtowo. Niekiedy mozna zaintereso-
wa¢é dzieci pochodzeniem takiego czy innego sposobu pi-
sania poszczegdlnych wyrazéw, pokrewienstwem jezykéw
itp. Mozna tez wykorzysta¢ silne w wieku dzieciecym
sktonnosci do kolekcjonowania. Prowadzenie wtasnych
stownikéw ortograficznych, naklejanie opanowanych wy-
razéw na kolorowe kartony — to metody bardzo przy-
padajace dzieciom do gustu.

Przyjrzyjmy sie z kolei najczeSciej stosowanym spo-
sobom nauczania ortografii.



Jedna z najstarszych metod jest dyktando. Jak
o tym dosy¢ dawno sie przekonano, nie przynosi ono
wielkiej korzy$ci w nauce ortografii, nie uczy niczego,
a stawiajac dziecko wobec konieczno$ci samodzielnego
decydowania o takim czy innym sposobie pisania jakiego$
stowa, moze by¢ powodem powstawania ztych nawykow.
Dziecko przyzwyczaja sie do pisania bez zastanowienia
lub pisania podwoéjnego, (pisze 6 na u lub rz na % itp.).

Ponadto ,poprawione dyktando“ daje nowe pole do
btedéw. Niekiedy nauczyciel poprawia w sposéb niewtas-
ciwy, przekreslajac czerwonym atramentem btednie na-
pisang litere, czym rozbija ,strukture” wyrazu i daje
dziecku obraz niepodobny do prawidlowego ,rysunku“
wyrazu, innym razem nauczyciel poprawia w sposéb na-
lezyty — przekreslajac cate blednie napisane stowo i pi-
szac nad nim tak, jak by¢ powinno. Lecz nawet i w tym
wypadku dzie¢ko zawsze jest sktonne przyjrzec sie bted-
nie napisanemu wyrazowi (,dlaczego pan mi przekres-
1it?*), dzieki czemu powstaje mozliwos$¢é skojarzenia dwu-
kierunkowego. Np. dziecko napisato ,kompiel”, nauczy-
ciel poprawit na ,kapiel”; po tym dyktandzie dziecko
styszac wyraz ,kapiel”, mozZe sobie przypomnie¢ obydwa
obrazy: ,kompiel“ i ,kapiel” i nie bedzie wiedziato, kto-
ry jest witasciwy.

Najstuszniejsze jest nie stosowa¢ wcale dyktand.
W razie za$ stosowania (wylacznie w celu sprawdzaja-
cym) — kaza¢ pisaé¢ na kartkach i dzieciom kartek tych
nie zwracaé. Btedy kazdego dziecka skrzetnie sobie zano-
towa¢ i wszystkie zZle napisane wyrazy przeéwiczy¢
w klasie, nie wspominajac o tym, jakie kto btedy po-
petnit.
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Na nizszym poziomie (klasa I i II) moze by¢ stosowa-
ne pisanie ze stuchu, pod warunkiem jednak, ze dyktowa-
ne sa wyrazy tatwe, wzglednie w wyrazach trudnych po-
dawana jest za kazdym razem ich pisownia.

Druga z od dawna stosowanych metod jest przepi-
sywanie. Zwyklte bezmys$lne przepisywanie prawdo-
podobnie nie przynosi wielkiej korzysci, lecz tez 1 nie
szkodzi, niekiedy nawet moze by¢ i pozyteczne, O wiele
wiekszg korzyS¢ moze przynie$¢ przepisywanie z pod-
kreslaniem pewnego rodzaju wyrazéw, np. z koncéwka
,»at“, zawierajacych diwiek ,h" itp., co niekiedy bywa
zalecane w rdznych zbiorach ¢wiczen ortograficznych.
W zbiorach tych zreszta mozna znaleZ¢ wiele cennego
materiatu. Szkoda tylko, ze ¢éwiczenia te sg uktadane ,na
oko, cho¢ czesto nawet z wielka intuicja pedagogiczna
i wyczuciem trudnosci, jednak bez uprzedniego szerszego
Przeeksperymentowania zalecanych metod. Niekiedy tez
ws$rdd tych zbioréw znajdujemy ¢wiczenia wrecz szkod-
liwe i powodujgce mozliwo$s¢ zahamowan skojarzenio-
wych (np. dlugie historyjki z duzg iloScia wyrazéw na
,2“1 ,rz" lub ,h“1i ,ch" itp.).

Jednym z dobrych $rodkéw do opanowania ortografii
jest tzw. ,dy ktando wzrokowe”. Polega ono na
tym, Ze nauczyciel pisze na tablicy trudne stowo lub zda-
nie, dzieci czytaja je gtosno, przygladaja sie dokladnie,
wyliczajg litery trudnego wyrazu, nastepnie nauczyciel
zastania to, co napisal, a dzieci pisza z pamieci, po czym
nauczyciel odstania tablice, a dzieci sprawdzaja, czy
dobrze napisaty.
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Pracujac systematycznie z dnia na dzieh mozna ta
metoda opanowaé bardzo wiele wyrazéw. Wyrazy te
mozna bra¢ z czytanek, czy pogadanek, z btedéw popetl-
nianych przez dzieci. Specjalnie trudne wyrazy moz-
na précz tego wywieszac na Scianie, dawac¢ jako temat do
uktadania zdan itd.

Do stéw nauczonych nalezy wraca¢ mozliwie czesto.
Najlepiej dwa dni pod rzad przerabia¢ te same stowa,
potem znéw po kilku dniach do nich powrécié¢, potem po
tygodniu, po miesigcu itd.

Stéw nie nalezy braé¢ duzo na jeden raz, najlepiej bra¢
je grupami, np. jakie$ stowo na ,6" i jego pochodne, np.
,droga, drézka, podréz, podrézny, dréznik” itp. (Jest
rzecza ciekawa, ze z takiej grupy wyrazéw nie wszystkie
maja jednakowa trudno$¢é ortograficzng).

Jedna z niezmiernie waznych zasad jest unikanie
wprowadzania w zbyt bliskim nastepstwie czasowym wy-
razow podobnych, lecz réznie piszacych sie, gdyz
z tatwoscig powstajg tzw. ,zahamowania skojarzeniowe*,
ktérych potem w zaden sposéb nie mozna rozbi¢. Kazdy
Z nas pamieta z dziecinstwa owe ,pozyczki" i ,porzecz-
ki", ,zadania" i ,rzadzenia", z ktérych nie moégt wy-
brnaé.

Aby unikna¢ tych niewlasciwych skojarzen, nalezy
najpierw bardzo dokladnie nauczy¢ jednego z owej pary
podobnych wyrazéw, wiec np. ,zadac", a gdy dzieci juz
go gruntownie opanowaly i zmechanizowaty, po wielu
miesigcach, przejs¢ do stowa ,rzadzi¢". Jest kwestig
sporng, czy nalezy dzieciom przypomina¢ o tym podo-



73

bienstwie, tj,, czy zracjonalizowaé uzycie obu wyrazéw.
Wydawatoby sie, Ze raczej nie powinno sie tego czynic.
Jezeli jednak zrobimy to z catkowitym zachowaniem
ostroznos$ci, tzn. potem dopiero, gdy wszystkie dzieci
bezbtednie juz pisza jeden z tych wyrazéw, podkreslenie
podobienstwa moze nawet dopoméc.

Przyklad z innej dziedziny moze nam to wytlumaczy¢. Pozna-
jemy jaki§ nowy numer telefonu, powiedzmy 18-47-53 i nie mozemy
go zadng miara zapamiegtaé; nie zdajemy sobie zupelnie sprawy,
dlaczego tak si¢ dzieje; po jakim$ czasie przypominamy sobie, ze
przeciez znamy inny telefon 14-57-83, ktory pamigtamy doskonale,
zapewne wigc trudno$¢ w przyswojeniu sobie numeru 18-47-53 by-
ta spowodowana nieuswiadomionym podobienstwem do numeru
14-57-83. Z chwila, gdy sobie ten fakt u§wiadomiliémy, dobrze zna-
ny numer bierzemy za punkt wyjscia i na jego tle przypominamy
sobie telefon nowo zapamigtany.

Pozytecznie jest ¢wiczenia ortograficzne przeplataé
(np. ¢wiczenia na ,rz" stosowac na zmiane z ¢wiczeniami
na ,6"). To wplywa dodatnio na wzmocnienie uwagi
dzieci. JezelibySmy przez diluzszy czas przerabiali np.
wyrazy na ,,rz“, to dzieci bez namystu wiedziatyby od ra-
zu, ze kazde nowo podane stowo bedzie na ,rz“ i nie wy-
silatyby sie na zapamietanie go.

Nalezy bacznie $ledzi¢ za tym, ktére wyrazy spra-
wiajg dzieciom szczegbélng trudnos$¢ i bra¢ je jako ma-
terial do dalszych ¢wiczen.

Jak juz méwiliSmy, kazdy wyraz ma swa pewng
okres$long trudno$¢ ortograficzna, zalezaca od wielkiej
ilosci niekiedy prawie nieuchwytnych czynnikéw. Z fak-



74

tern tym nalezy bardzo powaznie liczy¢ sie w nauczaniu
ortografii.

Pewne wyrazy sa czesciej uzywane w danym jezyku
i dlatego rzadziej w nich mylimy sie, a nawet niekiedy
upodobniamy do nich pisownie wyrazéw mniej czesto spo-
tykanych. Tak np. pisownia wyrazu ,kura“ nikomu nie
nastrecza watpliwo$ci, natomiast wyraz ,skoéra" czesto
bywa pisany btednie. Wyraz ,skoéra" jest rzadziej spo-
tykany niz wyraz ,kura", dlatego pamietamy go stabiej,
ponadto litera ,,u" jest czesciej uzywana niz ,,6" i dlatego
ma wieksza ,,gotowos¢" do zjawiania sie w naszym umy-
$le w odpowiedniej chwili. Niekiedy tez piszemy ,skura”
przez nieu§wiadomione podobienstwo do wyrazu ,kura”.

Czasem stowa o pozornie takiej samej trudnosci orto-
graficznej, w praktyce wykazujg duza rozbiezno$é. Wy-
dawatoby sie, ze stowo ,pochmurny” i ,trudny” (jezeli
chodzi o ,u") powinny by¢ tak samo tatwe, tymczasem
na 60 dzieci VI oddziatu 8 napisato ,pochmémy”, a tyl-
ko 1 — ,trédny".

,Nie moéw" tacznie (nieméw) napisato 8 dzieci, ,nie
wiesz" 1gcznie (niewiesz) — az 14.

Ne wiemy, dlaczego ,pochmurny” jest o tyle trud-
niejszy od ,trudnego”. Czy dlatego, Ze istnieje stowo
,mor", (ale przeciez jest i ,mur"), czy dlatego, ze ,,trud-
ny" jest czeSciej spotykany, czy dlatego, ze krétszy?

Zagadka jest dla nas, dlaczego w zdaniu ,Nie moéw
tego, czego nie wiesz" o tyle czeSciej byto ,niewiesz", niz
,hiemow", jest to tym dziwniejsze, Ze przewaznie to sa-
mo dziecko jedno przeczenie pisalo tacznie z czasowni-
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Idem, a drugie — oddzielnie. Czy jest co$ takiego w ryt-
mie samego zdania, co wptywa na wieksze zlanie sie ,nie"
i ,wiesz", niz ,nie" i ,méw, czy jakie$ inne czynniki
wchodza tu w gre?

Przyktadéw takich mozna by mnozy¢ bez liku.

Dla wielu jezykéw badano czesto$¢ wystepowania
pewnych wyrazéw w stowie i w piSmie. Istniejg takie
»stowniki czestosci”, oparte na zestawieniach milionéw
wyrazow, spotykajacych sie w szeregu ksigzek réznej
tresci, np. stownik niemiecki F. W. Kaedings ,Haufig-
keitsworterbuch der deutschen Sprache”. Berlin 1898,
(patrz Weimer).

Préobowano tez ustali¢ trudnos$¢ ortograficzng po-
szczeglblnych, najczesciej spotykanych wyrazéw, tak np.
Ayres zbadat trudno$¢ tysigca wyrazéw angielskich na
70.000 dzieci réznych klas i ustalil specjalng skale
z uwzglednieniem stopnia trudno$ci danych stéw dla kaz-
dej klasy.

Niestety, o ile mi wiadomo, dla jezyka polskiego nie
ustalono ani czesto$ci, ani stopnia trudnosci poszczegdl-
nych wyrazéw.

Jedyne, jak dotychczas, badania Kikenal przeprowa-
dzone za pomoca specjalnych testéw, dotycza pewnych
tylko zagadnien ortograficznych. Pomimo materiatu
opartego na niezbyt wielkiej iloSci dzieci, rezultaty sa
ciekawe i moga rzuci¢ pewne S$wiatto na stopniowanie
najczesciej spotykanych trudnosci. Wsrod biedow 88
dzieci Kiken znalazl nastepujace:
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11
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13
14

15
16

17

18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29

30
31
32

Uporczywo$¢ i czesto$¢ bledow

(Tabela
Rodzaje bitedow

¢ zamiast dz

nie razem przed czasow-
nikiem

3 zamiast on i om

cz, szcz zamiast trz i strz

odat zamiast oddat

7 zamiast rz

u zamiast 0

rz zamiast Z (r)

s zamiast z

bledne zakonczenia wyra-
zOW na stwo, dztwo itd.

rz zamiast Z

bledne oznaczenia migk-
kosci spotglosek

3 zamiast at

sz zamiast Z i rz na kon-
cu wyr.

d zamiast di na koncu wyr

nie osobno przed przy-
miotnikiem

polaczenia przyimkow z
imionami

0 zamiast u

Z zamiast rz (r)

mata litera zamiast duzej

e zamiast en i en

k, h zamiast ch

d zamiast t

t zamiast d

z. sz po spolgtoskach

am, on, o zamiast g

el. em, en zamiast ¢

dz zamiast C

Rozdzielenie przyimkow
z czasownikami

Z zamiast §

duza litera zamiast malej

inne

Objasnienia dodatkowe; L. p. znacz
mozliwosci, zrobienia danego biedu, L

(0o popehuonych blgdow wstosunku do mozliwosci),
rodzaju bledow w poréwnaniu z ogoélng iloscig btgdow — 1912)

Kikena)
M. m.

187

1211
624
437
148

1068

2027
998
772

625
971

1360
425

387
335

721
876

3037
187
387
542

1160

1165

1056

2040

2865

1107
457

3012
2305
20.006

liczba porzadkowa,

L. bt

34

170
82
57
18

125

179
87
64

50
73

91
27

23
18

38
40

137
8
15
21
44
39
34
53
73
18
7

44
24
24

195

1912

Upor.

18,18

14,04
13.14
13,04
12,15
11,70
8,83
8,72
8,29

8,00
7.52

6,69
6,35

5,94
537

5,27
4.57

45i
427
387
3.87
3,79
335
322
2,60
2,55
1,63
1,53

1,46
1,04
0,12

Czest.
1,78

- 8,89
429
2,98
0,94
6.54
9.36
455
335

2,61
382

476
1,41

1,20
0,94

1,99
2,09

7,17
0,41
0,78
1,10
2,30
2,04
1,78
2,77
3.82
0,94
037

2,30
1,26
126

10,20

100,00

M. m. — maksimum
t. = liczba bledow, Upor. == uporczywos¢
zgst. —cz¢stosc (% danego
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Brak skal trudnosci poszczegélnych wyrazéw i brak
skal ocen ortograficznych dla kazdego poziomu, a jeszcze
bardziej brak odpowiednio przeeksperymentowanych
metod nauczania ortografii — to wielkie luki w pedago-
gice polskiej. Tym nie mniej jednak wnikliwy nauczyciel,
pilnie notujacy btedy swych uczniéw, potrafi w kazdej
chwili dostosowa¢ nauczanie ortografii do najwiekszych
i najczestszych trudnosci danego poziomu, a wytrwata
i systematyczna praca z pewnoScia doprowadzi do po-

zadanego rezultatu.
*

Przekonaliémy sie w pracy niniejszej, Ze czytanie
i pisanie — to procesy niezmiernie skomplikowane,
w sktad ktoérych wchodzi caly szereg funkcji psycho-fi-
zycznych.

Nauka czytania i pisania polega na ugruntowywaniu
réznorodnych skojarzen i ¢wiczeniu odpowiednich reakcji
psycho-fizycznych. Rezultaty nauki zaleza z jednej stro-
ny od dyspozycji wrodzonych, z drugiej — od metody
nauczania i okolicznosci, w jakich nauka sie odbywa.

Roéwniez i trudno$ci w nauce czytania i pisania powsta-
ja W réwnej mierze na tle defektéw wrodzonych, jak i na
tle nieodpowiednich dla danej jednostki metod lub wa-
runkéw nauki.

Szczegbélne znaczenie dla powstawania trudnosci
w czytaniu i pisaniu ma pierwszy rok nauczania. Wtedy
bowiem powstaja niemal wszystkie pdZniejsze zte nawy-
ki, tworza sie wszelkiego rodzaju zahamowania i btedne
skojarzenia. Z tego tez wzgledu odpowiednio prowadzo-
na nauka na poziomie elementarnym moze w duzej mie-
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rze zapobiec powstawaniu wielu trudnosci i niedomagan.
Dotyczy to zaréwno osobnikéw catkowicie normalnych,
jak i osobnikéw zdradzajacych powazne zaburzenia
w dziedzinie czytania i pisania.

Ostrozne i powolne przechodzenie od stopnia do
stopnia, unikanie tworzenia zahamowan skojarzeniowych,
systematyczna nauka ortografii i wreszcie baczne zwra-
canie uwagi na dzieci zdradzajace tendencje do trudnos-
ci — to najwazniejsze zadania nauczyciela.

W pracy niniejszej opisaliSmy tez niektére z naj-
czesciej spotykanych trudnos$ci w czytaniu i pisaniu.
PrzekonaliSmy sie, ze skala defektéw jest bardzo roz-
legta — znajduja sie w niej wszelkie usterki i niedoma-
gania, zaczynajac od najprostszych, a konczac na
kompletnej legastenii i grafastenii.

Leczenie trudnos$ci w czytaniu i pisaniu winno opiera¢
sie na gruntownej znajomosci ich przyczyn i objawow.

Jedynie na podstawie szczegétowych badan psycholo-
gicznych i lekarskich mozemy poznaé istote trudnosci
i dostosowac¢ do nich odpowiednie ¢wiczenia lecznicze.
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