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PRZEDMOWA.

Absolwenci szkét powszechnych nie umieja poprawnie #

mowic i pisa¢ po polsku. Smutny ten fakt powinien sklonié
nas do rewizji dotychczasowych metod nauczania ortografji
i do szukania nowych, bardziej skutecznych.

Dotychczasowy wspanialy rozw6j psychologji i peda-
gogiki nie odbit si¢ na metodyce. Psychologowie, zajeci two-
rzeniem teoryj zasadniczych o catoksztalcie Zycia psychicz-
nego, zainteresowani przezwyciezeniem kryzysu panujacego
w tej nauce, usitujagcy uzgodni¢ rézne teorje psychologiczne
i znalez¢ jednolita, pewna metode badan, rzadko tylko po-
$wiecali si¢ badaniom probleméw metodyki, ktére dla nau-
czycielstwa sg problemami codziennego zycia. , Rowniez pe-
dagogowie w okresie przebudowy ustroju i ducha szkol-
nictwa, w okresie rewolucji poje¢ w dziedzinie wychowania,
zajeci szukaniem celu i istoty wychowania, mato uwagi zwra-
cajg na problemy metodyki.

Nic wigc dziwnego, ze metodyka nauczania poszcze-
gllnych przedmiotéw jest jeszcze wcigz oparta raczej na
intuicji, na tradycji, na przygodnych obserwacjach, niz na
Scistych do$wiadczeniach naukowych. Niema wigc w niej
ani jednej prawie zasady pewnej. Prym tutaj dziery ka-
prysna moda; przerézne zbawienne zasady i wskazéwki,
pedzac krétki Zywot, mijajg na rzecz nowych, jeszcze bardziej
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,,skutecznych”. To, co wczoraj bylo szczytem doskonalosci,
dzi$ juz jest przestarzale, i ciagle nowosci nie wychodza na
dobre normalnej i skutecznej pracy nauczycielskiej, ani tez
nie swiadczg dobrze o nauce metodyki.

Obecnie na tym odcinku odczuwa si¢ pewne uspoko-
jenie. Program stawia wymagania i od nauczyciela zada si¢
tylko pozytywnych wynikéw nauczania, a metoda stata sig¢
niejako sprawa prywatna nauczyciela. Jest to votum nie-
ufnosci, wyrazone metodyce nauczania.

Uwazam za niewlasciwe pozostawienie nauczyciela sa-
mego wobec zagadnien, ktére tylko zbiorowy wysitek mo-
ze rozwiaza¢. Dlatego tez sadze, ze nauke metodyki nalezy
oprze¢ na trwalym fundamencie faktéw psychologicznych,
koncentrujacych zbiorowy wysitek.

Niniejsza praca jest skromnem zapoczatkowaniem tej
sprawy u nas. Jest to praca z dziedziny psychologji ekspery-
mentalnej z wyraznem nastawieniem metodologicznem. Wska-
zOwki praktyczne, stanowigce druga czes¢ pracy, sa oparte
na badaniach eksperymentalnych, z ktérych konsekwentnie
wynikajg.

Praca ta doszta do skutku dzigki zrozumieniu, poparciu
i zachecie Powiatowego Urzedu Szkolnego w Katowicach,
a w szczeg6lnosci P. Inspektora J6zefa Prazmowskiego, kt6-
remu skfadam serdeczne podzigkowanie. Dzigkuje réwniez
P.P. Kierownikom i Nauczycielom, ktérzy okazali duzo za-
interesowania dla mej pracy i swoja serdeczna, kolezeriska
postawa umozliwili mi zbieranie materjatu.

Ze szczegblng wdzigcznoscia wspomnie¢ tutaj musze
P. D-ra Ludwika Goldscheidera, ktéry stuzyt mi zawsze rada
i pomoca, z ktérym omawiatem kazdy eksperyment i wniosek
i ktory przez caly czas tej pracy bral w niej bardzo zywy
udziat.

Autor.

CZESC TEORETYCZNA.
PSYCHOLOGJA BLEDOW.

Psychologja bledow ortograficznych nie rézni sie za-
sadniczo od psychologji bledéw wogdle, ale dla $cistosci
ograniczam si¢ tylko do bledéw ortograficznych.

W mowie tatwo jest odr6zni¢ btad jezykowy od omytki.
Kiedy za$§ mamy wyraz btednie napisany, to z punktu widze-
nia dydaktycznego jest rzecza waing znaé przyczyng tego
btedu. Stosunkowo fatwo jest odrézni¢ btad ortograficzny od
omytki. Np. gdy kto§ pisze rwace zamiast rwgce albo twka
zamiast fawka, poznajemy odrazu, ze nie mamy do czynie-
nia z bigdem, tylko z omytka. Ale niekiedy i ta sprawa nie jest
tak prosta. Np. gdy kto$ pisze kedy. Moze to by¢ omytka po-
dobnie jak twka, ale moze tez by¢ btedem, wyniklym z niezna-
jomosci pewnych zasad ortografji polskiej.

Znacznie trudniej, a czesto niepodobna jest odréznié
»znajdowania si¢ w bledzie” od ,,zrobienia btedu”. Kto$ na-
pisat kqplet zamiast komplet. Mogt by¢ przekonany, ze tak
wiasnie nalezy pisa¢, jak on napisal, i wtedy méwimy, ze
znajduje si¢ w bledzie; albo znal zasade, Ze w wyrazach
obcego pochodzenia pisze si¢ om, a nie g, zastanawiat si¢ nad
tem, jak napisa¢, przypomnial sobie regutke, ale nie byt
pewny, czy komplet jest wyrazem obcym i napisat biednie,
a wiec przechylit sie do biedu.
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Ale fenomenologicznie, z samego tekstu jest trudno po-
znaé, z jakim rodzajem bledu mamy do czynienia. Przechy-

| ) lamy si¢ do bledu woéwczas, gdy piszemy btednie i nie je-

" steSmy przekonani, ZeSmy napisali prawidlowo. Wiemy, ze

np. wyraz géra mozna pisa¢ przez ¢ lub u, wahamy sig
i wkoricu napisaliSmy gura. Gdybysmy si¢ nawet zdecydo-
wali na 6, to i wtedy zrobilibySmy z punktu widzenia psy-
chologicznego btad, gdyz s3 wszelkie dane, ze przy najbliz-
szej okazji btad ten zrobimy. Fenomenologicznie mozna biad
pierwszego rodzaju pozna¢ po tem, ze dany wyraz bywa
stale Zle pisany, przechylenie si¢ za$§ do bledu poznajemy
czesto po tem, ze dany wyraz wystepuje u tego samego
osobnika raz w formie blednej, raz w poprawnej (czasem
dziecko pisze rzeka, czasem Zeka), lub po tem, Ze litera od-
powiednia i nieodpowiednia wystepuja réwnoczesnie, zlane
ze sobg, zgeszczone. I tak dzieci czesto pisza rzeka, morze,
gdra i t. d.

Najszersza jednak dziedzing biledow (okoto 56%)
u dzieci szk6t powszechnych stanowia biedy wynikte z obo-
jetnosci, z braku problemu ortograficznego. Wtedy jest rze-
czg zupetnie obojetng, czy si¢ napisze np. piuro czy pidro.
Chwila zastanowienia si¢ wystarczytaby czesto dla uniknig-
cia tego bledu, ale dziecko nie widzi potrzeby zastanawiania
si¢ nad kwestjg ortograficzng. Te btedy nazwijmy ,,bledami
z braku zastanowienia”.

Do tego rodzaju nalezg tez bledy wynikle z falszywe;j
reakcji, czgsto spotykanej u dzieci. Dziecko np. napisato
w dwoch wyrazach u zamiast 6, nauczyciel poprawit. To
stalo si¢ powodem, ze dziecko zaczyna szafowaé odtad ¢
i wszedzie, gdzie wystepuje dzwigk u, oddaje go przez d. Ten
rodzaj bledow trudno odrézni¢ od bledéw wyniklych z wa-
hania, zwlaszcza wéwczas, gdy dziecko pisze czasem np.
rzeka, a czasem Zzeka. Poznajemy ten rodzaj bledéw po-

sk PO

$rednio, gdyz ida one w parze z wielka liczba omylek i nie-
starannem pismem. Omylki poznajemy po tem, ze w danym
wyrazie btad jest niemozliwy, jak np. kta zamiast kto.

W przewaznej liczbie przypadkéw dopiero rozmowa
z uczniem lub powtérne pisanie tego samego stowa w tym
samym lub innym zwigzku moze nas upewnic¢, z jakim rodza-
jem blgdow mamy do czynienia.

Odrézniamy znajdowanie si¢ w bledzie, btad z waha-
nia, btad z braku zastanowienia lub z powodu falszywej
reakcji oraz omytki. W zapisanym arkuszu papieru trudno
jest jednoznacznie odr6zni¢ te rodzaje biedéw, gdyz r6znice
lezag w podmiocie piszacym.

»Znajdowanie si¢ w biedzie” jest stanem psychicznym,
jest przekonaniem o stuszno$ci blgdnej formy z powodu nie-
znajomosci pewnych faktow lub z powodu blednych mniemar.
Nieznajomos¢ ta moze wynikna¢, gdy dziecko zostato mylnie
poinformowane przez osobg niekompetentng, ale autorytatyw-
na dla dziecka, albo gdy widzialo dany wyraz mylnie napisany
w gazecie, na szyldzie, w ksigzce, albo Zle zrozumialo wy-
ktad nauczyciela, badZz dlatego, ze nie byt on dos¢ jasny,
badz tez dlatego, ze dziecko nie uwazato (bledne mniemanie):”
W innym przypadku dziecko wie np., ze po spoélgloskach:
b, p, g dit. d. pisze si¢ rz, a nie sz ani 2, ale nie zna wszyst-
kich wyjatkéw i pisze: krztalt. Gdy nauczyciel podkresli da-
ny wyraz jako biednie napisany, dziecko zdumione bedzie
protestowato. Tu dziecko ,znajduje si¢ w bledzie” z powodu
nieznajomos$ci pewnych faktow. Ten rodzaj bledéw jest naj-
rzadszy. -

W przeciwieristwie do ,znajdowania si¢ w biledzie”
wszystkie inne rodzaje btedéw z omytkami wigcznie sg osta-
bieniem funkcyj psychicznych. Biad z powodu wahania jest
wynikiem ostabienia pamigci i uwagi. Dziecko zastanawia
sig, jak napisa¢ gora — przez 6 czy przez u, bo nie méwi si¢
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gory jak stoly; ale przypomina sobie stabo, ze gdzie§ wi-
dziato wyraz gora przez ¢, nie pamieta jednak gdzie: moze
u kolegi, ktory ten wyraz napisat btednie, a moze na tablicy,
albo podczas poprawy, gdy nauczyciel thumaczyl, jak nie na-
lezy pisa¢. W takich przypadkach dziecko decyduje si¢ na-
pisa¢ 6 i wtedy nie uwazamy tego za biad, albo pisze u,
albo zlewa 6 i u w jedna litere, z czego powstaje d, albo sig
pyta nauczyciela, jesli to jest dozwolone (a powinno zawsze
by¢ mile widziane). Odpowiedz nauczyciela usuwa chwilo-
wo wahanie, ale nie jest w stanie na zawsze zerwaé kojarze-
nia i ten biad czesto si¢ powtarza.

Zazwyczaj jednak w czasie pisania dziecko nie zasta-
nawia si¢ nad poznanemi regutami ortograficznemi, lecz pi-
sze zupelnie automatycznie. Takie automatyczne pisanie jest
poprawne tylko wtedy, gdy skojarzenie dzwieku z literg jest
jednoznaczne. Np. litera r odpowiada jednoznacznie diwie-
kowi r. Gdy tego niema, automatyzacja jest trudna i wéw-
czas nastgpuje wahanie (o ile nie zostata juz utrwalona auto-
matyzacja poprawna lub biedna).

W jezyku polskim istnieje wiele takich mozliwosci:
0-u, 2-rz, g-om i t. d. Ta r6znorodnosé prowadzi tatwo do
biednego pisania, gdy obraz stowa pisanego nie wystepuje
wyraznie w pamigci z powodu ostabienia uwagi przy po-
strzeganiu lub tlumaczeniu. Wahanie powstaje stad, ze od-
nos$ne wyobrazenia cisng sie r6wnoczesnie do $wiadomosci,
tak Ze zadne nie ujawnia sie w czystej postaci, lecz oba ele-
menty (np. rz i £) sa ze sobg zmieszane. Takie zmieszanie
powstaje albo przez wzajemne tlumienie wyobrazen, ktére
réwnocze$nie przekraczaja prog $wiadomosci, albo przez wza-
jemne uzupetnianie si¢ wyobrazen, z ktérych zadne nie jest
dos¢ silne, by samo si¢ przecisneto.

Bfad trzeciego rodzaju powstaje przez niedopisanie pa-
migci, uwagi i woli. Dziecko nie uwaza, jak nalezy pisa¢, nie
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pamieta, nie mysli, bo mu na tem nie zalezy, nie interesuje
go to, nie ma ambicji opanowania ortografji. Ten stan moze
wynikna¢ albo z niewiary w swoje sily (ta ortografja jest za
trudna, bym ja kiedykolwiek zrozumiat), albo tez z tego, ze
problem sam dla dziecka nie istnieje. Nie rozumie ono, po-
co s3 dwa symbole na jeden dZwigk i uwaza za catkiem obo-
jetne, czy napisze tak, czy inaczej. Najlepsza ilustracja tego
faktu sa bledy wynikte z falszywej reakeji, w ktérych uwy-
datnia si¢ dziecinny stosunek do pisowni ,,nie chcesz u, to
masz ¢”. Swiadczy to o zupelnem niezrozumieniu problemu
ortograficznego.

Niedomaganie pewnych funkcyj psychicznych (postrze-
gania, pamigci, my$lenia, uwagi, woli, czyli tendencyj domi-
nujacych) przyczynia sie do wzrostu liczby btedéw, otwiera
mozliwoéci robienia bledéw, stanowi niejako ,,pogotowie psy-
chiczne” do robienia bledéw, ale nie tlumaczy wecale, dlacze-
go taki wiasnie btad powstal. Nadmienie tylko, ze niedoma-
ganie wyzej wymienionych funkcyj psychicznych idzie w pa-
rze z gtodem, zimnem, zlem samopoczuciem, zmeczeniem,
chorobg, zainteresowaniem si¢ czem innem, marzeniem na
jawie i t. d.; s3 to rzeczy znane i nie dotycza zreszta tematu.

Ostabienie mysli (tendencyj dominujacych) poddaje
dziecko wptywom réznych automatyzméw psychicznych, ktére
powoduja dany rodzaj btedéow. Tak powstaja w pierwszym
rzgdzie omytki, ale i btedy, jak si¢ pozniej przekonamy, znaj-
duja w tych automatyzmach wytlumaczenie.

Z posréd automatyzméw wyr6znimy: perseweracje, go-
nitwe uwagi i mysli, przyzwyczajenie, nastawienie, przeszko-
dy Ranschburga, rymowanie, perseweracj¢ motoryczna. Duza
pomoc w analizie tych mechanizméw znalaztem w ksiazce
Weimera p. t. Psychologie d. Fehler, Lipsk, 1925,

J/
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PERSEWERACJA.

Kazde nowonabyte spostrzezenie, wyobrazenie, sad al-
bo mys$l maja tendencje do reprodukcji. Kazde nowe przezy-
cie zachowuje przez pewien ozas swoja $wiezo$¢. Tg wiasci-
wos¢ przezy¢ albo $wiezo wyuczonych kojarzer nazywamy
perseweracjg (Frostig).

Przez postpozycje rozumiemy omytke w pi-
saniu (czytaniu i moéwieniu), polegajaca na tem, ze litera
(dzwigk), zgtoska albo cate slowo przed chwila napisane
(przeczytane, wypowiedziane) wraca potem falszywie w in-
nem miejscu, powodujac omytke. Przyklady postpozycji:
1) strzetcow zamiast strzelcow, 2) kitdrzy rzycili zamiast
rzucili, 3) ten salon salon mod zamiast ten salon mod. Ta-
kich omylek z powodu postpozycji znalezliémy w naszym
materjale 122. Pierwszy przyklad jest postpozycja litery f,
drugi zgloski rzy, trzeci wyrazu salon. Dla tatwego rozpo-
znania tego rodzaju omylek podam jeszcze kilka przykiad6w:
Koscitiszko — perseweruje kreska nad u *), — przerz (przez),
nigdi (nigdy), szkéod (szkédd) 2), grzqdki i grzewy (grzadki
i krzewy), ksigkarz (ksiegarz), niebiezpieczienstwem (nie-
bezpieczeristwem), ludzidziom (ludziom) i t. p.

Postpozycja polega albo na btednym dodatku, istnieja-
cym obok poprawnej formy, jak w przyktadach: przerz, Ko-
Scitiszko, albo na zastapieniu formy poprawnej, jak w przy-
ktadach: sfrzetcow, grzewy, ksigkarz. W naszym materjale
jest 46 dodatkéw i 76 zastepstw. Bledne zastgpstwa sg wiec
okolo 1,7 razy czestsze niz bledne dodatki. Postpozycja ma
swoje uzasadnienie w perseweracji. Wrazenia $§wiezo nabyte
i silnie uczuciowo zabarwione maja dazno$¢ do aktualizacji.

) Moze tez byé to blad z wahania: u czy d.
) Czgsto trudno odr6zni¢ blad od omylki. Ta omytka moze
tez $wiadczy¢ o wahaniu, 6 czy u juz po napisaniu d.

PREEE § s

Perseweracja nastepuje przy szybkiem pisaniu, w chwi-
lach zmeczenia, gdy stabng tendencje kierujace (ostabienie
uwagi i myslenia). W omytkach ortograficznych trudno moé-
wi¢ o wrazeniach uczuciowo zabarwionych. Je$li uczen pisze
strzetcow, trudno twierdzi¢, Zze perseweruje litera ¢, bo ona
jest uczuciowo silniej zabarwiona niz litera s lub L Nie jest
to, by¢ moze, wykluczone, ale nie mozemy si¢ na tem oprzeé
ani tego stwierdzic.

Nazwijmy w przypadku takim jak strzetcéw, gdzie lite-
ra t wyparta litere /, litere ¢ wypierajaca, a | wypart i zapy-
tajmy, ktore litery, dZwigki, zgloski, wyrazy lub znaki maja
tendencje aktywna (wypierajaca), a ktére pasywna (zostaja
wyparte). Rzecz jasna, ze zawsze istnieje wypierajaca (w do-
datkach i zastgpstwach), ale niezawsze istnieje wyparta, gdyz
brak jej w dodatkach. Rozum dyktuje, ze dodatki powinnyby
zachodzi¢ czg$ciej niz zastepstwa, gdyz w dodatkach wypie-
rajgca nie zastepuje innego elementu, lecz sama si¢ powtarza
bez, ze si¢ tak wyraze, niczyjej krzywdy, a w zastgpstwach
powtarza si¢ wypierajaca kosztem wypartej. Przykiad lepiej
wyjasni sprawg; ziélony jest postpozycja kropki (é). Jest to
perseweracja pewnego elementu (kropki), ale bez wypierania
czegokolwiek. Istnieje wypierajaca (kropka), ale brak wypar-
tej. Tu mamy wigc do czynienia z dodatkiem. W przykiadzie
za$ komplek zamiast komplet wypierajaca jest k, a wyparta t.
W pierwszym przypadku perseweracja jest staba, w drugim
silna, bo nietylko powtarza si¢ pewien element, ale wypiera
inny, $wiezszy od niego.

Nalezatoby wigc przypusci¢, ze dodatki beda czestsze
od zastepstw, a dos$wiadczenie wykazuje, ze jest naodwrét.
Czem to tlumaczy¢? Zdaje sig, ze czystemi omytkami perse-
weratywnemi sg tylko dodatki, a zastgpstwa sg omytkami mie-
szanemi, w ktérych obok perseweracji dziata jeszcze inny me-
chanizm, ten sam co w antycypacjach, a mianowicie gonitwa
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uwagi i mysli (patrz str. 13). W zastepstwach dzialaja dwa
mechanizmy: gonitwa uwagi i my$li i o wiele rzadsza od niej
perseweracja; dlatego tatwiej i cze$ciej doprowadzaja one do
omylek. Stad wytlumaczenie, dlaczego zastepstwa s3 czestsze
od dodatkow.

W naszej analizie jednak zaliczamy zastepstwa do omy-
tek perseweratywnych, nie chcac tworzy¢ nowej grupy bledéw
mieszanych, gdyz, jak pozniej si¢ okaze, kazdy biad jest mie-
szany, a nasza klasyfikacja jest sztuczng abstrakcja.

Nie mogac twierdzi¢, ze pewne litery sa uczuciowo sil-
niej zabarwione i dlatego naleza do wypierajacych, a inne sta-
biej (wyparte), poszukajmy jednak uzasadnienia, dlaczego
pewne litery, zgloski czy wyrazy maja tendencje aktywna, in-
ne za$ jej nie posiadaja.

Z naszego materjatu wynika, Ze persewerujg zazwyczaj
litery, zgloski, stowa lub znaki, ktére zwracaja na siebie
szczegllniejsza uwage: albo przez swéj ksztalt, albo dzwigk,
albo trudno$¢, ktérag powoduje ich pisownia; czasem akcento-
wana zgloska wypiera nieakcentowang, zdarza sie tez, ze wy-
pierajacy wyraz podoba si¢ dzieciom specjalnie. Podkreslam
fakt, ze we wszystkich przypadkach opuszczenia lub zastep-
stwa nie znalaztem ani jednego, w ktérym zgloska akcento-
wana zostalaby wyparta przez nieakcentowana, choé wiele
takich, w ktérych litera o ksztalcie bardziej sie rzucajacym
W oczy zostata opuszczona lub zastapiona przez litere mniej
sig rzucajaca w oczy '), jak np. zorane zamiast zorany, kom-
pet zamiast komplet i t. d. Wyparte zostaly litery zajmujace
dwie linje y i . Ten fakt sktonit mnie do wyr6znienia jeszcze
jednego rodzaju omytek, powstatych przez perseweracje moto-
ryczng. Zilustrujemy wyzej powiedziane na przyktadach:

') Fakt ten jest zupetnie jasny, bo litera rzucajaca si¢ w oczy
przez swoj ksztalt nie zostala napisana, wigc nie moze si¢ wyréznié
ksztaltem.
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1) Perseweracja z powodu ksztaltu: strzefcow. Lite-
ra t wyr6znia si¢ ksztattem, gdyz jest najwyzsza. Podobieri-
stwo liter / i ¢ utatwito postpozycje.

2) Perseweracja z powodu dzwigku: usungé zamiast
usungt. Zgloska q¢ jest dZwigczniejsza niz gf.

3) Ktdrzy rzycili, wiezyzyé. Perseweruje zgloska rzy,
wzglednie 2y, gdyz dziecko zastanawiato sig, czy pisaé rzy
czy 2y i dlatego te zgloski zwrdcity na siebie uwage i staly
si¢ wypierajgcemi (najprawdopodobniej).

4) Ksigkarz: akcent pada na ksig i dlatego litera k jest
wypierajaca, a g wyparta. Podobieristwo dzwiekéw k i g utat-
wito postpozycje. . '

5) Wyrazy: salon, przedswigteczng, truskawki powta-
rzaja si¢ dwukrotnie. Mozliwe, Zze te wyrazy $ciagnely na
siebie specjalng uwage, co sprawdzilem tylko odnosnie do
wyrazu salon, gdyz dziecko, ktére zrobilo te¢ omytke, wyrazito
w wolnym temacie zyczenie, by mie¢ wlasny salon fryzjerski.
Zdarza si¢ tez do$¢ czgsto, ze ,,rownowartoSciowe” ksztatty,
dzwigki, akcenty zastepuja si¢ wzajemnie (grzqdki i grzewy).
Wéwcezas podobienistwo dZzwigkéw lub ksztattéw utatwia per-
seweracje.

GONITWA UWAGI I MYSLI.

Gonitwg uwagi tlumaczymy omytki zwane antyc y-
pacjami. Normalnie umiemy mysl swa dostosowaé do
powolnego pisania. Jest rzecza oczywista, ze wigcej stéw na
minutg¢ potrafimy pomysle¢, niz wypowiedzieé, przeczyta¢ lub
napisa¢ ). Gdy wypowiadamy jakie$ stowo, nastepne juz zo-

') Frober w Lehrbuch d experimentellen
Psychologie podaje, z¢ przy cichem czytaniu czytamy
500—800 stéw na minute, przy gtosSnem 300; wypowiedzie¢ mozna
200 stéw na minute, a napisa¢ najwyzej 40. (Cyt. wedle Weimera,
Psychologie d. Fehler),
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staly pomyslane i stad zachodza czeste przypadki opuszcze-
nia stéw, asymilacji, czyli upodobnienia do wyrazéw nastep-
nych, przestawienia liter, glosek lub wyrazéw (metathesis)
w rodzaju Muharabi (Hamurabi), dedenkatyzm (dekaden-
tyzm).

Omylki s3 o wiele czgstsze w pi$mie niz w mowie. Na-
lezatoby oczekiwa¢, ze im wolniej bedziemy pisa¢ lub méwié,
tem bardziej mysl wyprzedzi ,,ruchy” organéw mowy i pisma,
i tem czgstsze bedg tego rodzaju omyltki. Doswiadczenie jed-
nak wykazuje, ze odwrotnie, im jeste$my spokojniejsi, bardziej
opanowani, im wolniej méwimy, wzglednie piszemy, tem rzad-
sze s3 one, zas przy pospiechu, nerwowo$ci — czestsze.

Weimer zalicza bledy przez antycypacje do bledow per-
seweratywnych, tlumaczac to tem, ze my$li s3 juz w $wiado-
mosci, zanim zostana wypowiedziane, wzglednie napisane.
Dlatego méwienie i pisanie sa procesami perseweracyjnemi juz
pomyslanego. Z tym pogladem nie mozemy sie zgodzi¢ z na-
stepujacych powod6éw: wszelki ruch jest odruchowy, auto-
matyczny lub dowolny. Ruch dowolny jest konsekwencjg my-
Slenia, wykonuje, jak powszechnie méwig, rozkaz mysli. Per-
seweracja moze by¢ powtérzeniem tego samego wrazenia ru-
chu, uczucia lub mysli. Ale nigdy perseweracja nie jest prze-
rébka myslowa wrazenia ani akt woli i t. d. A wiec np. jesli
uczucie radosci przerodzi si¢ w nastréj radosny, mozna {o
jeszcze nazwal perseweracjg danego uczucia. Ale jesli pod
wplywem uczucia radosci zaczne skakaé z radosci lub badaé
to uczucie introspekcyjnie, to ani méj ruch, ani mysl nie jest
perseweracjg uczucia, cho¢ jest jego konsekwencja.

Nadto Weimer, nazywajac wszelka mowe i pisanie
perseweracja pomy$lanego, popada w sprzeczno$é z sa-
mym sobg, gdyz sam twierdzi, ze dzieci ulegaja wplywowi
perseweracji, czeSciej niz dorosli, matozdolni czesciej niz
uzdolnieni.
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Sktonnos¢ do reprodukeji perseweratywnej uwaza wigc
za miernik inteligencji. Im czgsciej sig zdarza perseweracja,
tem nizej nalezy ocenié¢ zdolno$¢ wychowanka. Jesli za§ wszel-
ka mowa i pisanie miatoby by¢ perseweracja, to najmadrzejsi
byliby ci, ktérzy wogéle nie méwia ani nie pisza. Whniosek
nieco Zenujacy. Nadto perseweracja dochodzi do skutku
w chwili braku tendencyj kierujacych, co nie jest reguig
u wszystkich méwiagcych i piszacych. 9/

Dlatego traktujemy bledy przez antycypacje zupetnie
oddzielnie i zaliczamy je do osobnej grupy btedéw, dla kt6-
rych wytlumaczenia szukamy w gonitwie (uwagi, mysli, ru-
chéw). Gonitwa jest przeciwieristwem perseweracji. Mozna
nawet zaryzykowa¢ powiedzenie, ze jest spowodowana abso-
lutnym brakiem perseweracji. Albowiem perseweracja nie-
zawsze jest przeszkoda; bywa takze czynnikiem pozytywnym
W powigzaniu psychicznych zdarzeri; stanie si¢ to jasne, jesli
uprzytomnimy sobie, ze przez diuzsze zachowanie wrazenia
czy mysli w psychice perseweracja umozliwia silniejszy i kie-
runkowy zwiazek kojarzeniowy i stoi na przeszkodzie rozpro-
szeniu. Gonitwa uwagi i mysli jest rozluznieniem zwigzku
z powodu ostabienia tendencyj kierujacych, wsréd kt6rych
i perseweracja odgrywa pewna, aczkolwiek posrednia role.

W przypadkach normalnych szeregi kojarzeniowe co-
dziennego myslenia stoja pod wplywem pewnych zadarn i dla-
tego sa ciggte. W razie znuzenia, zmeczenia, nudéw, po$pie-
chu, braku zainteresowania lub nawet w razie znuzenia, wy-
stepujacego mimo zainteresowania, przejawiaja si¢ pewne me-
chanizmy nie nalezace do celu i zadania, kt6re powoduja pew-
ne omyiki i bledy w wykonywanej czynnosci.

Znane s3 stany zmeczenia, w czasie ktérych np. uczen
podczas lekcji zwraca uwage na brzeczaca na szybie mucheg,
na wszelkie szczegoty jej ruchu, ale nie ma pojecia, co sie dzie-
je w klasie. Podobnie w teatrze podczas nudnego przedsta-
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wienia zwracamy od czasu do czasu uwagg na drugorzedne
szczegOty, na liczbg $wiatelek, na wysokos¢, do jakiej si¢ kur-
tyna podniosta, na ilo$¢ artystbw na scenie i t. p., a bedac
na przymusowem przyjeciu lub nudnym wyktadzie, liczymy
okna, tawki, ludzi. Krétko méwiac, wiasciwy cel tracimy na
chwile z powodu zaniku tendencyj determinujacych, a budza
sie mechanizmy, ktore skierowuja nasza uwage na szczegOty,
mogace interesowaé poigtowkéw lub mate dzieci. Takie sta-
ny nie sg trwate, lecz przejsciowo przedzieraja sig¢, az znowu
tendencje kierujace zwr6ca uwage na wiasciwy cel.

Te gonitwy powtarzaja si¢ bardzo czgsto. Wowczas
pomimo ciagtego falowania tendencyj kierujgcych i mecha-
nizméw mamy obraz catosci, potrafimy nawet stresci¢ przemo-
wienie, czy zda¢ sprawe z akcji sztuki, ale niedoktadnie, bo
brak nam pewnych elementéw. Podobnie jak widzimy pomi-
mo ciaglego mrugania powiekami, tak rozumiemy pomimo
ciagtego ,,mrugania” uwagi, ktére nazywamy gonitwa.

Gdy gonitwa dziata w czasie pisania, mamy do czy-
nienia z bledami przez antycypacje. Sa one bardzo czeste
(388 przypadkéw), trzy razy czestsze od postpozycyj. Za-
chodza nawet wtedy, gdy przedmiot mas interesuje, poniewaz
jest niemozliwe wcigz zachowa¢ jednostajng intensywnos$¢
uwagi, podobnie jak nie mozemy wcigz patrze€ z otwartemi
oozyma i musimy od czasu do czasu mrugna¢ powiekami. Ta-
kie ,,mrugniecie” uwagi w czasie méwienia i pisania wystar-
cza, by powstala antycypacja, ktéra jest ujawnieniem utajo-

{ nej daznosci do pospiechu, gdyz pisanie jest tem trudniejsze
od myslenia, ze obok normalnego aktu my$lenia zachodzi je-
szcze hamowanie jego biegu. Czesto$¢ antycypacyj jest pro-
testem przeciw powolnosci pisania, ktérego objektywnym wy-
razem s3 skréty pisowni, stenografja i t. d.

Wsréd bledéw przez antycypacje spotykamy: 1) opu-
szczenia liter, stow i zglosek, 2) zastgpstwa, 3) dodatki,

(R fy e

. Oto przykiady: 1) przerane (przerazone), koto ré# za-
miast {(010 klombu réz, wiekq (wielkgq), przedswiateczna
( prz.:edswiqtecznq )1'), 2) ksiegarz sprzedale komplet dziet
zam?)st s;)rzedaje, krzqdki i krzewy zamiast grzqdki i krze-
wy, salon maod (salon mé jec 2 ; i
' i {: mod), wigc zubr stary 2ubr zamiast

Zjawiska te sa objektywnie podobne do omytek perse-
?Ne.ratyu.mych (tam grzqdki i grzewy tu krzqdki i krzewyit. p.)
i nic dziwnego, ze Weimer zalioza te btedy do ‘perseweratyv;/-
nych, ale psychologicznie mamy do czynienia z zupetnie in-
nym .me-chanizmem. W przypadku grzqdki i grzewy perse-
weruje litera g, ale w przypadku krzqdki i krzewy litera k nie
perse“./eruje., bo jeszcze nie zostala napisana w nastepnym
wyrazie, a juz si¢ pojawia w poprzednim. Litera k dobieota
za wcz.efsme do mety, co mogto sta¢ sie z tego powodu °ie
w chwili zaniku uwagi przejawia si¢ potrzeba po$piechu ’ha-
mowana dotychczas tendencjami kierujgcemi. Wéwezas ;odzi
si¢ tendencja do opuszczenia wyrazu grzqdki i do napisania
odrazu wyrazu krzewy. Po napisaniu litery k nastepuje po-
wrét uwagi i uczen si¢ orjentuje, Ze jeszcze nie napisat wyra-
:llilegrz.qdkf. Albo nastepuje poprawa litery k na g (wykresle-
wy;ailsj:,:qui’sérze it. d.), albo nie, i wéwczas powstaje

.l?odobnie w omylce wigc 2ubr stary zubr niema perse--
weracjl wyrazu Zubr, ale w chwili znikniecia uwagi opuszczo-
no wyraz stary i powstaje mylnie napisany zwrot wiec Zubr;
nawré6t uwagi przypomina, ze jeszoze nie napisano wyraz;l
s.tary. Albo si¢ wykresla wyraz Zubr i pisze poprawnie, albo
Si¢ z rozmaitych powod6éw nie wykresla wyrazu. W ten’ spo-

sob wszelkie antycypacje sprowadzamy do opuszczen. Opu-

) Opuszczefi znakéw zmi i

! ) ¢kczenia, kropek nad i, znaku

1 ¢ nie liczylem zupelnie, gdyz s niestychanie czeste. ild
Badania eksperymentalne,
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szczenia moga zosta¢ niezauwazone (w#a?civ;{e opus?zczenia?,
lub ukryta tendencja moze sig tylkc? przejawic¢ chw1lov:)o, -;u;
wptyna¢ na poprawienie opuszczema. (zastgps.two), al otk-e
opuszczenia moga zosta¢ zauwazone i poprawione (dodatki).

Przy opuszczeniach (antycypag]ach) dziata to samo
prawo, ktére widzieliSmy w postpozyqac.h, t. .zn. ze .opuszcza
sie elementy nie zwracajace niczem specjalnej uwagi.

APERCEPCT]A.

A. Przyzwyczajenie.

W naszym materjale spotykamy pewien rodz.aj _b?@déw
i omytek, ktore zaliczam do bledoéw z \pr?.yzwycza]c?ma. .Za-
miast np. 0gdl ludzi spotykamy kilkakrotnie obu ludzi, zamiast
nietad — niedal, zarzescit (zachrzescit), ona (omal), bylo
(bito), zawrzeszczat (zam: zabrzeczat), dobre (zam. godne)
i t. p. Tu tez zaliczam takie btedy jak Pan. (pan), Prezyden-
towi (prezydentowi). Naleza tu wszys.tkle btedy stuchowe
w dyktandzie (wyniklte z niedostyszenia), t?lgd)'/ gwa.rowe
albo btedy wynikle z wadliwej wymowy; pls.ame ty i wy
w listach malg literg. Wreszcie zaliczam do tej grupy biedy
wynikle z czestosci. A wiec, uporczywsze s3 bledy na u za-
miast d niz naodwrét i t. p. (patrz tabl. 3, str. 39). _ :

Niezawsze jest tatwo odr6zni¢ bledy i omytki vxy.mkle
z przyzwyczajenia od bledow powstaly'ch z perse\/f/eracp i go-
nitwy, jak np. w wyrazie nielad, zmiemonym. na niedal. Przy-
kiad ten r6zni si¢ od podanego w antycypacjach dedekantyz;.n
tylko tem, Ze wyraz niedal ma znaczenie, a dedekantyzm nie
ma zadnego znaczenia. .

Jeslibym chciat tu zaliczy¢ omytki wynikle z opuszcze-
nia kreski migkczacej nad s, 2, ¢, o, (wies, kon, woz), znak.u
na samogtoske nosowa ¢ — g (reka, wioza), znalazibym si¢

— 19 -

w klopocie, bo moze nalezaloby je raczej zaliczy¢ do antycy-
pacyj. Wszak i tu opuszczono pewien element pisarski. Ale
moznaby je tez zaliczy¢ do omylek z pPrzyzwyczajenia na tej
zasadzie, ze w polskim jezyku litery: a, e, s, ¢, 2, n spotyka
si¢ znacznie czedciej niz: g, ¢, §, ¢ % A Weimer wyrbznia
grupe bledéw z podobieristwa liter i do tej grupy moznaby
te omytki zaliczy¢. Wolalem jednak tego uniknaé z naste-
pujacych powodéw: biedy wynikte z podobieristwa liter mo-
ga wprawdzie stanowi¢ grupe fenomenologiczna, ktéra tatwo
rozpozna¢, ale podobieristwo liter nie jest ttumaczeniem psy-
chologicznem, jakiego my szukamy. Podobieristwo liter ulat-
wia perseweracje, antycypacje, podobnie jak podobiefistwo
dzwigkéw, ale nie stanowi osobnej grupy. Co innego zbieg
kilku podobnych liter i dzwiekéw, o czem bedzie mowa przy
przeszkodach Ranschburga. Nadto podobieristwo § i s lub
0 i 0 jest raczej podobiefistwem ksztaltu niz dzwigku, wiec
niewiadomo, dlaczego w przypadku, gdy piszemy s zamiast §
lub o zamiast d ulegamy podobieristwu ksztattu a nie dzwie-
ku, piszac za§ s zamiast 2 ulegamy podobieristwu dzwigku.
Podziat na typy pamieciowe (wzrokowcy, stuchowcy i t. d.)
nie thumaczy tu niczego, gdyz oba rodzaje bled6w sa réwnie
czeste u tego samego osobnika. Wreszcie @ ie¢sawtym sa-
mym stopniu podobne do e i a jak e i a do ¢ i g, dlaczego wiec
W naszym materjale spotykamy okoto 15 razy czesciej e za-
miast ¢ niz ¢ zamiast e, i 10 razy czesciej a zamiast g niz
@ zamiast @) ?

Z tych powodéw nie wyrézniamy bledéw z podobieri-

*) Na dowolnie otwartej stronie ksigzki Frostigap. t. P s y-
chjatrja naliczytem 105 razy aj 17 razy g, 178 razy e i 18 ra-
zy e. Widac, ze litera a powtarza si¢ w jezyku polskim okoto 6 razy
czeSciej niz g, a e okolo 10 razy czesciej niz ¢. Obliczenia te maja
tylko sugerowaé pewna intuicje psychologiczna; nie sa Sciste z po-
wodu malej liczby przypadkéw. -

? . ore -
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stwa liter. Co si¢ tyczy omylek typu: e zamiast ¢, a za-
miast ¢, n zamiast 71 i t. d. (nie zajalem si¢ niemi osobno),
nie zaliczytem ich do zadnej grupy wyr6znionej, bo sa one
tak pospolite, z¢ w 85% przypadkéw dzieci nie odr6znia-
jae g 2 ¢it d. Zaliczanie tych bledéw do jakiejkolwiek
grupy sfalszowatoby stosunek mechanizméw i ta grupa, do
ktérejbySmy te omylki zaliczyli, rozrostaby si¢ nadmiernie.
Omylki te wynikaja naturalnie, jak wszystkie inne omytki,
z niedbalstwa, a nadmierny ich wzrost pochodzi stad, ze szko-
ta tych omytek nie tepi. Bytbym sktonny wyttumaczy¢ je cze-
$ciowo gonitwa, czeciowo przyzwyczajeniem z powodu ich
czestosci. Poniewaz e jest w jezyku polskim okoto 10 razy
czestsze niz ¢, a w bledach powtarza si¢ e zamiast ¢ 15 razy
czesciej niz ¢ zamiast e, wytlumaczytbym 2/3 tych omylek
przyzwyczajeniem, a 1/3 gonitwa. Podaj¢ to wytlumacze-
nie tylko mimochodem, nie przywiazujac do niego specjalnej
wagi, gdyz, jak wspomniatem, nie uwzgledniam w zestawie-
niach liczbowych tych omylek.

Pisanie ¢ zamiast e, ¢ zamiast a, § zamiast s i t. p. za-
liczatem do bledéw z przyzwyczajenia, o ile nie daty si¢ wy-
thumaczy¢ ani perseweracja, ani gonitwa, jak np. sigbig(’ cze-
ste wystepowanie kompleksu sig). Jak stad wida¢, nie dato
sie uniknag¢é pewnej dowolnosci, cho¢ staratem si¢ ja ograni-
czy¢ do minimum i w przypadkach niepewnych zaliczalem
omytke do grupy ,,innych”.

Czas zastanowié¢ sig, jak powstaja omyiki i bledy
z apercepcji’). Wiadomo, ze niema w naturalnem
spostrzezeniu czystej percepcji. Sam fakt dojScia spostrzeze-
nia do $wiadomosci, rozumienia i klasyfikowania go jest juz

) Weimer tlumaczy perseweracja omyiki i bledy wynikle
z post-pozycji, antycypacji i nastawienia. Uzywa terminu persewera-
cja w zbyt szerokiem znaczeniu. W naszej analizie perseweracja ttu-

maczymy tylko omylki pierwszego rodzaju i nie przeczymy roli per-
-
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apercepcja. Z czysta percepcja spotykamy sie tylko w $wie-
cie martwym, przy nauce fizyki. Obraz na siatkéwce, na kli-
szy, glos na plycie s zblizone do czystej percepcji, ale czto-
wiek, spostrzegajac, kojarzy element percepowany ze swoja
prze§ztoécia psychiczng (dawnemi spostrzezeniami, do$wiad-
czeniami, wiadomosciami i t. d.). W normalnem Zyciu niema
percepciji, istnieje tylko apercepcja i tylko w pewnych sztucz-
nych sytuacjach zyciowych, zwtaszcza w do$wiadczeniu nau-
kowem, staramy si¢ uszczupli¢ mase apercepcyjng i uzyskac
czysta percepcjg, co nam si¢ w zupetnosci nigdy nie udaje.

\ Istnieje wciaz jeszcze mniemanie, Ze na masg¢ aperce-
pujaca (na nasza tre$¢ psychiczng aktualng i potencjalng)
sk!adaja si¢ percepcje czesto powtarzane. Kazdy proces psy-
chiczny zostawia dyspozycje, ktéra ulatwia jego powtérzenie.
To byto faktem dla psychologji asocjacyjnej, cho¢ niebardzo
umiata go sobie wytlumaczy¢. Dzi§ sam fakt jest czesto po-
dawany w watpliwos¢ i to stusznie; np. Bergson twierdzi, ze
W zyciu psychicznem nie istnieje powt6rzenie, gdyz kazde na-
'stgpne zjawisko (b), pozornie takie samo jak poprzednie (a),
jest jednak inne, gdyz dotaczaja sie don przezycia, ktére ist-
nialy w miedzyczasie.

; Co wigcej, istnieja zjawiska psychiczne, ktére nietylko
nie zostawiaja dyspozycji utatwiajacej powtérzenie, ale na-
odwr6t, uniemozliwiaja powtérzenie. Np. s3 ludzie, ktérzy
zobaczywszy raz prosektorjum, maja tego dosy¢ na cate lata.
waa tez i tak, ze pewne zjawisko, powtarzane wielokrotnie,
am. rfxsz nie chee si¢ przypomnieé, a inne, tylko raz przezyte,
weiagz nas przesladuje. Np. raz przezyta $mieré rodzic6w nie
uleci nigdy z pamieci, a setki razy ,,wykuwane” koricowki na

seV{eracji w mechanizmach, ktére nazywamy rymowaniem i persewe-
racja motoryczng. Inne omylki traktujemy oddzielnie, chcac zacho-

wacé ten_r'un pe.rseweracji W jego pierwotnem znaczeniu, nadanem mu
przez Miillera i Piltzeckera.
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participium futuri activi lub na wz6r Carnota uleciaty catko-
wicie z pamigci. Dlatego musimy nieco zacie$ni¢ twierdzenie,
ze im czesciej proces si¢ powtarzal, tem latwiej si¢ go przy-
pomina. Jest to twierdzenie bardzo kr6tkowzroczne, choc
utrzymywato si¢ tyle dziesiatek lat. Powstalo ono stad, ze
wypowiedzieli je psychologowie eksperymentalni i zapom-
nieli doda¢, ze odnosi sig¢ to do percepcyj obojetnych *) — ba-
dano przeciez na zgloskach bez znaczenia.

Twierdzenie to powinno brzmie¢: z dwéch lub wigcej
proceséw psychicznych, obojetnych lub o tym samym stop-
niu zabarwienia uczuciowego, ten znajduje si¢ w wigkszem
pogotowiu psychicznem, ktory czesciej byt powtarzany. Jesli
nauka ortografji jest tak prowadzona, ze dziecku jest zupel-
nie obojetne, czy napisze np. gdra czy gura, to rozstrzyga cze-
sto$¢ powtorzer i to tez nie bezapelacyjnie, gdyz u jest w wigk-
szem pogotowiu niz 6 z powodu czestosci wystgpowania
w polskim jezyku (patrz str. 39). Ale naszem dazeniem jest
oprze¢ nauke ortografji na nowych zasadach, przy ktérych
przezycie jednorazowe odgrywa niemniejszg role niz ciggle
powtarzanie, o czem bedzie jeszcze mowa.

Nie mogac si¢ tu szerzej nad tem rozwodzi¢, zg6dZmy
si¢, Zze niema czystej percepqji, lecz istnieje tylko apercepcja,
a dazeniem nauki jest uczy¢ patrze¢, postrzega¢, czyli zmniej-
sza¢ mas¢ apercepujaca na rzecz czystej percepcji. Jest to
zreszta, jak nas uczytl Mach, metoda kazdej nauki. Percep-
cja jest trudniejsza niz apercepoja.

Jesli dziecko zamiast ogdt ludzi pisze obu ludzi, wyni-
ka to stad, ze dotychczas nie styszato wyrazu ogdt albo rzad-
ko go styszalo. Dyktujac, nie wymawiam poszczeg6lnych

*) Scisle biorgc, niema percepcyj catkowicie obojetnych, gdyz
to, co jest calkowicie obojetne, w zaden sposéb nie moze zwrdci¢ na-
szej uwagi i zosta¢ percepowane.
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dzwigkéw zosobna, lecz caly wyraz (postaé stuchowa). Gdy-
by dziecko byto zdolne do zmniejszenia masy apercepcyjnej,
poprositoby o powt6rzenie, bo nie dostyszato, gdyby tenden-
cje determinujace nie ostabty, zapytatoby o znaczenie wyrazu
»0got” albo przeczytawszy cale zdanie (obu ludzi zna sig
na kompasach), spostrzeglo, ze to nonsens i staraloby sie ja-
kos wybrna¢. Z powodu zaniku tendencyj determinujacych
dziecko pisze inny wyraz, z postaci podobny do wtasciwego ?).
Apercepcja doprowadza do btedu tylko wéwczas, gdy rozra-
sta si¢ anormalnie kosztem percepcji, gdy umyst jest za leni-
wy, by da¢ si¢ wyrwa¢ z blogiej rownowagi przez percepcije,
gdy tendencje kierujace ostably. W powyzszym przykiadzie
wyraz obu (zamiast ogét) ma jeszcze jakie$ znaczenie. Ist-
niejg tez btedy stuchowe, w ktérych nieznane stowo zastepuje
si¢ nonsensem, jak np. zarzescit zamiast zachrzescit. To sa-
mo zr6dlo maja biedy gwarowe i bledy powstale z powodu
ztej wymowy dziecka, jak chtdrzy, ni, pon, miol, capka, Anzyj
(Andrzej).

Charakterystyczne s3 zastgpstwa jednych wyrazéw in-
nemi, ktére niezle oddaja sens zdania, ale sg synonimami wy-
partych stéw. Tu nalezg takie omylki jak bylo Zrédetko za-
miast bilo Zrddetko, dobre do nasladowania zamiast godne
nasladowania, zawrzeszczal zamiast zachrzescit i t. p. Omyl-
ki powyzsze powstaja w ten sposéb, ze dziecko, ustyszawszy
podyktowane zdanie, rozumie mniej wigcej jego sens albo tez
rozumie zdanie opacznie z powodu jednego nieznanego wy-
razu. Wtedy oddaje sens zdania, ale podstawia w miejsce
trudnych wyrazéw rzadziej spotykanych, latwiejsze i czesciej
spotykane. Sens zdania moze przytem ulec mniej lub bar-
dziej znacznemu znieksztatceniu. Jest to t. zw. synkretyzm

*) Synkretyzm u dzieci znajduje réwniez swoje wytlumaczenie
W apercepcji.
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badany przez Piageta'). Wyraz trudny nie zostaje aperce-
powany, lecz zakryty, wchionigty przez apercepcje gotowa.
JesteSmy tutaj na pograniczu pomiedzy normalng praca a cal-
kowitym zanikiem tendencyj kierujacych. Zjawisko to tluma-
czy czgsto spotykane rozumienie tekstu pomimo nierozumie-
nia niektérych wyrazéw. Nawiasowo dodam, ze takie rozu-
mienie tekstu nie grzeszy zbytnig Scistoscia.

Trudno jest przyzwyczai¢ dzieci do duzej litery po krop-
ce, do zwrotéw Ty, Wy w listach, wtasnie dlatego, Zze mate
litery s3 w wigkszem pogotowiu, bo czesciej spotykane niz
duze. Tak samo tlumaczymy fakt, ze chfopcom trudno sig¢
przyzwyczai¢ do koncoéwki fy, a dziewczetom do koricowki li
w trzeciej osobie liczby mnogiej czasu przesztego czasowni-
kéw. (Chitopcy méwia psy szczekali, dziewczeta: panowie
staty).

B. Nastawienie.

Obok bledéw z przyzwyczajenia tlumaczymy apercepc)a
réwniez bledy wynikte z nastawienia. Weimer zalicza row-
niez te blgdy do perseweratywnych, uzasadniajac to tem, ze
zycie zmusza nas do czestszej zmiany biegu wyobrazni, ale
ta zmiana niezawsze odbywa si¢ z wymagana szybkoscia
i pewnoscig. Raz powzigte wyobrazenie ma zbyt wielka sitg
bezwladno$ci i przejawia si¢ réwniez wtedy, gdy dusza juz
powinna byta zmieni¢ dane wyobrazenie na inne; na tem
polegaja wedle niego bledy z nastawienia. Sa to echa raz

') W swojej praktyce spotkalem sig¢ z ciekawym przypadkiem
synkretyzmu u ucznia kl. IV. Przeczytawszy w balladzie Mickiewicza,
Powro6t Taty zwrot: ,a ot, rodzynki w koszyku”, spytat
sig, jak mozna rodzynki nosi¢ w koszyku? Okazalo sig, ze dziecko
(zydowskie) nie rozumialo wyrazu rodzynki, a raczej rozumialo go
jako kuzynki i wydato mu si¢ $mieszne wozenie kuzynek w koszyku,
jako prezent. Ostroznie z pytaniami o nieznane wyrazy!
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powzigtego wyobrazenia, ktére powodujg omytki. Z tego po-
wodu Weimer zalicza te bledy do bledéw perseweracji.

Zarzuty: Wyobrazenia gonig, jesli wolno uzyé takiej
metafory, z szybko$cia, wobec ktérej szybko$¢ $wiatta jest
szybkoscig Zz6twia wobec Achillesa. Szybciej niz wyobraznia
moze dziata¢ tylko wyobraZnia, gdyz nic nie jest w stanie
poj$¢ w zawody z szybkosciag wyobrazni. Wszak w jednym
utamku sekundy wyobraznia przezywa cale nasze zycie, uno-
si nas poprzez morza, atmosferg, proznig, gwiazdy. Nigdy
procesy zyciowe nie gonig tak szybko, zeby wyobraznia nie
mogta nadazy¢, a juz z pewnoscig powolne pisanie stéw i zdan
nie przekracza mozliwosci wyobrazni. To, co Weimer méwit
o0 bezwladnos$ci wyobrazni, moze si¢ tyczy¢ pewnego komplek-
su, pewnego kierunku wyobrazni. Np. tragedja rodzinna mo-
ze opanowac tak dalece moje uczucie, ze nie jestem w stanie
podja¢ spadku. Spadek wymaga zmiany kierunku wyobrazer,
a to si¢ nie udaje. Podobnie je$li mam do kogo$ uprzedzenie,
ze jest, powiedzmy, nieszczery, nie uwierze tak rychlo w jego
szczero$¢, chocby mi nawet dat pewne dowody szczeroci.
Jesli jestem roztargniony, krzycze, méwie podniesionym gto-
sem o rzeczach nie majacych nic wspélnego z mojem roz-
draznieniem. Czy jest to perseweracja? Naturalnie, ale nie
perseweruje dane pojedyricze wyobrazenie, ale kierunek wy-
obrazer.

Wr6¢my do pierwszego przyktadu. Tragedja rodzinna
nie uniemozliwia mi myslenia o spadku lub wyobrazenia so-
bie spadku, tylko wchtania wyobrazenie o spadku, owija je,
zabarwia swoim smutkiem, przez co spadek staje si¢ sprawg
mato wazna. W przyktadzie z uprzedzeniem nie perseweruje
ten fakt, ktéry spowodowat uprzedzenie o nieszczeroci (mo-
gla to by¢ plotka, omytka, wnioskowanie przez opinje o ro-
dzinie), moglem go nawet catkiem zapomnieé, ale persewe-
ruje pewien nastr6j, pewien kierunek, i to wlasnie nazywamy
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nastawieniem. Je$li muzyk, widzac klucz wiolinowy, nasta-
wia si¢ do odpowiedniego czytania nut, nie perseweruje sama
percepcja klucza, lecz masa apercepcyjna, kierunek wyobraz-
ni, wywolany przez percepcje klucza.

Nastawienie jest apercepcja, ktéra z jakiegokolwiek po-

* wodu wysuneta si¢ w danej chwili na pierwsze miejsce tresei

psychicznej i wohtania, zabarwia soba wszystkie percepcje,
wystepujace w danej chwili. Z tego powodu omylki, wynikie
z nastawienia, zaliczamy do omylek z apercepcji.

Przyktady omylek z nastawienia: 1) zamiast wichura
dziecko napisato Wigura; 2) zamiast stary zubr — talerz zup;
3) zamiast ptactwo, przerazone olbrzymiem niebezpieczeri-
stwem, uniosto sig..., niektére dzieci pisaly: ptactwo, przera-
Zone olbrzymiem niebezpieczenistwem, uniosly sig...; 4) od-
dal hotd mestwu swoim kosynierom, zamiast: oddal hold me-
stwu swoich kosynieréw.

Pierwszy przyktad jest jasny i stoi na pograniczu
migdzy omytkami z przyzwyczajenia, nastawienia i persewe-
racji. Dzieci bardzo duzo styszaly o Zwirce i Wigurze i byly
nastawione raczej na Wigure, niz na wichure. Nastawienie
tem si¢ r6zni od przyzwyczajenia, ze przyzwyczajenie jest
trwala dyspozycja, a nastawienie tylko chwilowa.

W drugim przykiadzie najprawdopodobniej gtéd spo-
wodowat omytke. Gi6d nastawia wyobrainie w pewnym
kierunku, ktéry wcigz perseweruje i wcigga inne wrazenia
w swoj obreb, podobnie jak przyzwyczajenie, ale silniej i kr6-
cej. Nastawienie jest podobne do kompleksu psychoanali-
tycznego, tylko jest catkiem normalne. W tym przykiadzie,
o ile nasz domyst jest stuszny, nastawienie musiato by¢ bar-
dzo silne, bo wciagnelo w swéj obreb wrazenie bardzo mato
nadajace si¢ do tego, gdyz wyrazenia: stary 2ubr i talerz zup
s3 mato do siebie podobne. Jakze wzgledne sa pojecia po-
dobieristwa!

B —

S S

W przykladzie trzecim mamy orzeczenie logiczne za-
miast gramatycznego. Ptactwo jest rzeczownikiem zbiorowym
i to nastawito dzieci na liczbe mnoga, co spowodowato omyi-
ke. Przyklad ilustruje doskonale zwigzek pokrewiernistwa
migdzy nastawieniem a apercepcja. Nastawienie jest tu chwi-
lowg aktualizacjg wiedzy (apercepcji). Wytlumaczenie czwar-
tego przyktadu jest podobne. Dzieci, styszac wyrazenie od-
dal hold..., nastawiaja si¢ na trzeci przypadek (komu?) —
mestwu. Teraz nastawienie na trzeci przypadek powinno usta-
pi¢ i dopusci¢ drugi przypadek (swoich kosynier6w). Jest to
czysty przykitad perseweracji nastawienia.

RYMOWANIE, PERSEWERACJA MOTORYCZNA, PRZESZKODY
RANSCHBURGA.

Istnieja jeszcze pewne omytki, co do ktérych trudno si¢
zdecydowaé, do jakiej grupy je zaliczy¢. Poniewaz nie wy-
stepuja czesto i jest ich duzo rodzajéw o matej ilosci przy-
ktadéw, nie tworze dla nich osobnych grup, bo nie s3 ty-
powe. Niektére przypominaja antycypacje lub postpozycje
czy apercepcje, ale nie sg czysta perseweracjg ani gonitwg
mys$li, ani przyzwyczajeniem, ani nastawieniem. WS$réd nich
wyr6znitem jednak dwie grupy, ktére podaje raczej hipote-
tycznie, jako wymagajace sprawdzenia, niz jako teze. Mam
na mysli rymowanie i perseweracje motoryczng. Co sig¢ za$
tyczy przeszkody Ranschburga, obejmuje ona wcale liczng
grupe bledéw i zostata juz doSwiadczalnie stwierdzona.

Przykiady omytek: 1) mestwu swoju kosynieru (mestwu
swoich kosynier6w); 2) wskutuk nieuwagu (wskutek nieuwa-
gi); 3) przerazonem olbrzymiem niebezpieczenstwem unio-
stem (przerazone olbrzymiem niebezpieczeristwem uniosto);
4) olbrzymnem (olbrzymiem); 5) Anrzej (Andrzej). — Przy-
ktad pierwszy i drugi moznaby tlumaczy¢ perseweracjg i za-
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liczy¢ te omytki do postpozycji. Mozna uwazac, ze w wyra-
zeniu mestwu swoju kosynieru litera czy diwigk u wypiera
koricowki ich i ow.

Ale wypierajgcemi bywaja tylko litery (dzwigki, zgto-
ski, stowa, znaki), zwracajace na siebie uwage ksztattem,
dzwigkiem, akcentem, a juz najwyzej moga si¢ zastepowac
elementy réwnowartoSciowe, o ile podobieristwo liter to
watwia (patrz str. 12). A przeciez w powyiszym przy-
ktadzie u nie dominuje niczem nad ich i ow. Owszem, kori-
cOwki ich i ow s3 i pod wzgledem ksztattu, i dZzwigku, i cze-
stosci silniejsze niz koricobwka u, a koricowka u w wyrazie
mestwu nie nalezy tez do akcentowanych. W drugim przy-
ktadzie postpozycja jest juz czesciowo mozliwa, ale tez nie
catkiem, gdyz w omytce wskutuk u wyparlo e, co jest zgodne
z prawami postpozycji, gdyz u w wyrazie wski-tek jest
w zglosce otwartej i akcentowanej, a e w zamknigtej i nie-
akcentowanej. Ale drugiego wyrazu tej calosci (nieuwagu)
w ten spos6b nie wytlumaczymy, gdyz w wyrazie nieuwagi
u jest tak samo otwarta i nieakcentowana zgtoska, jak gi,
a dzwigk gi jest bardziej swojski w naszym jezyku, niz gu,
wigc skad perseweracja? Musi tu dojé¢ jeszcze inny mecha-
pizm, ktéry nazywam rymowaniem.

' Rymowanie jest perseweracja, ale nie dzwieku ani lite-
ry, ale wlasnie rymu. Zdaje sig, ze rymowanie jest tendencja
pierwotng, infantylistyczng. Wiemy, jaka przyjemno$¢ spra-
wia dzieciom wypowiadanie rozmaitych, choéby bezsensow-
nych ryméw, jak: ,Walenty — palenty — kalenty — ma-
lenty — szalenty”. Najpospolitsze przezwiska matych dzieci
$3: ,Janek — panek”, ,Jézek — koézek”, ,,Zosia — posia”
i t. d. W zabawach: ,erliczki — perliczki, czerwone guzicz-
ki..” Te sama tendencje¢ spotykamy w stanach psychozy
schizofrenicznej, gdzie zachodzi rozbrat miedzy wyrazem
a jego kolektywnem znaczeniem i dochodzi do produkcji stow
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bez znaczenia, w ktérych réwniez ujawnia si¢ tendencja ry-
mowania, jak w czterowierszu chorej Bumkego:

Mentus nidros nudchtus mdgna
Montos tondros, tandras tkra
Dion i alt, akton doladar

' Vilon sittont, dinénnomal.*)

W glossolaljach (dowolnie tworzonych zespotach dzwig-
kowych, nie majacych dla stuchacza zadnego znaczenia) spo-
tykamy si¢ réwniez z rymowaniem, jak:

Nasontos lesontos furt lis
Natrufuntru natrisinfur
Krezerefire krezentrefert
Czeresantro ulmiri umilisintru.?)

Albo ,chiriska” piosenka pastora niemieckiego Paula:
(Konowatow, Religjoznyj ekstaz w russkom misticzeskom sek-
tanstwie, Sergijew Posad 1908 — str. 186).

Szua ea, szua ea

o czi biro tira pea
akki lungo ta ri fungo
u li bara ti ra tungo
laczi bungo ti tu ta.

Wkoricu kilka przyktadéw z mowy ludéw pierwotnych,
ktére $wiadczg o tendencji do rymowania u pierwotnych:
zo — bafo — bafo, zo — béhe — béhe, zo — tyo — tyo,
zo — wla — wla i t. d. ?).

*) Frostig, Psychjatrja [T. L str. 258

*) Cyt. wedle artykulu J. Tuwima Atuli mirohta-
dy ,Wiadomosci Literackie” Nr. 31, 1934.

*) W. Heinrich, Filozofja grecka do Platona,
Warszawa, 1914,
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Jak z powyzszych przyktadéw widaé, tendencja do ry-
mowania jest u dzieci, u ludzi anormalnych, pierwotnych,
w stanach ekstazy mistycznej bardzo rozpowszechniona i nic
dziwnego, zZe si¢ tu i owdzie przewija w pisaniu, gdy dziecko,
zmeczone, potrzebuje zabawy. Zdarza si¢ to najprawdopo-
dobniej czesSciej niz si¢ ujawnia (w mowie czeSciej niz
w piSmie zdarzaja si¢ takie omylki). To samo w przykladzie
trzecim: przerazonem olbrzymiem niebezpieczenstwem unio-
slem (zamiast przerazone olbrzymiem niebezpieczenstwem
uniosto). Tu mamy antycypacje, postpozycje, ktére powstaty
facznie z tendencjg do rymowania.

Przyktad czwarty (‘olbrzymnem) i piaty (Anrzej) mozna
rowniez tlumaczy¢ perseweracja i antycypacja. Dziecko pi-
sze olbrzymnem z powodu perseweracji znaku 7, ktéry sig
juz trzykrotnie powtarzat w literze m. Omytke za§ Anrzej
mozna tlumaczy¢ antycypacja. Ale przy antycypacji opuszcza
si¢ litery, mniej wybijajace si¢ pod wzgledem dZwieku, ksztal-
tu i t. p., a litera d w wyrazie Andrzej jest wyraznie dominu-
jaca i pod wzgledem ksztattu (zajmuje dwie linje i do tego
goérna) i dzwigku, i nalezy do poczatku zgtoski. Znak za$
perseweruje po trzykrotnem powtdrzeniu, mimo Ze niczem sig
nie wyr6znia.

Te i podobne fakty sktonity mnie do wyr6znienia jeszcze

perseweracji motorycznej, t. zn. chwilowego nawyku migsnio-

wego, wyrazajacego si¢ w uporczywem powtarzaniu pewne-
go elementu graficznego; wynika on z bezwladnosci materii.
Jest to perseweracja, ale nie dzwigku ani ksztattu, tylko ru-
chu. Jest to objaw bezwtadnosci psychofizycznej, niejako da-
Zenie do monotonji, nieche¢ do wysitku, jakiego wymaga przej-
Scie od jednego elementu graficznego do innego. Tu naleig
wszystkie bezsensowne dodatki, ktérych w zaden inny spo-
s6b nie potrafimy wytlumaczyé. Wiemy, ze majac napisaé
np. wyraz pomnozony, mylimy sie czesto, piszac np. pommo-
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Zony i w takich wypadkach czesto musimy liczy¢ elementy
liter, by ich nie byto za duzo. Spotykamy si¢ tez nieraz z na-
pisem fonnna (tonna) i t. p. Podpis z zakretasami, indywi-
dualny charakter pisma, zawdzigczaja swoje istnienie tej ten-
dencji.

Odpowiednikiem perseweracji motorycznej jest w dzie-
ciristwie bazgrota, od ktérej i doro$li nie s3 wolni w chwi-
lach roztargnienia, gdy maja przypadkowo otéwek w reku.
Woéwcezas sprawia im przyjemno$¢ rysowanie wiele razy tego
samego zygzaku, kotka, podpisu i t. p. Zaczatkiem i odpo-
wiednikiem rymowania jest gaworzenie, a perseweracji mo-
torycznej — bazgranie w dziecifistwie.

O ile rymowanie i perseweracje motoryczna podatem
tylko jako hipotezg, o tyle bledy i omytki wynikle z przeszko-
dy Ranschburga s3 zupelnie pewne i dowiedzione ekspery-
mentalnie, a wystepuja w wielkiej liczbie przypadkéw.

ChcieliSmy unikng¢ tworzenia osobnej grupy bledéw,
wyniktych z podobienstwa liter i dZzwigkéw, i podaliémy ar-
gumenty dlaczego. Niemniej spotykamy caty szereg omylek
i bledéw, w ktérych podobieristwo liter i dZzwigkéw odgrywa
wielkg role, a wiele takich, ktére sa spowodowane wylacznie
zbiegiem kilku liter lub dZwiekéw podobnych i ten ostatni
przypadek zaliczyliSmy do grupy bledéw z przeszkody Ransch-
burga. Jesli idzie o tozsamo$¢ diwiekéw, dla ktérych ist-
nieja rozne znaki (jak: 6—u, 2—rz, i t. d.) oméwilismy juz
ten przypadek przy btedach wyniklych z wahania i nie maja
one nic wspélnego z przeszkoda Ranschburga. O podobieri-
stwie liter juz wspomnieliSmy, ze nie tworza one specjalnej
grupy omylek, lecz utatwiaja perseweracje, gonitwe i t. d.
Obecnie zajmiemy si¢ zbiegiem liter i dZzwigkéw podobnych.

Kazdy nauczyciel wie z do$wiadczenia, Ze nie nalezy
na tej samej lekcji podawa¢ obu znakéw nieréwnosci w ma-
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tematyce (wigkszy > i mniejszy < ), gdyz uczniowie potem
beda si¢ mylili. Podobnie nauka pisania i czytania elementar-
nego nie powinna uczy¢ kolejno liter n, m lub , {4, 1, ani b, p,
h—ch, ale po literze m powinna nastapi¢ inna, niepodobna
do niej ani z dZwigku, ani ksztattu (wbrew dotychczasowej
praktyce). Podobienstwo liter i dZwigkéw jest niebezpieczne,
gdyz utrudnia pamigtanie i pojmowanie. W naszym mater-
jale spotykamy si¢ kilkakrotnie z faktem, ze dzieci z klasy V
mieszaja duze litery I'i [, FiT it p.

Ranschburg badat ten fakt eksperymentalnie i kazdy
moze te eksperymenty w mniej $cistej formie powt6rzy¢. Trze-
ba np. znalez¢é maksymalng ilo¢ cyfr réznych, ktére osoba
badana potrafi powt6rzy¢ bez bledu. Potem podac t¢ sama
ilo¢ cyfr, w ktorej dwie lub wigcej cyfr si¢ powtarza, i okaze
sie, ze liczba o cyfrach réznych jest tatwiejsza do powtérzenia.
Np. 75342180 osoba badana powtorzy, ale 37547543 juz nie.
Podobnie w tachistoskopie czytamy i powtarzamy kilka liter
niepodobnych do siebie: d e y f k w, ale trudniej nam uchwycic
litery:@aoceiu.

Przyktady bted6w z przeszkody Ranschburga: odal, iny,
rosiada, ciezkami, wybornych (zamiast oddat, inny, rozsia-
da, $ciezkami, w wybornych). Sa to biedy wynikle ze zbiegu
dwoch takich samych lub podobnych liter i dzwigkéw, biedy
bardzo uporczywe (patrz Tab. II).

Oprécz wymienionych grup istnieja omytki i biedy, kt6-
rych nie mozna byto zaliczy¢ do Zadnej grupy, bo nie mozna
byto zrozumie¢ ich znaczenia, jak np. taczwo, po i fa ku
i t. p. Tabela I podaje czesto$¢ odpowiednich mechanizméw
wedle liczby omytek danej grupy. Dane liczbowe nie s3 cal-
kiem $ciste z powodu zbyt malego materjatu, ale kolejnos¢
pewna.
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Tabelat]

Zestawienie mechanizméw
wedle czestosci omylek,

Grupa omytek Liczba | 9/,
Glonitwa, 5 oo = Sl 388 36
Przyzwyczajenie . . . 202 18
Przeszkoda Ranschburga . 173 16
Perseweracja . . . . . 122 11
Nastawienie . . ., . . 76 74
Perseweracja motoryczna 31 3
Rymowanie . . . . . 8 1
e Dpien Sl el 84 8

OIIa S 1084 100

Wzigto pod uwage te tylko omyiki

: ' ! yiki lub bledy, ktére bezsprzecz-
nie naleza df’ d.amej grupy. Procenty zaokraglono do liczb catkowi-
tych.. Omyllg mieszane zaliczono do kazdej z grup sktadowych. Wy-
padki watpliwe i niewyttumaczone. zaliczono do grupy ,,inne”.

Czytelnik napewno postawi nam zarzut, ze omylki s3
dalekP mniej wazne niz bledy, a jednak zajeliSmy si¢ tak ob-
szernie p.sychologja omylek, obszerniej niz psychologja ble-
dow. : Azeby to wytlimaczy¢, prosz¢ o przestudjowanie
T.a!)e!»l II. W pierwszej rubryce podano rodzaj btedu, w dru-
gie] .lICZbQ przypadkéw, w ktérych zachodzita mozliwos$é zro-
b{ema danego biedu (M. m.), w trzeciej liczbe faktycznie zro-
bionych biedéw (L. bt), w czwartej uporczywos$¢ (upor.)
danego bfedu w procentach, w piatej czgsto$¢ danego biedu
W ogolnej sumie bledéw w procentach (czgst.).

Badania eksperymentalne,
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Tabela Il-a, Tabela II-b,
Uporczywosé i czestoS¢ biedow. Czestosé bledéw.
L. p Rodzaj btgdéw M. m. | L. bk | upor. | czest. L.p Rodzaj bledoéw st
1 | c zamiast dz 187| 34| 1818| 178 1 | u zamiast 6 9,36
2 | nie razem przed czasownikiem 1211| 170 | 14,04 g.gg 2 | nie razem przed czasownikiem | 8,89
3 | q zamiast on i om 624| 82| 13,14 e 3 | 0 zamiast u 717
4 | ¢z, szcz zamiast trz i strz 437| 57 | 13,04 o 4 | 2 zamiast rz 6,54
5 | odat zamiast oddat 148| 18 | 12,15 54 5 | bk oznaczenie migkkoéci sp6t- | 4,76
6 t zamiast rz 1068 125 11;70 y giosek
7 | u zamiast 6 2027\ 179 | 883| 9,36 6 | rz zamiast z (r) 4,55
8 | rz zamiast Z (1) 998 87 | 872| 4,55 7 | q zamiast on i om 4,29
V| 9 | s zamiast z . 772) 64| 829| 335 g rz zamiast 2 3.82
10 btedne zakoficzenia wyrazow na on, om, 0 zamiast 3.82
stgo, dztvo i t. d. 625 50| 800| 261 10 | s zamiast z y 3.35
11 | rz zamiast 2 2 971} 73 | 7,52| 3,82 ié ¢z, szcz zamiast trz, strz 2,98
| 4| 12 | bledne oznaczenie migkkosci %, sz po spélgtoskach 277
sp%}g}osek 1360 91| 669 476 13 | bledne zakoficzenie wyrazéw na
v| 13 | g zamiast q¢ 425/ 27 | 635| 1,41 stwo, ctwo, dztwo 2,61
| 14 | sz zamiast Z i rz na koficu wyr. 387 23| 594| 120 14 | &, h zamiast ch 2.30
' 15 | d zamiast d! na koficu wyrazu 335 18| 537| 0,94 15 | roztgczenie przyimkéw z czaso-
16 nie osobno przed przymiotnikiem 721| 38| 527| 1,99 wnikami 2,30
17 | potaczenia przyimkéw z imionami 876/ 40| 4,57| 2,09 18 | potgczenie przyimkéw z imiona-
18 0 zamiast u 3037| 137 | 4.51| 7,17 nami 2,09
i 19 | 2 zamiast rz () 187 8| 427| 041 17 | d zamiast ¢ 2,04
20 mata litera zamiast duzej 3871 15| 387 078 18 | nie osobno przed przymiotnikami| 1,99
21 | e zamiast en i en 542| 21| 387 1,10 19 | ¢ zamiast d 1,78
22 | k, h zamiast ch 1160| 44| 379| 230 20 | ¢ zamiast dz 178
23 | d zamiast ¢ 1165/ 39 | 335| 2,04 21 | g zamiast q¢ 1,41
24 t zamiast d 1056 34| 3,22| 1,78 22 | duza litera zamiast matej 1,26
25 | 2, sz po spéigtoskach 2040 53 | 2,60 277 23 | z zamiast s 1,26
26 | qm, on, o zamiast q 2865 73 | 2,55| 3,82 24 | sz zamiast Z i rz na koficu 1,20
27 | e, em, en zamiast ¢ 1107) 18| 163| 094 25 | e zamiast en i en 1,10
28 | dz zamiast ¢ 457 T | 1,53 087 gg 21. em, en zamiast e 0,94
29 Rozdzielenie przyimkéw z cza- zamiast df na koficu wyrazu 0,94
sc?wnikami B 3012| 44| 1,46| 230 28 | odal zamiast oddat £ 0,94
30 | z zamiast s 2305 24 | 1,04| 1,26 29 | mata litera zamiast duzej 0,78
31 duza litera zamiast matej 20006 24| 0,12| 1,26 30 |z zamiast rz () 0,41
32 | inne — | 1951 — 11020 g; ;iz zamiast ¢ 0,37
nne
suma . . .| — | 1912 | — (100,00 10,20
suma . . 100,00
Objasnienia dodatkowe: L p: zpaczy liczba po- W linji 8 czytamy: rz zam. z (r). Znak (r) oznacza, ze w tym
rzadkowa, M. m. = maksimum mozliwosci zrobienia danego’t')lcdu, wyrazie juz wystapito raz rz. Przykl. przerazony. W linji zas 11
L. bl. = liczba bled6w, upor. = uporczywos¢, czgst. = czgstosc, czytamy rz zam. 2, jak w wyrazie Zétw. Analogicznie linja 6 ozna-
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Dla przykladu powto6rze, jak powstata linja 7: W pierw-
szej rubryce podano rodzaj bledu, w tym wypadku ,,u za-
miast ¢”; liczba 2027 w drugiej rubryce oznacza, Ze 6 po-
wtarzaloby si¢ we wszystkich tekstach u wszystkich badanych
dzieci razem 2027 razy, gdyby dzieci pisaly poprawnie, czyli
7e maksimum bledéw danego rodzaju, jakie mogty zrobic
dzieci, jest 2027. Liczba 179 w trzeciej rubryce oznacza, ze
w 179 przypadkach dzieci pisaly u zamiast 6. Liczbe 8,83%
w czwartej rubryce otrzymamy, obliczajac, jaki % 1z liczby
2027 stanowi liczba 179 (17900 : 2027 = 8,83). Suma
wszystkich btedow wynosi 1912, W piatej rubryce obliczy-
tem, jaki % wszystkich btedéw stanowi dany rodzaj biedu.
Na 1912 bledéw dzieci zrobity 179 bledéw na u zamiast 6,
a to stanowi 9,36% (17900 : 1912 = 9,36).

V Rubryka czwarta jest liczba sity uporczywosci danego
bledu, a rubryka piata jest liczba czestosci danego biedu.
Obie rubryki oznaczaja co innego, obie s3 réwnie wazne i nie
nalezy miesza¢ znaczenia uporczywosci bledu i czestosci. Np.
biad odat (oddat) powtarza si¢ tylko 18 razy i moznaby uwa-

cza zwyczajne Z zam. rz, jak w wyrazie ksiggarz, a 19 2 zam. rz
w wyrazach, w ktérych juz bylo rz, np. przestworza.

W linji 12 znajduja sie bledy takie, jak: kona (konia), Bjeda
(bieda) i t. p. Przykladem bledéw w linji 14 moze by¢ piekasz (pie-
karz), miodziesz (miodziez).

W linji 16 mamy wszystkie bledy powstale przez pisanie nie
osobno, tam gdzie nalezy pisa¢ razem, np. nie uwaga (nieuwaga),
nie dobry (niedobry) i t. d.

W linji 17 — wszystkie bledy powstale z potaczenia dwoch
wyrazéw, ktére nalezy pisa¢ osobno; przewaiajq biedne potaczenia
przyimkéw z rzeczownikami, jak zwody (z wody).

W linji 29 mamy bledy powstale z rozigczenia wyrazéw, ktdre
nalezy pisa¢ razem; przewazaja bledne roziaczenia przyimkow i cza-
sownikéw, jak u sung! (usunal), na pisatem (napisatem).

W tab. Il-a liczby w czwartej rubryce sa malejace. Znaczy to,
ze uporzadkowano biedy wedle ich uporczywosci,

=

4—-%#-—

—

za¢, ze jest bledem rzadko wystepujacym. Istotnie w ogélnej
sumie wszystkich bledéw (rubr. 5, linja 5) odgrywa nieznacz-
ng rolg, gdyz stanowi tylko 0,94% og6lnej sumy bledow;
ale jest to bfad uporczywy, jak wskazuje rubr. 4 linji 5, gdyz
w 12% przypadkéw zostat blednie napisany. Moéwimy, ze
btad odal ma uporczywos¢ 12, a czestosé 0,94.

Tabela II-b przedstawia te same biedy, co Tabela II-a,
ale w innym porzadku, bo uporzadkowane wedle czestosci.
Kazdy rodzaj bledéw ma liczbe porzadkowa uporczywosci
i czgstosci. Dla krétkosci bedziemy w dalszym ciagu uzy-
wali symbolu: ,c zamiast dz” (1,20) i bedziemy przez to
rozumieli, Ze rodzaj bledu ,,c zamiast dz” zajmuje liczbe po-
rzagdkowa 1 w tabeli uporczywosci (Tab. II-a) i 20 w tabeli
czgstosci (Tab. II-b). Analogicznie bedziemy pisaé ,,6 za-
miast u” (18,3), co znaczy, ze ten rodzaj bledéw jest 18-ty
co do uporczywosci (zajmuje 18-t linje w Tab. II-a), a trze-
ci co do czestosci (zajmuje 3-cig linjg¢ w Tab. II-b).

Twierdzg, ze te same mechanizmy, ktére powoduja
omytki, powoduja tez i bledy.

Dlaczego dziecko, piszac np. gdra, napisato d, a nie u
lub odwrotnie? Dzwigk u kojarzy si¢ z dwoma znakami pi-
sarskiemi i zachodza nastepujace mozliwosci:

1°: jeden z tych znakow jest tak silnie zwigzany z po-
staciag danego wyrazu, ze dochodzi bez wahania do pisania
tego znaku. Wowczas pisze si¢ dany wyraz stale poprawnie
lub’ stale bigdnie (znajdowanie si¢ w bledzie). Rzecz jasna,
ze posta¢ prawidlowa jest czestsza od blednej, gdyz wzroko-
wo dziecko ma prawie zawsze wzér poprawny, a stuchowo
oba znaki majg réwne mozliwosci przejawiania sig. Gdyby
wzrok odgrywal w opanowaniu ortografji t¢ samg rolg co
stuch, to kierujgc si¢ wzrokiem, dziecko powinnoby w 50%
pisa¢ poprawnie. Poniewaz za$ stuch daje obu znakom
(uid, rzizit p.) rowne szanse, wigc dochodzi jeszcze
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25% mozuwoSci pisania poprawnie. Razem 75%. Poniewaz
jednak badania Lay’a (patrz str. 61) wykazaly, ze wzrok
odgrywa role dwa albo trzy razy wigksza w opanowaniu orto-
grafji niz stuch, wigc sam wzrok powinien da¢ 70% popraw-
nosci pisania. Stuch moze wigc spowodowac okoto 15% ble-
déw i zaden btad, wedle tych obliczen, nie powinien mie¢
wigkszej uporczywosci niz 15%.

W naszym materjale mamy 18,2 uporczywosci. Wynika

V to stad, ze dziecko czgsto postrzega wzrokowo biednie napi-

sany wyraz, np. w przypadku, gdy samo blednie napisze
i btad nie zostanie poprawiony, lub gdy szyld jest blednie na-
pisany, albo jesli w jego lekturze znajdujg si¢ bledy ortogra-
ficzne, gdyz korekty niezawsze s3 skrupulatnie przeprowadzo-
ne. Dochodzg jeszcze biedy, ktére nalezy przypisa¢ zmysto-
wi ruchu, gdyz dziecko czesto pisze dany wyraz blednie.
Nauczyciel nie jest w stanie wszystkich bledéw wszystkim
dzieciom zawsze poprawié.

Bytem raz $wiadkiem takiej dyskusji miedzy dzie¢mi:
chodzito o wyraz kopalnia. Jedno dziecko twierdzito, ze na-
lezy pisa¢ przez i, inne, ze przez j. Litera j wygrala, bo dziec-
ko pokazato zadanie, poprawione przez nauczyciela, w kt6-
rem wyraz kopalnja nie zostat poprawiony. To byt argument
przekonywujacy, gdyz miat za soba autorytet nauczyciela.
A przeciez nauczyciel mogt nie dostrzec. W tym przypadku
usunatem nieporozumienie, ale w wielu innych takie prze-
oczenie doprowadza do utrwalenia bledu. W istocie sprawa
ta jest naturalnie bardziej skomplikowana, niz to schema-
tyczne przedstawienie, jak to pézniej zobaczymy, gdyz obok
zmystow odgrywajg tu rolg¢ wspomniane wyzej mechanizmy,
spos6b nauczania i t. d.

2°: Dziecko ma prawie pewnos¢, ze np. morze pisze sig
przez rz. Pewno$¢ ta pochodzi stad, ze tyle razy juz widzialo
i pisalo ten wyraz poprawnie i jeszcze sobie przypomina

Tabela IIL
‘ stos.t
Upor- Upor- | stosun. | czest.
Rodzaj blgdu cz‘;'w. Bigd odwrotny czyw. | uporez, :kjl;rrm.

¢ zamiast dz 18,18 | dz zamiast ¢ 1,580 12 521708
§ zamiast 2 8,29 | z zamiast s 1,04 [ 8 :1]27:1
q zamiast oniom | 13,14 | on i om zamiast q 2565 [ 6 :1]25:1
¢ zamiast en i enn | 3,87 | en i eft zamiast ¢ 1,63 |24 :1|22:1
Z zamiast rz 11,70 | rz zamiast 2 7,52 11,0 1] 1.2:1
d zamiast 1 3,35 | { zamiast d 3,22 (1,04:1( 1,1:1

przymiotnik morski. Woéwczas czgsto pisze morze. Kropka
nad z zdradza zastanowienie sig¢, prawie pewnos¢, t. zn. pew-
nosé, ktéra sie jeszcze nie zautomatyzowata.

3°: Wahania. — Forma bledna i poprawna ma réwne
szanse przejawiania sie. Méwigc o réwnosci szans, mam na
mysli psychike danego osobnika, bo jak widaé z naszej ta-
beli, zaden blad nie ma uporczywosci 50%, a tylko w tym
przypadku mozemy méwi¢ o réwnosci szans. Zawsze istnieje
tylko prawdopodobieristwo 1 : 5, lub 1 : 4, Ze wyraz zosta-
nie blednie napisany (w globalnej sumie calej klasy). Ale
w psychice danego dziecka moze powsta¢ taka rébwnowaga
argumentow.

4°: Pisze sig, co si¢ nawinie, i tu si¢ zaczyna rola na-
szych mechanizméw, bo nawija si¢ zazwyczaj to, co jest
czestsze. Z tabeli 11-a widzimy, ze blad ,,u zamiast ¢ ma sym-
bol (7,1), a ,,6 zamiast u” — (18,3). Odpowiednie liczby
wskazuja, ze blad ,,u zamiast ¢” jest dwa razy uporczywszy
niz ,,6 zamiast u”. Twierdze, ze wigksza uporczywos$¢ wynika
z tego, ze litera u jest w polskim jezyku czgstsza niz d. To
samo twierdz¢ we wszystkich podobnych wypadkach, a wigc
,,C zamiast dz” (1,20), i ,,dz zamiast ¢” (28,31), ,,Z zam. r2”
(6,4) i ,rz zamiast 2” (11,8) i t. d. Twierdzenie powyzsze
uzasadnia tabela III.
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Z tej tabeli wida¢, ze dwanascie razy uporczywiej pi-
sza dzieci ,,c zamiast d2”’ niz ,,dz zamiast ¢” i ze litera ¢ jest
w polskim jezyku siedm razy czestsza niz dz. Analogicznie
w innych linjach. Czegdciej uzywane litery sa w wigkszem po-
gotowiu niz uzywane rzadziej i uporczywiej wywotuja bledy.
Czgstos¢ wystepowania danej litery w jezyku polskim otrzy-
malem w ten spos6b, ze obliczylem kilkakrotnie z réznych
pism czesto$¢ danej litery i wzigtem $redniz. Obliczenia te
nie sg dokfadne, bo byty zrobione na matym materjale, ale sa
wystarczajace dla uzasadnienia naszego twierdzenia. Tem
samem uzasadnitem, Ze przyzwyczajenie i nastawienie (czyli
apercepcja) odgrywaja niewatpliwie doniosta role w bie-
dach ?).

Pewne spostrzezenie skionito mnie do wyr6znienia dwéch
rodzajéw btedéw na ,,rz zamiast 2” (linja 8 i 11 tabeli II-a)
i na ,z zamiast rz” (linja 6 i 19 tabeli 1I-a): ,,rz zamiast 2”
(11,8) i ,,rz zamiast 2” (r) (8,6) oraz ,,2 zamiast rz” (6,4)
i ,2 zamiast rz” (r) (19,30). Zauwazylem mianowicie, ze
W wyrazach, w kt6rych niema uprzednio rz lub r, uporczy-
wos¢ bledu ,,rz zamiast 2” jest mniejsza, w wyrazach zas,
w ktorych juz bylo rz lub r — wigksza. I naodwr6t: bledy
»€ zamiast rz” s3 czestsze w wyrazach, w ktérych nie-
ma rz, a rzadsze w wyrazach, w ktorych jest rz. Np. w wy-
razie przerazone dziecko predzej napisze rz zamiast z (prze-
rarzone) niz w wyrazie Zak, a blad w wyrazie rzeka (# za-
miast rz) jest bardziej prawdopodobny niz w wyrazie prze-
stworza.

Ten niezwykle charakterystyczny fakt thumacze perse-
weracja. Dziecko ma napisa¢ wyraz przerazony, napisato juz

') Jest calkiem jasne, ze blad ,mata litera zamiast duzej”
(20,29) jest 32 razy uporczywszy niz ,duza litera zamiast malej”

(31,22).

ke A=

zgtoski prze - ra... Poniewaz rz jest wrazeniem bardzo $wie-
zem, ma wigkszg tendencje¢ ujawniania sig¢ niz 2. Tej perse-
weracji niema w wyrazie np. Zar (cho¢ moze odegraé¢ pewna
role gonitwa). Naturalnie ze mozna i nalezy to samo zba-
da¢ w innych przypadkach i nie wiadomo, jaka rol¢ odgry-
wa perseweracja w pospolitym bledzie jak Zofniez (Zotierz)
i t. p. Badan tych nie przeprowadzitem z tego powodu, ze
moj materjat nie dostarczyt dos¢ licznych przyktadéw.

Rola przeszkody Ranschburga jest jasna i przewija si¢
w bledach: oddal, ,,z zamiast s”, ,,s zamiast 2”, ,,d zamiast ¢’
i t. d. (tam, gdzie zbiegaja si¢ dwie podobne spoétgtoski). Nie
moglem natomiast znaleZzé w bledach wplywu perseweracji
motorycznej i rymowania, cho¢, by¢ moze, ze jaki§ wplyw
posredni i te mechanizmy wywieraja, tylko trudno go wyeli-
minowa¢, bo i dla innych mechanizméw zrobili§my to na
okreznej drodze.

Metoda pracy byla wiec nieco okrezna. Omytki daty
si¢ wythumaczy¢ pewnemi prostemi mechanizmami, ktére przy
blizszem zastanowieniu si¢ okazuja si¢ tez wytlumaczeniem
dla btedéw. Zastanawiajac sig, dlaczego omylki predzej za-
sugerowaly dane wytlumaczenie niz btedy, dochodz¢ do wnio-
sku, ze w omytkach wszystkie wymienione mechanizmy ujaw-
niaja si¢ w pierwotnym ksztalcie i sa bardziej izolowane,
a w blgdach s3 one pomieszane z sobg i z innemi funkcjami
psychicznemi, o ktérych byla mowa w rozdziale pierwszym.
Wysoka korelacja *), jaka istnieje migdzy blgdami a omyika-
mi, $wiadczy réwniez o tem, ze Zrédlo bledoéw i omylek jest
to samo, czyli ze te same mechax{z‘my, ktére powodujg omyt-
ki, powoduja tez i biedy.

e oy s, Ixy

)3Ty
w ktérym r oznacza wspéiczynnik korelacji, x — odchylenia od prze-
cigtnej pierwszej cechy (bledow), y — odchylenia od przecietnej dru-

') Korelacje obliczono wg. wzoru Pearsona: r=
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ROLA MECHANIZMOW PSYCHICZNYCH W ROZWOJU JEZYKA.

Te same mechanizmy, ktére powoduja bledy i omyiki,
maja tez duze znaczenie w rozwoju naturalnym mowy i pi-
sma. Tezy tej nie moge wszechstronnie uzasadni¢, z powo-
du braku przygotowania w tej dziedzinie, ale postaram sig¢
ja zweryfikowa¢ kilkoma przyktadami.

Grammont w dziele p. t. La dissimilation
consonantique dans les langues in-
doduropéenes et les langues romanes
twierdzi, ze proces fonetyczny odbywa si¢ wedlug pewnych
niezlomnych zasad, ktére nie s3 w tym jezyku takie, a w in-
nym inne, nie podlegaja réznicom czasowym ani lokalnym.
Sa to, innemi stowy, prawa ludzkie, majg Zrédio w psychice
ludzkiej. Jedno z nich brzmi: jesli w pewnym jezyku pewien
ruch artykulacyjny ma by¢ dwukrotnie powtérzony, to jeden
z tych ruchéw ma tendencje zanikania, mianowicie ten, kt6-
ry jest wykonywany z mniejsza intensywnoscia i ktory zwra-
ca na siebie mniejsza uwage podmiotu méwigcego. Poznaje-
my w tem z fatwos$cia przeszkod¢ Ranschburga i antycypacje,
jako tez prawo perseweracji.

Meillet *) stwierdza, ze uwaga podmiotu moéwiacego
zawsze jest skierowana na zgloski akcentowane i dlugie,
a odwraca sie od krétkich, nieakcentowanych. Jest wiec jasne,
ze stabe zgloski ging (antycypacja). Tak samo ]J. Baudouin
d. Courtenay ?) twierdzi, ze gloski, czyli fonemy, pod wzgle-
dem psychicznym silniej akcentowane, anizeli takie same

giej cechy (omylek). Korelacja wynosi 0,700; biad prawdopodobny:
+ 0,046.

") Cyt. na podstawie ksigzki Lempickiego Problemy
jezykoznawstwa.

®» Proba uzasadnienia samoistnos$ci
zjawisk psychicznych na podstawie faktéow
jezykowych Krakéw, 1904.

Y

gloski w innych wyrazach i polaczeniach, okazujg tez wigksza
odporno$¢ przeciw pewnym zmianom fonetycznym.

Tak np. w miektérych gwarach polskich (na Slasku)
objawia si¢ daznos$¢ fonetyczna do zmiany korficowych pola-
czenn samogloski ze spoigtoska nosowa na samoglosk¢ noso-
wa. Dainos¢ ta urzeczywistnia sig¢ tylko w takim razie, jezeli
koficowa spoigioska nosowa nalezy do odosobnionej morfe-
my (czastki znaczeniowej wyrazu, np. do korncowki); jezeli
za$ stanowi ona czgstke fonetyczng tematu, powtarzajaca sig
w innych formach, np. w polgczeniu z nastgpujagca samo-
gloska koricowki, kojarzenie z wyobrazeniem podobnych
potaczen nadaje owej spotglosce odpornos¢, dostateczng do
przeciwdzialania daznosci fonetycznej. Tak wigc méwig na
Slasku: dyme (dymem), wale (walem), krokie (krokiem), —
bo koncowka em jest morfema odosobniong, nie powtarza-
jaca si¢ w innych potaczeniach. Ale moéwia sen (a nie sg),
dom (a nie dg), bo tu spoigloski koricowe n i m, nalezgc do
tematu rzeczownikowego, chronione s3 w swej niezmiennosci
fonetycznej przez skojarzenie z wyobrazeniami form innych
przypadkéw (snu, domu). W naszej terminologji mamy tu
do czynienia z mniejszem lub wigkszem pogotowiem, czyli
z apercepcja.

Podobnie mamy przyklady licznych gonitw, skracan,
czyli antycypacyj. Np. i koficowe, wchodzace do XIV wieku
w skiad bezokolicznikéw, drugiej osoby liczby pojedynczej
i trybéw rozkazujacych, zniklo zupetnie. Zamiast dawniej-
szych daéi, chodziéi, kazaéi, — mamy: daé, chodzi¢ kazaé;
zamiast: niesieszi, wolaszi, — mamy: niesiesz, wolasz; za-
miast: chodzi, pleci, — mamy: chodz, ple¢. Podobnie po-
wstaly wyrazenia fam (z dawnego famo), sam (samo), jak
(jako), nikt (nikto). Tu nalezy zaliczy¢ skracania: trza,
czlek, peda, pedzial, pono, psor i t. d. zamiast frzeba, czlo-
wiek, powiedzial, podobno, profesor.
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Jak czesto mechanizmy wygrywaja kosztem zasad gra-
matycznych, widzimy z nastepujacego przykladu, zaczerpnig-
tego z dziela Briicknera *). Piszemy we Lwowie, ale w stra-
chu i w mlodosci; beze-cny, ale bez-bronny. Pochodzi to
stad, ze wymienione przyimki (z, w, bez) koriczyly si¢ poi-
samogloska, a tworzyly ze stowem zlozonem calo$¢; tracity
wige lub zachowywatly swe koricowe e zaleznie od tego, czy
w nastepnej zglosce byla pelna samogloska, czy tez pélsa-
mogtoska, bo skoro ta pélsamogtoska niemiata, musiata pot-
samogloska przyimkowa nabraé petnego dzwigku. (Np.
cze$¢ — czci i dlatego beze-cny). Gdzie za$ pbisamogtoski
w nagtosie stowa rzadzonego nie bylo (lecz byla pelna sa-
mogtoska), tam niemiata péisamogloska przyimkowa, wiec:
zstrachu, wwode, zstrone, wwilosci i t. d. Ale ta regula zatra-
cifa si¢ i panuje zupelny chaos, tak ze naprzekér regule mé-
wimy: ze strachu, we wlosci i t. p. Zwycigzyt mechanizm
(przeszkoda Ranschburga), a z reguly pozostaly tylko niedo-
bitki (we Lwowie).

Widzimy tez ekspansje koficbwki m w pierwszej osobie
liczby pojedynczej czasownikéw na rozmaite typy konjuga-
cyjne: wracam, wolam, umiem; zamiast: wracaje, wolaje,
umieje. Tu mamy wyraZng apercepcje (przyzwyczajenie).

Podobnie btad u zamiast 6 staje si¢ zczasem regula.
Piszemy buty, dawniej boty (z tacinskiego botta), nuta i nu-
ci¢ (po tacinie nota), kluski (klosz), drut (dawniej drét),
Slusarz (niemieckie Schlosser), luzny, luzak, zluzowaé (z nie-
mieckiego los); obuwie, kiué, pru¢ i t. p. We wszystkich
tych przypadkach bigd przez czestos¢ stat si¢ faktem i uzy-
skat przywilej normy. Dlaczego u wypiera d, a nie naodwr6t?
Z tego samego powodu, dla ktérego uporczywosé biedu u

) Briickner: Dzieje jezyka polskiego.
Lwoéw, 1913,
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zamiast ¢ jest dwa razy wigksza niz ¢ zamiast u: u jest
w jezyku polskim czestsze i znajduje si¢ w wiekszem pogo-
towiu niz .

W przeciwieristwie do tylu ,bezprawnych” u zamiast ¢
mamy do zanotowania tylko jeden lub dwa przyklady na ¢
zamiast u w wyrazie ogdrek i ewentualnie #dmaczyé. Blad ten
powstat, by¢ moze, ze zbytniej gorliwosci. Pamigtamy, ze gdy
dziecku poprawiamy czgsto biedy na u zamiast d, wpada ono
w skrajnos¢ i zaczyna pisa¢ wszedzie 6 zamiast 4. Na tym
samym poziomie stoi pisownia formy: szedfszy, padiszy, za-
miast poprawnej formy: szedszy, padszy. Powstalo to z ana-
logji do: szed!, padt, i dzi$ jest juz norma.

Pisownia wyrazéw: inny, uczennica, szklanny, jest wy-
padkiem perseweracji. Bledy: uczennica, szklanny, juz zwal-
czyliSmy, piszac: uczenica, szklany, ale btad inny jest jeszcze
wcigz reguta. Bledy te powstaly przez perseweracjg, a ging
przez przeszkodg¢ Ranschburga. Rymowanie przyczynito sie
do zachowania dawnej formy zmartwychwstaci, krélewaci,
ktérej uzywa jeszcze w XVII wieku Klonowicz, pomimo ze
ta forma zamarta catkowicie w XIV wieku. Podobnie rézne
licencje poetyckie przedostaja si¢ do jezyka.

Widzimy wigc zmaganie si¢ czynnikéw psychicznych
z normami spotecznemi takze na terenie mowy. Czasem zwy-
cigzajg normy, czasem mechanizmy psychiczne, ktére staja
si¢ powszechnemi, wyrastaja ponad norme i zwalczaja ja.
Dzisiaj norma ma na swoje ustugi szkofe i nauke, ktéra prze-
ciwdziata tendencji psychicznej i stara sie skierowaé r0zWoj
mowy na droge racjonalnych zasad. Ale i nauka robi tu
i bwdzie koncesje mechanizmom (np. wyraz putk nalezy wedle
zasad etymologicznych pisa¢ pétk). Nadarmo Kopezyiiski )

') Onufry Kopczyiiski Poprawa btedéw w ust-
néyipisanéy mowie polskiéy Warszawa, 1808.
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wolat z koricem XVIII wieku, by pisa¢ iesdZ, dadZ, bydz,
a nie: ie$é, daé byé; nadarmo uzasadnial, Ze nalezy méwic:
czyig, moig, twoig i t. d., a nie: czyiq, moig, twoigq. Napréin.o
wyszydzal wyrazenia: mie¢ racyq, graé rolg, gdyz wsz.ystkle
te bledy staty si¢ norma. Wskutek dziatania mecham.zméw
psychicznych powstaje btad. Gdy dziatanie to staje si¢ po-
wszechne, nauka kapituluje i dawny blad staje si¢ norma,
a dawna norma — bledem. Walka czynnikéw socjalizujacych
z indywidualnemi istnieje i na tym terenie, cho¢ w formie nie
tak jaskrawej, jak w innych dziedzinach Zycia.

I dzisiaj spotykamy sie z bledami, w ktérych ujawniaja
sie znane mechanizmy, jak np.:

reperowaé, werenda (reparowaé, weranda), sa btedami
z perseweracji, '

w rozdziele, uspakajaé — sa antycypacjami,

konzul, cenzor — sa btedami stuchowemi (apercepcja),

uszy (zamiast ucha) naczynia i oczy (zamiast oka)
sieci sa bledami z przyzwyczajenia (oczy i uszy sa bowiem
czestsze i znajduja sie w wigkszem pogotowiu niz oka i ucha).

Rozdziat niniejszy nie nalezy wprawdzie organicznie do
tematu, ale dowodzi, ze mechanizmy psychiczne, powodujace
omytki i bledy, sa powszechne. Blizsze i wyczerpujace omé6-
wienie tych probleméw nalezy do lingwistéw.

Wkoricu zastrzegam si¢ przed nieporozumieniem, jako-
bym uwazat mechanizmy za jedyne czynniki rozwoju mowy.
Sa one jedynie wspéiczynnikami, a obok nich istnieja inne,
ktére odgrywaja moze wieksza jeszcze role.

Dzi$§ te czynniki sa3 hamowane wplywem szkoly, ktéra
jednak, peiac jedynie zadanie adaptacyjne, zabija wszelka
indywidualno$¢ mowy i stylu i tworzy znany ,styl szkolny”,
ktéry juz ma utarta i niezbyt chwalebna opinje w naszem
spofeczeristwie.

CZESC PRAKTYCZNA.

CEL I TECHNIKA BADAN.

Praktyka szkolna doprowadzita do usankcjonowanego
zwyczajem nauczania ortografji i jak kazdy zwyczaj jest ono
zalezne od mody, od nauczyciela, kierownika, inspektora lub
tradycji. Rozmowa z nauczycielami wykazuje, ze w tej dzie-
dzinie panuje chaos, ktéryby nie byt szkodliwy, gdyby nie
fakt, ze uczniowie — absolwenci szk6t powszechnych, a nawet
Srednich — nie umieja méwic¢ ani pisa¢ poprawnie po polsku.
Jedni nauczyciele maja niezawodne $rodki uczenia ortografji,
inni uwazaja bledy ortograficzne za konieczne fatum, za vis
maior, ktérych zadna ludzka sita nie usunie.

Chodzito o pewne $ciste badania, ktére mogiyby wpro-
wadzi¢ pewien tad w ten chaos i umozliwityby racjonalizacje
pracy w tej dziedzinie. Czg$¢ I ksiazki jest $cisle psycholo-
giczna, bez zadnych mysli o praktycznem zastosowaniu, choé
uwazny czytelnik znajdzie w niej mimochodem pewne wska-
z6wki metodyczne. Cze$¢ druga, nie rezygnujac z psycholo-
gicznych wyjasniefi, opracowatem z punktu widzenia meto-
dyki, ktéra, naszem zdaniem, nalezy oprze¢ na solidnym grun-
cie faktéw psychologicznych. Dotychczas niema jeszeze nau-
kowego opracowania psychologji i metodyki ortografji w je-
zyku polskim i niniejsza praca ma by¢ skromnym poczatkiem
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zainteresowania psychologéw, metodykéw i nauczycieli t3
dziedzina badar.

Technika badari byta nastepujaca: utozono po trzy réz-
ne testy o jednakowym stopniu trudnosci dla klasy czwartej
i piatej szkoly powszechnej na podstawie wymagar programu
Min. W. R. i O. P. Dbano o to, by stowom o trudnej pisowni
w jednym teScie odpowiadaty slowa o tej samej trudnosci
w dalszych testach. Liczba wyrazéw byla jednakowa we
wszystkich trzech testach. Testy utozono w ten sposob, Ze
taka sama byta ilo§¢ wyrazéw na ¢ wymieniajace si¢ z o oraz
6 trudne do wytlumaczenia, tyle samo rz, 2, ch i h, duzych liter
i t. d. Np. w pierwszym tescie znajdowat si¢ wyraz wozek, kto-
remu odpowiadaty wyrazy ogréd w drugim i stéf w trzecim te-
$cie. Analogicznie odpowiadaty sobie wyrazy: zadudni, zupet-
nie, buraki — na u (,,zwykle”). Jedli jeden wyraz zawierat
dwie trudno$ci, odpowiadaty mu dwa wyrazy o tej samej trud-
nosci w innych testach. Wyrazy tworzyly zdania z sensem.
Dla przyktadu podam dwa zdania z testu dla klasy pigtej:
Burza i $niezyca wyrzqdzajq ludziom wiele szkod. Kolo
klombu réz bilo zrédetko *). Tu sa podkreSlone elementy wy-
raz6w, ktére mogly dzieciom sprawi¢ trudno$¢ i w ktérych
wogo6le byt mozliwy btad. Tyle samo identycznych trudnosci
byto w dalszych dwéch testach.

Wprawdzie zg6éry mozna bylo zatozy¢, Ze stopien trud-
nosci jest jednakowy we wszystkich trzech testach kazdej kla-
sy, ale dla scistosci nalezato je znormalizowa¢, gdyz wyrazy,
pomimo jednakowego stopnia trudnosci, mogly naleze¢ do
czesciej lub rzadziej wystepujacych w jezyku. Najécislej by-
loby zastosowaé wyrazy bez znaczenia, jak to robit Lay, ale
bylaby to $cistos¢ uzyskana kosztem celowosci badar. Zasta-
nawiali§my si¢ tez, czy nie uzy¢ pojedynczych, nie powigza-

) Patrz str. 68.
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nych wyrazéw, ale zarzuciliémy ten pomyst, chcac sig naj-

bardziej zblizy¢ do normalnej pracy szkolnej.
Normalizacja wykazata, ze na jednego ucznia

.érednio 4,89 bledéw w pierwszym ]te§cie% 4,80 w vgs;(::
i 4,86 w trzecim te$cie dla klasy czwartej, a 4,76, 4,75 i 4,77—
w klasie piatej. Mozna wiec uwazaé te trzy testy za r6wnie
trudne. -

. .Testy wyzyskano w nastepujacy sposéb: podyktowano
dzieciom pierwszy test i obliczono liczbe bledéw (1) 1). Po
dwéch tygodniach napisano w czasie przerwy pierwszy test
na.tablicy i polecono dzieciom odpisaé go z tablicy, nie do-
da.]qc przy tem zadnych wskaz6wek ani objasnieri (II). Na
tej samej lekcji, po skoriczonym odpisie, podyktowano po-
wtérn.ie tenze test (III). Eksperymentator poprawit stowa
bled.me napisane w ten spos6b, ze przekreslit wyraz blednie
napisany i napisat go poprawnie czerwonym atramentem. Po
czterech dniach rozdano dzieciom kartki z poprawionemi
dyktandami i polecono im poprawi¢ biedy, t. j. przepisa¢ wy-
razy, napisane czerwonym atramentem, i zaraz podyktowano
tenze test po raz trzeci (IV).

Drl.xgi test postuzyt do trzech eksperymentéw:

: Najpierw napisano test na tablicy, odczytano i omé-
wiono z dzieémi wyrazy trudne do pisania oraz dopuszczono
do wszelkich pytann dzieci i odpowiedziano na nie. Potem
Polecono uwaznie odpisa¢ ten test (V) i uprzedzono dzieci
ze zaraz beda to samo pisaé pod dyktandem. Po odpisie po-’
d‘yktc?wanro dzieciom tenze test (VI). Eksperymentator po-
p.rawﬂ !)ledy w ten spos6b, ze podkreslit tylko wyrazy bled-
i€ napisane czerwonym atramentem. Dzieci poprawity bledy

) Cyfry rzymskie w nawiasie oznaczaja odpowiednia ko-

Ll;znnr:ﬁ tab. 4, w ktérej podano liczbe bledéw przy kazdem dodwiad-

Badania eksperymentalne.
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po czterech dniach, poréwnywujac wyraz blednie napisany
z testem napisanym na tablicy i poprawiajac. Uprzedzon.o
dzieci, zeby uwaznie poprawialy, bo zaraz beda powtornie
pisaly ten sam dyktat. Po poprawieniu btedéw podyktowano
powtornie ten sam test (VII).

Trzeci test byt wydrukowany na kartkach. Rozdano
dzieciom zadrukowane kartki i polecono wypisa¢ wyrazy, kto-
re uwazaja za trudne do pisania (kolumna VIII podaje ilo$¢
wypisanych wyrazéw, a nie biedy, jak wszystkie inne ko-
lumny), poczem odebrano kartki i podyktowano tenze te:st'.
W tym eksperymencie chodzito o zbadanie, jaki jest stopien
opanowania problemu ortograficznego przez dzieci, przez po-
réwnanie ilosci wypisanych stéw z liczba bledow w dyktan-
dzie, czyli kol. VIII z I1X-t3.

Przez pobiezny choéby rzut oka na Tabelg IV uc!1wy-
cimy odrazu znany fakt, ze liczba biedow jest przy odpisach
znacznie mniejsza niz w dyktandach (4,6 razy). ]ednako-.
woz liczba btedéw w odpisach jest do$¢ znaczna i wynosi
w pierwszym odpisie 188, co stanowi okoto 2 biedy na kazde
dziecko. Jak powstaja bledy w odpisie? Denerwuja one na-
uczyciela najbardziej, bo nie mozna dla nich znalez¢ uspra-
wiedliwienia w niewiedzy i uwaza si¢ je za biedy wynikle

.z niedbalstwa. Jednakowoz okazuje sig, ze dzieci, ktore robig

wiecej bledéw w dyktandzie, robia tez wigcej btedow w odpi-
sach i naodwr6t. Zestawienie liczby bledow w dyktandzie
u lepszych uczniéw (nie przekraczajace 10 w pierwszej ko-
lumnie Tab. IV) i w odpisie (II kol.) dadza stosunek 4,7,
t. zn. ze w dyktandzie jest 4,7 razy wiecej bledéw niz w od-
pisie, czyli stosunek ten sam, co u gorszych uczniow. Za.ltem
im wiecej btedéw dzieci robig w dyktandzie, tem wigcej tez
w odpisie i naodwr6t.

Prawidlowo$é ta nie sprawdza sig¢ tylko w kilku wy-
padkach. Np. w linji 11 Tab. IV duzej liczbie bledéw w dyk-
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tacie odpowiada 0 bledow w odpisie. To samo wykazuja
linje: 21, 22, 48 (liczba bledéw w dyktandzie tych czterech
ucznidbw wynosi 148, a w odpisie 2). Skad pochodza te
dysproporcje? Z dwéch Zrédel, jak wskazuja linje 11 i 21.
Pierwszemu dziecku odpis nic nie pomégl, a u drugiego licz-
ba biedéw w nastepnym dyktandzie zmniejszyta sie prawie
dwukrotnie. Dziecko oznaczone Nr. 11 odpisywato zupetnie
mechanicznie, czyli kopjowato z tablicy, odpisywato tylko li-
tery albo zgtoski bez znaczenia. Wiec zamiast odpisa¢ wyraz
chrdst dziecko pisze ¢, znowu patrzy na tablice i pisze h, po-
tem r i t. d. Wtedy naturalnie w odpisie niema bledéw, ale
tez niema z niego zadnego pozytku, owszem, szkodzi on, bo
meczy dziecko bezcelowo. Taki odpis poznajemy odrazu po
sztucznem taczeniu liter, po bardzo czestych opuszczeniach
liter i po czestych omytkach wyniktych z podobieristwa liter.
Tu s3 mozliwe takie omylki jak zasknzypi (zaskrzypi, n za-
miast r lub e zamiast ¢ i in.), bo dziecko odpisuje tylko litery,
a w najlepszym razie zgtoski bez znaczenia.

Taki bezmysIny odpis jest mozliwy u dziecka bardzo
zmeczonego czy znuzonego lub matlo inteligentnego. Czesto
jest wing nauczyciela, ktéry polecajac dzieciom odpisywaé,
nie wyjasnia im dostatecznie, jak to nalezy robi¢. Pogorsze-
nie wynikbw w dyktandzie po odpisie moze tez wyniknaé
ze zmeczenia odpisem.

Musze stwierdzi¢, ze liczba bledéw w odpisie nie jest
zalezna od tego, czy dzieci siedzialy w pierwszych czy
w ostatnich tawkach. Na dziecko siedzace w pierwszych
tawkach wypada $rednio 2,10 bled6éw, a w ostatnich 2,09 bte-
déw. Swiadczytoby to o racjonalnem rozmieszczeniu dzieci
w fawkach, gdyby nie pewne dodatkowe spostrzezenie.
U czternastu badanych skonstatowalem pogorszenie wynikéw
w dyktandzie po odpisie. Przyczyna najwazniejsza moglo tu
pyc' zmeczenie. Ale dlaczego wplyw zmeczenia objawil sie
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tak wyraznie u tych 14 uczniéw? Okazalo si¢, ze na 14 po-
gorszeri 11 wypadio na dzieci siedzace w ostatnich tawkach,
daleko od tablicy. Stad wniosek, ze dzieci, siedzace W ostat-
nich tawkach, natezaja wzrok bardziej niz dzieci, siedzace
w pierwszych fawkach.

W przeciwiefistwie do linji 11 linja 21 mowi o dziecku,
ktére wprawdzie Zle pisze, ale umie inteligentnie i starannie
odpisa¢ i stad poprawa wynikéw w kolumnie trzeciej przy
powtérnem dyktandzie.

Naog6t po odpisie liczba bledéw si¢ zmniejszyta z 873
do 616, czyli 0 29%. Zaznaczam jednak, ze to schematyczne
traktowanie nie jest do$¢ usprawiedliwione, gdyz obok przy-
padkéw polepszenia wynikéw (76% uczniéw), mamy przy-
padki, w ktérych liczba biedow zostala ta sama (3Y5% ucz-
ni6w) i takie, w ktérych liczba bledéw si¢ powickszyta
(16% uczniow). W 41, % przypadkéw liczba bledow wy-
nosita we wszystkich trzech eksperymentach 0, wigc nie mozna
méwi¢ o wpltywie odpisu.

W dyskusji na temat, czy odpis pomaga polepszeniu
ortografji, jedyna stuszng odpowiedzia jest: zalezy od tego,
jak dzieci odpisujg: moze pomoéc, moze zaszkodzi¢ i moze nie
odegra¢ zadnej roli.

Pewng role we wzroécie liczby btedow w drugim dyk-
tandzie po odpisie odgrywa tez przechylenie si¢ do biedu po
wahaniu, ktére w pierwszym dyktandzie doprowadzito do po-
prawnej formy, w drugim, po odpisie, do bi¢dnej. Psycholo-
gicznie jest to, jak widzieliSmy, bez znaczenia, cho¢ fenome-
nologicznie w wynikach liczbowych odgrywa pewna role.

Gtéwng role w poprawianiu si¢ wynikéw po odpisie
odgrywa przyzwyczajenie, czyli bledy stuchowe, ktére odpis
prostuje. Ten rodzaj btedéw zmniejsza si¢ o 35%.

Przez poréwnanie sum w kolumnie III i IV przekony-
wujemy sig, ze poprawa bledéw polepszyla wynik nastgpnego
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dyktanda o 23%. Znaczy to, ze 77% trudu po$wigconego
poprawianiu bltedéw schodzi na marne. Jest to grzeszne sza-
fowanie i brak poszanowania dla pracy dziecka i nauczyciela.
Wyobrazmy sobie, ze np. przy spalaniu wegla szloby 77%
na marne. Caly $wiat techniczny stanalby do pracy nad racjo-
nalniejszem wykorzystaniem materjalu. A my, nauczyciele,
uwazamy taki spos6b poprawy, Ze nauczyciel pisze caty wy-
raz, a dziecko go przepisuje, za szczyt zdobyczy nowej me-
todyki w tej dziedzinie.

Dodajmy, ze nastepny dyktat odbyt si¢ natychmiast po
poprawie, gdy jeszcze wszystko bylo swieze w pamieci i po-
mys$lmy, coby si¢ stato, gdyby$Smy dzieciom zostawili czas na
zapomnienie. Wtedy okazaloby sig, ze poprawa nie daje pra-
wie nic. Nie mozemy zwali¢ winy na dziecko, bo prawie
wszystkie dzieci poprawity bardzo skrupulatnie, jak wskazuje
Tabela V-a.

Tabela V-a

Ogélna liczba

bledéw w 9/, Z czego poprawiono | Btednie poprawiono

100°, 97,4, 10,19,

Tabela V-b

Ogo6lna liczba

bledéw w 9/, Z czego poprawiono | Blednie poprawiono

100%/, 80,29/, 12,5%,

Dzieci poprawily prawie wszystkie biedy i tylko 10%
bledéw poprawily blednie, wigc o niedbalstwie lub niesta-
ranno$ci nie mozna méwi¢. A jednak wyniki sa tak marne.
Dziwne, ze mimo to uwazamy ten sposéb poprawiania za naj-
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lepszy. Widocznie dlatego, ze to wymaga najwigcej pracy
ze strony nauczyciela. Wogéle wspéiczesna metodyka jest
bardziej nastawiona na przecigzenie nauczyciela niz na od-
ciazenie ucznia i racjonalizacje pracy. Ale zamiast oskarzac—
szukajmy wyjscia.

Por6wnajmy kolumne V tabeli IV z kolumng II. Liczba
bledéw w kolumnie V jest przeszlo trzy razy mniejsza niz
w kolumnie II. Przypisuje wigksza zastuge temu, Ze uprze-
dzono dzieci, by uwaznie pisaly, bo zaraz bedzie z tego
tekstu dyktando, anizeli temu, ze trudnosci zostaly wyjasnio-
ne i ze zwrécono uwage na pisowni¢ trudnych wyrazéw. Ile
wiec mozna wydoby¢ od dziecka, jesli si¢ zdota pobudzi¢ je
do intensywnej pracy! Dziecko odpisujace ze Swiadomoscia
trudnoéci, gdy rozumie tekst i zalezy mu na wyniku, robi to
trzy razy lepiej i skutek tez jest lepszy, jak wida¢ z poréw-
nania kolumny III z VI Tabeli IV. Odpis pierwszy spowo-
dowat poprawe o 29%, drugi o 58%. Zwrbcenie dzieciom
uwagi na problem ortograficzny i zainteresowanie nim spo-
wodowato dwu- lub trzykrotne polepszenie wynikéw u tych sa-
mych dzieci przy tym samym stopniu trudno$ci. Sprawdza si¢
zasada szkoly tworczej nie w szczego6tach, ktére s3 drugo-
rzedne, ani w formie zewnetrznej, ale w tredci, ktéra jest
uchwycenie i przyswojenie sobie problemu tak, zeby stat si¢
wiasnym problemem, a nie narzuconym, obcym.

Poprawa biedéw odbyta si¢ przez podkreSlenie wyrazu
blednie napisanego i poréwnanie z poprawnie napisanym tek-
stem na tablicy. Poprawa wypadla znacznie gorzej niz za
pierwszym razem (tab. V-b). 20% bledéw zostato niepopra-
wionych, a 12% Zle poprawionych. Juz teraz rozumiemy,
dlaczego uwazamy pisanie wyrazu na goérze za ,,dernier crie”
metodyczny: bo efekt jest dobry. Poprawa taka nie sprawia
dzieciom zadnej trudno$ci. Jest to zwykty mechaniczny, bez-
celowy odpis, ale efekt jest. Jesli zas poprawa sprawia
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dziecku trudno$é, to 1/, bledéw zostaje niepoprawiona i dzieci
czgsciej poprawiaja zle, wige co za pozytek z takiej poprawy?

Jeste$my nastawieni na dorazny efekt, jesteSmy wcigz
egzaminowani. Wizytator zobaczy starannie poprawione ze-
szyty i bedzie zadowolony. Taka robota to bluff, bo co za
dziwo! Tam wszystkie biedy byly poprawione, a wynik po-
lepszyt si¢ tylko o 23%, tu */; blgdéw niepoprawiona, a wy-
nik przy dyktandzie polepszyt si¢ o 30%.

Nie podaj¢ zadnego sposobu poprawy biedéw jako do-
skonalego, chodzi tylko o to, by nie zalowac¢ dzieciom wysit-
ku przy poprawie btedéw, bo mechanizacja i bezmysina pra-
ca najbardziej meczy i nic nie daje. Niech dziecko poréwnu-
je, niech bada, samo znajduje, samo poprawia, niech pracuje
celowo i rozsadnie, a nie leniwieje bezcelowo dla efektu ze-
wnegtrznego.

W metodycznych uwagach o ortografji doszli$my do za-
sadniczej kwestji problemu ortograficznego. Czy dziecko
wogdle zdaje sobie sprawe z trudnosci ortograficznej, jaka
dany wyraz nastrecza? Czy rozumie, ze w wyrazie rzeka,
gora i in. istnieje dlan jakas trudno$¢?

Zbadali$my to w ten sposéb, ze daliémy kazdemu
dziecku drukowany tekst do reki i poleciliSmy wypisa¢ wy-
razy o trudnej pisowni, ktorych liczbe podaje kol. VIII tab. IV.
Dzieci wypisaty 204 wyrazy, a zrobily potem w dyktandzie
505 bledéw. Na 204 wypisanych wyrazéw 11 zostato bied-
nie napisanych, 193 — poprawnie. Z 505 btgdéw zrobionych
w dyktandzie 9 wynika z blednego wypisania, a 29 biedow
zrobity dzieci pomimo poprawnego wypisania; reszta, czyli
476 bledéw, zrobity dzieci w wyrazach, ktére im si¢ wyda-
waly tatwe. Ze 193 poprawnie wypisanych wyrazéw tylko
29 (15%) powtarza si¢ biednie w tekScie. Sa to przewaznie
btedy wynikle z wahania, ktérych jedna asocjacja nie mogta
usunad, i z przeszkody Ranschburga w odniesieniu do dzwig-
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Tabela VI
Rodzaj tekstu Liczt?a Wypisane Liczba Znajomo$¢
uczniow wyrazy bledow problemu
od 0- 3 bt 40 71 50 0,58
od 4-10 bt 38 92 232 0,28
powyzej 10 ,, 10 41 223 0,15

ku (np. najcigsza). Stosunek liczby bledéw, z ktérych trud-
nosci dzieci zdawaty sobie sprawg, do liczby bledéw, z kt6-
rych trudno$ci nie zdawaty sobie sprawy, wynosi 204 : 467 —
=0,44. Zatem 56% bled6w powstaje bez wahania, bez za-
stanowienia sig, ot tak sobie, czyli nalezy do grupy bledow
z.robionych z braku problemu. Zwraca tez uwage znikoma
Ilczt?a (15%) biedow w dyktandzie, pomimo poprawnego
w.yplsania wyrazow. W 85 przypadkach na 100 dziecko, wy-
pisawszy wyrazy o trudnej pisowni, potrafi je potem napisa¢
poprawnie. Jesli poréwnamy te poprawe, a raczej uzyteczno$é
tego ¢wiczenia (85%) z uzytecznoécia odpisu mechaniczne-
g0 (29%) i odpisu z objasnieniami (58%), dojdziemy do
uzasadnionego wniosku, ze to ¢wiczenie, majace na celu zro-
zumienie i uswiadomienie sobie trudnosci ortograficznej, jest
znakomite i powinno w jakiejkolwiek formie by¢ stosowane.
B).' oszczedzi¢ sobie stéw dla wyjasnienia wielkiego
znaczenia problemu ortograficznego w opanowaniu pisowni,
podam krotki, najlepszy i najwymowniejszy dowéd: liczbe.
Obliczytem sume wyrazéw wypisanych (kol. VIII,
tab. IV) i bledéw u lepszych ucznibw (od 0—3 bledéw),
$rednich (od 4 — 10 bledéw) i gorszych (powyzej 10 bile-
déw). Wyniki przedstawia tab. VI.
' Cheac liczbowo wyrazi¢ znajomo$é problemu ortogra-
ficznego u dzieci, obliczylem stosunek wyrazéw, ktérych
trudnos¢ dzieci sobie u$wiadomity (kol. VIII, tab. IV), do
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ogoblnej sumy trudnoéci, t. zn. do sumy bledow i wyrazéw
wypisanych. Otrzymujemy wigc nastepujacy wzoér:

wyrazy wypisane o 204 £ 204 — 099

wyrazy wypisane + biedy 204 + 505 709 k

Znaczy to, ze na 100 wyrazow o trudnej pisowni dzieci
uswiadomity sobie trudno$¢ tylko w 29 wyrazach. Trzeba
dodag, ze liczba ta zostala uzyskana fenomenologicznie i nie
oddaje wiernie psychologicznego stanu rzeczy, ktory jest
jeszcze gorszy, albowiem duzo wyrazéw dzieci pisza dobrze
po wahaniu, co w psychologicznem rozumieniu jest bigdem.
Uwzgledniajac to, mozemy twierdzic, ze znajomos$¢ problemu
ortograficznego u dzieci w kl. IV i V wyraza sig liczba . ¢

Dzieci lepiej piszace wykazuja znajomo$¢ problemu
ortograficznego w 58 przypadkach, gorzej piszace w 28 przy-
padkach, a Zle piszace w 15 przypadkach na 100.

Tablica VI i powyzsze rozwazania uprawniaja nas do
sformutowania prawa, ze ortografja u dzieci jest w prostym
stosunku do opanowania przez nie problemu ortograficznego.

Racjonalna nauka ortografji powinna by¢ prowadzona
pod hastem opanowania problemu ortograficznego.

METODYKA ORTOGRAF]L

Metodyka pisowni jest mato opracowana i wskazowki
jej sa skromne i ubogie. Doniedawna wszechstronnie pano-
waty dyktanda. Ortografji uczono stuchowo. Pierwszy Ko-
mefiski zaleca, by uczniowie przepisywali swoje ksigzki. Po-
tem uczono ortografji przez poprawianie biednych tekstow
wedle wzoru; np.: Pewjen hlobiedz mdsial puis¢ do mjazda
(pewien chiopiec musiat p6j$¢ do miasta). Uczen mial ten
tekst poprawi¢. Tej metody trzymat si¢ zrazu nawet Diester-
weg, potem ja zarzucit. Nastepnie zalecano uzycie regut or-
tograficznych (wierszowanych).
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Wielka zdobycza metodyczna w opanowaniu ortografji
byto podkreslenie znaczenia fizjonomji (ksztattu) stowa.
A wigc Borman uwaza, ze jesli dziecko nigdy nie zobaczy
btednie napisanego wyrazu i samo go nigdy blednie nie na-
pisze, opanuje ortografje. Pisanie jest czynnoscia mecha-
niczng i ma by¢ uczone mechanicznie podobnie jak méwienie.
Metoda Bormana jest reakcja przeciw metodzie dzwigkowej,
przeciw regulom i dyktandom. ‘

Inni uwazaja odpis za zbyt tatwy i wygodny, i wracaja
do dyktand i regut. Krétko méwiac, w metodyce ortografji
panowat chaos, a pewien porzadek wprowadzit na poczatku
biezgcego stulecia Lay, ktérego prace, oparte na eksperymen-
tach psychologicznych, sa przelomowe. Wskazéwki meto-
dyczne Lay’a, zawarte w jego dziele p.t. Fiihrer durch
den R'echtschreib-Unterricht, gegriin-
det auf Psychologische Versuche, wy-
walczyly sobie odpowiednie miejsce w szkolach wszystkich
paiistw, na co zastuzyly zreszta w zupeknosci.

Lay zbadat celowo$¢ stosowanych wéwczas metod.
Postawit on problem catkiem wyraZnie: 1) Jakg warto$¢ ma-
ja poszczegblne ¢wiczenia ortograficzne, ktoére dotychczas
roScity sobie pretensje do doskonalosci (dyktanda, czytanie,
odpis i t. d.). 2) W jakim zakresie obraz dzwigkowy, wzro-
kowy, wyobrazenie wzrokowe i stuchowe, wyobrazenie ru-
chéw przy czytaniu i pisaniu wplywaja na opanowanie orto-
grafji? 3) Czy lepiej jest nauczanie ortografji oprze¢ na
pi$mie, czy na druku?

Odpowiedz opart na wynikach nastepujacych ekspery-
ment6w, przeprowadzonych przy pomocy stéw bez znaczenia.
Przy pierwszem badaniu eksperymentator 5 razy dyktowat
test, poczem polecit uczniom napisa¢ go z pamigci; przy dru-
giem dzieci 5 razy czytaly test, poczem go napisaly; przy
nastepnem 5 razy przepisywaly, poczem napisaly z pamigci

R 1

i t. d. Przecigtna liczba bledéw przypadajacych na 1 ucznia
przedstawia si¢ nastepujaco:

I. Stuchanie bez ruchéw organéw

mowy (dyktat) 3,04 bled. na 1 ucznia
II. Stuchaniei ciche méwienie 269 5 am b oh
I1I. % i gtosne méwienie 220005 0 i 55
IV. Patrzenie bez ruchu organéw
mowy 1,22 ,, » 0w
V. Patrzeniei ciche méwienie 1,02 ,, »» »
VI. 5 i glosne méwienie 0 e oy
VII. Sylabizowanie 1,02 ,, ;5 »
VIII. Od.pisywarnie 0,54 »» » » ”

Stad wniosek, ze kolejno$¢ ¢wiczeri wedle ich celowosci
jest nastepujaca: odpis, sylabizowanie, czytanie, dyktand?.
Patrzenie jest 2 do 3 razy skuteczniejsze od stuchania, odpis
jest 2 do 3 razy skuteczniejszy od czytania i 6 razy Ie.psz.y
od dyktanda. Z tych samych ¢wiczen widac¢, ze wyobrazer.ue
ruchu organéw mowy (ciche méwienie) i wyobrazenie dZwie-
ku odgrywa znaczna rolg, gdyz polepsza wyniki.

OdpowiedZz na trzecie pytanie Lay opiera na fakcie,
ze te same ¢wiczenia, gdy postugiwano si¢ przy nich pismem,
daty 4,8 bledéw na jednego ucznia, a gdy uzywano d.ruku —
7,9 bledéw na jednego ucznia. Zatem pismo jest niespeina
dwa razy lepszym $rodkiem pogladowym niz druk.

Stad wyprowadza nastepujace wskazéwki praktyczne:

1) Méwienie i pisanie s3 umiejetno$ciami, a w ¢wicze-
niu umiejetno$ci mechaniczne powtarzanie ma wielkie zna-
czenie i pelne uzasadnienie.

2) Najlepszem c¢wiczeniem ortograficznem jest odpis,
ktory jednak musi speini¢ nastgpujgce warunki, by by¢ sku-
tecznym:
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a) odpisywaé mozna tylko te wyrazy, ktére zostaty do-
skonale poznane przy nauce o rzeczach,

b) nie nalezy odpisywa¢ catego tekstu, lecz tylko nowe
wyrazy,

c) przed odpisem nalezy zwréci¢ uwage ma trudnos¢
W pisowni,

d) odpisa¢ kazde stowo trzykrotnie,

e) odpisa¢ z pisma, a nie z druku,

f) nie odpisywac literami, lecz cate stowo naraz.

3) Dyktat niema wartoSci ¢wiczenia ortograficznego,
lecz tylko sprawdzianu.

4) Znajomos$¢ regut ortograficznych i etymologji stowa
jest uzyteczna, poniewaz ostrzy uwage i krytycyzm w sto-
sunku do formy i postaci stowa.

Po Lay’u nie zaszlo nic waznego w dziedzinie metodyki
nauczania pisowni. Zasady Lay’a przyjely sie, ale tylko ze-
wnetrznie, duch ich pozostat nieznany. Wiadomo dzisiaj po-
wszechnie tylko tyle, Ze nalezy stosowa¢ odpis z tablicy
i z podrecznika, troche zapozna¢ dzieci z regutami ortogra-
ficznemi i nie stosowa¢ dyktand. Jeszcze si¢ dodaje naprze-
kér zdrowemu rozsadkowi, ze odpis i dyktat nie moze si¢
sktada¢ z luznych zdan, lecz zdania maja tworzy¢ catos¢, np.
powiastke.

Wszelkie wskazéwki, cho¢by nie wiem jak cenne i stusz-
ne, okazuja si¢ na terenie szkoty mato skuteczne, o ile si¢ je
stosuje mechanicznie i nie dodaje do nich zywego zapatu.
To wiaénie stato sie ze wskazéwkami Lay’a; uczniowie nadal
opuszczaja mury szkoly powszechnej i $redniej, nie opano-
wawszy sztuki poprawnego pisania w jezyku ojczystym.

Ten stan rzeczy wywoluje rozmaite przesady w tej dzie-
dzinie, poczawszy od uwazania bledéw ortograficznych za
vis maior, z ktéremi nie warto walczy¢, a skoriczywszy na
pewnych i niezawodnych lekarstwach znachoréw.

O

Metodyka kazdego przedmiotu nauczania, a zatem
i ortografji, podawata dotychczas wiele wskazowek, ktérych
nie uzasadniata psychologicznie albo uzasadniala metnie.

- Byly one pewnego rodzaju vade mecum popularnych pedago-

géw. Lay wprowadzit do dydaktyki i metodyki Scisty ekspe-
ryment i $ciste wskazéwki. O eksperymencie zapomniano,
a wskaz6wki spaczono.

Mojem zdaniem kazdy nauczyciel musi sam szuka¢ me-
tody, a metodyka wskazuje tylko kierunek trudno$ci i podaje
pewne wytyczne. Metodyka powinna oprze¢ wyniki na $ci-
stym eksperymencie psychologicznym i pedagogicznym, a nie
podawaé szczegblowych kanonéw, ktéreby odrazu pozwalaly
nauczycielowi nie mys$le¢. Nauczyciel musi by¢ nastawiony
i zdany na wlasng mys$l i wlasng intuicje.

Badania doprowadzity nas do nastepujacych faktow:

1) Przeszio polowa bledéw nalezy do bledéw zrobio-
nych bez zastanowienia, z braku zrozumienia problemu orto-
graficznego i wysitku opanowania pisowni.

2) Z tab. II wida¢, ze bledy o znakach: (3,7), (4,11),
(5,28), (10,13), (13,21), (15,27), (21,25), (22,14), (26,9),
(27,26), sa wylacznie bledami stuchowemi. Stanowi to
53 wszystkich btedow.

3) Inne bledy wynikaja z perseweracji, gonitwy lub
przeszkody Ranschburga.

4) Przyzwyczajenie sprawia, ze litery i formy czesciej
wystepujace znajduja si¢ w wigkszem pogotowiu od wyste-
pujacych rzadziej i czesto je zastepuja.

5) Btedy wynikle ,ze znajdowania si¢ w bledzie”
i z wahania s3 stosunkowo rzadkie i zajmujg tylko Y czes¢
og6tu btedow.

6) Omyiki i bledy znajduja si¢ w wielkiej ze sobg ko-
relacji.




e ——— T ——_—————

|

el il

7) Dzieci pisza tem poprawniej, im bardziej zdajg so-
bie sprawe z trudnosci ortograficznej, im bardziej opanowaty
problem ortograficzny.

8) Odpisywanie ze $§wiadomoscia trudnosci jest 2 do
3 razy skuteczniejsze niz odpis automatyczny.

9) Wypisanie wyrazéw o trudnej pisowni jest skutecz-
ne w 85%.

10) Poprawa bledéw jest tem skuteczniejsza, im wigcej
pola zostawia si¢ pracy dziecka, im wigcej wymaga ona ba-
dania, poré6wnywania, szukania.

11) Zalecany odpis z tablicy i ksiazki jest malo sku-
teczny.

Na tych stwierdzonych faktach chcge oprzeé¢ pewne
wskazowki metodyczne, a raczej pewne wnioski praktyczne,
ktére s3 poprostu zebraniem tego, co uwazny czytelnik wy-
czytat juz miedzy linjami z catej pracy.

Ad 1) Pierwsza troska mauczyciela powinno by¢ zain-
teresowanie ucznia problemem ortograficznym, ktéry jest $ci-
$le zwigzany z umitowaniem jezyka ojczystego. Dziecko mu-
si zrozumie¢, ze wszelkie kaleczenie mowy ojczystej tak
w mowie, jak w piSmie, przynosi osobnikowi ujme, i popraw-
ne méwienie i pisanie nalezy tak samo do kultury zycia co-
dziennego, jak czysto$¢, dobre zachowanie i t. d.

Ad 2) Jesli 3 bledéw wynika z przyzwyczajenia, a ra-
czej z przestyszenia i wadliwej wymowy, to staranna wymo-
wa jest naczelnym postulatem w nauce pisania. Dziecko musi
doktadnie zna¢ wyraz, ktéry bedzie pisato, rozumieé jego tresé
i umie¢ go doktadnie wymawiaé. Nie powinno ono pisaé
zadnego wyrazu, ktérego sobie nie przyswoito, kt6érego nie
rozumie lub ktéry wadliwie wymawia. W ten sposéb usunie-
my biedy wynikle z wadliwej wymowy i przeszkody Ran-
schburga.

=
Obeonie poleca sie czesto w szkole ,,wypisa¢ nieznane
wyrazy z czytanki p. t. ...”. Z ¢wiczeniem tem nalezy skori-

czy¢, bo szkodzi ono ortografji i nie spetnia tego zadania, ja-
kiego si¢ po niem spodziewamy; po pracach Piageta wiemy,
ze dla dziecka niema nieznanych wyrazéw z powodu schema-
tyzmu i synkretyzmu.

Ad 3) Nalezy zwracaé specjalng uwage na wyrazy
o zbiegu kilku podobnych spétglosek, jak np. inny, oddal,
Sciezka, i na te, w ktorych znajduja sie jednoczesnie dwa zna-
ki rézne na oznaczenie jednego diwieku, jak np. Zolnierz,
przerazony, uméw i t. p. Przy wyrazach takich zachodzi bo-
wiem duza mozliwo$¢ bledu z powodu perseweracji, gonitwy
lub przeszkody Ranschburga.

Ad 4) Nalezy zwraca¢ uwage na uporczywos¢ bledow
w danej klasie i u danego ucznia i wigcej uwagi po$wigcac
bledom bardziej uporczywym.

Ad 5) Tiumaczenie zasad ortograficznych musi byc
jasne, by nie powodowato ,,znajdowania si¢ w bledzie”. Nie
nalezy opracowywac na jednej lekcji dwoch znakéw na jeden
dzwigk, np. u i 6, 2 i rz, gdyz to wlasnie powoduje wahanie.

Ad 6) Nie powinno si¢ bagatelizowa¢ omylek, ktére
$wiadcza o braku starannosci i pietyzmu dla jezyka ojczyste-
go i sa miernikiem btedéw zrobionych bez zastanowienia sig,
a nalezy zwraca¢ uwage na kropkg¢ nad i, na z2iZ nagqie,
nasisit p.

Ad 7) Odpis jest bezcelowy, a nawet szkodliwy, jezeli
si¢ go traktuje jako odpoczynek albo jako ciche zajecie, gdy
nie wiadomo, co zrobi¢ z lekcja. Dziecko nie umie odpisy-
wad, bo go tego nie uczono i kopjuje czesto z tablicy zupelnie
bezmyslnie. To wyrabia w dzieciach inteligentniejszych od-
raz¢ do pisania, gdyz jest nudne.

Natomiast nalezy wyrabia¢ w dziecku spostrzegawczos¢
ortograficzna, gdyz dzieci tak czesto odpisujag w szkole nie-

Badania eksperymentalne 5
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zaleinie od ortografji, na lekcjach innych przedmiotow, ze
gdyby je nauczono, jak odpisywac i gdyby nie robity btedéw
w odpisie, to nauka ortografji bylaby prawie niepotrzebna.
Kazdy wyraz, poznany w nauce o rzeczach, musza dzieci do-
ktadnie wymawiac i napisac.

Zanim uczniowie napisza wyraz, niech sobie zdadza
sprawe, jak si¢ pisze, dlaczego im kazano ten wyraz napisac,
jaka trudno$¢ moze sprawi¢ jego pisownia.

Ortografji dziecko samo si¢ uczy i musimy je uswia-
domié, jak sig¢ uczy¢. Jesli zrozumie ono i uzna waznosc i po-
trzebe poprawnego pisania, pojmie, jakie sa trudnosci orto-
graficzne, nauczy sie¢ je dostrzega¢, to nauczyciel zrobit
wszystko, co do niego nalezy, i moze reszt¢ z ufnoscia zo-
stawi¢ dziecku.

Dawna dydaktyka, znajac tylko ,,pamieé¢-nawyk”, glo-
sita hasto: powtarza¢, powtarza¢ i jeszcze raz powtarzac!
Dzisiejsza, ktéra juz tez zna ,pamigé-obraz” i wie, ze spa-
mietanie nie zalezy tylko od czestosci bodzcow, ale przede-
wszystkiem od tego, o ile dany bodziec zdotat wzruszy¢ oso-
bowos$¢, od sily przezycia, musi zmieni¢ hasto i podawaé¢ ma-
terjat w takiej formie, by stat sie on przezyciem dziecka. Im
bardziej nauka straci charakter nawyku i stanie si¢ przezy-

ciem, tem bardziej twércza bedzie praca i radosna szkota.

DODATEK

TESTY UZYTE DO BADAN KL. IV.

1. Po drodze to wozek podrézny zadudni, to bydle
si¢ przemknie do rowu, to Zéraw wysoki zaskrzypi u studni
i spok6j rozsiada si¢ znowu. Chlopcy ruszaja i nie ktocac sig,
ciagna sanki, z wyjatkiem Jozia, ktéry start skore na reku
i jest juz troche kaleka. Dojrzale orzechy same spadaj3.
Pewien Zolnierz marzyt o tem, by ujrze¢ kiedykolwiek morze
i pustynie. Rolnicy wigza ciezkie snopy i zwoza je Sciezkami
do domu. Po herbacie wréciliSmy w wybornych humorach
i zaczeta si¢ hatasliwa zabawa. Najcigzsza praca nie jest
jeszcze wykonana.

2. Lepiej zaraz, niz po6zniej; lepiej poZno, niz nigdy.
Zbtwie pelzaja po wybrzezu, a w pogodne wieczory stychaé
chor zabek. Z przeciwnej strony stawu jest ogréd warzyw-
ny, w ktérym rosng ogorki i z6tte dynie. Na grzedach mam
rzodkiewke i rzepe. Janek pracowat u stolarza, gdyz to zaje-
cie mu si¢ podobato. Na lekcji historji uczylem sie o stawnych
hetmanach. M6j brat ma cigzka rang¢ na nézce. Rwace rzeki
maja glebokie koryta. Nie czyr drugiemu, co tobie mie jest
mitem. Ojciec dat mi pigkna chabrowa chustke.

3. Saneczki zlatywaty z géry niby piorko, sypiac bia-
tym $niegiem niby wiérami. Zabawa ciagnela si¢ bez korica,
dopoki szary zmrok nie zapadl. Rzemieélnicy uzywaja prze-
réznych narzedzi do swej ciezkiej pracy. Juhasi pasa owce
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na halach. Krzaki biatych porzeczek rosty rzedem koto $ciez-
ki, ale nie byly jeszcze zupelnie dojrzate. Upal nuzy wigcej,
niz najcigzsza praca. Ci, ktérzy dbaja o swoéj honor, nie pija
alkoholu. M¢j stolarz zrobit stét i t6zko dla mojej matej lalki.
Dzieci chodzg chetnie z rodzicami na dalekie spacery za
miasto.

TESTY UZYTE DO BADAN KL. V.

1. Nigdy ta puszcza ludzi nie widziala, wigc stary
zubr broda potrzasnat i wierzy¢ nie chcial, gdy chrést za-
chrzescit pod ludzka stopa. Burza i $niezyca wyrzadzaja
ludziom wiele szk6éd. Koto klombu ré6z bito zZrédetko, a wo-
da, przelewajac si¢ przez basen, ptynela waska struga przez
ogr6d. Ptactwo, przerazone olbrzymiem niebezpieczenistwem,
uniosto si¢ w przestworza. Przez nieostroznos$¢ nie usunat sie
Wiadek z drogi i omal nie wpadt pod kota.

2. Z przeciwnej strony stawu jest ogrod warzywny.
Tutaj gleboki réw widdt przez grunt zorany w diugie grzad-
ki, na ktérych usmiechaja si¢ truskawki, ogorki i zétte dynie.
W zimie $niezne wiatry poinocne zasypuja grzadki i krzewy.
Dowddca kosynieréw, Kosciuszko, oddat hotd mestwu swoich
kosynieréw, ktérzy rzucili si¢ w zar bitwy i rozbroili strzel-
cow rosyjskich. Nielad i nieporzadek nie sa godne naslado-
wania, bo sg przywarami. Ksiggarz sprzedaje komplet dziel
prezydentowi.

3. Ten z6lw bardzo wolnym krokiem dazy w strong
wody, gdzie najlatwiej si¢ ukry¢, a zuk zielony zabrzeczal
w powietrzu. Wielka wichura szaleje obecnie na wybrzezu

. morza zwykle spokojnego. Ten salon méd urzadzit wielkg

przed$wigteczng wysprzedaz. Ogot ludzi zna si¢ na kompa-
sach. Znany ze swego mestwa pan Andrzej objgt dowédztwo
nad strzeleckg druzyng. Wskutek nieuwagi nie styszaltem, co
pani na lekcji zadata, i nie napisatem rachunkowego zadania.
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S. LISOWSKI.

WSPOLPRACA SZKOLY Z DOMEM.

Z doswiadczein przeprowadzonych na terenie szkoly ¢wiczen przy Se-
minarjum Nauczycielskiem w Wilnie. Wstep napisala M. Grzegorzew-
ska ,,Z praktyki szkolnej” Nr. 25. Str. 45. Cena zt. —.90.

Autor omawianej ksigzeczki, obejmujac prace w pierwszej kla-
sie szkoty ¢wiczenn w Wilnie, postanowit oprze¢ swe zamierze-
nia wychowawcze i dydaktyczne na $cistem porozumieniu z ro-
dzicami swych uczni6w. Rezultaty, ktére osiagnat i ktére opi-
suje, byly bardzo dodatnie: rodzice zrozumieli lepiej charak-
tery i potrzeby swych dzieci. Nauczyciel dzieki ich pomocy
i informacjom mégt traktowaé kazdego ucznia bardziej indy-
widualnie. W koricu roku na 50 chlopcéw wszyscy byli pro-
mowani do nastepnej klasy
Ksigzka S. Lisowskiego dostarczy kazdemu wiele cennych po-
mystéw i — mamy nadzieje¢ — natchnie zapalem do samo-
dzielnych poszukiwar.

H. GNOINSKA.

NAUCZANIE WIERSZY W 1 ODDZIALE SZKOLY
POWSZECHNE].
»Z praktyki szkolnej” Nr. 7. Wyd. II. Str. 80. Cena z}. 2.—.
T RESC:
Przyktady przerobionego materjatu wierszowanego. Wier-

szyki od Nr. 1 do 39. Uwagi, dotyczace wykorzystania wier-
szy w pracy szkolnej. Wiersze. Zagadki.




G. LOWE ANDERSEN.

CICHE CZYTANIE

W SWIETLE BADAN PSYCHOLOGICZNYCH
I PEDAGOGICZNYCH.

Z przedmowa H. Radlinskiej i P. Boveta. Tium. H. Dobrowolska.
,Bibljoteka Dziel Pedagogicznych” Nr. 30. Str. 183. Cena zl. 4.—.

T RES C:
Cze¢s¢ 1. Badania laboratoryjne w Europie i w Ameryce.
Badania pedagogiczne. (Rola czytania w dawnej szkole. Nie-
zadowolenie pedagogéw. Badania w Europie i w Ameryce).
Nawyknienia czytelnika. Jak uczy¢ czytania. (Proces psychicz-
ny glosnego i cichego czytania. Uzyteczno$¢ gto$nego czyta-
nia i jego miejsce w programie szkolnym. Cele czytania
i zwracanie na nie uwagi w szkole. Szybkos¢ i zrozumienie
przy cichem czytaniu. Poczatki czytania. Jaka metoda nau-
cza¢ czytania). Testy cichego czytania. Cze¢$§¢ II: Opra-
cowywanie testu. Metody statystyczne przy standaryzacji
testu. Zamkniecie.

J. M. MACKINDER.

PRACA INDYWIDUALNA W KLASACH
DLA NAJMLODSZYCH.

Przetozyt ]. Kornacki, dostosowala do potrzeb nauczyciela polskiego
H. Dobrowolska. ,,Z praktyki szkolnej” Nr. 23. Str. 136. Cena z!. 3.50.

TRESC:
Jak prowadzi¢ pomy$lnie prace indywidualng w klasach dla
najmtodszych (Nauczyciel. Stopniowanie pracy. Wykazy po-
stepéw. Zapat). Poczatki pracy indywidualnej. Zasady og6lne.
(Pomoce szkolne. Metody). Podstawowe zasady. (Pisanie.
Czytanie dla nabycia wiadomosci. Wypracowania pismienne).
Czytanie. Rachunki. Trudne poczatki pracy indywidualnej.
(Dawne i nowe pojecie karnosci. Kierowanie pracg dzieci.
Przesadne obawy. Lenistwo dzieci). Praca indywidualna
i praca klasowa. Jak sporzadza¢ pomoce szkolne.
Ksigzka niezbedna dla nauczycieli pierwszej klasy szk. pow.
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