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Czynniki warunkuj¹ce sprawnoœæ
ortograficzn¹

Pojêcia determinanty u¿ywamy na okreœlenie elementów, których funkcja po-
lega na wyznaczaniu czegoœ. Na gruncie ortografii jest to zespó³ czynników psy-
chospo³ecznych, które warunkuj¹ sprawnoœæ, a w koñcowym efekcie poziom
poprawnoœci.

O wynikach niektórych badañ nad wybranymi czynnikami od których zale¿y
sprawnoœæ ortograficzna uczniów pisali: Stefan Baley (1958), I. Kiken (1935) (za-
le¿noœæ miêdzy b³êdami ortograficznymi a omy³kami w pracach uczniów szkó³
podstawowych), T. Krajewski (1960) (zwi¹zek wad wymowy z b³êdami ortogra-
ficznymi). Prowadzone pace badawcze mia³y charakter eksperymentalny. Pierw-
sze kompleksowe badania, których celem by³o wykrycie czynników mog¹cych
mieæ wp³yw na sprawnoœæ ortograficzn¹ przeprowadzi³ Edward Polañski (1973).
Sk³ada³y siê one ze sprawdzianu ortograficznego, testów psychologicznych i an-
kiet. Pozwoli³o to z jednej strony na ukazanie zwi¹zku miêdzy sprawnoœci¹ orto-
graficzn¹, a takimi czynnikami jak: typ pamiêci, uwaga, zdolnoœæ logicznego
myœlenia, zdolnoœæ zapamiêtywania tekstu, a z drugiej na wp³yw takich czyn-
ników jak: wiek, czytelnictwo, czy p³eæ (Polañski 1973:89–109.).

W swoich rozwa¿aniach w zakres pojêcia determinantyw³¹czy³emmotywacje
oraz elementy neurolingwistyki i mnemotechnik1.

Motywacja pojmowana jako ogó³ motywów towarzysz¹cych nam w podejmo-
waniu i realizacji ró¿nych dzia³añ, natomiast motywy rozumiane jako proces we-
wnêtrzny, wyznaczaj¹cy kierunek dzia³ania, nastawiony na osi¹gniêcie
okreœlonego celu, maj¹ wp³yw na procesy poznawcze; te z kolei prawie zawsze
le¿¹ u podstaw procesów motywacyjnych. Motywacja w dydaktyce ma znaczenie
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szczególne, bowiem czynniki wewnêtrzne natury psychologicznej i fizjologicznej
powoduj¹ okreœlone postawy jednostki, zmierzaj¹ce najczêœciej dla zrealizowania
jakiejœ potrzeby.

„NLP jest sztuk¹ i nauk¹ tworzenia indywidualnej doskona³oœci, poniewa¿ ka-
¿dy wnosi swoj¹ niepowtarzaln¹ osobowoœæ i styl do tego, co robi, poniewa¿ nig-
dy nie uda siê zamkn¹æ tego w s³owa czy techniki. Jest to równie¿ nauka, która
analizuje, w jaki sposób jednostki osi¹gaj¹ bardzo dobre wyniki w danej dziedzi-
nie wiedzy (O’ Connor, Seymour 1996:24).

Mnemotechniki oparte s¹ na specyficznej formule pamiêci, która sprowadza
siê do twierdzenia, ¿e pamiêæ jest sum¹ obrazu i dynamicznego ci¹gu zdarzeñ.
Istot¹ tej metody jest budowanie szybkich skojarzeñ przyczynowo-skutkowych,
³atwych do obrazowego postrzegania ‘oczami wyobraŸni” miêdzy tzw.
s³owem-kluczem dla danej trudnoœci ortograficznej, a wyrazami, w których ta
trudnoœæ wystêpuje.

Skutecznoœæ i efektywnoœæ uczenia, przy wspó³czesnym stanie wiedzy i ro-
sn¹cym postêpie naukowym oraz koniecznoœæ uwzglêdnienia czynników psycho-
osobowoœciowych, doprowadzi³y do powstania nowej dziedziny wiedzy zwanej
psychologi¹ uczenia.

Tempo przyrastania i zakres wiedzy, jak¹ musi dysponowaæ wspó³czesny
cz³owiek, wymusza poszukiwanie nowoczesnych metod i uwzglêdnianie wszyst-
kich czynników, które mog¹ przyczyniæ siê do osi¹gniêcia celu.

Rewolucja w uczeniu Gordon Dryden i Jeannette Vos (Dryden, Vos 2000) jest
w dziedzinie psychologii uczenia ksi¹¿k¹, która z chwil¹ ukazania siê drukiem,
sta³a siê bestsellerem i od razu wesz³a do kanonu. Najtrafniej uzasadni³ to Tony
Buzan, twórca i propagator technik szybkiego czytania: „Ksi¹¿ka ta jest wspa-
nia³ym przegl¹dem najwa¿niejszych odkryæ i koncepcji, które nadadz¹ kszta³t
edukacji w dwudziestym pierwszym wieku” (Dryden,Vos 2000:3). Niezwyk³oœæ
i wielkoœæ tej publikacji polega namistrzowskim po³¹czeniu wiedzy, troski, opty-
mizmu i praktycznych rad, na panoramicznym ujêciu wszystkich uwarunkowañ
powodzenia w nauce. Najlepsze metody uczenia siê przenosz¹ czytelnika
w przysz³oœæ edukacji i ukazuj¹ jej mo¿liwoœci. Przysz³oœciowo umiejêtnoœæ se-

lekcji wiedzy i opanowanie szybkiego uczenia siê bêd¹ mia³y zasadnicze zna-
czenie dla powodzenia w nauce. Cytowani autorzy podaj¹ w swej pracy
wskazówki MASTER

M Myœl o sukcesie
A Absorbuj informacje
S Szukaj znaczenia
T Trenuj pamiêæ
E Eksponuj to, co umiesz
R Rozmyœlaj o tym, jak siê nauczy³eœ
jako szeœæ kroków na drodze do szybszego uczenia siê (por. Dryden, Vos

2000:474). Coraz wiêkszy wp³yw czynników spo³ecznych na proces uczenia
wymaga uwzglêdnienia ich we wspó³czesnej dydaktyce. Szczególn¹ rolê odgry-
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waj¹ uwarunkowania œrodowiskowe, a tu oddzia³ywanie nieformalnych grup rów-
ieœniczych.

Wieloœæ i ró¿norodnoœæ czynników maj¹cych wp³yw na efektywnoœæ w nauce
ortografii, przy jednoczeœnie doœæ s³abo rozwiniêtej diagnostyce powoduje, ¿e ta
dziedzina wiedzy jest piêt¹ achillesow¹ wielu uczniów, studentów, a nierzadko
i absolwentów ró¿norodnych szkó³ œrednich i wy¿szych. Okreœlenie przyczyn nie-
zadowalaj¹cej kompetencji w zakresie ortografii jest skomplikowane i wymaga
rzetelnej wiedzy jêzykoznawczej, psychologicznej i pedagogicznej.

Uchwycenie i okreœlenie zale¿noœci miêdzy sprawnoœci¹ ortograficzn¹ a taki-
mi czynnikami, jak: typ pamiêci, uwaga, zdolnoœæ logicznego myœlenia, znajo-
moœæ regu³ ortograficznych, czytelnictwo, dominuj¹cy styl uczenia siê pozwala na
odpowiednie uwzglêdnienie rozmaitych czynników w procesie dydaktycznym.

Warto zauwa¿yæ, ¿e k³opoty z ortografi¹ s¹ swoiœcie anonsowane przez czyn-
niki, które w relacji do wymienionych w poprzednim akapicie nazwa³bym sy-
gna³ami. S¹ to cztery czynniki, z których ka¿dy mo¿e wystêpowaæ osobno lub
mog¹ pojawiaæ siê ³¹cznie: niestaranne i trudno czytelne pismo, zachowania
wskazuj¹ce na k³opoty ze wzrokiem i s³uchem oraz niepoprawna wymowa.
O ile diagnoz¹ i korygowaniem wad wzroku, s³uchu i mowy zajmuj¹ siê specja-
liœci i s¹ one stosunkowo szybko wykrywane, o tyle zanikn¹³ niemal zupe³nie oby-
czaj kaligrafowania. Przyczyny tego stanu s¹ wielorakie.Wymieniê dwie, ostatnio
marginalizowane: stanowczo za krótko trwa na poziomie wczesnoszkolnym etap
æwiczenia pisma kaligraficznego, a jeœli ju¿, to najczêœciej d³ugopisem oraz zanie-
chanie pisania piórem (niekoniecznie zwyk³ym). Pisanie piórem wymaga skupie-
nia uwagi i uniemo¿liwia poœpiech, przez co kszta³tuje p³ynnoœæ ruchów rêki,
a tym samym staranne pismo. Przywrócenie kaligrafii wydaje siê celowe dla za-
chowania umiejêtnoœci kszta³tnego i starannego pisma, szczególnie dlatego, ¿e
coraz czêœciej wspó³czeœnie funkcjê pióra pe³ni klawiatura komputera.

Ka¿dy, kto pisze czytelnie i starannie ma znacznie wiêksze szanse pisaæ
bezb³êdnie ortograficznie, bowiem poprawny obraz wyrazu utrwala siê jednocze-
œnie w pamiêci wzrokowej i w ruchu rêki, a powtarzanie tych czynnoœci sprzyja
kszta³towaniu nawyku.

Poprawa stanu ortografii uczniów wymaga systematycznej pracy, w której
du¿¹ rolê odgrywa znajomoœæ czynników warunkuj¹cych sprawnoœæ ortogra-
ficzn¹. Wp³yw poszczególnych elementów na umiejêtnoœci ortograficzne nie jest
jednakowy. Odmienne s¹ te¿ mo¿liwoœci ich wykorzystania w dydaktyce przed-
miotu. Kluczowe znaczenie ma dobór æwiczeñ, których wykonanie wymaga zaan-
ga¿owania kilku zmys³ów równoczeœnie oraz podmiotowe postrzeganie ucznia.
Nale¿y zaznaczyæ, ¿e wymienione czynniki s¹ obecne we wspó³czesnej dydakty-
ce, mo¿e jeszcze nie w wymiarze, jakiego byœmy oczekiwali, ale zmiany te
pod¹¿aj¹ we w³aœciwym kierunku.

W szerokim pojêciu determinanty rozumiem tak¿e otoczenie determi-

nantów klasycznych, takich jak: pamiêæ, uwaga, czytelnictwo itp. Bez w¹tpienia
istnieje zwi¹zek miêdzy preferowanym stylem nauki a dominuj¹c¹ rol¹ posz-
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czególnych determinantów. „Ogólnie rzecz bior¹c, nasz styl uczenia siê zale¿y

od kombinacji nastêpuj¹cych czynników:

W jaki sposób naj³atwiej przyswajamy informacje – czy naj³atwiej uczymy
siê patrz¹c, s³uchaj¹c, poruszaj¹c siê czy dotykaj¹c (...).

W jaki sposób porz¹dkujemy i przetwarzamy informacje – czy dominuje
prawa czy lewa pó³kula. Czy myœlimy analitycznie, czy „globalnie”, to znaczy,
czy wolimy systematycznie przemyœleæ zagadnienie, czy podejœæ do niego z wiêk-
szym rozmachem.

Jakiego typuwarunki s¹ dla nas wa¿ne dla skutecznego przyswajania i za-

pamiêtywania informacji – emocjonalne, spo³eczne, fizyczne, œrodowiskowe.
W jaki sposób przypominamy sobie informacje – mo¿e on byæ odmienny

od sposobu przyswajania i magazynowania wiadomoœci(Dryden, Vos 2000 : 349,
351).

Zbadanie czynników, od których zale¿y sprawnoœæ ortograficzna i okreœlenie
istniej¹cych zale¿noœci, powinno przyczyniæ siê do skutecznego kszta³towania
poprawnoœci ortograficznej.

Wyjaœnienie przyczyn k³opotów ortograficznych uczniów podejmowali dy-
daktycy i psychologowie. Mia³y one charakter œrodowiskowy lub regionalny.
Analizê tego zjawiska przedstawi³ m.in. I. Kiken. Swoje spostrze¿enia odniós³ do
szkó³ podstawowych i skupi³ siê w nich przede wszystkim na zale¿noœci miêdzy
b³êdami ortograficznymi i omy³kami. Z perspektywy czasu, zawarte tam spostrze-
¿enia wymagaj¹ weryfikacji, bowiem póŸniejsze, przeprowadzone w szko³ach
œrednich badania E. Polañskiego czy prowadzone przeze mnie, nie potwierdzaj¹
takiej zale¿noœci. Omy³kom nie zawsze towarzysz¹ b³êdy.

W odró¿nieniu od cytowanych autorów badania wp³ywu determinantów na po-
ziom kompetencji ortograficznej uczniów prowadzi³em w szko³ach podstawo-
wych, gimnazjach i liceach ogólnokszta³c¹cych, w klasach programowo
najwy¿szych dla danego cyklu kszta³cenia.

Sprawdziany ortograficzne, testy psychologiczne i ankiety zosta³y zró¿nico-
wane, zale¿nie od poziomu kszta³cenia, na jakim by³y prowadzone.

Zró¿nicowana skala trudnoœci tekstów sprawdzianów ortograficznych pozwo-
li³a na zastosowanie ujednoliconego przelicznika b³êdów drugorzêdnych. Za
b³êdy ra¿¹ce uzna³em niew³aœciwe u¿ycie rz, ¿, ch, h, ó, u, cz¹stki nie z osobowy-
mi formami czasownika, pisowniê ³¹czn¹ przyimka z deklinuj¹cymi siê czêœciami
mowy.

Powy¿sze kryteria zastosowa³em nie dla oceny prac, lecz dla celów statystycz-
no – badawczych.

Za³o¿eniem by³o bowiem okreœlenie zale¿noœci miêdzy iloœci¹ b³êdów a po-
ziomem poszczególnych determinantów.

Ka¿dy uczeñ otrzyma³ odpowiednio u³o¿ony zestaw, co umo¿liwi³o na wstêpie
zwiêz³e omówienie celu badañ i objaœnianie, w odpowiednim czasie, poleceñ do
wykonania poszczególnych zadañ.
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Poszukuj¹c odpowiedzi na pytanie, czy wiek i p³eæmaj¹ wp³yw na sprawnoœæ
ortograficzn¹ uczniów, postanowi³em rozbudowaæ to zagadnienie o podzia³
b³êdów ortograficznych na wystêpuj¹ce w wyra¿eniach (pojedynczych wyrazach
lub zwi¹zkach wyrazowych) i w tekœcie ci¹g³ym (dyktando).Wybieraj¹c tak¹ dro-
gê, chcia³em sprawdziæ, czy wystêpuje ró¿nica w iloœci b³êdów w wyra¿eniach,
a w dyktandach i jeœli tak, czy wykazuje ona zwi¹zek z p³ci¹ i wiekiem badanych.
Uczeñ otrzymuje polecenie napisania kilku lub kilkunastu wyra¿eñ z trudnoœcia-
mi ortograficznymi, a po up³ywie kilkunastu minut pisze krótkie dyktando, po
czym ponownie pisze ten sam, co poprzednio zestaw trudnych wyra¿eñ, oczywiœ-
cie nie maj¹c wgl¹du do wczeœniejszego zapisu. Porównanie obu wersji zapisu
wyra¿eñ z ortogramami pozwala uzyskaæ dodatkowo informacjê, czy pope³nione
b³êdy w pierwszym zapisie powtarzaj¹ siê w drugim, czy s¹ inne, zatem czymamy
do czynienia z okreœlonym typem lub typami b³êdów, czy mo¿emymówiæ o braku
sprawnoœci ortograficznej. Uzyskane w ten sposób informacje pozwalaj¹ zorien-
towaæ siê, jaki jest poziom ortografii uczniów, a tym samym i ca³ej klasy.

Przy badaniu uwagi pos³u¿y³em siê testem Bourdona (por. Jaroszyñski 1925).
Ka¿dy uczeñ otrzyma³ powielony test sk³adaj¹cy siê z rz¹dków liter i w ci¹gu dwóch
minut mia³ wykreœliæ z niego dwie, podane przez prowadz¹cego badanie, litery.

W ka¿dej grupie badanych by³y to inne pary liter (w klasie III szko³y podstawo-
wej r i z, w klasie VI s i z, w gimnazjum n, u i w liceum n,m). Owo zró¿nicowanie
liter nie jest przypadkowe. Im starsza m³odzie¿ wykonywa³a æwiczenie, tym bar-
dziej by³y do siebie podobne kszta³ty wykreœlanych liter. Uwaga, tak jak wiele in-
nych funkcji, które wype³nia ludzki organizm, mo¿e byæ kszta³cona
i doskonalona, a wa¿ny w tym procesie jest czynnik czasu. Zatem im d³u¿ej
uczestniczymy w procesie kszta³cenia i nauczania, tym bardziej rozwijamy uwa-
gê, pamiêæ itp.

Przy obliczaniu wyników bra³em pod uwagê zarówno szybkoœæ, jak i dok³ad-
noœæ wykonania zadania i pos³u¿y³em siê nastêpuj¹cym wzorem:

gdzie:
D - dok³adnoœæ ,
P – liczba poprawnych skreœleñ,
B – liczba b³êdnych skreœleñ.
W zale¿noœci od iloœci poprawnych skreœleñ w drugiej minucie pracy (czy by³o

ich mniej, tyle samo czy wiêcej ni¿ w pierwszej minucie), podzielono ankietowa-
nych na trzy grupy (odpowiednio: uwaga malej¹ca, utrzymana i rosn¹ca), równie¿
z uwzglêdnieniem iloœci b³êdów pope³nionych w sprawdzianie.

Zagadnienia do czêœci „myœlenie logiczne” zosta³y skonstruowane na podsta-
wie zbioru testów logicznych pt. Mensa prezentuje. Zadania i testy na inteligen-
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cjê, SprawdŸ swoj¹ inteligencjê (Eysenck 1992). Badania obejmowa³y trzy
zasadnicze obszary aktywnoœci umys³owej uczniów. Zadania zamieszczone
w sprawdzianach myœlenia logicznego sk³ada³y siê z sekwencji literowych, licz-
bowych i graficznych.

Dla poszczególnych grup badanych by³y one zró¿nicowane pod wzglêdem
stopnia trudnoœci, stosownie do przeciêtnych mo¿liwoœci intelektualnych dziecka
na danym etapie jego rozwoju.

Poprawna analiza i wnioskowanie, jako efekty logicznegomyœlenia, s¹ podsta-
wow¹ umiejêtnoœci¹ w budowaniu i przyswajaniu regu³ ortograficznych oraz
w analizie porównawczej. Ponadto logiczne myœlenie jest umiejêtnoœci¹ bardzo
przydatn¹ w budowaniu algorytmów.

System preferencji, to próba okreœlenia dominuj¹cego zmys³u podczas ucze-
nia siê. Ka¿de dziecko jest potencjalnie uzdolnione, ale nie jest to stan zdolnoœci
jednolity. Ka¿dy cz³owiek ma charakterystyczny dla siebie temperament oraz styl
uczenia siê i pracy. Istnieje oko³o dwudziestu metod okreœlania stylu nauki.

Profesorowie Ken i Rita Dunnowie2 (por. Dryden, Vos, 2000, s. 349 i dalsze)
z St. Johns University w Nowym Jorku oferuj¹ jeden z najbardziej sprawdzonych
sposobów.

„Ogólnie rzecz bior¹c, nasz styl uczenia siê zale¿y od kombinacji nastê-
puj¹cych czynników: w jaki sposób najbardziej przyswajamy informacje – czy
naj³atwiej uczymy siê patrz¹c, s³uchaj¹c, poruszaj¹c siê, czy dotykaj¹c”.

Cytowani profesorowie w wyniku swoich badañ odkryli, ¿e:
„Tylko trzydzieœci procent uczniów zapamiêtuje trzy czwarte tego, co us³ysze-

li w trakcie godziny lekcyjnej.
Czterdzieœci procent zapamiêtuje trzy czwarte tego, co przeczytali lub zoba-

czyli. Wœród „wzrokowców” mo¿na wyró¿niæ dwa typy uczniów – jedni lepiej
przetwarzaj¹ informacjê podan¹ w formie s³ownej, drudzy to, co zobacz¹ w for-
mie wykresów lub ilustracji.

Piêtnaœcie procent najlepiej uczy siê poprzez dotyk. Tacy uczniowie musz¹
braæ do rêki pomoce naukowe, pisaæ, rysowaæ i anga¿owaæ siê w konkretne do-
œwiadczenia.

Kolejne piêtnaœcie procent to uczniowie kinestetyczni. Oni ucz¹ siê najlepiej,
kiedy mog¹ coœ wykonywaæ fizycznie – uczestniczyæ w prawdziwych doœwiad-
czeniach maj¹cych bezpoœrednie odniesienie do ich ¿ycia”.

U ka¿dego z nas zazwyczaj dominuje jeden ze sposobów percepcji, nierzadko
w po³¹czeniu z innym, nieco s³abszym.

Michael Grinder (Adler, 1977), specjalista w dziedzinie programowania neu-
rolingwistycznego, twierdzi, ¿e w typowej klasie sk³adaj¹cej siê z trzydziestu
uczniów, dwudziestu dwóch dysponuje zrównowa¿onymi mo¿liwoœciami przy-
swajania informacji ró¿nymi zmys³ami. Potrafi¹ sobie poradziæ, gdy wiadomoœci
s¹ podawane w sposób wizualny, dŸwiêkowy lub kinestetyczny.
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Zewzglêdu na wa¿noœæ systemu preferencji w uczeniu, wci¹¿ jeszcze niedoce-
nianego i bagatelizowanego, badaj¹c ten czynnik, zastosowa³em dwa sposoby,
aby zweryfikowaæ subiektywne lub tendencyjne (zgodne z oczekiwaniami ba-
daj¹cego) odpowiedzi. Czy zabieg ten pozwoli³ na uzyskanie obiektywnych odpo-
wiedzi, tego nie wiem. Na pewno jednak pozwoli³ je zobiektywizowaæ.

By³oby bardzo dobrze, gdyby nauczyciel posiada³ pe³ne rozeznanie systemów
preferencji swoich uczniów i móg³ stosowaæ podczas lekcji odpowiednie metody
nauczania. Realizm spojrzenia na problem nakazuje zastrzec, ¿e nie mam tu na
myœli indywidualnej pracy z poszczególnym uczniem, ale na przyk³ad stworzenie
w obrêbie zespo³u klasowego grup: wzrokowców, s³uchowców, dotykowców,
kinestetyków. Aby ubiec ewentualne g³osy krytyczne, zaznaczam, ¿e lekcje mu-
sia³yby byæ bardzo starannie przygotowane, ¿eby pracuj¹c z jedn¹ grup¹, inne
by³y zajête realizacj¹ zleconych im zadañ. Je¿eli bowiem stosowana na lekcji me-
toda lub metody nie oddzia³uj¹ na dominuj¹cy zmys³, to wtedy najczêœciej wystê-
puj¹ k³opoty z nauk¹.

Rozpoznawanie w³asnych preferencji pozwala na samookreœlenie systemu
preferencji. Nale¿y siê tu liczyæ ze znacznym subiektywizmem. Dzieci mog¹ za-
wy¿aæ wartoœci punktowe przy poszczególnych pytaniach, aby wykreowaæ bar-
dziej pozytywny wizerunek w³asny.

Do tabeli, któr¹ trzeba by³o uzupe³niæ, nale¿a³o wpisaæ w przeznaczone do tego
miejsca odpowiednie s³owa, których u¿ywamy na okreœlenie doznañ odbieranych
za poœrednictwem poszczególnych zmys³ów.

Nauka zweryfikowa³a tak¿e do niedawna panuj¹ce przeœwiadczenie, ¿e kolor
mo¿e mieæ zastosowanie tylko w nauczaniu wczesnoszkolnym. Dziœ ju¿ wiemy,
¿e w nauczaniu, uczeniu siê, b¹dŸ notowaniu barwa znacznie zwiêksza szybkoœæ,
skutecznoœæ i trwa³oœæ przyswajanej wiedzy na ka¿dym poziomie edukacji.

Badanie pamiêci wzrokowej przeprowadzi³em, prezentuj¹c dwukrotnie tê
sam¹ ilustracjê w odmiennych wersjach kolorystycznych. Zadaniem badanych
by³o zapamiêtanie i wypisanie mo¿liwie wszystkich zmian, jakie zasz³y miêdzy
pierwsz¹ a drug¹ ekspozycj¹.

Dla ka¿dego poziomu by³a to inna ilustracja. Im wy¿szy poziom nauczania, tym
wiêcej ró¿nic zawiera³y prezentowane ilustracje i by³y one bardziej detaliczne.

Komponent wizualny (podkreœlenie, pisanie du¿ych liter obejmuj¹cych trudne
fragmenty wyrazów itp.) odgrywa bardzo wa¿n¹ rolê w nauczaniu ortografii. Na
temat wzoru graficznego w nauczaniu ortografii interesuj¹co pisze D. J. Bogoja-
wlenskij (1966). Polska autorka, pedagog, A. Mitrinowicz – Modrzejewska
(1968), zwróci³a uwagê na rolê barwy w dydaktycznych œrodkach wizualnych,
który to czynnik (dot¹d ma³o wykorzystywany w dydaktyce), jak s¹dzê, mo¿na by
z powodzeniem uwzglêdniæ w szczególnoœci przy nauczaniu ortografii na ró¿nych
poziomach kszta³cenia.

Znajomoœæ zasad pisowni jest jednym z wa¿niejszych determinantów
i w znacznym stopniu wp³ywa na poprawnoœæ ortograficzn¹. Wynika to w du¿ej
mierze z faktu, i¿ polska ortografia opiera siê na czterech podstawowych zasadach
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(fonetycznej, historycznej, morfologicznej i umownej), z których wynikaj¹ liczne
uregulowania szczegó³owe, niekiedy dla przeciêtnego „konsumenta pisowni”
sprzeczne (np. pisownia –arz, -erzw zakoñczeniach, ale jednoczeœnie: baga¿, pej-
za¿, reporta¿, papie¿; mo¿liwoœæ zapisu wielk¹ lub ma³¹ liter¹ niektórych nazw
lub wydarzeñ itp.).

Ponadto warto przypomnieæ, ¿e polski jêzyk pisany kszta³towa³ siê na podsta-
wie alfabetu ³aciñskiego, który okaza³ siê niewystarczaj¹cy do graficznego ozna-
czenia wszystkich dŸwiêkówwystêpuj¹cych w polszczyŸnie mówionej. Niedobór
ten uzupe³niono, stosuj¹c dwuznaki, trójznaki i znaki diakrytyczne. Proces dosto-
sowywania alfabetu ³aciñskiego do potrzeb naszego jêzyka nie postêpowa³ bez-
problemowo, o czym œwiadcz¹ pewne niekonsekwencje, jakie zachowa³y siê po
dziœ dzieñ w tradycji pisemnej, np. trojako oznaczana jest miêkkoœæ g³osek – dwu-
znakiem: ciocia, siarka, ziemia; znakiem diakrytycznym: coœ, æpun, Ÿrebak oraz
bez ¿adnego znaku nad liter¹ odpowiadaj¹c¹ spó³g³osce miêkkiej, jeœli wystêpuje
ona przed samog³osk¹ i, np.: siwy, ciskaæ, zima ( w tego typu wyrazach sa-
mog³oska i pe³ni zarówno funkcjê zg³oskotwórcz¹ jak i jest znakiemmiêkkoœci).

Ró¿norodne pu³apki i niekonsekwencje, przekonuj¹, ¿e nie mo¿na ich wyja-
œniæ, odnosz¹c siê tylko do jednego uniwersalnego kryterium.

Wiadomoœci teoretyczne dotycz¹ce zasad id¹ na ogó³ w parze z poziomem pi-
sowni.

Badania, czy istnieje zale¿noœæ miêdzy sprawnoœci¹ ortograficzn¹ a p³ci¹

prowadzi³em dwutorowow tekœcie ci¹g³ym i wwyra¿eniach w ten sposób, ¿e czy-
ta³em dzieciom tekst dyktanda i listê wyra¿eñ, które one mia³y zapisaæ. Nastêpnie
dokona³em analizy, ile dziewcz¹t i ch³opców pope³ni³o w sprawdzianie i wyra¿e-
niach b³êdy w przyjêtych przedzia³ach.

WskaŸniki uzyskane w badaniach relacji miêdzy sprawnoœci¹ ortogra-

ficzn¹, a p³ci¹ wœród uczniów klas trzecich s¹ w du¿ej mierze zale¿ne od cech

psychoosobowoœciowych. Przypuszczenie swoje opieramm.in. na zmiennych re-
lacjach w przedzia³ach iloœci b³êdów niezale¿nie od p³ci oraz na w³asnym do-
œwiadczeniu w pracy z dzieæmi m³odszymi.

Jednym zwa¿niejszych determinantów (Polañski 1995) jestpamiêæwzrokowa.
Z tego wzglêdu respondenci poddani byli trzem ró¿nym próbom:
a) ilustracje,
b) wyró¿niki barwne,
c) wyró¿niki graficzne.
Ilustracje barwne prezentowa³emw kolejnoœci: najpierw wersja a, potem b (po

30 sek. ka¿d¹). Po zakoñczeniu prezentacji poprosi³em, aby uczniowie wpisali na
za³¹czon¹ kartê odpowiedzi zapamiêtane elementy, którymi ró¿ni³y siê obydwie
prezentacje.

Wyró¿niki barwne to zaznaczone na kolorowo ortogramy. Eksponowa³em je,
podobnie jak ilustracje barwne przez 30 sek., po czym poprosi³em badanych
o wpisanie na kartê odpowiedzi, oznaczonych kolorystycznie ortogramów, które
zapamiêtali. Ponad po³owa respondentów udzieli³a od 4 do 7 poprawnych odpo-
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wiedzi i tylko 23 osoby poda³y od 8 do 10 ortogramów barwnych. Niepokoj¹cy
jest fakt, ¿e oko³o 1/3 ankietowanych mia³a od 0 do 3 poprawnych wskazañ. Wy-
nika st¹d, ¿e pamiêæ wzrokowa u znacznej czêœci trzecioklasistówwymaga trenin-
gu usprawniaj¹cego.

Wyró¿niki graficzne, to ortogramy wyró¿nione krojem czcionki. Postêpowa-
nie podobne jak przy opisanych wy¿ej wyró¿nikach barwnych.

Jednoczeœnie potwierdzi³a siê prawid³owoœæ, ¿e im wiêcej ró¿nic zauwa-

¿onych i zapamiêtanych w prezentacji obrazkowej, tym mniej b³êdów

w sprawdzianie ortograficznym.
Obok pamiêci wzrokowej wa¿n¹ rolê odgrywa w nauczaniu ortografii pamiêæ

s³uchowa. Badanie tego determinantu polega³o na przeczytaniu przygotowanego
tekstu opowiadania, po którego wys³uchaniu uczniowie mieli odpowiedzieæ na
dotycz¹ce jego treœci pytania.

Na 5 pytañ dotycz¹cych treœci wys³uchanego opowiadania spoœród 234 ankie-
towanych 149 odpowiedzia³o poprawnie na 2 lub 3 pytania; z tej liczby najwiêcej,
bo 57 to uczniowie, którzy w sprawdzianie ortograficznym pope³nili od 6 do 10
b³êdów. Niemal tylu samo nie udzieli³o ¿adnej odpowiedzi lub odpowiedzia³o na
1 pytanie (48), co udzieli³o 4 lub 5 poprawnych odpowiedzi. Te proporcje nie s¹
wiêc najkorzystniejsze. S¹dzê, ¿e taki stan wynika z faktu, i¿ pamiêæ s³uchowa u
wielu dzieci w okresie nauczania wczesnoszkolnego jeszcze siê kszta³tuje
(mog³oby byæ interesuj¹ce zbadanie poziomu pamiêci s³uchowej u trze-
cioklasistów uczêszczaj¹cych do szkó³ muzycznych).

W badaniu uwagi pos³u¿y³em siê testemBourdona. Uczniowie otrzymali pole-
cenie, aby w ci¹gu dwóch minut wykreœliæ mo¿liwie jak najwiêcej podanych liter.
Dla klas trzecich szko³y podstawowej by³y to r i w, poniewa¿ wyraŸnie ró¿ni¹ siê
kszta³tem, co u³atwia wyselekcjonowanie ich w ci¹gu ró¿nych liter.

Doœæ ciekawie przedstawia siê podzia³ uczniów, jeœli chodzi o ten typ uwagi.
Otó¿ ponad po³owa (122) odznacza siê uwag¹ malej¹c¹, z czego niemal po³owa
(52) mieœci siê w œrodkowej strefie pope³nianych b³êdów (6–10). Charaktery-
styczny jest uk³ad respondentów, którzy pope³nili 0–2 b³êdy – w poszczególnych
kategoriach uwagi s¹ to kilkunastoosobowe grupy. Zastanawiaj¹ce jest, ¿e wœród
uczniów z uwag¹ malej¹c¹, jak i rosn¹c¹ najliczniejsze grupy (odpowiednio 52
i 26) pope³ni³y 6–10 b³êdów oraz, ¿e „w tym przedziale b³êdów” jest zaledwie
piêcioro uczniów z uwag¹ zrównowa¿on¹. Warto zwróciæ uwagê na pra-
wid³owoœæ wystêpuj¹c¹ w grupie uczniów, którzy pope³nili 11–21 b³êdów. Jest tu
najmniej osób (7) z uwag¹ rosn¹c¹ i po 21 osób z uwag¹ utrzyman¹ i malej¹c¹.
Odnosz¹c siê do wyników ogó³em, nale¿y odnotowaæ, i¿ najliczniejsz¹ grupê sta-
nowi¹ uczniowie, którzy pope³nili 6–10 b³êdów (83) i podobne liczebnie pozo-
sta³e grupy uczniów (od 43 do 59).

Uzna³em, ¿e interesuj¹ce mo¿e byæ okreœlenie systemu preferencji

zmys³owych respondentów i w tym celu poprosi³em o wype³nienie tabel w któ-
rych ankietowani sami okreœlali w³asne doznania zmys³owe, a tabela, w której
uczniowie wpisywali wyrazy, których u¿ywaj¹ na okreœlenie doznañ
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zmys³owych, mia³a weryfikowaæ ich samoocenê wyra¿on¹ w poprzedniej tabeli.
To swoiste „podwójne zabezpieczenie” zastosowa³em dla zobiektywizowania
wyniku badania. Powszechnie bowiem wiadomo, ¿e dzieci m³odsze maj¹ tenden-
cje do zawy¿ania samooceny. Czyni¹ tak w³aœciwie z dwóch powodów, by ko-
rzystniej zaprezentowaæ siê na tle klasy i by przypodobaæ siê swojej nauczycielce.
Ta konkluzja wynika z w³asnych doœwiadczeñ potwierdzonych spostrze¿eniami
psychologów i pedagogów, z którymi rozmawia³em przed opracowywaniem
przywo³ywanych wczeœniej ankiet.

Wœród trzecioklasistów, którzy pope³nili w sprawdzianie ortograficznym
11–21 b³êdów, najliczniejsz¹ grupê stanowi¹ s³uchowcy; w pozosta³ych grupach
wed³ug iloœci b³êdów przewa¿aj¹ doœæ wyraŸnie osoby o zrównowa¿onych dozna-
niach zmys³owych. U uczniów klas szóstych wymienione relacje uk³adaj¹ siê od-
miennie. Najliczniejsz¹ grupê wœród osób, które pope³ni³y najmniej b³êdów,
stanowi¹ wzrokowcy, natomiast wœród tych, którzy pope³nili najwiêcej b³êdów
w sprawdzianie ortograficznym, dominuj¹ osoby o zrównowa¿onym systemie
preferencji.

Wœród uczniów, którzy pope³nili 0–2 b³êdy w sprawdzianie ortograficznym,
z wyj¹tkiem kinestetyków (4), pozosta³e trzy grupy s¹ zbli¿one wielkoœci¹, kilku-
nastoosobowe.

Najliczniejsz¹ grupê stanowi¹ uczniowie o zrównowa¿onym systemie prefe-

rencji (89), najmniej liczn¹ kinestetycy (29). Sumarycznie ankietowani z tych
dwu grup stanowi¹ niemal po³owê badanych.

W badanej grupie nie ma zale¿noœci wprost miêdzy sprawnoœci¹ ortograficzn¹
a umiejêtnoœci¹ myœlenia logicznego.

Na poziomie nauczania wczesnoszkolnego najwiêcej (4–5) spoœród podanych
zasad ortograficznych wskazali uczniowie, którzy pope³nili w sprawdzianie orto-
graficznym najmniej b³êdów. Natomiast wœród tych, którzymieli najwiêcej (11–21)
b³êdów, nikt nie wykaza³ siê znajomoœci¹ wszystkich podanych w teœcie zasad; nie-
mal tyle samo uczniów (24 i 25) poda³o 0–1 lub 2–3 regu³y ortograficzne. Wyniki
badañ pozwalaj¹ stwierdziæ, ¿e istnieje zale¿noœæmiêdzy znajomoœci¹ regu³ orto-

graficznych a sprawnoœci¹ ortograficzn¹. Niepokoj¹cy jest fakt, ¿e ju¿ na etapie
nauczania wczesno- szkolnego oko³o 30% dzieci praktycznie nie zna regu³ ortogra-
ficznych.

W literaturze przedmiotu (Pasierbiñski, Staroœciak 1951, Polañski 1973 i 1995,
Jaworski 1975 i 1991, Jêdrzejczak 1985) analizowany czynnik jest wa¿nym, ale
nie pierwszoplanowym warunkuj¹cym poprawnoœæ ortograficzn¹. Nie nale¿¹ do
rzadkoœci przypadki, gdy ludzie nie znaj¹cy regu³ ortograficznych lub znaj¹cy je
w zakresie podstawowym, pisz¹ poprawnie i na odwrót, ci, którzy znaj¹ regu³y,
robi¹ b³êdy. Niemniej jednak uczniowie powinni znaæ przynajmniej podstawowe
zasady ortograficzne.

Badania znajomoœci regu³ i ich zwi¹zku z kompetencj¹ ortograficzn¹ ucz-

niów przeprowadzi³em w nastêpuj¹cy sposób: uczniowie otrzymali ankiety,
w których podane by³y przyk³ady wyrazów z trudnoœciami ortograficznymi, a za-
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daniem uczniów by³o obok wyrazu lub wyrazów z ortogramami wpisaæ odpo-
wiedni¹ regu³ê.

Z analizy materia³u badawczego wynika, ¿e istnieje zale¿noœæ miêdzy znajo-
moœci¹ regu³ ortograficznych a sprawnoœci¹ ortograficzn¹. Na etapie nauczania
wczesnoszkolnego oko³o 30% dzieci nie zna regu³ ortograficznych.

W klasach III szkó³ podstawowych istnieje wyraŸna zale¿noœæ miêdzy iloœci¹
przeczytanych ksi¹¿ek a sprawnoœci¹ ortograficzn¹. Spoœród dzieci de-
klaruj¹cych, ¿e przeczyta³y wiêcej ni¿ 20 ksi¹¿ek, tylko dwie osoby znalaz³y siê
wœród tych, którzy w sprawdzianie ortograficznym pope³nili 11–21 b³êdów, wo-
bec 22, którzy pope³nili 0–2 b³êdy ortograficznych. Natomiast wœród czytaj¹cych
„incydentalnie” a¿ 27 osób pope³ni³o w sprawdzianie ortograficznym 11–21
b³êdów. Nale¿y odnotowaæ, ¿e 25 osób spoœród badanych nie pamiêta³o, ile prze-
czytali ksi¹¿ek. Zasadnie mo¿na przypuszczaæ, ¿e jest to grupa, która po prostu nie
czyta.

W klasie trzeciej nie wystêpuje ocena z jêzyka polskiego, poniewa¿ w naucza-
niu wczesnoszkolnym obowi¹zuje jedna ocena opisowa.

Uczniowie klas trzecich koñcz¹ etap przygotowawczy do nauczania przedmio-
towego. Przeprowadzone na tej grupie respondentów badania by³y interesuj¹c¹
prób¹ okreœlenia zale¿noœci miêdzy sprawnoœci¹ ortograficzn¹ a determinantami
j¹ warunkuj¹cymi.Najistotniejsze wydaje siê, aby w edukacji wczesnoszkolnej

dzieci opanowa³y nawyk systematycznego czytania i porz¹dnie zna³y podsta-

wowe uregulowania poprawnoœciowe pisemnej odmiany jêzyka ojczystego.

Etap kszta³cenia propedeutycznego jest swego rodzaju „fundamentem eduka-
cyjnym”. Dlatego opanowane umiejêtnoœci i nawyki maj¹ bardzo wa¿ne znacze-
nie dla wielu póŸniejszych poczynañ, nie tylko edukacyjnych.

Wœród uczniów klas VI istnieje zale¿noœæ miêdzy sprawnoœci¹ ortograficzn¹
a p³ci¹. Znacznie korzystniejsze wyniki osi¹gaj¹ dziewczêta. Przypuszczalnie,
obok cech osobowoœciowych na niski poziom sprawnoœci ortograficznej wœród
ch³opców znacz¹cy wp³yw maj¹ rodz¹ce siê w tym wieku zainteresowania (pi³ka,
modelarstwo, karate, d¿udo), którym poœwiêcaj¹ niewspó³miernie du¿o czasu.
Wœród ch³opców zaznaczy³ siê bardzo wyraŸny regres poprawnoœci ortograficz-
nej, dziewczêta natomiast wykaza³y siê ustabilizowan¹ na dobrym poziomie
sprawnoœci¹ ortograficzn¹.

Uzyskane wyniki uprawniaj¹ do stwierdzenia, ¿e w grupie uczniów koñ-
cz¹cych szko³ê podstawow¹ zarysowuje siê doœæ wyraŸniewy¿sza sprawnoœæ or-
tograficzna wœród dziewcz¹t. Badanie pamiêci, jednego z najwa¿niejszych de-
terminantów w uczeniu siê, przeprowadzi³em dwutorowo(porównywanie
obrazków barwnych i ekspozycja wyró¿ników w wyrazach zawieraj¹cych orto-
gramy). Bada³em pamiêæ wzrokow¹. Zadaniem uczniów by³o zapamiêtanie ró¿-
nic w dwu kolejno prezentowanych ilustracjach.

Z w³asnych doœwiadczeñ i obserwacji odnoszê wra¿enie, ¿e ten jeden z wa-
¿niejszych dla sprawnoœci ortograficznej determinantów rozwija siê samoistnie,
nie jest æwiczony, a tym samym rozwijany. Ponadto uwa¿am, ¿e istniej¹cy stan
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rzeczy jest wynikiem „inwazji obrazkowej”: telewizji, video, Internetu. Nat³ok in-
formacji zaciera z czasem ostroœæ spojrzenia. Zapamiêtuje siê tylko kontury, du¿e
elementy, kontrastowe kolory.

Porównanie i zapamiêtanie ró¿nic w ilustracjach barwnych mia³o na celu okre-
œlenie ogólnego poziomu sprawnoœci pamiêci wzrokowej, jednego z g³ównych
determinantów w nauczaniu ortografii.

Bli¿sze i bardziej precyzyjne okreœlenie zwi¹zku pamiêci wzrokowej z orto-
grafi¹ maj¹ na celu badania barwnych i graficznych wyró¿ników, które polegaj¹
na zapamiêtaniu ortogramów wyró¿nionych barw¹ lub krojem czcionki.

Wyró¿niki graficznemia³ywskazania zbli¿one do barwnych; najwiêcej uczniów
(112) poda³o poprawnie od 6 do 10 ortogramów wyró¿nionych graficznie. W tej
grupie 90 ucznióww sprawdzianie ortograficznym pope³ni³o 0–2 i 3–5 b³êdów. Na-
le¿y zwróciæ uwagê, ze we wszystkich grupach wyodrêbnionych wed³ug kryterium
iloœci pope³nionych b³êdów ortograficznych w sprawdzianie tylko niewielu (26)
uczniów wskaza³o poprawnie od 11 do 15 graficznie wyró¿nionych ortogramów.

Badanie pamiêci s³uchowej prowadzi³em podobnie jak w klasach trzecich,
tzn. po przeczytaniu tekstu opowiadania poprosi³em uczniów o udzielenie odpo-
wiedzi na pytania dotycz¹ce treœci tekstu.

Wœród szóstoklasistów zwraca uwagê podobna tendencja, tyle ¿e w grupach
osób, które pope³ni³y 3–5 i 0–2 b³êdy. Wskazanie, ¿e najwiêcej osób z uwag¹
rosn¹c¹ jest w grupie, która pope³ni³a najwiêcej b³êdów (11–21) w sprawdzianie,
moim zdaniem, wyjaœniæ mo¿na tylko w ten sposób, ¿e uwaga rosn¹ca jest u tych
dzieci uwag¹ „p³ytk¹” tzn. o s³abym i niskim skupieniu lub, ¿e s¹ oni w stanie
utrzymaæ uwagê przez d³u¿szy czas, ale przy wykonywaniu stosunkowo prostych,
o charakterze schematycznym (np. wykreœlanie liter) czynnoœci. Natomiast przy
czynnoœciach z³o¿onych, do jakich nale¿y np. pisanie d³u¿szych formwypowiedzi
lub sprawdzianów ortograficznych, uwaga wyraŸnie s³abnie.

Sk³onnoœæ taka (najliczniejszych grup uczniów z uwag¹ malej¹c¹) utrzymuje
siê wœród gimnazjalistów niezale¿nie od iloœci b³êdów pope³nionych w spraw-
dzianie ortograficznym. Racjonalny sposób wyjaœnienia tych sprzecznych z ocze-
kiwaniami tendencji mo¿na wi¹zaæ z procesami dojrzewania oraz poszukiwania
i kszta³towania zainteresowañ. Rozumowanie takie zdaje siê potwierdzaæ sytu-
acja wœród m³odzie¿y licealnej, gdzie jest niemal jednakowa iloœæ uczniów z u-
wag¹ malej¹c¹ i rosn¹c¹.

Tendencj¹ dominuj¹c¹ jest, ¿e wraz z wiekiem, a tym samym wy¿szym pozio-
mem kszta³cenia, sukcesywnie wzrasta liczba uczniów o ró¿nych typach uwagi
dominuj¹cej wœród tych, którzy pope³niaj¹ najmniejsz¹ iloœæ b³êdów w zespo-
le klasowym.

S¹dzê, ¿e taki stan rzeczy nie jest tylko prostym prze³o¿eniem relacji b³¹d –
uwaga, ale efektem nie utrwalonych lub s³abo utrwalonych obrazów graficznych
s³ów. To z kolei wi¹¿e siê z bardzo niskim poziomem czytelnictwa wœród
m³odzie¿y, o czym szczegó³owo w innym miejscu artyku³u.
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Zale¿noœæ miêdzy preferencjami doznañ zmys³owych a sprawnoœci¹ orto-
graficzn¹ w tej grupie badanych uk³ada siê interesuj¹co. Spoœród 237 u 73 osób
dominuj¹ce s¹ doznania wzrokowe i zrównowa¿one. Zastanawiaj¹ca jest doœæ
liczna (24) grupa o zrównowa¿onym systemie doznañ wœród dzieci, które
pope³ni³y od 11 do 21 b³êdów.

Badanie sprawnoœcimyœlenia logicznego przeprowadzi³em za pomoc¹ spraw-
dzianu zbudowanego na podstawie dostêpnego testu MENSA i w konsultacji
z psychologami Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej w Zduñskiej Woli.

Najliczniejsza grupa z najwiêksz¹ iloœci¹ (6–10) poprawnych rozwi¹zañ za-
dañ logicznych (39 osób) wystêpuje wœród uczniów, którzy w sprawdzianie orto-
graficznym pope³nili 3–5 b³êdów (tab. 25 i wykres 20). Spoœród tych, którzy
w sprawdzianie ortograficznym pope³nili najmniej (0–2) b³êdów, ponad po³owa
(29) osób rozwi¹za³a 6–10 zadañ logicznych. Równie¿ 29 osób by³o, tyle ¿e wœród
tych, którzy pope³nili najwiêcej (11–21) b³êdów. Najliczniejsza grupa (120) osób
rozwi¹za³a 3–5 zadañ logicznych.

Podobnie jak w klasach m³odszych, najlepsz¹ znajomoœci¹ regu³ ortograficz-
nychwykazuj¹ siê ci, którzymieli w dyktandzie najmniej b³êdów, to jednoczeœnie
jest tu stosunkowo liczna grupa 21 uczniów, którzy wykazali siê znajomoœci¹
6–10 zasad na dziesiêæ podanych w teœcie, a w sprawdzianie ortograficznym
pope³nili 11–21 b³êdów. Na uwagê zas³uguje fakt, ¿e wœród tych, którzy napisali
sprawdzian bezb³êdnie lub pope³nili 1, 2 b³êdy, nie ma nikogo, kto nie zna³by lub
zna³ nie wiêcej, jak dwie z podanych zasad oraz ¿e znaj¹cych 6–10 zasad jest w tej
grupie dwukrotnie wiêcej ni¿ tych, którzy wykazali siê znajomoœci¹ 3–5 regu³. Su-
marycznie ponad 50% ankietowanych (132 osoby) wykaza³o siê znajomoœci¹
6–10 zasad ortograficznych. Niemal ¼ ankietowanych – 61 osób, nie zna lub zna
œladowo regu³y ortograficzne.

W tej grupie badanych korelacja jest przeciêtna. Mimo to doœæ wyraŸnie zary-
sowuje siê zale¿noœæ, ¿e im uczeñ znawiêcej zasad, tymmniej pope³nia b³êdów

ortograficznych. S¹dzê, ¿e prawid³owoœci¹ jest, ¿e ta zale¿noœæ na poziomie
kszta³cenia podstawowego kszta³tuje siê wyraziœcie.

Istnieje wyraŸna zale¿noœæ miêdzy iloœci¹ czytanych ksi¹¿ek a sprawnoœci¹
ortograficzn¹. Zaskakuj¹co niski jest wskaŸnik czytelnictwa. Wœród uczniów,
którzy w sprawdzianie ortograficznym pope³nili 0–2 b³êdy 28 czyta 0–9 ksi¹¿ek,
czyli b¹dŸ nie czyta w ogóle lub jeœli, to nawet nie jedn¹ ksi¹¿kê miesiêcznie.
W tym przypadku wysok¹ sprawnoœæ ortograficzn¹ mo¿na wyt³umaczyæ stosun-
kowo niewielkim i jednoczeœnie prostym materia³em ortograficznym. W grupie
tych, którzy pope³nili 11–21 b³êdów a¿ 34 osoby czytaj¹ 0–9 ksi¹¿ek. Na uwagê
zas³uguje, ¿e cztery osoby przyzna³y, ¿e nie czytaj¹ (to jest dopiero szósta klasa!),
a 25 stwierdzi³o, ¿e nie pamiêta, ile przeciêtnie czyta ksi¹¿ek. Du¿a grupa uczniów
zadeklarowa³a, ¿e czyta od 11 do 19 ksi¹¿ek. Ogólnie niski jest poziom czytelnic-
twa, tylko 19 uczniów zadeklarowa³o, ze czyta wiêcej ni¿ 20 ksi¹¿ek rocznie (ok.
2 miesiêcznie). Niezadowalaj¹cy poziom czytelnictwa jest jedn¹ z przyczyn ni-
skiej sprawnoœci ortograficznej.
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Istnieje wyraŸna zale¿noœæ dodatnia miêdzy ocen¹ z jêzyka polskiego a iloœci¹
b³êdów pope³nianych przez uczniów (mimo ¿e wydawa³oby siê, ¿e ocena nauczy-
ciela niesie ze sob¹ du¿¹ dozê subiektywizmu).

Warto podkreœliæ, ¿e w klasie szóstej szko³y podstawowej wœród uczniów, któ-
rzy w sprawdzianie pope³nili 0–2 i 3–5 b³êdów, nie ma takich, którzy mieliby z jê-
zyka polskiego ocenê dopuszczaj¹cy oraz takich, którzy mieliby celuj¹cy lub
bardzo dobry, a w sprawdzianie sytuowali siê w grupie tych, którzy pope³nili 6–10
i 11–21 b³êdów. Uczniowie z najwiêksz¹ iloœci¹ b³êdów z jêzyka polskiego maj¹
co najwy¿ej ocenê dostateczn¹, w wiêkszoœci jednak dopuszczaj¹c¹. Najliczniej-
sza jest grupa tzw. „œredniaków”, to znaczy takich, którzy pope³niaj¹ od 3–5
b³êdów i maj¹ z jêzyka polskiego ocenê dobr¹ lub dostateczn¹ – 83 osoby, tj. nie-
mal 1/3 ankietowanych. Tak wiêc, mo¿na powiedzieæ, ¿e istnieje odpowiednioœæ
miêdzy ocen¹ z jêzyka polskiego a poziomem kompetencji ortograficznej.

Badania w klasach programowo najwy¿szych w szkole podstawowej potwier-
dzaj¹ zale¿noœci miêdzy sprawnoœci¹ ortograficzn¹ a badanymi determinantami.
Jednoczeœnie sygnalizuj¹ kilka niebezpiecznych zjawisk (niski poziom czytelnic-
twa, s³ab¹ znajomoœæ regu³ ortograficznych, wysoki odsetek respondentów z u-
wag¹ malej¹c¹) oraz potwierdzaj¹ odpowiednioœæ ocen z jêzyka polskiego
i sprawnoœci ortograficznej, rolê pamiêci wzrokowej i s³uchowej w nauczaniu or-
tografii. Reasumuj¹c, mogê stwierdziæ na podstawie prowadzonych badañ, ¿e
u uczniów koñcz¹cych szko³ê podstawow¹ daje siê zauwa¿yæ pewne niepokoj¹ce
symptomy, które bardziej wyraziœcie wyst¹pi¹ u gimnazjalistów.

Badanie zale¿noœci determinantów kompetencji ortograficznej uczniów
w trzecich klasach gimnazjummaj¹ znaczenie szczególne, poniewa¿ jest to jedno-
czeœnie okreœlenie kompetencji ucznia na krótko przed podjêciem nauki w szkole
œredniej.

Sprawdzian ortograficzny sk³ada³ siê z dwóch czêœci: dyktanda i wyra¿eñ za-
wieraj¹cych trudnoœci ortograficzne

Badanie metod¹ statystyczn¹ potwierdza istnienie w tej grupie m³odzie¿y zale-
¿noœci miêdzy sprawnoœci¹ ortograficzn¹ a p³ci¹.

Badanie barwnych wyró¿ników ortograficznych mia³o podobny przebieg jak
w szkole podstawowej, z t¹ ró¿nic¹, ¿e plansze demonstracyjne zawiera³y trud-
niejsze wyrazy lub takie, w których by³y dwa ortogramy.

Istnieje istotna korelacja miêdzy iloœci¹ ró¿nic zapamiêtanych z prezentacji
obrazkowej a iloœci¹ b³êdów w sprawdzianie ortograficznym u uczniów klas III
gimnazjalnych. Im wiêcej wykrytych ró¿nic w teœcie na pamiêæ wzrokow¹, tym
mniej b³êdów w sprawdzianie ortograficznym.

Graficzne wyró¿niki, podobnie jak barwne, mia³y odpowiednio wy¿szy sto-
pieñ trudnoœci. Liczba poprawnych wskazañ okreœli³bym jako œredni¹: tylko 13
osób w najwy¿szym przedziale od 16 do 20 poprawnych wskazañ i a¿ 106 na naj-
ni¿szym poziomie od 0 do 6 wskazanych wyró¿ników.

Do badania pamiêci s³uchowej pos³u¿y³em siê tekstemWp³yw cz³owieka na kli-

mat. Na pytania dotycz¹ce jego treœci respondenci udzielili nastêpuj¹cych odpowie-
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dzi. Najwiêcej uczniów – (60) udzieli³o od 2 do 4 poprawnych odpowiedzi;
Wszyscy oni w sprawdzianie znaleŸli siê w przedziale 3–5 b³êdów. Natomiast naj-
wiêcej poprawnych rozwi¹zañ – od 5 do 7 – udzielili uczniowie, którzy w spraw-
dzianie pope³nili najmniej b³êdów. S¹ to jednak wskazania na poziomie
niezadowalaj¹cym (25–35%), je¿eli pamiêtaæ, ¿ewszystkich ortogramówby³o 20.

Przypuszczam, ¿e tak niskie wyniki maj¹ zwi¹zek ze s³ab¹ koncentracj¹ i nie-
umiejêtnoœci¹ spostrzegania. Trudno jednak oczekiwaæ od uczniów dobrych wy-
ników, skoro nie æwicz¹ pamiêci wzrokowej (czêsto nie wiedz¹, jak to robiæ).

Na podobnym poziomie istnieje zale¿noœæ miêdzy sprawnoœci¹ ortograficzn¹
a uwag¹. Zaobserwowane zjawisko wyraŸnej dominacji osób z uwag¹ malej¹c¹.
w tej grupie respondentów wymaga, moim zdaniem, specjalistycznych szcze-
gó³owych badañ dla jego zweryfikowania lub zainteresowania nim.

Przewa¿aj¹ca iloœæ respondentów z uwag¹ malej¹c¹ mo¿e potwierdzaæ wcze-
œniejsz¹ hipotezê, ¿e jedn¹ z przyczyn niezadowalaj¹cego poziomu ortograficzne-
go w gimnazjach jest s³aba umiejêtnoœæ lub wrêcz ca³kowicie nieumiejêtnoœæ
koncentracji uwagi.

Badania testem Bourdona pozwalaj¹ jednoczeœnie zaobserwowaæ k³opoty ucz-
niów z podzielnoœci¹ uwagi. Poprawa tego stanu wymaga systematycznych i spe-
cjalistycznych æwiczeñ.

Badanie systemów preferencji zmys³owych w nauce da³o doœæ zaskakuj¹ce
wyniki. Oto wyraŸnie przewa¿aj¹ s³uchowcy (87) i uczniowie o zrównowa¿onym
systemie doznañ zmys³owych (81). Zastanawia bardzo niski wskaŸnik osób o pre-
ferencjach wzrokowych (44).

W badanych grupach zauwa¿alna jest prawid³owoœæ, ¿e osoby, które w spraw-
dzianie ortograficznym pope³ni³y mniej b³êdów, rozwi¹za³y poprawnie wiêcej za-
dañ logicznych. Pewne odstêpstwa od tej prawid³owoœci daje siê zauwa¿yæ w
klasach trzecich.

Na poziomie gimnazjum jawi siê niepokoj¹cy sygna³. Oto z jednej strony 42
osoby wœród maj¹cych 0–2 b³êdy w sprawdzianie ortograficznym wykazuje „œla-
dow¹” znajomoœæ regu³, 0–2 na trzynaœcie podanych w teœcie, z drugiej 2/3
wszystkich, w których pracach by³o 11–21 b³êdów, nie zna w ogóle lub zna poje-
dyncze zasady pisowni. Mimo i¿ znajomoœæ regu³ nie jest g³ównym czynnikiem
warunkuj¹cym poprawn¹ pisowniê, to okazuje siê, ¿e nieznajomoœæ zasad jest po-
nad wszelk¹ w¹tpliwoœæ czynnikiem proces ten utrudniaj¹cym.

Stwierdzi³em brak istotnej korelacji miêdzy sprawnoœci¹ ortograficzn¹ a zna-
jomoœci¹ regu³ ortograficznych.

Niezadowalaj¹ca znajomoœæ regu³ i doœæ s³abe korelacje innych de-
terminantów ze sprawnoœci¹ ortograficzn¹ na poziomie gimnazjalnymmo¿liwe s¹
w pewnym sensie do zniwelowania poprzez czytelnictwo. By³ to kolejny badany
determinant.

Charakterystyczne dla tej kategorii respondentów jest, ¿e we wszystkich gru-
pach wed³ug iloœci b³êdów pope³nionych w sprawdzianie ortograficznym, najwiê-
cej uczniów czyta 0–9 ksi¹¿ek rocznie, jest to 171 osób na 248 badanych. Tylko
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czterech ankietowanych czyta ponad dwadzieœcia ksi¹¿ek rocznie, a jednoczeœnie
a¿ 18 uczniów podaje, ¿e nie pamiêta ile ksi¹¿ek przeczyta³o lub ¿e w ogóle nie
czyta. Mo¿na odnieœæ wra¿enie, ¿e na poziomie gimnazjum rozpoczyna siê proces
wtórnego analfabetyzmu funkcjonalnego u polskiej m³odzie¿y, a z ca³¹ pewno-
œci¹, wyraŸnie uwidacznia.

Sprawnoœæ ortograficzna jest jednym ze sk³adników oceny z jêzyka polskie-

go. W wielu przypadkach poziom poprawnoœci ortograficznej jest odpowiedni do
oceny z przedmiotu.

Wœród uczniów, którzy w sprawdzianie pope³nili 0–2 i 3–5 b³êdów, nie ma ta-
kich, którzy mieliby z jêzyka polskiego ocenê dopuszczaj¹c¹, celuj¹c¹ lub bardzo
dobr¹, a w sprawdzianie lokowali siê w grupie tych, którzy mieli 6–10 i 11–21
b³êdów. Uczniowie z najwiêksz¹ iloœci¹ b³êdów z jêzyka polskiego maj¹ co naj-
wy¿ej ocenê dostateczn¹, w wiêkszoœci jednak dopuszczaj¹c¹. WyraŸnie najlicz-
niejsza grupa spoœród badanych (95), niezale¿nie od iloœci b³êdóww sprawdzianie
ortograficznym, ma z jêzyka polskiego ocenê dobr¹. Na uwagê zas³uguje fakt, ¿e
uczniowie, którzy pope³nili w sprawdzianie od 11–21 b³êdów, maj¹ z jêzyka pol-
skiego w wiêkszoœci (12) oceny dopuszczaj¹ce, nieliczni (5) oceny dostateczne.
Tak wiêc, mo¿na powiedzieæ, ¿e istnieje odpowiednioœæ miêdzy ocen¹ z jêzyka
polskiego a poziomem kompetencji ortograficznej.

Uzyskane wyniki badañ, choæ nie mog¹ byæ podstaw¹ do uogólnieñ, s¹ wyra-
Ÿnym sygna³em, ¿e etap kszta³cenia gimnazjalnego, przynajmniej w obszarze
kompetencji ortograficznych, prze¿ywa powa¿ny kryzys. Za³amuje siê zwi¹zek
wiêkszoœci determinantów ze sprawnoœci¹ ortograficzn¹. Poziom tej¿e jest rów-
nie¿ daleki od oczekiwañ.

Interesuj¹co rysuje siê badanie licealistów, choæby dlatego, ze jest prób¹ odpo-
wiedzi na pytanie, czy kryzys kompetencji gimnazjalistów to zapowiedŸ powa-
¿niejszego za³amania, czy tylko zjawisko przejœciowe?

Wœródm³odzie¿y szkó³ œrednich, zarównow grupie dziewcz¹t, jak i ch³opców,
daje siê zauwa¿yæ znacznie korzystniejsze relacje ni¿ ma to miejsce w gimnazjum
i szkole podstawowej. Oto ponad po³owa dziewcz¹t (60) pope³ni³a w wyra¿eniach
0–2 b³êdów i niemal po³owa (48,6%) w dyktandzie, zaœ wœród ch³opców ponad
po³owa (54,2%) pope³ni³a 3–5 b³êdów w wyra¿eniach i niemal po³owa (48,6%)
0–2 b³êdy w dyktandzie. Warto zaznaczyæ, ¿e w ¿adnej z pozosta³ych badanych
grup, relacje te nie kszta³tuj¹ siê tak korzystnie.

Na uwagê zas³uguje fakt, ¿e w tej grupie respondentów nikt nie pope³ni³ w dyk-
tandzie 11 i wiêcej b³êdów. W wyra¿eniach tylko 8 osób przekroczy³o próg 11
b³êdów. Jednoczeœnie niemal po³owa badanych zarówno w dyktandzie, jak
i w wyra¿eniach pope³ni³a od 0 do 2 b³êdów.

W tej grupie badanych istnieje zatem zale¿noœæ miêdzy sprawnoœci¹ ortogra-
ficzn¹ a uwag¹. Nale¿y podkreœliæ, i¿ zarówno dziewczêta, jak i ch³opcy w spraw-
dzianie ortograficznym nie pope³nili powy¿ej 10 b³êdów, natomiast
w wyra¿eniach zarówno uczennice, jak i uczniowie, którzy pope³nili 11–21
b³êdów, stanowi¹ odpowiednio 2,7% i 3,5% .
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Wœród licealistów 96 uczniów z iloœci¹ b³êdów 0–5 w dyktandzie wskaza³o
6–13 ró¿nic na 25 wszystkich. Tylko siedmioro respondentów poprawnie wska-
za³o powy¿ej dwudziestu ró¿nic. Znakomita wiêkszoœæ badanych (146) wskaza³a
od 6 do 20 ró¿nic. Wynika st¹d, ¿e pamiêæ wzrokowa jest na œrednim poziomie.
Mo¿e to byæ skutkiem s³abo wyæwiczonej umiejêtnoœci spostrzegania lub k³opo-
tów (czêsto nieuœwiadomionych) z koncentracj¹ uwagi. Wiele wskazuje na to, ¿e
czêsto wymienione dysfunkcje wystêpuj¹ ³¹cznie.

W porównawczej prezentacji obrazowej respondenci, którzy zapamiêtali wiê-
cej ró¿nic, pope³nili mniej b³êdów w sprawdzianie ortograficznym.

Wi¹¿e siê to z wp³ywem obrazu na zapamiêtywanie ich pisowni. Rolê zmys³u
wzroku w nauczaniu ortografii podkreœla równie¿ literatura przedmiotu(Rhie-
me1905).

Uczniowie, którzy w sprawdzianach ortograficznych pope³nili od 0 do 2 i od 3
do 5 b³êdów, stanowi¹ najliczniejsz¹ – 129 osobowa grupê; wskazali oni 6–13
i 14–20 ró¿nic. Tylko 7 osób odnotowa³o powy¿ej 20 wskazañ. Warto zwróciæ
uwagê, ¿e na 168 uczniów tylko 23 pope³ni³y w sprawdzianie ortograficznym od 6
do 10 b³êdów, przy œrednim poziomie wskazañ elementów ró¿nicuj¹cych oby-
dwie prezentacje ilustracji barwnej.

Drugi etap badania pamiêci wzrokowej – barwne wyró¿niki – to wysoki odse-
tek poprawnych wskazañ na œrednim i wysokim poziomie. Tylko 32 osoby spo-
œród 168 ankietowanych wskaza³y do 10/30 barwnych wyró¿ników.

Wyró¿niki graficzne to ostatnia czêœæ badania pamiêci wzrokowej. Dodatkowe
utrudnienie polega³o na tym, ¿e sprawdzian sk³ada³ siê z wyrazów z 1, 2 i 3 trudno-
œciami ortograficznymi.

Dwie grupy uczniów, którzy w sprawdzianie ortograficznym pope³nili naj-
mniej b³êdów, maj¹ najwy¿szy wskaŸnik trafnych wskazañ wyró¿ników graficz-
nych,120 uczniów wskaza³o od 11 do 30 ortogramów.

Pamiêæ s³uchow¹ bada³em podobnie jak poprzednio. Uczniowie do podanego
tekstu otrzymali siedem pytañ dotycz¹cych jego treœci, na które mieli udzieliæ od-
powiedzi. Podobnie jak przy poprzednich determinantach, tak i tutaj ci, którzy
pope³nili w sprawdzianie ortograficznym najmniej b³êdów, udzielili najwiêcej –
od 5 do 7 – poprawnych odpowiedzi. Jednak tylko lub a¿ 12 osób nie udzieli³o ¿ad-
nej, b¹dŸ jedn¹ poprawn¹ odpowiedŸ.

W tej grupie badanych istnieje zatem zale¿noœæ miêdzy sprawnoœci¹ orto-
graficzn¹ a uwag¹. Zauwa¿alna jest tu prawid³owoœæ, ¿e mniej b³êdów pope³niaj¹
osoby, u których przewa¿a uwaga rosn¹ca. Odmiennie ukszta³towa³a siê sytuacja
w grupie osób, które pope³ni³y w sprawdzianie 3–5 b³êdów. Jest tu ponad dwu-
krotnie wiêcej osób z uwag¹ malej¹c¹ ni¿ rosn¹c¹. Bardzo wyraŸna jest te¿ dys-
proporcja wœród osób z uwag¹ malej¹c¹ i rosn¹c¹, na rzecz tej drugiej
w przedziale b³êdów 6–10.

Sumarycznie zbli¿ona liczebnie jest grupa uczniów z uwag¹ malej¹c¹, nato-
miast zaledwie trzy osoby spoœród badanych maj¹ uwagê utrzyman¹. W tej sytu-
acji pozytywnie nale¿y odebraæ fakt, ¿e niemal po³owa badanych licealistów
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znalaz³a siê w grupie osób, które w sprawdzianie ortograficznym pope³ni³y 0–2
b³êdy.

Jest to obiektywnie bardzo wysoki wskaŸnik i porównywalnie wyk³adnik swo-
istego prze³omu, który, jak s¹dzê, jest w du¿ej mierze skutkiem opanowanego na
dobrym poziomie myœlenia analityczno-syntetycznego oraz stabilnie utrwalonych
obrazów graficznych pojêæ z zakresu zasobu leksykalnego uczniów i zasad regu-
luj¹cych normy poprawnoœciowe. Tê tezê zdaje siê potwierdzaæ równie¿ fakt, ¿e
wœródm³odzie¿y licealnej nikt nie pope³ni³ w sprawdzianie wiêcej ni¿ 10 b³êdów.

W uczestnicz¹cej w badaniach grupie uczniów licealiœci o zrównowa¿onym
systemie preferencji stanowi¹ najliczniejsz¹ grupê wœród uczniów, którzy
pope³nili w sprawdzianie najmniej b³êdów. Zwraca uwagê bardzo wyraŸna domi-
nacja s³uchowców w grupie osób, które pope³ni³y 6–10 b³êdów. Pozosta³e warto-
œci rozk³adaj¹ siê równomiernie. W grupie m³odzie¿y licealnej na wszystkich
poziomach wed³ug iloœci b³êdów bardzo wyraŸnie (przewa¿nie dwukrotnie) prze-
wa¿aj¹ osoby o zrównowa¿onym systemie preferencji.

Zastanawiaj¹cy jest stosunkowo niski, na wszystkich poziomach, odsetek
„wzrokowców”. Ten zmys³ w ortografii ma szczególne znaczenie. Osi¹gniête
przez badanych wyniki pozwalaj¹ stwierdziæ, ¿e wœród najliczniejszej grupy
o preferencjach zrównowa¿onych zmys³ wzroku ma „siln¹ pozycjê”.

W badanych grupach licealnych zauwa¿alna jest prawid³owoœæ, ¿e osoby, któ-
re w sprawdzianie ortograficznym pope³ni³y mniej b³êdów, rozwi¹za³y poprawnie
wiêcej zadañ logicznych (42 osoby w grupie 0–2 b³êdy w sprawdzianie ortogra-
ficznym).

Znajomoœæ regu³ ortograficznych wœród licealistów kszta³tuje siê na pozio-
mie niskim i œrednim. W tej grupie badanych potwierdza siê wniosek, który w la-
tach osiemdziesi¹tych ubieg³ego wieku wysnu³ Edward Polañski (1973 i 1995), ¿e
znajomoœæ regu³ nie warunkuje w stopniu zasadniczym poprawnej pisowni.

Otó¿ tylko 10 na 168 badanych, z grupy z najmniejsz¹ (0–2) iloœci¹ b³êdów or-
tograficznych w sprawdzianie wykaza³o siê znajomoœci¹ 10–14 zasad na 14 poda-
nych w badaniu. Natomiast nie ma ani jednej osoby wœród tych, którzy mieli od 3
do 10 b³êdów w sprawdzianie ortograficznym.

Uprawnione jest rozumowanie, ¿e im starsza m³odzie¿ i d³u¿szy cykl kszta³ce-
nia, tym lepiej ukszta³towane s¹ nawyki.

Poziom czytelnictwa w tej grupie respondentów kszta³tuje siê zdecydowanie
na poziomie niskim, skoro 143 osoby na 168 badanych czytaj¹ rocznie od 0 do 19
ksi¹¿ek, a 8 osób nie pamiêta lub deklaruje wprost, ¿e nie czyta. Te alarmuj¹ce
dane odnosz¹ siê do beletrystyki i lektury.

Zale¿noœæ miêdzy sprawnoœci¹ ortograficzn¹ a ocen¹ z jêzyka polskiego
uk³ada siê wœród m³odzie¿y licealnej nieco inaczej, ni¿ wœród gimnazjalistów czy
uczniów szkó³ podstawowych. Tu 14 osób wœród tych, którzy w sprawdzianie or-
tograficznym pope³nili od 0 do 2 b³êdów, z jêzyka polskiego ma ocenê dopusz-
czaj¹c¹, nikt zaœ nie ma oceny celuj¹cej.
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Warto zaznaczyæ, ¿e brak osób, które pope³ni³y powy¿ej 10 b³êdów. Natomiast
w grupach tzw. „œredniaków” przewa¿aj¹ oceny dostateczne i dobre. Zrównowa-
¿one liczebnie grupy osób, maj¹ce z jêzyka polskiego oceny od 2 do 4, œwiadcz¹,
¿e kryteria oceny z tego przedmiotu s¹ z³o¿one, a sprawnoœæ ortograficzna jest jed-
nym z nich.

Taki stan rzeczy, moim zdaniem, jest odzwierciedleniem malej¹cego znacze-
nia ortografii na œrednim i wy¿szych poziomach kszta³cenia, co nie tyle wynika ze
„z³ej woli” ucz¹cych, ile z uk³adu programów nauczania, w którym wyraŸnie do-
minuj¹ zagadnienia literackie. Brak ocen celuj¹cych, wed³ug mnie wynika nie tyl-
ko z obawy o zawy¿enie oceny, ale przede wszystkim z niezbyt jasno okreœlonych
kryteriów, jakie na tê ocenê uczeñ powinien wype³niæ.

Respondenci w klasach trzecich licealnych osi¹gaj¹ lepsze rezultaty ni¿ ich
m³odsi koledzy.Wed³ugmnie, na taki efekt zasadniczywp³ywmaja dwa czynniki.
Po pierwsze wy¿sza dojrza³oœæ, a co siê z tym wi¹¿e i œwiadomoœæ w podejœciu do
obowi¹zków szkolnych. Po wtóre w liceach jest m³odzie¿, dla której szko³a œred-
nia jest etapem przygotowawczym do dalszego kszta³cenia na poziomie wy¿szym.
Nie bez znaczenia jest równie¿ fakt, ¿e najs³absi uczniowie po ukoñczeniu gimna-
zjum kontynuuj¹ naukê w innych formach kszta³cenia lub na tym etapie koñcz¹
edukacjê. Decyzjê o badaniu licealistów podj¹³em równie¿ z tego powodu, ¿e jest
tendencja do poszerzania zasiêgu wykszta³cenia na poziomie œrednim
a w zwi¹zku z reform¹ oœwiaty – do ograniczania iloœci techników i szkó³ zawo-
dowych.

Czynnikiem le¿¹cym poza sfer¹ mo¿liwoœci ucznia, ale w istotny sposób
u³atwiaj¹cym opanowanie sprawnoœci i poprawnoœci ortograficznej jest uprosz-
czenie zapisów normuj¹cych pisowniê w kierunku jej ujednolicenia / uproszcze-
nia/. Dobrym sygna³em, œwiadcz¹cym o tym, ¿e podejmowane s¹ dzia³ania
porz¹dkuj¹ce jest ujednolicenie pisowni partyku³y przecz¹cej nie z imies³owami.
Rada Jêzyka Polskiego ujednolici³a zapis, zalecaj¹c pisowniê ³¹czn¹ z wszystkimi
imies³owami, zostawiaj¹c jednak mo¿liwoœæ rozdzielnego zapisu tej partyku³y
w przypadku imies³owów, których czasownikowe znaczenie imies³owu nie budzi
¿adnych w¹tpliwoœci. Pozostawiono rozdzieln¹ pisowniê nie z imies³owami od-
miennymi, jeœli wystêpuj¹ one w zdaniu zbudowanym na przeciwstawieniu, np.:
Jest to produkt nie toksyczny, lecz ekologiczny.

Mo¿na rzec obrazowo, ¿e doœæ wyraŸnie zosta³y „przymkniête drzwi” dla dwo-
jakiej pisowni partyku³y nie z imies³owami. Wygl¹da na to, ze zupe³nie „za-
mkn¹æ” ich siê nie da. A szkoda, bo jednoznacznoœæ i jednolitoœæ jest gruntem, po
którym ³atwiej st¹paæ poprawnoœciowo.

Szczególnie w obszarze pisowni regulowanej zasad¹ konwencjonaln¹ wiele
jest zapisów dwojakich (np.: ojczyzna / Ojczyzna), które mieszcz¹ siê w normie
poprawnoœciowej.

Interesuj¹c¹ ankietê Czy jesteœ za poprawkami w ortografii opublikowa³ na
³amach Angory (nr 100 – 105/2004) Malinowski. Jej wyniki mog¹ byæ wa¿n¹
wskazówk¹, wytyczaj¹c¹ kierunek zmian polskiej ortografii.
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Poprawa stanu ortografii uczniów wymaga systematycznej pracy, w której
du¿¹ rolê odgrywa znajomoœæ czynników warunkuj¹cych sprawnoœæ ortogra-
ficzn¹. Wp³yw poszczególnych elementów na umiejêtnoœci ortograficzne nie jest
jednakowy. Odmienne s¹ te¿ mo¿liwoœci ich wykorzystania w dydaktyce przed-
miotu. Kluczowe znaczenie ma dobór æwiczeñ, których wykonanie wymaga zaan-
ga¿owania kilku zmys³ów równoczeœnie oraz podmiotowe postrzeganie ucznia.
Wa¿ne dla osi¹gniêcia oczekiwanych efektów jest zainteresowanie problemem
i jego zrozumienie oraz zbudowanie systemu motywacji.

Poziom sprawnoœci ortograficznej zale¿y od cech psycho-osobowoœciowych
ucznia, uwarunkowañ spo³eczno-œrodowiskowych, stosowanych metod naucza-
nia (sposobu wprowadzania i utrwalania materia³u), stopnia znajomoœci regu³ or-
tograficznych oraz ich przejrzystoœci i zrozumienia.

Szczególnie wa¿ne jest, szczególnie w nauczaniu wczesnoszkolnym, wnikliwe
obserwowanie uczniów, aby mo¿liwie wczeœnie wychwyciæ dzieci z zaburzenia-
mi parcjalnymi (np. wadami s³uchu czy wzroku) i roztoczyæ nad nimi profesjo-
naln¹ opiekê, aby zminimalizowaæ wp³yw czynnika utrudniaj¹cego przyswajanie
wiedzy.

Tak¿e okreœlenie systemu preferencji dziecka przychodz¹cego do szko³y (ba-
dania mogliby prowadziæ w pierwszych dniach pobytu dziecka w szkole nauczy-
ciele w oparciu o jednolite w skali kraju testy) jest niezwykle wa¿ne dla
prawid³owego i, co najwa¿niejsze, efektywnego procesu nauczania. Pomocne
mog³yby siê okazaæ, szczególnie w stadium pocz¹tkowym, zeszyty æwiczeñ dla
uczniów z dominuj¹cymi poszczególnymi sposobami percepcji.

Ró¿norodnoœæ czynników warunkuj¹cych sprawnoœæ ortograficzn¹, w po-
wi¹zaniu z naturalnymi trudnoœciami, które wynikaj¹ ze specyfiki tego dzia³u na-
uki o jêzyku t³umacz¹ w jakiejœ mierze problemy, jakie ma z ortografi¹ wielu
u¿ytkowników jêzyka i wymagaj¹ precyzji i systematycznoœci w ich stosowaniu
na lekcjach jêzyka polskiego. Przypadkowoœæ i powierzchownoœæ dzia³añ w tej
mierze mog¹ przyczyniæ siê do powstania trudnoœci, ich utrwalania, b¹dŸ
pog³êbiania.
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