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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

  Η ορθογραφηµένη γραφή αποτελεί κριτήριο κατάκτησης του γραµµατισµού και 

µορφωτικό προνόµιο, καθώς αποτελεί το θεµέλιο λίθο για τη γραπτή αλλά και την προφορική 

επικοινωνία του ατόµου. Επιπλέον, όπως θα δούµε και παρακάτω, παρέχει σαφή ένδειξη για 

την αναγνωστική επίδοση ενός µαθητή (Templeton, 1991). Με τον όρο, λοιπόν, 

ορθογραφηµένη γραφή εννοούµε το σχηµατισµό λέξεων σύµφωνα µε τις βασικές αρχές 

αντιστοιχίας των ήχων της οµιλούµενης γλώσσας µε τα γράµµατα του αλφαβήτου αλλά και 

µε τις συµβάσεις του κάθε ορθογραφικού συστήµατος που διαµορφώνονται στα πλαίσια της 

ιστορικής εξέλιξης της γλώσσας.  

Αναλυτικότερα, σύµφωνα µε τον Καρατζά (2005), «Η ορθογραφία, η ορθή γραφή των 

ήχων και των λέξεων µιας γλώσσας, είναι ένα γλωσσικό υποσύστηµα (ορθογραφικό 

σύστηµα) που προσδιορίζεται από τις σχέσεις άλλων γλωσσικών υποσυστηµάτων 

(φωνολογικό, µορφολογικό, λεξιλογικό, κ.ά.). Επίσης, περιλαµβάνει γνώσεις (γνώση 

γραµµάτων, σηµείων στίξης, κ.ά.) και συµβατικούς κανόνες µεταγραφής των ήχων και των 

λέξεων σύµφωνα µε το γραφηµικό σύστηµα και την ιστορική εξέλιξη της γλώσσας (ιστορική 

ορθογραφία)».  

Έχουν διατυπωθεί πλείστες θεωρίες για την ανάπτυξη της ορθογραφικής δεξιότητας 

και για τα στάδια από τα οποία θα πρέπει να περάσει ο µαθητής ώστε να την κατακτήσει. 

Όλες υποστηρίζουν την ύπαρξη διαδοχικών φάσεων κατά τη διάρκεια των οποίων 

επιτυγχάνονται διαφορετικά επίπεδα γνώσης της ορθογραφίας. (Tsesmeli, 2006). Συνοπτικά, 

σύµφωνα µε τη θεωρία της διπλής οδού, ο εγκέφαλος ενεργοποιεί δύο ανεξάρτητες οδούς για  

την ανάγνωση και τη γραφή µιας λέξης · τη φωνολογική και την οπτική-ορθογραφική. 

Αφενός στη φωνολογική περιοχή αποθηκεύονται οι πληροφορίες για την ακουστική δοµή της 

λέξης και, αφετέρου,  στην οπτική-ορθογραφική περιοχή αποθηκεύονται οι πληροφορίες για 

τα γράµµατα ή τις γραπτές λέξεις (Moats, 1995). 

Τα Συνδετικά Μοντέλα υποστηρίζουν ότι η µάθηση της γλώσσας εξαρτάται από τη 

σχέση γεγονότων και φαινοµένων, δηλαδή όταν ο µαθητής γράφει µια λέξη ενεργοποιούνται 

όλες οι µνηµονικές καταγραφές που σχετίζονται µε τη λειτουργία αυτή και αλληλεπιδρούν 

µεταξύ τους. Και εδώ παρατηρούνται ξεχωριστές οδοί, που ευθύνονται για την αποθήκευση 

και την ανάκτηση όλων των σχετικών πληροφοριών, διαφορετικές νευρικές συνδέσεις 

(Moats, 1995). Μάλιστα, ανάλογα µε το πόσο ισχυρές παρουσιάζονται αυτές οι συνδέσεις – 

πόσο συχνά έχει εκτεθεί ο µαθητής σε αυτά τα ερεθίσµατα -, τόσο ευκολότερα ανακαλείται η 

απαιτούµενη πληροφορία (Treiman, 1993).   



 2

Ως προς τα αναπτυξιακά στάδια της ορθογραφίας η Frith (1985) επισηµαίνει ότι, 

πρώτα συναντάµε το λογογραφικό στάδιο, κατά το οποίο µία οπτική µορφή συνδυάζεται µε 

µία έννοια και η αναγνώρισή της γίνεται µε βάση τα χαρακτηριστικά της µορφής αυτής. Τα 

παιδιά εδώ µπορεί να γνωρίζουν τα ονόµατα κάποιων γραµµάτων και να αναγνωρίζουν 

µάλιστα κάποια από αυτά όταν τα βλέπουν γραµµένα, ωστόσο δε γνωρίζουν ότι τα γράµµατα 

αναπαριστούν προφορικούς ήχους, κάτι που συναντάµε στο επόµενο στάδιο. Στο αλφαβητικό 

στάδιο, λοιπόν, το παιδί ουσιαστικά αντιστοιχεί τα φωνήµατα σε γραφήµατα. Καθώς αποκτά 

ολοένα και περισσότερη εµπειρία, είναι σε θέση να αναπαραστήσει όλα τα φωνήµατα των 

λέξεων, κάνοντας χρήση βεβαίως διάφορων φωνητικών στρατηγικών. Τέλος, στο 

ορθογραφικό στάδιο, χρησιµοποιεί κυρίως ορθογραφικές στρατηγικές µιας και στηρίζεται 

στη λειτουργία του ορθογραφικού λεξικού που οργανώνεται µε βάση µορφήµατα ή συλλαβές 

(Καρατζάς, 2005). Ιδιαίτερη βάση θα δώσουµε και παρακάτω στη µορφοφωνηµική 

ορθογραφία, σύµφωνα µε την οποία ο µαθητής προχωρά ένα βήµα παραπέρα 

χρησιµοποιώντας τις µορφολογικές πληροφορίες που πλαισιώνουν ένα κείµενο ή µια 

πρόταση, εξελίσσοντας µε αυτό τον τρόπο τη γνώση του για τους ποικίλους ορθογραφικούς 

κανόνες (Treiman & Bourassa, 2000). 

Η γραπτή αναπαράσταση και συνάµα µετατροπή του προφορικού λόγου σε γραπτό 

µπορεί να γίνει σε διάφορα επίπεδα, ανάλογα µε το σύστηµα γραφής που χρησιµοποιείται. 

Έτσι, λοιπόν, διακρίνουµε τα λογογραφικά συστήµατα γραφής, όπου η αναπαράσταση αυτή 

πραγµατοποιείται σε επίπεδο σηµασιολογικό, τα συλλαβικά συστήµατα, όπου η 

αναπαράσταση επιτυγχάνεται σε επίπεδο συλλαβής και, τέλος, τα αλφαβητικά συστήµατα, 

στα οποία η αναπαράσταση γίνεται σε επίπεδο φθόγγου. Παράλληλα, µπορούµε να 

διαφοροποιήσουµε περαιτέρω τα ορθογραφικά συστήµατα των διαφόρων αλφαβητικών 

συστηµάτων σε δύο επιµέρους κατηγορίες· στα ρηχά ορθογραφικά συστήµατα, που 

διακρίνονται από πλήρη αντιστοιχία γραµµάτων και ήχων, και στα βαθιά ορθογραφικά 

συστήµατα, όπου η σχέση φωνηµάτων – γραφηµάτων είναι ένα προς πολλά (Πόρποδας, 

2002). 

Το ελληνικό σύστηµα γραφής είναι αλφαβητικό, δηλαδή κάθε γράµµα αναπαριστά 

ένα φώνηµα. Επιπλέον, ο σχετικά υψηλός βαθµός διαφάνειάς του στην ανάγνωση το 

κατατάσσει προς την πλευρά των ρηχών ορθογραφικών συστηµάτων (∆ιακογιώργη, Μπάρης 

& Βάλµας 2005). Ωστόσο, έχει αναφερθεί ότι ο τρόπος που διαβάζεται κάθε γράµµα αλλά και 

η ορθογραφία των λέξεων βασίζεται σε κανόνες που διέπουν την αντιστοιχία των ήχων της 

γλώσσας µε τα γράµµατα Έτσι, µερικά φωνήµατα αντιστοιχούν σε παραπάνω από ένα 

γραφήµατα, ενώ σε µερικά γραφήµατα µπορούν να αντιστοιχούν παραπάνω από ένα 

φωνήµατα (Καρατζάς, 2005). Εποµένως, στη δεξιότητα της ορθογραφίας, παρόλο που κάθε 
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γράµµα αναπαριστάνει ένα φθόγγο δεν υπάρχει πάντοτε ακριβής αντιστοιχία µεταξύ 

γραµµάτων και φθόγγων. Γι’ αυτό το λόγο, το ελληνικό ορθογραφικό σύστηµα κατατάσσεται 

στα ηµιδιαφανή συστήµατα, αφού ενυπάρχουν σε αυτό αρκετές ορθογραφικά εξαιρέσιµες 

λέξεις των οποίων η γραφή παραβιάζει την προαναφερθείσα αντιστοιχία και ακολουθεί την 

ιστορική ορθογραφία (Πόρποδας, 2002). Από τα παραπάνω συνάγουµε ότι, το ελληνικό 

ορθογραφικό σύστηµα χαρακτηρίζεται ως µορφοφωνηµικό, δηλαδή η µορφολογία των 

λέξεων είναι εκείνη που ουσιαστικά παίζει τον πλέον σηµαντικό ρόλο στη σχέση 

αναπαράστασης φωνηµάτων-γραφηµάτων (∆ιακογιώργη και συν., 2005). 

Σε διεθνή πλαίσια, η αξιολόγηση της ορθογραφηµένης γραφής των µαθητών, είτε 

πρόκειται για µεµονωµένες λέξεις, είτε για προτάσεις ή συνεχές κείµενο γίνεται συνήθως µε 

σταθµισµένα τεστ ορθογραφίας ή µε τεστ ορθογραφίας βάσει προκαθορισµένων κριτηρίων 

(Moats, 1995). Στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα η ορθογραφική δεξιότητα ελέγχεται 

συνήθως σε ηµερήσια ή σε εβδοµαδιαία βάση από τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι εξετάζουν 

την ορθογραφηµένη γραφή µεµονωµένων λέξεων ή συγκεκριµένα τµήµατα από κάποιο 

συνεχές κείµενο. Και στις δύο περιπτώσεις, τα ερεθίσµατα προέρχονται από το αναγνωστικό 

της εκάστοτε τάξης (Μουζάκη, Σιδερίδης, Πρωτόπαπας & Σίµος, υπό δηµοσίευση). 

Εντούτοις, αξίζει να σηµειώσουµε ότι οι Έλληνες εκπαιδευτικοί παρουσιάζονται αρκετά 

έµπειροι όσον αφορά στην αξιολόγηση της ορθογραφίας των µαθητών ως µέρος της 

καθηµερινής πρακτικής, αν και οι κρίσεις τους περιορίζονται στην περιγραφή ατοµικών 

επιδόσεων (Χαριτοπούλου, Βλάχου, Πρωτόπαπας & Μουζάκη, 2005).  

Στο σηµείο αυτό αξίζει να αναρωτηθούµε, ποιοι είναι οι εναλλακτικοί τρόποι γραφής 

µιας λέξης; Πού βασίζονται οι µαθητές για να εξάγουν τη σωστή ορθογραφία µιας λέξης; Αν 

εξετάσουµε την εµπλοκή των γλωσσικών και άλλων γνωστικών δεξιοτήτων για την 

εφαρµογή των παρατηρούµενων στρατηγικών που χρησιµοποιούν τα παιδιά στην εκµάθηση 

της ορθογραφίας διαπιστώνουµε την αναπτυξιακή πορεία των δεξιοτήτων αυτών. 

Συγκεκριµένα, πρώτα εµφανίζεται η φωνολογική στρατηγική που βασίζεται στη δεξιότητα 

της φωνολογικής κωδικοποίησης και η οποία συνίσταται στην ανάλυση µιας λέξης σε 

φωνήµατα. Κατόπιν έπεται η επιλογή των κατάλληλων γραφηµάτων για την αναπαράσταση 

κάθε ήχου. Κατ’ αυτόν τον τρόπο, γνωρίζοντας οι µαθητές µε ποιο γράφηµα αναπαρίσταται 

ένας ήχος αγνοούν τους υπόλοιπους τρόπους ορθογραφίας του. Ακολουθεί η οπτική-

γραφηµική στρατηγική µε βάση την οποία ανακαλούνται από τη µνήµη αποθηκευµένες 

ορθογραφικές αναπαραστάσεις των λέξεων, οι οποίες και έχουν καταταχθεί σε οικογένειες 

λέξεων (π.χ. κοινό θέµα). Η λειτουργία της µνήµης αποτελεί αναπόσπαστο µέρος όλων των 

δεξιοτήτων που προαναφέρθηκαν, ενώ κάνοντας λόγο για οπτική µνήµη αναφερόµαστε πιο 

συγκεκριµένα στη δεξιότητα εκείνη που συµβάλλει στην ανάκληση του ιστορικού θέµατος 
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των λέξεων στην ορθογραφική επίδοση. Στο στάδιο αυτό, ο µαθητής έχει υιοθετήσει µια 

φωνητική στρατηγική και έχει ενσωµατώσει τις αλλαγές σε αυτούς του κανόνες, χωρίς 

ωστόσο να έχει κατανοήσει πλήρως τη γραµµατική τους βάση. Τέλος, µετά από ώριµη 

εµπειρική σχέση µε τον προφορικό και γραπτό λόγο, ο µαθητής έχει κατακτήσει τη 

ζητούµενη µορφολογική επίγνωση, έχει µάθει τους γραµµατικούς εκείνους κανόνες στους 

οποίες βασίζονται οι εξαιρέσεις και είναι σε θέση να τη χρησιµοποιήσει στη δεξιότητα της 

ορθογραφίας (Nunes, Bryant  & Bindman, 1997˙ Χαριτοπούλου, Παπαϊωάννου & Μουζάκη, 

2007). 

Όταν, για παράδειγµα, έχουµε να κάνουµε µε τη σωστή ορθογραφία της ρίζας των 

λέξεων, θα πρέπει να ανακληθούν πληροφορίες από το ορθογραφικό λεξικό, οι οποίες όµως 

µπορούν να προσφέρουν πληροφορίες µόνο στο επίπεδο της συνέπειας µε την οποία γράφεται 

η ρίζα λέξεων που ανήκουν στην ίδια οικογένεια, δηλαδή ως προς την ιστορική ορθογραφία. 

Από την άλλη πάλι, όταν έχουµε να κάνουµε µε ένα φώνηµα που µπορεί να αποδοθεί µε 

διαφορετικά γραφήµατα, οι µαθητές θα πρέπει να εστιάσουν στο µορφολογικό πλαίσιο. Έτσι, 

στην περίπτωση που µας ενδιαφέρει η σωστή ορθογραφική απόδοση του φωνήµατος όταν 

αυτό κατέχει θέση ληκτικού µορφήµατος σε ένα συγκεκριµένο γραµµατικό τύπο, τότε 

βαρύνουσα σηµασία παίζει η ικανότητα του µαθητή να χρησιµοποιήσει τους αντίστοιχους 

µορφολογικούς κανόνες (∆ιακογιώργη και συν., 2005). Για παράδειγµα, η κατάληξη /ο/ που 

συναντάµε αφενός στις καταλήξεις των ουδέτερων ουσιαστικών και επιθέτων ενικού αριθµού 

κι, αφετέρου, στο πρώτο ενικό πρόσωπο ενεστώτα αρκετών ρηµάτων. Εποµένως, η 

ορθογραφία του κοινού ήχου ποικίλει ανάµεσα στα δύο µορφήµατα. Στο παράδειγµα που 

προαναφέραµε, έχουµε να κάνουµε µε το «ο» και το «ω». Υπάρχουν ακριβείς κανόνες για να 

αποφασίσουµε την ορθογραφία µιας λέξης, κι οι κανόνες αυτοί βασίζονται εξ ολοκλήρου στη 

µορφολογία. (Nunes Aidinis & Bryant, 2006). 

Παραπάνω αναφερθήκαµε στη χρήση των µορφολογικών στρατηγικών στη δεξιότητα 

της ορθογραφίας, καθώς η φωνολογική επίγνωση δε φαίνεται να επαρκεί για την επιλογή της 

σωστής ορθογραφίας. Είναι πρόδηλο ότι οι στρατηγικές αυτές στηρίζονται στην ευρύτερη 

γραµµατική της γλώσσας, δηλαδή στη µορφολογία και το συντακτικό της. Με τον ευρύτερο 

όρο µορφοσυντακτική επίγνωση εννοούµε την ικανότητα κατανόησης της εσωτερικής δοµής 

των λέξεων αλλά και των σχέσεων που τις διέπουν. Ειδικότερα, µε τον όρο µορφολογική 

επίγνωση αναφερόµαστε στην ικανότητα του µαθητή να χωρίζει και να χειρίζεται το λόγο 

(προφορικό ή γραπτό) σε µονάδες που περικλείουν κάποια σηµασία, όπως τα λεκτικά ή 

γραµµατικά µορφήµατα. Όπως θα δούµε και στη συνέχεια που παραθέτουµε τα αναπτυξιακά 

στάδια από τα οποία διέρχεται το παιδί για να κατακτήσει τη µορφολογική επίγνωση, η 

συµβολή του υπογλωσσικού αυτού συστήµατος αναδεικνύεται περισσότερο σε λέξεις µε 
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συγκεκριµένα ορθογραφικά χαρακτηριστικά (π.χ. καταληκτικοί τύποι) και κατά δεύτερο λόγο 

αξιοποιείται περισσότερο από έµπειρους αναγνώστες που έχουν τριβή µε τη χρήση της 

γλώσσα και στις δύο εκφάνσεις της. Με τον όρο, τώρα, συντακτική επίγνωση αναφερόµαστε 

στην ικανότητα του µαθητή να αντιλαµβάνεται τη γραµµατική δοµή µιας πρότασης και να 

οργανώνει τις λέξεις ώστε να µπορεί να παράγει ένα κατανοητό κείµενο (Καρατζάς, 2005).  

Αν και δεν έχει προσδιοριστεί µε σαφήνεια η απαρχή της χρήσης µορφολογικών 

στρατηγικών στην ορθογραφηµένη γραφή, πρόσφατα δεδοµένα προσφέρουν αντικρουόµενη 

πληροφόρηση αναφορικά µε τη χρήση των στρατηγικών αυτών από τους µαθητές της 

βασικής εκπαίδευσης. Και εδώ, όπως και στη φωνολογική ενηµερότητα, παρατηρείται 

αναπτυξιακή πορεία της δεξιότητας, µόνο που στην περίπτωση της µορφολογικής 

ενηµερότητας η πορεία αυτή συντελείται µε πιο αργούς ρυθµούς (Μπαµπλέκου, 2004). 

Γενικά φαίνεται ότι µε την πάροδο του χρόνου αυξάνεται κι εκλεπτύνεται η µορφολογική 

επίγνωση ως αποτέλεσµα της µεγαλύτερης εµπειρίας µε το γραπτό λόγο και της καλύτερης 

γραµµατικής γνώσης των παιδιών. Όσο δηλαδή αυξάνεται η γλωσσική και αναγνωστική 

εµπειρία του παιδιού, τόσο εξοικειώνεται µε περισσότερες ορθογραφικές µορφές, κατανοεί 

πληρέστερα την εσωτερική δοµή των λέξεων και τις σχέσεις των λέξεων µεταξύ τους στη 

γλώσσα. Επίσης, αξιοποιεί όλη την παραπάνω πληροφόρηση στην ορθογραφική του επίδοση 

µε αποτέλεσµα να καταφεύγει σπανιότερα σε φωνολογικές ή ορθογραφικές-οπτικές 

στρατηγικές (Χαριτοπούλου και συν., 2007). Συγκεκριµένα, οι Nunes, Bryant & Bindman 

(1997) αναφέρουν στη διαχρονική τους µελέτη ότι όταν τα παιδιά υιοθετούν σε πρώτο 

επίπεδο στρατηγικές για την ορθογραφία, αυτές σχετίζονται ελάχιστα µε τη µορφολογική 

βάση µιας πρότασης ή ενός κειµένου. Γι’ αυτό το λόγο συµπεραίνουν ότι στην αρχή τα παιδιά 

πρώτα βλέπουν αυτά τα µοτίβα στην ορθογραφία σχεδόν ως εξαιρέσεις στο φωνητικό 

σύστηµα, χρησιµοποιούν δηλαδή ορθογραφικές-οπτικές και φωνολογικές στρατηγικές, και 

αργότερα αντιλαµβάνονται τη γραµµατική τους σηµασία. Η χρήση των µορφολογικών 

στρατηγικών βαθµιαία αυξάνεται ώσπου φτάνει στο σηµείο να εµπεδώνεται στις τελευταίες 

τάξεις του δηµοτικού (∆ιακογιώργη και συν., 2005). Στη Γαλλία αλλά και στον Καναδά, για 

παράδειγµα, µελέτες έχουν δείξει ότι η κατάκτηση της µορφολογικής επίγνωσης 

ολοκληρώνεται µε την εισαγωγή των µαθητών στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση (Nunes και 

συν., 2006). 

Σε όλα τα παραπάνω θα πρέπει επίσης να συνυπολογιστεί η αιτιολόγηση της 

µετάβασης αυτής. Πιθανές εξηγήσεις είναι (α) οι αλλαγές να οφείλονται στην εµπειρία που 

αποκτά το παιδί µε τις γραπτές λέξεις, και (β) οι αλλαγές να αποτελούν το αποτέλεσµα της 

αύξησης µε το πέρασµα των χρόνων της επίγνωσης του παιδιού για τις γραµµατικές σχέσεις 

που χαρακτηρίζουν τον προφορικό αλλά και τον γραπτό λόγο. Σύµφωνα µε την πρώτη 
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υπόθεση η αναπτυξιακή ακολουθία έχει τις ρίζες της στη φωνητική στρατηγική. Εποµένως, 

το παιδί είναι σε θέση να αντιλαµβάνεται τις εξαιρέσεις σε αυτούς τους κανόνες µόνο από τη 

στιγµή που έχουν κατακτηθεί οι βασικές αντιστοιχίες µεταξύ ήχων και γραµµάτων. Κατ’ 

αυτόν τον τρόπο θα µπορέσει να ψάξει να βρει κάποια εξήγηση για αυτούς. Ως προς τη 

δεύτερη υπόθεση, η πρόοδος που παρατηρείται συµβαδίζει αναπτυξιακά µε την επίγνωση της 

γραµµατικής του προφορικού λόγου, µε τη γνώση γύρω από τα µορφήµατα της γλώσσας. 

Πλέον ο µαθητής είναι σε θέση να µάθει την κατάλληλη συµβατική ορθογραφία για τις 

όποιες γραµµατικές διακρίσεις (Nunes, και συν., 1997). Ορισµένες µελέτες έχουν δείξει ότι η 

αυξηµένη µορφολογική επίγνωση βελτιώνει την ικανότητα των µαθητών να διαβάζουν και να 

γράφουν ορθογραφηµένα µορφολογικά σύνθετες λέξεις ή ψευδολέξεις, καθώς επίσης και ότι 

οι µορφολογικές στρατηγικές στην ορθογραφία µπορούν µε τη σειρά τους να επηρεάσουν τον 

προφορικό λόγο ως προς τη µορφολογία µιας πρότασης (Kemp, 2006). 

Η ουσία στη χρήση των µορφολογικών στρατηγικών τόσο στην ορθογραφία όσο και 

στην ανάγνωση διατυπώνεται παρακάτω. Τα µορφήµατα µπορούν να χρησιµεύσουν ως 

αποτελεσµατικά κοµµάτια, αφού τα µέρη µιας λέξης (π.χ. η ρίζα, οι καταλήξεις) 

χρησιµοποιούνται ξανά και ξανά και µπορεί να απαντώνται σε διαφορετικές λέξεις. Από τη 

στιγµή που οι µεγάλες λέξεις µπορούν να συντµηθούν σε µικρότερες µονάδες (µορφήµατα), 

τότε αυτόµατα καθίσταται πιο εύκολη η προφορά, η ορθογραφία και η σηµασία τους. Αυτό 

το σπάσιµο των λέξεων σε επιµέρους κοµµάτια χρησιµεύει επικουρικά για τη µνήµη. Κατ’ 

επέκταση, από τη στιγµή που οι µαθητές έχουν επίγνωση ότι οι λέξεις µερικές φορές 

φτιάχνονται από µικρότερες αναγνωρίσιµες µονάδες (µορφήµατα) και µπορούν να τα 

αναγνωρίσουν, τότε είναι σε θέση να κωδικοποιήσουν µια λέξη και να εξάγουν τη σηµασία 

της (Carlisle, 2003). 

Από τα παραπάνω διαπιστώνουµε την ύπαρξη µιας κυκλικής και αλληλεπιδρώσας 

σχέσης ανάµεσα στην αναγνωστική ικανότητα, την ορθογραφική δεξιότητα και τη 

µορφολογική επίγνωση. Μάλιστα, η σχέση της µε την αναγνωστική ικανότητα φαίνεται να 

είναι γραµµική ως προς το χρόνο. ∆ηλαδή, καθώς η φωνολογική ενηµερότητα αναπτύσσεται 

πρώτη εκείνη είναι που προβλέπει την ανάπτυξη της ικανότητας ανάγνωσης στα πρώτα της 

στάδια, ενώ η µορφοσυντακτική επίγνωση που κατακτάται αργότερα προβλέπει την 

ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας σε µεταγενέστερα στάδια (Μανωλίτσης, 2004).  

Οι  Ζακεστίδου & Μάνιου- Βακάλη (1987) επεσήµαναν κι αυτές µε τη σειρά τους ότι 

οι µαθητές εκτός από τη βασική φωνολογική ενηµερότητα, αναπτύσσουν και τη 

µορφολογική, η οποία συνδράµει τα µέγιστα στην προσπάθειά τους να γράψουν 

ορθογραφηµένα. Βέβαια, αρκετές είναι οι έρευνες εκείνες που τονίζουν ότι οι µαθητές που 

αντιµετωπίζουν αναγνωστικές δυσκολίες δεν αναπτύσσουν στον ίδιο βαθµό τη µορφολογική 



 7

ενηµερότητα και στηρίζονται µόνο στη φωνολογική στρατηγική στην προσπάθειά τους να 

γράψουν σωστά. Το γεγονός αυτό τους οδηγεί σε λάθη, αφού η ελληνική γλώσσα 

περιλαµβάνει λέξεις των οποίων η ορθογραφία διαφέρει από την προφορά (Ζακεστίδου & 

Μάνιου-Βακάλη, 1987˙ Treiman & Bourassa, 2000). Λόγου χάρη, όταν τους ζητηθεί να 

γράψουν ένα ληκτικό µόρφηµα σε κάποιο γραµµατικό τύπο µίας λέξης αδυνατούν να 

χρησιµοποιήσουν τις απαιτούµενες µορφολογικές στρατηγικές, καθώς ουσιαστικά δεν τις 

κατέχουν (∆ιακογιώργη και συν., 2005).  

Η Βαλσαµίδου (2007) αξιοποιώντας τα στοιχεία από διάφορες µελέτες στην ελληνική 

γλώσσα και τη διάκριση που έχουν προτείνει αυτές ως προς τη φύση των ορθογραφικών 

λαθών, κατέληξε σε τέσσερις κύριες κατηγορίες λαθών (φωνολογικά λάθη, ιστορικά-οπτικά 

λάθη, γραµµατικά λάθη, και λάθη τονισµού) σε µαθητές µε αναγνωστικές δυσκολίες και µη. 

Αυτή η κατηγοριοποίηση θα χρησιµοποιηθεί και στην παρούσα µελέτη για να ερευνηθεί η 

επίδραση της µορφοσυντακτικής επίγνωσης στην ορθογραφική δεξιότητα.  

Αναλυτικότερα, στην κατηγορία των φωνολογικών λαθών κατατάσσονται οι γραπτές 

λέξεις που έχουν διαφορετική φωνολογία από τη σωστή, είτε πρόκειται για λάθη 

αντικατάστασης γραφήµατος (π.χ. κερδίζουν→ κερδίσουν), λάθη παράλειψης γραφήµατος 

(π.χ. κερδίζουν→ κερίζουν), λάθη αντιµετάθεσης διπλανών γραφηµάτων (π.χ. κερδίζουν→ 

κεδρίζουν), λάθη αντιµετάθεσης διπλανών γραφηµάτων (π.χ. συγκεντρώνουν→ 

συκγεντρώνουν), λάθη αντιστροφής δίψηφου συµφώνου (π.χ. συγκεντρώνουν→ 

συκγεντρώνουν), λάθη απλοποίησης δίψηφου συµφώνου (π.χ. συγκεντρώνουν→ 

συκεντρώνουν), λάθη αντιστροφής δίψηφου φωνήεντος (π.χ. συγκεντρώνουν→ 

συγκεντρώνυον) και λάθη απλοποίησης δίψηφου φωνήεντος (π.χ. συγκεντρώνουν→ 

συγκεντρώνυν). Στην επόµενη κατηγορία λαθών, ταξινοµούνται τα λάθη εκείνα που 

φανερώνουν ξεκάθαρα αλλοίωση του τρόπου γραφής, χωρίς αυτό να συνεπάγεται 

φωνολογικό ατόπηµα. Εδώ παρατηρούµε ετυµολογικά λάθη οπτικής ταυτότητας σε φωνήεν 

(π.χ. ειδικός→ ιδικός), ετυµολογικά λάθη οπτικής ταυτότητας σε σύµφωνο (π.χ. 

κατάλληλη→κατάληλη, τους→ τουσ), ιστορικά-θεµατικά λάθη που αφορούν σε γνωστούς 

κανόνες (π.χ. ρήµατα σε –ίζω, -αίνω, -ώνω) και ιστορικά-θεµατικά λάθη εξαίρεσης γνωστών 

κανόνων (π.χ πήζω→ πίζω, µένω→ µαίνω). Ακολουθούν τα γραµµατικά λάθη, στα οποία και 

θα δώσουµε µεγαλύτερη βαρύτητα, αφού από τη στιγµή που εντοπίζονται τότε αυτόµατα 

έχουµε παραβίαση γνωστού κανόνα, άρα οι µαθητές δεν εφαρµόζουν τους µορφολογικούς 

κανόνες (∆ιακογιώργη και συν, 2005). Στην κατηγορία αυτή περιλαµβάνονται λάθη 

κατάληξης κλιτών λέξεων (π.χ. κερδίζω→ κερδίζο) και λάθη άκλιτης κατάληξης (π.χ. 

συνήθως→  συνήθος, γράφοντας→ γράφωντας). Τέλος, έχουµε τα τονικά λάθη, δηλαδή λάθη 

παράληψης κύριου τόνου (π.χ. χρήµατα→  χρηµατα), λάθος θέση τόνου (π.χ. χρήµατα→ 



 8

χρηµάτα) και παρουσία επιπλέον τόνου (π.χ. χρήµατα→ χρήµάτα, τους→ τούς) (Βαλσαµίδου, 

2007).  

Κατ’ επέκταση, προβλήµατα που παρουσιάζονται στην ορθογραφική δεξιότητα, όπως  

προβλήµατα δυσορθογραφίας ή ανορθογραφίας προξενούν εµπόδια στο άτοµο κατά την 

επικοινωνιακή χρήση της γλώσσας (Καρατζάς, 2005). 

Οι µελέτες που έχουν προαναφερθεί εξάρουν τη σηµασία της µορφοσυντακτικής 

επίγνωσης µέσα από τη χρήση των αντίστοιχων µορφολογικών στρατηγικών στη δεξιότητα 

της ορθογραφίας (Nunes και συν., 1997˙ 2006 ∆ιακογιώργη και συν., 2005˙ Kemp, 2006˙ 

Nunes και συν.,1997). Μάλιστα ιδιαίτερη σηµασία έχει δοθεί τόσο στην αναπτυξιακή 

διάσταση αυτής της δεξιότητας, πώς διαφαίνεται η πορεία απόκτησής µέσα από την 

αναγνωστική αλλά και την ορθογραφική επίδοση των µαθητών (Ζακεστίδου και συν., 1987˙ 

Nunes, και συν., 1997˙ Μανωλίτσης, 2004˙ Μπαµπλέκου, 2004). 

Στην παρούσα έρευνα θα επικεντρωθούµε στη µελέτη της µορφοσυντακτικής 

επίγνωσης, δηλαδή την ικανότητα κατανόησης της εσωτερικής δοµής των λέξεων και των 

σχέσεων που υπάρχουν µεταξύ αυτών. Επιπλέον θα δούµε εάν αυτού του είδους η 

πληροφόρηση χρησιµεύει στο µαθητή για την παραγωγή ορθογραφηµένης γραφής. 

Συγκεκριµένα, σκοπός της µελέτης αυτής είναι να εξετάσουµε κατά πόσο η µορφοσυντακτική 

επίγνωση υποστηρίζει τη χρήση µορφολογικών στρατηγικών στο γραπτό λόγο και πώς αυτό 

ουσιαστικά αντανακλάται στην ορθογραφική επίδοση των µαθητών δηµοτικού σχολείου 

µέσα από τα είδη λαθών που πραγµατοποιούν. 

 

ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ 

 

∆είγµα 

Η παρούσα µελέτη αποτελεί µέρος µιας ευρύτερης διαχρονικής έρευνας που 

αποσκοπεί στη διερεύνηση εκείνων των παραγόντων που σχετίζονται µε την ανάπτυξη 

γλωσσικών και αναγνωστικών δεξιοτήτων στους µαθητές του ελληνικού δηµοτικού σχολείου. 

Συγκεκριµένα, στην έρευνα έλαβαν µέρος 400 µαθητές Γ΄, ∆΄ και Ε΄ τάξης από 16 δηµοτικά 

σχολεία (Κρήτη και Αττική), η αξιολόγηση των οποίων πραγµατοποιήθηκε το φθινόπωρο του 

2005. Περαιτέρω στοιχεία για την κατανοµή του δείγµατος κατά τάξη και φύλο αναφέρονται 

στον πίνακα 1. Η επιλογή των σχολείων έγινε µε κριτήρια την αναλογική αντιπροσώπευση 

των αστικών, ηµιαστικών και αγροτικών περιοχών της Ελλάδας, καθώς επίσης και τη 

δυνατότητα συλλογής δεδοµένων από τις εν λόγω γεωγραφικές περιφέρειες. Το δείγµα των 

µαθητών επιλέχθηκε τυχαία, αλλά αξίζει να τονίσουµε ότι στη µελέτη συµπεριλήφθηκαν 

τελικά µόνο οι µαθητές εκείνοι των οποίων οι γονείς έδωσαν συγκατάθεση για την 



 9

αξιολόγησή τους. Επιπλέον, όλοι οι συµµετέχοντες είχαν ως µητρική γλώσσα την ελληνική, 

δεν είχαν επαναλάβει την τάξη, ενώ δεν είχαν αναπηρίες ή νοητική στέρηση, ώστε να 

παρεµποδίζεται η φοίτησή τους σε κανονική τάξη στο σχολείο τους.   

 

Πίνακας 1. Κατανοµή του δείγµατος κατά τάξη και φύλο. 

 

 Γ ∆ Ε Σύνολο 

Αγόρια 72 58 59 169 

Κορίτσια 71 70 70 186 

Σύνολο 143 128 129 400 

 

∆ιαδικασία 

Οι µαθητές που συµµετείχαν στη µελέτη εξετάστηκαν σε 2 ατοµικές συνεδρίες 

διάρκειας 40 λεπτών η κάθε µία, οι οποίες έγιναν σε ήσυχο χώρο του σχολείου τους και κατά 

τις οποίες τους χορηγήθηκαν µια συστοιχία δοκιµασιών: 

 

α) Τεστ αναγνωστικής επίδοσης (Test of Reading Performance-TORP' Padeliadu & Sideridis, 

2000) 

Το τεστ αυτό µεταξύ άλλων περιλαµβάνει δοκιµασίες αποκωδικοποίησης και 

αναγνώρισης λέξεων και µορφοσυντακτικού περιεχοµένου. Για την εκτίµηση της πρώτης 

ικανότητας χορηγήθηκαν οι υποκλίµακες 5 και 6. Αρχικά ο µαθητής καλείται να διαβάσει 

λέξεις (TORP-5) και µετά ψευδολέξεις (TORP-6), µε αυξανόµενο βαθµό δυσκολίας (αρχικά 

δισύλλαβες, έπειτα πολυσύλλαβες µε συµφωνικά συµπλέγµατα, δίψηφα φωνήεντα, κλπ.), οι 

οποίες και  παρουσιάζονταν σε διάταξη δύο κάθετων στηλών. Αντίθετα, οι πιο περίπλοκες 

λέξεις και ψευδολέξεις αποτελούνταν από περισσότερες συλλαβές. Αξίζει να σηµειωθεί ότι 

στη δοκιµασία ανάγνωσης ψευδολέξεων, δεν απαιτείτο πάντοτε φωνητική στρατηγική αλλά 

και χρήση των συµβατικών µορφο-γραφηµικών κανόνων της ελληνικής γλώσσας. Και στις 

δύο δοκιµασίες εξετάζονται αφενός η φωνολογική µετάφραση της γραφηµικής ταυτότητας 

των λέξεων βάσει των αρχών της γραφο-φωνηµικής αντιστοιχίας, και, αφετέρου η ικανότητα 

σωστού τονισµού της κάθε λέξης (µέγιστη βαθµολογία για τη δοκιµασία ανάγνωσης λέξεων : 

40, µέγιστη βαθµολογία για τη δοκιµασία ανάγνωσης ψευδολέξεων : 19).  
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Επιπλέον, χρησιµοποιήσαµε τις υποκλίµακες 9 και 10 για να αξιολογήσουµε τη 

µορφολογική γνώση των µαθητών. Αρχικά, µε την υποκλίµακα 9 µπορέσαµε να 

αξιολογήσουµε τη γνώση των µαθητών για τους µορφολογικούς κανόνες της ελληνικής 

γλώσσας. Ειδικότερα, στην άσκηση αυτή, ο µαθητής πρέπει να χρησιµοποιήσει το κείµενο 

για να επιλέξει σωστά ως προς το χρόνο, το πρόσωπο, κλπ., να παράγει σωστά τις καταλήξεις 

ή να βρει µικρές λέξεις σε µια παράγραφο. Στην υποκλίµακα 10 ελέγχεται επίσης η 

παράµετρος της χρήσης µορφολογικών κανόνων, µιας κι ο µαθητής καλείται να διαλέξει 

ανάµεσα στο σωστό γραµµατικό τύπο µιας δεδοµένης λέξης. Συνοπτικά, ο µαθητής στις δύο 

αυτές δοκιµασίες πρέπει να παράγει την φωνή, έγκλιση και το χρόνο των ρηµατικών τύπων ή 

το γένος και τον αριθµό των ονοµατικών τύπων σε σχέση µε το συγκείµενο.   

Παράλληλα, εξετάστηκε η γνώση του συντακτικού µέσω της υποκλίµακας 12. Η δοκιµασία 

αυτή αξιολογεί την ικανότητα του µαθητή να χρησιµοποιήσει τη γνώση γύρο από το 

συντακτικό, για να µπορέσει να δοµήσει συντακτικά σωστές προτάσεις χωρίς κάποια 

βοήθεια. Ουσιαστικά, το ζητούµενο είναι να χρησιµοποιήσει ο µαθητής λέξεις που δίνονται 

σε τυχαία σειρά για να σχηµατίσει ορθές συντακτικά προτάσεις.  

 

 β) ∆οκιµασία Ορθογραφικής Ικανότητας 

Αξιολογεί την ικανότητα ορθής αναπαραγωγής των γραφηµικών προτύπων που 

αντιστοιχούν σε λέξεις υψηλής συχνότητας. Αναλυτικότερα, χρησιµοποιήθηκε µία λίστα που 

περιλαµβάνει 60 λέξεις, οι οποίες που έχουν επιλεγεί από το βασικό λεξιλόγιο των 

αναγνωστικών όλων των τάξεων του δηµοτικού σχολείου (Α΄ - ΣΤ΄) και αντιπροσωπεύουν 

τους κύριους γραµµατικούς και ορθογραφικούς κανόνες που διδάσκονται οι µαθητές σε κάθε 

τάξη. Λαµβάνοντας ως κριτήριο τη σειρά εµφάνισής τους ανά τάξη και την εκτίµηση των 

εκπαιδευτικών για το βαθµό δυσκολίας τους (ως προς τη γραφοφωνηµική αντιστοίχηση) οι 

συγκεκριµένες λέξεις τοποθετήθηκαν σε µία λίστα µε αυξανόµενο βαθµό δυσκολίας. Κατά τη 

χορήγηση, ο εξεταστής προφέρει πρώτη την λέξη µεµονωµένα, έπειτα την εντάσσει µέσα σε 

µία πρόταση ώστε να φανεί η χρήση της και στο τέλος επαναλαµβάνει για µια ακόµη φορά τη 

λέξη αποκοµµένα.  Ο µαθητή καλείται να γράψει τη λέξη σε ένα φύλλο µε αριθµηµένες 

σειρές (π.χ. «από» «Είναι φτιαγµένο από ξύλο» «από»). Η  κάθε λέξη βαθµολογήθηκε µε µία 

µονάδα εάν ήταν ορθογραφικά σωστή (µέγιστη βαθµολογία 60), ενώ οι παρατονισµοί δε 

λήφθηκαν υπόψη λόγω της υψηλής συχνότητάς τους. Για την αποφυγή αισθηµάτων 

µαταίωσης, η δοκιµασία ορθογραφίας διακόπτεται όταν οι µαθητές αποτύγχαναν να γράψουν 

ορθογραφηµένα 6 διαδοχικές λέξεις. Αξίζει να σηµειώσει ότι το εν λόγω εργαλείο 

αξιολόγησης της δεξιότητας της ορθογραφίας πληροί βασικά ψυχοµετρικά χαρακτηριστικά˙ η 

εσωτερική συνέπεια της κλίµακας κρίνεται ικανοποιητική (Cronbach’s α = .945) για το 



 11

σύνολο του δείγµατος, ο δε βαθµός αξιοπιστίας επανεξέτασης (συνάφεια µεταξύ δύο 

επαναληπτικών µετρήσεων) ήταν πολύ υψηλός (Pearson’s r = .91) (Μουζάκη και συν., υπό 

δηµοσίευση). 

Προς αποφυγή πιθανής µεροληψίας και προς όφελος των παιδιών µε χαµηλή 

αναγνωστική επίδοση που σταµατούσαν νωρίτερα στη δοκιµασία αυτή σε σχέση µε τους 

κανονικούς αναγνώστες, διορθώθηκε η δυνατότητα λάθους µε βάση τον αριθµό της λέξης 

στη λίστα της ορθογραφίας στην οποία σταµάτησε η χορήγησή της για κάθε µαθητή χωριστά.  

Αξίζει να σηµειώσουµε ότι οι λέξεις που επιλέχθηκαν προσέφεραν αρκετές 

ευκαιρίες για λάθη. Λόγου χάρη, φωνολογικά λάθη κατά τα οποία οι µαθητές αλλοιώνουν τη 

φωνολογική σύσταση µιας λέξης (π.χ. πέτρινο – πέρτινο), µορφολογικά λάθη µιας και οι 

µαθητές έπρεπε να αναγνωρίζουν τους γραµµατικούς περιορισµούς στην ορθογραφία της 

εκάστοτε λέξης και να εφαρµόζουν τους απαιτούµενους κανόνες (π.χ. λέω – λέο), οπτικά ή 

«ιστορικά» λάθη που οφείλονται σε ενδεχόµενη διαφορετική γραφή του θέµατος µιας λέξης 

(π.χ. πετάνε – παιτάνε). [Βαλσαµίδου,2007] 

 

 γ) Σχέδια µε κύβους του WISC-III  

Η υποκλίµακα σχέδια µε κύβους, που περιλαµβάνεται στην ελληνική έκδοση του 

Wechsler Intelligence Scale for Children III (Γεώργας, Παρασκευόπουλος, Μπεζεβέγκης & 

Γιαννίτσας, 1997), αξιολογεί πρωταρχικά την ικανότητα οπτικοχωρικής οργάνωσης και 

επεξεργασίας. Καθότι όµως απαιτεί την αναπαραγωγή σύνθετων σχεδίων σε περιορισµένο 

χρόνο, συγκαταλέγεται στις επιτελικές λειτουργίες. Με βάση την αρχική µελέτη στάθµισης η 

συγκεκριµένη κλίµακα βρέθηκε να εξηγεί άνω του 50% της συνολικής διακύµανσης των 

ατοµικών βαθµολογιών στο Πρακτικό Πηλίκο, γεγονός που την καθιστά κατάλληλη για την 

αδρή εκτίµηση της πρακτικής νοηµοσύνης (Kaufman, 1994). 

 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

 

Με βάση τις επιδόσεις τους στις υποκλίµακες TORP 5 (ανάγνωση λέξεων) και TORP 

6 (ανάγνωση ψευδολέξεων) οι µαθητές χωρίστηκαν σε δύο οµάδες: (α) στους µαθητές µε 

τυπική επίδοση (Οµάδα ΤΕ), σηµειώνοντας επίδοση όχι χαµηλότερη από 1 Τυπική Απόκλιση 

κάτω του µέσου όρου της τάξης τους στο µέσο όρο των τυπικών βαθµών στις αναφερθείσες 

δοκιµασίες, και (β) στους µαθητές µε µέσο όρο τυπικού βαθµού µικρότερο από -1 Τυπική 

Απόκλιση στις δοκιµασίες TORP 5 & 6 (οµάδα µαθητών µε αναγνωστικές δυσκολίες-Α∆). 

Το όριο της µίας τυπικής απόκλισης κάτω από το ΜΟ του δείγµατος της µελέτης, που 

θεωρείται αρκετά εκτενές και αντιπροσωπευτικό, αντιστοιχεί στο 25ο εκατοστηµόριο, έτσι 
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ώστε οι µαθητές της οµάδας Α∆ να έχουν σηµειώσει επίδοση χαµηλότερη από το 75% του 

δείγµατος. Το συγκεκριµένο όριο αποτελεί την πιο συχνή πρακτική οµαδοποίησης παιδιών µε 

βάση την επίδοσή τους σε δοκιµασίες ανάγνωσης µεµονωµένων λέξεων και ψευδολέξεων 

(δοκιµασία αποκωδικοποίησης χωρίς χρονικό περιορισµό). Στον πίνακα 2 παρουσιάζεται η 

κατανοµή του δείγµατος κατά οµάδα αναγνωστικής επίδοσης.  

 

Πίνακας 2. Χαρακτηριστικά του δείγµατος κατά οµάδα αναγνωστικής επίδοσης 

 ΟΜΑ∆Α 

 ΤΕ Α∆ 

Ν 366 34 

Φύλο (Αγόρια/Κορίτσια) 168/198 21/13 

Τάξεις (Γ΄, ∆΄, Ε΄) 133/116/117 10/12/12 

 

Οι κύριες υποθέσεις που εξετάστηκαν διατυπώνονται παρακάτω. Αφενός, ως προς 

την επίδραση που µπορεί να ασκήσει η µορφοσυντακτική επίγνωση στην ορθογραφική 

επίδοση του συνολικού δείγµατος, εξετάστηκε ο βαθµός στον οποίο η επίδοση των µαθητών 

στις δοκιµασίες µορφοσυντακτικού περιεχοµένου αποτελεί προβλεπτικό παράγοντα των 

λαθών στη δεξιότητα της ορθογραφίας. Ειδικότερη έµφαση δόθηκε στο βαθµό στον οποίο η 

χαµηλή επίδοση στις δοκιµασίες µορφοσυντακτικής επίγνωσης εξηγεί την ύπαρξη 

µορφολογικών λαθών στη δοκιµασία της ορθογραφίας. Αφετέρου, εξετάστηκε ο βαθµός στον 

οποίο διαφέρει η προβλεπτική ισχύς των δοκιµασιών µροφοσυντακτικού περιεχοµένου, 

ανάλογα µε την οµάδα αναγνωστικής επίδοσης. Ιδιαίτερη έµφαση δόθηκε κι εδώ στην 

ικανότητα πρόβλεψης των µορφολογικών λαθών που επιτελούν οι µαθητές µε αναγνωστικές 

δυσκολίες κατά τη δοκιµασία της ορθογραφίας, µέσα πάντοτε από τις δοκιµασίες 

µορφοσυντακτικής επίγνωσης. 

Για να καθορίσουµε σε ποιο βαθµό θα µπορούσε να αποδοθεί αυτή η σχέση 

πραγµατοποιήθηκαν αναλύσεις µε τη µέθοδο της πολλαπλής παλινδρόµησης, 

χρησιµοποιώντας από µοντέλο σε µοντέλο ως ανεξάρτητη µεταβλητή διαφορετική κατηγορία 

λαθών (φωνολογικά, θεµατικά, µορφολογικά, τονικά) και ελέγχοντας κάθε φορά το φύλο του 

µαθητή, την ηλικία του και την εθνικότητά του. Ως δε προβλεπτικοί παράγοντες εισήχθησαν 

οι δοκιµασίες µορφοσυντακτικού περιεχοµένου (υποκλίµακες 9, 10 και 12 από το τεστ 

TORP).  
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Αρχικά, ως προς την κατηγορία των φωνολογικών λαθών σηµειώθηκε η µικρότερη 

δυνατή συνεισφορά των δοκιµασιών µορφοσυντακτικού περιεχόµενου. Συγκεκριµένα οι 

δοκιµασίες αυτές εξηγούν µόνο το 2% του φαινοµένου [F (6,400) = 2.714, p < .05].  Εξίσου 

χαµηλή ήταν κι η προβλεπτική ισχύς για την κατηγορία των τονικών λαθών, όπου και πάλι οι 

δοκιµασίες µορφοσυντακτικής επίγνωσης µπορούν να προβλέψουν το 2,9% των 

συγκεκριµένων λαθών [F (6,396) = 3.684, p < .05].  Τέλος, οι ίδιες δοκιµασίες ήταν σε θέση 

να προβλέψουν την εµφάνιση των θεµατικών λαθών [F (6,400) = 5.450, p < .001]. Τα χαµηλά 

αυτά ποσοστά δικαιολογούνται σαφώς, από τη στιγµή που απαιτείται η χρήση άλλου είδους 

στρατηγικών από τους µαθητές κατά τη δεξιότητα της ορθογραφίας (φωνολογικές, οπτικο-

γραφηµικές, κλπ). 

Σταθήκαµε ιδιαίτερα στην ικανότητα πρόβλεψης των µορφολογικών λαθών στη 

δεξιότητα της ορθογραφίας. Σύµφωνα µε το θεωρητικό υπόβαθρο, οι δοκιµασίες 

µορφοσυντακτικού περιεχοµένου είναι σε θέση να προβλέψουν την παρουσία ή την απουσία 

µορφολογικών στρατηγικών κατά την ορθογραφηµένη γραφή λέξεων. Πράγµατι, το 26,9% 

της διασποράς του φαινοµένου των µορφολογικών λαθών στη δοκιµασία της ορθογραφίας 

εξηγείται από την επίδραση του συνόλου των εξωτερικών µεταβλητών. Ειδικότερα, το 20,5% 

εξηγείται αποκλειστικά από την ανεξάρτητη συµβολή των επιδόσεων των µαθητών στις 

δοκιµασίες µορφοσυντακτικής επίγνωσης [F (6,398) = 37.125, p < .001]. Μάλιστα, το 

παλινδροµικό µας µοντέλο θα µπορούσε να προσαρµοστεί σε ένα άλλο δείγµα δεδοµένων, το 

οποίο θα προέρχονταν προφανώς από τον ίδιο πληθυσµό κατά 25,8%. Ιδιαίτερο ρόλο ως 

προβλέπουσες µεταβλητές κατέχουν οι δοκιµασίες TORP 12 (t = |5,3|)και TORP 10 (t = |5,2|) 

σε επίπεδο στατιστική σηµαντικότητας 1 ‰. Αυτή η συνεισφορά δε µας εκπλήσσει καθόλου, 

δεδοµένου ότι έχουµε να κάνουµε µε την ορθογραφική απόδοση µορφηµάτων που 

στηρίζονται στη χρήση των µορφολογικών στρατηγικών. Άλλωστε, όπως έχει 

επιχειρηµατολογηθεί κι από άλλους ερευνητές (∆ιακογιώργη και συν., 2005˙ Nunes και συν., 

2006) οι µορφολογικές στρατηγικές επιστρατεύονται ηθεληµένα ή όχι (Kemp, 2006) από 

τους µαθητές σε τέτοιες ορθογραφικά δύσκολες περιπτώσεις. 

Το γεγονός αυτό µας οδήγησε σε επιµέρους αναλύσεις που αποσκοπούσαν στη 

διαφορική µελέτη της επίδρασης της µορφοσυντακτικής επίγνωσης στην ορθογραφική 

επίδοση επιµέρους οµάδων του δείγµατος. Συγκεκριµένα, διαµορφώθηκαν δυο υποοµάδες µε 

βάση την συνολική επίδοση των µαθητών στις αναγνωστικές δοκιµασίες (οµάδα τυπικής 

επίδοσης και οµάδα µε αναγνωστικές δυσκολίες). Η ιδιαίτερη συµβολή των δοκιµασιών 

µορφοσυντακτικής επίγνωσης, προβάλλεται ιδιαίτερα µέσα από τη σύγκριση των µαθητών 

που έχουν µαθησιακές δυσκολίες µε τους συνοµηλίκους συµµαθητές τους, που δεν 

αντιµετωπίζουν προβλήµατα στην ανάγνωση. 
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Αφού είχαµε κρατήσει σταθερές τις εξωτερικές µεταβλητές του φύλου, της ηλικίας 

και της εθνικότητας που επηρεάζουν την επίδοση σε όλες τις δοκιµασίες, ερευνήσαµε 

επιµέρους τη συνεισφορά των δοκιµασιών µροφοσυντακτικού περιεχοµένου στην πρόβλεψη 

των επιµέρους κατηγοριών λαθών στην ορθογραφία. Ως προς την εµφάνιση των 

φωνολογικών λαθών, δε βρέθηκαν στατιστικώς σηµαντικές σχέσεις που να υποδηλώνουν την 

προβλεπτική επίδραση της µορφοσυντακτικής επίγνωσης για καµία από τις δύο επιµέρους 

οµάδες του δείγµατος. Το ίδιο ισχύει και για τα τονικά λάθη. Εντούτοις, αξίζει να 

σηµειώσουµε ότι και στις δύο περιπτώσεις, οι δοκιµασίες αυτές φάνηκε να έχουν µεγαλύτερη 

επίδραση στην οµάδα των µαθητών µε αναγνωστικές δυσκολίες, αν και κάτι τέτοιο δεν 

επιβεβαιώθηκε µε επαρκείς στατιστικούς δείκτες. Τέλος, στα θεµατικά λάθη παρατηρήθηκε 

ότι οι δοκιµασίες µορφοσυντακτικού περιεχοµένου µπορούσαν να προβλέψουν κατά 2,2% το 

είδος των λαθών αυτό στην ορθογραφία όσον αφορά την οµάδα µε την τυπική επίδοση, 

δηλαδή τους µαθητές που δεν παρουσίαζαν προβλήµατα κατά την ανάγνωση λέξεων και 

ψευδολέξεων [F (6,358) = 2.763, p < .05]. ∆υστυχώς, κάτι τέτοιο δεν επιβεβαιώθηκε µε 

στατιστικά κριτήρια και για τους µαθητές που αντιµετωπίζουν αναγνωστικές δυσκολίες.  

Από τη στιγµή που η επίδοση των µαθητών στις δοκιµασίες µορφοσυντακτικής 

επίγνωσης ήταν σε θέση να προβλέψει την χρήση ή όχι των απαιτούµενων µορφολογικών 

στρατηγικών στη δοκιµασία της ορθογραφίας, εύλογα διατυπώθηκε το ερώτηµα κατά πόσο η 

επίδραση αυτή θα µπορούσε να διακριθεί αλλά και να διαφοροποιηθεί ανάµεσα στις δύο 

επιµέρους οµάδες του δείγµατός µας. Πραγµατικά, η µεγαλύτερη επίδραση των δοκιµασιών 

αυτών παρατηρήθηκε στη συγκεκριµένη κατηγορία λαθών. Αναφορικά µε την οµάδα των 

τυπικών αναγνωστών, όλες οι µεταβλητές που εισήχθησαν στο παλινδροµικό µοντέλο ήταν 

σε θέση να εξηγήσουν το 13% του φαινοµένου, ενώ από αυτό το ποσοστό το 11,5% 

οφείλεται εξ ολοκλήρου στις δοκιµασίες µορφοσυντακτικού περιεχοµένου [F (6,358) = 9.500, 

p < .001] και ειδικότερα στη δοκιµασία TORP 12 που συνεισφέρει ανεξάρτητα κατά t = 

|4,193| σε επίπεδο στατιστική σηµαντικότητας 1 %. Από την άλλη πάλι, στην οµάδα των 

µαθητών που αντιµετωπίζουν αναγνωστικές δυσκολίες το ποσοστό αυτό αυξάνεται 

σηµαντικά. Πλέον, όλες οι µεταβλητές εξηγούν το 38,9% της διασποράς του φαινοµένου, ενώ 

από µόνες τους οι µεταβλητές που αφορούν τις δοκιµασίες µορφοσυντακτικής επίγνωσης 

εξηγούν το 26,2% περιεχοµένου [F (6,30) = 4.297, p < .05]. Μεγαλύτερη όµως εδώ ήταν η 

συνεισφορά της υποκλίµακας TORP 9 µε t = |2,44| και για p < .05. Από τα παραπάνω 

εξάγεται ότι η κατάκτηση της µορφοσυντακτικής επίγνωσης αποτελεί προβλεπτικό 

παράγοντα για την απουσία µορφολογικών λαθών στη δεξιότητα της ορθογραφίας. 
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ΣΥΖΗΤΗΣΗ  

 

Σύµφωνα µε αναλύσεις που έγιναν σε προηγούµενη µελέτη (Χαριτοπούλου και συν., 

2007), η προβλεπτική ισχύς των δοκιµασιών µορφοσυντακτικής επίγνωσης ήταν σηµαντική 

για τη συνολική επίδοση των µαθητών στην ορθογραφική δεξιότητα. Συγκεκριµένα, ως προς 

την τάξη στην οποία φοιτούσαν οι µαθητές, οι εν λόγω δοκιµασίες εξηγούσαν το 1,9% της 

διακύµανσης της ορθογραφικής επίδοσης των µαθητών της γ΄ δηµοτικού. Για την δ΄ τάξη το 

ποσοστό ανεβαίνει σε 2,0% και για την ε΄ τάξη σε 2,5%. Ως προς τις δύο διακριτές οµάδες 

των µαθητών ανάλογα µε την επίδοσή τους στις δοκιµασίες ανάγνωσης είναι σαφές ότι, ενώ 

στους τυπικούς αναγνώστες η συµβολή των δοκιµασιών µορφολογικής παραγωγής λέξεων 

και σχηµατισµού προτάσεων από λέξεις εξηγεί το 2,2% της διακύµανσης της ορθογραφικής 

επίδοσης, στα παιδιά µε αναγνωστικά ελλείµµατα οι ίδιες δοκιµασίες εξηγούν περίπου το 

10% της διακύµανσης αυτής. Η ανάγκη περαιτέρω διάκρισης της επίδρασης των 

συγκεκριµένων µεταβλητών σε συγκεκριµένες κατηγορίες ορθογραφικών λαθών οδήγησε 

στην παρούσα µελέτη.  

Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν η διαπίστωση της προβλεπτικής ισχύς της 

µορφοσυντακτικής επίγνωσης στις επιµέρους κατηγορίες λαθών της ορθογραφίας για το 

σύνολο των µαθητών του δείγµατος που φοιτούσαν σε τρεις τάξεις του δηµοτικού σχολείου 

(γ΄-ε΄). Παράλληλα, ιδιαίτερη έµφαση δόθηκε στη διάκριση της προβλεπτικής επίδρασης 

αυτών των µεταβλητών στα µορφολογικά λάθη που συνιστούν την έλλειψη χρήσης των 

αντίστοιχων στρατηγικών στην ορθογραφική δεξιότητα. 

Αναπτυξιακά είναι γνωστό ότι στην α΄ τάξη του δηµοτικού σχολείου η χρήση 

φωνολογικών στρατηγικών είναι καθοριστική για την ορθογραφική συµπεριφορά των 

παιδιών (Πόρποδας, 1992). Στη β΄ τάξη κάνουν την εµφάνισή τους οι µορφολογικές 

στρατηγικές, οι οποίες συνυπάρχουν µε τις φωνολογικές, χωρίς ωστόσο να υπερισχύει κάποια 

από τις δύο. Από την επόµενη τάξη (γ΄ δηµοτικού) αρχίζουν να υπερισχύουν οι µορφολογικές 

στρατηγικές, που σταδιακά εµπεδώνονται στις επόµενες τάξεις (∆ιακογιώργη & Μαµωνά, 

2004).  

Εφόσον ο µαθητής κατακτήσει την πολυπόθητη µορφολογική επίγνωση, τότε είναι σε 

θέση να αναγνωρίζει τις διαιρέσεις µιας λέξης (σε στελέχη και σε µορφήµατα), ενώ 

παράλληλα είναι σε θέση να αντιληφθεί ορισµένες γνωστές συµβάσεις της ορθογραφίας 

καθώς και συνδυασµούς µεµονωµένων στελεχών και καταλήξεων. Η κύρια αρχή είναι ότι οι 

τα ληκτικά µορφήµατα επιτελούν µια συγκεκριµένη λειτουργία και γι’ αυτό το λόγο 

παρουσιάζουν κοινή ορθογραφία ανάµεσα στις οικογένειες λέξεων, ενώ η ρίζα της λέξης  για 

παράδειγµα συνεχίζει να διατηρεί την ορθογραφία της ανάµεσα στις οικογένειες. Από τη 
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στιγµή που κάποιος κατέχει αυτό το επίπεδο πληροφοριών µπορεί να παράγει 

ορθογραφηµένο λόγο (Tsesmeli & Seymour, 2006). Εν ολίγοις, η ενηµερότητα αυτή 

προσδίδει στους µαθητές τα κατάλληλα εφόδια για να κατανοήσουν την εσωτερική δοµή των 

λέξεων αλλά και των µεταξύ τους σχέσεων, όπως επίσης και να αναγνωρίσουν τα επιθέµατα 

των λέξεων και να χρησιµοποιούν τέτοιου είδους πληροφορίες κατά την ορθογραφία 

(∆ιακογιώργη και συν., 2005). 

Το ίδιο επιβεβαιώνεται και από την παρούσα µελέτη που καταδεικνύει το σηµαντικό 

ρόλο της µορφοσυντακτικής επίγνωσης στην ορθογραφική επίδοση των µαθητών στο 

δηµοτικό σχολείο (τάξεις γ΄-ε΄). Συγκεκριµένα, φαίνεται ότι η εξοικείωση του παιδιού µε τα 

µορφολογικά χαρακτηριστικά του γλωσσικού του συστήµατος και η ικανότητά του να 

αναγνωρίζει και να παράγει σωστές γραµµατικά και συντακτικά προτάσεις εξηγεί ένα 

σηµαντικό µέρος της ικανότητάς του για την αναπαραγωγή ορθογραφικών συµβάσεων.  

Η επίδραση της µορφοσυντακτικής ενηµερότητας φαίνεται περισσότερο µέσα από το 

παράδειγµα των παιδιών που αντιµετωπίζουν αναγνωστικές δυσκολίες. Όπως υποστηρίζουν 

οι Tsesmeli & Seymour (2006), η κατάκτηση της ορθογραφικής ικανότητας αποτελεί µια 

αθροιστική διαδικασία, καθώς η αποτυχία να κατακτήσει ο µαθητής µια βάση για τη 

φωνολογία διαλύει τη λεξιλογικοποίηση, και η αποτυχία να διασφαλίσει σταθερά µοτίβα 

ορθογραφίας για τη ρίζα των λέξεων παρεµποδίζει την εκµάθηση µορφολογίας. 

Αρκετές έρευνες διαπιστώνουν ότι οι µαθητές µε αναγνωστικές δυσκολίες διαφέρουν 

ως προς την επίδοσή τους στην ορθογραφία από τους υπόλοιπους µαθητές της ηλικίας τους. 

Μάλιστα συγκρίσεις µεταξύ τυπικών αναγνωστών και µαθητών µε αναγνωστικές δυσκολίες 

έδειξαν ότι η δεύτερη οµάδα υποπίπτει περίπου τέσσερις φορές περισσότερο σε λάθη σε 

σχέση µε τους δεύτερους. Έχει αναφερθεί ότι η οµάδα των παιδιών µε αναγνωστικές 

δυσκολίες παρουσιάζει διαφορετικό περίγραµµα λαθών (ως προς τη συχνότητα εµφάνισής 

τους) σε σχέση µε την οµάδα των τυπικών αναγνωστών. Εποµένως, η διαφορά των δύο 

αυτών οµάδων δε βρίσκεται µόνο στην ποσότητα των λαθών που κάνουν οι µαθητές αλλά και 

στο είδος τους. Κατ’ επέκταση θα µπορούσαµε να ισχυριστούµε ότι οι επιµέρους κατηγορίες 

λαθών στην ορθογραφία συνάδουν µε την απουσία χρήσης των αντίστοιχων στρατηγικών. 

Έτσι, λοιπόν, όταν συναντήσουµε αυξηµένη εµφάνιση φωνολογικών λαθών, αυτόµατα 

αναρωτιόµαστε για τους παράγοντες εκείνους που έχουν συµβάλλει στην έλλειψη 

χρησιµοποίησης των φωνολογικών στρατηγικών. Κατ’ αντιστοιχία, το ίδιο συµβαίνει και µε 

τα υπόλοιπα είδη λαθών. Στο σηµείο αυτό αξίζει να επισηµάνουµε ότι το είδος των 

ορθογραφικών λαθών της οµάδας των µαθητών που αντιµετωπίζουν αναγνωστικές δυσκολίες 

ταυτίζεται µε αυτό που αντιπροσωπεύει παιδιά µικρότερης ηλικίας  (Βαλσαµίδου, 2007). 
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Με βάση τα παραπάνω στοιχεία κρίθηκε σκόπιµο να διαπιστωθεί κατά πόσο η 

κατάκτηση της µορφοσυντακτικής επίγνωσης µέσα από δοκιµασίες συγκεκριµένου 

περιεχοµένου αποτελεί προβλεπτικό παράγοντα για την εµφάνιση µοροφολογικών λαθών 

στην ορθογραφία, τόσο για τους τυπικούς αναγνώστες, όσο και για τους µαθητές που 

αντιµετωπίζουν αναγνωστικές δυσκολίες. Η διαφορετική συχνότητα εµφάνισης των 

επιµέρους κατηγοριών λαθών στην ορθογραφία επιβεβαιώνεται από τη µελέτη της 

Βαλσαµίδου (2007). Οι µεγαλύτερες διαφορές µεταξύ των οµάδων (τυπικοί και αδύναµοι 

αναγνώστες) στη συχνότητα λαθών παρατηρούνται στα µορφολογικά λάθη, στο µέσο όρο 

των οποίων οι δύο οµάδες διαφέρουν κατά 1,3 τυπικές αποκλίσεις, ακολουθούµενα από τα 

τονικά και τα φωνολογικά λάθη (διαφορά περίπου 1,1 τυπική απόκλιση).  

Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της παρούσας µελέτης πρέπει να επισηµάνουµε την 

επίδραση της συγκεκριµένης δεξιότητας στις οµάδες µαθητών µε αναγνωστικές αδυναµίες 

και στην προβλεπτική της ισχύ στην εµφάνιση µορφολογικών λαθών κατά την ορθογραφική 

δεξιότητα. Πράγµατι, η επίδοση στις δοκιµασίες αυτές ήταν σε θέση να ερµηνεύσει κατά 

26,2% τη διασπορά των µροφολογικών λαθών κατά την ορθογραφία. 

  Από τη στιγµή που το ελληνικό ορθογραφικό σύστηµα είναι µορφοφωνηµικού 

τύπου, τότε θεωρείται εύλογο ότι η ορθογραφική απόδοση ληκτικών µορφηµάτων απαιτεί τη 

χρήση µορφολογικών στρατηγικών (∆ιακογιώργη και συν., 2005). Από την επίδοση των 

µαθητών στις δοκιµασίες µορφοσυντακτικού περιεχοµένου φαίνεται να προβλέπεται η 

ικανότητα χρήσης των ζητούµενων µορφολογικών στρατηγικών σε ορθογραφικά δύσκολες 

περιπτώσεις. Το γεγονός ότι στις δοκιµασίες µορφοσυντακτικής επίγνωσης οι µαθητές που 

αντιµετωπίζουν αναγνωστικές δυσκολίες είχαν χαµηλότερη επίδοση αντανακλάται και στην 

έλλειψη χρήση των κατάλληλων µορφολογικών στρατηγικών κατά τη δοκιµασία της 

ορθογραφίας. Πράγµατι, τα αποτελέσµατα δείχνουν ότι όσοι µαθητές έχουν κάποια ιδέα 

σχετικά µε τις µορφολογικές σχέσεις µπορούν να τις αξιοποιήσουν για να καθοδηγήσουν την 

ορθογραφική τους δεξιότητα, παρόλο που µπορεί αυτό να µην το ακολουθούν µε µεγάλη 

συνέπεια ή σκοπίµως (Kemp, 2006). 

Νεότερες έρευνες δείχνουν ότι οι µαθητές που αντιµετωπίζουν αναγνωστικές 

δυσκολίες µπορεί να παρουσιάζουν φτωχότερη µορφολογική γνώση απ’ ότι οι συνοµήλικοί 

τους φυσιολογικοί αναγνώστες, ωστόσο η δυσκολία αυτή δεν εστιάζεται µόνο στις 

µορφολογικά περίπλοκες λέξεις. Αντίθετα πιστεύεται ότι η δυσκολία αυτή κρύβεται σε 

επίπεδο κατώτερο του µορφολογικού και έχει να κάνει µε τη θεµελιώδη δοµή της γλώσσας 

(Tsesmeli & Seymour, 2006). Η αδυναµία της οµάδας αυτής των µαθητών να µειώσει τα 

ορθογραφικά της λάθη όσο προχωρά σε επόµενη τάξη διαπιστώθηκε και από τους Kotoulas 

& Padeliadou (2004) σε έρευνά του για την ανάπτυξη της φωνολογικής ενηµερότητας κατά 
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τη διάρκεια της σχολικής εκπαίδευσης. Η οµάδα των µαθητών που αντιµετωπίζουν 

αναγνωστικές δυσκολίες δε µπόρεσε σε κανένα σηµείο να κλείσει την ψαλίδα της διαφοράς 

στα ορθογραφικά λάθη σε σχέση µε τους οµήλικους τυπικούς αναγνώστες. Το φαινόµενο 

αυτό θα µπορούσε να εξηγηθεί από το χαµηλό επίπεδο φωνολογικής ενηµερότητας που 

χαρακτηρίζει τη συγκεκριµένα οµάδα και το οποίο τους παρεµποδίζει να κατανοήσουν τη 

δοµή των λέξεων και να τις αποδώσουν σωστά στο γραπτό λόγο (Kotoulas & Padeliadu, 

2004). 

Εντούτοις αξίζει να επισηµάνουµε ότι η χρήση διαφορετικών δοκιµασιών για τη 

µορφολογική επίγνωση φανέρωσε τη σηµασία της επιλογής των δοκιµασιών εκείνων που 

εξετάζουν διαφορετικά επίπεδα κατάκτησης της µορφολογικής επίγνωσης. Κάτι τέτοιο 

συνάδει µε την Kemp (2006) που υποστηρίζει ότι σε περίπτωση που οι δοκιµασίες είναι 

ιδιαίτερα δύσκολες δε θα προσφέρουν ιδιαίτερα χρήσιµα στοιχεία για την πρόβλεψη της 

χρήσης µορφολογικών χαρακτηριστικών στην ορθογραφία. Μάλιστα, υποστήριξε ότι τα 

παιδιά φαίνεται να µαθαίνουν να χρησιµοποιούν τέτοιου είδους πρακτικές προτού ακόµα 

κατακτήσουν πλήρως τη µορφολογική επίγνωση. Γι’ αυτό το λόγο οι ερευνητές θα πρέπει να 

εξετάζουν πρώτα το επίπεδο της επίγνωσης που θα προσπαθήσουν να µετρήσουν. 

Από τα παραπάνω απορρέει το γεγονός ότι  η γλωσσική ικανότητα αντανακλάται 

άµεσα στο γραπτό λόγο. Η ικανότητα του µαθητή να διαβάζει σωστά έχει αντίκτυπο στην 

γενικότερη ορθογραφική του δεξιότητα, από τη στιγµή που η γνώση της οπτικής γραφηµικής 

σύστασης των λέξεων συνιστά την ικανότητα µετατροπής των φωνολογικών 

αναπαραστάσεων στο γραπτό λόγο, δηλαδή τη γραπτή απόδοση των γραφηµάτων σε λέξεις. 

Η ορθογραφηµένη τους γραφή, τώρα, επηρεάζεται σε σηµαντικό βαθµό από τη γνώση των 

ευρύτερων µοροφλογικών και συντακτικών κανόνων που εµπεριέχονται στο συγκείµενο.  

Με βάση τον τρόπο που είναι δοµηµένο το αναλυτικό πρόγραµµα διδασκαλίας, θα 

µπορούσε να υποστηρίξει κανείς ότι η ορθογραφηµένη γραφή, αποτελεί καθοριστικό 

παράγοντα σχολικής επιτυχίας, από τη στιγµή που στηρίζεται σε µεγάλο βαθµό σε αυτή 

(Βάµβουκας, 2004).   

Οι ερευνητές που µελετούν τη µορφολογική γνώση στα πρώτα σχολικά χρόνια 

προτείνουν ότι θα πρέπει να αποτελεί µέρος του αναλυτικού προγράµµατος. Λόγου χάρη, 

στους εκπαιδευτικούς που διδάσκουν στις µεγάλες τάξεις του δηµοτικού προτείνεται η 

διδασκαλία να περικλείει όχι µόνο τις στρατηγικές για την ανάλυση των λέξεων στα 

συνθετικά τους µέρη (είτε πρόκειται για ανάγνωση, είτε για ορθογραφία) αλλά η γνώση 

σχετικά µε τη σηµασία και το γραµµατικό ρόλο που έχει το κάθε µέρος της λέξης. Μέσα από 

καθοδηγούµενη εξάσκηση οι µορφολογικές στρατηγικές και η συναφής ανάλυση θα 

ενσωµατωθούν στο οπλοστάσιο των µαθητών (Carlisle, 2003). 
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Κατά την εκπαιδευτική διαδικασία, τα παιδιά πρέπει να δεχθούν συστηµατική βοήθεια 

για τον τρόπο µε τον οποίο θα µάθουν να µετατρέπουν, αφενός προφορικούς ήχους σε λέξεις 

κι, αφετέρου, να χρησιµοποιούν τις γραφοφωνηµικές αντιστοιχίες για την ορθογραφηµένη 

απόδοσή τους στο γραπτό λόγο. Από τη στιγµή που επιτευχθεί αυτό, τότε τα παιδιά θα είναι 

σε θέση να κατακτήσουν µε πιο εύκολο και γρήγορο ρυθµό τα  στάδια της ορθογραφίας αλλά 

και της ανάγνωσης (Moats, 1995). Εποµένως, καλό θα ήταν ήδη από την προσχολική ηλικία 

τα παιδιά να εξασκηθούν στη φωνολογική και συλλαβική ανάλυση των λέξεων, καθώς 

ασκήσεις αυτού του είδους θα τους βοηθήσουν στην ανάπτυξη της αναγνωστικής αλλά και 

της ορθογραφικής τους ικανότητας (Βαλσαµίδου, 2007). Παράλληλα, κατά τη διδασκαλία 

των κανόνων της ορθογραφίας στους µαθητές του δηµοτικού, ιδιαίτερα βοηθητική θα ήταν 

κυρίως η εξάσκηση της εφαρµογής µέσα σε διάφορα πλαίσια ασκήσεων (π.χ. ορθογραφία 

ολοκληρωµένων προτάσεων αντί για ορθογραφία µεµονωµένων λέξεων), ούτως ώστε να 

οικειοποιηθούν οι µαθητές τις ποικίλες µορφολογικές στρατηγικές (Ζακεστίδου & Μάνιου-

Βακάλη, 1987). Μάλιστα, έχει βρεθεί ότι οι µαθητές που έχουν µαθησιακές δυσκολίες 

χρειάζονται ρητή διδασκαλία για να διαµορφώσουν τη µορφολογική τους επίγνωση˙ οι 

µονάδες που έχουν σηµασία (ρίζα λέξης, καταλήξεις, κλπ.) είναι πιο εύκολο να ανακληθούν 

από αυτή την οµάδα µαθητών, απ’ ότι οι απλές ορθογραφικές µονάδες που δε λειτουργούν ως 

µορφήµατα (Carlisle, 2003). 

Ο δάσκαλος για την αξιολόγηση της ορθογραφικής επίδοσης των µαθητών κρίνεται 

αναγκαίο να προχωρήσει πέρα από τον χαρακτηρισµό του «σωστού» και «λάθους» και να 

διαµορφώσει ένα αναλυτικό και σαφές περίγραµµα των αδυναµιών και δυνατοτήτων των 

µαθητών µέσα από τα είδη των λαθών που παρατηρούνται και τη συχνότητά τους σε 

ασκήσεις ορθογραφίας. Με βάση αυτό το αδρό περίγραµµα θα είναι σε θέση να κατατάξει 

τον µαθητή σε κάποιο αναπτυξιακό ορθογραφικό στάδιο αλλά και να καταλάβει τις 

συγκεκριµένες στρατηγικές που χρησιµοποιεί κατά την παραγωγή του γραπτού λόγου 

(αυθόρµητο ή καθ’ υπαγόρευση), έτσι ώστε να σχεδιάσει µε διαφορετικό τρόπο τη 

διδασκαλία του ή να παρέχει εξατοµικευµένη υποστηρικτική παρέµβαση. Εντούτοις, από τη 

στιγµή που δεν υπάρχουν διαθέσιµα στους Έλληνες εκπαιδευτικούς συγκεκριµένα κριτήρια 

µε βάση τα οποία να µπορούν να αξιολογήσουν την ορθογραφική δεξιότητα των µαθητών 

τους, αδυνατούν να διαχειριστούν καταλλήλως όλα τα στοιχεία που διαθέτουν από την 

επίδοση των µαθητών τους (Μουζάκη και συν., υπό δηµοσίευση).   

Ανταποκρινόµενοι στην ανάγκη αυτή οι Μουζάκη, Σιδερίδης, Πρωτόπαπας και 

Σίµος στάθµισαν τη δοκιµασία ορθογραφικής ικανότητας. Το συγκεκριµένο αυτό τεστ 

ορθογραφίας αποτελείται από επιλεγµένες λέξεις από το βασικό λεξιλόγιο των αναγνωστικών 

βιβλίων, µε βάση την εµφάνιση και διδασκαλία των γραµµατικών φαινοµένων σε κάθε τάξη 
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του δηµοτικού σχολείου σε αντιστοιχία µε το αναλυτικό πρόγραµµα. Εποµένως µπορεί να 

χρησιµοποιηθεί ως διαγνωστικό εργαλείο για την κατάταξη ενός µαθητή ως προς το 

αναπτυξιακό ορθογραφικό στάδιο, την ενσωµάτωση και χρήση των ιδιαίτερων απαιτούµενων 

µορφολογικών κανόνων και γραµµατικών εξαιρέσεων (Μουζάκη και συν., υπό δηµοσίευση). 

 

Περιορισµοί 

 

Όπως αναφέρθηκε στη µεθοδολογία της έρευνας αυτής, το δείγµα αποτέλεσαν 400 

µαθητές από δύο γεωγραφικές περιοχές της Ελλάδας. Το γεγονός αυτό από µόνο του 

φαντάζει αρκετά περιοριστικό, καθότι δεν παρουσιάζουµε αποτελέσµατα αντιπροσωπευτικά 

και από άλλες περιοχές της χώρας.  

Επίσης, µε δεδοµένο ότι στο δείγµα, τελικά, συµπεριλήφθηκαν µόνον οι µαθητές των 

οποίων οι γονείς έδωσαν τη συγκατάθεση τους δεν µπορεί να αποκλειστεί το ενδεχόµενο 

µεροληψίας, από τη στιγµή που τα δηµογραφικά στοιχεία των γονέων που ενέκριναν τη 

συµµετοχή των παιδιών τους στην προσπάθεια αυτή ενδέχεται να διαφέρουν από εκείνα των 

υπολοίπων που αρνήθηκαν. Παρόλα αυτά, σύµφωνα µε την επιπρόσθετη εξέταση των 

δηµογραφικών στοιχείων των οικογενειών από τις οποίες προήλθαν οι µαθητές που τελικά 

αποτέλεσαν το δείγµα µας διαφαίνεται µάλλον επαρκής αντιπροσώπευση διάφορων 

κοινωνικο-οικονοµικών στρωµάτων (44% των γονέων ασκούσαν χειρωνακτικό επάγγελµα,  

38% ήταν υπάλληλοι απόφοιτοι δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, και µόνο το 18% ασκούσαν 

κάποιο επάγγελµα που απαιτεί ανώτερη ή ανώτατη εκπαίδευση).  

Ως προς τη συστοιχία των δοκιµασιών, σηµείο που επιδέχεται κριτική αποτελεί το 

γεγονός ότι κατά τη δοκιµασία της ορθογραφίας ζητήθηκε από τους µαθητές η γραφή 

µεµονωµένων λέξεων, καίτοι οι συγκεκριµένες λέξεις εντάσσονταν σε µικρές προτάσεις. 

Στην περίπτωση που είχε επιλεγεί ως δοκιµασία ορθογραφικής δεξιότητας η υπαγόρευση 

ενός κειµένου, τότε ενδεχοµένως οι µαθητές να περιόριζαν τον αριθµό των λαθών καθώς θα 

επηρεάζονταν λογικά από το πλαίσιο της ιστορίας και τα συµφραζόµενα.  

 

προτάσεις για το µέλλον 

 

Οι Padeliadu & Sideridis (2000) σηµειώνουν ότι η µορφολογία και το συντακτικό 

αποτελούν δύο εννοιολογικές κατασκευές που σχετίζονται σε υψηλό βαθµό, παρόλο που 

είναι αρκετά διαφορετικές η µία από την άλλη. Απαιτείται περαιτέρω έρευνα για την επίλυση 

αυτού του θεµελιώδους προβλήµατος, καθώς επίσης και αποσαφήνιση του πώς διακρίνονται 

µεταξύ τους στην ελληνική γλώσσα. Ο µεγάλος βαθµός συσχέτισής τους µπορεί επίσης να 



 21

υποδηλώνει τη σηµασία της µορφολογίας ως αναγκαία προϋπόθεση για τη γραπτή γλώσσα, κι 

ιδιαίτερα µάλιστα την ελληνική, καθώς η µορφολογία εµφανίζεται να συντελεί τα µέγιστα. 

Τέλος, προτείνεται η πραγµατοποίηση κατάλληλων αλλαγών και προσαρµογών στο 

αναλυτικό πρόγραµµα για τον τρόπο διδασκαλίας της ορθογραφίας, ούτως ώστε το σύνολο 

των µαθητών καθώς ανεβαίνει στην βαθµίδα της εκπαίδευσης να παρουσιάζει σηµαντική 

µείωση των ορθογραφικών λαθών όλων των ειδών και ιδιαίτερα των µορφολογικών.  Είναι 

σηµαντικό να προκύψουν µελλοντικές έρευνες σχετικές µε τη συγκεκριµένη θεµατική που θα 

εξετάσουν την ορθογραφική επίδοση κάτω από το πρίσµα της διδασκαλίας της µέσα από τα 

νέα σχολικά εγχειρίδια. 
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