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Περίληψη  
Στην παρούσα µελέτη παρουσιάζεται ένας διδακτικός τρόπος στήριξης µαθητών µε µαθησιακές δυ-
σκολίες στην ορθή γραφή, η καθοδηγούµενη συµµετοχική ορθογραφική µέθοδος (Κ.Σ.Ο.Μ.). Η µέ-
θοδος µπορεί να εφαρµοστεί µέσα στην κοινή (γενική) τάξη µε µερική προσαρµογή του αναλυτικού 
προγράµµατος. Είναι µια µέθοδος που δίνει µεγαλύτερη έµφαση στη συµµετοχή των µαθητών κατά 
την ορθογραφική διαδικασία και στην καλλιέργεια των µεταγνωστικών δεξιοτήτων των µαθητών 
κατά την εκτέλεση του ορθογραφικού έργου σε σύγκριση µε τις παραδοσιακές διδακτικές µεθόδους. 
Η Κ.Σ.Ο.Μ. προσεγγίζει το ορθογραφικό έργο ως µια διαδικασία επίλυσης προβλήµατος. Η εφαρµο-
γή της µεθόδου µπορεί να έχει ιδιαίτερα θετικά αποτελέσµατα για την προώθηση της µορφολογικής 
επίγνωσης µέσα από µια λειτουργική και χρηστική διδασκαλία των γραµµατικών κανόνων. Γενικό-
τερα, µπορεί να συµβάλλει στην βελτίωση της ορθογραφικής ικανότητας των µαθητών µε ορθογρα-
φικές δυσκολίες. 
Λέξεις–Κλειδιά: καθοδηγούµενη συµµετοχική ορθογραφική µέθοδος, µαθησιακές δυσκολίες, µετα-

γνωστικές στρατηγικές 
 

Η δυσκολία της ορθογραφίας 
Η απόκτηση από το παιδί µιας ορθογραφικής δεξιότητας σε βαθµό που να το 

καθιστά ικανό να ορθογραφεί µε ακρίβεια και αυτοµατισµό είναι ένα σηµαντικό 
µέρος της εκµάθησης της ανάγνωσης και γραφής. Στις αλφαβητικές γλώσσες, 
όπως τα αγγλικά και τα ελληνικά, τόσο η απόκτηση της αναγνωστικής όσο και 
της ορθογραφικής ικανότητας εξαρτάται καταρχήν από µια βασική κατανόηση 
της αντιστοιχίας µεταξύ των µεµονωµένων φωνηµάτων της λέξης και των γραφη-
µάτων που χρησιµοποιούνται για την αναπαράστασή τους (Byrne & Fielding-
Barnsley, 1989).  
Η εκµάθηση της ορθογραφίας αποτελεί µια δυσκολότερη πρόκληση για το παι-

δί από ό,τι η εκµάθηση της ανάγνωσης, ιδιαίτερα στα ορθογραφικά συστήµατα, 
όπου η αντιστοιχία από τα φωνήµατα στα γράµµατα δεν είναι ιδιαίτερα προβλέ-
ψιµη. Το µεγαλύτερο εύρος στην επιλογή των µονάδων που απαιτεί η ορθογραφία 
σε σύγκριση µε την ανάγνωση συµβάλλει ουσιαστικά στη µεγαλύτερη δυσκολία 
της ορθογραφίας σε σχέση µε την ανάγνωση. Οι περισσότεροι άνθρωποι είναι σε 
θέση να διαβάσουν περισσότερες λέξεις από όσες µπορούν να ορθογραφήσουν µε 
ακρίβεια. Αυτό ισχύει ακόµη και για τους µαθητές του δηµοτικού (Bosman & 
Van Orden, 1997). Σε µερικές µάλιστα περιπτώσεις το χάσµα µεταξύ της ανα-
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γνωστικής και ορθογραφικής ικανότητας εµφανίζεται µε πολύ έκδηλο τρόπο ώστε 
να γίνεται λόγος για «απροσδόκητα φτωχούς ορθογράφους» (Frith, 1980). 

Τα παιδιά µε ειδικές µαθησιακές δυσκολίες ορθογραφούν άσχηµα, συχνά ανε-
ξάρτητα από τη συχνότητα της λέξης στο γραπτό λόγο και µερικές φορές η ορθο-
γραφία τους αποκαλύπτει φωνολογικά ελλείµµατα, ενώ βέβαια κάνουν και µη-
φωνητικά λάθη ορθογραφίας (Snowling 1987).  
 
Γνωστικές δεξιότητες και ορθογραφία 

Η ορθογραφία είναι ένα σύνθετο έργο που η επιτέλεσή του εµπλέκει διάφορες 
γνωστικές δεξιότητες όπως η οπτική µνήµη, η ακρίβεια των ορθογραφικών ανα-
παραστάσεων των λέξεων, οι φωνηµικές δεξιότητες, η µορφοφωνηµική γνώση 
και η λεξιλογική γνώση (Treiman, 1993). Η εκµάθηση της ορθογραφίας επηρεά-
ζεται από ποικίλες ικανότητες, όπως η φωνηµική επίγνωση, η γνώση των αντι-
στοιχιών των φωνηµάτων – γραφηµάτων αλλά και από συσχετιζόµενες δεξιότητες 
όπως η αναγνωστική ικανότητα (Caravolas, Hulme & Snowling, 2001). Η φωνο-
λογική επίγνωση και η γνώση των γραµµάτων της αλφαβήτου κατά την επιτέλεση 
του ορθογραφικού έργου, από µόνες τους, δεν επαρκούν. Για την επιτυχία σε ένα 
ορθογραφικό έργο της ελληνικής απαιτείται, όχι µόνο επίγνωση των φωνηµάτων, 
των γραµµάτων και της δυνατής γραφηµικής ποικιλίας, αλλά και η ορθή επιλογή 
των γραµµάτων που αναπαριστάνουν τα φωνήµατα. Αυτή η υπολογιστική και ε-
πιλεκτική διαδικασία είναι µια πρόκληση για τα παιδιά που µαθαίνουν να ορθο-
γραφούν, εφόσον ένα φώνηµα της ελληνικής έχει, συχνά, περισσότερες από µία 
πιθανές ορθογραφίες (Bernstein & Treiman, 2001).  

Τελευταία, ιδιαίτερη προσοχή έχει δοθεί στη σηµασία που έχει η µορφολογική 
επίγνωση για την ανάπτυξη της συµβατικής ορθογραφίας. Η σωστή γραφή λέξε-
ων, όπως «γραµµατόσηµο», «υποστηρίζω», θεωρείται ότι βασίζεται σε µια συν-
δυαστική µορφοφωνηµική (morphophonemic) ικανότητα, επειδή η ακριβής ορθο-
γραφία των λέξεων απαιτεί τόσο τις φωνολογικές δεξιότητες όσο και τη µορφο-
λογική γνώση (Muter & Snowling, 1997).  

Η γνώση για την ορθογραφική δοµή των λέξεων παράγεται και µέσω της ανά-
γνωσης και της επαφής µε το γραπτό λόγο. Το αναγνωστικό επίπεδο και η επαφή 
µε το γραπτό λόγο δύναται να είναι σηµαντικοί παράγοντες που επιδρούν στην 
ανάπτυξη της ορθογραφικής δεξιότητας. Από την άλλη, η Frith (1985) θεωρεί ότι 
καθώς το παιδί αναπτύσσει µερική γνώση των σχέσεων ορθογραφίας – ήχων λέ-
ξεων και µετατοπίζεται προς το «αλφαβητικό στάδιο», όπου εφαρµόζει µε συνέ-
πεια τις σχέσεις γραµµάτων – φωνηµάτων, η ορθογραφία παίζει τον πρώτο ρόλο 
στην ανάπτυξη του γραπτού λόγου. Αυτή η ιδέα υπογραµµίζει ότι η διδασκαλία 
της ορθογραφίας πρέπει να είναι βασικό συστατικό της πρώτης αναγνωστικής ή 
«γλωσσικής» διδασκαλίας.  
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Συµπερασµατικά, οι απαιτήσεις της ορθογραφικής διαδικασίας είναι ιδιαίτερα 
υψηλές, µε αποτέλεσµα οι µαθητές να πρέπει να ενεργοποιούν σύνθετες γνωστι-
κές ικανότητες προκειµένου να είναι σε θέση να αντεπεξέλθουν επαρκώς στο ορ-
θογραφικό έργο. 
 

Οι δυσκολίες στην ορθογραφία της ελληνικής 
Σε µελέτη της Μάνιου - Βακάλη (2002) µε µαθητές και των έξι τάξεων του 

δηµοτικού σχετικά µε την ορθογραφική ακρίβεια των Ελληνόπουλων διαπιστώ-
θηκε ότι η µεγαλύτερη δυσκολία βρίσκεται στην ποικιλία που εµφανίζει το γρά-
φηµα<ι>. ∆υσκολίες εµφανίζονται στους µαθητές των µικρότερων τάξεων στη 
διπλή παρουσία των <ε-αι> µέσα στην ίδια λέξη. Η γραφή των συνδυασµών <αυ, 
ευ>, του <σ> όταν προφέρεται ως [ζ] (π.χ. κόσµος) και των δύο όµοιων συµφώ-
νων (π.χ. <κκ, λλ, µµ>) προκαλεί προβλήµατα στους µαθητές των µικρότερων 
τάξεων.  

Σε άλλη µελέτη της Μάνιου - Βακάλη (2002), στο πλαίσιο των µελετών του 
ΕΠΕΑΕΚ, µε µαθητές και των έξι τάξεων του δηµοτικού σχετικά µε τις καταλή-
ξεις των κλιτών µερών του λόγου διαπιστώθηκε ότι ιδιαίτερες δυσκολίες παρου-
σίασε η γραφή των καταλήξεων –ω και –µαι των ρηµάτων και οι καταλήξεις σε –
ινος, -ωπος, -ωτος και –ωδης των επιθέτων (π.χ. καµαρωτός, χαρωπός, βαλτώ-
δης), ακόµα και για τους µαθητές της E΄ και Στ΄ τάξεων. Επίσης, βρέθηκε ότι οι 
οι ορθογραφικές εξαιρέσεις στη γραφή των ρηµάτων σε –ιζω και των θηλυκών 
ουσιαστικών σε –ια επηρεάζουν αρνητικά τις επιδόσεις των µαθητών.  

Η Παντελιάδου (2001) διαπίστωσε το σηµαντικό ρόλο της φωνηµικής επίγνω-
σης για την επίδοση των παιδιών στην ορθογραφία και ιδιαίτερα τις αδυναµίες 
των παιδιών µε αναγνωστικές δυσκολίες κατά τη φωνολογική επεξεργασία ορθο-
γραφικών έργων. Επιπροσθέτως, στις µελέτες της Μάνιου - Βακάλη (2002) είχε 
διαπιστωθεί ότι η ιστορικότητα της ελληνικής γραπτής γλώσσας επηρεάζει καθο-
ριστικά την ορθογραφική επίδοση των µαθητών και των έξι τάξεων του δηµοτι-
κού σχολείου. Επίσης, στις µελέτες της Μάνιου - Βακάλη (2002) βρέθηκε ότι µε-
γάλες δυσκολίες παρουσιάζονται ως προς τη χρήση των ορθογραφικών κανόνων 
κατά τη διαδικασία εκτέλεσης ορθογραφικών έργων.  

Εποµένως, τόσο οι φωνολογικές δεξιότητες στα πρώτα στάδια της ορθογραφι-
κής εξέλιξης, όσο και οι δεξιότητες εφαρµογής των ορθογραφικών κανόνων σε 
πιο προχωρηµένα ορθογραφικά έργα φαίνονται να επηρεάζουν καθοριστικά την 
ορθογραφική επίδοση των παιδιών του ελληνικού δηµοτικού σχολείου. 
 
Το αναλυτικό πρόγραµµα διδασκαλίας  

Οι παραδοσιακές σχολικές µέθοδοι διδασκαλίας δεν υπολογίζουν το πώς τα 
παιδιά µαθαίνουν και εφαρµόζουν την αυξανόµενη γνώση τους για την ορθογρα-
φία σε καταστάσεις γραφής µέσα από µια αναπτυξιακή πορεία. Στη σηµερινή ελ-
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ληνική σχολική πραγµατικότητα, αν και τα παιδιά µαθαίνουν πολλούς «ορθογρα-
φικούς κανόνες» (συνήθως ως µάθηµα γραµµατικής), πολύς διδακτικός χρόνος 
ξοδεύεται στον έλεγχο του αποτελέσµατος εκµάθησης της ορθογραφίας (µε κα-
θηµερινά τεστ), παρά για τη µεθοδική διδασκαλία της ορθογραφίας. Αξιοσηµείω-
τος εδώ είναι ο «ολικός» αποµνηµονευτικός τρόπος ορθογραφικής εκµάθησης της 
λέξης, ήδη από την Α’ δηµοτικού. Το «Βιβλίο του δασκάλου» για την Α΄ τάξη 
του ελληνικού δηµοτικού σχολείου (1987, σ. 50) προτείνει µια ολικo-λεκτική δι-
αδικασία εκµάθησης κατά τα εξής βήµατα: 1) Βλέπω καλά τη λέξη, 2) Λέγω τη 
λέξη, 3) Ακούω τη λέξη, 4) Κλείνω τα µάτια και βλέπω τη λέξη µέσα µου, 5) 
Γράφω τη λέξη και ελέγχω την ορθογραφία µου. 

Η µέθοδος αυτή είναι παρόµοια µε την αγγλική µέθοδο του Peter (1967, 1970): 
Κοίταξε – Κάλυψε - Γράψε – Έλεγξε, µε την ενδιάµεση παρεµβολή της προφοράς 
της λέξης από το παιδί, σύµφωνα µε την τροποποίηση του Torbe (1977). Αυτό το 
ενδιάµεσο βήµα είναι αναγκαίο, γιατί αλλιώς ορισµένα παιδιά ξεχνούν ποια λέξη 
µαθαίνουν (Goulandris, 1985).  

Το νέο ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Σπουδών του δηµοτικού σχολείου περι-
λαµβάνει την ορθογραφία ως ξεχωριστή θεµατική ενότητα ενταγµένη στον άξονα 
του γραπτού λόγου για όλες τις τάξεις φοίτησης. Ως βασικά εργαλεία για το σκο-
πό αυτό συστήνονται η αντιγραφή, η παραγωγή γραπτού λόγου -µε περιεχόµενο 
που έγκειται κυρίως σε βιωµατική προσέγγιση του µαθητή- και η επικόλληση α-
νακοινώσεων µε λέξεις, φράσεις και άλλα. Ο στόχος µέχρι το τέλος του δηµοτι-
κού σχολείου είναι οι µαθητές να παράγουν αυτόνοµα ορθογραφηµένο κείµενο µε 
σωστό τονισµό και χρησιµοποιώντας πάντα ορθά όλα τα σηµεία στίξης. Σηµαντι-
κό είναι το γεγονός ότι γίνεται ιδιαίτερη αναφορά στην αυτοδιόρθωση και την 
αλληλοδιόρθωση των γραπτών από τους ίδιους τους µαθητές.  

Το αγγλικό Αναλυτικό Πρόγραµµα της Γλώσσας (DfES, 2001) προετοιµάζει 
τους µαθητές για την παραγωγή ορθής γραφής από τον πρώτο χρόνο εισαγωγής 
τους στην αγγλική δηµοτική εκπαίδευση, διδάσκοντας τις αντιστοιχίες γραφηµά-
των - φωνηµάτων µέσα από µια σειρά δραστηριοτήτων. Αξιοσηµείωτο είναι ότι 
από τον πρώτο κιόλας χρόνο οι µαθητές µυούνται στην εκµάθηση συχνόχρηστων 
λέξεων, οι οποίες είναι καθορισµένες για κάθε σχολική χρονιά από το ίδιο το α-
ναλυτικό πρόγραµµα. Στη Γ΄ τάξη του αγγλικού δηµοτικού σχολείου, οι µαθητές 
καλούνται να δηµιουργούν προσωπικούς καταλόγους λέξεων, να χρησιµοποιούν 
λεξικό και να µαθαίνουν µε τη µέθοδο Peter - Torbe «Κοίταξε –Πες- Κάλυψε – 
Γράψε - Έλεγξε». Στην Ε΄ και ΣΤ΄ τάξη, οι µαθητές καλούνται να «εξερευνή-
σουν» οι ίδιοι κάποια φαινόµενα ορθής γραφής και να διατυπώσουν ορθογραφι-
κούς κανόνες. Καθ’ όλη τη διάρκεια φοίτησης στο αγγλικό δηµοτικό γίνεται δι-
δασκαλία των γραµµατικών κανόνων.  
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Η σηµασία των µεταγνωστικών στρατηγικών και δεξιοτήτων  
Ο λόγος για τον οποίο έγινε η αναφορά στο αγγλικό αναλυτικό πρόγραµµα εί-

ναι για να γίνει εµφανής η ανάγκη για εκµάθηση της ορθογραφίας µέσα από µια 
διαδικασία συνεχούς αναζήτησης, διερεύνησης και ενεργητικής εµπλοκής του 
ίδιου του µαθητή. Είναι απαραίτητο ο ίδιος ο µαθητής να παίρνει πρωτοβουλίες, 
να ερευνά, να ανακαλύπτει κι έτσι να κατακτά το ορθογραφικό γνωστικό αντικεί-
µενο, κάνοντάς το κτήµα του. Σε όλη αυτή την προσπάθεια του µαθητή, η καλ-
λιέργεια µεταγνωστικών δεξιοτήτων είναι ιδιαίτερα ενδεδειγµένη και µάλιστα 
προάγει την αυτόνοµη κατάκτηση της ορθογραφικής γνώσης. Οι µαθητές θα πρέ-
πει να προσεγγίζουν την ορθογραφία ως διαδικασία επίλυσης προβλήµατος. Σε 
αυτή τη διαδικασία θα πρέπει να επιτύχουν να συνυπολογίζουν την ήδη κεκτηµέ-
νη τους φωνολογική, γραµµατική και λεξιλογική γνώση, να αντιλαµβάνονται και 
να εντοπίζουν τα λάθη τους, να κρίνουν ποιο γραµµατικό κανόνα ή πηγή ορθο-
γραφικής γνώσης χρειάζεται να επιλέξουν. Εν ολίγοις, οι µαθητές είναι αναγκαίο 
να µπορούν να ελέγχουν την ορθογραφική γνώση τους, να την επεξεργάζονται 
και να τη χρησιµοποιούν κατάλληλα µε δική τους ευθύνη (Cootes & Simpson, 
1996).  

Κάποιες από τις µεταγνωστικές στρατηγικές που θα µπορούσαν να βρουν ε-
φαρµογή στη διαδικασία της ορθογραφίας είναι η άµεση επεξήγηση, η αµφίδροµη 
ή αµοιβαία διδασκαλία, η φωναχτή σκέψη και οι διαδικασίες αυτορρύθµισης 
(Κολιάδης, 1997. Κωσταρίδου – Ευκλείδη, 2005). Για την αποτελεσµατικότητα 
των µεταγνωστικών στρατηγικών, είναι απαραίτητη η παρουσία του δασκάλου, ο 
οποίος πρέπει να διαδραµατίζει ρόλο καθοδηγητικό και υποστηρικτικό. Μια τέ-
τοια παρουσία είναι ικανή να ενισχύει θετικά την πρόοδο των µαθητών που αντι-
µετωπίζουν δυσκολίες στην ορθογραφία και εν γένει στο γραπτό λόγο. 
 
Η Καθοδηγούµενη Συµµετοχική Ορθογραφική Μέθοδος     
Από τη σχολική πράξη είναι γνωστή η παραδοσιακή τεχνική της υπαγόρευσης µε 
εκφωνητή τον δάσκαλο. Ο Σπαντιδάκης (2004), σε µια αντιστροφή της παραδο-
σιακής τεχνικής, παρουσιάζει τον µαθητή ως εκφωνητή και τον δάσκαλο ή τον 
ηλεκτρονικό υπολογιστή ως αποδέκτες. Η «Καθοδηγούµενη Συµµετοχική Ορθο-
γραφική Μέθοδος» (Κ.Σ.Ο.Μ.) αξιοποιεί την τεχνική της υπαγόρευσης. Στην ελ-
ληνική βιβλιογραφία, οι Αδαµόπουλος και Αδαµοπούλου - Χατζηµπαλόγλου 
(2002) παρουσιάζουν σε ένα βιβλίο τους µια παραλλαγή της µεθόδου µε το όνοµα 
«κατευθυνόµενη ορθογραφία». Η Παντελιάδου (2000) συγκαταλέγει τις προσεγ-
γίσεις αυτές στις εξειδικευµένες µεθόδους ορθογραφικής διδασκαλίας.  
Στην Κ.Σ.Ο.Μ. δίνεται έµφαση στην άµεση και ρητή διδασκαλία που θεωρείται 

ότι ταιριάζει περισσότερο στους µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες (Hallahan, 
Kauffman & Lloyd 1996). Γι’ αυτό ο δάσκαλος οφείλει να γνωρίζει το µαθησιακό 
επίπεδο των µαθητών και να θέτει κάθε φορά τους στόχους της ορθογραφικής δι-
αδικασίας. Αν και η Κ.Σ.Ο.Μ. συγκαταλέγεται στις καθοδηγούµενες από το δά-
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σκαλο προσεγγίσεις, δίνει µεγαλύτερη έµφαση στις µεταγνωστικές δεξιότητες 
των µαθητών, επιτρέποντας τη µεσολάβησή τους και τους παρέχει την ευχέρεια 
να αυτενεργούν και να αυτορυθµίζουν την ορθογραφική τους συµπεριφορά. Στην 
Κ.Σ.Ο.Μ., ο δάσκαλος ενεργεί ως καθοδηγητής χρησιµοποιώντας τεχνικές σκα-
λωσιάς (scaffolding) για να υποστηρίξει την ορθογραφική µάθηση. Η υποστήριξη 
του δασκάλου είναι «φθίνουσα», εκεί όπου τα παιδιά φαίνονται να τα καταφέρ-
νουν. Μέσα στο οµαδικό κλίµα της κοινής τάξης, µε τις πολλαπλές αλληλεπιδρά-
σεις και την παρεµβαλλόµενη συµµετοχή των παιδιών, ο όρος που εισήγαγε η 
Rogoff (1990) «καθοδηγούµενη συµµετοχή» (guided participation) χαρακτηρίζει 
την Κ.Σ.Ο.Μ.  
Πιο συγκεκριµένα, η Κ.Σ.Ο.Μ. διέπεται από τα τέσσερα χαρακτηριστικά της 

«καθοδηγούµενης συµµετοχής» που ορίζει η Rogoff (1990). Πρώτον, ο δάσκαλος 
παρέχει µια γέφυρα µεταξύ της προϋπάρχουσας γνώσης του µαθητή και των ζη-
τούµενων δεξιοτήτων ή στόχων. ∆εύτερον, ο δάσκαλος παρέχει ένα διδακτικό 
πλαίσιο, όπου διευκολύνεται η ανάπτυξη στρατηγικών επίλυσης προβλήµατος. 
Τρίτον, οι µαθητές ενισχύονται ώστε να διαδραµατίσουν ένα καθοριστικό ρόλο 
στη µάθηση και να συνεισφέρουν στην επιτυχή επίλυση προβληµάτων. Τέλος, η 
αποτελεσµατική καθοδηγούµενη συµµετοχή µεταβιβάζει σταδιακά την ευθύνη 
από το δάσκαλο στο µαθητή. 
Παράλληλα, η Κ.Σ.Ο.Μ. είναι µια ευέλικτη διδακτική µέθοδος που επιτρέπει 

την αφοµοίωση και άλλων µεθόδων, όπως η χρήση λεξικού και οι πολυ-
αισθητηριακές (π.χ. µέθοδος Gillingham), ιδιαίτερα αποτελεσµατικές για παιδιά 
µε µαθησιακές δυσκολίες. Η Κ.Σ.Ο.Μ. αποτελεί µια εφαρµοσµένη τεχνική στην 
ελληνική σχολική πραγµατικότητα, η οποία φάνηκε να αποδίδει τόσο για µαθητές 
µε µαθησιακές δυσκολίες στην ορθογραφία όσο και για τους υπόλοιπους µαθητές 
της κοινής τάξης. 
 
1ο βήµα: Σύνταξη κειµένου από το δάσκαλο 
Ο δάσκαλος, λαµβάνοντας υπ’ όψιν το αναλυτικό πρόγραµµα της γλώσσας – 

πιο συγκεκριµένα, το γραµµατικό φαινόµενο που διδάχθηκαν τα παιδιά στην 
προηγούµενη ενότητα και το λεξιλόγιο που ήδη είναι διδαγµένο – και τα επίκαιρα 
ενδιαφέροντα θέµατα, συντάσσει ένα σχετικό κείµενο (Αδαµόπουλος και Αδαµο-
πούλου – Χατζηµπαλόγλου, 2002). Για παράδειγµα, το κείµενο της εικόνας 1 εκ-
φωνήθηκε στις 25 Νοεµβρίου, µε αφορµή τη γιορτή µιας µαθήτριας της ∆΄ τάξης. 
Ο ορθογραφικός στόχος ήταν η εµπέδωση των σύνθετων λέξεων που είχαν διδα-
χθεί οι µαθητές την προηγούµενη µέρα.  
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Θέµα: Η γιορτή της Κατερίνας 
Στόχος: Σύνθετες λέξεις 
Σήµερα γιορτάζει η ξαδέρφη µου που ονοµάζεται Κατερίνα. Όλο το απόγευµα 
µπαινοβγαίνει στο δωµάτιό της και ανοιγοκλείνει τις ντουλάπες για να βρει τι 
θα φορέσει στην αποψινή γιορτή. Μέχρι και τη σκάλα ανεβοκατεβαίνει µήπως 
βρει τίποτα στο πατάρι. Το φως που ανοιγόκλεινε τη δυσκόλευε. Τελικά βρήκε 
ένα ανοιχτόχρωµο φόρεµα και κλειδοµαντάλωσε όλες τις ντουλάπες! 

Εικόνα 1. Παράδειγµα σύνταξης αυτοσχέδιου κειµένου από τον δάσκαλο για καθ΄ 
υπαγόρευση ορθογραφία (∆’ τάξη). 

 
Είναι αυτονόητο ότι σε κάθε κείµενο γίνεται συχνή επανάληψη των βασικών 

γραµµατικών φαινοµένων (π.χ. καταλήξεις των ρηµάτων). 
 
2ο βήµα: Υπαγόρευση κειµένου από τον δάσκαλο  
Αυτό είναι ίσως το πιο καθοριστικό στάδιο, επειδή ο τρόπος εκφώνησης του 

κειµένου έχει ιδιαίτερη σηµασία. Στις πρώτες ορθογραφικές συνεδρίες, µέχρι οι 
µαθητές να εξοικειωθούν µε την Κ.Σ.Ο.Μ., είναι απαραίτητο να γίνεται συχνή 
διακοπή της διαδικασίας, προκειµένου να µπορούν να παρακολουθούν όλοι οι 
µαθητές, και ιδιαίτερα όσοι αντιµετωπίζουν µαθησιακές δυσκολίες στην ορθο-
γραφία.  
Οι µαθητές πρέπει να γνωρίζουν εξαρχής ότι τα σηµεία, στα οποία πρέπει πάντα 

να σκεφτούν πώς γράφονται, είναι τα φωνήµατα /ο/, /e/, /i/ (καλό είναι να υπάρχει 
αναρτηµένη σχηµατική απεικόνιση, όπου να υπάρχουν όλες οι πιθανές γραφηµι-
κές εκδοχές (βλ. Σχήµα 1).  

 
                                η 
                                ι 
                                υ 
   /i/                         ει 
                                οι 
                                υι                                                     

Σχήµα 1. Οι πιθανές γραφηµικές εκδοχές του φωνήµατος /i /. 
  
Έτσι, κάθε φορά, που ο δάσκαλος συναντά κάποιο από τα παραπάνω φωνήµα-

τα, σταµατά την υπαγόρευση και ζητάει από τους µαθητές να δώσουν εξηγήσεις 
για το λόγο που επέλεξαν το συγκεκριµένο γράφηµα (Pressley, Wharton-
McDonnald, Mistretta, 1998). Στο σηµείο αυτό, πρέπει να τονιστεί ότι οι µαθητές, 
οι οποίοι δεν γνωρίζουν ποιο γράφηµα πρέπει να συµπληρώσουν, έχουν το δικαί-
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ωµα να το αφήσουν κενό βάζοντας µια παύλα στη θέση του (Αδαµόπουλος και 
Αδαµοπούλου – Χατζηµπαλόγλου, 2002). Ύστερα, στο στάδιο της αυτοδιόρθω-
σης, έχουν την ευκαιρία να το συµπληρώσουν.   
 
Παραδείγµατα2:  
∆: Πώς  γράφεται το τελευταίο <ι> στη λέξη <γιορτάζει>; 
Μ: Γράφεται µε <ει> γιατί είναι κατάληξη ρήµατος τρίτου ενικού προσώπου ε-
νεργητικής   φωνής. 
 
∆: Πώς γράφεται το <ι> στην κατάληξη του επιθέτου <αποψινός>; 
Μ: Γράφεται µε <ι> γιατί είναι επίθετο µε κατάληξη –ικος, -ιµος, -ινος και δεν 
αποτελεί εξαίρεση. 
 
∆: Πώς γράφεται η λέξη <σήµερα>; 
Μ: Γράφεται µε <η> και <ε> γιατί ανήκει στην οικογένεια λέξεων της λέξης <η-
µέρα>. 
 

Στην παραπάνω διαδικασία της Κ.Σ.Ο.Μ. υπάρχει ευχέρεια για διαµεσο-
λάβηση όλων των µαθητών. Για παράδειγµα, όταν ο ερωτούµενος µαθητής δεν 
είναι σε θέση να απαντήσει σωστά, ο δάσκαλος µπορεί να δώσει τον λόγο σε κά-
ποιον άλλο. Συνήθως,  επιλέγονται µαθητές που φαίνονται να µην προσέχουν ή 
χρειάζονται καθοδήγηση, προκειµένου να θυµηθούν τον κανόνα και να αποφύ-
γουν το λάθος. Έτσι, γίνεται ξεκάθαρο σε όλους ότι δεν πρέπει να γράφουν παθη-
τικά. Αντιθέτως, οφείλουν διαρκώς να προβληµατίζονται, να ανακαλούν την προ-
ηγούµενη ορθογραφική γνώση, να την επιµερίζουν και να επιλέγουν εκείνο το 
στοιχείο που τους ταιριάζει κάθε φορά, έχοντας τον έλεγχο της διαδικασίας.  
     Στόχος του βήµατος αυτού είναι η εξοικείωση µε τα σηµεία στίξης. Αυτό επι-
τυγχάνεται καθώς ο δάσκαλος, κατά τη διάρκεια της εκφώνησης, δεν ονοµατίζει 
τα σηµεία στίξης, αλλά καλεί τους µαθητές να µάθουν να τα αναγνωρίζουν από 
τη χροιά και το χρώµα της φωνής του. Είναι µια από τις πιο δύσκολες διαδικασί-
ες, καθώς οι µαθητές κατορθώνουν να συνειδητοποιήσουν τη σηµασία και τη λει-
τουργικότητα των περισσοτέρων σηµείων στίξης µετά το τρίτο έτος της φοίτησής 
τους στο δηµοτικό. Παρόλα αυτά, µε την κατάλληλη εξάσκηση, κατά τη διάρκεια 
της ανάγνωσης του καθηµερινού γλωσσικού µαθήµατος, όλοι οι µαθητές µπορούν 
να οικειοποιηθούν τη χρήση των σηµείων στίξης και να είναι σε θέση να τα ανα-
γνωρίσουν σε µια απλή, αλλά σωστή εκφώνηση. 
Εφόσον ολοκληρωθεί η εκφώνηση της ορθογραφίας, ο δάσκαλος επαναλαµβά-

νει µια φορά ακόµα όλο το κείµενο, ώστε οι µαθητές να έχουν την ευκαιρία να 
ελέγξουν αν έχουν ξεχάσει να γράψουν κάποια λέξη ή έχουν σηµειώσει λανθα-
                                                 
2 Όλα τα παραδείγµατα αναφέρονται στο κείµενο της εικόνας 1. 
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σµένα κάποιο σηµείο στίξης. Πολλές φορές, όταν ο δάσκαλος έχει δουλέψει µε τα 
παιδιά την Κ.Σ.Ο.Μ., µπορεί να αναθέσει σε κάποιον µαθητή να πραγµατοποιήσει 
την επαναληπτική εκφώνηση του ορθογραφικού κειµένου. Έτσι, τα παιδιά µπο-
ρούν να συνειδητοποιούν πόσο σηµαντικό είναι να ξαναδιαβάζουν όσα έχουν 
γράψει, επιτυγχάνοντας τον αυτοέλεγχο και την αυτορύθµιση της συµπεριφοράς 
τους. ∆εν είναι λίγες οι φορές που κατά τη διάρκεια αυτής της επαναληπτικής εκ-
φώνησης, οι µαθητές, από µόνοι τους, εντοπίζουν και διορθώνουν κάποιο από τα 
λάθη τους.       
    Σε περίπτωση που το ορθογραφικό ζητούµενο δεν διέπεται από κάποιον οικείο 
ορθογραφικό κανόνα, ο δάσκαλος προκαλεί τους µαθητές να εντοπίσουν την ορ-
θή γραφή µε εναλλακτικούς τρόπους. Μερικοί από αυτούς είναι οι ακόλουθοι:  
Α) Αναρτηµένοι πίνακες συχνόχρηστων λέξεων: 

Λέξεις που συναντώνται συχνά στα κείµενα αναγράφονται σε χαρτόνι και το-
ποθετούνται στην αίθουσα σε «τοίχους λέξεων» (wordwalls). Οι «τοίχοι λέξεων» 
περιλαµβάνουν λέξεις καταχωρηµένες σε αλφαβητική σειρά (βλ. Εικόνα 2). Οι 
µαθητές µπορούν να ανατρέξουν σε αυτούς οποιαδήποτε στιγµή. Αυτό βοηθά ι-
διαίτερα τους µαθητές µε δυσκολίες, επειδή έτσι ενεργοποιείται η οπτικο-

ορθογραφική µνήµη τους. 
Εικόνα 2. «Τοίχοι» συχνόχρηστων λέξεων. 
 
Β) ∆ιατήρηση προσωπικού ευρετηρίου:  

Την προηγούµενη ηµέρα, ο δάσκαλος µπορεί να έχει δώσει για µελέτη στους 
µαθητές έναν µικρό αριθµό λέξεων µε ορθογραφικά ζητούµενα (π.χ. γραφήµατα 
<ο>, <ε>, <ι>), τα οποία δεν δικαιολογούνται γραµµατικά. Ο µαθητής καλείται να 
περάσει τις λέξεις αυτές στο προσωπικό του ευρετήριο, προσέχοντας να γράψει 
µε χρώµα τα ορθογραφικά ζητούµενα. Επιπλέον, συστήνεται η δηµιουργία προ-
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τάσεων µε τις συγκεκριµένες λέξεις, ώστε οι µαθητές να µαθαίνουν και βιωµατι-
κά την ορθή γραφή τους. 
Γ) Χρήση λεξικού: 
Από την Γ΄ τάξη του δηµοτικού σχολείου και ύστερα, οι µαθητές πρέπει να εί-

ναι σε θέση να χρησιµοποιούν ένα µικρό ορθογραφικό λεξικό. Σε περίπτωση, 
λοιπόν, που κάποια λέξη τούς είναι άγνωστη, µπορούν να ανατρέξουν και να την 
αναζητήσουν στο λεξικό τους. Για παράδειγµα, αν κάποιος µαθητής δεν γνωρίζει 
πώς γράφεται η λέξη <δωµάτιο>, οφείλει να βάλει παύλα ( _ ) στη θέση των γρα-
φηµάτων <ω> και <ι> και  να αναζητήσει την ορθή γραφή τους στο λεξικό (η κα-
τάληξη <ο> δικαιολογείται από τον γραµµατικό κανόνα των ουδετέ-
ρων)(Αδαµόπουλος και Αδαµοπούλου – Χατζηµπαλόγλου, 2002). Είναι σαφές 
ότι η διαδικασία αυτή δεν µπορεί να διεξάγεται καθηµερινά και είναι σκόπιµο ο 
δάσκαλος να προκαλεί τέτοιου είδους αναζητήσεις, µόνο όταν το θέτει ως συγκε-
κριµένο στόχο σε κάποια συνεδρία.  
 
3ο βήµα:  Αυτοδιόρθωση – αλληλοδιόρθωση 
Μετά το τέλος της επαναληπτικής εκφώνησης, παραχωρούνται στα παιδιά περί-

που πέντε λεπτά, προκειµένου να ελέγξουν όσα έχουν γράψει. Στον πρώτο αυτό 
έλεγχο, οι µαθητές οφείλουν να ανακαλέσουν στη µνήµη τους την κεκτηµένη 
γνώση τους και σύµφωνα µε αυτή να κάνουν όποια διόρθωση νοµίζουν. Για τις 
περιπτώσεις που δεν νιώθουν σιγουριά ενθαρρύνονται να αφήσουν κενό, προκει-
µένου να έχουν την ευκαιρία να διορθώσουν αργότερα µε τη χρήση όλων των ερ-
γαλείων που θα τους παρασχεθούν. 
Μια εναλλακτική µέθοδος διόρθωσης είναι αυτή της αλληλοδιόρθωσης. Για την 

εφαρµογή αυτής, ο δάσκαλος χρειάζεται να προβλέπει περισσότερο χρόνο και να 
έχει προηγουµένως µυήσει τα παιδιά στη σωστή διόρθωση, αλλά και στην αξία 
της. Μια εφαρµογή της µεθόδου θα µπορούσε να αποτελέσει η τεχνική «Μάντεψε 
τη σκέψη µου» της Rosencrans (1998), κατά την οποία οι µαθητές καλούνται να 
µαντέψουν τη διαδροµή σκέψης ενός µαθητή προς ένα συγκεκριµένο ορθογραφι-
κό λάθος. Αυτό γίνεται ύστερα από την εθελοντική προσφορά ενός µαθητή να 
κοινοποιήσει στους συµµαθητές του το λάθος του. Το θετικό στοιχείο της τεχνι-
κής αυτής είναι ότι τα παιδιά την απολαµβάνουν, αποδεσµεύονται του «φόβου 
της αποτυχίας» και ταυτόχρονα γίνονται πιο προσεκτικά όταν γράφουν.  
 
4ο βήµα: ∆ιόρθωση µε νύξεις από τον δάσκαλο 
Ανεξαρτήτως του τρόπου που έχει πραγµατοποιηθεί η διόρθωση από τους µα-

θητές, η ορθογραφία χρήζει επιµέλειας και από τον δάσκαλο. Ιδίως στην αρχή της 
εφαρµογής της µεθόδου, ο δάσκαλος πρέπει να ελέγχει για τυχόν λανθασµένες 
διορθώσεις ή παραλείψεις. Αυτό που έχει µεγαλύτερη σηµασία σε αυτό το βήµα 
είναι ο τρόπος µε τον οποίο πραγµατοποιείται η διόρθωση. 
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Σε καµία περίπτωση ο δάσκαλος δεν πρέπει απλά να γράφει τη σωστή απάντη-
ση πάνω από το λάθος. Μια τέτοια τακτική θα αναιρούσε τις προηγούµενες προ-
σπάθειες αυτοελέγχου και αυτόνοµης λειτουργίας των µαθητών. Αντιθέτως, ο 
δάσκαλος πρέπει να κάνει µια σηµείωση στο λάθος που παρατηρεί, η οποία να 
προτρέπει τους µαθητές να υιοθετούν τη σωστή διαδροµή διόρθωσης. Για παρά-
δειγµα, στην εικόνα 3, στα σηµεία όπου υπήρχαν λάθη, φαίνεται ότι ο µαθητής 
διόρθωσε, αφού η δασκάλα τού είχε σηµειώσει αυτό που πρέπει να σκεφτεί για να 
οδηγηθεί στην επιλογή ορθής γραφής. Αξίζει να σηµειωθεί ότι το συγκεκριµένο 
γραπτό ανήκει σε παιδί µε διάσπαση προσοχής, το οποίο ένα χρόνο πριν την ε-
φαρµογή της Κ.Σ.Ο.Μ. από τη δασκάλα, παρουσίαζε πολλαπλάσια λάθη στα 
γραπτά του κείµενα. 
 
 

 
Εικόνα 3: Παράδειγµα διόρθωσης από τη δασκάλα στα πλαίσια της 

Κ.Σ.Ο.Μ.  
 
5ο βήµα: ∆ιόρθωση από τον µαθητή στο σπίτι 
Αφού γίνει και η διόρθωση µε νύξεις από τον δάσκαλο, οι µαθητές παίρνουν τα 

τετράδιά τους στο σπίτι και κάνουν την προσωπική τους διόρθωση. Στο σηµείο 
αυτό, µπορούν να χρησιµοποιήσουν οποιοδήποτε εργαλείο χρειάζονται, όπως εί-
ναι το προσωπικό τους ευρετήριο, το ορθογραφικό λεξικό ή ακόµα και κάποιο 
εγχειρίδιο όπου θα ανατρέξουν για να αναζητήσουν κάποιο γραµµατικό κανόνα. 
Σηµαντική είναι η συνεργασία των γονιών, προκειµένου να αφήνουν τα παιδιά 
ελεύθερα στην αυτοδιόρθωση και να µην επεµβαίνουν, αποκαλύπτοντας µε τον 
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εύκολο τρόπο τη σωστή απάντηση. γεγονός που δεν προτρέπει τα παιδιά σε προ-
σωπική αναζήτηση. 
Τέλος, θα ήταν ιδιαίτερα χρήσιµο για τα παιδιά, κάποιες από τις τελικές διορ-

θώσεις να γίνονται µέσα στην τάξη µε παραδειγµατικό τρόπο.  
 
Πρόσθετες εφαρµογές της Κ.Σ.Ο.Μ. 
Α) Εκτέλεση της ορθογραφίας στον πίνακα 
Ένας ενδιαφέρον και ευχάριστος, εναλλακτικός τρόπος εκτέλεσης της Κ.Σ.Ο.Μ. 

είναι µε τη βοήθεια του πίνακα. Σε αυτόν, κάποιοι µαθητές γράφουν στον πίνακα 
και οι υπόλοιποι συµµετέχουν ενεργά από τη θέση τους, είτε παρακολουθώντας 
και γράφοντας στο τετράδιό τους είτε παρεµβαίνοντας απλά δίχως να γράφουν. 
Ενδείκνυται κυρίως για τις πρώτες συνεδρίες και έχει σαν στόχο τη µοντελοποίη-
ση και την κατανόηση της Κ.Σ.Ο.Μ. από όλους τους µαθητές.  
Β) Παραγωγή κειµένου από τους µαθητές  
Σε προχωρηµένο στάδιο της Κ.Σ.Ο.Μ, οι µαθητές καλούνται να συντάξουν οι 

ίδιοι ένα κείµενο προς υπαγόρευση (Αδαµόπουλος και Αδαµοπούλου – Χατζη-
µπαλόγλου, 2002). Τους δίνεται το θέµα και ο στόχος και δηµιουργούν το δικό 
τους κείµενο. Πολλές φορές επιλέγουν οι ίδιοι το θέµα και ο δάσκαλος επιλέγει το 
στόχο µε βάση την αδυναµία του συγκεκριµένου παιδιού ή την επανάληψη που 
θέλει να κάνει στην τάξη. Σηµαντικό είναι ότι σε αυτή τη διαδικασία εµπλέκονται 
κυρίως µαθητές µε ορθογραφικές δυσκολίες, οι οποίοι αναλαµβάνοντας το ρόλο 
του δηµιουργού (συντάσσοντας κείµενο) και το ρόλο του δασκάλου (υπαγορεύο-
ντας οι ίδιοι αυτό που έφτιαξαν) ενισχύουν την αυτοεκτίµησή τους, ενώ παράλ-
ληλα µαθαίνουν διασκεδάζοντας.  
     Για παράδειγµα, το κείµενο της εικόνας 4, συντάχθηκε από µαθητή ο οποίος 
είχε ιδιαίτερες δυσκολίες στις καταλήξεις των ρηµάτων. Ύστερα από προτροπή 
της δασκάλας προσφέρθηκε να συντάξει κείµενο µε ελεύθερο θέµα. Όταν έφερε 
το γραπτό κείµενο, είχε σηµατοδοτήσει σε ένα πρόχειρο χαρτί τον λόγο για τον 
οποίο κάθε φορά σηµείωνε τα συγκεκριµένα γραφήµατα. έτσι ήξερε τι θα πει 
στους συµµαθητές του κατά τη διάρκεια της εκφώνησης. Φυσικά, υπήρξε προη-
γούµενη συνάντηση δασκάλας – µαθητή, όπου συζητήθηκαν µικρολάθη και έγι-
ναν κάποιες αλλαγές, µε την προτροπή και όχι την επιβολή της δασκάλας. Ακόµα 
και σε αυτή τη διαδικασία, ο δάσκαλος είναι ο καθοδηγητής που προτρέπει τον 
µαθητή να εντοπίσει και να αναγνωρίσει τα λάθη του. Αξίζει να αναφερθεί ότι 
µετά από την εκτέλεση της συγκεκριµένης ορθογραφίας, ο µαθητής ζητούσε συ-
νέχεια να συντάσσει κείµενα, τα οποία έφερνε σε πέρας µε ιδιαίτερη επιτυχία.    
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Θέµα: Προσωπική επιλογή µαθητή 
Στόχος: Καταλήξεις ρηµάτων 
Εγώ τηλεφώνησα σε µια φίλη µου που αγαπώ πολύ. Την πήρα για να της πω 
να µου δανείσει κάτι. Την έπρηξα να µου το δανείσει. Εκείνη, όµως, προτίµη-
σε να µη µε βασανίσει άλλο και µου ζήτησε να περάσω από το σπίτι να το πά-
ρω. Χάρηκα πολύ γιατί δεν αδιαφόρησε για µένα κι έτσι µπόρεσα και έκανα 
την εργασία µου µε το αντικείµενο που απέκτησα. 

Εικόνα 4: Παράδειγµα σύνταξης κειµένου από µαθητή της ∆΄ τάξης για καθ΄ υπα-
γόρευση ορθογραφία.   

 

Περιορισµοί  
Απαραίτητη προϋπόθεση για την εφαρµογή της Κ.Σ.Ο.Μ. είναι το παιδί να δι-

αθέτει ικανοποιητικές δεξιότητες φωνολογικής επίγνωσης, γνώση των γραµµάτων 
της αλφαβήτου και µια κατανόηση των αντιστοιχιών φωνηµάτων – γραφηµάτων. 
∆ηλαδή, η Κ.Σ.Ο.Μ. προαπαιτεί µια στοιχειώδη µορφοφωνηµική γνώση, όπως 
αυτή που έχει κατακτήσει ένα µέσο παιδί µε το πέρας της Α΄ τάξης του δηµοτικού 
σχολείου. Στην περίπτωση που µαθητές µε ορθογραφικές δυσκολίες παρουσιά-
ζουν σηµαντικά φωνολογικά ελλείµµατα και δεν έχουν κατακτήσει τις απαιτού-
µενες αυτές δεξιότητες προαπαιτείται η εξάσκησή τους στη φωνολογική επίγνω-
ση και την κατανόηση των γραφοφωνηµικών αντιστοιχιών.  
 

Συµπέρασµα 
Η επιδίωξη της ορθογραφικής βελτίωσης στηρίζεται όχι µόνο στην αυτοτελή 

διδασκαλία της ορθογραφίας, αλλά και στη δηµιουργία πολλαπλών και δηµιουρ-
γικών ευκαιριών γραφής σε διάφορα µαθησιακά έργα που έχουν σηµασία για το 
παιδί. Αυτό δεν αναιρεί την αναγκαιότητα αυτοτελούς ορθογραφικού έργου και 
την αναζήτηση διδακτικών µεθόδων και τεχνικών που να έχουν µια επιστηµονικά 
τεκµηριωµένη βάση. Η Κ.Σ.Ο.Μ. δεν είναι αποκοµµένη από τις άλλες ενότητες 
και τους διδακτικούς στόχους του µαθήµατος της «Γλώσσας». Εµπεριέχει στοι-
χεία από όλους τους τοµείς του γλωσσικού µαθήµατος και όταν γίνεται µε κατάλ-
ληλο τρόπο επιτρέπει στον εκπαιδευτικό να πραγµατοποιεί πολύτιµες επαναλή-
ψεις καθηµερινά και σύντοµα. Η Κ.Σ.Ο.Μ. µπορεί να εφαρµοστεί µέσα στην κοι-
νή (γενική) τάξη µε µερική προσαρµογή του αναλυτικού προγράµµατος, κυρίως, 
µέσα από την αναδιάρθρωση της διάταξης της ύλης και την προσαρµογή της πα-
ραδοσιακής µεθόδου διδασκαλίας της ορθογραφίας. 
Η Κ.Σ.Ο.Μ. προσεγγίζει την αντιµετώπιση του ορθογραφικού έργου ως διαδι-

κασία επίλυσης προβλήµατος. Ο µαθητής συνειδητοποιεί ότι οφείλει να βρίσκεται 
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διαρκώς σε εγρήγορση, αποκόβεται από τη στείρα αποµνηµόνευση της ορθογρα-
φίας και µεσολαβεί ενεργά στη διαδικασία της µάθησης. Θέτει σε λειτουργία τις 
απαραίτητες γνωστικές και µεταγνωστικές του λειτουργίες και κυρίως µαθαίνει 
να ελέγχει τη σκέψη του κατά την εκτέλεση του ορθογραφικού έργου. Έτσι, οδη-
γείται στον αυτοέλεγχο και την αυτορύθµιση (βλ. Κωσταρίδου – Ευκλείδη, 2005) 
κατά την ορθογραφική διαδικασία. 
Η Κ.Σ.Ο.Μ., ως διδακτική µέθοδος, µπορεί να ενισχύσει δεξιότητες, οι οποίες 

απαιτούνται σε όλα τα είδη ορθογραφικών έργων, όπως η προσοχή, η οπτική 
µνήµη, η γραµµατική επίγνωση, η λεξιλογική γνώση. Ιδίως, συµβάλλει στην 
προώθηση της µορφολογικής επίγνωσης µέσα από µια λειτουργική και χρηστική 
διδασκαλία των γραµµατικών κανόνων, ώστε να επιτυγχάνεται η ακρίβεια των 
ορθογραφικών αναπαραστάσεων των λέξεων. Αν και είναι χρήσιµη µέθοδος για 
την άσκηση στην υπολογιστική διαδικασία της ορθής επιλογής των γραµµάτων, 
δεν µπορεί ωστόσο να καλύψει, από µόνη της, πάγια ή χρόνια γραφοφωνολογικά 
ελλείµµατα στο γραπτό λόγο. για την κάλυψη των ελλειµµάτων αυτών χρειάζο-
νται και άλλες πρόδροµες εκπαιδευτικές παρεµβάσεις.  
 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 
Αδαµόπουλος, Π. & Αδαµοπούλου - Χατζηµπαλόγλου, Β. (2002). ∆υσλεξία: Πώς να προστατέψε-

τε το παιδί σας από την απειλή της (τ. Β΄). Αθήνα: Σαββάλας.Bernstein, S. E. & Treiman, R. 
(2001). Learning a Novel Grapheme: Effects of positional and phonemic context on children’s 
spelling. Journal of Experimental Child Psychology, 56–77. 

Bosman, A. M. T. & Van Orden, G. C. (1997). Why spelling is more difficult than reading. In C. 
Α. Perfetti, L. Rieben & M. Fayol, Learning to spell: Research, theory and practice across 
languages, (pp. 173-194). London: Lawrence Erlbaum.   

Byrne, B. & Fielding-Barnsley, R. (1989). Phonemic awareness and letter knowledge in the child’s 
acquisition of the alphabetic principle. Journal of Educational Psychology, 81, 313–321. 

Caravolas, Μ.,  Hulme, C. &  Snowling , M. J. (2001). The Foundations of Spelling Ability: Evi-
dence from a 3-Year Longitudinal Study. Journal of Memory and Language, 45, 751–774. 

Cootes, C. & Simpson, S. (1996). Teaching spelling to children with Specific Learning Difficul-
ties. In M. Snowling & J. Stackhouse (Eds.), Dyslexia, speech and language: A practitioner’s 
handbook (pp. 171-191). London: Whurr.  

DfES (2001). The National Literacy Strategy: Framework for teaching. Department for Education 
and skills.    

Frith, U. (1980). Unexpected spelling problems. In U. Frith (Ed.), Cognitive processes in spelling 
(pp. 495–515). London: Academic Press. 

Frith, U. (1985). Beneath the surface of developmental dyslexia. In K. Patterson, J. Marshall, & M. 
Coltheart (Eds.), Surface dyslexia: Neuropsychological and cognitive studies of phonological 
reading (pp. 301–330). London: Erlbaum. 

Goulandris, N.K. (1985). Extending the written language skill of children with Specific Learning 
Disabilities – Supplementary teaching techniques. In M. Snowling (Ed.), Children’s written 
language difficulties (pp. 134-145). London: Routledge. 

Hallahan, D.P., Kauffman, J.M. & Lloyd, J.W. (1996). Learning Disabilities. Boston: Allyn and 
Bacon. 


