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Περίληψη 
 

Στο πλαίσιο εκπαίδευσης και κατάρτισης προσφυγικού πληθυσμού (Language Support 

for Adult Refugees, Council of Europe), η παρούσα έρευνα έρχεται να μελετήσει τις 
γραπτές παραγωγές μαθητών προσφύγων της Ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας, αρχάριου 
επιπέδου. Στόχος αποτελεί αφενός η ανάλυση λαθών (Corder 1981, Ellis 1994, James 
1998) της γραπτής παραγωγής των μαθητών, με εστίαση στους ρηματικούς τύπους, και 
αφετέρου η εξέταση του βαθμού αφομοίωσης και χρήσης των διδαγμένων δομών, έτσι 
ώστε τα αποτελέσματα της έρευνας να αξιοποιηθούν για τη δημιουργία αναλυτικών 
προγραμμάτων εκπαίδευσης του συγκεκριμένου εκπαιδευτικού κοινού.   

 

Λέξεις-κλειδιά: ανάλυση λαθών, ρηματικοί τύποι, προσφυγικό κοινό, ελληνικά ως 

δεύτερη γλώσσα  

 

1.  Εισαγωγή 
 

Κατά τη προσφυγική κρίση που βιώνουμε, η εκμάθηση της γλώσσας υποδοχής από τον 

προσφυγικό πληθυσμό κρίνεται πιο επιτακτική από ποτέ, κυρίως για λόγους κοινωνικής 

ενσωμάτωσης. Στο πλαίσιο εκπαίδευσης και κατάρτισης προσφυγικού πληθυσμού, που 

οργανώθηκε από το Πανεπιστήμιο Αθηνών και το Δανικό Συμβούλιο για τους 

Πρόσφυγες (DRC) στη διάρκεια του 2018, η παρούσα έρευνα έρχεται να μελετήσει τις 

γραπτές παραγωγές μαθητών προσφύγων της Ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας και να 

αντλήσει στοιχεία για την κατάκτηση του ρηματικού συστήματος. Στόχος αποτελεί η 

ανάλυση λαθών (Corder 1981, Ellis 1994, James 1998) των ρηματικών τύπων και η 

εξέταση του βαθμού αφομοίωσης και χρήσης τους. Απώτερος στόχος αποτελεί η 

αξιοποίηση των αποτελεσμάτων για τη συγκρότηση αναλυτικών προγραμμάτων για την 
εκπαίδευση των προσφύγων. 

 

2. Θεωρητικό Πλαίσιο 
 

2.1 Η έννοια του λάθους στην κατάκτηση της Γ2 
 

Αντίθετα με ό,τι πιστεύουμε σήμερα για τη χρησιμότητα και τη σημασία των λαθών 

στη γλωσσική κατάκτηση, για πολλές δεκαετίες τα λάθη αντιμετωπίζονταν ως 

ανεπάρκεια και αστοχία της γλωσσικής πραγμάτωσης του μαθητή της δεύτερης/ ξένης 

γλώσσας (στο εξής Γ2), ως ελαττωματική συμπεριφορά που έχρηζε άμεσης θεραπείας. 
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Ως εκ τούτου, βασικός στόχος της διδασκαλίας θεωρούνταν η εξάλειψή τους μέσω της 

άμεσης διόρθωσης (Δ. Παπαδοπούλου & Δ. Τζιμώκας 2015: 4-5).  

Η πρώτη απόπειρα συστηματικοποίησης της μελέτης των λαθών συμπίπτει με την 

εμφάνιση των πρώιμων θεωριών κατάκτησης της Γ2 στο δεύτερο μισό του 20ου αιώνα 

και αρχίζει ουσιαστικά με την εμφάνιση της Αντιπαραβολικής Ανάλυσης. Στη φάση  

αυτή εισάγεται η έννοια της παρεμβολής (transfer), σύμφωνα με την οποία ο ομιλητής 

μεταφέρει αυτόματα τις συνήθειες της μητρικής γλώσσας στη διαδικασία κατάκτησης 

της Γ2 (Μπέλλα 2011: 55-56). Η παρεμβολή θεωρήθηκε η βασική αιτία των λαθών, 
υπόθεση που δεν επιβεβαιώθηκε ερευνητικά.  

Τα δεδομένα για την προσπέλαση των λαθών αλλάζουν παράλληλα με την 

μετατόπιση του ενδιαφέροντος της γλωσσικής επιστήμης από την επιφανειακή δομή της 

γλωσσικής επιτέλεσης στη βαθεία και εσωτερικευμένη γλωσσική προδιάθεση, με βάση 

τη γενετική θεωρία του Chomsky για την κατάκτηση της μητρικής γλώσσας (στο εξής 

Γ1). Το βάρος της έρευνας για την ξένη γλώσσα μετατίθεται από τη γλωσσική 

πραγμάτωση στη «χαρτογράφηση» της γλωσσικής ικανότητας μέσω της μελέτης των 

λαθών των μαθητών κυρίως από τη μεθοδολογία της Ανάλυσης Λαθών. Στο πλαίσιο 

αυτό, τα γλωσσικά λάθη διακρίθηκαν σε γλωσσικά λάθη (error) και σε γλωσσικές 

παραδρομές (mistakes). Αν και δεν είναι πάντα εύκολη η ένταξη σε μία από τις δύο 

κατηγορίες, ο Corder (1974: 259) αναφέρει ότι μια παραδρομή οφείλεται στην 

περιστασιακά λανθασμένη εφαρμογή ενός γνωστού κανόνα, ενώ ένα γλωσσικό λάθος 
οφείλεται κυρίως στην άγνοια ή τη μη κατανόηση της δομής ενός γλωσσικού 

συστήματος. Ο James (1998: 179), βασιζόμενος στην προέλευση του γλωσσικού 

λάθους προκρίνει τέσσερις κατηγορίες: τα λάθη παρεμβολής (interlingual), που 

οφείλονται σε παρεμβολή της Γ1, τα ενδογλωσσικά (intralingual), δηλαδή λάθη που 

προκύπτουν ανεξαρτήτως της Γ1 του μαθητή, τα επικοινωνιακά λάθη και τα λάθη που 

προκύπτουν από τη διδακτική καθοδήγηση. Τα ενδογλωσσικά λάθη αποτελούν 

αντιγραμματικές παραγωγές, αποτυπώνουν όμως τις απόπειρες των μαθητών να 

εφαρμόσουν τους κανόνες της Γ1 και με αυτό τον τρόπο λειτουργούν ως ενδείκτες των 

γνωστικών κενών τους και των στρατηγικών που ακολουθούν για να τα καλύψουν. 

Στην ουσία τα λάθη λειτουργούν ως αντικατοπτρισμός της πορείας εκμάθησης της Γ2 

και αποτελούν το βασικότερο χαρακτηριστικό της διαγλώσσας, δηλαδή της γλώσσας 
του μαθητή της Γ2. (Cook 1996; Corder 1981; Τοκατλίδου 1986).   

Στην παρούσα εργασία δεν θα επεκταθούμε περαιτέρω στη βιβλιογραφία σχετικά με 

τα είδη των λαθών των μαθητών, αφού στη συνέχεια περιορίζουμε την ανάλυση μας 

στον εντοπισμό και την περιγραφή ενδογλωσσικών λαθών στις παραγωγές των 

μαθητών μας και ειδικότερα σε λάθη στο μορφοσυντακτικό επίπεδο της γραμματικής 

κατηγορίας του ρήματος. 

 

2.2 Διαγλώσσα 
 

Για την καλύτερη κατανόηση της παραγωγής λαθών είναι απαραίτητη η αναφορά και 

εστίαση στη διαγλώσσα του μαθητή. Η έννοια της διαγλώσσας έτσι όπως 

προσδιορίζεται από τους Corder (1981) και Selinker (1972) αποτυπώνει το σύνολο των 

γλωσσικών επιλογών που κάνει ο μαθητής, για να επικοινωνήσει στη γλώσσα στόχο και 

να συντονιστεί με το γλωσσικό σύστημά της. Στην προσπάθειά του αυτή ο μαθητής 

περνάει από ενδιάμεσα στάδια γλωσσικής χρήσης, με βασικά χαρακτηριστικά τη 

μεταβολή, τη δυναμικότητα και τη συστηματικότητα. Γι’ αυτό και υποστηρίχθηκε ότι η 
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διαδικασία εκμάθησης είναι ένα διαγλωσσικό συνεχές (interlanguage continuum) που 

αποτελείται από μια σειρά αλληλοεπικαλυπτόμενων γραμματικών που υπόκεινται σε 

συνεχή αλλαγή (Μπέλλα 2011: 66).  

Ο μαθητής κατά την εκμάθηση της Γ2 «χτίζει» ένα ρεπερτόριο γλωσσικών μορφών, 

διαδικασιών και στρατηγικών μέσω του οποίου  αποτυπώνει γλωσσικά τις υποθέσεις 

σχετικά με την πραγμάτωση της Γ2, οι οποίες, όταν δεν είναι σωστές, οδηγούν σε λάθη 

(James 1998: 7; Τοκατλίδου 1986: 93-94). Έτσι, η διαγλώσσα του μαθητή, ο 

παραγόμενος γραπτός και προφορικός του λόγος, αποτελεί μία βασική πηγή 
αποκάλυψης των νοητικών διεργασιών που συντελούνται κατά την εκμάθηση μιας 

γλώσσας ως δεύτερης, επιτρέποντας στους διδάσκοντες και στους ερευνητές να 

ακολουθήσουν και να περιγράψουν την ανάπτυξη της γλωσσικής ικανότητας στη Γ2. 

 

3. Μεθοδολογία 
 

3.1 Συμμετέχοντες  
 

Η παρούσα έρευνα υλοποιήθηκε στο Διδασκαλείο Νέας Ελληνικής Γλώσσας του 

Πανεπιστημίου Αθηνών, στο πλαίσιο του προγράμματος «Εκπαίδευση ενηλίκων 

πολιτών τρίτων χωρών για την ανάπτυξη βασικής επικοινωνιακής ικανότητας στην 

Ελληνική και Αγγλική Γλώσσα». Στην έρευνα συμμετείχαν 12 μαθητές, ηλικίας 18-46 

χρονών, με μέσο όρο παραμονής στην Ελλάδα περίπου 3 χρόνια. Αξίζει να σημειωθεί 
ότι, αντίθετα με το αναμενόμενο προφίλ του προσφυγικού πληθυσμού, αφενός η 

πλειοψηφία των μαθητών ήταν γυναίκες και αφετέρου πάνω από τους μισούς μαθητές 

είχαν πανεπιστημιακή μόρφωση. Στο σημείο αυτό αναφέρουμε ότι ο αριθμός των 

συμμετεχόντων περιορίστηκε αποκλειστικά στο πλαίσιο της τάξης μας και δεν αποτελεί 

το σύνολο των συμμετεχόντων στο πρόγραμμα.  

Οι περισσότεροι μαθητές κατάγονταν από το Αφγανιστάν, ενώ υπήρχαν μαθητές και 

από την Συρία, την Τουρκία, το Ιράκ και το Ιράν (Παράρτημα: εικόνα 1). Το κοινό 

δηλαδή ήταν ετερόγλωσσο, με διαφορετικές μητρικές γλώσσες όπως τα αραβικά, τα 

φαρσί, τα νταρί, τα κουρδικά και τα τουρκικά. Στην ερώτηση γιατί μαθαίνουν Ελληνικά 

η πλειοψηφία απάντησε για εύρεση εργασίας,  στη συνέχεια για σπουδές και στο τέλος 

για λόγους διαμονής, προσωπικούς και οικογενειακούς (Παράρτημα: εικόνα 2).  

 

3.2 Συγκρότηση βάσης δεδομένων από τις παραγωγές των μαθητών  

 
Στην προσπάθειά μας να συγκεντρώσουμε το υλικό, βασική επιδίωξή μας ήταν η 

εκμαίευση γραπτών παραγωγών μέσω δραστηριοτήτων, οι οποίες θα ανταποκρίνονται 

τόσο στο γλωσσικό επίπεδο, όσο και στις γνωστικές και επικοινωνιακές ικανότητες των 

μαθητών κατά τις δύο χρονικές φάσεις συλλογής των δεδομένων. Δεδομένου μάλιστα 
ότι είχαμε να κάνουμε αρχάριους μαθητές, ο σχεδιασμός έπρεπε να στοχεύει στην 

αποτύπωση της γλωσσικής τους ανάπτυξης παράλληλα με την σταδιακή αύξηση της 

πολυπλοκότητας και της δυσκολίας των ζητουμένων. 

Με αυτό το σκεπτικό κατασκευάσαμε τις δραστηριότητες παραγωγής γραπτού 

λόγου με βάση τη Γνωστική Υπόθεση του Robinson (Robinson 2001, 2011; Robinson 

& Gilabert 2007), σύμφωνα με την οποία η αύξηση της πολυπλοκότητας των 

δραστηριοτήτων επηρεάζει την ποιότητα των παραγωγών στη Γ2 και δημιουργεί τις 

κατάλληλες προϋποθέσεις για περαιτέρω ανάπτυξη της διαγλώσσας των μαθητών. 
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Έτσι, οι παράμετροι που ρυθμίζουν το γνωστικό φορτίο μιας δραστηριότητας 

λειτουργούν σαν συγκοινωνούντα δοχεία και στο αρχάριο επίπεδο καλό είναι να 

αλληλοσυμπληρώνονται διαβαθμίζοντας τη δυσκολία της δραστηριότητας. Στην 

περίπτωση μας, τέτοιες παράμετροι θεωρούνται το είδος του λόγου (περιγραφή, 

αφήγηση, επιχειρηματολογία), χωροχρονική αναφορά/ δείξη (+/- εδώ και τώρα), 

ποσότητα και ακρίβεια της πληροφορίας (+/- λίγα στοιχεία)   (Ιακώβου κ.ά. 2015).   

Στο πλαίσιο αυτό ακολουθεί η περιγραφή και η σύγκριση (Παράρτημα: εικόνα 5) 

των δύο δραστηριότητων. Η δραστηριότητα πρώτης αξιολόγησης (Παράρτημα: εικόνα 
3) έχει γενικό θέμα «περιγραφή οικογένειας» και εντάσσεται στην ευρύτερη θεματική 

ενότητα «οικογένεια». Οι μαθητές καλούνται: να περιγράψουν την οικογένειά τους 

(περιγραφή προσώπου εκτός Εγώ και παροχή προσωπικών πληροφοριών), να 

χρησιμοποιήσουν παροντική αναφορά (+ εδώ + τώρα), να ανταποκριθούν σε λίγα και 

πολύ σαφή ζητούμενα στοιχεία (+ λίγα στοιχεία), να ακολουθήσουν την 

ημικατευθυνόμενη παραγωγή ρητή καθοδήγηση μέσω ανοιχτού τύπου ερωτήσεων και 

οπτικού ερεθίσματος - εικόνας. Η δραστηριότητα της τελικής αξιολόγησης 

(Παράρτημα: εικόνα 4) έχει διπλό θέμα, «αναμνήσεις και σχέδια» και εντάσσεται στις 

ευρύτερες θεματικές ενότητες «Ταξίδια» και «σχέδια για το μέλλον». Η δυσκολία 

αυξάνεται, αφού οι μαθητές καλούνται: να αφηγηθούν ένα ταξίδι και τα μελλοντικά 

σχέδια τους (+ αφήγηση) χωρίς όμως το θέμα να είναι έξω από το Εγώ, να 

χρησιμοποιήσουν παρελθοντική και μελλοντική αναφορά (– εδώ και τώρα), ενώ και 
εδώ ζητούνται λίγα στοιχεία και κατευθύνονται ρητά με ανοιχτού τύπου ερωτήσεις και 

για τις δύο αφηγήσεις (ημικατευθυνόμενη παραγωγή).  

Το πρώτο τεστ μοιράστηκε στους μαθητές μετά την ολοκλήρωση του πρώτου 

κύκλου, δηλαδή μετά από το πέρας μαθημάτων τεσσάρων μηνών. Αντίστοιχα, μετά την 

ολοκλήρωση του δεύτερου κύκλου μαθημάτων (και σε αντίστοιχο διάστημα μηνών) 

μοιράστηκε το δεύτερο τεστ αξιολόγησης, έτσι ώστε το διάστημα που μεσολαβεί 

μεταξύ των δύο τεστ να είναι ικανό να αντλήσουμε στοιχεία με βάση τον παράγοντα 

του χρόνου.  

 

3.3 Κατηγοριοποίηση λαθών  
 

Κατά την κωδικοποίηση και ανάλυση των λαθών προέκυψαν τρεις κατηγορίες λαθών οι 

οποίες είναι: α) μορφολογικά λάθη, β) συντακτικά λάθη, γ) λάθη στη χρήση των 

χρόνων – εγκλίσεων. Σε κάθε κατηγορία προέκυψαν υποκατηγορίες, για την τελική 

διαμόρφωση και περιγραφή των οποίων βασιστήκαμε στην ταξινόμηση των λαθών από 

τους Αντωνοπούλου κ.α. (2006) και στις γραμματικές των Κλαίρη & Μπαμπινιώτη 

(2005) και Holton et al. (1999). Συγκεκριμένα, στην κατηγορία των μορφολογικών 
λαθών προέκυψαν τέσσερις υποκατηγορίες. Λάθη που αφορούν:  

 

(i) Το θέμα του ρήματος  (*πεγενω, *χωριψαμε) 

(ii) Την αύξηση ή την κατάληξη ή ακόμα και τα δύο στοιχεία. (*εφαγαμε, 

*είχει, *εκάνουμε) 

(iii) Το θέμα και την κατάληξη (*χριαζουμε). Αξίζει να σημειωθεί ότι δεν 

παρατηρήθηκαν στον ίδιο ρηματικό τύπο λάθη που αφορούν ταυτόχρονα 

και την αύξηση και το θέμα και την κατάληξη.  

(iv) Μόνο τον τονισμό, καθώς οι ρηματικοί τύποι είναι μορφολογικά ορθοί 

(*θελω, *ειδα).  
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Στο σημείο αυτό, θέλουμε να αναφέρουμε ότι, αν και ο τονισμός αποτελεί ένα 

προσωδιακό, υπερτεμαχιακό στοιχείο και θα έπρεπε να προβλεφθεί ειδική κατηγορία 

για τα λάθη τονισμού στο φωνολογικό επίπεδο, στην παρούσα εργασία τον 

συνεξετάζουμε με τα μορφολογικά λάθη που προέκυψαν κατά την ανάλυση των 

δεδομένων. Πρόκειται για μία περιορισμένη υπεργενίκευση εκ μέρους μας που 

αποσκοπεί αποκλειστικά στην οικονομικότερη και αντιπροσωπευτικότερη περιγραφή 

των λαθών στο ρηματικό σύστημα.  
Άλλο ένα ζήτημα ταξινόμησης που μας απασχόλησε ήταν η αντιμετώπιση των 

ορθογραφικών λαθών, εάν και εφόσον, δηλαδή, θα συμπεριλάβουμε τους μη 

ορθογραφημένους τύπους στα μορφολογικά λάθη ή εάν σε πρώτη φάση θα προβούμε 

σε διπλές μετρήσεις ορθογραφημένων και μη τύπων και σε δεύτερη φάση θα 

μετρήσουμε τα μορφολογικά λάθη των δύο κατηγοριών, έτσι ώστε τα αποτελέσματά 

μας να είναι πιο αντιπροσωπευτικά σε ό,τι αφορά τα αμιγώς μορφολογικά λάθη.  

Επιλέξαμε να μην προχωρήσουμε σε διπλές μετρήσεις και να εντάξουμε τα 

ορθογραφικά στα μορφολογικά λάθη, προκρίνοντας τη διδακτική θεώρηση έναντι της 

γλωσσολογικής, ότι, εφόσον τα ορθογραφικά λάθη αποτιμώνται ως γλωσσικά λάθη 

(π.χ. σε ενδεχόμενες εξετάσεις γλωσσομάθειας), είναι σκόπιμο να ενταχθούν και να 

συγκαταλεχθούν σε αυτή την κατηγορία ευρύτερα. 

Στην κατηγορία των συντακτικών λαθών προέκυψαν 9 υποκατηγορίες:  
 

(i) Παράλειψη αντικειμένου (*αγοράσαμε_____ είδαμε μοσίο). 

(ii) Ρ+Γενική  (*είναι έναν χρονών). 

(iii) Άρνηση (*είναι δεν παντρεμενή). 

(iv) Ρ+να/ότι: Είτε όταν χρησιμοποιείται λανθασμένα ο συμπληρωματικός 

δείκτης είτε όταν απουσιάζει εντελώς [* θα ηθελω ανιξω * Ξέρεις (ότι) 

εγω δεν είμαι παντρεμένος].  

(v) Ρ+ πρόθεση: απουσία/ λανθασμένη χρήση πρόθεσης (*κλείσαμε στο 

ξενοδοχείο,  *οικογένειά μου μενέι το αφγγανιστάν).  

(vi) Πλεονάζουσα χρήση βοηθητικού (*είναι πάει στο πανεπιστήμιο).  

(vii) Ρ+Αιτιατική (*Αυτή πότε πότε βοηθάει πατέρας μου).  
(viii) Συμφωνία Ρ –Υπ (*Η οικογένειά μου μένουν στο Ιράν).  

(ix) Απουσία ρήματος [* Εγώ (είμαι) από το Αφγανισταν].  

 

Τέλος, αποπειραθήκαμε να αναλύσουμε τη χρήση του χρόνου. Με βάση τις γραπτές 

παραγωγές των μαθητών προέκυψαν οι χρόνοι του ενεστώτα, αορίστου και μέλλοντα. 

Στη συνέχεια προέκυψε για κάθε χρόνο δύο υποκατηγορίες: ορθής και λανθασμένης 

χρήσης. Επίσης, οι μαθητές σχημάτισαν τύπους υποτακτικής, οι οποίοι χωρίστηκαν με 

βάση τη χρήση σε ορθούς και λανθασμένους. Για να εξετάσουμε επιπλέον κατά πόσο 

αφομοιώθηκε ή όχι το απρόσωπο ρήμα αρέσει προβλέψαμε μία ξεχωριστή κατηγορία 

γι’ αυτό. Τέλος, κατά την ανάλυση προέκυψαν δύο συνοπτικοί τύποι που λόγω 

απουσίας συμπληρωματικού δείκτη δεν ήταν εφικτό να ενταχθούν σε κάποια κατηγορία 
και έτσι δημιουργήθηκε μια ξεχωριστή κατηγορία συνοπτικού για αυτούς τους τύπους. 
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4. Αποτελέσματα  
 

Κατά την ανάλυση των αποτελεσμάτων παρατηρούμε ότι οι μαθητές και στα δύο τεστ 
σχημάτισαν περισσότερες ορθές απαντήσεις από ό,τι λανθασμένες τόσο σε 

μορφολογικό (Πίνακας 1) όσο και σε συντακτικό επίπεδο (Πίνακας 2). Αναλύοντας τα 

μορφολογικά λάθη (Πίνακας 3), παρατηρούμε ότι τα λάθη των μαθητών ήταν παρόμοια 

μεταξύ των δύο τεστ. Οι μαθητές και στα δύο τεστ σημείωσαν περισσότερα λάθη που 

αφορούν τον τονισμό. Με αλλά λόγια οι μαθητές σχημάτισαν μορφολογικά σωστά τους 

τύπους, αλλά απέτυχαν στη σωστή εφαρμογή του τόνου. Και στα δύο τεστ οι μαθητές 

σημείωσαν το μικρότερο ποσοστό λαθών που αφορούσε και το θέμα και την κατάληξη. 

Στο τεστ 1 δυσκολεύτηκαν περισσότερο στο σχηματισμό του θέματος (21,98%) από 

ό,τι στο τεστ 2 (18,89%), με τη ποσοστιαία διαφορά να είναι πολύ μικρή (μόλις τρεις 

απαντήσεις). Από την άλλη, τα λάθη που αφορούν τον σχηματισμό της αύξησης- 

κατάληξης ήταν περισσότερα στο τεστ 2 (22,22% ) από ό,τι στο τεστ 1 (19,78%) με τη 

ποσοστιαία διαφορά να είναι και πάλι ελάχιστη (μόλις δύο απαντήσεις διαφορά). 
Επομένως, παρατηρούμε ότι λόγω της μικρής ποσοστιαίας διαφοράς δεν υπάρχει 

ουσιαστική διαφοροποίηση στον βαθμό δυσκολίας σχηματισμού του θέματος και της 

αύξησης - κατάληξης. 

 

 Τεστ 1 Τεστ 2 

Σωστό  61,76 % 

(147/238) 

64,71% 

(165/90)                                           

Λάθος  38,24% 

(91/238)                              

35,29% 

(90/255)                                                  

Πίνακας 1: Μορφολογική ανάλυση 

  

 Τεστ 1 Τεστ 2 

Σωστό  80,00% 

(192/240)                                                                         

88,11%   

(215/244)                                

Λάθος  20,00% 

(48/240)                                                                  

11,89%                               

(29/244)  
Πίνακας 2: Συντακτική ανάλυση 

 

 τεστ 1 Τεστ 2 

αύξηση/θέμα/κατάληξη 6,59%     

(6/91)               

5,56%     

(5/90)                                            

αύξηση - κατάληξη 19,78%   
(18/91)               

22,22%     
(20/90)                                         

θέμα 21,98%  

(20/91)                 

18,89%   

(17/90)                                               

τόνος/ σωστή μορφολογία 51,65%    

(47/91)               

53,33%    

(48/90)                                               
Πίνακας 3: Ανάλυση μορφολογικών λαθών 

 

Στη συνέχεια, κατά την ανάλυση των συντακτικών λαθών (Πίνακας 4) παρατηρούμε ότι 

οι μαθητές δυσκολεύτηκαν σε διαφορετικά σημεία ανά τεστ. Στο πρώτο τεστ, για 

παράδειγμα, το μεγαλύτερο ποσοστό λαθών αφορούσε την απουσία ρήματος (20,83%). 
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Οι μαθητές δηλαδή δεν χρησιμοποίησαν ρήμα σε δομές που η παρουσία του είναι 

απαραίτητη. Το αντίστοιχο ποσοστό στο δεύτερο τεστ σημειώνεται εμφανώς μικρότερο 

στο 3,45%. Από την άλλη, στο δεύτερο τεστ η μεγαλύτερη δυσκολία των μαθητών ήταν 

στη σωστή χρήση της πρόθεσης. Η λανθασμένη χρήση ή απουσία πρόθεσης μετά το 

ρήμα αποτέλεσε το 34,48% των λαθών, ποσοστό που στο πρώτο τεστ σημειώνεται στο 

μισό (14,58%). Παρόμοια, η συμφωνία ρήματος υποκειμένου ήταν η δεύτερη δυσκολία 

των μαθητών στο πρώτο τεστ (18,75%), ενώ στο δεύτερο τεστ η σωστή χρήση ρήματος 

και των συμπληρωματικών δεικτών να/ότι (20,69%).  
Ωστόσο, υπήρχαν και κάποια στοιχεία σύγκλισης μεταξύ των δύο τεστ. Για 

παράδειγμα, ως προς τα λάθη των πτώσεων, και στα δύο τεστ οι μαθητές σημείωσαν 

περισσότερα λάθη στην αιτιατική, με τα περισσότερα λάθη να σημειώνονται στο πρώτο 

τεστ (16,67%). Τα λάθη στη γενική είναι εμφανώς λιγότερα στο πρώτο τεστ (2,08%), 

ενώ στο δεύτερο τεστ δεν εμφανίζεται καθόλου η δομή ρήμα +γενική. Σημειώνεται ότι 

στο πρώτο τεστ το παράδειγμα είναι μόνο ένα: είναι έναν χρονών. Επίσης, και στα δύο 

τεστ οι μαθητές παρουσίασαν μία συστηματικότητα λάθους στην πλεονάζουσα χρήση 

βοηθητικού ρήματος (14,58%, 10,34% αντίστοιχα), ενώ τέλος σημειώθηκαν χαμηλά 

ποσοστά σε λάθη που αφορούν την άρνηση και την παράλειψη αντικειμένου. 

 

 Τεστ 1    Τεστ 2 

Παράλειψη 

αντικειμένου 

0%  

(0/48) 

 Ρ+Γενική 0% 

(0/29) 

Ρ+Γενική 2,08%  
(1/48)                                                                            

 άρνηση 0% 
(0/29) 

άρνηση 2,08% 

(1/48)                                                                              

 Απουσία ρήματος  3,45%    

(1/29)                                  

Ρ+να/ότι (+/-

/λαναθεσμένη 

χρήση) 

10,42%  

(5/48)                                                                           

 Παράλειψη αντικειμένου 6,90% 

(2/29)                                  

Ρ+ πρόθεση 14,58%   

(7/48)                                                                         

 Ρ+Αιτιατική 10,34%   

(3/29)                               

πλεονάζουσα χρήση 

βοηθητικού 

14,58%    

(7/48)                                                                        

 πλεονάζουσα χρήση 

βοηθητικού 

10,34%      

(3/29)                       

Ρ+Αιτιατική 16,67%       

(8/48)                                                                    

 Συμφωνία Ρ -Υπ 13,79%   

(4/29)                                 

Συμφωνία Ρ -Υπ 18,75% 

(9/48) 

 Ρ+να/ότι (+/-/λαναθεσμένη 

χρήση) 

20,69%   

(6/29)                                 

Απουσία ρήματος  20,83%   

(10/48)                                                                         

 Ρ+ πρόθεση 34,48%    

(10/29)                              
Πίνακας 4: Συντακτικά λάθη  

 

Στη τελευταία κατηγορία ανάλυσης λαθών, αυτής της χρήσης του χρόνου (Πίνακας 5) 

παρατηρούμε ότι α) στο πρώτο τεστ χρησιμοποίησαν σε μεγαλύτερο ποσοστό τύπους 

ενεστώτα (δεν εμφανίζεται κανένας τύπος αορίστου), ενώ β) η χρήση του απρόσωπου 

ρήματος εμφανίζεται σε μικρό ποσοστό (8,40%). Κατά την ανάλυση του χρόνου στο 
δεύτερο τεστ παρατηρούμε ότι: α) σχηματίστηκαν περισσότεροι τύποι αορίστου 

(48,63%), ενώ αμέσως μετά ακολουθούν οι τύποι του μέλλοντα (29,80%), β) το 

ποσοστό των τύπων ενεστώτα (12,55%) είναι εμφανώς μικρότερο σε σχέση με τους 
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χρόνους του αορίστου και του μέλλοντα, γ) οι μη διδαγμένοι τύποι παρατατικός και 

υποτακτική περιορίζονται σε χαμηλά ποσοστά (0,39% και 6,27% αντίστοιχα), όπως και 

η χρήση του απρόσωπου ρήματος (1,57%). Επίσης, σχηματίστηκαν μόλις δύο τύποι 

συνοπτικού που λόγω απουσίας συμπληρωματικού δείκτη θα/να δεν μπορέσαμε να τους 

κατατάξουμε σε αντίστοιχη κατηγορία. 

 

 Τεστ 1 Τεστ 2  

Ενεστώτας 86,13 % 

(205/238) 

12,55 % 

(32/255) 

Αόριστος 

 

- 

 

48,63 % 

(124/255) 

Μέλλοντας 

 

0,42 % 

(1/238) 

29,80 % 

(76/255) 

Παρατατικός -  0,39 % 

(1/255) 

Συνοπτικό  -  0,78 % 

(2/255) 

Υποτακτική 

 

5,04 % 

(12/238) 

6,27 % 

(16/255) 

Απρόσωπο 

 

8,40 % 

(20/238) 

1,57 % 

(2/255) 
Πίνακας 5: Ανάλυση χρόνου 

 

Εξετάζοντας τη λανθασμένη χρήση των χρόνων (Πίνακας 6) παρατηρούμε ότι στο 

πρώτο τεστ: (α) το 0,49% της λανθασμένης χρήσης ενεστώτα αποτελείται από τύπους 

υποτακτικής (οι μαθητές χρησιμοποίησαν λανθασμένα την υποτακτική σε δομές που 

χρειάζονταν ενεστώτα), (β) στο μέλλοντα δεν παρατηρείται κάποια λανθασμένη 
απάντηση, καθώς σχηματίστηκε μόνο ένας τύπος μέλλοντα, ο σχηματισμός του οποίου 

είναι ορθός (γ) το ποσοστό λάθους της υποτακτικής αντιστοιχεί σε μία μόνο απάντηση 

και βασίζεται στη λανθασμένη χρήση της συνοπτικής και μη συνοπτικής υποτακτικής 

(π.χ. *της αρέσει να πάει).  

Στο δεύτερο τεστ οι μαθητές κατά 15,63% χρησιμοποίησαν λανθασμένα τον 

ενεστώτα αντί για αόριστο (4/5 απαντήσεις) και μέλλοντα (1/5 απαντήσεις), ενώ κατά 

2,42% χρησιμοποίησαν λάθος τον αόριστο στη θέση του μέλλοντα και της 

υποτακτικής. Τέλος, σε ποσοστό 3,90% χρησιμοποιήθηκε λανθασμένα ο μέλλοντας 

αντί της συνοπτικής υποτακτικής, ενώ η υποτακτική και ο παρατατικός 

χρησιμοποιήθηκαν ορθά και δεν χρησιμοποιήθηκαν στη θέση άλλων τύπων.   

 

 Τεστ 1  Τεστ 2  

Χρήση χρόνων  Σωστό Λάθος  Σωστό  Λάθος  

Ενεστώτας 99,51 %         

(204/205)                  

0,49 %  

(1/205)                     

84,38 % 

(27/32)           

 15,63 % 

(5/32) 

Αόριστος 0 0 97,58 % 

(121/124)                

2,42 % 

(3/124)                    

Μέλλοντας  100 % 

(1/1) 

 - 96,10 %   

(74/77)              

3,90 %   

(3/77)                     
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Παρατατικός - - 100 % 

(1/1) 

0 % 

Υποτακτική 88,89 % 

(8/9)                

11,11 

%     

(1/9)               

100 % 

(16/16) 

0 % 

Πίνακας 6: Χρήση χρόνων 
 

5. Συζήτηση επί των αποτελεσμάτων 
 

Με βάση τα αποτελέσματα της έρευνας αρχικά μπορούμε να συμπεράνουμε ότι οι 
μαθητές έχουν αφομοιώσει μορφολογικά σε μεγάλο βαθμό το ρηματικό στοιχείο, μιας 

και οι ορθές απαντήσεις τους ήταν περισσότερες από τις λανθασμένες. Μάλιστα, εάν 

παραβλέψουμε το στοιχείο του τονισμού, που φάνηκε να δυσκόλεψε αρκετά τους 

μαθητές, τότε το ποσοστό των σωστών μορφολογικά απαντήσεων είναι πολύ υψηλό. 

Ενδεικτικά παραθέτουμε κάποια παραδείγματα λανθασμένων τονικών σχημάτων:                  

 

(1) α.    *εχώ 

β. *μενώ, 

γ. *δουλέύω  

δ. *βόηθάει 

ε. *θα παώ 
στ.  *δουλευει 

 

Σε δεύτερο χρόνο παρατηρούμε ότι ο αριθμός των ρηματικών στοιχείων που 

χρησιμοποιήθηκε εμφανίζει μια μικρή αύξηση (+17), παρατήρηση που μας οδηγεί στο 

συμπέρασμα ότι σημειώθηκε μια σχετική ανάπτυξη της διαγλώσσας, εφόσον οι μαθητές 

χρησιμοποίησαν περισσότερους ρηματικούς τύπους. Επίσης, οι μαθητές παρουσίασαν 

δυσκολία στον σχηματισμό του θέματος. Ο βαθμός δυσκολίας τους φαίνεται όμως να 

είναι παρόμοιος με αυτόν που αφορά τη χρήση της αύξησης και της κατάλληλης 

κατάληξης, με αποτέλεσμα να μην είμαστε σε θέση να προτείνουμε με σαφήνεια ποιο 

στοιχείο του ρήματος ήταν αυτό που δυσκόλεψε περισσότερο τους μαθητές. 

Λαμβάνοντας δε υπόψη ότι ως μορφολογικά λάθη θέματος εκλαμβάνονται και τα 
ορθογραφικά λάθη, διαφαίνεται σαφώς η διπλή δυσκολία που αντιμετωπίζουν οι 

μαθητές να σχηματίσουν ένα τύπο ταυτόχρονα ορθογραφικά και γραμματικά ορθό 

(*μθενω, *ταξεδιψα). Ενδιαφέρον, όμως, παρουσιάζει το γεγονός ότι στις παραγωγές 

των μαθητών δεν συνυπάρχουν λάθη και στο θέμα και στην κατάληξη και στην 

αύξηση, πράγμα που αποτιμάται πολύ θετικά, διότι φαίνεται ότι τα λάθη και οι 

δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι μαθητές δεν αφορούν συλλήβδην μορφολογικά όλον 

τον τύπο. 

Ως προς την ανάλυση των συντακτικών λαθών, συμπεραίνουμε ότι ανάλογα με τη 

δραστηριότητα και συνάμα τη χρονική περίοδο διεξαγωγής του τεστ παρατηρούνται 

διαφορετικές δυσκολίες, με αποτέλεσμα να θεωρούμε ότι η διαγλώσσα των μαθητών 

δεν παραμένει σταθερή. Για παράδειγμα, οι μαθητές στο πρώτο τεστ δεν έχουν 

αφομοιώσει ακόμα την παρουσία του ρήματος με βάση το περικείμενο και έτσι 
προκύπτει η παράλειψή του, που οδηγεί σε αντιγραμματικές δομές, ενώ όταν το 

χρησιμοποιούν σε υψηλό ποσοστό δεν πετυχαίνουν τη συμφωνία με το υποκείμενο:  
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(2) α. *θα  καλη ζωη (έχω) 

β. *εγώ ακόμα άνεργη (είμαι), 

γ.    *με τον αντρά μου και την κορή μου (μένω) 

δ.  *εγώ μαθνουν ελληνική 

ε.  * Αυτο το ταξίδι μου άρεσα 

στ.  *μου αρεση πολύ τα               

ζ.  *μαθηματα 

 
Τα λάθη αυτά είναι πολύ περιορισμένα στο δεύτερο τεστ, οπότε δεν μπορούμε να 

ελέγξουμε αν επρόκειτο για λάθη παρεμβολής ή ενδογλωσσικά λάθη. Οι μαθητές μετά 

από ένα διάστημα περίπου τεσσάρων μηνών φαίνεται να έχουν αφομοιώσει δομές που 

έκαναν λάθος στο προηγούμενο τεστ και να δυσκολεύονται περισσότερο σε καινούριες 

δομές, όπως για παράδειγμα στη χρήση των προθέσεων ως εισαγωγικών στοιχείων για 

το συμπλήρωμα του ρήματος. Οι μαθητές είτε υπεργενικεύουν τη χρήση της αιτιατικής 

και παραλείπουν την πρόθεση, είτε επιλέγουν λανθασμένη πρόθεση ως συμπλήρωμα: 

 

(3)      α. *θα ψάξω στη δουλειά   

β. * θα παω χόρα μου 

γ.    *ο μοχαμεντ θα παει 

δ.  *…το σχωλίο 
 

Ενδεχομένως, η αύξηση του ποσοστού των λαθών της κατηγορίας να αντικατοπτρίζει 

την προσπάθεια χρήσης του γνωστού ρηματικού στοιχείου σε νέα περιβάλλοντα ή τις 

υποθέσεις σχετικά με τη χρήση των καινούργιων ρηματικών στοιχείων εκ μέρους των 

μαθητών. Ολοκληρώνοντας την αναφορά στα συντακτικά λάθη, ενδιαφέρον 

παρουσιάζει και η περίπτωση της σταθερής εμφάνισης της πλεονάζουσας χρήσης του 

βοηθητικού ρήματος, κυρίως διότι η χρήση αυτή εμφανίζεται και σε άλλη έρευνα 

γραπτών παραγωγών μαθητών της Ελληνικής ως Γ2, σύμφωνα με την οποία αυτή η 

κατηγορία λαθών εντοπίζεται μόνο στο αρχάριο επίπεδο και στη συνέχεια υποχωρεί 

(Ιακώβου et al., 2016).  

 
(4) α. *είναι πάνε στο σχολείο 

β. *κάνω είναι δουλειά τον γιατρό   

γ.    *την λενε είναι Φαρούχ 

 

Ένα επιπλέον ενδιαφέρον στοιχείο αποτελεί αυτό της χρήσης των χρόνων. 

Αναμενόμενα στο πρώτο τεστ οι μαθητές χρησιμοποίησαν ενεστώτα, εφόσον δεν είχαν 

διδαχτεί αόριστο ή κάποιον άλλο χρόνο. Το μικρό ποσοστό υποτακτικής που 

παρουσιάστηκε οφείλεται προφανώς στο περιβάλλον εκμάθησης, καθώς υποθέτουμε 

ότι οι μαθητές ενδεχομένως να έχουν έρθει σε επαφή με αντίστοιχους τύπους εκτός 

τάξης και να αποπειράθηκαν να τους σχηματίσουν. Στο δεύτερο τεστ, πάλι 

αναμενόμενα, οι μαθητές σχημάτισαν περισσότερους τύπους αορίστου και μέλλοντα σε 
σχέση με τον ενεστώτα, καθώς η δραστηριότητα παραγωγής γραπτού λόγου ήταν 

σχεδιασμένη ώστε να χρησιμοποιήσουν τους αντίστοιχους τύπους.  

Όμως, αξίζει να σημειωθεί ότι οι μαθητές σχημάτισαν περισσότερους τύπους 

αορίστου από ό,τι μέλλοντα. Το στοιχείο αυτό μπορεί να ερμηνευθεί από τον τρόπο που 

οργανώνει το εγχειρίδιο της τάξης τη διδασκαλία των χρόνων. Το διδακτικό εγχειρίδιο 

(Ελληνικά Α) παρουσιάζει πρώτα τον αόριστο και έπειτα τον μέλλοντα και μάλιστα ο 



 

Proceedings of PICGL5 

11 Η γραπτή παραγωγή προσφύγων μαθητών της Ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας: πρώτες παρατηρήσεις 

κατά την ανάλυση λαθών 

σχηματισμός του βασίζεται σε εκείνον του αορίστου. Οι μαθητές ενδεχομένως να έχουν 

αφομοιώσει σε μεγαλύτερο βαθμό τον αόριστο και να προτιμούν να τον σχηματίσουν 

ως ευκολότερη νοητικά διεργασία από ό,τι εκείνη του μέλλοντα. Έτσι, λαμβάνοντας 

υπόψη αντίστοιχες έρευνες (Παναγόπουλος 2018) που αναφέρουν ότι η σειρά 

διδασκαλίας των χρόνων ποικίλει ανά εγχειρίδιο, μπορούμε να συμπεράνουμε ότι η 

σειρά παρουσίασης των χρόνων μπορεί να επηρεάζει τον βαθμό χρήσης του εκάστοτε 

χρόνου. Κατ’ επέκταση μπορούμε να υποθέσουμε ότι τα αποτελέσματα ίσως να ήταν 

διαφορετικά εάν χρησιμοποιούνταν εγχειρίδιο με διαφορετική σειρά διδασκαλίας.  
Τέλος, παρατηρούμε ότι σε μικρό ποσοστό υπήρχε μία σύγχυση στη χρήση των 

χρόνων, με αποτέλεσμα οι μαθητές να χρησιμοποιούν λανθασμένα χρόνους στη θέση 

άλλων. Το στοιχείο αυτό μπορεί να ερμηνευθεί από το γεγονός ότι οι μαθητές 

ενδεχομένως να μην έχουν αντιληφθεί τη χρονική βαθμίδα που πρέπει να 

χρησιμοποιήσουν. Ωστόσο, ακόμα και εάν την έχουν αντιληφθεί ίσως προτιμούν να  

καταφύγουν σε κάποιο τύπο που μορφολογικά τον έχουν κατακτήσει, ακόμα και εάν 

δεν πετύχουν τη σωστή δήλωση του χρόνου.  

 

6. Συμπεράσματα 
 

Συμπερασματικά, παρατηρούμε ότι οι μαθητές σχημάτισαν σε πολύ υψηλό ποσοστό 

σωστούς συντακτικά και μορφολογικά τύπους, με αποτέλεσμα να συμπεραίνουμε ότι το 

ρηματικό στοιχείο τείνει να αφομοιώνεται μετά το πέρας των μαθημάτων. Δεν 

μπορούμε ωστόσο να συμπεράνουμε το ποσοστό των παραδρομών και να τα 

διακρίνουμε από τα λάθη, διότι οι παραγωγές είναι περιορισμένες. Επιπλέον, σε 

μορφολογικό επίπεδο, ο τόνος αποτελεί τη μεγαλύτερη δυσκολία των μαθητών. 

Επομένως καταλήγουμε στο ότι κατά τη διδασκαλία, αλλά και στα αναλυτικά 

προγράμματα για τους πρόσφυγες επιβάλλεται να γίνει ρητή, άμεση και συστηματική 
αναφορά στο στοιχείο του τονισμού, εφόσον αποδεικνύεται και στο πλαίσιο αυτής της 

έρευνας ότι αποτελεί ένα προβληματικό πεδίο της μορφοφωνολογίας για τους μαθητές 

της Ελληνικής ως ξένης γλώσσας.  

Σε συντακτικό επίπεδο, οι διαφορετικές δυσκολίες ανά δραστηριότητα αξιολόγησης 

μας οδηγούν στο συμπέρασμα ότι η διαγλώσσα του μαθητή δεν παραμένει σταθερή και 

μεταβάλλεται ανάλογα με το γλωσσικό εισαγόμενο που εκλαμβάνει ο μαθητής. Έτσι, 

θεωρούμε ότι το διδακτικό περιβάλλον και το διδακτικό εγχειρίδιο παίζουν σημαντικό 

ρόλο στη γλωσσική πραγμάτωση των μαθητών, όπως επίσης και οι διδακτικές μέθοδοι 

(π.χ. γραμματικοσημασιολογικές φόρμουλες), οι οποίες οδηγούν σε αρκετά 

καθοδηγούμενη παραγωγή σε τόσο αρχάριο επίπεδο. Επομένως, η ποσοτική υπεροχή 

κάποιων χρόνων έναντι άλλων μπορεί να αποδοθεί κυρίως στη σειρά παρουσίασης των 

χρόνων από το διδακτικό εγχειρίδιο.  
Δευτερευόντως, η εκτενέστερη χρήση τύπων του αορίστου έναντι του μέλλοντα, θα 

μπορούσε να αποδοθεί ενδεχομένως  σε ψυχοπραγματολογικές πτυχές  του θέματος. Το 

πρώτο ζητούμενο (ταξίδι στο παρελθόν) είναι βιωμένο και ανήκει πια στον κόσμο της 

εμπειρίας του μαθητή (+ παρελθόν, + πραγματικό), έτσι θεωρούμε ότι υπόκειται σε 

μεγαλύτερο έλεγχο και είναι πιο εύκολο να πραγματωθεί γλωσσικά (περισσότερες 

ρηματικές ενέργειες και λεπτομέρειες). Αντίθετα, το δεύτερο ζητούμενο αφορά σε 

μελλοντικά σχέδια, έξω από την εμπειρία του μαθητή (- παρελθόν, ± πραγματικό), 

πράγμα που μπορεί να άγχωσε τους μαθητές (δεδομένων και των ιδιαίτερων 
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χαρακτηριστικών του κοινού) και να τους οδήγησε σε περιορισμένη παραγωγή 

μελλοντικών τύπων.  

Σε γενικές γραμμές το κοινό φαίνεται να έχει κατακτήσει τα μορφοσυντακτικά 

φαινόμενα που διδάχτηκε σχετικά με το ρηματικό σύστημα. Ένα μεγαλύτερο δείγμα 

παραγωγών σε μία περισσότερο διαχρονική βάση θα επέτρεπε την εξαγωγή 

ασφαλέστερων συμπερασμάτων, αλλά και τη συστηματικότερη ερμηνεία των λαθών, 

με στόχο την αξιοποίηση των αποτελεσμάτων στη διδασκαλία της Ελληνικής ως 

δεύτερης/ ξένης γλώσσας. 
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