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Ι.Εισαγωγή

Η παρούσα εργασία περιλαμβάνει ένα πρόγραμμα έγκαιρης παρέμβασης, όπως

αυτό εφαρμόστηκε σε μια οικογένεια, της οποίας το μικρότερο παιδί είχε διαγνωσθεί

με τύφλωση και πολλαπλές αναπηρίες. Η απουσία παρόμοιων προγραμμάτων καθώς

και η μικριι βιβλιογραφικιι κάλυψη του αντίστοιχου θέματος στην χώρα μας

αποτέλεσε την αφορμιι για την επιλογιι του θέματος της εργασίας. Ταυτόχρονα, η

ιδιότητα της ερευνιιτριας ως φΟΙΊ11τριας σε σχετικό Παιδαγωγικό Τμιιμα Ανώτατου

Εκπαιδευτικού Ιδρύματος έδωσε τη δυνατότητα για την υλοποίηση των δράσεων που

Ιlταν απαραίτητες.

Έτσι, στην αρχιι της εργασίας παρατίθεται το θεωρητικό πλαίσιο που αφορά την

έγκαιρη παρέμβαση καθώς και σημαντικές πληροφορίες σε σχέση με την τύφλωση

και τις πολλαπλές αναπηρίες. Παρακάτω, ο αναγνώστης μπορεί να πληροφορηθεί

σχετικά με το ερευνητικό κομμό.τι αυΊ11ς της εργασίας διαβάζοντας πρώτα ό,τι αφορά

την μεθοδολογία και συγκεκριμένα στο είδος της έρευνας, στα χαρακτηριστικά του

δείγματος, στα εργαλεία που χρησιμΟΠΟ111θηκαν, στις ερευνητικές διαδικασίες και

στην ανάλυση των δεδομένων. Έπειτα, παρατίθενται τα αποτελέσματα, ξεχωριστά για

τη Φάση Α' (Αξιολόγηση) και τη Φάση Β' (Παρέμβαση) καθώς και τα συνολικά

αποτελέσματα της έρευνας. Ύστερα, υπάρχει το κεφάλαιο της συζήτησης μαζί με

προτάσεις για μελλοντικές έρευνες. Τέλος, αναφέρονται σύντομα οι περιορισμοί της

παρούσας έρευνας, παρατίθεται η σχετική βιβλιογραφία και το παράρτημα με πίνακες

και εικόνες.

2. Θεωρητικό Υπόβαθρο

Οι ενότητες που θα ακολουθιισουν αφορούν στο θεωρητικό πλαίσιο της έγκαιρης

παρέμβασης και στα αντίστοιχα προγράμματά της. Στην αρχιι της παρούσας ενότητας

γίνεται μια σύντομη ιστορικιι αναδρομή της έγκαιρης παρέμβασης, έπειτα

διασαφηνίζεται το τι είναι η έγκαιρη παρέμβαση παραθέτοντας κάποιους ορισμούς,

το σκοπό και τις αρχές που την διαμορφώνουν. Παρακάτω, παρατίθενται

πληροφορίες για τα είδη των προγραμμάτων έγκαιρης παρέμβασης, τα ΚΡΙΊ11Ρια

καταλληλότητας για να συμμετέχει μια οικογένεια σε ένα τέτοιο πρόγραμμα, τις

υπηρεσίες και τους επαγγελματίες που εμπλέκονται συνήθως σε αυτά τα

προγράμματα καθώς και τους παράγοντες που επηρεάζουν την επιτυχία ενός τέτοιου
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προγράμματος. Επιπρόσθετα, αναφέρονται τα οφέλη και οι προβληματισμοί γύρω

από την έγκαιρη παρέμβαση.

Όπως θα γίνει εμφανές παρακάτω, το παιδί, η οικογένεια του οποίου αποτέλεσε το

δείγμα της έρευνας, αντιμετώπιζε πολλαπλές αναπηρίες και προβλ11ματα όρασης.

Συνεπώς, κρίθηκε σημαντικό να δοθεί ένα θεωρητικό πλαίσιο γύρω από το θέμα των

πολλαπλών αναπηριών. Συγκεκριμένα, αναφέρεται ένας ορισμός για τον όρο

«πολλαπλές αναπηρίες», τα πιθανά αίτια πρόκλησης της κατάστασης αυηις, τα

χαρακτηριστικά των ατόμων με πολλαπλές αναπηρίες καθώς και ο ρόλος των

ενηλίκων στην ανατροφ11 και εκπαίδευση ατόμων με πολλαπλές αναπηρίες.

2. 1 Ιστορική Αναδρομή της Έγκαιρης Παρέμβασης

Η πρώτη στροφ11 προς την πρώιμη παιδtΚ11 ηλικία εντοπίζεται στον 190 αιώνα από

τον FΓοbel, ο οποίος δημιούργησε τους πρώτους παιδικούς σταθμούς (Κίηdeι·gaΓteηs),

που αρχικά λειτουργούσαν ως χώροι απλΙ1ς φύλαξης (Benn, Ι 993). Την καλύτερη

αξιοποίηση αυτών των χώρων πρότειναν λίγο αργότερα οι Dewey και Hall, οι οποίοι

είχαν την ιδέα συστηματικότερης προσπάθειας με παρατηΡΙ1σεις και αξιολογ11σεις

(Wl1ite & Buka στο Benn, 1993). Την ίδια εΠΟΧΙ1, το 1880 ο Seguin τόνισε τη

σημασία εκπαίδευσης των παιδιών με αναπηρία (Kannel" στο Benn, Ι 993). Αρκετά

χρόνια αργότερα (Ι 950- Ι 960) αναπτύσσονται οι θεωρίες για τη γνωσΤΙΚΙ1 και

συναισθηματtΚ11 ανάπτυξη του παιδιού (Benn, 1993). Παράλληλα, αναγνωρίζεται το

1954 στην ΑμεΡΙΚΙ1 το παγκόσμιο δικαίωμα όλων των παιδιών στην εκπαίδευση

(RaωeΥ & RaωeΥ, 1998).

Έτσι, το 1960 ξεκινάει η παΡΟΧΙ1 ειδικής αγωγΙ1ς σε παιδιά πρώιμης παιδικής

ηλικίας (eaI·IY childhood special education) (Meisels & Sonkoff στο Benn, 1993).

Τότε, οι παρεμβάσεις εστιάζονταν στους ειδικούς ως βασικά πρόσωπα, οι οποίοι

είχαν πρωταρχικό ρόλο στην εφαρμογή προγραμμάτων έγκαιρης παρέμβασης (Benn,

1993). Ωστόσο, μέσα σε περίπου 30 χρόνια, η εικόνα άλλαξε και στην ΑμεΡΙΚΙ1

θεσπίστηκε η εμπλΟΚΙ1 ολόκληρης της οικογένειας του παιδιού με αναπηρία στα

προγράμματα έγκαιρης παρέμβασης (Flοι-ίaη, 1995).

Ακολούθησαν νομικές ρυθμίσεις που αναγνώρισαν τους γονείς ως ισότιμα με τους

επαγγελματίες μέλη της διαδικασίας (Mahoney & FίΙΙeΓ, 1996) ενώ σΙ1μερα, μετά την

αναθεώρηση των νόμων (ΟΖdeωiΓ, 2008) ακολουθείται στην ΑμεΡΙΚΙ1 το πλαίσιο που
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ορίζεται στο τμ11μα C του IDEA (2004). Αυτό, ορίζει μεταξύ άλλων τον τρόπο

παρΟχ11ς υπηρεσιών έγκαιρης παρέμβασης, τα ΚΡΙΤ11Ρια καταλληλότητας για τη

συμμετοχή ενός παιδιού στα προγράμματα, τις υπηρεσίες, τους επαγγελματίες Κ.ά.

2. 2 Τι Είναι η Έγκαιρη Παρέμβαση

2. 2. 1 Ορισμοί για την έγκαιρη παρέμβαση.

Για τον όρο «έγκαιρη παρέμβαση» συναντώνται στη βιβλιογραφία αρκετοί και

διαφορετικοί ορισμοί. Ξεκινώντας από τον περισσότερο αποδεκτό, ως «έγκαιρη

παρέμβαση» ορίζεται το σύνολο των συντονισμένων υπηρεσιών θεραπευτικού 11

προληπτικού χαραΚΤ11ρα που παρέχονται σε παιδιά. ηλικίας Ο έως 3 ετών-σε αυτά και

τις οικογένειές τους-τα οποία εμφανίζουν κάποια απόκλιση από την τυΠΙΚ11 ανάπτυξη

(Bίliley, 2004'ΒΓudeι', 2010· QΖdeΙl1ίΓ, 2008).

Υπάρχουν όμως και διαφορετικές απόψεις ως προς το χρονικό εύρος της παΡΟΧΙ1ς

υπηρεσιών στα πλαίσια της έγκαιρης παρέμβασης σε παιδιά που την έχουν ανάγκη,

ηλικίας Ο έως 8 ετών (Sigel στο ΒnιdeΓ, 2010). Επίσης, διαφoρεΤlΚ11 ηλικία όρισαν οι

Ziviίlni et a1. (2010) αναφέροντας ως όριο τη σχολική ηλικία. Παρατηρούνται,

δηλαδΙ1, εξ ορισμού διαφορετικά όρια ηλικίας, τα οποία επιβεβαιcονονται και από τα

ευρ11ματα των Scal'boI"Ough et ηΙ. (2006), ότι δηλαδ11, ο μέσος όρος ηλικίας των

παιδιών που συμμετέχουν σε προγράμματα έγκαιρης παρέμβασης είναι τα 4, 2 έτη.

Ωστόσο, υπάρχουν και ορισμοί που δεν αναφέρουν κανένα όριο ηλικίας (Ackah &

ΑΡΡΓiah, 2011· ΗeWίlΓd, 2011· Ευρωπα"ίκός φορέας για την ανάπτυξη στην ειδΙΚ11

αγωγι1,2005).

Τέλος, ο Dunst (2007) έδωσε ιδιαίτερη έμφαση στο ρόλο των γονέων και των

επαγγελματιώνπου δουλεύουν για το παιδί. YΠOστJ1ριξε ότι αυτοί είναι που παρέχουν

στα βρέφη και στα ν11Πια με αναπηρία τις εμπειρίες που χρειά.ζονται για να

αναπτυχθούν όσο το δυνατόν καλύτερα. Οι ευκαιρίες αυτές συνιστούν την έγκαιρη

παρέμβαση, δίνονται δηλαδ11 μέσα από τις παρεχόμενες υπηρεσίες.

2.2.2 Σκοπόςτης έγκαιρηςπαρέμβασης.

Αντίστοιχα με τους διαφορετικούς9Ε.ισμούς, ο σκοπός της έγκαιρης παρέμβασης

έχει ορισθεί ποικιλοτρόπως, ανάλογα με την αντίληψη και τη σκοπιά του κάθε

ερευνητJ1. Κατά μία άποψη, η έγκαιρη παρέμβαση στοχεύει στην προώθηση της

ανάπτυξης του παιδιού που δέχεται αντίστοιχες υπηρεσίες καθώς και στην
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υποστήριξη της οικογένειάς του (Blann, 2005), με απώτερο σκοπό η τελευταία να

ενταχθεί κοινωνικά (Ευρωπαϊκός Φορέας για την Ανάπτυξη στην ειδΙΚ11 αγωγή,

2005). Επίσης, η έγκαιρη παρέμβαση μπορεί να έχει θεραπευτικό σκοπό, άρα να

στοχεύει στη μείωση των επιπτώσεων μιας αναπηρίας (Ackah & Appl·iah 2011·

OzdeIllil·, 2008), 11 να έχει στόχο προληπτικό (Ackctl1 & App)"ial1 20 Ι Ι· Bayhan &

Sipa1, 201 Ι), δηλαδ11 να προληφθούν οι καθυστεΡ11σεις σε διάφορους τομείς

ανάπτυξης για τα παιδιά εκείνα που έχουν αυξημένες πιθανότητες να εμφανίσουν

προβλ11ματα αργότερα. Τέλος, ο Dunst (2007) Οεωρεί ότι οι υπηρεσίες έγκαιρης

παρέμβασης στοχεύουν στην ανάπτυξη λειτουργικών συμπεριφορών, ώστε τα παιδιά

να αλληλεπιδρούν αποτελεσματικά με το περιβάλλον τους.

2.2.3 Αρχές της έγκαιρηςπαρέμβασης.

Όπως κάθε οργανωμένη πραΚΤΙΚ11 έτσι και αυη1 της έγκαιρης παρέμβασης

διέπεται από ορισμένες αρχές (Gu)"a1nick, 2005). Κατά τον Gu)"alnick (2005) οι

βασικές αρχές είναι τρεις: (α) το αναπτυξιακό πλαίσιο (deνe10ΡΠ1entaΙ fΠlΙηewο)"k)· το

οποίο συνδέει τις αλληλεπιδράσεις στην οικογένεια με την ανάπτυξη του παιδιού με

αναπηρία· (β) η ένταξη-ενσωμάτωση που αφορά τη συμμεΤΟχ11 γονέων και παιδιών

σε δραστηριότητες μαζί με παιδιά. τυΠΙΚ11ς ανάπτυξης και τις οικογένειές τους και (γ)

ο συντονισμός και η συνεργασία των επαγγελματιών και των υπηρεσιών σε όλα τα

επίπεδα. Έτσι, κάθε ομάδα επαγγελματιών που εμπλέκεται σε ένα πρόγραμμα

έγκαιρης παρέμβασης οφείλει να δρα με γνώμονα τις παραπάνω αρχές, ώστε να

εξυπηρεη1σει τις εκάστοτε οικογένειες με επαγγελματισμό και σεβασμό.

2. 3 Τα Προγράμματα Έγκαιρης Παρέμβασης

2. 3. 1 Τύποι προγραμμάτων με κριτήριο τον τόπο εφαρμογής.

Τα διάφορα προγράμματα έγκαιρης παρέμβασης ταξινομούνται βάσει κάποιων

κριτηρίων, όπως είναι ο τόπος και ο τρόπος με τον οποίο εφαρμόζονται. Η παρακάτω

ταξινόμηση γίνεται με κριη1ΡΙΟ τον τόπο διεξαγωγής του προγράμματος και οι τύποι

έχουν ως εξ11ς:

Προγράμματα σε νοσοκομείο (Hospitαl-Bαsed pJ"ogI·αιlll1les).

Συν11θως απευθύνονται σε παιδιά που έχουν γεννηθεί με χαμηλότερο του

απαραίτητου βάρος ή/και αν11κουν στην κατηγορία εκείνων των παιδιών που «εν
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δυνάμει» εμφανίζουν μια αναπηρία (βλ. παρακάτω 2.3.3). Λαμβάνουν χώρα μέσα σε

νοσοκομείο (Ackall & Appl'iall, 201 Ι).

Προγράμματα στο σπίτι (Hoιne - Bαsed Ρrοgrαιnnιes).

Οι υπηρεσίες σε αυτόν τον τύπο προγράμματος προσφέρονται στο σπίτι της ίδιας

της οικογένειας, άρα στο φυσικό περιβάλλον του παιδιού (HlInt & Μί1l'shaΙ στο

Ackall & Appt'iah, 20 11). Πολύ μεγάλη σημασία για την εφαρμογ11 του

προγράμματος έχει η σχεΤΙΚ11 εκπαίδευση που θα δεχτούν οι γονείς, ώστε να

υποστηρίξουν το παιδί τους και τη διαδικασία, καθώς και η συνεργασία οικογένειας ­

επαγγελματιών. Ο τύπος αυτός παρουσιάζει σημαντικά πλεονεκτήματα. Πρώτον, η

οικογένεια βρίσκεται στο φυσικό της περιβάλλον και έτσι μπορεί να δοθεί

περισσότερη προσοχή και χρόνος στο παιδί (Ackall & AppI'iall, 2011), του οποίου το

πρόγραμμα είναι ίσως 11δη αρκετά φορτωμένο με θεραπείες Κ.ά. (RaIl1ey & Ranley,

Ι 998). Ακόμη, το φυσικό περιβάλλον του παιδιού μετατρέπεται εύκολα σε

περιβάλλον δραστηριοη1των «lctivity settings) (DlInst et <ιl., 2001).

Προγράμματα σε ειδικούς χιύρους (Centre-Bαsed Progrαnzmes.)

Η εφαρμογή των προγραμμά.των αυτών γίνεται σε εξειδικευμένα κέντρα εκτός

σπιτιού 11 σε νηπιαγωγεία, όπου πιθανότατα το παιδί συνυπάρχει και ίσως

αλληλεπιδρά με συνομηλίκους του τυΠΙΚ11ς ανάπτυξης. Με αυτό τον τρόπο, μια

ομάδα επαγγελματιών δουλεύει με το παιδί ενώ την ίδια στιγμ11 συγκρίνει τα

δεδομένα που έχει με εκείνα που αφορούν στους συνομ11λικους τυΠΙΚ11ς ανά.πτυξης.

Ταυτόχρονα, ενισχύεται η κοινωνική ένταξη του παιδιού (Ackall&Appt'ia!l, 2011).

Πρόκειται, δηλαδ11, για ενταξιακά περιβάλλοντα, τα οποία, ωφελούν πολύ τα παιδιά.

με αναπηρία μέσω της αλληλεπίδρασης των τελευταίων με συνομ11λικους τυΠΙΚ11ς

ανάπτυξης (BtΊldet', 2010· CaInpbeIl et al., 2009· Gl1t'alnick, 2001).

Προγράμματα συνδυαστικά (Combined Honze-Centre

Progrαnlnles).

Ο τελευταίος αυτός τύπος αποτελεί συνδυασμό των δύο αμέσως προηγούμενων.

Έτσι, λοιπόν, περιλαμβάνει τόσο δραστηριότητες σε κάποιο κέντρο/νηπιαγωγείο όσο

και επισκέψεις στο σπίτι της οικογένειας. Αξίζει να σημειωθεί ότι τα προγράμματα

τέτοιου τύπου αναγνωρίζουν ότι η υποστήριξη του παιδιού και της οικογένειας
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απαιτεί πολύ χρόνο και γι' αυτό το λόγο το φυσικό περιβάλλον του σπιτιού θα πρέπει

σίγουρα να είναι μία από τις επιλογές ως τόπος διεξαγωγ11ς του προγράμματος

(Ackall & ΑΡΡΓίah, 2011)

2. 3. 2 Τύποι προγραμμάτων με ΚΡΙΤ11ΡΙΟ τον τρόπο εφαρμογής.

Ένα άλλο KΡΙτl1ΡΙO ταξινόμησης των προγραμμάτων έγκαιρης παρέμβασης είναι ο

τρόπος με τον οποίο αυτά εφαρμόζονται. Βάσει αυτού του κριτηρίου προκύπτουν δύο

διαφορετικοί τύποι προγραμμάτων, εκείνα στα οποία οι επαγγελματίες εμφανίζονται

ως «αυθεντίες», εν(ο οι γονείς του παιδιού υιοθετούν μια παθητικότερη στάση κι

εκείνα που οι γονείς έχουν έναν ενεργητικότερο ρόλο και συνεργάζονται με τους

επαγγελματίες ισότιμα (Dyke et al, 2006· Ragllvendl'a et al., 2007· Stewaι-t et al.,

2004· WooJsfon, 1999· Ziviani et al., 2010).

Τύπος με τους επαγγελματίες ως αυθεντίες.

Ο τύπος αυτός 11ταν περισσότερο διαδεδομένος παλαιότερα και ουσιαστικά

αναγνωρίζει έναν κυρίαρχο ρόλο στους επαγγελματίες που παρέχουν τις υπηρεσίες

έγκαιρης παρέμβασης, ενώ οι γονείς οφείλουν να ακολουθούν παθητικά τις οδηγίες

αυτών χωρίς να λαμβάνονται υπόψη οι επιθυμίες και οι στόχοι της οικογένειας. Έτσι

δίνεται μεγάλη βαρύτητα στο ρόλο των ίδιων των επαγγελματιcον, στο γενικότερο

τρόπο σύστασης και λειτουργίας της ομάδας τους και στην μεταξύ τους συνεργασία.

Κατά συνέπεια, εμφανίζονται τρία διαφορετικά μοντέλα σύστασης ομάδων

επαγγελματιών: το πολυεπιστημονικό (nllIltidisciplin;HY), το διεπιστημονικό

(inteΙ'disciΡlίnaΙΎ) και το διαεπιστημονικό (tl-ansdiscίΡlinaΙΎ). Και στις τρεις

παραπάνω περιπτώσεις οι υπηρεσίες παρέχονται από μια ομάδα επαγγελματιών

ποικίλλων ειδικοτήτων. Ωστόσο, τα μοντέλα διαφέρουν ως προς το βαθμό

αλληλεπίδρασης και αλληλεξάρτησης των επαγγελματιών που απαρτίζουν την ομάδα

των ειδικών (ClIIllnling & Wong, 2012). Συγκεκριμένα, για την εφαρμογ11 ενός

πολυεπιστημονικού μοντέλου (mL1ltίdίscίΡlinaΙ-Υ) οι επαγγελματίες παρέχουν τις

υπηρεσίες τους στο παιδί παράλληλα και ο καθένας ξεχωριστά ανάλογα με την

ειδικότητά του, χωρίς να συνεργάζονται καθόλου 11 να αλληλεπιδρούν. Στο

διεπιστημονικό μοντέλο (inteΓdisciΡlinaIΎ) οι ειδικοί αξιολογούν ο καθένας

ξεχωριστά το παιδί, αλλά σίγουρα συναντώνται και συζητούν τα ευΡ11ματά τους

χωρίς όμως αυτό να σημαίνει ότι θέτουν κοινούς στόχους για το παιδί. Αυτό το

μοντέλο είναι λίγο περισσότερο αλληλεπιδραστικό. Ωστόσο, το περισσότερο

9



αλληλεπιδραστικό και συνεργατικό μοντέλο είναι το διαεπιστημονικό (tι'ans

discίΡlίnaιΎ), στο οποίο ναι μεν ο κάθε ειδικός αξιολογεί το παιδί ξεχωριστά. ανάλογα

με την ειδικότητά του, αλλά συναποφασίζουν τους στόχους του προγρά.μματος,

μοιρά.ζονται την ίδια φιλοσοφία γύρω από την έγκαιρη παρέμβαση και ως εκ τούτου

ακολουθούν μια κοινι1 γραμ~lll πλεύσης (CU111111ing & Wong, 2012). Το τελευταίο

μοντέλο έχει αποδειχθεί ότι είναι 10 περισσότεροαποτελεσματικό(HLlnson & ΒΙΊ1deΓ,

200 Ι· Kil1g et <11., 2009· ΟΖdeιιιίι-, 2008), αλλά το μεγάλο του μειονέκτημα είναι πως η

οικογένεια τελικά καταλιlγει να περιθωριοποιείται(DLIW<l et al. 1993).

ΟιlωγενειoιcενTΡIιcές πραιcΤ/ιcές.

Ο δεύτερος τύπος θέλει τους γονείς περισσότερο ενεργητικούς και συμμετοχικούς

στην όλη διαδικασία εφαρμογιlς ενός προγράμματος έγκαιρης παρέμβασης και

συναντά.ται στη βιβλιογραφία συνι1θως με τον όρο «οικογενειοκεντρικές πρακτικές»

(falllily-centeI'ed ΡΙΉctίces). Η μεγάλη σημασία των οικογενειοκεντρικών πρακτικών,

επιβεβαιώνεται και βάσει σχετικών ερευνών (Davies στο Dunst, 2002· Dunst &

Tt'ivette στο Dunst 2002)

Ορισμός.

ο όρος «οικογενειοκεντρικός» αναφέρεται σε μία συγκεκριμένη ομά.δα

πεποιθι1σεων, αρχών, αξιών και πρακτικών για την υποσΊ11ριξη και την ενδυνάμωση

ολόκληρης της οικογένειας για να ενισχυθεί η ανάπτυξη του παιδιού με αναπηρία. Ο

όρος, λοιπόν, αντικατοπτρίζει ταυτόχρονα μία φιλοσοφία και μια πρακτική (ΒΙΊιdeι',

2000), αλλά. σε καμία περίπτωση δεν είναι απλά η συμπερίληψη των γονέων στο

πρόγραμμα έγκαιρης παρέμβασης (Duw<l et aJ., 1993)

Χαρακτηριστικά.

Τα στοιχεία και τα χαρακτηριστικά των οικογενειοκεντρικών πρακτικών έχουν

διακριθεί σε «σχεσιακά.» (ι-eΙatίοnal) και «συμμετοχικά» (Ρaι·tίcίΡatoΓΥ), με τα πρώτα

να αφορούν τις πεποιθήσεις που πλαισιώνουν τις οικογενειοκεντρικές πρακτικές και

τα δεύτερα να αναφέρονται στις πρακτικές αυτές καθαυτές (Dunst & ΤΓίνette στο

Dunst 2002). Πιο συγκεκριμένα, βασικό χαρακτηριστικό τους είναι ότι η κάθε

οικογένεια αντιμετωπίζεται ξεχωριστά. και εξατομικευμένα στα πλαίσια έγκαιρης

παρέμβασης, ενώ τόσο οι πεποιθι1σεις όσο και οι πρακτικές είναι ευέλικτες και

τείνουν να ανταποκρίνονται στις ανάγκες της οικογένειας (Dunst, 1985· Shelton &
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Stepanak στο Dllnst, 2002), η οποία πρέπει να έχει ευκαιρίες συμμετοχιlς στη

διαδικασία (DllnSt & TI'ivette στο DLlnSt, 2002). Για να είναι εφικτό, όμως, το

τελευταίο θα πρέπει επίσης τα οικογενειοκεντρικάπρογράμματα να χαρακτηρίζονται

γενικότερα από συνεργασία γονέων-επαγγελματιών και ειδικότερα από την

ανταλλαγιl πληροφοριών μεταξύ αυτών, ώστε να γίνεται σωστότερη λι1ψη

αποφάσεων. Τέλος, χαρακτηριστικι1 είναι η παροχιl υποσΊ11ριξης στους γονείς

(DllnSt, 1985· Sllelton & Stepanak, 1994 σε DllnSt, 2002). Τόσο η υποσΊ11ριξη όσο

και η πληροφόρηση είναι μεγάλης σημασίας, αφού έχουν συσχετιστεί θετικά με την

ψυχoλoγlΚ11 ενδυνάμωση των γονέων (FΟΓdΙΙLlηl et al., 2011)

ΘεωρηΠΚΙ1 ΣΤιlριξη.

Οι οικογενειοκεντρικές πρακτικές, στη σημερινιl τους μορφιl, έχουν διαμορφωθεί

και στηρίζονται από τέσσερις σημαντικές θεωρίες, το οικολογικό μοντέλο του

ΒlΌηfeηbΓeηηeΓ (1979), την οικογενειακι1 συστημική θεωρία του MinllCllin (1974), το

μοντέλο του DLlnSt (2002) και το αναπτυξιακό πλαίσιο του GΙΙΓalηick (2005).

Σύμφωνα με το οικολογικό μοντέλο του BlΌnfenbl'enneI' (1979), το παιδί ανι1κει

και επηρεάζεται ταυτόχρονα από πολλά και διάφορα σύνολα-υποσυστήματα (π.χ.

υποσύστημα «σχολείο», υποσύστημα «σπίτι»). Στο πρώτο επίπεδο, το παιδί

επηρεάζεται από τις επιδράσεις του εκάστοτε παρόντος υποσυσnlματος. Σε δεύτερο

επίπεδο, επηρεάζεται από τις αλληλεπιδράσεις μεταξύ των συστημάτων, π.χ.

αλληλεπιδράσεις σχολείου -σπιτιού, ενώ σε ένα τρίτο επίπεδο δέχεται επιδράσεις από

συμβάντα σε συστήματα που δεν είναι ευθέως αναγνωρίσιμα στην καθημερινότητά

του Π.χ. σε επίπεδο οικονομίας της χώρας όπου ζει (ΒΙΌηfeηbΓeηηeΓ, 1979).

Επιπρόσθετα, ο BlΌnfenbI'enneI' (1979) αναγνώρισε ως ξεχωριστό υποσύστημα τις

αλληλεπιδράσεις μεταξύ δύο ατόμων (π.χ. αλληλεπιδράσεις μητέρας-παιδιού), ενώ

ακόμη και το άτομο ως μονάδα μπορεί να αποτελέσει ένα ακόμη μοναδικό

υποσύστημα. Έτσι, οι γονείς αναγνωρίζονται κι εκείνοι ως μονάδες και άρα

ξεχωριστά υποσυσΊ11ματα που, όμως, δέχονται επιδράσεις ταυτόχρονα από πολλά

άλλα συστιΙματα (π.χ. υποσύστημα γειτονιά).

Βλέπουμε, λοιπόν, ότι σε μια οικογένεια εντοπίζονται πολλές και ποικίλες

αλληλεπιδράσεις και ότι οι επιδράσεις που δέχεται ένα μέλος επηρεάζουν όλα τα

μέλη. Συνεπώς, είναι σημαντικό να εξετάσει κανείς τις αλληλεπιδράσεις μέσα στην

οικογένεια και όχι μόνο το ίδιο το παιδί (MinLlChin, 1974). Ο MinllChin (1974),
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λοιπόν, υποσ1l1ριξε πως μεταξύ των μελών μιας οικογένειας αναπτύσσονται μοτίβα

(ΡatteΙΊ1S) αλληλεπίδρασης, όμως κάΘε αλλαγ1111 νέο γεγονός στη ζωΊ1 της οικογένειας

(π.χ. η γέννηση ενός παιδιού με αναπηρία) προκαλεί μεταβολ11 αυτών των μοτίβων.

Αυτά τα μοτίβα είναι που τελικά ρυΘμίζουν τη συμπεριφορά των μελών της

οικογένειας (MiIlLlChin, 1974). Η Θεωρία αυτή, λοιπόν, δεν εστιάζεται στο παιδί μόνο,

αλλά στο «παιδί μέσα στην οικογένεια», γιατί Θεωρεί μεν τον εαυτό ως ένα όλον, το

οποίο όμως περικλείεται και περιορίζεται από την οικογένεια (Minuchin, 1974).

Τέλος, αξίζει να σημειωΘεί ότι κατά τον MiIlL1cllin (1974) το γονε'ίκό υποσύστημα

είναι εκείνο που αναλαμβάνει το μεγαλύτερο μέρος εΠΙΡΡ011ς του παιδιού.

Συνεχίζοντας, ο DL1nst (1985, 2002) εισ11γαγε το μοντέλο κοινωνΙΚ11ς υποσn1ριξης

σε οικογένειες και παιδιά. με αναπηρία. Το μοντέλο βασίζεται: (α) στην

πληροφόρηση' (β) στη συμβουλευΤΙΚ11' (γ) στην καΘοδ11γηση και (δ) στην υλΙΚΙ1

υποσn1ριξη που παρέχεται από ένα δίκτυο υπηρεσιών στην οικογένεια του παιδιού με

αναπηρία. Σε έρευνές του το 1985 και το 1986, ο Dunst και οι συνεργάτες του (Dunst,

1985· Dunst et al. στο Mahoney & BeJJa, 1998) διαπίστωσαν ότι η ανάπτυξη των

παιδιών που συμμετείχαν σε προγράμματα έγκαιρης παρέμβασης δεν συσχετιζόταν

τόσο με τον τύπο 11 την ποσότητα υπηρεσιών που τα ίδια απολάμβαναν, αλλά.

περισσότερο με τον αριΘμό και την ποιότητα της κοινωνΙΚ11ς υποσn1ριξης που η

οικογένειά τους δεχόταν. Η κοινωνΙΚ11 αυn1 υποσn1ριξη έχει άμεσες, παρεμβατικές

και λειτουργικές επιδράσεις στη συμπεριφορά. και στην ανάπτυξη του παιδιού (DL1nst

et aJ. στο ΒΙΊιdeΓ, 2000).

Τέλος, όσον αφορά το πλαίσιο που ανέπτυξε ο GLll'ctlnick (2005), αυτό εστιάζεται

στην ανάπτυξη του παιδιού. Πιο συγκεκριμένα, η Θεωρία αυη1 Θέλει την ανά.πτυξη

των παιδιών να είναι σε ένα μεγάλο μέρος αποτέλεσμα οικογενειακών εμπειριών.

Ωστόσο, υπάρχουν κάποιοι στρεσσογόνοι παράγοντες (StΓeSSΟΓS) που διαμορφώνουν

τις οικογενειακές εμπειρίες όταν πρόκειται για οικογένεια ενός παιδιού με αναπηρία.

Οι τέσσερις βασικότεροι παράγοντες είναι: (α) η ανά.γκη των γονέων για

πληροφόρηση' (β) το στρες που μπορεί να βιώνουν λόγω της αναπηρίας ενός παιδιού

της οικογένειας (γ) η επιπλέον ανάγκη για παροχή υπηρεσιών και (δ) η απειλΙ1 για τη

διαη1ρηση ικανού βαΘμού αυτοπεποίθησης των γονιών στην επιτυΧΙ1 αντιμετώπιση

των αναγκών του παιδιού τους (Ackah & ΑΡΡΓίaΙι, 20 J 1· GLll'alnick, 2005).
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Ο ρόλος των γονέων στις οικογενεLOκεντρικές πρακτικές.

Όλα τα παραπάνω, λοιπόν, διαμορφώνουν έναν πολυεπίπεδο και κεντρικό ρόλο

των γονέων στην όλη διαδικασία, ο οποίος απαραίτητα είναι ισότιμος των

επαγγελματιών (Duwa et al. 1993). Αναλυτικότερα, σε ατομικό επίπεδο οι γονείς

συμμετέχουν ενεργά στη λψvη αποφάσεων για τους στόχους του προγράμματος

έγκαιρης παρέμβασης (ISFP) (Bailey et ηl. 2004'OzdenliI', 2008) αλλά και στη

συνολΙΚ11 διαμόρφωση αυτού (BaiJey et cII., 2004). Ακόμη, έχουν ενεργό ρόλο στην

παΡΟΧΙ1 υπηρεσιών στο παιδί τους (Ozdenlit·, 2008), συνεπώς γίνονται οι ίδιοι

εκπαιδευτές των παιδιών τους υπό την καθοδήγηση των εξειδικευμένων

επαγγελματιών. Επίσης, συμμετέχουν ενεργά στην διαδικασία εκτίμησης και

αξιολόγησης των αναγκών της οικογένειας (Duwa et al. Ι 993), διαδικασία

απαραίτητη για να προχωΡ11σουν γονείς και επαγγελματίες στην παρέμβαση. Τέλος,

σε ένα ευρύτερο επίπεδο οι γονείς, αλλά και γενικότερα οι οικογένειες ενθαρρύνονται

να συμμετέχουν στην ανάπτυξη και στην παραnιρηση πολιτικών, διαδικασιών και

πρακτικών έγκαιρης παρέμβασης. (ΟΖcΙenιiΓ, 2008).

Το εξατομικευμένο οικογενειακό πρόγραμμα υπηρεσιών (ISFP).
Στο πλαίσιο εφαρμογ11ς οικογενειοκεντρικών προσεγγίσεων αναπόσπαστο

εργαλείο είναι το «εξατομικευμένο οικογενειακό πρόγραμμα υπηρεσιών (lndividLIC11

SelΎίce Fcll11ily Ρlιιn)>>. Πρόκειται για ένα πλάνο δράσης που προκύπτει έπειτα από

αξιολόγηση και συμπεριλαμβάνει τις υπηρεσίες που θα προσφερθούν κατά την

εφαρμογ11 προγράμματος έγκαιρης παρέμβασης, τον αντίστοιχο τόπο και χρόνο και

φυσικά τον τρόπο παΡΟΧΙ1ς αυτών. Σημαντικό είναι πως το πλάνο αυτό αφορά

ολόκληρη την οικογένεια κι όχι μόνο το παιδί με αναπηρία. Τέλος, πλαισιώνεται από

τρεις αξίες: (α) επικέντρωση στις δυνατότητες και όχι στις αδυναμίες της οικογένειας

(β) προώθηση της επιλογής από τις οικογένειες και (γ) ανάπτυξη συνεργατικής

σχέσης μεταξύ των γονέων και των επαγγελματιών (Dunst et (11. στο ΒΙΊιdeΓ, 2000).

Ένα τέτοιο πλάνο πρέπει να περιλαμβάνει:

• Έκθεση αξιολόγησης του παιδιού

• Τις προτεραιότητες της οικογένειας για το παιδί με αναπηρία

• Τους επιθυμητούς στόχους, τα επιθυμητά αποτελέσματα και τα

βΙ1ματα του προγράμματος
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• Τις υπηρεσίες έγκαιρης παρέμβασης και τον τρόπο που αυτές

παρέχονται στην οικογένεια συμπεριλαμβανομένης της χρονικιις διάρκειάς

τους.

• Τον τόπο παροχής υπηρεσιών.

• Την ημερομηνία έναρξης παροχής των υπηρεσιών.

• Το όνομα του συνΤOνιστll του προγράμματος.

• Σε περίπτωση που το παιδί πλησιάζει την ηλικία μετάβασης (3 έτη)

καθορίζεται το πώς και σε ποιο πλαίσιο θα μεταβεί.

Πρακτικά, υπάρχουν κά.ΠΟια βιιματα για τη σύνταξη ενός τέτοιου πλάνου. Αρχικά,

αφού το παιδί κριθεί κατάλληλο να δεχθεί υπηρεσίες έγκαιρης παρέμβασης. (βλ.

παραπάνω «KΡΙτllρια καταλληλότητας»), οι γονείς του πρέπει να επιλέξουν ποιος θα

τους εκπροσωπιισει στην ομάδα σύνταξης και εφαρμογής «εξατομικευμένου

οικογενειακού προγράμματος παρέμβασης». Στη συνέχεια, συγκροτείται η εν λόγω

ομάδα, η οποία περιλαμβάνει έναν εκπρόσωπο της οικογένειας αλλά και ένα σύνολο

επαγγελματιών. Η ομά.δα αξιολογεί το παιδί και έπειτα προβαίνει στο σχεδιασμό του

προγράμματος με γνώμονα τις δυνατότητες και τις ανάγκες παιδιού και οικογένειας,

χωρίς φυσικά να ξεχνά.ει τους στόχους που η οικογένεια- κι όχι οι επαγγελματίες­

επιθυμεί να επιτευχθούν. Αν χρειαστεί, το πλάνο αναθεωρείται και ανανεώνεται.

Κατ' αυτόν τον τρόπο, λοιπόν, δημιουργείται ένα πρόγραμμα υπηρεσιών το οποίο

στοχεύει τόσο σε οφέλη για την οικογένεια όσο και για το ίδιο το παιδί. Πιο

συγκεκριμένα, ένας στόχος είναι η παροχιι υπηρεσιών υΠOστllριξης στις εκάστοτε

οικογένειες για να μπορούν να προωθιισουν την ανάπτυξη των παιδιών τους. Ένας

άλλος στόχος σε σχέση με το παιδί είναι η αύξηση της λειτουργικότητάς του και η

προετοιμασία του για την μετάβαση από ένα σχολικό πλαίσιο σε άλλο (π.χ. από τον

παιδικό σταθμό στο νηπιαγωγείο) με απώτερο σκοπό να χρειαστεί όσο το δυνατόν

λιγότερες υπηρεσίες ειδtκllς αγωγής στη σχολικιι ηλικία.

Τέλος, παρά τη μεγάλη σημασία και τα οφέλη που παρουσιάζει η χριιση ενός

τέτοιου προγράμματος, φαίνεται πως ακόμη υπάρχουν σχετικοί προβληματισμοί.

Γενικότερα, μία δυσκολία είναι να επικεντρωθεί το πρόγραμμα στην οικογένεια κι όχι

στον πρωταρχικό ρόλο των επαγγελματιών, αλλά και ειδικότερα να εξατομικευτούν

κάθε φορά τα προγράμματα στις ανάγκες της συμμετέχουσας οικογένειας (Duwa et

al., 1993). Επιπρόσθετα, οι γονείς αναφέρουν ότι συνιιθως τα προγράμματα δεν έχουν
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σχέση με την πραγματική ζω11 (DielΊl et al., Ι991). Συνεπώς, προτείνεται στις

υπηρεσίες να συμπεριλαμβάνονται οπωσδ11ποτε εκπαίδευση γονέων, συμβουλευτική

γονέων, ειδlΚ11 αγωγ11 σε ένα πλαίσιο συντονισμού αυτών των υπηρεσιών (ΒlΊldeΓ,

2010).

2. 3. 3 Κριτήρια καταλληλότητας.

l-l συμμεΤΟχ11 ενός παιδιού και της οικογένειας αυτού σε ένα πρόγραμμα έγκαιρης

παρέμβασης κάθε άλλο παρά τυχαία μπορεί να είναι. Επιβάλλεται, λοιπόν, να

εκτιμηθεί αρχικά κατά πόσο το παιδί και η οικογένειά του έχουν ανάγκη τέτοιων

υπηρεσιών. Πιο αναλυτικά, στη βιβλιογραφία αναφέρονται κάποια χαρακτηριστικά

που ουσιαστικά πρέπει να έχουν τα παιδιά που πρόκειται λάβουν υπηρεσίες έγκαιρης

παρέμβασης. Πρώτη μεγάλη ομάδα παιδιών είναι εκείνα που έχουν μία διαγνωσμένη

αναπηρία (π.χ. σύνδρομο Down, κινηΤΙΚ11 αναπηρία κ.ά.) (Builey et <ιΙ., 2004·

Scat'bOlΌL1gh et a]., 2006· TjosseIl1 στο Ackall & Appt'iah, 20 Ι Ι). Επίσης μια δεύτερη

μεγάλη ομάδα παιδιών αποτελούν εκείνα που εμφανίζουν κά.ΠΟια αναπτυξιαΚ11

διαταραΧ11 (Ackull & ΑΡΡΓίah, 20] 1, Bailey et <\1., 2004· SCCΙΓbΟΙΌL1gh et a]., 2006), η

οποία ναι μεν υπάρχει από τη γέwησ11 τους, αλλά το παιδί αντιμετωπίζει

διαφορετικές δυσκολίες σε κάθε στάδιο της ανάπτυξής του (Sc<II'botΌL1gI1 et αl., 2006·

ΒnιdeΓ, 20 ΙΟ).

Η τελευταία και πιο διευρυμένη ομάδα αφορά τα παιδιά που βρίσκονται σε μια «εν

δυνάμει κατάσταση αναπηρίας» (Bailey et al., 2004). Συγκεκριμένα, πρόκειται για

παιδιά που αντιμετωπίζουν δυσμενείς γενετικές, προγεwητικές, περιγεννητικές, l1!και

μεταγεwητικές συνθ11κες, (Ackah & ΑΡΡΓiah, 2011) 11 για παιδιά που η ανάπτυξ11

τους βρίσκεται σε κίνδυνο λόγω βιολογικών, ιατρικών (Ozdell1it', 2008) 11

περιβαλλοντικών παραγόντων (Ackah & Appl'iah, 201 Ι· OZdetllil', 2008). Μερικές

από τις συνθ11κες, λοιπόν, που είναι πιθανόν να θέσουν τα βρέφη και τα ν11Πια σε

κίνδυνο να εμφανίσουν αναπηρία είναι το χαμηλό βάρος γέννησης, τυχόν επιπλοκές

στην «πρώτη αναπνοή», υποξία, εγκεφαλΙΚ11 αιμορραγία, κάποια μόλυνση, ο

υποσιτισμός, κακοποίηση και αμέλεια (Bentl, 1994). Επιπρόσθετα, έχει αποδειχθεί

ότι οι συνθ11κες φτώχειας μπορεί να οδηγήσουν σε σημαντικές διαταραχές στην

ανάπτυξη ενός παιδιού (FL1jίL1Γa & Yamaki, 2000) και ιδιαίτερα η ελλιπής φροντίδα

(Tjossem στο Ackah & Appl"iail, 2011). Έτσι, τα παιδιά αυτά δεν έχουν μεν

διαγνωσθεί με κάποια αναπηρία, αλλά υπάρχει μεγάλη πιθανότητα να εμφανίσουν
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κάποια δυσκολία αργότερα. Συνοψίζοντας, για να συμμετέχει ένα παιδί μαζί με την

οικογένειά του σε ένα πρόγραμμα έγκαιρης παρέμβασης θα πρέπει να ισχύει ένα από

τα παρακάτω: (α) το παιδί να έχει γεwηθεί με μία διαγνωσμένη αναπηρία' (β) το

παιδί να αντιμετωπίζει μία αναπτυξιαΚll διαταραχιι' (γ) το παιδί να βρίσκεται σε μια

δυνητική κατάσταση εμφάνισης «ειδικής ανάγκης» αργότερα στη ζωή του.

Σημαντικό είναι πώς, σύμφωνα με τους SCaΓbοlΌlIgh et aJ. (2006), τα περισσότερα

παιδιά που συμμετέχουν σε προγράμματα έγκαιρης παρέμβασης ανιικουν στην

δεύτερη κατηγορία (αναπτυξιαΚΙ1 διαταραχιι), ακολουθούν τα παιδιά που

αντιμετωπίζουν μία συγκεκριμένη αναπηρία και τελευταία έρχονται τα παιδιά που

χαρακτηρίζονται ως «παιδιά σε κίνδυνο».

2.3.4 Υπηρεσίες και επαγγελματίες.

Όλες οι υπηρεσίες στα πλαίσια έγκαιρης παρέμβασης παρέχονται έπειτα από

πολυεπιστημονική αξιολόγηση της οικογένειας (Ackίcll1 & ΑΡΡl'ί ίclh, 2011). Έτσι,

λοιπόν, οι υπηρεσίες που πρέπει να παρέχονται είναι οι εξιις:

Ι. Εκπαίδευση γονέων

2. Συμβουλευτική γονέων

3. Επισκέψεις στο σπίτι

4. ΛογοΟεραπεία

5. Εργοθεραπεία

6. Φυσικοθεραπεία

7. Ψυχοθεραπεία

8. Υπηρεσίες ιδιαίτερης και εξατομικευμένης υποσTlιριξης μετά από

μελέτη περίπτωσης (case inanagenlent sel'vices)

9. Ιατρικές υπηρεσίες

10. Υπηρεσίες υγείας

11. Υπηρεσίες κοινωνΙΚ11ς πρόνοιας

]2. Υπηρεσίες αξιολόγησης και ενίσχυσης της όρασης (vision services)

13. ΥποστηΡΙΚΤΙΚ11 τεχνολογία

14. Ζητήματα που αφορούν τις μετακινΙ1σεις του παιδιού (tl'anspol'tation)

Οι παραπάνω υπηρεσίες παρέχονται στην οικογένεια από διεπιστημονική ομάδα,

στην οποία συμμετέχουν επαγγελματίες υγείας, συνεπώς γιατροί και διάφοροι

θεραπευτές, ενώ επίσης συμμετέχουν νηπιαγωγοί, οι γονείς και ολόκληρη οικογένεια
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αλλά και εξειδικευμένοι επαγγελματίες έγκαιρης παρέμβασης, όπως ψυχολόγοι,

κοινωνικοί λειτουργοί, Κ.ά. (Ackall & ΑΡΡΓiah, 2011). Οι άνθρωποι αυτοί

αναλαμβάνουν να φροντίσουν για τα καλύτερα δυνατά. αποτελέσματα σε όλους τους

τομείς ανάπτυξης του παιδιού, δηλαδ11 στο γνωστικό, κινητικό,

κοινωνικοσυναισθηματικό καθώς και στον τομέα λειτουργικότητας και

προσαρμοσΤΙΚ11ςσυμπεριφοράς (Ackall & AppΓίCΙ!l, 2011).

2. 3. 5 Παράγοντες που σχετίζονται με την επιτυχία των

προγραμμάτων.

Διάφοροι είναι οι παράγοντες που ενδεχομένως επηρεάζουν την επιτυχία 11 όχι των

προγραμμάτων έγκαιρης παρέμβασης. Ο σημαντικότερος είναι η συνεργασία μεταξύ

των εμπλεκομένων (ΑΓehaΓt et α1. στο Bayhan & Sipa], 2011). Πρόκειται για τη

συνεργασία της ομάδας επαγγελματιών μεταξύ τους, έτσι ώστε να λειτουργούν και να

παρέχουν τις υπηρεσίες συντονισμένα και ως σύνολο (Bctyhan & Sipal, 20 Ι Ι), αλλά

και η συνεργασία μεταξύ επαγγελματιών και γονέων. Πέρα από τη συνεργασία,

σημαντικό ρόλο έχουν αποδώσει και στη σωστΊ1 και έγκαιρη διάγνωση του παιδιού

(Bayhan & Sip<:ιl, 2011).

Από τη σκοπιά των γονέων, εκείνοι που συχνότερα αξιολογούσαν τα προγράμματα

με θετικό τρόπο 11ταν οι γονείς με υψηλό εισόδημα (Bailey et al. 2004), ενώ όσοι

γονείς συνδύαζαν υψηλό εισόδημα και υψηλό μορφωτικό επίπεδο, θεωρούσαν ότι η

επιτυχία 11ρθε με λιγότερη προσπάθεια, συγκριτικά με τους γονείς με χαμηλότερο

εισόδημα και μορφωτικό επίπεδο (Bai1ey et a]., 2004).

2. 4 Οφέλη και Προβληματισμοί Σχετικά με την Έγκαιρη

Παρέμβαση

2. 4. 1 Οφέλη.

Τα προγράμματα έγκαιρης παρέμβασης. έχουν πολλαπλά οφέλη όχι μόνο για το

παιδί, αλλά και για όλη την οικογένεια καθώς και για την κοινωνία γενικότερα

(Ackah JηΓ στο ΑckaΙι&ΑΡΡΓialι, 2011· WinzeJ' στο Ackah&Aplxiah, 2011). Όσον

αφορά το ίδιο το παιδί που απολαμβάνει υπηρεσίες έγκαιρης παρέμβασης, αυτό

αποκτά θετικές κοινωνικές και συναισθηματικέςδεξιότητες, προχωρά στην απόκτηση

και τη χρήση γνώσεων και δεξΙΟτΊ1των, όπως προεπικοινωνιακές/προγλωσσικές

δεξιότητες και δεξιότητες πρώιμου γραμματισμού, συμπεριφέρεται κατάλληλα ανά
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περίσταση (BγudeI', 2010) και γενικότερα παρουσιάζει βελτίωση σε όλους τους τομείς

της ανάπτυξής του (Ackah JI1l" στο Αckah&ΑΡΡΓίaI1, 20 Ι Ι '). Πέρα από αυτά, έχει

αποδειχθεί ότι προλαμβάνεται η εμφάνιση δευτερογενών αναπηριών αλλά και

μειώνεται η εξάρτηση του ατόμου κατά την ενηλικίωση, καθιστώντας το έναν

παραγωγικό και ανεξάρτητο ενΙ1λικα (AckcIh JnJ" στο ΑckaI1&ΑΡΡΓίaI1, 2011). Τέλος,

μειώνονται οι δυσκολίες του παιδιού για μάθηση και για αλληλεπίδραση με το

περιβάλλον, αφού μειώνονται σημαντικά οι επιπτώσεις των καθυστεΡΙ1σεων στην

ανάπτυξη (Ackah JI1l" στο Ackcth & ΑΡΡΓίah, 2011·Winzel· στο AckcII1 & Appr'iaI1,

2011 ).

Σε επίπεδο ολόκληρης της οικογένειας, τα οφέλη είναι εξίσου αξιοσημείωτα.

Πρώτα απ' όλα, επειδΙ1 -όπως προαναφέρθηκε- προλαμβάνεται η εμφάνιση

δευτερογενών αναπηριών και επειδΙ1 μειώνονται οι επιπτώσεις των καθυστεΡΙ1σεων,

το οικογενειακό στρες μειώνεται σημαντικά (Ackah JnI' στο Ackah & AppI'iah, 20 Ι Ι).

Επιπρόσθετα, ως αποτέλεσμα της παΡΟΧΙ1ς υπηρεσιών έγκαιρης παρέμβασης οι

οικογένειες γνωρίζουν πλέον τα δικαιώματά τους, μπορούν να εξυπηρετJlσOυν

αποτελεσματικότερα τις ανάγκες των παιδιών τους με αναπηρία και τελικά είναι σε

θέση να βοηθήσουν τα παιδιά τους να αναπτυχθούν και να μάθουν (ΒΓUdeΓ, 20 ΙΟ).

Όπως αναφέρουν οι RίιlηeΥ και RcIΠ1ey (1998), οι γονείς σε ανέκδοτες εμπειρίες τους

δηλώνουν ότι τα προγράμματα έγκαιρης παρέμβασης τους βοήθησαν σε σημαντικό

βαθμό. Σχετικά με τα οφέλη σε κοινωνικό επίπεδο, μειώνεται ο πληθυσμός που έχει

ανάγκη ειδΙΚΙ1ς αγωγΙ1ς με την έναρξη του σχολείου. Επίσης, λόγω του προληπτικού

χαραKτJlρα μερικών προγραμμάτων έγκαιρης παρέμβασης έχει αποδειχθεί μείωση του

κοινωνικού κόστους παΡΟΧΙ1ς θεραπευτικών υπηρεσιών.

2. 4. 2 Προβληματισμοί.

Το βασικότερο ζΙ1τημα που προκύπτει κατά την εφαρμογ11 προγραμμάτων

έγκαιρης παρέμβασης φαίνεται πως είναι το χάσμα μεταξύ θεωρίας και πράξης

(ΒΓUdeΓ, 2000· Rule et al. στο GΙΙΓa]nίck, 2005). Πιο συγκεκριμένα, φαίνεται πως τα

ερευνητικά δεδομένα δεν αξιοποιούνται στην εφαρμογιι προγραμμάτων έγκαιρης

παρέμβασης (Dunst, 2007· Rosenkoette!' et ί:ΙΙ. στο Bγude!' 20 ΙΟ) κι έτσι οι

επαγγελματίες δεν χρησιμοποιούν πρακτικές με εμπεΙΡΙΚΙ1 στllριξη άρα κατ'

επέκταση τα οφέλη είναι μειωμένα για τα βρέφη και τα νήπια (CampbeJj & ΗalbeΓt,

2002). Επιπρόσθετα, δεν έχει αναπτυχθεί ακόμη κάποια συγκεκριμένη διαδικασία για
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να υποστηρίξει ακριβώς αυτή την απαραίτητη μετατροπή των εμπειρικών δεδομένων

σε πρακτικές εφαρμογές. Ακόμη, δεν υπάρχει συστηματtκl1 διαδικασία για να

αναπτύξουν οι επαγγελματίες απαραίτητες δεξιότητες εμπεριστατωμένης εφαρμογ11ς

έγκαιρης παρέμβασης αλλά και δεξιότητες επιστημOνtκl1ς εξαγωγής συμπερασμάτων

στα πλαίσια έγκαιρης παρέμβασης (BnIdel·, 2010). Σε αυτά έρχεται να προστεθεί η

έλλειψη σταθμισμένων εργαλείων μέτρησης αποτελεσμάτων (Ζίνϊαnί et al., 2010).

Πέρα, όμως, από το χάσμα θεωρίας και πράξης, έχει αναφερθεί και η ανακολουθία

πρακτικού και νομικού πλαισίου (Bnιdel" 2010· Dl1nst, 2007· Rosenkoettel" et al. στο

BnIdel" 2010). ·Ετσι, τα διάφορα κέντρα υπoστl1ριξης δεν καταφέρνουν μεμονωμένα

να εξυπηρεη1σουν επαρκώς τις οικογένειες, αφού τελικά οι γονείς χρειάζεται να

επισκεφθούν πολλά διαφορετικά κέντρα για να βοηθ11σουν το παιδί τους 11 για να

πληροφορηθούν σωστά και μάλιστα κάποιες φορές παραπέμπονται από το ένα κέντρο

στο άλλο (Williams et aJ., 2013).

Σε επίπεδο δράσης των επαγγελματιών, οι ίδιοι ερευνητές (Dl1nst, 2007·

Rosenkoettel" et al. στο Βωdeι- 2010) διαπίστωσαν ότι οι επαγγελματίες έγκαιρης

παρέμβασης δυσκολεύονται να δράσουν σύμφωνα με τους στόχους που έχει θέσει η

ίδια η οικογένεια. Επίσης, έχει αποδειχθεί πως οι επαγγελματίες προβαίνουν σε

υπερβολές, γεγονός που έχει αρνητικό αντίκτυπο γενικότερα στην οικογένεια και

ειδικότερα στον τρόπο που συμπεριφέρονται οι γονείς (Dl1nst et (11. σε Dunst, 2007).

Ακόμη, συχνά υπάρχει έλλειψη καθοδήγησης των γονέων από τους επαγγελματίες με

αποτέλεσμα η οικογένεια να απομονώνεται και να στιγματίζεται (ΒαΥΙΙί:ΙΙΙ & Sipal,

201 1). Επ' αυτού, η έρευνα έχει δείξει πώς και οι ίδιοι οι γονείς επιβεβαιώνουν ότι οι

υπηρεσίες που δέχονται δεν είναι αρκετά οικογενειοκεντρικές (Fοι-dlιanι et al., 201 Ι).

Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω, είναι σημαντικό μελλοντικά να

επαναπροσδιοριστεί ο όρος «έγκαιρη παρέμβαση» ως «σύνολο πρακτικών» κι όχι

υπηρεσιών (Dl1nst, 2007). Παράλληλα, θα πρέπει να ξαναδοθεί έμφαση στον σκοπό

της έγκαιρης παρέμβασης, όπως αυτός έχει θεσμικά οριστεί, δηλαδ11 να

υποστηριχθούν οι γονείς να προωθ11σουν οι ίδιοι τη μάθηση των παιδιών τους, έτσι

ώστε να επανακτήσουν κι εκείνοι την αυτοπεποίθησή τους και το αίσθημα ότι είναι

επαρκείς (Dl1nst, 2007). Πρακτικά, έχει προταθεί να συσταθούν κέντρα

πληροφόρησης, όπου οι γονείς πρώτα εκεί θα αναφέρουν την περίπτωση του παιδιού,

το παιδί θα αξιολογείται προσεκτικά, για να μπορούν να παραπεμφθούν οι

οικογένειες σε συγκεκριμένες υπηρεσίες 11 επαγγελματίες χωρίς να αναλώνουν χρόνο
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στην αναζήτηση όλων των ξεχωριστών και μεμονωμένων υπηρεσιών (WillianlS et al.,

2013).

2. 5 Πολλαπλές αναπηρίες και προβλήματα όρασης

2. 5. 1 Ορισμός

Μέχρι σ11μερα δεν έχει βρεθεί ένας ορισμός που να είναι ευρέως αποδεκτός

σχετικά με τον όρο «πολλαπλές αναπηρίες» (El'in, 2004). Γι' αυτό το λόγο

παρατίθενταιδύο πρόσφατοι ορισμοί.

Πρώτον, σύμφωνα με το IDEA, οι πολλαπλές αναπηρίες είναι συνυπάρχουσες

διαταραχές, ο συνδυασμός των οποίων προκαλεί τόσο σημαντικές εκπαιδευτικές

ανάγκες που δεν μπορούν να ικανοποιηθούν από προγράμματα ειδΙΚ11ς εκπαίδευσης

που αφορούν μόνο τη μία εκ των διαταραχών (20 U.S.C. Ι401 {2004}, 20 C. Ε. R.

3008 {c} {7} στο Hewal'd, 201 Ι).

Ένας άλλος ορισμός θέλει τις πολλαπλές αναπηρίες να είναι ο συνδυασμός 11 η

αλληλεπίδραση περισσότερων από μία αναπηριών και η επίδραση αυτών στην

εξέλιξη του ατόμου. Ο όρος χρησιμοποιείται από του Ol'e10ve και Sobey (στο Mc

Linden, 2010) ως αναφορά τα άτομα με: (α) σοβαρές και πολλαπλές μαθησιακές

δυσκολίες, (β) μία 11 δύο σημαντικές κινητικές 11 αισθητηριακές αναπηρίες και ειδικές

ανάγκες που σχετίζονται με τη φροντίδα της υγείας.

Εν πάση περιπτώσει, πρόκειται για συνδυασΤΙΚ11 επίδραση αναπηριών με ένα

πολλαπλασιαστικό αποτέλεσμα το οποίο υπερβαίνει τα αποτελέσματα της κάθε

αναπηρίας ξεχωριστά (Best & BtΌwn, στο Mc Linden, 2010). Η εμφάνιση των

πολλαπλών αναπηριών μπορεί να οφείλεται σε προγεwητικούς, περιγεwητικούς και

μεταγεwητικούς παράγοντες, δηλαδ11 σε καταστάσεις όπως επιπλοκές κατά την

εγκυμοσύνη, χρ11ση ουσιών από τη μητέρα Κ.ά. (Hewal'd, 2011).

2.5.2 Χαρακτηριστικάπαιδιών με πολλαπλέςαναπηρίες

Αναζητώντας κανείς τα χαρακτηριστικάμεταξύ των παιδιών που αντιμετωπίζουν

πολλαπλές αναπηρίες, δύσκολα θα εντοπίσει κοινά γνωρίσματα που να απευθύνονται

σε μεγάλο αριθμό ατόμων. Σύμφωνα με τον ΗewaΓd (2011), πρόκειται για την πιο

ετερογεν11 ομάδα παιδιών με αναπηρία, αλλά κάποιοι ερευνητές έχουν εντοπίσει και

καταγράψει ορισμένα κοινά χαρακτηριστικά. Συγκεκριμένα, κατά τους ΗΟΓη και
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Kang (2012) τα παιδιά. με πολλαπλές αναπηρίες χαρακτηρίζονται από: (α) δυσκολία

να γνωσΤΟΠΟ111σουν τις ανά.γκες και τις επιθυμίες τους (β) δυσκολία να κινηθούν με

ευχέρεια στο χώρο και ά.ρα να εξερευνΙ1σουν το περιβά.λλον πέρα από όσο φτά.νει το

χέρι τους και (γ) δυσκολία στην απόκτηση νέων γνώσεων. Επίσης, η ΕΓίη (2004)

κατέγραψε συγκεκριμένα τρία χαρακτηριστικά παιδιών με τύφλωση και πολλαπλές

αναπηρίες: (α) περιορισμένη πρόσβαση στην πληροφόρηση' (β)περιορισμένα κίνητρα

και (γ) ενδεχόμενη ηχολαλία. Τα παραπάνω αποτελούν μερικά. καταγεγραμμένα στη

βιβλιογραφία χαρακτηριστικά και δεν έχουν καθολΙΚ11 ισχύ, αφού όπως

προαναφέρθηκε οι διαφορές μεταξύ των ατόμων είναι πάρα πολλές κι έτσι

καθίσταται δύσκολη η απόδοση συγκεκριμένων χαρακτηριστικών σε όλα τα άτομα με

πολλαπλές αναπηρίες.

2. 5. 3 Ο ρόλος των ενηλίκων στην ανατροφή και την

εκπαίδευση παιδιών με πολλαπλές αναπηρίες

Με τη λέξη «ενΙ1λικες» εννοούνται οι γονείς 11 άλλα συγγενικά πρόσωπα που

ασχολούνται με την ανατροφ11 του παιδιού καθώς και οι επαγγελματίες που

δουλεύουν με το παιδί. Οι άνθρωποι αυτοί, λοιπόν, θα πρέπει να φροντίσουν ώστε το

παιδί να κατανΟΙ1σει το περιβάλλον του αξιοποιώντας στο έπακρο όσο το δυνατόν

περισσότερους αισθητηριακούς διαύλους (McLinden, 2010). Για να διασφαλιστεί

κάτι τέτοιο θα πρέπει να γίνουν οι απαραίτητες προσαρμογές στο περιβά.λλον, ώστε

να μπορεί το παιδί να έχει πρόσβαση σε αυτό. Πέρα από αυτό, δεδομένης της

ετερογένειας και της πολυπλοκότητας της κατάστασης, είναι σημαντικό να

υποστηριχθεί το παιδί από διάφορες ειδικότητες (HolΊ1 & Kang, 2012). Οι ειδικοί

αυτοί, λοιπόν, δίνοντας ίση βαρύτητα στα αποτελέσματα όλων των αναπηριών

(McLinden, 20 lO) καλούνται να φτιάξουν ένα εξατομικευμένο πρόγραμμα για το

παιδί (Hewat'd, 2011· HOLΊl & Kang, 20 Ι 2).

Όσον αφορά στο πρόγραμμα, πέρα από το να είναι εξατομικευμένο, πρέπει επίσης

να περιλαμβάνει κάποιους σαφώς καθορισμένους στόχους, αντίστοιχους με την

ηλικία του παιδιού, τις ανάγκες και τις δυνατότητες αυτού και της οικογένειάς του

(ΗewaΓd, 20 Ι Ι). Μερικοί από τους προτεινόμενους στόχους είναι: η καλλιέργεια

δεξΙΟΊ11των αυτόβουλης κίνησης (HoΓn & Kang, 2012), δεξΙΟΊ11των

αυτοπροσδιορισμού και επικοινωνίας (Hewal'd, 20 Ι 1· HOΓn & Kang, 20 Ι2),

λειτουργικών δεξΙOτl1των, δηλαδΙ1 δεξιότητες που σχετίζονται με την καθημερινότητά
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(Hewat·d, 20] Ι) και ακόμη καλλιέργεια δεξΙOτllτων αξιοποίησης του ελεύθερου

χρόνου (Hewat·d, 20]]). Για να επιτευχθούν αυτοί οι στόχοι η ΕΓίη (2004) τονίζει τη

συμβολ11 των ρουτινών στην καθημερινότητα του παιδιού, της ενεργηΤΙΚΙ1ς

συμμεΤΟΧΙ1ς του στις οποιεσδήποτε δραστηριότητες αλλά και τη σημασία των

προσδοκιών, οι οποίες πρέπει να είναι σαφείς και ξεκάθαρες προς το παιδί.

3. Μεθοδολογία

Στην ενότητα αυτll παρατίθενται πληροφορίες σχετικές με το είδος της έρευνας, το

δείγμα, τα εργαλεία συλλογ11ς δεδομένων, την ερευνηΤΙΚΙ1 διαδικασία και την

ανάλυση των δεδομένων.

3.1 Είδος έρευνας

Η παρούσα έρευνα διεξάγεται στο πλαίσιο προγραμμάτων της έγκαιρης

παρέμβασης. Συγκεκριμένα, έγινε μία προσπάθεια για την εφαρμογ11 προγράμματος

έγκαιρης παρέμβασης στο χώρο όπου διαμένει η οικογένεια, δηλαδΙ1 στο σπίτι του

παιδιού με αναπηρία. Πρόκειται για τύπο προγράμματος με κυρίαρχο ρόλο της

οικογένειας κι όχι των επαγγελματιών, υΠΙ1ρξε, δηλαδΙ1, μία περισσότερο

οικογενειοκενΤΡΙΚ11προσέγγιση (βλ. 2.3.2).

Σχετικά με το είδος της έρευνας, αυτll εντάσσεται στο χώρο της ποιοτικής

έρευνας, καθώς βασίζεται στα υποκείμενα με στόχο να γίνουν φανερές σχέσεις και

συσχετίσεις ανάμεσά τους, αλλά κυρίως να περιγραφούν, να αναλυθούν και να γίνουν

κατανοητές συγκεκριμένες κοινωνικές διαδικασίες (Ιωσηφίδης, 2008). Άλλωστε,

έγινε μία προσέγγιση μέσα από τη σκοπιά των συμμετεχόντων και όχι βάσει κάποιου

ποσοτικού επιστημονικού παραδείγματος (Cohen et al., 2008).

Ακόμη, η παρούσα έρευνα είναι μία έρευνα-δράση και συγκεκριμένα μία μελέτη

περίπτωσης. Αναλυτικότερα, είναι μία έρευνα-δράση, αφού έλαβε χώρα για την

επίλυση ενός προβλήματος, στην οποία ενεπλάκησαν και οι συμμετέχοντες. Επίσης, η

αλλαγΙ1 κάποιων χαρακτηριστικών της κατάστασης αναμενόταν να έχει θετικά

αποτελέσματα (COllen et al., 2008). Τέλος, η συγκεκριμένη έρευνα ενείχε μερικά

χαρακτηριστικά μιας μελέτης περίπτωσης, καθώς μελετllθηKαν και αποτυπώθηκαν οι

δυναμικές αλληλεπιδράσεις γεγονότων και ανθρωπίνων σχέσεων σε μία μοναδΙΚ11

περίσταση (Cohen et al., 2008) αλλά και επειδή έγινε μια προσπάθεια, ώστε ένα
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συγκεκριμένο επιστημονικό παράδειγμα να σκιαγραφΙ1σει μία γενικότερη κατάσταση

(Nisbet & Watt στο Cohen et a1., 2008).

3.2 Δείγμα

Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσε μία οικογένεια, της οποίας το μικρότερο παιδί

είχε διαγνωστεί με τύφλωση και πολλαπλέςαναπηρίες. Η επικοινωνία έγινε μέσω του

επόπτη Kαθηγητll, ο οποίος γνώριζε την οικογένεια αυτll προσωπικά. Η πρότασΙ1 για

συμμετοχή στην έρευνα έγινε αμέσως δεKτll τόσο από τη μητέρα όσο και από τον

πατέρα της οικογένειας.

3. 2.1 Χαρακτηριστικά παιδιού.

Οι πληροφορίες που παρατίθενται παρακάτω προέρχονται από συζΙ1τηση με

τη μητέρα του παιδιού και πρόκειται για στοιχεία που αναφέρονται και σε επίσημες

διαγνώσεις, τις οποίες είχε στη διάθεσΙ1 της η οικογένεια. Ο Γιώργος (για λόγους

διαφύλαξης προσωπικcον δεδομένων έχει αντικατασταθεί το όνομα του παιδιού με

ψευδώνυμο) Ι1ταν ηλικίας τεσσάρων ετών και τριών μηνών. Το παιδί είχε διάγνωση

τύφλωσης και πολλαπλών αναπηριών, κατάσταση η οποία οφειλόταν στο σύνδρομο

SeptopticDyspI'1sia. Η ΟΠΤΙΚΙ1 οξύτητα του δεξιού οφθαλμού του Ι1ταν στο Ι / Ι Ο, ενώ ο

αριστερός οφθαλμός δεν αναπτύχθηκε καθόλου. Εξαιτίας του συνδρόμου, ο Γιώργος

είχε επίσης διαγνωσθεί με ακουστική απώλεια Ι 00% στο αριστερό αυτί, αλλά το δεξί

αυτί είχε άριστη αKOυστtκll ικανότητα. Έπειτα, λόγω της εγκεφαλικήςπαράλυσης, ο

Γιώργος αντιμετώπιζε διπληγία (κάτω άκρα), κι ως αποτέλεσμα είχε περιορισμένη

κινηΤΙΚΙ1 ανάπτυξη, αθετωσικές κινΙ1σεις (κυρίως τινάγματα) αλλά και περιορισμένη

ισορροπία, η οποία προέκυπτε και από δυσλειτουργίες του εξωπυραμιδικού

συστllματoςπου είχαν εντοπιστεί.

Ο Γιώργος υποστηριζόταν εξωτερικά (εκτός σπιτιού) με εργοθεραπεία,

λογοθεραπεία και φυσικοθεραπεία σε οργανωμένη δo~η1, όπου επίσης

παρακολουθούσε εκπαιδευτικό πρόγραμμα κατάλληλο για την ηλικία του.

Επιπρόσθετα, λάμβανε υπηρεσίες φυσικοθεραπείας και οπτικής διέγερσης εντός

σπιτιού, ενώ επισκεπτόταν και εξειδικευμένη ιατρό για συνεδρίες ψυχοθεραπείας.

Τέλος, λάμβανε φαρμακευΤΙΚΙ1 αγωγΙ1 ολιστικού τύπου για την αντιμετώπιση

δυσκολιών κατά τη διάρκεια του ύπνου αλλά και συμπληρώματα διατροφ11ς για την

ενίσχυση της ανάπτυξήςτου.
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3. 2.2 Χαρακτηριστικάοικογένειας.

Η οικογένεια του Γιώργου Ι1ταν πενταμελής και αποτελούνταν από τη μητέρα, τον

πατέρα και τα τρία παιδιά τους. Σχετικά με τα προσωπικά χαρακτηριστικά, η μητέρα

και ο πατέρας Ι1ταν δύο άνθρωποι μέσης ηλικίας, ενώ τα αδέρφια του Γιώργου Ι1ταν

αγόρια ηλικίας είκοσι τριών και είκοσι ετών. Όσον αφορά τα κοινωνικά

χαρακτηριστικά της, πρόκειται για πυρηνΙΚΙ1 οικογένεια μεσαίου

κοινωνικοοικονομικού επιπέδου. Οι δύο γονείς και ο μεγαλύτερος γιος είχαν

μόρφωση τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, ενώ ο δεύτερος γιος Ι1ταν φοιτητ11ς σε

επαρχιακή πόλη, διαφορεΤΙΚ11 από αυτll όπου διέμενε η οικογένεια. Μόνιμα στο σπίτι

κατοικούσαν οι δύο γονείς και ο Γιώργος (τα δύο μεγαλύτερα αδέρφια ζούσαν εκτός

πόλης).

Σχολιάζοντας τη στάση της οικογένειας απέναντι στην ανατροφή του παιδιού, όλα

τα μέλη Ι1ταν συνεργά.σιμα και έδειχναν ενδιαφέρον για την ανάπτυξη και την πρόοδό

του. Βέβαια, κατά τη διάρκεια των συναντήσεων που έλαβαν χώρα στα πλαίσια της

παρούσας εργασίας, υΠΙ1ρξαν κάποια πρόσωπα που φαίνεται ότι είχαν κυρίαρχο ρόλο

στην καθημερινότητα του Γιώργου. Ξεκινώντας από τη μητέρα, αυτή είχε αναλάβει

κυρίαρχο ρόλο στην ανατροφ11 του παιδιού και είχε αφιερώσει πολύ χρόνο στην

εκπαίδευση και στην ανάδειξη των δυναΤOτllτων του. Γενικότερα, η μητέρα

αξιοποιούσε κάθε ευκαιρία μέσα στην καθημερινότητα για εκπαίδευση του παιδιού,

είτε επρόκειτο για ρουτίνες (π.χ. πλύσιμο των δοντιών), είτε επρόκειτο για

περισσότερο τυχαίες μη προγραμματισμένες καταστάσεις (για παράδειγμα ένας ήχος

από το δρόμο). Ακόμη, ο μεγαλύτερος αδερφός, όποτε επισκεπτόταν την οικογένεια

φρόντιζε να αφιερώνει κάποιο χρόνο στο Γιώργο κυρίως με στόχο τη διασκέδαση.

3. 3 Εργαλεία συλλογής δεδομένων

Ως εργαλεία συλλογ11ς δεδομένων χρησιμΟΠΟιΊ1θηκαν οι σημειώσεις από

συζηΤ11σεις με την οικογένεια, οι σημειώσεις της φΟΙτ11τριας-ερυνΙ1τριας σε μορφ11

ημερολογίου, η καταγραφΙ1 της συχνότητας ΧΡΙ1σης ακατάλληλης φράσης, η

λειτουργΙΚ11 ανάλυση της παραπάνω συμπεριφοράς, η καταγραφΙ1 της επίδοσης του

παιδιού σε δομημένες δραστηριότητες, οι ηχογραφ11σεις από τις συνανΤ11σεις, οι

βιντεοσΚΟΠ11σεις από τις συναντήσεις καθώς και το εργαλείο αξιολόγησης που έχει

δημιουργηθεί στα πλαίσια του OI'egon PtΌject (Andet'son et al., 2007)
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Σημειώσειc; από συ(ητl)σεΙC; με την οικογένεια

Οι συζηηισεις με την οικογένεια, κυρίως με τη μητέρα, έλαβαν χώρα στο χώρο

του σπιτιού και επρόκειτο για συζηηισεις, στις οποίες η μητέρα εκφραζόταν

ελεύθερα χωρίς να τις γίνονται ερωηισεις με δομημένο τρόπο. Η φοιηιτρια­

ερευνιιτρια σημείωνε τα σημαντικότερα στοιχεία που αναφέρονταν στη συζιιτηση και

αν προέκυπτε η ανάγκη προχωρούσε σε συγκεκριμένες ερωτllσεις, έτσι ώστε τελικά

να έχει τις πληροφορίες που 11Tαv απαραίτητες κάθε φορά.

Σημειώσω:; της φοιη)τριαc;-ερευνι]τριαc; σε μορφι] ημερολογίου

Τόσο στην Α' όσο και στη Β' Φάση, έπειτα από κάθε συνάντηση η φOΙτllΤΡια­

ερευνιιτρια κατέγραφε σε μορφιι ημερολογίου κάποια απαραίτητα στοιχεία. Αυτά

περιελάμβαναν την ημέρα, την ημερομηνία, τη διάρκεια της κάθε συνάντησης, τα

πρόσωπα που συμμετείχαν στη συνάντηση, το χώρο, όπου διεξήχθησαν οι

δραστηριότητες με το παιδί, το γενικότερο κλίμα, πληροφορίες σχετικές με τη

συμπεριφορά του παιδιού αλλά και με την επίδοσή του στις εκάστοτε

δραστηριότητες.

Καταγραφι] TlJC; επίδοσηc; του παιδιού σε δομημένεc; δραστηριότητεc;

Η επίδοση του παιδιού καταγράφηκε σε δελτία που σχεδιάστηκαν από την

φοιτήτρια-ερευνιιτρια σε συνεργασία με τον επόπτη Kαθηγητll. Αυτά

χρησιμοποιήθηκαν στην Β' Φάση, η οποία περιελάμβανε δομημένες δραστηριότητες

παρέμβασης. Οι πληροφορίες που καταγράφηκαν στα δελτία Ι1ταν η ημερομηνία που

έλαβε χώρα η κάθε δραστηριότητα, τα βΙ1ματα στα οποία συνίστατο η

δραστηριότητα, η επίδοση του παιδιού σε κάθε βΙ1μα, αλλά και σχετικές

παρατηριlσεις. Επίσης, σε κάθε δελτίο αναγραφόταν αν η δραστηριότητα εντασσόταν

στα πλαίσια της ρουτίνας 1 (αPX1l συνάντησης) ή στα πλαίσια της ρουτίνας 2

(περίπου στη μέση της συνάντησης). Η κωδικοποιημένη αυτή καταγραφή της

επίδοσης του παιδιού, επέτρεψε τη μετέπειτα ανάλυση και εξαγωγιι συμπερασμάτων.

Καταγραφι] TlJC; συχνότηταc; εμφάνισηc; ακατάλληληc; συμπεριφοράς

Όπως έγινε φανερό από τις πρώτες συνανΤ11σεις ο Γιώργος εμφάνιζε κάποιες

ακατάλληλες συμπεριφορές. Από αυτές επιλέχθηκε σε συνεργασία με τον επόπτη

καθηγητή και με τη σύμφωνη γνώμη της μητέρας μία λεκτικιι συμπεριφορά, δηλαδιι

η ΧΡΙ1ση συγκεκριμένης ακατάλληλης φράσης. Για την τροποποίηση της
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συγκεκριμένης συμπεριφοράς αποφασίστηκε αφενός η καταγραφΙ1 της συχνότητας

εμφάνισΙ1ς της και αφετέρου η λειτουργΙΚ11 ανάλυση της συμπεριφοράς, όπως θα

αναφερθεί παρακάτω. Τα δελτία καταγραφΙ1ς της συχνότητας ΧΡΙ1σης της

ακατάλληλης συμπεριφοράς, αλλά και η καταγραφή της συχνότητας εναλλαΚΤΙΚ11ς

φράσης, χρησιμοποιήθηκαν για την εξαγωγΙ1 αποτελεσμάτων ποσοτικού χαραΚΤ11ρα.

Καταγραφή τη( λειτουργική( ανάλυση( τη( συμπεριφορά( του παιδιού

Η λειτουργΙΚ11 ανάλυση της συμπεριφοράς βάσει του μοντέλου ABC (Μάκρα κ.α.,

2012), αποτέλεσε ένα σημαντικό εργαλείο για την τροποποίηση της ακατάλληλης

συμπεριφοράς που εκδΙ1λωνε το παιδί. Όπως αναφέρεται παραπάνω,

χρησιμοποη1θηκε για την ΧΡΙ1ση ακατάλληλης φράσης, έτσι ώστε να εντοπιστεί η

σκοπιμότητα της συμπεριφοράς αυΤ11ς και να βρεθούν τρόποι αντιμετώπισης. Η

ανάλυση έγινε για την εκδΙ1λωση της συμπεριφοράς τόσο στη Α' όσο και στη Β'

Φάση.

Ηχογραφήσει( συναντήσεων

Από την 4'1 συνάντηση (Α' Φάση) κι έπειτα όλες οι συνανΤ11σεις ηχογραφι1θηκαν.

Οι ηχογραφ11σεις χρησιμοποη1θηκαν για την επαλΙ1θευση όλων των παραπάνω

καταγραφών που αφορούν στην συμπεριφορά, αλλά και στην επίδοση του παιδιού.

Βιντεοσκοπι)σει( συνανΤ1)σεων

Στη Β' Φάση κάποιες συνανΤ11σεις βιντεοσκοπι1θηκαν. Η βιντεοσκόπηση των

συνανΤ11σεων εξυπηρέτησε δύο σκοπούς. Αφενός, η φοιτήτρια-ερευνήτρια μπόρεσε

να καταγράψει με ακρίβεια στοιχεία απαραίτητα για την έρευνα. Αφετέρου, λόγω της

δυσκολίας του παιδιού να συνεργαστεί παρουσία της μητέρας του στο χώρο έπρεπε

εκείνη υποχρεωτικά να απουσιάζει ώστε να ολοκληρωθούν οι δραστηριότητες. Έτσι,

επιλέχθηκε η βιντεοσκόπηση και η παράδοση των αρχείων στη μητέρα σε ψηφιακή

μορφ11, για να μπορεί να παρακολουθ11σει την πορεία των συνανΤ11σεων.

Εργαλείο Α(ιολόγησης

ΊΌ εργαλείο αξιολόγησης που χρησιμοποη1θηκε έχει αναπτυχθεί στο πλαίσιο του

ΟΓegοn PIΌject (ΑndeΓsοn et al., 2007) και αφορά παιδιά προσχολΙΚ11ς ηλικίας με
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σοβαρά προβλιιματα όρασης. Το εργαλείο αυτό στοχεύει στην αξιολόγηση του

επιπέδου ανάπτυξης του παιδιού, στην επιλογιι των κατάλληλων στόχων αλλά και

στην καταγραφιι της κατάκτησης νέων δεξιοηΙτων. Ωστόσο, δεν πρόκειται για

εργαλείο που μετρά την επίδοση του παιδιού βαθμολογώντας το και εξάγοντας

κάποιο σχετικό άθροισμα.

Ουσιαστικά, πρόκειται για παράθεση δεξιοτήτων υπό μορφιι λίστας, χωρισμένες

σε 8 τομείς ανάπτυξης: (α) γνωστικιι ανάπτυξη' (β) γλωσσικιι ανάπτυξη' (γ)

ανάπτυξη αντισταθμιστικών δεξιοηιτων' (δ) ανάπτυξη λεΙΤOυργlΚ11ς όρασης (ε)

κοινωνικιι ανάπτυξη' (στ) ανάπτυξη δεξιοτήτων καθημερινιις διαβίωσης (ζ)

ανάπτυξη αδριις κινητικότητας και (η) ανάπτυξη λεΠτllς κινητικότητας. Σε κάθε

τομέα υπάρχουν ξεχωριστές λίστες για κάθε έτος της ζωΊις του παιδιού, από τη

γέννηση μέχρι και το έκτο έτος της ηλικίας του. Επίσης, σε όσα έτη της ηλικίας 11ταν

εφικτό, υπάρχει ταξινόμηση των δραστηΡΙOτllτων σε υποκατηγορίες πιο

συγκεκριμένες και εξειδικευμένες. Οι δεξιότητες παρατίθενται με σαφιινεια και η

καταγραφή του επιπέδου του παιδιού γίνεται με την χριιση των συμβόλων (+) αν το

παιδί έχει κατακηισει μία δεξιότητα και του συμβόλου (-) αν όχι.

Στο πλαίσιο της παρούσας έρευνας έγινε χριιση του εργαλείου στην Α' Φάση έτσι

ώστε να αξιολογηθεί το επίπεδο του παιδιού και στους 8 τομείς, αλλά

χρησιμΟΠΟ111θηκε μόνο ένα μέρος από τις λίστες (βλ. Παράρτημα Α). Σχετικά με την

ηλικία, ο Γιώργος βρισκόταν χρονολογικά, όταν ξεκίνησε η έρευνα, στα 4 έτη και 3

μιlνες. Ωστόσο, λόγω της αναπηρίας της όρασης, άλλων συνοδών αναπηριών και τον

συνακόλουθο περιορισμό των ερεθισμάτων αποφασίστηκε να ακολουθηθεί η

διορθωμένη ηλικία για την περίπτωση του Γιώργου. Συνεπώς, κρίθηκε σκοπιμότερο

να αξιολογηθούν οι δεξιότητες που αφορούσαν στην ηλικία δύο έως τριών ετών,

αλλά και τριών έως τεσσάρων ετών, παρά εκείνες της ηλικίας τεσσάρων έως πέντε

ετών. Παρακάτω αναφέρονται με λεπτομέρεια οι δεξιότητες που επιλέχθηκαν προς

αξιολόγηση ανά τομέα.

Γνωστική ανάπτυΕη

Από τον τομέα της γνωσΤlΚ11ς ανάπτυξης (βλ. Πίνακας 1, Παράρτημα Α)

αξιολογ11θηκαν δεξιότητες που αφορούν στη μνιιμη και στη γενικότερη αντίληψη και

στην αντίληψη χώρου και σώματος. Επίσης, αξιολογήθηκαν προ-μαθηματικές και

προ-αναγνωστικές δεξιότητες.
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Γλωσσικι] ανάπτυc.η

Στον τομέα της γλωσσlΚl1ς ανάπτυξης αξιολογ11θηκαν δεξιότητες που αφορούν

τόσο στην κατανόηση όσο και στην παραγωγΙ1 του λόγου. (βλ. Πίνακας 2,

Παράρτημα Α).

Ανάπτυc.η αντισταθμιστικών δεc.ΙΟΤ1]των

Από τον τομέα της ανάπτυξης των αντισταθμιστικών δεξΙΟΤ11των (cοmρenscιtΟΙΎ)

αξιολογ11θηκαν δεξιότητες που διακρίνονται σε τρεις κατηγορίες: αισθητηριακή

καλλιέργεια και αντιληΠΤlΚl1 ανάπτυξη(senSΟΓΥ tΓaίnίng & concept deveJoPlllent),

ετοιμότητα ΧΡΙ1σης κώδικα ΒΓaίJJe, ανάπτυξη πρώιμων δεξΙΟΤ11των κινητικότητας και

προσανατολισμού (beginning oι'ientation & nlobility) (βλ. Πίνακας 3, Παράρτημα Α).

Ανάπτυc.η λειτουΡΥΙΚΨ:; όρασηι::;

Σχετικά με την λειτoυργlΚl1 χρήση της υπολειπόμενης όρασης, αξιολογήθηκαν

δεξιότητες που αφορούν στην αναγνώριση με τη χρ11ση της όρασης (visLlaJ

I'ecognition) αλλά και στον οπτικοκινητικό συντονισμό (νίSLlal-nΙ0toΓ) (βλ. Πίνακας

4, Παράρτημα Α).

Ανάπτυc.η δε60Τ1]των καθημερινι]ι::; διαβίωσηι::;

Στον τομέα ανάπτυξης δεξΙΟΤ11των καθημερινΙ1ς διαβίωσης αξιολογήθηκαν

δεξιότητες σχετικές με τη λ11ψη τροφ11ς, την ένδυση, τη χρ11ση τουαλέτας και την

υγιειν11 καθώς και την αυτονομία και την ασφάλεια (βλ. Πίνακας 5, Παράρτημα Α).

Κοινωνική Ανάπτυc.η

Όσον αφορά τον τομέα της κοινωνΙΚ11ς ανάπτυξης αξιολογήθηκαν δεξιότητες

αντίληψης εαυτού, διαπροσωπικές δεξιότητες καθώς και δεξιότητες υπευθυνότητας

και ανεξαρτησίας (βλ. Πίνακας 6, Παράρτημα Α).

Κινητική Ανάπτυc.η

Στον τομέα της κινητικής ανάπτυξης οι δεξιότητες διακρίνονται σε εκείνες που

αφορούν στην ανάπτυξη της αδΡΙ1ς κινητικότητας και σε όσες αφορούν στην λεΠΤ11

κινητικότητα (βλ. Πίνακας 7, Παράρτημα Α).
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3. 4 Ερευνητική Διαδικασία

3. 4.1 Γνωριμία με την οικογένεια

Αρχικά, έγινε η απαραίτητη ενημέρωση της φΟΙτ11τριας-ερευνΙ1τριας από τον

επόπτη καθηγητ11 για τα στοιχεία που ο ίδιος γνώριζε για την οικογένεια και για το

παιδί. Ακόμη, μέσω τηλεφωνtκ11ς επικοινωνίας του επόπτη καθηγητ11 με τον κάθε

γονέα ξεχωριστά ο πατέρας και η μητέρα δΙ1λωσαν σύμφωνοι για τη συμμεΤΟΧΙ1 της

οικογένειάς τους στην έρευνα. Μετά από διάστημα μιας εβδομάδας, καθορίστηκε

μέσω τηλεφωνtκ11ς επικοινωνίας του επόπτη καθηγητ11 και της μητέρας, ο τόπος, η

ημέρα και η ώρα της συνάντησης για τη γνωριμία της φΟΙτ11τριας-ερευνΙ1τριας με την

οικογένεια.

Η πρώτη αυτ11 συνάντηση έλαβε χcορα στο σπίτι της οικογένειας, το οποίο

επισκέφθηκαν η φΟΙτ11τρια-ερευνΙ1ΤΡια και ο επόπτης καθηγητ11ς. Η συνάντηση

δ111ρκησε περίπου δύο ώρες. Μέσα στο σπίτι βρίσκονταν η μητέρα, το παιδί, η μία

από τις δύο κυρίες που βοηθούν στην φροντίδα και ανατροφ11 του Γιώργου και ο

μεγάλος γιος της οικογένειας. Η υποδοχή έγινε αρχικά στο σαλόνι του σπιτιού, όπου

ξεκίνησε μία συζΙ1τηση, κατά τη διάρκεια της οποίας η μητέρα έδωσε τις

προκαταρκτικές πληροφορίες που Ι1ταν απαραίτητο να γνωρίζει η φΟΙτ11τρια­

ερευνι1τρια. Επρόκειτο για λεπτομεΡ11 στοιχεία, που αφορούσαν κυρίως στις επίσημες

διαγνώσεις, στις ιατρικές εξετάσεις, στη φαρμακευτική αγωγΙ1, στις προσπάθειες της

οικογένειας σε αδρές γραμμές για την υποστήριξη του παιδιού αλλά και στις

καθημερινές δραστηριότητες του παιδιού. Επίσης, η μητέρα μοιράστηκε με τη

φΟΙτ11τρια-ερευνΙ1ΤΡια και τον επόπτη καθηγητ11 δικούς της προβληματισμούς, όπως

για παράδειγμα, το ζήτημα των δυσκολιών ύπνου, την υπερδραστηριότητα αλλά και

το ζήτημα της επιθετικότητας και της άρνησης που εκδηλώνει το παιδί τον τελευταίο

καιρό. Πέρα από αυτά, δόθηκαν εμμέσως και κάποιες πληροφορίες για τη ζωή της

οικογένειας και συγκεκριμένα για τον αριθμό των μελών της, για τον τόπο κατοικίας

του κάθε μέλους, για το ρόλο των δύο κυριών που εργάζονται μέσα στο σπίτι και για

τη διάθεση που υπάρχει από την πλευρά όλων των μελών να συνεργαστούν και να

εμπλακούν στις διαδικασίες της έρευνας. Σε όλη τη διάρκεια της παραπάνω

προκαταρκτικής συζΙ1τησης το παιδί Ι1ταν παρόν, βρισκόταν κοντά στα πρόσωπα που

συζητούσαν και αλληλεπιδρούσε ανά στιγμές είτε με τη φοιτήτρια-ερευνήτρια είτε με

τον επόπτη καθηγητ11.
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Έπειτα, η φοιτήτρια-ερευν11τΡια, ο επόπτης Kαθηγητl1ς, η μητέρα, το παιδί και ο

μεγάλος αδερφός μετακιν11θηκαν στο δωμάτιο του παιδιού. Ο χώρος 11ταν ιδιαίτερα

πλούσιος σε υλικό (πάζλ, βιβλία, εκπαιδευτικά παιχνίδια, μουσικά όργανα, τουβλάκια

κ.ά.) και τόσο ο μεγάλος αδερφός όσο και η μητέρα ζ11τησαν από το παιδί να δείξει

κάποια από τα παιχνίδια του. Όση ώρα ο Γιώργος έδειχνε κάποια παιχνίδια, δόθηκαν

στα πλαίσια συζ11τησης κάποια επιπλέον στοιχεία για τις δυνατότητές του, αλλά

κυρίως η μητέρα επανέλαβε τους προβληματισμούς που είχε γύρω από την πορεία της

ανάπτυξης του παιδιού και παραδέχτηκε ότι δυσκολεύεται στην οριοθέτηση μερικών

συμπεριφορών του. Η μητέρα και ο μεγάλος αδερφός αλληλεπίδρασαν για λίγο με το

παιδί και αφού η μητέρα δ11λωσε την εμπιστοσύνη της στα θετικά επακόλουθα της

ερευνητικής αυτl1ς προσπά.θειάς, όλα τα παραπάνω πρόσωπα εκτός του παιδιού

επέστρεψαν στο χώρο του σαλονιού.

Εκεί, η μητέρα συζήτησε με τον επόπτη Kαθηγητl1 για θέματα σχετικά με την

μετάβαση του παιδιού σε κάποιο νηπιαγωγείο την επόμενη χρονιά, αλλά. και για

ενδεχόμενη μελλονΤΙΚ11 χρ11ση υποστηΡΙΚΤΙΚ11ς τεχνολογίας για το παιδί.

Επιπρόσθετα, έγινε αναφορά τα πρώτα χρόνια της ζω11ς του Γιώργου, στο κόστος των

θεραπειών και των υλικών που είναι απαραίτητα για τη φροντίδα του παιδιού, αλλά

και στις σκέψεις που η μητέρα έχει κάνει στην προσπάθεια αποδΟΧ11ς της κατάστασης

της αναπηρίας του Γιώργου. Τέλος, καθορίστηκε η επόμενη συνάντηση με τη

φOΙτl1τρια-ερευν11τρια.

3. 4.2 Φάσεις Προγράμματος

Το πρόγραμμα έγκαιρης παρέμβασης διεξήχθη σε δύο φάσεις (Α' Φάση και Β'

Φάση). Η Α' Φάση περιελάμβανε συνολικά 14 συναντl1σεις, διάρκειας μίας ώρας

κατά μέσο όρο η κάθε μία, οι 6 από τις οποίες ήταν συναντήσεις εξοικείωσης και

γνωριμίας με το παιδί και οι υπόλοιπες 8 είχαν στόχο την αξιολόγηση των

δυναΤOτl1των και των αναγκών του παιδιού στους βασικούς τομείς ανάπτυξης. Η ΒΙ

Φάση ολοκληρώθηκε σε 15 συναντl1σεις υλοποίησης δραστηριοτήτων παρέμβασης

και καταγραφ11ς της πορείας του προγράμματος.

Α' Φάση: Συναντιίσεις Αξιολόγησης.

Οι συναντl1σεις αξιολόγησης 11ταν, όπως προαναφέρθηκε, στο σύνολό τους 14. Οι

6 πρώτες συναντήσεις στόχευαν στην γνωριμία και στην εξοικείωση της φOΙτl1τριας­

ερευν11τριας με την οικογένεια και το παιδί, ενώ οι υπόλοιπες 8 περιελάμβαναν
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δραστηριότητες αξιολόγησης των δυναΤΟΤ11των του παιδιού. Από τις 14 συνανΤ11σεις,

οι 11 ολοκληρώθηκαν στο δωμάτιο του παιδιού, 2 έλαβαν χώρα στο σαλόνι και 1 στο

δωμάτιο του μεγάλου του αδερφού, λόγω εκτάκτων γεγονότων. Όσον αφορά τα

πρόσωπα, σε 10 από τις συναντήσεις συμμετείχαν η φΟΙΤ11τρια-ερευνΙ1τρια και το

παιδί, ενώ η μητέρα συμμετείχε σε 4 συνολικά συνανT1~lσεις της Φάσης Α'. Η χαμηλή

συχνότητα της εμπλοκής της μητέρας στις συνανΤ11σεις έγκειτο στις δυσκολίες που

αντιμετώπιζε ο Γιώργος στο να συνεργαστεί παρουσία της μητέρας του. Γνωρίζοντας,

λοιπόν, πως το παιδί αποδιοργανωνόταν όταν η εκείνη βρισκόταν μέσα στο ίδιο

δωμάτιο με τον εκάστοτε θεραπευΤ11 11 εκπαιδευΤ11, προτιμ11θηκε η απουσία της

μητέρας από το δωμάτιο και μερικές φορές και από το σπίτι. Έτσι, η φΟΙΤ11ΤΡια­

ερευν11ΤΡια προχώρησε σε συμμεΤΟχΙΚ11 παραΤ11ρηση (Ιωσηφίδης, 2008) σε όλες τις

συνανΤ11σεις της Φάσης Α', έτσι ώστε να προκύψουν τα αποτελέσματα της

αξιολόγησης.

Σε σχέση με τις δραστηριότητες, χρησιμΟΠΟΗ1θηκαν τόσο δομημένες

δραστηριότητες, όσο και δραστηριότητες περισσότερο ελεύθερες για την εξοικείωση

της φοιτήτριας-ερευν11τριας και του παιδιού αλλά και για την αξιολόγηση των

δυναΤΟΤ11των αυτού. Για παράδειγμα, για την αξιολόγηση των προ-μαθηματικών

δεξΙOτl1των έγινε I'J)llση φακέλων κατασκευασμένων από τη φOΙτl1ΤΡια, μέσα στους

οποίους υΠΙ1ρχε υλικό για ταύτιση αντικειμένων με ΚΡΙτΊ1ΡΙΟ το χρώμα και το σχ11μα

(βλ. Παράρτημα Γ), ενώ η αξιολόγηση της γλωσσtκl1ς ανάπτυξης έγινε κατά τη

διάρκεια ελεύθερου παιχνιδιού. Γενικότερα, τα υλικά που 11ταν απαραίτητα για την

ολοκλ11ρωση των δραστηΡΙΟτΊ1των11Tav κυρίως παιχνίδια που υΠ11ρχαν 11δη στο σπίτι,

αλλά και υλικό αυτοσχέδιο της φΟΙτΊ1τριας-ερευν11τριας (βλ. Παράρτημα Γ).

Η Α' Φάση ολοκληρώθηκε με μία συνάντηση της φΟΙτΊ1τριας-ερευν11τριας με τον

επόπτη καθηγητή, έτσι ώστε να αποφασιστούν οι τομείς παρέμβασης, οι στόχοι του

προγράμματος αλλά και οι κατάλληλες δραστηριότητες που θα εξυπηρετούσαν τους

στόχους. Ακολούθησε μία συνάντηση της φΟΙτΊ1τριας-ερευν11τριας με τη μητέρα, με

στόχο την ενημέρωσΙ1 της σχετικά με την μέχρι τότε πορεία των συνανTl1σεων, αλλά

και σχετικά με τις προτάσεις της φΟΙτΊ1τριας-ερευνήτριας και του επόπτη καθηγηΤ11

ως προς το πρόγραμμα. Οι προτάσεις βΡ11καν τη μητέρα σύμφωνη και πρόθυμη να

συνεργαστεί.
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Β' Φάση: ΣυνανΤιίσεις παρέμβασης.

Οι συναντήσεις της Φάσης Β' 11ταν συνολικά L5 και στόχευαν στην υλοποίηση

δράσεων παρέμβασης. Για τις συναντllσεις αυτές ορίστηκαν μέρες και ώρες

συνάντησης, που η φOΙτllτρια-ερευνήτρια επισκεπτόταν το σπίτι. Από τις 15

συναντllσεις, οι Ι 2 έλαβαν χώρα στο δωμάτιο του παιδιού, ενώ οι υπόλοιπες 3

πραγματοποιιlθηκαν στο δωμάτιο του μεγαλύτερου αδερφού του. Σχετικά με τα

πρόσωπα που συμμετείχαν, αυτά ήταν κυρίως δύο, η φOΙτllτρια-ερευνllΤΡια και το

παιδί, ενώ η μητέρα συμμετείχε σε μία συνάντηση, αφού η συμμετοχι1 της σε

περισσότερες θα δυσκόλευε την ολοκλι1ρωση των δράσεων. Αναφορικά με τις

δράσεις της Φάσης Β', κατά τη διάρκεια των συναντllσεων πραγματοποtllθηκε

συγκεκριμένος αριθμός δομημένων δραστηριoτllτων. Το υλικό που χρησιμοποιήθηκε

προερχόταν είτε από τα παιχνίδια του Γιώργου είτε 11ταν κατασκευασμένο από τη

φOΙτllτρια-ερευνllτρια (βλ. Παράρτημα Δ).

Όλες οι συναντllσεις της Φάσης Β' ηχογραφι1θηκαν και επιπλέον οι 7 από αυτές

βιντεοσκοπι1θηκαν. Έπειτα από κάθε συνάντηση γινόταν επανεξέταση των

δεδομένων από τη φOΙτllτρια-ερευνήτρια είτε μέσω των ηχογραφημένων αρχείων είτε

μέσω των αρχείων βίντεο και ακολουθούσε η καταγραφι1 της επίδοσης και της

γενικότερης συμπεριφοράς του Γιώργου. Η Φάση Β' ολοκληρώθηκε με την L5'1

συνά.ντηση, έπειτα από την οποία κατέστη εφΙKτll η επισκόπηση όλων των

αποτελεσμάτων και η εξαγωγι1 γενικότερων συμπερασμάτων για την πορεία του

προγράμματος.

3. 5 Ανάλυση Δεδομένων

Σχετικά με την ανάλυση των δεδομένων, αυτή έγινε από τη φOΙτllτρια-ερευνl1τρια

σε συνεργασία με τον επόπτη καθηγητή. Στην αρχικι1 φάση της έρευνας η κύρια πηγι1

δεδομένων ήταν οι σημειώσεις που κρατούσε η φοιτήτρια-ερευνι1τρια κατά τη

διάρκεια των συζητήσεων με τα μέλη της οικογένειας του Γιώργου. Από τις

σημειώσεις αυτές προέκυψαν στοιχεία που συνέβαλαν στην ολοκληρωμένη

περιγραφή του προφίλ του Γιώργου καθώς και στην αρχικι1 αξιολόγησι1 του (βλ.

Φάση Α': Αξιολόγηση). Η ανάλυση αυτών των σημειώσεων βασίστηκε σε διάκριση

θεματικών περιοχών και κατηγοριών, ανάλογα με το περιεχόμενό τους κάθε φορά

(Miles & HubeIΊl1an, L994).

32



Επίσης, δεδομένα προέκυψαν και από τη χρήση του εργαλείου αξιολόγησης του

QΓegοn PlΌject (ΑndeΓsοn et aI., 2007). Έπειτα από κά.θε συνά.ντηση αξιολόγησης, η

φOΙτl1τρια-ερευν11ΤΡια ανέτρεχε στις λίστες δεξΙOτl1των του εργαλείου αξιολόγησης

του QΓegοn PtΌject, όπου σημείωνε τα σύμβολα (+) και (-), ανά.λογα με το αν ο

Γιώργος είχε κατακτήσει τη δεξιότητα 11 όχι. Αφού συμπληρώθηκαν όλες οι λίστες, η

φOΙτl1τρια-ερευν11ΤΡια προχώρησε σε επισκόπηση αυτών ανά. τομέα ανά.πτυξης και

έτσι στά.θηκε δυνατό να γνωρίζει τις ανά.γκες του παιδιού. Η συνολΙΚ11 εικόνα των

δεξΙOτl1των που δεν είχαν ακόμη κατακτηθεί (-) και εκείνων που είχαν 11δη

κατακτηθεί από το Γιώργο (+) οδ11γησε στην επιλογ11 των στόχων του

εξατομικευμένου οικογενειακού προγρά.μματος υπηρεσιών (βλ.).

Όσον αφορά. τα δεδομένα για τη συμπεριφορά. του παιδιού, αυτά. προέκυψαν από

τη συνδυασΤΙΚ11 επισκόπηση των δελτίων καταγραφ11ς της λειτουργΙΚ11ς ανά.λυσης

συμπεριφορά.ς και των δελτίων καταγραφ11ς συχνότητας εμφά.νισης της ίδιας

συμπεριφορά.ς. Τα δεδομένα αυτl1 τη φορά. προέκυψαν κυρίως από ηχογραφ11σεις και

βιντεοσκοπήσεις. Η ανά.λυση των δεδομένων βασίστηκε στη διά.κριση κατηγοριών

και υποκατηγοριών η οποία με τη σειρά. της οδήγησε τη φOΙτl1τρια-ερευν11ΤΡια στη

δημιουργία σχετικού πίνακα με ποιοτικά. χαρακτηριστικά. (π.χ. εμφά.νιση μίας

συγκεκριμένης συμπεριφορά.ς του παιδιού) και ποσοτικά χαρακτηριστικά. (π.χ.

συχνότητα εμφάνισης της συμπεριφορά.ς αποτυπωμένη σε σχετικό γρά.φημα). Έτσι,

στάθηκε δυνατl1 η σχεΤΙΚ11 επισκόπηση, η εξαγωγή συμπερασμά.των για τον σκοπό

της εμφά.νισης της συμπεριφορά.ς (Φά.ση Α': Αξιολόγηση) και η συνακόλουθη

απόφαση για δρά.ση (Φά.ση Β': Παρέμβαση).

Επιπρόσθετα, στη Φά.ση Β' (Παρέμβαση) έγινε καταγραφ11 της επίδοσης του

παιδιού σε δομημένες δραστηριότητες. Τα δεδομένα εξ11χθησαν μέσω των

βιντεοσΚΟΠ11σεων και των ηχογραφ11σεων και ύστερα συγκεντρώθηκαν σε πίνακες

ξεχωριστούς ανά. συνά.ντηση και δραστηριότητα, αλλά. και σε πίνακες συνολικών

αποτελεσμά.των. Η καταγραφ11 της επίδοσης έγινε ξεχωριστά. για κά.θε β11μα κά.θε

δραστηριότητας, ενώ την ίδια δομή είχαν και οι πίνακες συνολικών αποτελεσμά.των,

ώστε να καταστεί εφΙKτl1 η εξαγωγ11 συμπερασμά.των για την συνολΙΚ11 πρόοδο της

επίδοσης του παιδιού.
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4. Αποτελέσματα

Στην ενότητα αυΊl1 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των δράσεων που έλαβαν

χώρα στις Φάσεις Α' και Β'.

4.1 Αποτελέσματα Φάσης Α' (Αξιολόγηση)

Στη Φάση Α' (Αξιολόγηση) έγιναν συνολικά 14 συνανΊl1σεις, οι 6 εκ των οποίων

στόχευαν στην εξοικείωση και γνωριμία της φOΙΊl1τριας-ερευν11τριας με την

οικογένεια και το παιδί, ενώ οι υπόλοιπες 8 στόχευαν στην αξιολόγηση των

δυναΤOΊl1των και των δυσκολιών του παιδιού. Στις 6 πρώτες συνανΊl1σεις του

προγράμματος δόθηκε η ευκαιρία στη φOΙΊl1τρια-ερευνήτρια να γνωρίσει καλύτερα

την οικογένεια, να ξεκιν11σει την αλληλεπίδραση με το παιδί, αλλά και να

παρατηρ11σει τη συμπεριφορά του κατά τη διάρκεια παιχνιδιού με τη μητέρα του.

4.1.1 Αλληλεπίδραση μητέρας και παιδιού.

Ήδη από την πρώτη συνάντηση δόθηκε η ευκαιρία στη φΟΙτΊ1τρια-ερευν11ΤΡια να

παρατηρ11σει τον τρόπο που αλληλεπιδρούν η μητέρα με το παιδί. Συγκεκριμένα, η

μητέρα επέλεγε να περάσει καθημερινά χρόνο με το παιδί παίζοντας με τέτοιο τρόπο

ώστε ο Γιώργος να αποκομίζει τα μέγιστα δυνατά εκπαιδευτικά οφέλη. Γι' αυτό το

λόγο, συν11θως έπαιζαν με τα παιχνίδια του παιδιού 11 με κάποιο αυτοσχέδιο

εκπαιδευτικό παιχνίδι της μητέρας. Εναλλακτικά, διάβαζαν κάποιο παραμύθι χωρίς

να υπάρχει μία σταθεΡ11 εναλλαγή δραστηΡΙOΊl1των τύπου ρουτίνας. Εκείνη,

ανεξάρτητα από το είδος της δραστηριότητας του μιλούσε με γλώσσα κατάλληλη για

την ηλικία του, παρείχε βΟ11θεια, τον επιβράβευε συχνά και τον προέτρεπε να

προσπαθεί. Ωστόσο, ο Γιώργος, όπως φάνηκε στις πρώτες αυτές συνανη1σεις,

ξεκινούσε πάντοτε με μία καλή διάθεση, η οποία πολύ σύντομα άλλαζε. Έτσι, άρχιζε

να πλήττει, έδειχνε άρνηση στις οποιεσδήποτε προτάσεις της μητέρας του για

παιχνίδι, είχε έντονα ξεσπάσματα σε κλάματα 11 σε φωνές. Στις περιπτώσεις αυτές, η

μητέρα δεν επιδείκνυε μία σταθεΡ11 συμπεριφορά, παρά προσπαθούσε να τον

ηρεμήσει προτείνοντάς του συνεχώς νέα παιχνίδια 11 προσπαθώντας να του

αποσπάσει την προσΟχ11 με κάποιο τραγούδι. Αν η προσπάθειά της αυτή δεν είχε τα

αναμενόμενα αποτελέσματα, ανέβαζε τον τόνο της φων11ς της ή κατέφευγε σε κάποια

τιμωρία του τύπου στέρησης προνομίων.
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4.1.2 Αλληλεπίδραση φοιτήτριας-ερευνήτριαςκαι

παιδιού.

Σχετικά με την αλληλεπίδραση της φΟΙΤ11τριας-ερευν11τριας και του παιδιού,

χρειάστηκε κάποιος χρόνος για να γνωριστούν και για να εξοικειωθεί το παιδί με το

νέο πρόσωπο. Αξίζει να σημειωθεί πως στις πρώτες συνανΤ11σεις συν11θως υπήρχε και

κάποιο τρίτο πρόσωπο στο δωμάτιο. Η φοιτήτρια-ερευν11ΤΡια, λοιπόν, αρχικά ήταν

δισταΚΤΙΚ11 και σπάνια έπαιρνε κάποια πρωτοβουλία παρουσία της μαμάς.

Ακολουθούσε τις επιθυμίες και τις απαΙΤ11σεις του παιδιού, αλλά οποιαδ11ποτε

προσπάθεια για ολοκλ11ρωση δραστηριότητας 11 για κά.ΠΟΙΟ καινούργιο παιχνίδι δεν

είχε επιτυχή έκβαση. Στις προσπάθειες της φΟΙΤ11τριας-ερευν11τριας ο Γιώργος αρχικά

αντιδρούσε έντονα και χρειάστηκε χρόνος για να γνωριστούν καλύτερα και να

προσαρμοστούν στις νέες συνθ11κες.

4.1.3 Αξιολόγηση στους τομείς ανάπτυξης.

Έπειτα από τις συνανΤ11σεις εξοικείωσης και γνωριμίας, έγιναν 8 συναντήσεις στις

οποίες η φΟΙΤ11τρια-ερευν11ΤΡια μέσω δραστηΡΙΟΤ11των κατάφερε να αξιολογ11σει το

παιδί σε άξονες που είχαν επιλεγεί από το εργαλείο αξιολόγησης που έχει αναπτυχθεί

στο πλαίσιο του ΟΓegοn PlΌject (Andel'son et al., 2007) (βλ. 3.3). Οι δραστηριότητες

11ταν στο μεγαλύτερο μέρος του μη-δομημένες και είχαν παιγνιώδη χαραΚΤ11ρα. Τα

αποτελέσματα της αξιολόγησης παρουσιά.ζονται παρακάτω ανά τομέα ανάπτυξης

όπως αυτοί αναφέρθηκαν στο κεφάλαιο της Μεθοδολογίας (βλ. 3.3). Πιο

συγκεκριμένα με βάση το εργαλείο αξιολόγησης του OIegon PlΌject αξιολογήθηκαν

οι τομείς: γνωσΤΙΚ11 ανάπτυξη, γλωσσΙΚ11 ανάπτυξη, ανάπτυξη αντισταθμιστικών

δεξΙΟΤ11των, ανάπτυξη της λειτουργΙΚ11ς όρασης, ανάπτυξη δεξιοτήτων καθημεριν11ς

διαβίωσης, κοινωνΙΚ11 ανάπτυξη, κινητική ανάπτυξη. Τα αποτελέσματα της

αξιολόγησης αποτυπώθηκαν σε αντίστοιχους πίνακες (βλ. Παράρτημα Β).

ΓνωσΤΙΚ1) ανάπτυξη

Στον τομέα της γνωσΤΙΚ11ς ανάπτυξης αξιολογήθηκαν δεξιότητες που αφορούσαν

στη μν11μη και στη γενικότερη αντίληψη, στην αντίληψη χώρου και σώματος καθώς

και προ-μαθηματικές και προ-αναγνωστικές δεξιότητες (βλ. Πίνακα 1, Παράρτημα

Β). Από την αξιολόγηση φάνηκε ότι το παιδί γνώριζε το φύλο του, 11ταν σε θέση να

επιλύσει απλά προβλ11ματα, ξεκινούσε συχνά συμβολικό παιχνίδι, επιδείκνυε οικεία

αντικείμενα, όταν η λειτουργία αυτών περιγραφόταν και θυμόταν αρκετά τραγούδια.

Επίσης, γνώριζε τις έννοιες πάνω, κάτω, μέσα, μπροστά, πίσω, δίπλα, ψηλά και
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χαμηλά, επιδείκνυε το πάνω, κάτω, μέσα. μπρος, πίσω και πλαίνό μέρος ενός

αντικειμένου και τοποθετούσε ένα αντικείμενο μπροστά και πίσω από ένα άλλο.

Ακόμη, είχε κατακη1σει τα ονόματα πολλών μερών του σώματος και ως εκ τούτου

μπορούσε να τα επιδείξει και να τα ονομάσει. Επιπρόσθετα, ο Γιώργος γνώριζε τα

βασικά σχ11ματα (κύκλος, τετράγωνο, τρίγωνο), αντιλαμβανόταν την έwοια «ένα»,

μπορούσε να μεΤρ11σει μέχρι το Ι Ο με ευχέρεια, μπορούσε να ταυτίσει δύο

αντικείμενα με κριη1ΡΙΟ το χρώμα (πράσινο, μπλε, κόκκινο), το μέγεθος (μεγάλα,

μικρά), την υφ11 (τραχύ, απαλό) και το σχ11μα (κύκλος, τετράγωνο). Τέλος, γνώριζε

τις έννοιες «μεγάλο», «μικρό», «πιο μεγάλο», «πιο μικρό».

Ωστόσο, υΠ11ρχαν δεξιότητες που δεν είχαν κατακτηθεί ακόμη. Συγκεκριμένα

παρατηΡ11θηκε πως δεν είχε κατακτηθεί η ενημερότητα για την ηλικία του, η

περιγραφ11 οικείων αντικειμένων, η αναγνώριση ότι δύο αντικείμενα είναι ίδια 11

διαφορετικά, η ανάκληση γεγονότων από κάποιο παραμύθι, η τοποθέτηση ενός

αντικειμένου πάνω, κάτω, μέσα, δίπλα σε ένα άλλο, η αναγνώριση μερών του

σώματος από την περιγραφ11 της λειτουργίας τους, η ταύτιση αντικειμένων με

κριη1ΡΙΟ τα σχ11ματα τρίγωνο και πολύγωνο, η ομαδοποίηση αντικειμένων και η

σειροθέτηση.

ΓλωσσΙΚ1) ανάπτυξη

Στον τομέα της γλωσσικής ανάπτυξης, αξιολΟΥ11θηκαν δεξιότητες που αφορούσαν

τόσο στην κατανόηση όσο και στην παραγωγ11 του λόγου (βλ. Πίνακα 2, Παράρτημα

Β). Ξεκινώντας από το προσληπτικό κομμάτι ο Γιώργος κατανοούσε μεγάλο αριθμό

λέξεων και απλών οδηγιών, ενώ επίσης κατανοούσε και απαντούσε σε ερωη1σεις

κλειστού τύπου, όπως το ίδιο ισχύει και για ερωη1σεις που ξεκινούσαν με την

ερωτημαΤΙΚ11 αντωνυμία «ποιος» 11 τις ερωτηματικές λέξεις «πού» και «πώς». Σχετικά

με την παραγωγή λόγου, ο Γιώργος είχε κατακη1σει σημαντικό λεξιλόγιο, δηλαδ11

χρησιμοποιούσε αρκετά ουσιαστικά με τα αντίστοιχα ά.ρθρα, μερικά ρήματα, τις

αντωνυμίες «εγώ», «αυτό» και τα επιρρήματα «έξω» και «κάτω». Έτσι,

επικοινωνούσε με μία ή δύο λέξεις, χρησιμοποιούσε τον λόγο για να εκφράσει τις

ανάγκες 11 τις επιθυμίες του, ονόμαζε 2 11 3 ζώα και ρούχα, χρησιμοποιούσε τον

πληθυντικό αριθμό και τραγουδούσε. Ακόμη, 11ταν σε θέση να σχηματίσει τον

ενεστώτα και αόριστο χρόνο ορισΤΙΚ11ς έγκλισης στα Ρ11ματα που χρησιμοποιούσε

καθώς και την ονομαστική πτώση των ουσιαστικών.
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Παρόλα αυτά, δεν παρατηρήθηκε χρ11ση του λόγου για την αίτηση για β011θεια,

συνδυασμός δύο λέξεων για την έκφραση επιθυμίας, συνδυασμός τριών λέξεων για

το σχηματισμό πρότασης, σχηματισμός ερωΤΙ1σεων, σχηματισμός μέλλοντα χρόνου,

σωσΤΙ1 έκφραση της ΚΤΙ1σης, χρήση αντωνυμιών, χρ11ση του Ρ11ματος «είναι» και

χρ11ση επιθέτων. Τέλος, ο Γιώργος δυσκολευόταν να αναφέρει το ονοματεπώνυμό

του, αλλά και να παραθέσει δύο γεγονότα με τη σειρά που αυτά συνέβησαν.

Ανάπτυξη αντισταθμιστικών δεξιοτιΙτων

Από τον τομέα των αντισταθμιστικών δεξΙΟΤΙ1των αξιολογ11θηκαν δεξιότητες που

αφορούσαν στην καλλιέργεια των αισθ11σεων και της αντιληπτικής ικανότητας, στην

ετοιμότητα χρήσης του κώδικα ΒΓaίΙΙe και στον προσανατολισμό και την

κινητικότητα (βλ. Πίνακα 3, Παράρτημα Β). Έτσι, παρατηΡ11θηκε ότι ο Γιώργος 11ταν

σε θέση να αναγνωρίσει Ο1κεία αντικείμενα, παιχνίδια και τρόφιμα, να αναγνωρίσει

μέχρι 3 οικεία μουσικά όργανα εξ αΚΟ11ς, να παίξει με παιχνίδια που μιλούν και να

ενώσει δύο κομμάτια για να έχει ως αποτέλεσμα έναν κύκλο. Ακόμη, ο Γιώργος

εξερευνούσε μη οικεία αντικείμενα χρησιμοποιώντας και τα δυο του χέρια, μπορούσε

να χαρακτηρίσει ένα αντικείμενο ως σκληρό 11 μαλακό, επεξεργαζόταν απτικά βιβλία

και έδειχνε μία εικόνα που θα του ζητούνταν μέσα σε μία σελίδα βιβλίου.

Επιπρόσθετα, γνώριζε τη θέση των επίπλων και των δωματίων μέσα στο σπίτι του,

στο οποίο κινούνταν με ευελιξία, διατηρούσε την αναζ11τηση για κάποιο αντικείμενο,

εντόπιζε το αντικείμενο και στρεφόταν προς πρόσωπα 11 αντικείμενα αν του

ζητούνταν. Ωστόσο, ο Γιώργος παρουσίασε δυσκολίες στο να χαρακτηρίσει έναν 11ΧΟ

ως δυνατό 11 όχι, να διατηρήσει την προσΟχ11 του σε μία ιστορία που του διαβάζουν

καθώς και να αναγνωρίσει τα βασικά σημεία μιας σελίδας βιβλίου.

Ανάπτυξη λειτουργικής ΧΡ1]σης της όρασης

Όσον αφορά τον τομέα ανάπτυξης λειτουργικής ΧΡ11σης της όρασης

αξιολογήθηκαν δεξιότητες αναγνώρισης και οπτικοκινητικού συντονισμού (βλ.

Πίνακα 4, Παράρτημα Β). Αναλυτικά, ο Γιώργος είχε τη δυνατότητα να ονομάσει μία

δραστηριότητα που απεικονίζεται σε μία εικόνα αλλά και το αντίστροφο, να ταυτίσει

παρόμοιες εικόνες, να ονομάσει σΧ11ματα αν του παρουσιάζονταν σε εικόνα και να

αναγνωρίζει τα χρώματα. Επίσης, μπορούσε να τοποθεΤΙ1σει με ευχέρεια 3 τουβλάκια

στη σειρά το ένα δίπλα στο άλλο, να ακολουθήσει κάποιον εν11λικα σε ένα τραγούδι 11

παιχνίδι με τα δάχτυλα, να αντιγράψει με τη χρήση κηρομπογιάς κάθετες γραμμές και
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κύκλους. Ακόμη, το παιδί χρησιμοποιούσε με ευχέρεια το πινέλο για να ζωγραφίσει

ελεύθερα. Παρόλα αυτά, δυσκολεύτηκε να διακρίνει εάν ένα πρόσωπο που του

παρουσιαζόταν σε εικόνα 11ταν λυπημένο 11 χαρούμενο, όπως επίσης παρατηΡ11θηκε

και κάποια δυσκολία στο να εντοπίσει ποια μέρη λείπουν από ένα πρόσωπο. Τέλος,

σημειώθηκε δυσκολία στην αντιγραφή οριζόντιων γραμμών και γραμμών σε σΧ11μα

σταυρού όπως επίσης και αδυναμία χρωματισμού εντός πλαισίου.

Ανάπτυξη δε6011]των καθημεριν1)C; διαβίωσηc;

Από τις δεξιότητες καθημεριν11ς διαβίωσης αξιολογ11θηκαν κάποιες σχετικές με τη

λ11ψη τροφής, την ένδυση, τη χρήση της τουαλέτας και την υγιεινή, καθώς και την

αυτονομία και την ασφάλεια (βλ. Πίνακα 5, Παράρτημα Β). Σημειώθηκε, λοιπόν, πως

ο Γιώργος είχε έλεγχο των σφΙΚΤ11ρων κατά τη διάρκεια της ημέρας, αναγνώριζε την

ρουτίνα πλυσίματος των χεριών μετά τη χΡ11ση της τουαλέτας, έπλενε τα χέρια του με

βΟ11θεια, όπως το ίδιο ισχύει και για το πλύσιμο των δοντιών. Επίσης, γνώριζε την

ρουτίνα του μπάνιου και βοηθούσε σε αυτό. Σχετικά με την λ11ψη τροφ11ς, 11ταν σε

θέση να κρα111σει με τον κατάλληλο τρόπο το πιρούνι και το κουτά.λι,

χρησιμοποιώντας τα κ6ποιες φορές με επιτυχία, μπορούσε να πιεί νερό από πλαστικό

ΠΟ111ΡΙ μόνος του και να φάει τροφές με το χέρι με μεγ6λη ευχέρεια. Παρακάτω, ο

Γιώργος μπορούσε να επιλέξει τι θα φορέσει, να ανεβάσει και να κατεβάσει ένα

φερμουάρ για να βγάλει τη ζακέτα του, να ολοκληρώσει μόνος του τα τελευταία

β11ματα για να βγάλει το παντελόνι, τις κάλτσες, τα παπούτσια, την μπλούζα του και

να φορέσει το παντελόνι και τις κάλτσες του με βΟ11θεια. Τέλος, υΠΙ1ρχε ένα πολύ

καλό επίπεδο αυτονομίας, καθώς το παιδί Ι1ταν σε θέση να αποφύγει τους κινδύνους

στα οικεία περιβάλλοντα του σπιτιού και του σχολείου, να μαζέψει τα παιχνίδια του

τοποθετώντας τα στο κατάλληλο μέρος και να συμμετάσχει σε δραστηριότητες, όπως

το καθάρισμα του τραπεζιού και τα ψώνια.

Ωστόσο, σημειώθηκε πως κάποιες δεξιότητες δεν είχαν κατακτηθεί επαρκώς.

Συγκεκριμένα, ο Γιώργος αντιμετώπιζε δυσκολίες στο ξεφλούδισμα φρούτων, στη

μεταφορά υγρού από ένα δοχείο σε ένα άλλο, στην ολοκλ11ρωση της διαδικασίας της

ένδυσης χωρίς βοήθεια και ιδιαίτερα στη χρήση κουμπιών. Ακόμη, δεν 11ταν σε θέση

να διακρίνει τη μπροστιν11 και την πίσω πλευρά των ρούχων, να διπλώσει τα ρούχα

του, να φυσΙ1ξει μόνος του τη μύτη του και να ξυπνήσει το βράδυ για να

χρησιμΟΠΟ111σει την τουαλέτα.
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Κοινωνικι] ανάπτυξη

Στον τομέα της KOινωνtκ11ς ανάπτυξης αξιολογ11Θηκαν δεξιότητες αντίληψης

εαυτού, διαπροσωπικές δεξιότητες καΘώς και δεξιότητες υπευΘυνότητας και

ανεξαρτησίας (βλ. Πίνακα 6, Παράρτημα Β). ΠαρατηΡΙ1Θηκε, λοιπόν, πως ο Γιώργος,

γνώριζε ποια πράγματα του ανΙ1κουν, εξέφραζε Θετικά και αρνητικά συναισΘΙ1ματα,

γνώριζε το μικρό του όνομα, χαιρετούσε και χρησιμοποιούσε φράσεις που δηλώνουν

ευγένεια, όπως «παρακαλώ» και «ευχαριστώ» έπειτα από υπενΘύμιση. Ακόμη,

επέδειξε μία μεγάλη ανάγκη επαφΙ1ς με συνομ11λικους, προσπαΘούσε να ξεκινά την

αλληλεπίδραση μαζί τους, να τους πλησιάζει, να προσπαΘεί να τους μιλΙ1σει και

σίγουρα τους προτιμούσε σε σχέση με την παρέα των ενηλίκων. Επίσης, σημειώΘηκε

πως ήταν πρόΘυμος να βοηΘήσει τους ενΙ1λικες σε απλές διαδικασίες και έδειχνε να

κατανοεί τις εκφράσεις επιδοκιμασίας 11 αποδοκιμασίας. Πολύ συχνά απομακρυνόταν

από τους γονείς του όταν βρισκόταν σε οικείο περιβάλλον, απολάμβανε τη

διαδικασία συνομιλίας στο τηλέφωνο αλλά και ζητούσε βΟ11Θεια από τους εν11λικες

για απλά προβλήματα. Είναι σημαντικό να σημειωΘεί στο σημείο αυτό ότι ο Γιώργος

υπό συγκεκριμένες συνΘ11κες παρουσίαζε ξεσπάσματα και ακατάλληλη συμπεριφορά.

Πιο συγκεκριμένα, παρατηΡΙ1Θηκε ότι δυσκολεύεται να συνεργαστεί με κάποιο τρίτο

πρόσωπο αν η μητέρα του βρίσκεται στον ίδιο χώρο. Στις περιπτώσεις αυτές

σημειώΘηκε ότι αντιδρούσε έντονα, φώναζε, πετούσε αντικείμενα, γινόταν επιΘετικός

προς τους εν11λικες που βρίσκονταν στο δωμάτιο 11 χρησιμοποιούσε επανειλημμένα

μία συγκεκριμένη φράση υβριστικού περιεχομένου. Η υψηλή συχνότητα αναφοράς

της φράσης υβριστικού περιεχομένου οδήγησε τη φΟΙΤ11τρια-ερευνήτρια στην

λειτουργΙΚ11 ανάλυση της συγκεκριμένης συμπεριφοράς, έτσι ώστε να εντοπιστεί ο

σκοπός της συμπεριφοράς (Μάκρα Κ.α., 2012).
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Ημερομηνία

1'1

συνάντηση

5'1 συνάντηση

6'1

συνάντηση

Προγενόμενα

Η φοιτllτρια­

ερευνιlτρια και το

παιδί παίζουν με

τουβλάκια στο

πάτωμα. Η

μητέρα βρίσκεται

μέσα στο

δωμάτιο.

Η μητέρα

συνεχίζει να τον

αγνοεί.

Η φΟΙΤ11τρια­

ερευνήτρια μαζί

με μία κυρία που

φροντίζει το

Γιώργο

προσπαθούν να

τον πείσουν να

ουΡιlσει στο

γιογιό.

Ο Γιώργος

είναι ανι1συχος. Η

φΟΙTlΙτρια­

ερευνι1τρια και η

μητέρα

προσπαθούν να

πείσουν τον

Γιώργο να

συμπληρώσει το

πρόγραμμα της

εβδομάδας.

Εμφάνιση

συμπεριφοράι:;

Το παιδί

χρησιμοποιεί τη

φράση υβριστικού

περιεχομένου

Ο rI<i)pyO;
ξαναχρησιμοποιεί

τη φράση υβριστικού

περιεχομέ\'ου.

Ο Γιώργος

χρησιμοποιεί τη

φράση υβριστικού

περιεχομένου.

Ο Γιώργος

χρησιμοποιεί τη

φράση υβρισTlκού

περιεχομένου.

Αμέσως Επόμενα

Η μητέρα τον

αγνοεί.

Η μητέρα

προειδοποιεί τον

rI<i)pyO για

εφαρμογή

στέρησης

προνομίων

Οι δύο ενι1λικες

τον αγνοούν.

Ο Γιώργος

χρησιμοποιεί την

εναλλακτικι1

φράση.

Επόμενα

Ο Γιώργος

χρησιμοποιεί την

εναλλακτικι1

φράση.
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Ο ΓιιiJργος είναι Ο Γιώργος Η μητέρα τον

ανι1συχος και χρησιμοποιεί αγνοεί και μαζί με

αρνείται να επανειλημμένα τη τη φΟΙΤΙΙτΡια-

συνεργαστεί. Η φράση υβριστικού ερευνι1τρια του

μητέρα του τού περιεχομένου. προτείνουν

λέει την φράση: δραστηριότητες..
«Αυτά που κάνεις

είναι ένα

θέατρο».

Ο Γιώργος Ο rlιlJPYO; Οι δύο ενιιλικες

είναι επιθετικός χρησιμοποιεί τη τον αγνοούν.

προς τη μητέρα. φράση υβριστικού

Η φΟΙΤ11τρια- περιεχομένου.

ερευνι1τΡια τον

προειδοποιεί πως

υπάρχει κίνδυνος

να την

τραυματίσεΙ.

Οι δύο Ο Γιώργος Οι δύο ενι1λικες

ενήλικες χρησιμοποιεί τον αγνοούν.

συνεχίζουν να επανειλημμένα τη

τον αγνοούν φράση υβριστικού

περιεχομένου.

Η μητέρα του Ο Γιώργος Οι δύο ενι1λικες

τού απευθύνει το χρησιμοποιεί τη τον αγνοούν.

λόγο. φράση υβριστικού

περιεχομένου.

Χτυπάει το Ο Γιώργος Η φοιτήτρια-

τηλέφωνο της χρησιμοποιεί τη ερευνι1τρια του

μητέρας. φράση υβριστικού προτείνει να

περιεχομένου. παίξουν μαζί.

Η ερευνι1τρια του Ο Γιώργος Η φΟΙΤ11τΡια-

λεει πως η μαμά χρησιμοποιείτη ερευνι1τΡια τον

του βρίσκεται στο φράση υβριστικού προτρέπει να έρθει

σπίτΙ. περιεχομένου. κοντά της

εκείνοςαρνείται.

Η φΟΙΤ11τρια- Ο Γιώργος Η φΟΙΤ11τρια-

ερυνιιτρια χρησιμοποιεί ερευνήτρια τον

προτρέπει τον επανειλημμένα τη αγνοεί.

Γιώργο να φράση υβριστικού

παίξουν κρυφτό. περιεχομένου.

Η μητέρα μιλά

στο τηλέφωνο.

Η μητέρα του Ο Γιώργος Η μητέρα και η

προτείνει να χρησιμοποιεί τη φοlτήτρια-

παίξουν ένα φράση υβριστικού ερευνιlτρια τον

συγκεκριμένο περιεχομένου. αγνοούν.

παιχνίδι.

Η μητέρα και Ο Γιώργος Οι δύο ενήλικες Ο Γιώργος

η φΟΙΤ11τρια- χρησιμοποιεί τη του προτείνουν να χρησιμοποιεί τη

ερευνιμρια φράση υβριστικού διαβάσουν όλοι φράση υβριστικού

χειροκροτούν. περιεχομένου. μαζί ένα βιβλίο. περιεχομένου

Οι δύο Ο Γιώργος Η μητέρα

ενι1λικες του χρησιμοποιεί τη ανεβάζει τον τόνο

προτείνουν να φράση υβριστικού της φωνι1ς της.

διαβάσουν όλοι περιεχομένου

μαζί ένα βιβλίο.

Η μητέρα και Ο Γιώργος Οι δύο ενΙ1λικες

η φΟΙΤ11ΤΡια- χρησιμοποιεί τη τον αγνοούν.

ερευνιμρια φράση υβριστικού
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7'1 συνάντηση

8'1 συνάντηση

προτείνουν στο

Γιώργο να

παίξουν με τα

τουβλάκια του.

Η μητέρα και

η φοιηlτρια-

EpEUV1lrpta
ζητούν από το

Γιώργο να

μαζέψει τα

τουβλάκια.

Ο Γιώργος

είναι επιθετικός

προς τη

φοιηlτρια­

ερευν{μρια και η

μητέρα του

προσπαθεί να τον

σταμα τιlσει.

Ο Γιώργος

προσπαθεί να

φύγει από το

δωμάτιο και η

φοιτιlτρια-

εευνιlτρια τον

ρωτάει «πού

πηγαίνεις»

Η φοιτιlτΡια­

ερευνιlτρια και το

παιδί

τραγουδούν.

Η φοιηlτρια­

ερευνιlτρια και ο

Γιώργος

τραγουδούν ένα

άλλο τραγούδι

Σταματά το

τραγούδι

Ο Γιώργος και

η φοιηlτρια-

ερευνι1τρια

παίζουν με τις

κάρτες

Η φοιτι1τΡια­

ερευνι1τρια

τραγουδά όσο

παίζουν με το

αυτοκινητάκι.

Ο Γιώργος και

η φοιτήτρια-

ερευνι1τρια

τραγουδούν ένα

τραγούδι.

Τελειώνει το

τραγούδι.

ΟΓιώργος

μιμείται τον

οδηγό

αυτοκιν{lτου.

περιεχομένου

Ο Γιώργος

χρησιμοποιεί τη

φράση υβριστικού

περιεχομένου

Ο Γιώργος

χρησιμοποιεί τη

φράση υβριστικού

περιεχομένου

Ο Γιώργος

χρησιμοποιεί τη

φράση υβριστικού

περιεχομένου

Ο ΓιιJJργΟς

χρησιμοποιεί τη

φράση υβριστικού

περιεχομένου

Ο Γιώργος

χρησιμοποιεί τη

φράση υβριστικού

περιεχομένου

Ο Γιώργος

χρησιμοποιεί την

φράση υβριστικού

περιεχομένου

Ο Γιώργος

χρησιμοποιεί

επανειλημμένα τη

φράση υβριστικού

περιεχομένου.

Ο Γιώργος

χρησιμοποιεί τη

φράση υβριστικού

περιεχομένου.

Ο Γιώργος

χρησιμοποιεί τη

φράση υβριστικού

περιεχομένου.

Οι δύο ενήλικες

τον αγνοούν.

Η μητέρα

προσπαθεί να τον

ηρεμι1σει μιλώντας

του llρεμα.

Η φοιτι1τρια-

EpEUV1lτpta αγνοεί

τη φράση. Του

προτείνει να

παίξουν με το

αυτοκινητάκι.

~ταματά το

τραγούδι.

Η φοιτιlτρια-

ερευνήτρια ξεκινά

νέο τραγούδι

Η φοιτιlτρια

του προτείνει να

παίξουν με τα

αυτοκινητάκια του.

Η φοιτήτρια-

ερευνήτρια παύει

να τραγουδά.

Η φοιηlτρια-

ερευνήτρια ξεκινά

να τραγουδά νέο

τραγούδι

Η φοιτήτρια

τον αγνοεί.
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9'1 συνάντηση

H)'l συνάντηση

12'1 συνάντηση

13'1 συνάντηση

Η φοιτιlτρια­

ερευνι1τρια και ο

Γιώργος

μαζεύουν τα

παιχνίδια του. Η

κυρία που τον

φροντίζει μπαίνει

στο δωμάτιο.

Η φοιτήτρια­

ερευνiμρια και το

παιδί μαζεύουν

τα παιχνίδια. Ο

Γιώργος δεν

μπορεί να κλείσει

ένα κουτί.

1-1 φοlτιιτρια­

ερευνΙ1τρια και η

μητέρα καλούν

τον rl<JJPYO να

ασχοληθεί με

αυτοσχέδιο υλικό

της μητέρας.

1-1 φοιτήτρια­

ερευνήτρια και ο

Γιώργος παίζουν

με τη μπάλα.

1-1 φοιτιlτρlα­

ερευνιιτρια

προτρέπει τον

Γιώργο να φάει

όλο του το

φαγητό.

Ο Γιώργος

συνεχίζει να

μασάει.

1-1 φοlτιlτρια­

ερευνήτρια και ο

Γιώργος

διαβάζουν ένα

βιβλίο.

Ο Γιώργος

χρησιμοποιεί τη

φράση υβριστικού

περιεχομένου

Ο Γιώργος

χρησιμοποιεί

επανειλημμένα τη

φράση υβριστικού

περιεχομένου

Ο Γιώργος

χρησιμοποιεί τη

φράση υβριστικού

περιεχομένου

Ο ΓΙ<JJργος

χρησιμοποιεί τη

φράση υβριστικού

περιεχομένου και

βγάζει τα γυαλιά του.

Ο ΓI<JJργος

χρησιμοποιεί τη

φράση υβριστικού

περιεχομένου

Ο ΓI<JJργος

χρησιμοποιεί τη

φράση υβριστικού

περιεχομένου

Ο Γιώργος

χρησιμοποιεί τη

φράση υβριστικού

περιεχομένου

Η φοιτιlΤΡια-

ερευνιιτρια του

εξηγεί ότι πρέπει

να μαζέψει τα

παιχνίδια του για

να ολοκληρωθεί η

συνάντηση.

Η φοιτιιτρια-

ερευνι·μρια βοηθά

τον rl<JJPYO να

κλείσει το κουτί.

1-1 φοlτιlτρια-

ερευνήτρια τού

υπενθυμίζει τι

έχουν να κάνουν.

1-1 φοlτιιτρια-

ερευνι1ΤΡια του

ζητά να φορέσει

πάλι τα γυαλιά του.

ι-ι φοιτήτρια-

ερευνιlτρlα ρωτά

τον rl<JJPYO αν

μάσησε σωστά.

1-1 φοιτήτρια-

ερευνήτρια τον

καθησυχάζει ότι

δεν έμεινε πολύ

ακόμη για να

τελειώσει το

φαγητό.

1-1 φοιτήτρια-

ερευνήτρια εξηγεί

στον Γιώργο πως

αν δεν του αρέσει

το βιβλίο μπορεί να

το εκφράσει με

λόγια.

Η φοlτιιτρια

φεύγει. Ο Γιώργος

επαναλαμβάνει τη

φράση.

Φορά τα

γυαλιά

αδιαμαρτύρητα.
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Ο Γιώργος Ο Γιιί)ργος Η φοιηΊτρια-

είναι σε ένταση. χρησιμοποιεί τη ερευνlΊτρια του

Η φοιηΊτρια- φράση υβριστικού προτείνει ένα άλλο

ερευνιμρια του περιεχομένου παιχνίδι.

προτείνει πάλι

την ανάγνωση

βιβλίου.

Ο Γιώργος Ο Γιιί)ργος Η φοιτιιτρια-

προσποιείται τον χρησιμοποιεί τη ερευνlΊτΡια τον

οδηγό. φράση υβρισηκού αγνοεί.

ιrεριεxoμένoυ

Η φο\ΤιΊτρια- Ο Γιώργος Η φο\ΤιΊτρια-

ερευνι1τρια xρησιμoιroιεί τη ερευνlΊΤΡια

δείχνει στο φράση υβριστικού ειrαναλαμβάνει τη

Γιώργο τη σωσηΊ ιrεριεxoμένOυ συμβουλlΊ·

XPI·laIl του

ιrαιxνιδιoύ με το

τιμόνι.

14'1 συνάντηση Η φΟΙTl·μρια- Ο Γιιί)ργος Η φΟΙΤlμρια-

EpEUVllTpta εξηγεί χρησιμοποιεί τη ερευvlΊτΡια του

στον Γιώργο ότι φράση υβριστικού εξηγεί πως θα

ιrρέιrει να ιrεριεxoμένoυ βγουν από το

παραμείνουν στο δωμάτιο μόνο όταν

δωμάτιο. ολοκληρωθεί η

συνάντηση.

Η φοιτήτρια- Ο Γιώργος Η φο\ΤιΊτρια-

EpEUVllTpta και ο xρησιμoιroιεί τη ερευνlΊτρια του

Γιώργος κάνουν φράση υβριστικού υιrενθυμίζει ιrως αν

μία δομημένη περιεχομένου ολοκληρώσει τη

δραστηριότητα δραστηριότητα θα

αξιολόγησηζ. τον επιβραβεύσει.

Σημ.:

Ως «εναλλαΚΤΙΚlj φράση» σημειώθηκε μία συγκεκριμένη φράση που αναφερόταν τυχαία από το ιrαιδί.

Εξετάζοντας τον πίνακα φάνηκε πως η φράση υβριστικού περιεχομένου

χρησιμοποιούνταν από το παιδί στις περιπτώσεις που κάποιος εν11λικας δεν του έδινε

την επιθυμηηΊ προσοχή (βλ. 1'1 και 6'1 συνάντηση) 11 δεν ικανοποιούσε τις επιθυμίες

του (βλ 12'1 και 14'1 συνάντηση) καθώς και σε περιπτώσεις που το παιδί επιθυμούσε

να διακοπεί κάποια δραστηριότητα ως ένδειξη πλ11ξης (βλ 7'1, 10'1 και 13'1

συνάντηση).

Πέρα από τη λειτουργΙΚ11 ανάλυση της συμπεριφοράς, η φοιτήτρια-ερευν11ΤΡια

επέλεξε να καταγράψει τη συχνότητα χρήσης της φράσης υβριστικού περιεχομένου

και μάλιστα συγκριτικά με τη χΡ11ση εναλλαΚΤΙΚ11ς φράσης για τη δ11λωση της

πλήξης, που το παιδί είχε χρησιμΟΠΟΙΙ1σει αυθόρμητα μερικές φορές (βλ Γράφημα

παρακάτω).
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Φράση υβριστικού

περιεχομένου

• Εναλλακτική Φράση

Γίνεται. λοιπόν, φανερό πως ο Γιώργος. εξαιρώντας τη 2η, 3η, 4η και 11 η

συνάντηση. σε όλες τις υπόλοιπες έκανε χρήση της φράσης υβριστικού περιεχομένου.

Η συχνότητα χρήσης κυμάνθηκε από τη μία έως τις δεκατρείς φορές ανά συνάντηση.

Σχετικά με την χρήση της εναλλακτικής φράσης, αυτΊΙ σημειώθηκε στην 5η. 6η. 9η.

10η, 11 η. 12η. 13η και 14η συνάντηση και χρησιμοποιήθηκε ίσες ή λιγότερες φορές

από τη φράση υβριστικού περιεχομένου. Βέβαια, στην ενδέκατη συνάντηση

σημειώθηκε μόνο η ΧΡΙ1ση της εναλλακτικής φράσης κι όχι εκείνης υβριστικού

περιεχομένου.

Η ποσοτική αυτΊΙ παράθεση της χρήσης των δύο φράσεων αποτέλεσε τη

γραμμή βάσης, την οποία αξιοποίησε η φΟΙτΊιτρια-ερευνήτρια κατά τη στοχοθεσία και

το σχεδιασμό του εξατομικευμένου οικογενειακού προγράμματος παροχής

υπηρεσιών (βλ. 4.2). Ακόμη, η καταγραφή της συχνότητας επέτρεψε την εξαγωγή

συμπερασμάτων για την αποτελεσματικότητα των δράσεων παρέμβασης (βλ. 4.4)

Κινητική ανάπτυξη

Οι δεξιότητες, οι οποίες αξιολογήθηκαν στον τομέα ανάπτυξης της

κινητικότητας διακρίθηκαν σε εκείνες που αφορούσαν στην αδρή κινητικότητα και σε

εκείνες που αφορούσαν στη λεπτή κινητικότητα (βλ. Πίνακα 7, Παράρτημα Β).

Σχετικά με τις δεξιότητες αδρής κινητικότητας. ο Γιώργος μπορούσε να σηκωθεί

μόνος του από το πάτωμα αν στηριζόταν κάπου, αλλά και να σπρώξει μια χαμηλΙ1

καρέκλα για να καθίσει. Επίσης, παρουσίαζε μεγάλη ευελιξία κινήσεων στη χρήση

της μπάλας, αφού είχε την ικανότητα να πιάσει μία μπάλα που κυλάει στο πάτωμα. να
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την σπρώξει, να την κάνει ο ίδιος να κυλάει, να την πιάσει αν πεταχτεί από μΙΚρ11

απόσταση και να την πετάξει ο ίδιος μακριά. Ακόμη, μπορούσε να κατέβει μόνος του

από μία τσουλήθρα χαμηλή σε ύψος, αλλά και να τοποθετήσει τα χέρια του πάνω από

το κεφάι ι και πίσω από το σώμα. Εξετάζοντα J τις δεξιότητες λεΠτJ1ς κινητικότητας το

παιδί 11ταν σε θέση να τoπoθετJ1σει, να σπρώξει, να τραβ11ξει, να στριφογυρίσει

αντικείμενα, να περάσει μεγάλες χάντρες σε χοντρό σχοινί με βοήθεια, όπως και να

ξεκιν11σει να βιδώνει ένα καπάκι από κάποιο βάζο. Ακόμη, 11ταν εξοικειωμένος με τη

ΧΡ11ση κόλλας Α4, την οποία μπορούσε να σχίσει και να διπλώσει κατ' απαίτηση,

αλλά και με τη ΧΡ11ση ψαλιδιού, το οποίο κρατούσε με τον κατάλληλο τρόπο. Σχετικά

με τις λαβές (gΓίΡ), ο Γιώργος έπιανε το μολύβι με τον ενδεδειγμένο τρόπο και

συνένωνε κομμάτια, για παράδειγμα από τουβλάκια, με κάποια βΟ11θεια. Τέλος, όσον

αφορά την επιδεξιότητά του, παρατηΡ11θηκε ότι καταφέρνει να κινήσει μόνο τον

αντίχειρα και να ολοκληρώσει ένα πάζλ τύπου ενσφηνώματος.

Βέβαια, η κατάσταση των πολλαπ) ών αναπηριών είχε περιορίσει την κινηΤΙΚ11

ανάπτυξη του Γιώργου, κυρίως όσον αφορά τις δεξιότητες αδΡ11ς κινητικότητας.

Έτσι, δεν είχε KαταKτJlσει τη βάδιση και άρα δεν 11ταν σε Οέση να ανέβει σκάλες

(σπιτιού 11 τσουλήθρας) χωρίς βοήθεια, να τρέξει, να πηδ11ξει, να καθίσει σταυροπόδι

11 να περπατJlσει στις μύτες των ποδιών. Τέλος, αξιολογώντας τις δεξιότητες λεΠτl1ς

κινητικότητας σημειώθηκε πως δεν είχε κατακτηθεί ακόμη η ολοκληρωμένη χΡ11ση

ψαλιδιού (απαραίτητη η βοήθεια ενήλικα).

4.2 Το Εξατομικευμένοοικογενειακόπρόγραμμα υπηρεσιών.

Ι-Ι Φάση Α' (Αξιολόγηση) ολοκληρώθηκε με τη σύνταξη του εξατομικευμένου

οικογενειακού προγράμματος υπηρεσιών σύμφωνα με τα χαρακτηριστικά και τις

αρχές που διέπουν τα προγράμματα έγκαιρης παρέμβασης (βλ. 2.2.3). Για τη

διαμόρφωση του εξατομικευμένου οικογενειακού προγράμματος υπηρεσιών

συνεργάστηκαν η φOΙτJlτρια-ερευνήτρια, ο επόπτης καθηγητής και φυσικά η μητέρα

του Γιώργου.

Σε προηγούμενες συζητl1σεις με τη φOΙτl1τρια-ερευνήτρια, η μητέρα είχε δηλώσει

πως κάποια επιθυμητά αποτελέσματα για εκείνη θα ήταν: (α) να αυξηθεί το εύρος της

προσΟχ11ς του Γιώργου' (β) να μειωθεί η συχνότητα εμφάνισης των ακατάλληλων

συμπεριφορών του' και (γ) να εδραιωθούν κάποιες ρουτίνες για τις ώρες που περνά

στο σπίτι, τις οποίες μπορούσε κι εκείνη να ακολουθ11σει μετά το πέρας της έρευνας.
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Λαμβάνοντας, λοιπόν, υπόψη τις προσδοκίες της μητέρας καθώς και τα στοιχεία που

προέκυψαν από την αξιολόγηση των δυναΤΟτΊ1των και αδυναμιών του παιδιού, η

φΟΙτΊ1τρια-ερευν11τρια σε συνεργασία με τον επόπτη καθηγηη1 κατέληξαν σε

κάποιους στόχους, οι οποίοι αργότερα προτάθηκαν στη μητέρα και την βΡ11καν

σύμφωνη.

Οι στόχοι, λοιπόν, διακρίθηκαν σε δύο επίπεδα, τα οποία περιελάμβαναν

υποστόχους, έτσι ώστε να προκύψουν τα καλύτερα δυνατά αποτελέσματα. Το ένα

επίπεδο αφορούσε την ένταξη ρουτινών στις ελεύθερες ώρες που περνά το παιδί στο

σπίτι. Για την επίτευξη του στόχου αυτού αποφασίστηκε να ενταχθούν στην

συνάντηση του παιδιού με την φοιτήτρια-ερευν11ΤΡια δομημένες δραστηριότητες υπό

μορφ11 ρουτίνας. Έτσι, επιλέχθηκε ένας συγκεκριμένος αριθμός δραστηΡΙΟΤ11των που

θα εξυπηρετούσαν στόχους για την ενίσχυση της ανάπτυξης του παιδιού. Οι στόχοι,

αυτοί προέκυψαν από τις λίστες δεξΙΟΤ11των που περιλαμβάνονται στο εργαλείο

αξιολόγησης του ΟΓegοn PtΌject (ΑndeΓsοn et al., 2007) και συγκεκριμένα από τις

δεξιότητες που εντοπίστηκε ότι το παιδί δεν είχε καταΚΤ11σει ακόμη. Συγκεκριμένα,

από τον τομέα της γνωστικής ανάπτυξης επιλέχθηκε: (α) η αναγνώριση δύο

αντικειμένων ως ίδια 11 διαφορετικά' (β) η αναγνώριση των μερCον του σώματος

ανάλογα με τις λειτουργίες τους (γ) η ομαδοποίηση αντικειμένων με ΚΡΙΤ11ΡΙΟ την

υφΙ1' (δ) η σειροθέτηση τριών αντικειμένων και (ε) η ανάκληση γεγονότων από μία

ιστορία. Από τον τομέα της γλωσσtκl1ς ανάπτυξης επιλέχθηκε η χΡ11ση επιθέτων, ενώ

από τον τομέα ανάπτυξης ΧΡΙ1σης της λειτουργΙΚ11ς όρασης επιλέχθηκε η αναγνώριση

των μερών που λείπουν από ένα πρόσωπο. Οι δραστηριότητες που θα εξυπηρετούσαν

τους παραπάνω στόχους επρόκειτο να λαμβάνουν χώρα με τέτοια σειρά, ώστε να

υπάρχει μεν συγκεκριμένο πρότυπο ρουτίνας, αλλά φροντίζοντας να υπάρχουν

εναλλαγές στη σειρά 11 στη μορφ11 τους για την αποφυγ11 της πλ11ξης. Ταυτόχρονα,

δημιουργήθηκε η προσδοκία πως μέσω των ρουτινών θα υΠ11ρχαν και δευτερογεν11

οφέλη (HeI11Illerel" et al., 2012), όπως η μείωση της συχνότητας εμφάνισης

ακατάλληλων συμπεριφορών αλλά και η αύξηση του εύρους της προσοχής του

παιδιού.

Το δεύτερο επίπεδο στόχων αφορούσε στη μείωση της συχνότητας εμφάνισης

ακατάλληλης λεΚΤΙΚ11ς συμπεριφοράς. Όπως προαναφέρθηκε, το παιδί

χρησιμοποιούσε συχνά μία συγκεκριμένη φράση μη αποδεκτή λόγω υβριστικού

περιεχομένου για να δηλώσει ότι κάτι δεν του άρεσε ή ότι πλήττει. Για να μειωθεί η
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εμφάνιση της ακατάλληλης συμπεριφοράς αποφασίστηκε η φOΙτl1τρια-ερευν11τρια να

παρουσιάζει μία σταθεΡ11 αντίδραση στο άκουσμα της φράσης. Συγκεκριμένα, κάθε

φορά που ο Γιώργος θα έλεγε την ακατάλληλη φράση, η φOΙτl1τρια-ερευνl1τρια θα

του πρότεινε μία συγκεκριμένη εναλλαΚΤΙΚ11 φράση που 11δη τυχαία χρησιμοποιούσε

το παιδί, με απώτερο στόχο να γίνει μια αντικατάσταση και συνειρμικά το παιδί να

χρησιμοποιεί πλέον την εναλλαΚΤΙΚ11 φράση για να εκφράσει την πλ11ξη 11 τη

δυσαρέσκειά του.

Σχετικά με τη συμβολ11 της μητέρας στις δράσεις του εξατομικευμένου

οικογενειακού προγράμματος υπηρεσιcον, προέκυψαν κάποιες δυσκολίες. Όπως

προαναφέρθηκε στο κομμάτι των αποτελεσμάτων των συναντl1σεων αξιολόγησης

(βλ. 4. Ι .3), ο Γιό)ργος δυσκολευόταν πολύ να συνεργαστεί με άλλον εν11λικα όταν η

μητέρα του είναι παρούσα στον ίδιο χώρο. Έτσι, αντιδρούσε έντονα και παρουσίαζε

ακατάλληλη συμπεριφορά. Προβλέποντας ότι θα 11ταν πολύ δύσκολο να

ολοκληρωθούν οι δραστηριότητες του προγράμματος, τόσο η μητέρα όσο και η

φoιτήτρια-ερευν1~lΤΡια συμφώνησαν ότι θα 11ταν καλύτερο η μητέρα να απουσιάζει

από το δωμάτιο, όσο η φOΙτl1τρια-ερευνl1ΤΡια και το παιδί συνεργάζονταν. Ωστόσο,

επειδ11 επρόκειτο για πρόγραμμα στο πλαίσιο έγκαιρης παρέμβασης έπρεπε να

διασφαλιστεί η ενεργ11 συμμεΤΟΧ11 της οικογένειας στις διαδικασίες (βλ. 2.3.3). Αφού

κάτι τέτοιο ήταν δύσκολο δεδομένων των συνθηκών, αποφασίστηκε να

βιντεοσκοπηθούν οι συναντήσεις παρέμβασης. Τα βιντεοσκοπημένα αρχεία

προορίζονταν για χρ11ση από τη μητέρα, έτσι ώστε αφενός να μπορέσει να έχει μια

εικόνα για τις δραστηριότητες του προγράμματος και αφετέρου να έχει κάποιο

πρότυπο για να ακολουθήσει η ίδια.

Τέλος, επιλέχθηκαν οι ώρες και μέρες συνάντησης της φοιτήτριας-ερευν11τριας με

το παιδί και έτσι ξεκίνησαν άμεσα οι δράσεις της Φάσης Β' του προγράμματος. Ως

χώρος επιλέχθηκε το σπίτι της οικογένειας και συγκεκριμένα το δωμάτιο του παιδιού.

4.3 Αποτελέσματα Φάσης Β'

Στο κομμάτι αυτό παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της Φάσης Β' (Παρέμβαση),

η οποία ολοκληρώθηκε σε 15 συναντl1σεις διάρκειας κατά μέσο όρο 50 λεπτών η

κάθε μία. Οι 13 από τις συναντl1σεις πραγμαΤΟΠΟιΊ1θηκαν στο δωμάτιο του παιδιού,

ενώ οι υπόλοιπες 2 έλαβαν χώρα στο δωμάτιο του μεγαλύτερου αδερφού του λόγω



ανάγκης ΧΡΙ1σης του δωματίου του Γιώργου από άλλα μέλη της οικογένειας.

Παρακάτω, παρατίθενται τα αποτελέσματα των δράσεων της κάθε συνάντησης.

Όπως είχε αποφασιστεί κατά τη Φάση Α' (Αξιολόγηση) οι στόχοι του

προγράμματος αφορούσαν δύο επίπεδα. Το ένα επίπεδο αποτέλεσε η ένταξη

ρουτινών στη ζωή του παιδιού μέσα από δραστηριότητες εκπαιδευτικού χαραΚΤ11ρα,

ενώ το άλλο είχε σχέση με τη μείωση της συχνότητας χριισης ακατάλληλης φράσης

(βλ. 4.1.3). Έτσι, τα αποτελέσματα της Φάσης Β' (Παρέμβαση) διακρίνονται σε αυτά

που αφορούν στην επίδοση του παιδιού στις δραστηριότητες της κάθε συνάντησης

και σε εκείνα που αφορούν στη μείωση συχνότητας χρι1σης της ακατάλληλης

φράσης. Τα πρώτα, παρουσιάζονται ανά συνάντηση σε πίνακες μαζί με αντίστοιχα

κείμενα, όπου περιγράφεται η συμμετοχιι του παιδιού σε κάθε δραστηριότητα και

σχολιάζεται η γενικότερη συμπεριφορά του στη διάρκεια της συνάντησης. Από την

άλλη, τα αποτελέσματα που αφορούν στη συχνότητα εμφάνισης χριισης της

ακατάλληλης φράσης, παρατίθενται συνολικά σε ένα γράφημα μαζί με τον

απαραίτητο σχολιασμό.

Εένια σημαντικό να σημειωθεί πως σε κάθε συνάντηση έγινε προσπάθεια

διατήρησης σταθεΡΙ1ς δομιlς. Έτσι, οι συνανΤ11σεις σχεδιάστηκε να ξεκινούν με

συζήτηση και έπειτα να ακολουθούν με τη σειρά που αναφέρονται: η συμπλΙ1ρωση

του εβδομαδιαίου προγράμματος δραστηΡΙΟΤ11των του παιδιού, δραστηριότητες που

αποτελούσαν την ρουτίνα 1, διάλειμμα, δραστηριότητες που αποτελούσαν τη ρουτίνα

2, τραγούδια για τη σηματοδότηση του τέλους της συνάντησης και τακτοποίηση του

χώρου.

11] συνάντηση

Η 1η συνάντηση της Φάσης Β' ξεκίνησε με τη συμπλιιρωση του εβδομαδιαίου

προγράμματος (βλ. Παράρτημα Δ). Στη συνέχεια έλαβαν χώρα οι δραστηριότητες

που είχαν προγραμματιστεί στο πλαίσιο της ρουτίνας 1, δηλαδιι οι δραστηριότητες

«Μπαλάκια» (βλ. Παράρτημα Δ) και «Αντικείμενα-Επιθετικοί προσδιορισμοί» (βλ.

Παράρτημα Δ). Έπειτα, ακολούθησε το διάλλειμα με ελεύθερο παιχνίδι συνδυασμένο

με τραγούδι. Ύστερα, η φοιτήτρια-ερευνήτρια και το παιδί προχώρησαν στη ρουτίνα

2, στο πλαίσιο της οποίας έγινε προσπάθεια να συνεχιστεί η δραστηριότητα

«Αντικείμενα-Επιθετικοί προσδιορισμοί» αλλά και η ανάγνωση «Απτικού Βιβλίου».

Τέλος, υΠΙ1ρξε συμμάζεμα του χώρου και ελεύθερο τραγούδι. Αξίζει να σημειωθεί,
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ότι η επιλογιι των δραστηριoΊllτων γινόταν κάθε φορά από τον Γιώργο μεταξύ δύο

εναλλακτικών που προτείνονταν από την φOΙΊllτρια-ερευνllτρια.

Όσον αφορά την επίδοση του παιδιού για τη συμπλιιρωση του εβδομαδιαίου

προγράμματος, ο Γιώργος 11ταν εξοικειωμένος με το υλικό, αφού 11δη από τις

συνανΊllσεις της Φάσης Α' είχε ξεκινήσει η εκμάθηση των ημερών της εβδομάδας,

ούτως ώστε το παιδί να είναι ενιιμερο για τις μέρες συνάντησιις του με τη φOΙΊlΊτρια­

ερευνήτρια. Έτσι, λοιπόν, στην 1η συνάντηση της Φά.σης Β' ο Γιώργος 11ταν σε θέση

να αναγνωρίσει τη φωτογραφία της φοιτιιτριας-ερευνιιτριας, αλλά χρησιμοπουιΘηκε

η τεχνtκ11 της φυσικιις και λεκτικιις καθοδήγησης, έτσι ώστε να τοποθετηθεί η

φωτογραφία της στην αντίστοιχη ημέρα.

Παρακάτω, παρατίΘενται τα αποτελέσματα των δραστηΡΙOΊllτων της 1IlC

συνάντησης με τη σειρά που αυτές έλαβαν Xcl)pa. Αρχικά, παρουσιάζονται σε πίνακα

κι έπειτα ακολουΘεί η ανάλυσή τους. Στους πίνακες, στη σΊllλη «Συμμετοχιι

Ολοκλιιρωσης Βημάτων» χρησιμοποιούνται τα αρχικά της δράσης (π.χ. ΜΠ για τη

δραστηριότητα Μπαλάκια),το αρχικό γράμμα της λέξης Βιιμα (δλδ το Β) μαζί με τον

αριΘμός του βιιματος (π.χ. Β Ι) και στη συνέχεια βρίσκεται κωδικοποιημένη η

συμμετοχιι της ερευνιιτριας και του παιδιού για την ολοκλήρωση κάθε βιlματος. Για

παράδειγμα, στη δραστηριότητα «Μπαλάκια» (βλ. ΜΠ στον Πίνακα Ι), το πρώτο

βήμα (βλ. Μ11Β Ι στον Πίνακα 1), ολοκληρώθηκε σε τέσσερις φάσεις (βλ. ΓΕΕΓ στον

Πίνακα Ι). Στην πρώτη φάση, ο Γιιοργος ανταποκρίθηκε δίνοντας στη φOΙΊllΤΡια­

ερευνιιτρια το ένα από τα δύο μπαλάκια που αυΤ11 του ζήτησε, γεγονός που

σημειώθηκε με το γράμμα Γ στον πίνακα. Στη δεύτερη φάση, η φΟΙΊ11ΤΡια χρειάστηκε

να επαναλάβει την οδηγία, αφού ο Γιώργος δεν είχε ακόμη δώσει το δεύτερο μπαλάκι

που έπρεπε, άρα σημειώθηκε το γράμμα Ε. Η τρίτη φάση του βιιματος ολοκληρώθηκε

ξανά από τη φΟΙΊ11τρια-ερευνήτρια με δεύτερη επανάληψη της οδηγίας και γι' αυτό το

λόγο σημειώθηκε ξανά το γράμμα Ε. Τέλος, η τέταρτη φάση ολοκληρώθηκε από το

Γιώργο, αφού παρέδωσε στη φΟΙΊ11ΤΡια και το δεύτερο μπαλάκι κι έτσι σημειώθηκε

στον πίνακα το γράμμα Γ. Συνεπώς, η κωδικοποίηση ΓΕΕΓ φανερώνει από τη μία σε

πόσες φάσεις ολοκληρώθηκε το βιιμα 1 της δραστηριότητας «Μπαλάκια» κι από την

άλλη ποιο πρόσωπο συμμετείχε σε κάθε φάση. Άλλα βιιματα ολοκληρώΘηκαν σε

λιγότερες φάσεις, όπως για παράδειγμα το βιιμα 3 (βλ. ΜΠΒ3 στον Πίνακα Ι), το

οποίο ολοκληρώθηκε σε μία φάση από τον Γιώργο.
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ι η Δραστηριότητα

Πίνακας 1

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Μπαλάκια»

Τομέας: Γνωστική Ανάπτυξη

Στόχος: Να αναγνωρίζει αν δύο αντικείμενα είναι ίδια li
διαφορετικά (ιδιότητα: χρώμα)

ΠεριγραφlΊ: Χ ρησιμΟΠΟI1Ίθη καν μικρά χνουδωτά μπαλάκια σε ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

χρόψατα κόκκινο. κίτρινο. μπλε. πράσινο και άσπρο. Ακολουθούν ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

τα βlΊματα. ΒΗΜΆΤΩΝ

ΒιΊμαl :Δίνει δύο κόκκινα μπαλάκια έπειτα από αίτηση της ΜΠΒΙ:ΓΕΕΓ

φοιτιiτριας-ερευν ιiτριας.

ΒιΊμα2: Για τα δύο μπαλάκια ίδιου χρόψατος απαντά ότι είναι ίδια.

έπειτα από σχετική ερώτηση. ΜΠΒ2: ΕΕΓ

ΒιΊμα3:Δίνει ένα κόκκινο κι ένα μπλε μπαλάκι. αφού του ζητηθεί.

ΒιΊμα4: Για τα δύο μπαλάκια διαφορετικού χρώματος απαντά ότι

είναι διαφορετικά. έπειτα από σχετικι] ερόnησιi. ΜΠΒ3:Γ

ΜΠΒ4:ΕΓ

ΜΠΒΙ= δραστηριότητα «Μπαλά"ια»-Βήμα Ι

ΜΠΒ2= δραστηριότητα «Μπαλάκια»-Βήμα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= Γιόψγος

Ε=Ερευνιiτρια

Όπως φαίνεται στον Πίνακα Ι, στη δραστηριότητα «Μπαλάκια», υπιlρξε αρχικά

μία δυσκολία να κατανοιlσει ο Γιώργος την οδηγία στο Βι1μα Ι (βλ .. ΜΠΒ Ι), όπως το

ίδιο συνέβη και με την κατανόηση της ερώτησης «Είναι ίδια;» (βλ. ΜΠ 82). Έτσι, η

φΟΙτ11τρια-ερευνήτριαπροχώρησε στην επανάληψη της οδηγίας και αντίστοιχα στην

επανάληψη της ερώτησης, ούτως ώστε να ολοκληρωθούντα βι1ματα. Το 811μα 3 (βλ.

ΜΠ3) ολοκληρώθηκε από το Γιώργο χωρίς βοιlθεια. Στο Βιlμα 4 (βλ. MΓfB4), η

ερώτηση δεν έγινε κατανοητ11 από τον Γιώργο κι έτσι η φοιτήτρια-ερευνι1τρια την

επανέλαβε αλλά δεν στάθηκε δυνατό να εντοπιστεί αν η απάντηση του παιδιού ήταν

τυχαία.
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21] Δραστηριότητα

Πίνακας 2

Ρουτίνα: Ι και 2
Δραστηριότητα: «Αντικείμενα-Επιθετικοί προσδιορισμοί»

Τομέας: Γλωσσικll Ανάπτυξη

Στόχος: Να χρησιμοποιεί τουλάχιστον μία περιγραφlΚll λέξη ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

για να περιγράψει ένα αντικείμενο ΒΗΜΑΤΩΝ

Περιγραφιι: Τα αντικείμενα που χρησιμοποιήθηκαν είναι ένα

κουτί. ένα μαξιλάρι και ένα ~l1Ίλo. Ακολουθούν τα βήματα.

(μιlλο) (κουτί) (μαξιλάρι)

Βιlμαl: Εξερευνεί τα χαρακτηριστικά ενός αντικειμένου. έπειτα ΕΒΙ:Γ ΕΒΙ:Γ ΕΒΙ:Γ

από αίτηση της φοιτιlτριας-ερευνιΊτριας.

Βιιμα2: Ονομάζει το αντικείμενο. απαντώντας στην εριίnηση ΕΒ2:ΕΕΓ ΕΒ2:Γ

«Τι είναι αυτό:». ΕΒ2:Γ

Βήμα3: Απαντά «ναι» σε εριίnηση τύπου «Το κουτί αυτό είναι

μεγάλο:»/ «Το μαξιλάρι είναι μαλακό;»/ «Το μ ι1λο είναι ΕΒ3:Γ ΕΒ3:ΕΕΓ

σκληρό:»). ΕΒ3:Γ

ΒιΊμα4: Απαντά «ναι» σε ερώτηση τύπου: «Το κουτί αυτό είναι

και τετΡάγωνο:»/ «Το μαξιλάρι και μαλακό:»/ «Το μιlλο είναι ΕΒ4:Γ ΕΒ4:ΕΕΓ

και σκληρό:») ΕΒ4:Γ

Βήμα5: Απαντά με μία από τις δύο περιγραφικές λέξεις που

χρησιμΟΠΟl11θηκαν προηγουμένως στην ερώτησή: «l1ιίJς είναι ΕΒ5:Γ ΕΒ5:ΕΕ

το κουτί! μαξιλάρι/ μφω:» ΕΒ5:ΕΕ

ΕΒ Ι = δραστηριότητα «Αντικείμενα-Επιθετικοί προσδιορισμοί»-Βι1μα Ι

ΕΒ2= δραστηριότητα «Αντικείμενα-Επιθετικοί προσδιορισμοί»-Βι1μα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε=Ερευν1'μρια

Ι-Ι δραστηριότητα ξεκίνησε κατά τη διάρκεια της ρουτίνας Ι και ολοκληρώθηκε

στο πλαίσιο της ρουτίνας 2. Σχετικά με την επίδοση στη δραστηριότητα

«Αντικείμενα-Επιθετικοί Προσδιορισμοί», φαίνεται πως στο πρώτο (μιιλο) και

δεύτερο (κουτί) αντικείμενο ο Γιώργος ολοκλιιρωσε σημαντικό αριθμό βημάτων

χωρίς την napOX1l τμηματικής βοιlθειας. Ωστόσο, προς το τέλος της δραστηριότητας

η φΟΙTlιτρια-ερευνιιτρια παρείχε βοήθεια στο Γιώργο κυρίως επαναλαμβάνοντας τις

αντίστοιχες ερωτήσεις προσπαθώντας ταυτόχρονα να διατηρηθεί η προσοχή του

αυξομειώνοντας τον τόνο της φωνής της, γι' αυτό και χρειάστηκαν περισσότερες

φάσεις για την ολοκλιιρωση των τελευταίων βημάτων.

Έπειτα, προχωρώντας στο «Απτικό βιβλίο», χρησιμοποtllθηκε ένα αυτοσχέδιο

βιβλίο από το υλικό που υπιιρχε στο σπίτι. Ωστόσο, ο Γιώργος δεν φάνηκε πρόθυμος

να συνεχίσει τη δραστηριότητα, αφού έκλεινε το βιβλίο και επαναλάμβανε τη φράση

«Όχι». Έτσι, προτιμήθηκε να λιιξει η συνάντηση.
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Όσον αφορά τη συμπεριφορά του παιδιού, ο Γιώργος φάνηκε γενικότερα

συνεργάσιμος. Βέβαια, στην αρχή της συνάντησης επέδειξε άρνηση για την

ολοκλήρωση της δραστηριότητας του εβδομαδιαίου προγράμματος, όπως το ίδιο

συνέβη και στην αΡΧΙ1 της δραστηριότητας «Μπαλάκια». Επίσης, καταγράφηκε

άρνηση για την ολοκλ11ρωση δραστηριότητας προς το τέλος σχετικά με την

ανάγνωση ενός δικού του απτικού βιβλίου. Κατά τα άλλα, Ι1ταν ευδιάΟετος και

συμμετείχε στις δραστηριότητες. Επίσης, υΠΙ1ρξε συγκεντρωμένος ιδιαίτερα στις

δραστηριότητες στα πλαίσια της ρουτίνας 1.

21\ συνάντηση

]-1 συνάντηση αυηι ξεκίνησε με συζΙ1τηση της φοιηιτριας-ερευνήτριας με το

rlCOPYO σχετικά με το πώς πέρασε η ημέρα του παιδιού στο σχολείο. Ακολούθησαν η

συμπλΙ1ρωση του εβδομαδιαίου προγράμματος και με τη σειρά που αναφέρονται οι

δραστηριότητες «Τουβλάκια» (βλ. Παράρτημα Δ), «Κουτιά-Σειροθέτηση» (βλ.

Παράρτημα Δ) και «Μπαλάκια» (βλ. Παράρτημα Δ) στο πλαίσιο της ρουτίνας 1, οι

οποίες ολοκληρcΌθηκαν στο τραπέζι εργασίας του παιδιού. Έπειτα, έλαβε χCορα το

διάλειμμα στο πάτωμα του δωματίου και τα τραγούδια που σηματοδοτούσαν το τέλος

της συνάντησης. Όπως φαίνεται, οι δραστηριότητες στο πλαίσιο της ρουτίνας 2 δε

στάθηκε δυνατόν να ολοκληρωθούν, γεγονός που οφείλεται στην έντονη αντίδραση

και άρνηση συνεργασίας του παιδιού στις προσπάθειες της φοιηιτριας-ερευν11τριας

για δραστηριότητες μετά το διάλειμμα. Τέλος, είναι σημαντικό να αναφερθεί πως η

δραστηριότητα στην οποία κάθε φορά προχωρούσαν επιλεγόταν από το Γιώργο

μεταξύ δύο εναλλακτικών που η φΟΙΤ11τρια-ερευνήτρια του παρείχε.

Σχετικά με την επίδοση του Γιώργου στη συμπλΙ1ρωση του εβδομαδιαίου

προγράμματος, η φΟΙΤ11ΤΡια παρείχε λεKτtκll και φυσΙΚΙ1 καθοδ11γηση ώστε να

συμπληρωθούν οι δραστηριότητες της ημέρας συνάντησης αλλά και της επόμενης

ημέρας. Ακολούθησε η πρώτη δραστηριότητα στα πλαίσια της ρουτίνας Ι.
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11) Δραστηριότητα

Πίνακας 3

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Τουβλάκια»

Τομέας: ΓνωσΤΙΚΙ1 Ανάπτυξη

Στόχος: Να αναγνωρίζει αν δύο αντικείμενα ΣΥΜΜεΤΟΧΗ ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

είναι ίδια 11 διαφορετικά (ιδιότητα: σχι1μα). ΒΗΜΆΤΩΝ

Περιγραφή: ΧρησιμΟΠΟΙ11θηκε ένα σύνολο από

ξύλινα τουβλάκια σε διαφορετικά σΧ11ματα εΠIΔΟΣΗ εΠIΔΟΣΗ εΠIΔΟΣΗ

(κύβοι!ορθογ<J)νια παραλληλεπίπεδα/τουβλάκια (τρίγωνο) (ορθογώνιο ) (κύβος)

τριγωνικού σχι1ματος). Ακολουθούν τα βl1ματα.

Βιιμα 1: Δίνει δύο κύβους (opBoy<J)VIαI TBl: ΕΓ ΤΒΙ: ΓΕΓ ΤΒΙ: Γ

τριγωνικού σΧιΙματος). έπειτα από απαίτηση της

φο ιΤ11τριας-ερευνήτριας.

Βιιμα 2: Για τα δύο τουβλάκια ίδιου σΧ'lματος ΤΒ2: Γ ΤΒ2: Γ ΤΒ2: Γ

απαντά ότι είναι ίδια. έπειτα από σχεΤΙΚΙ1

ερώτηση.

Βήμα 3: Δίνει έναν κύβο (ορθογώνιο/τριγωνικού ΤΒ3: ΕΓΓ ΤΒ3: Γ ΤΒ3: ΓΕΓ

σχι1ματος) κι ένα τρίγωνο (κύβο/ορθογώνιο).

έπειτα από αίτηση τη φΟΙΤ11τριαςερευν11τριας.

Βιιμα 4: Για τα δύο τουβλάκια διαφορετικού ΤΒ4: ΕΕΕ ΤΒ4: ΕΕΕ ΤΒ4: ΕΓΕ

σχι1ματος απαντά ότι είναι διαφορετικά. έπειτα

από σχετικι1 ερώτηση.

ΤΒ Ι = δραστηριότητα «ΤουβλάΚlα»-Βι1μα Ι.

ΤΒ2= δραστηριότητα «Τουβλάκια»-Β11μα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= Γιώργος,

Ε=ΕρευνΙ1τρια

Η δραστηριότητα που παρατίθεται στον Πίνακα 3 εντάσσεται στον τομέα της

γνωσΤΙΚ11ς ανάπτυξης και έχει ως στόχο την διάκριση του διαφορετικού. Ξεκινώντας

με την επίδοση όσον αφορά τα τουβλάκια τριγωνικού και ορθογώνιου σΧ11ματος,

φαίνεται ότι η δυσκολία στο πρώτο βήμα (βλ. Τ8 Ι) είχε να κάνει με την

συγκέντρωση του παιδιού και έτσι η φΟΙΤ11τρια-ερευν11τρια χρειάστηκε να επαναλάβει

τις ερωΤ11σεις της 11 να δώσει έμφαση στο αίτημα. Όπως είναι φανερό, στο δεύτερο

βήμα (βλ. Τ82) δεν παρατηΡ11θηκε κάποια δυσκολία, αφού ο Γιώργος με ευχέρεια

απαντούσε πως είναι ίδια. Στο τρίτο β11μα (βλ. Τ83) η δυσκολία 11ταν ίδιας φύσης με

το πρώτο, δηλαδ11 χρειαζόταν επανάληψη της ερώτησης, ενώ στο τελευταίο βήμα (βλ.

ΤΒ4), που ουσιαστικά αφορούσε στη διάκριση των διαφορετικών δεν σημειώθηκε

επιτυχία. Σχετικά με τα τουβλάκια σε σχήμα κύβου, φαίνεται πως η συμμεΤΟΧ11 της

φOΙτl1τριας-ερευνήτριας 11ταν μικρότερη, όμως πάλι στο 811μα 4 χρειάστηκε η ίδια να

δώσει τελικά την απάντηση, αφού το παιδί απαντούσε τυχαία.
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2η Δραστηριότητα

Πίνακας 4

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Koυτιά-~ειρoθέτηση»

Τομέας: Γνωστική Ανάπτυξη

Στόχος: Να σειροθετεί κατά μέγεθος σε οριζόντια σειρά 3
αντικείμενα.

Περιγραφή: ΧρησιμΟΠΟ!11θηκαν τρία κουτιά (κουτί Ι. κουτί 2. κουτί
ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

3) από τα παιχνίδια του παιδιού διαφορετικού μεγέθους. Επίσης
ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

ορίστηκαν οι θέσεις Ι. 2. 3 στο τραπεζάκι του παιδιού με πλαίσια
ΒΗΜΆΤΩΝ

φτιαγμένα από μακετόχαρτο. ως βOlΙθεια.

Βι1μαl: Το παιδί επεξεργάζεται το κουτί Ι και 2. Λέει ποιο είναι ΚΒΙ: Γ

μεγαλύτερο. έπειτα σχεΤ!Κ11 ερώτηση.

Βι1μα2: Τοποθετεί το μεγαλύτερο στη θέση Ι.

Βι1μα3: Το παιδί επεξεργάζεται τα κουτιά 2 και 3. Λέει ποιο είναι ΚΒ2: Ε

μεγαλύτερο. έπειτα από σχετικιl ερώτηση. ΚΒ3: Γ

Βήμα4: Τοποθετεί το κουτί 2 στη θέση 2.
Βήμα5: Τοποθετεί το κουτί 3 στη θέση 3 ΚΒ4: Ε

Βι1μα 6: Μαζεύει τα κουτιά ΚΒ5:Γ

Βι1μα7: Ξανακάνει τη σειροθέτηση. χωρίς τη βοιlθεια των πλαισίων. ΚΒ6:Ε

ΚΒ7:ΕΕ

ΚΒ Ι = δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτηση»-Βιlμα Ι

ΚΒ2= δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτηση»-Βιlμα 2 Κ.ό.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε=Ερευνι1τρια

1-1 παραπάνω δραστηριότητα είχε ως στόχο την σειροθέτηση τριών αντικειμένων

σε οριζόντια σειρά, άρα επρόκειτο για δραστηριότητα στον τομέα της γνωστtκ11ς

ανάπτυξης. Όπως φαίνεται από τον Πίνακα 4 ο Γιώργος 11ταν σε θέση να

ολοκληρώσει κάποια β11ματα μόνος του χωρίς βΟ11θεια (βλ. ΚΒ 1, ΚΒ3, ΚΒ5).

Επειδ11, όμως, ήταν η πρώτη φορά που καλούνταν να ολοκληρώσει την εν λόγω

δραστηριότητα, η φΟΙτ11τρια-ερευν11τΡια προχώρησε σε κάποια β11ματα μόνη της

χωρίς τη συμβολή του Γιώργου (βλ. ΚΒ2, ΚΒ4, ΚΒ6, ΚΒ7) ως επίδειξη προτύπου.
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3η δραστηριότητα

Πίνακας 5

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Μπαλάκια»

Τομέας: Γνωστική Ανάπτυξη

Στόχος: Να αναγνωρίζει αν δύο αντικείμενα είναι ίδια 11 διαφορετικά

(ιδιότητα: χρώμα).

ΠεριγραφlΙ: Χρησιμοποιήθηκε ένα σύνολο από μικρά χνουδωτά

μπαλάκια σε Xριiψατα κόκκινο. κίτρινο. μπλε. πράσινο και άσπρο.

Ακολουθούν τα βήματα.

Βιlμα Ι: Δίνει δύο κόκκινα μπαλάκια έπειτα από αίτηση της φοιτήτριας­

ερευνήτριας.

Βιlμα 2: Για τα δύο μπαλάκια ίδιου χριίψατος απαντά ότι είναι ίδια.

έπειτα από σχεΤΙΚΙ1 εριίnηση.

Βιlμα 3: Δίνει ένα κόκκινο κι ένα μπλε μπαλάκι. αφού του ζητηθεί.

Βιlμα 4: Για τα δύο μπαλάκια διαφορετικού χριίψατος απαντά ότι είναι

διαφορετικά. έπειτα από σχεΤΙΚΙ1 ερώτησι1.

ΜΠΒ Ι = δραστηριότητα «Μπαλάκιu»-Βιiμα Ι

ΜΠΒ2-δραστηριότητα «Μπαλάκια»-Βiιμα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε=Ερευνιiτρια

ΣγΜΜΕΤΟΧΗ

ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

ΒΗΜΑΤΩΝ

ΜΠΒΙ: Γ

ΜΠΒ2: Γ

ΜΠΒ3: ΕΓ

ΜΠΒ4: ΕΕΓ

Όπως γίνεται φανερό από τον Πίνακα 5 ο Γιώργος Ι1ταν ιδιαίτερα

συγκεντρωμένος και αποδοτικός στην αΡΧΙ1 της δραστηριότητας «Μπαλάκια».

Ωστόσο, για τα δύο τελευταία βΙ1ματα (βλ. ΜΠΒ3 και ΜΠΒ4) χρειάστηκε να παρέχει

η φΟΙΤ11τρια λεΚΤΙΚΙ1 καθοδ11γηση, έτσι ώστε να ολοκληρωθεί η δραστηριότητα.

Βέβαια, σε αυτll τη συνάντηση σημειώθηκε κάποια συμμεΤΟΧΙ1 του Γιώργου στο

ΒΙ1μα 4 (βλ. ΚΒ4). Τέλος, έγινε προσπάθεια για επανάληψη της δραστηριότητας με

κάποιο χρώμα πέρα από το κόκκινο, αλλά το παιδί αρνήθηκε να συνεχίσει και

αντέδρασε επαναλαμβάνοντας τη λέξη «όχι».

Όσον αφορά τη συμπεριφορά του, παρατηΡΙ1θηκε πως στην αρχή της

συνάντησης μέχρι και το διάλειμμα ο Γιώργος επιδείκνυε προσΟΧ11 και συμμετοχή

στις δραστηριότητες, αντιδρώντας μόνο προς το τέλος των δραστηΡΙOτllτων της

ρουτίνας 1. Μετά το πέρας του διαλείμματος, όμως, στάθηκε αδύνατον να λάβουν

χώρα οι δραστηριότητες της ρουτίνας 2. Ο Γιώργος αντιδρούσε έντονα και αρνούνταν

να επιστρέψει στο τραπέζι εργασίας για να συνεχιστούν οι δραστηριότητες. Στην

περίπτωση αυτή, η φOΙτllτρια-ερευνήτρια του έδωσε την επιλογ11 να δουλέψουν στο

πάτωμα του δωματίου, αλλά εκείνος αρνι1θηκε. Τελικά, η φOΙτllτρια-ερευνl1τρια

αποφάσισε τη λΙ1ξη της συνάντησης, έτσι ώστε να προληφθεί ενδεχόμενη πολύ
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έντονη αντίδραση του παιδιού. Ο Γιώργος, 11ταν ιδιαίτερα συνεργάσιμος στο

συμμάζεμα του δωματίου αλλά και στο τραγούδι που σηματοδότησε το τέλος της

συνάντησης.

3'1 συνάντηση

Η συνάντηση αυτll έλαβε χώρα στο δωμάτιο του μεγαλύτερου αδερφού του

Γιώργου, αφού το δωμάτιο του παιδιού 11ταν κατειλημμένο. Η συνάντηση ξεκίνησε

με συζ11τηση σχετικά με την ημέρα του παιδιού και συνεχίστηκε με συζΙ1τηση για

τοuς λόγους που επέβαλαν την αλλαγ11 χώρου. Στο πλαίσιο της ρουτίνας Ι

ολοκληρώθηκαν οι δραστηριότητες «Κουτιά-Σειροθέτηση» (βλ. Παράρτημα Δ),

«Τουβλάκια» (βλ. Παράρτημα Δ) και «Μπαλάκια» (βλ. Παράρτημα Δ). Ακολούθησε

το διάλειμμα και στη συνέχεια έλαβε χώρα η δραστηριότητα «Αντικείμενα­

Επιθετικοί Προσδιορισμο('» (βλ. Παράρτημα Δ), στο πλαίσιο της ρουτίνας 2. Τέλος,

υΠΙ1ρξε τακτοποίηση του χώρου, χορός και τραγούδι, που σηματοδότησαν το τέλος

της συνάντησης. Αξίζει να σημειωθεί πως παραλείφθηκε η συμπλΙ1ρωση του

εβδομαδιαίου προγράμματος, αφού το εν λόγω υλικό βρισκόταν υπό τροποποίηση.

1η δραστηριότητα

Πίνακας 6

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Κουτιά-Σειροθέτηση»

Τομέας: ΓνωσΤΙΚΙ1 Ανάπτυξη

Στόχος: Να σειροθετεί κατά μέγεθος σε οριζόντια σειρά 3 αντικείμενα

Περιγραψιι: ΧρησιμΟΠΟl1Ίθηκαν τρία κουτιά (κουτί Ι, κουτί 2. κουτί 3)
ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

από τα παιχνίδια του παιδιού διαφορετικού μεγέθους. Επίσης,
ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

ορίστηκαν οι θέσεις Ι, 2, 3 στο τραπεζάκι του παιδιού με πλαίσια
ΒΗΜΑΤΩΝ

φτιαγμένα από μακετόχαρτο, ως βOlΊθεια.

Βήμα!: Το παιδί επεξεργάζεται το κουτί Ι και 2. Λέει ποιο είναι ΚΒΙ:Γ

μεγαλύτερο, έπειτα σXεΤlΚ11 ερώτηση.

Βιlμα2: Τοποθετεί το μεγαλύτερο στη θέση Ι.

Βιιμα3: ΊΌ παιδί επεξεργάζεται τα κουτιά 2 και 3. Λέει ποιο είναι το ΚΒ2: ΓΕ

μεγαλύτερο. έπειτα από σχεΤΙΚΙ1 ερώτηση. ΚΒ3: Γ

Βiιμα4: Τοποθετεί το κουτί 2 στη θέση 2.
Βιιμα5: Τοποθετεί το κουτί 3 στη θέση 3 ΚΒ4: ΕΓ

Β'ιμα 6: Μαζεύει τα κουτιά ΚΒ5: Γ

Βιιμα 7: Ξανακάνει τη σειροθέτηση. χωρίς τη βΟΙ1θεια των πλαισίων. ΚΒ6: Ε

ΚΒ7: .

ΚΒ 1= δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτηση»-ΒI1μα ]
ΚΒ2= δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτηση»-ΒI1μα 2 Κ.ό.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε=ΕρευνιΊτρια
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Όπως φαίνεται στον Πίνακα 6, η δραστηριότητα πραγματοποη1θηκε στα πλαίσια

της ρουτίνας 1. Είναι φανερό πως τα βΙ1ματα 1, 3, 5 και 6 (βλ. ΚΒ Ι, ΚΒ3, ΚΒ5 και

ΚΒ6) ολοκληρώθηκαν σε μία φάση. Στα τρία από αυτά (βλ. ΚΒ 1, ΚΒ3 και ΚΒ5)

συμμετείχε μόνο ο Γιώργος χωρίς την παΡΟΧΙ1 τμημαΤΙΚΙ1ς βΟΙ1θειας, ενώ στο βΙ1μα 6

(βλ. ΚΒ6) συμμετείχε μόνο η φοιηlτρια-ερευνι1τρια. Τα βήματα 2 και 4 (βλ. ΚΒ2 και

ΚΒ4) ολοκληρώθηκαν σε δύο φάσεις με συμμεΤΟΧΙ1 και των δύο προσώπων. Το

τελευταίο βΙ1μα δεν ολοκληρώθηκε, καθώς ο Γιώργος κατέστρεψε μέρος του υλικού

της δραστηριότητας.

211 δραστηριότητα

Πίνακας 7

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Τουβλάκια»

Τομέας: ΓνωσΤΙΚΙ1 Ανάπτυξη

Στόχος:Να αναγνωρίζει αν δύο αντικείμενα είναι ίδια 11 ΣγΜΜΕΤΟΧΗ

διαφορετικά (ιδιότητα: σχι1μα). ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣΒΗΜΑΤΩΝ

Περιγραφ ιι: ΧρησιμΟΠΟΙΙ1 θ ηκε ένα σύνολο από ξύλινα

τουβλάκια σε διαφορετικά σΧΙ1ματα (κύβοι/ορθογώνια ΕΠΙΔΟΣΗ ΕΠΙΔΟΣΗ

παραλληλεπίπεδα/τουβλάκια τριγωνικού σχήματος). (τρίγωνο) (ορθογώνιο )

Ακολουθούν τα βι1ματα.

Βιιμα 1: Δίνει δύο κύβους (OρθOγιJMα/ τριγωνικού σχήματος). ΤΒ1: Γ ΤΒ1: ΓΕΓ

έπειτα από απαίτηση της φοιτlμριας-ερευνllτριας.

Βιιμα 2: Για τα δύο τουβλάκια ίδιου σχιιματος απαντά ότι είναι

ίδια. έπειτα σχεΤΙΚΙ1 ερώτηση.
ΤΒ2: ΕΓ ΤΒ2: Γ

Βιιμα 3: Δίνει έναν κύβο (ορθογώνιο/τριγωνικού σΧΙ1ματος) κι

ένα τρίγωνο (κύβο/ορθογώνιο). έπειτα από απαίτηση της

ΤΒ3:ΓΕ ΤΒ3: ΓΕΓ
φΟΙΤ11τριας ερευνήτριας.

Βιιμα 4: Για τα δύο τουβλάκια διαφορετικού σΧΙ1ματος απαντά

ότι είναι διαφορετικά. έπειτα από σχετικιι ερώτηση. ΤΒ4: ΕΕΕ ΤΒ4: ΕΕΓ

ΤΒ Ι = δραστηριότητα «Τουβλάκιω>-ΒI1μα Ι

ΤΒ2= δραστηριότητα «Τουβλάκια»-Βήμα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε=ΕρευνΙ1τΡια

Στην 3'1 συνάντηση, η δραστηριότητα αυτή έλαβε χώρα στο πλαίσιο της ρουτίνας

1. Όπως φαίνεται στον παραπάνω πίνακα, τα μόνα βΙ1ματα που ολοκληρώθηκαν σε

μία φάση από το Γιώργο Ι1ταν το βΙ1μα 1 για το τριγωνικό σχήμα (βλ. ΤΒ 1 στη σηιλη

για το τρίγωνο) και το βήμα 2 για το ορθογώνιο σΧΙ1μα (βλ. ΤΒ2 στη σηιλη για το

ορθογώνιο). Παρακάτω, τα βΙ1ματα 2 και 3 για το τριγωνικό σχήμα (βλ. ΤΒ2 και ΤΒ3

στη σηιλη για το τριγωνικό σΧΙ1μα), ολοκληρώθηκαν σε δύο φάσεις με επανάληψη
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της ερώτησης και ολοκλήρωση της οδηγίας αντίστοιχα από τη φοιτήτρια-ερευνι1τρια.

Σχετικά με το ορθογώνιο σΧl1μα, φαίνεται πως τα βΙ1ματα Ι και 3 (βλ. ΤΒ 1 και ΤΒ2

στη σΤ11λη για το ορθογώνιο σΧΙ1μα) πραγμαΤΟΠΟ111θηκαν σε τρεις φάσεις, αφού η

φΟΙΤ11τρια-ερευνΙ1τρια συμμετείχε και επανέλαβε τις αντίστοιχες ερωΤ11σεις. ΆΕπειτα,

στο τελευταίο βΙ1μα τόσο για το τριγωνικό όσο και για το ορθογώνιο σχήμα(βλ ΤΒ4)

φαίνεται πως η φΟΙΤ11τρια-ερευνΙ1ΤΡια χρειάστηκε να επαναλάβει πολλές φορές την

ερώτηση και να παρέχει λεΚΤΙΚΙ1 βΟΙ1θεια, δίνοντας έμφαση στη λέξη «διαφορετικό»

και ανεβάζοντας τον τόνο της φωνΙ1ς της κατά την προφορά αυτΊις της λέξης.

3'1 δραστηριότητα

Πίνακας 8

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: "Μπαλάκια»

Τομέας: ΓνωσΤΙΚΙ1 Ανάπτυξη

Στόχος: Να αναγνωρίζει αν δύο αντικείμενα είναι ίδια 11 διαφορετικά

(ιδιότητα: χριί)μα)

Περιγραφ ιι: Χρησιμοποιήθηκε ένα σύνολο από μικρά χνουδωτά ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

μπαλάκια σε χρώματα κόκκινο. κίτρινο. μπλε. πράσινο και άσπρο. ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

Ακολουθούν τα βι1ματα. ΒΗΜΆΤΩΝ

ΒήμαΙ: Δινει δύο κόκκινα μπαλάκια έπειτα από αίτηση της φOΙτJlτρlας- ΜΠΒΙ: ΓΕΓ

ερευνι1 τρ ιας.

Βήμα2: Για τα δύο μπαλάκια ίδιου χρώματος απαντά ότι είναι ίδια. ΜΠΒ2: ΕΕΓ

έπειτα από σχετικι1 ερώτηση.

ΒIΊμα3: Δίνει ένα κόκκινο κι ένα μπλε μπαλάκι. αφού του ζητηθεί. ΜΠΒ3: Γ

Βlιμα4: Για τα δύο μπαλάκια διαφορετικού χρώματος απαντά ότι είναι

διαφορετικά. έπειτα από σχεΤΙΚΙ1 ερώτησι1. ΜΠΒ4: ΓΕΕ

ΜΠΒ 1= δραστηριότητα "Μπαλάκια»-Βι1μα Ι

ΜΠΒ2= δραστηριότητα «Μπαλάκια»-Βι1μα 2 Κ.ό.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε=Ερευνι1τρια

Η δραστηριότητα «Μπαλάκια» έλαβε χώρα στο πλαίσιο της ρουτίνας 1. Στη

συνάντηση αυτΊΙ η φΟΙτΊιτρια-ερευν11ΤΡια συμμετείχε στα τρία (βλ. ΜΠΒ 1, ΜΠΒ2 και

ΜΠΒ4) από τα τέσσερα βΙ1ματα, κυρίως λόγω της έντονης αντίδρασης που

παρουσίασε ο Γιώργος κατά τη διάρκεια της δραστηριότητας. Συγκεκριμένα, στο

τελευταίο βΙ1μα (βλ ΜΠΒ4), ο Γιώργος απάντησε «ναι» στην ερώτηση αν τα

μπαλάκια είναι διαφορετικά, αλλά σε επανάληψη της ερώτησης έδωσε διαφOρεΤlΚ11

απάντηση. Συνεπώς, υπάρχει η πιθανότητα ότι αρχικά απάντησε τυχαία. Τέλος, το

βΙ1μα 3 (βλ ΜΠΒ3) ολοκληρώθηκε σε μία φάση από το Γιώργο.
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411 δραστηριότητα

Πίνακας 9

Ρουτίνα: 2
Δραστηριότητα: «Αντικείμενα- Επιθετικοί προσδιορισμοί-»

Τομέας: Γλωσσικι1 Ανάπτυξη

Στόχος: Να χρησιμοποιεί τουλάχιστον μία περιγραφlΚll ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

λέξη για να περιγράψει ένα αντικείμενο ΒΗΜΑΤΩΝ

Περιγραφlι: Τα αντικείμενα που χρησιμΟΠΟ111θηκαν είναι

ένα κουτί. ένα μαξιλάρι και ένα μιlλο. Ακολουθούν τα (κουτί) (μαξιλάρι)

βιlματα. (μ ι1λο)

Βllμαl: Εξερευνεί τα χαρακτηριστικά ενός αντικειμένου. [-Β1: Γ [-Β1: Γ [-Β1: Γ

έπειτα από αίτηση της φΟΙΤ11τριας-ερευνΙ1τριας.

Βllμα2: Ονομάζει το αντικείμενο. απαντώντας στην

ερώτηση «Τι είναι αυτό:». Ε
2
Β2: Γ Ε2 Β2: ΕΓ Ε 2 Β2: Γ

Βllμα3: Απαντά «ναι» σε ερώτηση τύπου «Το κουτί αυτό

είναι μεγάλο:»/ «Το μαξιλάρι είναι μαλακό:»/ «Το μllλο

είναι σκληρό:»). Ε
2
Β3: Γ Ε2 Β3: Γ Ε

2
Β3: ΕΓ

Βllμα4: Απαντά «ναι» σε ερώτηση τύπου: «Το κουτί αυτό

είναι και τετράγωνο:»/ «Το μαξιλάρι είναι και μεγάλο:»/

«Το μι1λο είναι και πράσινο:») [2 Β4: Γ [2 Β4 : Ε [2 Β4: ΕΕΓ

Βllμα 5: Απαντά «ναι» σε ερώτηση τύπου: «Το κουτί αυτό

είναι μεγάλο και τετράγωνο:»/ «Το μαξιλάρι είναι μεγάλο

και μαλακό:»/ «Το μιιλο είναι πράσινο και σκληρό:») [2 Β5 : ΕΓ [2 Β5 : ΕΓ [2 Β5 : ΕΕΕ

Βllμα6: Απαντά με μία από τις δύο περιγραφικές λέξεις

που χρησιμοποιιιθηκαν προηγου μένως στην ερώτη σι1:

«Πώς είναι το κουτυ μαξιλάρύ μI1λο:» [2 Β6: ΕΕ [2 Β6: ΕΕ [2 Β6 :_

Ε-Β Ι = δραστηριότητα «Αντικείμενα-Επιθετικοί Προσδιορισμοί-»-ΒI1μα Ι

Ε 2 Β2= δραστηριότητα «Αντικείμενα-Επιθετικοί Προσδιορισμοί2»-Βήμα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε=Ερευνιιτρια

Η δραστηριότητα αυτll είναι παρόμοια με τη δραστηριότητα «Αντικείμενα­

Επιθετικοί Προσδιορισμοί» που είχε λάβει χώρα στην 1η συνάντηση, με τη διαφορά

πως σε αυτll την συνάντηση προστέθηκε ένα παραπάνω βΙ1μα (βλ. E2BS).

Αναλύοντας τον Πίνακα 9, φαίνεται πως στα πρώτα βΙ1ματα της δραστηριότητας η

συμμεΤΟΧΙ1 της φOΙτllτριας-ερευνl1τριας Ι1ταν μΙΚΡΙ1 και περιορίστηκε στην

επανάληψη της ερώτησης τις στιγμές που χρειαζόταν να διατηρηθεί η προσοχή του

παιδιού. Ωστόσο, δεν ισχύει το ίδιο και για το τελευταίο βΙ1μα για τα αντικείμενα

<<μΙ1λο» και «κουτί» (βλ. Ε2Β6 για το μΙ1λο και το κουτί), για τα οποία το παιδί δεν

απαντούσε με αποτέλεσμα να δίνει την απάντηση η φΟΙτ11τρια-ερευνήτρια. Το

τελευταίο βΙ1μα για το αντικείμενο «μαξιλάρι» (βλ. Ε
2
Β6 στη στ11λη για το μαξιλάρι)

δεν ολοκληρώθηκε, αφού ο Γιώργος αντέδρασε έντονα.

Σχετικά με τη συμπεριφορά του Γιώργου, παρατηΡΙ1θηκε κάποια ένταση.

Συγκεκριμένα, προς το τέλος της δραστηριότητας «Κουτιά-Σειροθέτηση» (ρουτίνα
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1), ο Γιώργος κατέστρεψε μέρος του υλικού της δραστηριότητας, όμως η φοιτΊlΤΡια­

ερευνήτρια επέλεξε να αντιμετωπίσει τη συμπεριφορά αυηι καθησυχάζοντας το παιδί

πως θα φέρει νέο υλικό, στοχεύοντας στην πρόληψη έντασης. Στη συνέχεια, ο

Γιώργος επέδειξε άρνηση να συνεργαστεί επαναλαμβάνοντας τη φράση «Δε σου

μιλάω» λίγο πριν την ώρα του διαλείμματος. Ωστόσο η φΟΙTlιτρια-ερευνιιτρια τον

έπεισε να συνεργαστεί υπενθυμίζοντάς του πως η ολοκλιιρωση της δραστηριότητας

«Μπαλάκια» σηματοδοτούσε την έναρξη του διαλείμματος. Κατά τη διάρκεια του

διαλείμματος, υπιιρξε στιγμιαία διακοπιι από τη μητέρα, η οποία μπιικε στο δωμάτιο

για να ενημερώσει το Γιώργο για τη βόλτα που θα ακολουθούσε. Μόλις η μητέρα

έφυγε από το δωμάτιο, ο Γιώργος της ζητούσε επίμονα να γυρίσει πίσω,

προσπαθώντας ταυτόχρονα να φύγει από το δωμάτιο, συμπεριφορά που η φοιτΊlΤΡια­

ερευνήτρια αντιμετώπισε με τη σωματική επαφιι και συγκεκριμένα με το να

αγκαλιάσει το παιδί. Ακόμη, έντονη αντίδραση παρατηριιθηκε προς το τέλος της

δραστηριότητας «Αντικείμενα-Επιθετικοί Προσδιορισμοί 2» (ρουτίνα 2), ωστόσο δε

συνεχίστηκε, αφού η συνάντηση πλησίαζε προς το τέλος. Γενικότερα, όμως, υπιιρξε

πολλές φορές συγκεντρωμένος στις δραστηριότητες, παρά την αλλαγή χώρου και τη

στιγμιαία διακοπιι από τη μητέρα.

411 συνάντηση

Η συνάντηση αυηι πραγματοποηιθηκε στο δωμάτιο του μεγαλύτερου

αδερφού του Γιώργου, καθώς το δωμάτιο του παιδιού 11ταν κατειλημμένο. Είναι

σημαντικό να σημειωθεί πως η μητέρα 11Tav παρούσα στο σπίτι και ο Γιώργος συχνά

την αντιλαμβανόταν ακούγοντας τη φωνιι της. Στην aPX1l της συνάντησης έγινε η

συμπλιιρωση του εβδομαδιαίου προγράμματος. Ακολούθησαν οι δράσεις της

ρουτίνας Ι, δηλαδιι οι δραστηριότητες «Κουτιά-Σειροθέτηση» (βλ. Παράρτημα Δ),

«Τουβλάκια» (βλ. Παράρτημα Δ) και «Μπαλάκια» (βλ. Παράρτημα Δ). Από αυτές η

πρώτη δεν ολοκληρώθηκε λόγω καταστροφιις του υλικού από τον Γιώργο, ενώ οι δύο

επόμενες ολοκληρώθηκαν κανονικά. Στη συνέχεια, υπιιρξε διάλειμμα, ενώ στο

πλαίσιο της δεύτερης ρουτίνας έγινε προσπάθεια για ολοκλήρωση της

δραστηριότητας «Αντικείμενα-Επιθετικοί Προσδιορισμοί 2 » (βλ. Παράρτημα Δ), όμως

αυτή έλαβε χώρα μόνο για ένα από τα τρία αντικείμενα. Τέλος, υπιιρξε ελεύθερο

παιχνίδι, συμμάζεμα του χώρου, τραγούδι ως σηματοδότηση του τέλους της

συνάντησης και επίδειξη αυτού του τραγουδιού στη μητέρα, η οποία βρισκόταν στο

σπίτι.
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Όσον αφορά το πρόγραμμα της εβδομάδας στη συνάντηση αυτll έγινε

συμπλΙ1ρωση όλων την ημερών. Έτσι, χρειάστηκε η φοιτήτρια-ερευνl1ΤΡια να παρέχει

λεκτική καθοδ11γηση, αφού επρόκειτο για ολόκληρο το πρόγραμμα.

1Ι] δραστηριότητα

Όπως προαναφέρθηκε η πρώτη δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτηση» δεν

στάθηκε δυνατό να ολοκληρωθεί, αφού καταστράφηκε το υλικό.

21] δραστηριότητα

Πίνακας 10

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Τουβλάκια»

Τομέας: ΓνωσΤΙΚΙ1 Ανάπτυξη

Στόχος:Να αναγνωρίζει αν δύο αντικείμενα είναι ίδια ή διαφορετικά

(ιδιότητα: σχ'lμα).

Περlγραφll: Χρησιμοποιήθηκε ένα σύνολο από ξύλινα τουβλάκια σε ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

διαφορετικά σχήματα (κύβούορθογώνια παραλληλεπίπεδα/τουβλάκια Οι\ΟΚι\ΗΡΩΣΗΣ

τριγωνικού σΧι1ματος). Ακολουθούν τα βι1ματα. ΒΗΜΑΤΩ

(τρίγωνο)

Βιlμα 1: Δίνει δύο κύβους (ορθογώνια/ τριγωνικού σχι1ματος). έπειτα ΤΒ1: Γ

από απαίτηση της φοιτιlτρlας-ερευν11τρlας.

Βιιμα 2: Για τα δύο τουβλάκια ίδιου σχιιματος απαντά ότι είναι ίδια.

έπειτα σXεΤlΚll ερώτηση. ΤΒ2: Γ

Βιιμα 3: Δίνει έναν κύβο (OρθOγιJNΙO/τpιγωνΙKOύ σχιιματος) κι ένα

τρίγωνο (κύβο/ορθογιJJνιο). έπειτα από απαίτηση της φΟIΤΙΙτΡιας

ερευνιlτριας. ΤΒ3:ΓΕ

ΒΙ1μα 4: Για τα δύο τουβλάκια διαφορετικού σΧΙ1ματος απαντά ότι

είναι διαφορετικά, έπειτα από σχετικιι εριJηηση.

ΤΒ4: Ε

ΤΒ Ι = δραστηριότητα «Τουβλάκια»-Β11μα Ι

ΤΒ2= δραστηριότητα «Τουβλάκια»-Βιιμα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε= ΕρευνΙ1ΤΡια

Η δραστηριότητα «Τουβλάκια» πραγματοποηιθηκε κατά τη διάρκεια της ρουτίνας

1 για ένα μόνο σχήμα (τρίγωνο), λόγω αντιδράσεων του παιδιού και δυσκολιών στη

συγκέντρωση. Σχετικά με τα βΙ1ματα, φαίνεται πως τα βήματα 1 και 2 (βλ. ΤΒ 1 και

ΤΒ2) ολοκληρώθηκαν σε μία φάση από τον Γιώργο, ενώ το βΙ1μα 3 (βλ. ΤΒ3)

ολοκληρώθηκε σε δύο φάσεις με συμμεΤΟΧΙ1 και των δύο προσώπων, δηλαδΙ1 ο

Γιώργος έδωσε το πρώτο τουβλάκι κι η φOΙτllτρια το δεύτερο. Το τελευταίο βΙ1μα (βλ.

ΤΒ4) δυσκόλεψε τον Γιώργο και έτσι χρειάστηκε να δοθεί η σωστή απάντηση από τη

φOΙτllτρια-ερευνl1τρια, η οποία ολοκλ11ρωσε το βΙ1μα σε μία φάση.
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3'1 δραστηριότητα

Πίνακας 11

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Μπαλάκια»

Τομέας: ΓνωσΤΙΚΙ1 Ανάπτυξη.

Στόχος: Να αναγνωρίζει αν δύο αντικείμενα είναι ίδια 11 διαφορετικ
Περιγραφή: Χρησιμοποιιι θ ηκαν ένα σύνολο από μικρά χνουδωτό. ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

μπαλάκια σε χρώματα κόκκινο, κίτρινο. μπλε. πράσινο και άσπρο καθώς ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

και μερικά ξύλινα τουβλάκια. Ακολουθούν τα βιΊματα. ΒΗΜΆΤΩΝ

Βlιμαl: Δίνει δύο πράσινα μπαλάκια έπειτα από αίτηση της φοιηιτριας- ΜΠ-ΒΙ: ΓΕ

ερευνΙ1 τρ ιας.

Βlιμα2: Για τα δύο μπαλάκια ίδιου χρώματος απαντά ότι είναι ίδια.

έπειτα από σχετικιΊ ερώτηση. Μπ
2
Β2: Γ

Βlιμα3: Δίνει ένα πράσινο μπαλάκι κι ένα κίτρινο τουβλάκι τριγωνικού

σΧι1ματος. αφού του ζητηθεί.

Βήμα4: Για τα δύο διαφορετικά αντικείμενα απαντά ότι είναι Μπ 2 Β3: Ε
διαφορετικά. έπειτα από σXεΤlΚ1Ί ερώτησιΊ.

Μπ
2
Β4: ΕΕ

ΜΠ-Β Ι = δραστηριότητα «Μπαλάκια-»-Βήμα Ι

Μπ2Β2= δραστηριότητα «Μπαλάκια2»-ΒιΊμα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε=ΕρευνΙ1τρια

Η δραστηριότητα που παρατίθεται στον παραπάνω πίνακα είναι μια

παραλλαγΙ1 της αΡΧΙΚΙ1ς δραστηριότητας «Μπαλά.κια2 », που έχει πραγματοποιηθεί σε

προηγούμενες συναντήσεις και έλαβε χώρα στο πλαίσιο της ρουτίνας Ι.

Συγκεκριμένα, οι ερωΤ11σεις αφορούσαν μπαλάκια πράσινου χρώματος αυΤ11 τη φορά

και επίσης στο βΙ1μα 3 (βλ. Μπ
2
Β3) ζητήθηκε ένα μπαλάκι κι ένα τουβλάκι, ενώ σε

προηγούμενες συνανΤ11σεις η διάκριση αφορούσε μόνο το χρώμα. Όπως φαίνεται

στον Πίνακα 11, το πρώτο βήμα (βλ. Μπ2Β 1) ολοκληρώθηκε σε δύο φάσεις, αφού ο

Γιώργος έδωσε το πρώτο μπαλάκι κι η φΟΙΤ11τρια-ερυνήτρια το δεύτερο. Σχετικά με

το δεύτερο βΙ1μα, αυτό ολοκληρώθηκε σε μία φάση από τον Γιώργο (βλ. Μπ
2
Β2),

ενώ το τρίτο βήμα (βλ. Μπ2Β3) ολοκληρώθηκε κι εκείνο σε μία φάση αλλά από την

φΟΙΤ11τρια-ερευνΙ1ΤΡια, καθώς επρόκειτο για κάτι νέο κι εκείνη επέλεξε να το δείξει η

ίδια στο παιδί. Τέλος, η δυσκολία ολοκλ11ρωσης του τελευταίου βΙ1ματος (βλ.

Μπ2Β4) από τον Γιώργο, οδ11γησε τη φΟΙΤ11τρια-ερευνΙ1ΤΡια να δώσει μόνη της την

απάντηση, για να γνωσΤΟΠΟL11σει στον Γιώργο πως τα δύο αντικείμενα Ι1ταν

διαφορετικά.
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4'1 δραστηριότητα

Πίνακας 12

Ρουτίνα: 2

Δραστηριότητα: «Αντικείμενα- Επιθετικοί προσδlOρισμοί-»

Τομέας: ΓλωσσωΙ Ανάπτυξη

Στόχος: Να χρησιμοποιεί τουλάχιστον μία περιγραφικιι λέξη για να

περιγράψει ένα αντικείμενο

Περιγραφl1: Τα αντικείμενα που χρησιμοποηlθηκαν είναι ένα κουτί, ΣΥΜΜεΤΟΧΗ

ένα μαξιλάρι και ένα ~lllλo. Ακολουθούν τα βήματα. ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

ΒΗΜΑΤΩΝ

(μιιλο)

Β11μαΙ: Εξερευνεί τα χαρακτηριστικά ενός αντικειμένου. έπειτα από ε-ΒΙ: Γ

δωΙ αίτηση της φοιτιlτΡιας-ερευνllτριας.

Β11μα2: Ονομάζει το αντικείμενο. απαντώντας στην ερώτηση «Τι είναι

αυτό:». ε 2 Β2: Γ
Β11μα3: Απαντά «ναι» σε ερώτηση τύπου «Το κουτί αυτό είναι

μεγάλο;»! «Το μαξιλάρι είναι μαλακό;»! «Το μιιλο είναι σκληρό:»).

ΒΙΗια4: Απαντά «ναι» σε ερCΊηηση τύπου: «Το κουτί αυτό είναι και ε
2
Β3: ΕΕ

τετράγωνο; »! «Το μαξιλάρι είναικαι μεγάλο:»! «Το μήλο είναι και

πράσινο;» )
Βιιμα 5: Απαντά «ναι» σε ερώτηση τύπου: «Το κουτί αυτό είναι μεγάλο ε2 Β4: Ε
και τετράγωνο;»! «Το μαξιλάρι είναι μεγάλο και μαλακό:»! «Το ~lllλo

είναι πράσινο και σκληρό;»)

ΒΙΗια6: Απαντά με μία από τις δύο περιγραφικές λέξεις που ε
2
Β5: ΕΓ

χρησιμοποιήθηκαν προηγουμένως στην ερώτησιι: «Πώς είναι το κουτυ

μαξιλάριl μήλο:»

E2Bfi: -

Ε-Β Ι = δραστηριότητα «Αντικείμενα-Επιθετικοί προσδlOρισμοί-»-Βιιμα Ι

Ε2Β2= δραστηριότητα «Αντικείμενα-Επιθετικοί προσδlOρισμοί2»-Βιιμα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε= Ερευνήτρια

Η δραστηριότητα «Αντικείμενα-Επιθετικοί Προσιδορισμοί
2
» ολοκληρώθηκε

στο πλαίσιο της ρουτίνας 2, μόνο για ένα αντικείμενο λόγω έντονης αντίδρασης του

παιδιού. Αυη1 τη φορά, χρειάστηκε η φΟΙτΊ1τρια-ερευν11ΤΡια να συμμετέχει σε κάποια

β11ματα επαναλαμβάνοντας την ερώτηση (βλ. Ε
2
Β5) για να διατηρηθεί η προσΟχ11 του

παιδιού, ενώ σε μερικά έδινε η ίδια την απάντηση (βλ. Ε
2
Β3, Ε

2
Β4, Ε

2
Β6), καθώς ο

Γιώργος αρνούνταν να απαντΊ1σει 11 αντιδρούσε στις προσπάθειες για ολοκλ11ρωση

της δραστηριότητας. Για τον ίδιο λόγο στάθηκε αδύνατο να ολοκληρωθεί το

τελευταίο βήμα της δραστηριότητας (βλ. Ε2 Β6).

Σχετικά με τη συμπεριφορά του Γιώργου, αυτός Ι1ταν ιδιαίτερα ανήσυχος

κατά τη διάρκεια της συνάντησης. Αυτό φάνηκε από την συνεΧΙ1 άρνησή του να

συνεργαστεί, αφού πολλές στιγμές από την αΡΧ11 μέχρι το τέλος της συνάντησης

έλεγε <<Όχι», «Θα φύγω» 11 «Τέλος» ανεβάζοντας τον τόνο της φων11ς του. Στις
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αντιδράσεις αυτές η φOΙΊllτρια-ερευνl1ΤΡια είτε επέμενε για την ολοκλ11ρωση της

εκάστοτε δραστηριότητας είτε προσπαθούσε να προχωΡ11σει σε δραστηριότητες

χαλάρωσης. Ωστόσο, οι προσπάθειες της δεν είχαν αποτέλεσμα κι ως εκ τούτου ο

Γιώργος συνέχιζε να είναι ανι1συχος. Επίσης, υπήρξε μεγάλη δυσκολία να διατηρηθεί

η προσΟΧ11 του παιδιού. Ακόμη, προς το τέλος της συνάντησης η φOΙΊllΤΡια­

ερευνΙ1ΤΡια μαζί με το Γιώργο αποφάσισαν να τραγουδ11σουν ένα παιδικό τραγούδι

συνοδευόμενο από κινΙ1σεις των χεριών μπροστά στη μητέρα. Κατά τη διάρκεια του

τραγουδιού ο Γιώργος εμφάνισε ακατάλληλη συμπεριφορά, αφού έγινε επιΘετικός

προς τη φοιτήτρια-ερευνι1τρια. Η συμπεριφορά του αυΤ11 αντιμετωπίστηκε από τη

μητέρα, που ήταν παρούσα, με την τεχνlΚ11 της υπερδιόρθωσης ζητώντας από το

Γιώργο να εκφράσει τη συγγνώμη του προς την φOΙΊllτρια-ερευνl1ΤΡια για αυτό που

είχε προηγηθεί.

5'1 συνάντηση

r~ συνάντηση πραγματοποη1θηκε στο δωμάτιο του Γιώργου. Λόγω
τροποποίησης του υλικού του εβδομαδιαίου προγράμματος, αυτό δε βρισκόταν στο

σπίτι, ώστε να αρχίσει η συνάντηση με αυτό. Έτσι, η συνάντηση ξεκίνησε με

συζΙ1τηση για το πώς είχε περάσει ο Γιώργος την ημέρα του μέχρι εκείνη τη στιγμή.

Έπειτα, ολοκληρώθηκαν οι δραστηριότητες της ρουτίνας 1 στο τραπέζι εργασίας,

δηλαδΙ1 οι δραστηριότητες «Σώμα-Λειτουργίες» (βλ. Παράρτημα Δ), «Κουτιά­

Σειροθέτηση» (βλ Παράρτημα Δ), «Τουβλάκια
2
» (βλ. Παράρτημα Δ) και

«Μπαλάκια\) (βλ Παράρτημα Δ). Ακολούθησε το διάλειμμα στο πάτωμα του

δωματίου, στη διάρκεια του οποίου υΠΙ1ρξε χορός, τραγούδι και ελεύθερο παιχνίδι.

Ύστερα, πραγματοποη1θηκαν οι δραστηριότητες της ρουτίνας 2 στο πάτωμα του

δωματίου, δηλαδΙ1 οι δραστηριότητες «Κουτιά-Υφές» (βλ. Παράρτημα Δ) και

«Αντικείμενα-Επιθετικοί Προσδιορισμοί
2
» (βλ Παράρτημα Δ). Τέλος, έγινε

τακτοποίηση του δωματίου αλλά υΠΙ1ρξε και συγκεκριμένο τραγούδι, το οποίο

σηματοδότησε και το τέλος της συνάντησης. Είναι σημαντικό να σημειωΘεί πως όλες

οι παραπάνω δραστηριότητες επιλέγονταν από το παιδί ανάμεσα σε δύο εναλλακτικές

που παρέχονταν από τη φOΙΊllτρια-ερευνl1ΤΡΙ~
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1η δραστηριότητα

Πίνακας 13

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Σώμα-Λειτουργίες»

Τομέας: ΓνωσΤΙΚΙ1 Ανάπτυξη

Στόχος: Να αναγνωρίζει 6 μέρη (μάτια, μύτη, στόμα. αυτιά. χέρια, πόδια)

του σώματος ανάλογα με τη λειτουργία τους

Περιγραφιl: ΧρησιμΟΠΟ111θηκε ένα σώμα στο οποίο το παιδί τοποθετεί τα

μέρη του προσώπου που λείπουν ανάλογα με την ερώτηση. Στην αρχι1 της

δραστηριότητας. η φοιτιlτρια-ερευν{μρια εξιlγησε ότι με τα μάτια

βλέπουμε. με τη μύτη μυρίζουμε, με το στόμα τρώμε και με τα αυτιά

ακούμε. με τα χέρια πιάνουμε. με τα πόδια περπατάμε. Α κολουθούν τα

β ι1ματα.

Βιιμα 1: Τοποθετεί τα μάτια στην αντίστοιχη θέση, μετά από την

ερώτηση «Με τι βλέπουμε:».

Βιιμα 2: Τοποθετεί τη μύτη στην αντίστοιχη θέση. μετά από την ερώτηση

«Με τι μυρίζουμε:»

Βτιμα 3: Τοποθετεί το στόμα στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτηση «Με τι τρώμε:»

Βιιμα 4: Τοποθετεί τα αυτιά στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτηση «Με τι ακούμε;»

Βτιμα 5: Τοποθετεί τα χέρια στην αντίστοιχη θέση. μετά από την ερώτησι1

«Με τι πιάνουμε:»

Βιιμα 6: Τοποθετεί τα πόδια στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτησιl «Με τι περπατάμε;»

Βήμα 7: Δείχνει στο πρόσωπό του τα μάτια έπειτα από την ερώτηση «Με

τι βλέπουμε:»

Βιιμα 8: Δείχνει στο πρόσωπό του τη μύτη μετά από ερώτηση «Με τι

μυρίζουμε;»

Βιιμα 9: Δείχνει στο πρόσωπό του το στόμα μετά από την ερώτηση «Με

τι τρώμε:»

Βιιμα 10: Δείχνει στο κεφάλι του τα αυτιά. μετά από την ερώτηση «Με τι

ακούμε:»

Βιιμα 11: Δείχνει στο δικό του σώμα τα χέρια. μετά από την ερώτησή

«Με τι πιάνουμε;»

Βιιμα 12: Δείχνει στο δικό του σώμα τα πόδια. μετά από την ερώτησι1

«Με τι περπατάμε;»

ΣΒ Ι = δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες»-ΒΙ1μα Ι

ΣΒ2= δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες»-Βιlμα 2 Κ.ό.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε= Ερευνήτρια

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

ΒΗΜΑΤΩΝ

ΣΒ1: ΕΕΓ

ΣΒ2: Γ

ΣΒ3: Γ

ΣΒ4: Γ

ΣΒ5: Γ

ΣΒ6: Γ

ΣΒ7: ΕΓ

ΣΒ8: ΕΓ

ΣΒ9: ΕΕ

ΣΒlΟ: ΕΕ

ΣΒ11: ΕΕ

ΣΒ12: Γ

Η δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες» είχε ως στόχο την αναγνώριση των μερών

του σώματος με βάση τη λειτουργία τους. Ο στόχος αυτός αφορούσε στη γνωστικι1

ανάπτυξη του παιδιού. Κατά τη διάρκεια της δραστηριότητας δίνονταν στο Γιώργο

όλες οι εικόνες των μερών που έλειπαν από την εικόνα του σώματος σε
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πλαστικοποιημένη μορφι1. Από αυτές έπρεπε το παιδί να επιλέξει τη σωστή κάθε

φορά εικόνα και να την τοποΘετ11σει στο αντίστοιχο σημείο του σώματος.

Σχετικά, λοιπόν, με την επίδοσή του φαίνεται πως τα πρώτα βήματα (βλ. ΣΒ Ι έως

ΣΒ6) ο Γιώργος κατάφερε να τα ολοκληρώσει χωρίς την καθοδ11γηση της φOΙΊllτριας­

ερευνι1τριας. Βέβαια, στο βΙ1μα 1 (βλ. ΣΒ 1) χρειάστηκε να δείξει η φOΙΊllΤΡια

ερευνΙ1τρια τον τρόπο στο Γιώργο ως παράδειγμα. Από το βήμα 8 κι έπειτα (βλ. ΣΒ8

έως ΣΒ Ι Ι), που οι απαντιισεις αφορούσαν τον ίδιο σημειώθηκε κάποια δυσκολία.

Έτσι, η φΟΙτ11τρια-ερευνήτρια παρείχε φυσική καθοδ11γηση, οδηγώντας το χέρι του

παιδιού στα αντίστοιχα σημεία, ενώ μερικές φορές η απάντηση δινόταν από την ίδια

(βλ. ΣΒ9, ΣΒ 10 και ΣΒ 11). Τέλος, το τελευταίο βήμα (βλ. ΣΒ 12) ολοκληρώθηκε σε

μία φάση από τον Γιώργο, χωρίς τη συμμεΤΟΧΙ1 της φOΙΊllτριας-ερευνl1τριας.

21] δραστηριότητα

Πίνακας 14

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Κουτιά-Σειροθέτηση»

Τομέας: Γνωστικι1 Ανάπτυξη

Στόχος: Να σειροθετεί κατά μέγεθος σε οριζόντια σειρά 3 αντικείμενα

Περιγραφιι: ΧρησιμΟΠΟ111θηκαν τρία κουτιά (κουτί 1. κουτί 2. κουτί 3)
ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

από τα παιχνίδια του παιδιού διαφορετικού μεγέθους. Επίσης.
ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

ορίστηκαν οι θέσεις Ι. 2. 3 στο τραπεζάκι του παιδιού με πλαίσια
ΒΗΜΑΤΩΝ

φτιαγμένα από μακετόχαρτο. ως βοιlθεια.

Βιιμα 1: Το παιδί επεξεργάζεται το κουτί Ι και 2. Λέει ποιο είναι ΚΒΙ:ΕΓ

μεγαλύτερο. έπειτα από σχετικι1 ερώτηση.

Βιιμα 2: Τοποθετεί το μεγαλύτερο στη θέση Ι.

Βιιμα 3: Το παιδί επεξεργάζεται τα κουτιά 2 και 3. Λέει ποιο είναι το ΚΒ2: Γ

μεγαλύτερο, έπειτα από σχετικι1 ερώτηση. ΚΒ3: Γ

Βιιμα 4: Τοποθετεί το κουτί 2 στη θέση 2.
Βιιμα 5: Τοποθετεί το κουτί 3 στη θέση 3 ΚΒ4: ΕΓ

Βιιμα 6: Μαζεύει τα κουτιά ΚΒ5: Γ

Βιnια 7: Ξανακάνει τη σειροθέτηση.χωρίς τη βοι1θεια των πλαισίων. ΚΒ6: Γ

ΚΒ7: ΕΕΕ

ΚΒ 1-= δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτηση»-Βι1μα Ι

ΚΒ2= δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτηση»-Βllμα 2 Κ.ό.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε=Ερευνήτρια

Η δραστηριότητα αυΊll έλαβε χώρα στο πλαίσιο της ρουτίνας 1. Σε αυΊll τη

συνάντηση, ο Γιώργος κατάφερε να ολοκληρώσει τα βΙ1ματα 2, 3, 5, 6 (βλ. ΚΒ2,

ΚΒ3, ΚΒ5, ΚΒ6) σε μία φάση χωρίς βΟΙ1θεια, ενώ για το βΙ1μα Ι (βλ. ΚΒ 1)

χρειάστηκε μόνο μία επανάληψη της ερώτησης. Για το βΙ1μα 4 (βλ. ΚΒ4) κρίθηκε

απαραίτητη η παΡΟΧΙ1 λεΚΤΙΚΙ1ς καθοδ11γησης, γι' αυτό και προέκυψαν δύο φάσεις.
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Σχετικά με το τελευταίο βΙ1μα (βλ. ΚΒ7), η φΟΙΤ11τρια-ερευνΙ1τρια τοποθέτησε η ίδια

όλα τα κουτιά στις αντίστοιχες θέσεις, αφού οι οδηγίες της δεν έμοιαζαν να είναι

κατανοητές στο παιδί και έτσι προτίμησε να του δείξει το πρότυπο. Σε πρότασή της

για αναπαραγωγΙ1 του προτύπου το παιδί έδειξε απροθυμία να ακολουθ11σει την

πρόταση κι εκείνη δεν επέμεινε.

311 δραστηριότητα

Πίνακας 15

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Τουβλάκια-»

Τομέας: ΓνωσΤΙΚΙ1 Ανάπτυξη

Στόχος: Να αναγνωρίζει αν δύο αντικείμενα είναι ίδια 11
διαφορετικά (ιδιότητα: σχι1μα).

Περιγραφιι: ΧρησΨΟΠΟ\11θηκε ένα σύνολο από ξύλινα

τουβλάκια σε διαφορετικά σΧι1ματα (κύβούορθογώνια

παραλληλεπίπεδα/τουβλάκια τριγωνικού σχι1ματος).

Επίσης, χρησιμΟΠΟ\11θηκαν μπαλάκια τυχαίου

χρώματος. Ακολουθούν τα βήματα.

Βιιμα 1: Δίνει δύο κύβους (11 ορθογώνια/ τριγωνικού

σΧι1ματος). έπειτα από αίτηση της φΟΙTlΊτΡια­

ερευνl1τριας.

ΒΥnια 2: Για τα δύο τουβλάκια ίδιου σχι1ματος απαντά

ότι είναι ίδια. έπειτα από σχεΤΙΚΙ1 ερώτηση.

Βιιμα 3: Τοποθετεί τα ίδια τουβλάκια στο σημείο Ι του

τραπεζιού.

Βιιμα 4: Η φΟΙTl1τρια-ερευνl1τρια δίνει ένα μπαλάκι και

ένα τουβλάκι διαφορετικού χριίψατος. Το παιδί τα

τοποθετεί στο σημείο 2 του τραπεζιού λέγοντας «είναι

διαφορετικά».

Βιιμα 5: Δείχνει σε ποιο σημείο έχουμε βάλει τα «ίδια».

έπειτα από αίτηση της φΟITl1τριας-ερευνι1τριας.

Βιιμα 6: Δείχνει σε ποιο σημείο έχουμε βάλει τα

«διαφορετικά». έπειτα από αίτηση της φΟΙTl1τριας­

ερευνΙ1 τρ ιας.

Βιιμα 7: Απαντά ότι «είναι διαφορετικά» σε ερώτησΙ1

για το ζευγάρι μπαλάκι-τουβλά.κι.

Τ-Β Ι = δραστηριότητα «Τουβλάκια-»-Βι1μα Ι

τ2Β2= δραστηριότητα «Τουβλάκια2 »-ΒιΊμα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ=Γιώργος

Ε=ΕρευνlΊτΡια

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

ΒΗΜΑΤΩΝ

(τριγων.) (ορθΟΥ·) (κύβοι)

Τ-Β1: Γ T-Bl: Γ Τ-Β!: Γ

τ2 Β2: Γ τ
2
Β2: Γ τ2 Β2: Γ

τ
2
Β3: Ε τ

2
Β3: Ε τ

2
Β3: Ε

τ2 Β4: ΕΓ τ2 Β4: Γ τ2 Β4: ΕΓ

τ
2
Β5: Γ τ

2
Β5: ΕΓ τ

2
Β5: Γ

τ2 Β6: Γ τ
2
Β6: Γ τ2 Β6: Γ

τ
2
Β7: ΕΕ τ

2
Β7: ΕΕ τ

2
Β7: ΕΕ

Στον παραπάνωπίνακα, παρατίθεταιη δραστηριότηταμε τίτλο «Τουβλάκια\>,

η οποία πραγμαΤΟΠΟΟ1θηκεως μέρος της ρουτίνας 1. Πρόκειται για μία παραλλαγΙ1

της δραστηριότητας «Τουβλάκια» προηγούμενων συνανΤ11σεων, αφού υπάρχει ο ίδιος

στόχος και το ίδιο υλικό κατά βάση, όμως τα βΙ1ματα είναι διαφορετικά. Αναλύοντας
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το κομμάτι του πίνακα που αφορά την επίδοση του Γιώργου, φαίνεται πως υπάρχουν

κοινά σημεία μεταξύ των τριών προσπαθειών (μία προσπάθεια για κάθε ζεύγος

όμοιων στο σχ11μα αντικειμένων). Έτσι, τα β11ματα 1, 2, 6 (βλ. τ2 8 Ι, τ2 132, τ2Β6)

ολοκληρώθηκαν και για τα τρία σχήματα σε μία φάση αποκλειστικά από το Γιώργο,

ενώ για τα υπόλοιπα χρειάστηκε η παροχή φυσΙΚ11ς καθοδ11γησης (π.χ. βλ. τ2Β4 στη

στήλη για τα τουβλάκια τριγωνικού σΧΙ1ματος) 11 η εκτέλεση του β11ματος

αποκλειστικά από τη φOΙτl1τρια-ερευν11ΤΡια (π.χ. βλ. τ2Β7), αφού οι οδηγίες της δεν

γίνονταν κατανοητές από τον Γιώργο.

41] δραστηριότητα

Πίνακας 16

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Μπαλάκια J »

Τομέας: Γνωστική Ανάπτυξη

Στόχος: Να αναγνωρίζει αν δύο αντικείμενα είναι ίδια 11 διαφορετικά.

Περιγραφ ιι: Χρησψοποιιι θ ηκε ένα σύνολο από μικρά χνουδωτά ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

μπαλάκια σε χρώματα κόκκινο. κίτρινο. μπλε. πράσινο και άσπρο ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

καθώς και μερικά ξύλινα τουβλάκια. Ακολουθούν τα βι1ματα. ΒΗΜΆΤΩΝ

(κόκκινα μπαλάκια)

Βιιμα 1: Δίνει δύο κόκκινα μπαλάκια (11 κίτρινα/μπλε/πράσινα/άσπρο) ΜΠ' ΒΙ: Γ

έπειτα αίτηση της φοιηΊτΡιας-ερευνιlτΡιας.

Βιιμα 2: Για τα δύο μπαλάκια ίδιου χρώματος απαντά ότι είναι ίδια.

έπειτα από σχετωΊ ερώτηση. Μπ·
1
Β2: Γ

Βιιμα 3: Τοποθετεί τα ίδια μπαλάκια στο σημείο Ι του τραπεζιού.

Βιιμα 4: Η φΟΙΤΙ1τΡια-ερευνΙΙτΡιαδίνει ένα μπαλάκι και ένα τουβλάκι

διαφορετικού χρώματος (από το μπαλάκι). Το παιδί τα τοποθετεί στο Μπ·
1
Β3: Γ

σημείο 2 του τραπεζιού λέγοντας «είναι διαφορετικά».

Βήμα 5: Δείχνει σε ποιο σημείο έχουμε βάλει τα «ίδια». έπειτα από ΜΠ'
I
Β4: ΓΕ

αίτηση της φοιηΊτΡιας - ερευνlΊτριας.

Βήμα 6: Δείχνει σε ποιο σημείο έχουμε βάλει τα «διαφορεηκά», έπειτα

από αίτηση της φοιτι1τριας-ερευνιlτριας. ΜΠ'
I

Β5: Ε
Βιιμα 7: Απαντά ότι «είναι διαφορεηκά», σε ερώτησιι για το ζευγάρι

μπαλάκι-τουβλάκι.

Μπ.1Β6:Γ

ΜΠ'
I
Β7: Ε

MnJB Ι = δραστηριότητα «ΜπαλάκιαΟ»-Βιιμα Ι

Μπ3Β2= δραστηριότητα «Μπαλάκια\>-ΒΙ1μα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε= ΕρευνιΊτΡια

Η δραστηριότητα που παρατίθεται στον παραπάνω πίνακα είναι μια

παραλλαγή της δραστηριότητας «Μπαλάκια», αφού μοιράζονται μεν τον ίδιο στόχο

και το ίδιο υλικό, όμως διαφέρουν στα βι1ματα. Η συγκεκριμένη, λοιπόν,

δραστηριότητα έλαβε χώρα στα πλαίσια της ρουτίνας 1. Εξετάζοντας την επίδοση του
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Γιώργου, είναι φανερό πως στα πρώτα βι1ματα (βλ. Μπ3Β 1 έως Μπ3Β3), τα οποία

αφορούν την αναγνώριση της ομοιότητας των αντικειμένων, δε παρουσιάστηκε

δυσκολία. Προχωρώντας στο Βι1μα 4 (βλ. Μπ3Β4), αυτό ολοκληρώΘηκε σε δύο

φάσεις, αφού ο Γιώργος τοποΘέτησε σωστά το ένα από τα δύο μπαλάκια και έπειτα

χρειάστηκε να συμμετέχει η φοιτήτρια-ερευνι1τρια. Παρακάτω, τα βι1ματα 5 και 7

(βλ. Μπ
3
Β5 και Μπ

3
Β7) ολοκληρώΘηκαν σε μία φάση μόνο από τη φOΙτllΤΡια­

ερευνι1τΡια, αφού φάνηκε πως το παιδί δυσκολευόταν να κατανοιlσει την οδηγία και

την ερώτηση αντίστοιχα. Τέλος, το βιlμα 6 (βλ. Μπ3Β6), ολοκληρώΘηκε

αποκλειστικά από το Γιώργο.

511 δραστηριότητα

Πίνακας 17

Ρουτίνα: 2
Δραστηριότητα: «Κουτιά-Υφές»

Στόχος:Να ομαδοποιεί κομμάτια χαρτονιού με κριτήριο την υφiι

(2 ομάδες).

Τομέας: Γνωστικι1 Ανάπτυξη

ΠεριγραφΙ1: Χρησιμοποιι1θηκαν δύο μικρά πλαστικά "ουτιά. γύρω

από τα οποία έχει κολληθεί χαρτόνι (χαρτόνι υφι1ς Ι στο κουτί Ι.

χαρτόνι υφΙ1ς 2 στο κουτί 2). Μέσα σε σα"ούλα υπι1ρχαν έξι ΕΠΙΔΟΣΗ

κομμάτια χαρτονιού σε σΧΙ1μα κύκλου και χρώματος κόκκινο (3
κομμάτια υφψ=: Ι και 3 κομμάτια υφΙ1ς 2). Ακολουθούν τα βήματα.

Biιιια 1: Π ερ ιεργάζετα ι το κουτί Ι και το χαρακτηρίζει ως ΥΒΙ:Γ

«απαλό». έπειτα από την ερώτησl1: «Είναι απαλό 11 σκληρό:»
ΒΙ1μα 2: Περιεργάζεται το κουτί 2 και το χαρακτηρίζει ως

«σκληρό». έπειτα από την ερώτησl1 : «Είναι απαλό 11 σκληρό;» ΥΒ2: Γ

Βήμα 3: Βγάζει τους κύκλους από το σακουλάκι και τους

περιεργάζεταΙ.

Β'nια 4: Τοποθετεί τον 10 κύκλο που θα πιάσει στα χέρια του στο ΥΒ3:Ε

αντίστοιχο βάζο.

Βήμα 5: Τοποθετεί τον 20 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο.

Β'nια 6: Τοποθετεί τον 30 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο. ΥΒ4:ΕΕΓ

ΒΙ1μα 7: Τοποθετεί τον 40 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο

Βι1μα 8: Τοποθετεί τον SO κύκλο στο αντίστοιχο βάζο.

Β'nια 9: Τοποθετείτον 60 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο. ΥΒ5:Γ

ΥΒ6:Γ

ΥΒ7: Γ

ΥΒ8:Γ

ΥΒ9:Γ

Υ Β Ι = δραστηριότητα «Κουτιά-Υφές»- Βι1μα Ι

ΥΒ2= δραστηριότητα «Κουτιά-Υφές»-Βι1μα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε= Ερευνήτρια

Η δραστηριότητα αυτll ονομάζεται «Κουτιά-Υφές» και εντάσσεται στον

τομέα της γνωστικής ανάπτυξης και συγκεκριμένα στην κατάκτηση προ­

μαΘηματικών δεξΙΟτΊΙτων. ΠραγματοποιήΘηκε στο πλαίσιο της ρουτίνας 2. Ήδη από
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την πρώτη προσπάθεια ο Γιώργος κατάφερε να ολοκληρώσει πολλά βήματα μόνος

του. Ωστόσο, η φοιηιτρια-ερυν11ΤΡια σε όλα τα βΙ1ματα παρείχε σε μεγάλο βαθμό

λεΚΤΙΚΙ1 καθοδήγηση και επίσης προσπαθούσε να θυμίσει στο παιδί την αναγκαιότητα

να είναι προσεκτικός και να σκέφτεται πριν τοποθεηισει οποιοδ11ποτε χαρτόνι στα

κουτιά.

61] δραστηριότητα

Πίνακας 18

Ρουτίνα: 2
Δραστηριότητα: «Αντικείμενα- Ειιιθετικοί

προσδιορισμοί»

Τομέας: Γλωσσική Ανάπτυξη

Στόχος: Να χρησιμοιιοιεί τουλάχιστον μία

περιγραφlΚll λέξη για να περιγράψει ένα αντικείμενο

εΠΙΔΟΣΗ ΕΠΙΔΟΣΗ εΠΙΔΟΣΗ

(μ Ι1λο) (μαξιλάρι) (κουτί)

ε-Β1: Γ ε"ΒΙ: Γ Ε"ΒΙ: Γ

Ε
2
Β2: Γ ε2 Β2: Γ ε

2
Β2: εΓ

ε
2
Β3: Γ Ε2 Β3: Γ Ε

2
Β3: Γ

ε2 Β4: Γ Ε
2
Β4: Γ Ε2 Β4: Γ

Ε
2
Β5:Γ ε

2
Β5: ΕΓ ε

2
Β5: Γ

Περιγραφή: Τα αντικείμενα ιιου χρησιμΟΙΙΟ111θηκαν

είναι ένα κουτί. ένα μαξιλάρι και ένα μήλο.

Ακολουθούν τα βίψατα.

Βήμα 1: Εξερευνεί τα χαρακτηριστικά ενός

αντικειμένου, έπειτα από δΙΚΙ1 αίτηση της φοιτήτριας­

ερευνήτριας.

Βήμα 2: Ονομάζει το αντικείμενο απαντώντας στην

ερώτηση «Τι είναι αυτό;».

ΒΙ1μα 3: Απαντά «ναι» σε ερώτηση τύιιου «Το κουτί

αυτό είναι μεγάλο:»/ «Το μαξιλάρι είναι μαλακό:})/

«Το ~111λo είναι σκληρό;»).

ΒΙ1μα 4: Απαντά «ναι» σε ερώτηση τύιιου: «Το κουτί

αυτό είναι και τετράγωνο:»/ «Το μαξιλάρι είναι και

μεγάλο:»/ «Το μιιλο είναι και πράσινο;»)

ΒΙ1μα 5: Απαντά <<ναι» σε ερώτηση τύιιου: «Το κουτί

αυτό είναι μεγάλο και τετράγωνο;»/ «Το μαξιλάρι

είναι μεγάλο και μαλακό;»/ «Το μΙ1λο είναι πράσινο

και σκληρό;»)

ΒΙ1μα 6: Απαντά με μία από τις δύο περιγραφικές

λέξεις ιιου χρησιμοnοιiιθηκαν προηγουμένως στην

ερώτησΙ1: «Πώς είναι το κουτυ μαξιλάρύ μήλο;» Ε
2
Β6: ΕΕΓ

Ε-Β 1= δραστηριότητα «Αντικείμενα-Ειιιθετικοί προσδιορισμοί-»-Βήμα Ι

Ε 2Β2= δραστηριότητα «Αντικείμενα-Ειιιθετικοί nροσιορισμοί2»-Βiιμα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= ΓιιiJργος

Ε=Ερευνιιτρια

ε2Β6: Γ

Η δραστηριότητα αυτή έχει ήδη επαναληφθεί σε προηγούμενες συνανηισεις (31] ,

41] συνάντηση), αλλά υπάρχει μια μΙΚΡΙ1 διαφοροποίηση στη σειρά επεξεργασίας των

αντικειμένων, δηλαδΙ1 αντί για μήλο, κουτί, μαξιλάρι, αυηι τη φορά προτιμήθηκε η

σειρά: μΙ1λο, μαξιλάρι, κουτί. Στην συνάντηση αυηι η δραστηριότητα

πραγματοποη1θηκε στο πλαίσιο της ρουτίνας 2. Όπως φαίνεται από τον πίνακα,

υΠΙ1ρξε μία πολύ καλΙ1 επίδοση του Γιώργου, αφού εκείνος ολοκλ11ρωσε πολλά
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βΙ1ματα σε μία φάση χωρίς βΟΙ1θεια (βλ. Ε
2
Β 1, Ε2

Β2, Ε2Β3, Ε2Β4 και για τα τρία

αντικείμενα), ενώ σε όποια βΙ1ματα κρίθηκε απαραίτητη η συμμεΤΟΧΙ1 της φΟΙΤ11τριας­

ερευνΙ1τριας (βλ. Ε
2
Β5 για το μαξιλάρι και Ε

2
Β6 για το ~η1λo) αυτή περιορίστηκε

στην επανάληψη της εκάστοτε ερώτησης.

Όσον αφορά το κομμάτι της συμπεριφοράς, ο Γιώργος Ι1ταν εξαιρετικά

συνεργάσιμος στη συνάντηση αυτή. ΠαρατηΡΙ1θηκε πως Ι1ταν ευδιάθετος και έκανε

τις επιλογές ανά.μεσα στις δραστηριότητες με ιδιαίτερη ευχαρίστηση, πράγμα που

φάνηκε από τον τόνο της φωνΙ1ς του και τις εκφράσεις του προσώπου του. Αντίθετα

με τις άλλες φορές δεν επέδειξε καμία άρνηση συνεργασίας και καμία ακατάλληλη

συμπεριφορά. Ακόμη, υπήρξε συγκεντρωμένος σε όλη τη διάρκεια της συνάντησης,

με εξαίρεση μία στιγμΙ1 περίπου στη μέση της δραστηριότητας «Τουβλάκια\>

(ρουτίνα 1).

6" συνάντηση

Η συνάντηση αυTlΙ ξεκίνησε με συζΙ1τηση της φΟΙΤ11τριας-ερευνΙ1τριας και του

Γιώργου για το πώς είχε περάσει το παιδί την ημέρα του μέχρι εκείνη την στιγμι1.

Έπειτα, πραγμαΤΟΠΟιΊlθηκαν οι δραστηριότητες «Σώμα-Λειτουργίες» (βλ.

Παράρτημα Δ), «Κουτιά-Σειροθέτηση» (βλ. Παράρτημα Δ) και μία δραστηριότητα

διαμOρφωΤLΚ11ς αξιολόγησης στο πλαίσιο της ρουτίνας 1 στο τραπέζι εργασίας του

παιδιού. Στη συνέχεια, έγινε το διάλειμμα στο πάτωμα του δωματίου κατά το οποίο

έλαβε χώρα ελεύθερο παιχνίδι, τραγούδι και χορός. Ακολούθησε η δραστηριότητα

«Κουτιά-Υφές» (βλ. Παράρτημα Δ) κατά τη διάρκεια της ρουτίνας 2 στο πάτωμα του

δωματίου, ενώ έγινε μια πρώτη προσπάθεια για την ολοκλ11ρωση μιας νέας

δραστηριότητας με τίτλο «Σώμα-Κενά» (βλ. Παράρτημα Δ). Ωστόσο, αυτή δεν

προχώρησε πέρα από το πρώτο παράδειγμα λόγω κόπωσης του παιδιού. Τέλος,

υΠΙ1ρξε το χαρακτηριστικό τραγούδι που σηματοδοτούσε το τέλος, τακτοποίηση του

χώρου, επισκόπηση όσων είχαν προηγηθεί στη συνάντηση και χορός. Όπως και στις

προηγούμενες συνανΤ11σεις, έτσι ιωι σε αυτήν ο Γιώργος επέλεγε τις δραστηριότητες

που Ι1θελε κάθε στιγ~η1 μεταξύ δύο εναλλακτικών.
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1η δραστηριότητα

Πίνακας 19

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Σώμα-Λειτουργίες»

Τομέας: ΓνωσΤΙΚΙ1 Ανάπτυξη

Στόχος Να αναγνωρίζει 6 μέρη (μάτια. μύτη. στόμα. αυτιά. χέρια,

πόδια) του σώματος ανάλογα με τη λειτουργία τους

Περιγραφή: Χρησιμοποιήθηκε ένα σώμα στο οποίο το παιδί τοποθετεί

τα μέρη του προσώπου που λείπουν ανάλογα με την ερώτηση. Στην

αρχή της δραστηριότητας. η φοιτιιτρια-ερευνllτΡια εξιιγησε ότι με τα

μάτια βλέπουμε, με τη μύτη μυρίζουμε, με το στόμα τρώμε και με τα

αυτιά ακούμε. με τα χέρια πιάνουμε. με τα πόδια περπατάμε.

Ακολουθούν τα βήματα.

Βήμα 1: Τοποθετεί τα μάτια στην αντίστοιχη θέση, μετά από την

ερώτηση «Με τι βλέπουμε:».

Βήμα 2: Τοποθετεί τη μύτη στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτηση «Με τι μυρίζουμε:»

ΒΙ1μα 3: Τοποθετεί το στόμα στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτηση «Με τι τρώμε:»

ΒΙΗια 4: Τοποθετεί τα αυτιά στην αντίστοιχη θέση, μετά από την

ερόnηση «Με τι ακούμε;»

ΒΙ1μα 5: Τοποθετεί τα χέρια στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερόnησιι «Με τι πιάνουμε:»

ΒΙ1μα 6: Τοποθετεί τα πόδια στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτησή «Με τι περπατάμε:»

ΒΙ1μα 7: Δείχνει στο πρόσωπό του τα μάτια έπειτα από την ερώτηση

«Με τι βλέπουμε;»

ΒΙ1μα 8: Δείχνει στο πρόσωπό του τη μύτη μετά από ερώτηση «Με τι

μυρίζουμε:»

ΒΙ1μα 9: Δείχνει στο πρόσωπό του το στόμα μετά από την ερώτηση «Με

τι τρώμε:»

ΒΙ1μα 10: Δείχνει στο κεφάλι του τα αυτιά, μετά από την ερώτηση «Με

τι ακούμε;»

Βιιμα 11: Δείχνει στο δικό του σώμα τα χέρια, μετά από την ερώτησιι

«Με τι πιάνουμε:»

ΒιΊμα 12: Δείχνει στο δικό του σώμα τα πόδια, μετά από την ερώτησιι

«Με τι περπατάμε;»

ΣΒ Ι = δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες»-Βιιμα Ι

ΣΒ2= δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες»-Βιιμα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= ΓιόJργος

Ε= Ερευνιιτρια

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

ΟΑΟΚΑΗΡΩΣΗΣ

ΒΗΜΆΤΩΝ

ΣΒ1: Γ

ΣΒ2: ΕΕΓ

ΣΒ3: ΕΓ

ΣΒ4: Γ

ΣΒ5: Γ

ΣΒ6: Γ

ΣΒ7: -

ΣΒ8: -

ΣΒ9: -

ΣΒ10:-

ΣΒΙΙ: -

ΣΒ12: -
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Η δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες» ήταν Ι1δη οικεία στο Γιώργο από την

προηγούμενη συνάντηση. Ωστόσο, σε αυΤ11 τη συνάντηση επιλέχθηκε από τη

φΟΙΤ11τρια-ερευνι1τρια να επεξεργάζονται τα μέρη του σώματος ανά δύο. Έτσι, εκείνη

περιέγραφε τη λειτουργία των μερών του σώματος ανά δύο κι έπειτα προχωρούσε

στα αντίστοιχα βι1ματα. Επίσης, αυτή τη φορά ο Γιώργος δεν είχε μπροστά του τις

εικόνες όλων των μερών του σώματος ώστε να επιλέξει μία, αλλά η επιλογι1 γινόταν

μεταξύ δύο εικόνων κάθε φορά. Εξετάζοντας την επίδοσιl του, είναι φανερό πως δε

δυσκολεύτηκε ιδιαίτερα, αφού τα βι1ματα 1, 4, 5 και 6 (βλ ΣΒ 1, ΣΒ4, ΣΒ5 και ΣΒ6)

τα ολοκλι1ρωσε σε μία φάση χωρίς βοι1θεια. Ωστόσο, στο βι1μα 2 (βλ. ΣΒ2)

χρειάστηκε η φΟΙΤ11τρια-ερευνι1τρια να επαναλάβει την ερώτηση και να τον βοηθι1σει

τοποθετώντας τη σωσΤ11 εικόνα πιο κοντά του. Ακόμη, στο βι1μα 3 (βλ ΣΒ3), η

φΟΙΤ11τρια-ερευνήτρια 11ταν εκείνη που έδωσε τη σωσΤ11 απάντηση στην ερώτηση,

αφού την επανέλαβε τρεις φορές, ενώ ο Γιώργος τοποθέτησε την εικόνα στο

κατά.λληλο σημείο. Τέλος, όπως φαίνεται από τον Πίνακα 19 τα βήμα 7 έως 12 (βλ

ΣΒ7 έως ΣΒ12) δεν πραγματοποη1θηκαν.

211 δραστηριότητα

IΠίνακας 20

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Κουτιά-Σειροθέτηση»

Στόχος: Να σειροθετεί κατά μέγεθος σε οριζόντια σειρά 3
αντικείμενα

Τομέας: ΓνωστικιΊ Ανάπτυξη

ΠεριγραψlΊ: ΧρησιμοποιιΊθηκαν τρία κουτιά (κουτί Ι. κουτί 2, κουτί
ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

3) διαφορετικού μεγέθους από τα παιχνίδια του παιδιού. Επίσης,
ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

ορίστηκαν οι θέσεις Ι, 2. 3 στο τραπεζάκι του παιδιού με πλαίσια
ΒΗΜΑΤΩΝ

φτιαγμένα από μακετόχαρτο ως βοlΊθεια.

Βιlμα 1: Το παιδί επεξεργάζεται το κουτί Ι και 2. Λέει πιο είναι ΚΒΙ:Γ

μεγαλύτερο, έπειτα σχετικιΊ ερώτηση.

Βιlμα 2: Τοποθετεί το μεγαλύτερο στη θέση Ι.

ΒιΊμα 3: Το παιδί επεξεργάζεται τα κουτιά 2 και 3. Λέει ποιο είναι ΚΒ2: Γ

το μεγαλύτερο, έπειτα από σχετική ερώτηση. ΚΒ3:ΕΓ

Βιlμα 4: Τοποθετεί το κουτί 2 στη θέση 2.
Βιίμα 5: Τοποθετεί το κουτί 3 στη θέση 3
Βιίμα 6: Μαζεύει τα κουτιά ΚΒ4: Γ

Βιίμα 7: Ξανακάνει τη σειροθέτηση, χωρίς τη βοιΊθεια των KBS: Γ

πλαισίων. ΚΒ6: Γ

ΚΒ7: ΕΕΓ

ΚΒ Ι = δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτηση»-ΒιΊμα Ι

ΚΒ2= δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτηση»-ΒιΊμα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε=ΕρευνιΊτΡια
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Στην 611 συνάντηση η δραστηριότητα «Κουτιά-ΣειροΟέτηση»

πραγματοποη1θηκε στα πλαίσια της ρουτίνας Ι. Αναλύοντας την επίδοση του

Γιώργου, όπως φαίνεται στον παραπάνω πίνακα, η παροχι1 βοι1θειας από την

φΟΙτΊ1τρια-ερευνι1τρια περιορίστηκε στο βι1μα 3 (βλ. ΚΒ3), όπου υπήρξε επανάληψη

της ερώτησης και στο βι1μα 7 (βλ. ΚΒ7), κατά το οποίο η φΟΙτΊ1τρια-ερευνι1τρια

ξεκίνησε τη σειροθέτηση και ο Γιώργος 11ταν αυτός που την ολοκλι1ρωσε

τοποθετώντας το τρίτο κουτί στην κατάλληλη θέση (ολοκλι1ρωση σε τρεις φάσεις).

Κατά τα άλλα, τα βι1ματα ι, 2, 4, 5, 6 (βλ. ΚΒ 1, ΚΒ2, ΚΒ4, ΚΒ5, ΚΒ6)

ολοκληρώθηκαν σε μία φάση από τον Γιώργο, χωρίς να συμμετέχει η φOΙτl1τρια­

ερευνι1τΡια.

311 δραστηριότητα

Επρόκειτο για μία δραστηριότητα διαμορφωτικι1ς αξιολόγησης. Λαμβάνοντας

υπόψη τη δυσκολία του Γιώργου για ολοκλι1ρωση των δραστηΡΙOτl1των

«Τουβλάκια», «Τουβλάκια\>, «Μπαλάκια», «Μπαλάκια\> και «Μπαλάκια\> σε

προηγούμενες συναντl1σεις, κρίθηκε απαραίτητη η επαναξιολόγηση των δυναΤΟτΊ1των

του παιδιού σχετικά με τη αναγνώριση αντικειμένων ως όμοιων 11 διαφορετικών. Γι'

αυτό το λόγο, η φΟΙτΊ1τρια-ερευνι1τΡια ζι1τησε από τον Γιώργο να ομαδοποη1σει με

κριτήριο το υλικό κατασκευής δύο διαφορετικά είδη από τουβλάκια (ξύλινα και

πλαστικά). Στην δραστηριότητα αυη1 σημειώθηκε επιτυχία του παιδιού να χωρίσει τα

τουβλάκια σε δύο ομάδες. Διαπιστώθηκε, δηλαδι1, πως αναγνώριζε τα όμοια

αντικείμενα κι έτσι αποφασίστηκε πως οι δραστηριότητες «Τουβλάκια»,

«Τουβλάκια\>, «Μπαλό.κια», «Μπαλάκια 2 », «Μπαλάκια\> 11ταν πλέον ακατάλληλες

για το πρόγραμμα δραστηΡΙOτl1των.
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411 δραστηριότητα

Πίνακας 21

Ρουτίνα: 2
Δραστηριότητα: «Κουτιά-γφές»

Τομέας: ΓνωσΤΙΚΙ1 Ανάπτυξη

Στόχος:Να ομαδοποιεί κομμάτια χαρτονιού με ιφ ΙΤΙ1ΡΙΟ την υφ Ι1 (2
ομάδες).

Περιγραφll: ΧρησιμΟΠΟΙΙ1θηκαν δύο μικρά πλαστικά κουτιά. γύρω από

τα οποία θα έχει κολληθεί χαρτόνι (χαρτόνι υφής Ι στο κουτί Ι. χαρτόνι

υφΙ1ς 2 στο κουτί 2). Μέσα σε σακούλα υΠΙ1ρχαν έξι κομμάτια χαρτονιού ΕΠΙΔΟΣΗ

σε σΧΙ1μα κύκλου και χρώματος κόκκινο (3 κομμάτια υφΙ1ς Ι και ]

κομμάτια υφής 2). Ακολουθούν τα βι1ματα.

Βήμα 1: Περιεργάζεται το κουτί Ι και το χαρακτηρίζει ως «απαλό». ΥΒΙ:ΕΓ

έπειτα από την ερώτησή: «Είναι απαλό 11 σκληρό:»
Βιlμα 2: Περιεργάζεται το κουτί 2 και το χαρακτηρίζει ως «σκληρό».

έπειτα από την ερώτησιl : «Είναι απαλό 11 σκληρό:» ΥΒ2: Γ

Βιlμα 3: Βγάζει τους κύκλους από το σακουλάκι και τους περιεργάζεται.

Βιlμα 4: Τοποθετεί τον Ι ο κύκλο που θα πιάσει στα χέρια του στο

αντίστοιχο βάζο. ΥΒ3:Γ

Βιlμα 5: Τοποθετεί τον 2° κύκλο στο αντίστοιχο βάζο.

Βιlμα 6: Τοποθετεί τον ]0 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο.

Βιlμα 7: Τοποθετεί τον 4° κύκλο στο αντίστοιχο βάζο ΥΒ4:ΕΓ

Βιlμα 8: Τοποθετεί τον 5° κύκλο στο αντίστοιχο βάζο.

Βιlμα 9: Τοποθετεί τον 6° κύκλο στο αντίστοιχο βάζο. ΥΒ5:Γ

ΥΒ6:Γ

ΥΒ7:ΕΓ

ΥΒ8:Γ

ΥΒ9:Γ

γΒ Ι = δραστηριότητα «γφές»-ΒΙ1μα Ι

VB2= δραστηριότητα«γφές»-ΒΙ1μα2 Κ.Ο.Κ.

Γ= ΓιιJ)ρyoς

Ε= Ερευν11τρια

Η δραστηριότητα εντάχθηκε στην ρουτίνα 2. Όπως φαίνεται στον Πίνακα 2 Ι,

ο Γιώργος ολοκλ11ρωσε σε μία φάση τα βήματα 2,3,5,6,8,9 χωρίς βοήθεια (βλ. ΥΒ2,

ΥΒ3, ΥΒ5, ΥΒ6, ΥΒ8, ΥΒ9). Στο βΙ1μα 1 (βλ. ΥΒ1) χρησιμοπου1θηκε η τεΧVtκ11

hand oveI" hand (McLinden & McCall, 2002), έτσι ώστε να δείξει η φOΙτllΤΡια­

ερευνΙ1τρια στο Γιώργο τον τρόπο με τον οποίο πρέπει εκείνος να περιεργάζεται το

κουτί. Παρακάτω, στο βήμα 4 (βλ. ΥΒ4) Ι1ταν απαραίτητο η φοιτήτρια-ερευν11ΤΡια να

παρέχει λεΚΤΙΚΙ1 καθοδ11γηση επαναλαμβάνοντας την οδηγία δύο φορές. Τέλος, στο

βΙ1μα 7 (βλ. ΥΒ7) ο Γιώργος τοποθέτησε σε λάθος κουτί το κομμάτι χαρτονιού που

είχε στα χέρια του κι έτσι η φοιτήτρια-ερευνήτρια τον προέτρεψε να ξαναδοκιμάσει.

Είναι σημαντικό να σημειωθεί ότι σε όλα τα βΙ1ματα από το 4 έως το 9 (βλ. ΥΒ4 έως

γΒ9) η φOΙτllτρια-ερευνl1τρια υπενθύμιζε στον Γιώργο να είναι προσεκτικός και τον

προέτρεπε να ακουμπά τα κουτιά πριν να αποφασίσει.
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Όσον αφορά τη συμπεριφορά του παιδιού, ο Γιώργος Ι1ταν πολύ 11ρεμος στη

συνάντηση αυΤ11. Ακόμη, 11ταν ιδιαίτερα ευδιάθετος και συγκεντρωμένος, αφού

ολοκλ11ρωσε 4 δραστηριότητες χωρίς να διαμαρτυρηθεί 11 να παρουσιάσει

ακατάλληλη συμπεριφορά. Βέβαια, έπειτα από την δραστηριότητα «Κουτιά- Υφές»

(ρουτίνα 2) δήλωσε πως ήταν κουρασμένος και έτσι η φΟΙΤ11τρια-ερευν11ΤΡια,

σεβόμενη την επιθυμία του, επέλεξε να λ11ξει η συνάντηση.

71) συνάντηση

Η συνάντηση έλαβε χώρα στο δωμάτιο του παιδιού και ξεκίνησε με συζ11τηση

για το πcος πέρασε ο Γιώργος την ημέρα του. Ακολούθησε η συμπλ11ρωση του

εβδομαδιαίου προγράμματος και οι δραστηριότητες της ρουτίνας ]. Στο πλαίσιο

αυΤ11ς πραγμαΤΟΠΟ111θηκαν οι δραστηριότητες «Σώμα-Λειτουργίες» (βλ Παράρτημα

Δ), «Κουτιά-Σειροθέτηση» (βλ Παράρτημα Δ) καθώς και μία νέα δραστηριότητα.

Έπειτα, το παιδί και η φΟΙΤ11τρια-ερευνΙ1τρια προχώρησαν στο διάλειμμα, οπότε

τραγούδησαν, έπαιξαν ελεύθερα και χόρεψαν. Ύστερα, ολοκληρώθηκαν οι

δραστηριότητες «Κουτιά-Υφές» (βλ Παράρτημα Δ) αλλά και «Σώμα-Κενά» (βλ.

Παράρτημα Δ) στο πλαίσιο της ρουτίνας 2. Τέλος, έγινε τακτοποίηση του χώρου και

επίσης ο Γιώργος και η φΟΙΤ11τρια-ερευνΙ1ΤΡια τραγούδησαν μαζί το τραγούδι που

σηματοδοτούσε κάθε φορά το τέλος της συνάντησης. Όπως στις προηγούμενες

συνανΤ11σεις, έτσι και σε αυΤ11ν υπήρξε επιλογ11 των δραστηΡΙΟΤ11των από το Γιώργο

μεταξύ εναλλακτικών.

Σχετικά με την επίδοση του παιδιού στη συμπλήρωση του εβδομαδιαίου

προγράμματος, είναι σημαντικό να σημειωθεί πως στην 7'1 συνάντηση έγινε για

πρώτη φορά χρήση ενός νέου προγράμματος που διέφερε από το προηγούμενο στο

υλικό κατασκευΙ1ς (βλ. Παράρτημα Δ-πρόγραμμα δραστηΡΙΟΤ11των Β). Το νέο

πρόγραμμα παρείχε περισσότερες ευκαιρίες για απτtΚ11 διάκριση της μίας ημέρας από

την άλλη και περισσότερες ευκαιρίες επιτυχίας κατά την επικόλληση των εικόνων.

Έτσι, έγινε συμπλήρωση των δραστηριοτήτων της αντίστοιχης ημέρας αλλά και της

επόμενης. Για την επιτυχ11 συμπλήρωση χρησιμΟΠΟ111θηκε η τεχνtΚ11 Ilal1d Ovel" hand

(McLinden & McCall, 2002) αλλά και η λεKτtΚ11 καθοδ11γηση, αφού μάλιστα

επρόκειτο για υλικό μη οικείο στο Γιώργο.
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1η δραστηριότητα

Πίνακας 22

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Σώμα-Λειτουργίες»

Τομέας: Γνωστική Ανάπτυξη

Στόχος: Να αναγνωρίζει 6 μέρη (μάτια. μύτη. στόμα. αυτιά. χέρια.

πόδια) του σώματος ανάλογα με τη λειτουργία τους

Περιγραφl): Χρησιμοποιι'lθηκε ένα σώμα στο οποίο το παιδί τοποθετεί

τα μέρη του προσώπου που λείπουν ανάλογα με την ερώτηση που του

κάνω. ~την αρχι1 της δραστηριότητας. η φοιηlτρια-ερευνιlτριαε εξι1γησε

ότι με τα μάτια βλέπουμε, με τη μύτη μυρίζουμε. με το στόμα τρώμε.

με τα αυτιά ακούμε, με τα χέρια πιάνουμε, με τα πόδια περπατάμε.

Ακολουθούν τα βήματα.

Βιιμα 1: Τοποθετεί τα μάτια στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτηση «Με τι βλέπουμε:».

Βιιμα 2: Τοποθετεί τη μύτη στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτηση «Με τι μυρίζουμε;»

Βιιμα 3: Τοποθετεί το στόμα στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτηση «Με τι τρώμε:»

Βιιμα 4: Τοποθετεί τα αυτιά στην αντίστοιχη θέση, μετά από την

εριinηση «Με τι ακούμε:»

Βιιμα 5: Δείχνει στο πρόσωπό του τα μάηα έπειτα από την εριinηση

«Με τι βλέπουμε:»

Βήμα 6: Δείχνει στο πρόσωπό του τη μύτη μετά από ερώτηση «Με τι

μυρίζουμε:»

Βιιμα 7: Δείχνει στο πρόσωπό του το στόμα μετά από την ερώτηση «Με

τι τρώμε:»

Βι'ιμα 8: Δείχνει στο κεφάλι του τα αυτιά. μετά από την ερώτηση «Με τι

ακούμε:»

Βι'nια 9: Τοποθετεί τα χέρια στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτησι'l «Με τι πιάνουμε:»

Β11μα 10: Τοποθετεί τα πόδια στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτησι1 «Με τι περπατάμε:»

Β11μα 11: Δείχνει στο δικό του σώμα τα χέρια. μετά από την εριinησ11

«Με τι πιάνουμε:»

Β11μα L2: Δείχνει στο δικό του σώμα τα πόδια. μετά από την ερώτησ11

«Με τι περπατάμε:»

ΣΒ 1= δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες»-Βήμα Ι

ΣΒ2= δραστηριότητα «Σώμα-Λειτυοργίες»-Βι1μα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε= Ερευνllτρια

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

ΟΛΟΚΛΗΙ>ΩΣΗΣ

ΒΗΜΑΤΩΝ

ΣΒΙ: Γ

ΣΒ2: ΕΕΓ

ΣΒ3: Γ

ΣΒ4: ΕΓ

ΣΒ5:ΕΓ

ΣΒ6: ΕΕΓ

ΣΒ7:Γ

ΣΒ8: Γ

ΣΒ9: ΕΓ

ΣΒlΟ:Γ

ΣΒΙΙ: Ε

ΣΒI2: ΕΓ

Η δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες» ολοκληρώθηκε στο πλαίσιο της ρουτίνας

Ι. Τα βΙ1ματα της δραστηριότητας Ι1ταν ίδια με εκείνα των προηγούμενων

συνανΊllσεων σε περιεχόμενο, διέφεραν όμως σε σειρά. Επίσης, χρειάστηκε να γίνει

επεξεργασία των μερών του σώματος ανά δύο και επιπλέον η φοιτήτρια-ερευν11ΤΡια

επέλεξε να ολοκληρωθούν πρώτα όλα τα σχετικά με το πρόσωπο βήματα κι έπειτα να

προχωρήσει σε εκείνα που αφορούν τα χέρια και τα πόδια. Πιθανότατα, η αλλαγή της
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σειράς των βημάτων επηρέασε την επίδοση του παιδιού, αφού σε πολλά βιlματα

χρειάστηκε η επανάληψη της ερώτησης (βλ. ΣΒ4, ΣΒ5, ΣΒ9, ΣΒ 12) αλλά και η

παροχιl τμηματικιlς βοιlθειας τοποθετώντας τις σωστές εικόνες πιο κοντά στο παιδί

(βλ. ΣΒ2). Τα βιlματα που ολοκληρώθηκαν σε μία φάση αποκλειστικά από τον

Γιώργο ήταν τα βιlματα ι, 3, 7, 8, 10 (βλ. ΣΒ 1, ΣΒ3, ΣΒ7, ΣΒ8, ΣΒ 10), ενώ το βι1μα

Ι Ι (βλ. ΣΒ Ι 1) ολοκληρώθηκε μεν σε μία φάση, αλλά από τη φOΙτllτρια-ερευνήτρια.

211 δραστηριότητα

Πίνακας 23

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Κουτιά-Σειροθέτηση»

Τομέας: ΓνωσΤΙΚ11 Ανάπτυξη να

Στόχος: Να σειροθετεί κατά μέγεθος σε οριζόντια σειρά 3 αντικείμε

Περιγραφιι: Χρησιμοποιιιθηκαν τρία κουτιά (κουτί Ι. κουτί 2. κουτί
ΣγΜΜΕΤΟΧΗ

3) από τα παιχνίδια του παιδιού διαφορετικού μεγέθους. Επίσης.
ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

ορίστηκαν οι θέσεις Ι. 2. 3 στο τραπεζάκι του παιδιού με πλαίσια
ΒΗΜΑΤΩΝ

φτιαγμένα από μακετόχαρτο ως βοήθεια.

ΒήμαΙ: Το παιδί επεξεργάζεται το κουτί 1 και 2. Λέει ποιο είναι ΚΒΙ:Γ

μεγαλύτερο. έπειτα από σχεΤΙΚ11 ερώτηση.

Βιιμα2: Τοποθετεί το μεγαλύτερο στη θέση 1.
Βήμα3: Το παιδί επεξεργάζεται τα κουτιά 2 και 3. Λέει ποιο είναι το ΚΒ2:Γ

μεγαλύτερο. έπειτα από σχεΤΙΚ'l ερώτηση. ΚΒ3: Γ

Βιιμα4: Τοποθετεί το κουτί 2 στη θέση 2.
Βιιμα5: Τοποθετεί το κουτί 3 στη θέση 3
Βιιμα 6: Μαζεύει τα κουτιά ΚΒ4: Γ

Βιιμα 7: Ξανακάνει τη σειροΟέτηση, χωρίς τη βοήθεια των ΚΒ5: Γ

πλαισίων. ΚΒ6: Γ

ΚΒ7: ΕΕΓ

ΚΒ Ι = δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτηση»-Βι1μα Ι

ΚΒ2= δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτηση»-Βήμα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε=ΕρευνΙ1ΤΡια

Η δραστηριότητα αυτll αποτέλεσε μέρος της ρουτίνας Ι. Όπως φαίνεται στον

παραπάνω πίνακα ο Γιώργος κατέκτησε τα βιlματα από το Ι έως το 6 (βλ. ΚΒ Ι έως

ΚΒ6), με αποτέλεσμα να μη χρειάζεται κάποια βοιlθεια για την ολοκλιlρωσιl τους.

Βέβαια, το βιlμα 7 (βλ. ΚΒ7) ολοκληρώθηκε σε τρεις φάσεις, αφού στις πρώτες δύο

συμμετείχε η φOΙτllτρια-ερευνllτρια τοποθετώντας τα δύο πρώτα κουτιά, ενώ ο

Γιώργος συμμετείχε στην τρίτη φάση τοποθετώντας το τρίτο κουτί.

311 δραστηριότητα

Για την τρίτη δραστηριότητα έγινε μία προσπάθεια για εισαγωγιl μίας νέας

δραστηριότητας. Aυτll είχε ως στόχο τη χριlση περισσότερων επιθετικών
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προσδιορισμών από το παιδί, άρα επρόκειτο για τον τομέα της γλωσσΙΚ11ς ανάπτυξης.

Η δραστηριότητα περιελάμβανε πλαστικά και ξύλινα τουβλάκια διαφόρων

χρωμάτων, τα οποία ζητούσε η φΟΙΤΊ1τρια-ερευν11τρια από το παιδί να της δώσει και

έπειτα του έκανε σχετικές ερωη1σεις. Για παράδειγμα, του ζητούσε το κίτρινο, ξύλινο

τουβλάκι κι έπειτα του έθετε την ερώτηση «Πώς είναι αυτό» 11 «Τι είναι αυτό;»

αναμένοντας απάντηση που θα περιείχε επιθετικούς προσδιορισμούς. Όμως, η

δραστηριότητα αυτή δε φάνηκε να αρέσει στο Γιώργο, αφού εκείνος αντέδρασε

έντονα ιδιαίτερα προς το τέλος της. Άλλωστε, η ίδια η δραστηριότητα επέτρεπε

πολλές τυχαίες απανη1σεις κι έτσι η φΟΙΤΊΙτρια-ερευν11τΡια αποφάσισε να την

αφαιρέσει από το πρόγραμμα δραστηΡΙΟΤΊΙτων.

41] δραστηριότητα

Πίνακας 24

Ρουτίνα: 2
Δραστηριότητα: «Σώμα-Κενά»

Τομέας: ΓνωσΤ\Κl1 ανάπτυξη

Στόχος: Να αναγνωρίζει ποιο μέρος του προσώπου 11 του σώματος

λείπει.

Περιγραφή: ΧρησιμΟΠΟΙΙ1 θ ηκε μία εικόνα πλαστι κοπο ιη μένου
ΣΥΜΜΕΤΟΧΙ-Ι

σώματος. από την οποία έλειπαν τα εξής μέρη του σώματος: μάτια.
ΟΛΟΚΛΙ-ΙΡΩΣΙ-ΙΣ

μύτη. στόμα. αυτιά. χέρια. πόδια. Τα μέρη αυτά υΠΙ1ρχαν σε εικόνες,
ΒΙ-ΙΜΑΤΩΝ

πλαστικοποιημένες. Ακολουθούν τα βήματα.

Βλέπει το πρόσωπο, από το οποίο λείπουν τα μάτια.

Βιυια Ι: Ονομάζει τα μαλλιά ΜαΒΙ: Γ

Βιιμα 2: Ονομάζει τη μύτη ΜαΒ2: Γ

Βιιμα 3: Ονομάζει το στόμα ΜαΒ3: Γ

Βιιμα 4: Ονομάζει τα αυτιά. ΜαΒ4: Γ

Βιlμα 5: Απαντά «τα μάτια» στην ερώτησΙ1 «τι λείπει:» ΜαΒ5: ΕΓ

Βιlμα 6: Τοποθετεί τα μάτια στην αντίστοιχη θέση. ΜαΒ6: ΕΓ

Βλέπει το πρόσωπο, από το οποίο λείπει η μύτη.

Βιιμα 1: Ονομάζει τα μαλλιά ΜυΒΙ: Γ

Βιιμα 2: Ονομάζει τη μάτια ΜυΒ2: Γ

Βιlμα 3: Ονομάζει το στόμα ΜυΒ3: Γ

Βιlμα 4: Ονομάζει τα αυτιά. ΜυΒ4: Γ

Βιιμα 5: Απαντά «η μύτη» στην ερώτησι1 «τι λείπει:» ΜυΒ5: ΓΕΓ

Βιnια 6: Τοποθετεί τη μύτη στην αντίστοιχη θέση. ΜυΒ6: Γ

Βλέπει το πρόσωπο, από το οποίο λείπει το στόμα.

Βιlμα 1: Δείχνει και ονομάζει τα μαλλιά. ΣτΒΙ:Γ

Βιnια 2: Δείχνει και ονομάζει τα μάτια. ΣτΒ2: Γ

Βιιμα 3: Δείχνει και ονομάζει τη μύτη. ΣτΒ3: Γ

Βιιμα 4: Δείχνει και ονομάζει τα αυτιά. ΣτΒ4: Γ

Βιlμα 5: Απαντά «το στόμα» στην ερώτησι1 «τι λείπει:» ΣτΒ5: Γ

Βιlμα 6: Τοποθετεί το στόμα στην κατάλληλη θέση. ΣτΒ6: Γ

Βλέπει το σώμα, από το οποίο λείπουν τα χέρια.

Βιlμα 1: Δείχνει και ονομάζει τα μαλλιά ΧεΒΙ: Γ

Βιιμα 2: Δείχνει και ονομάζει τα μάτια. ΧεΒ2: Γ

Βιιμα 3: Δείχνει και ονομάζει τη μύτη. ΧεΒ3: Γ
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Βήμα 4: Δείχνει και ονομάζει το στόμα.

ΒΙ1μα 5:Δείχνει και ονομάζει τα αυτιά.

Β11μα 6: Απαντά «τα χέρια» στην ερώτησή «τι λείπει:»

Βήμα 7: Τοποθετεί τα χέρια στην κατάλληλη θέση.

Βλέπει το σώμα. από το οποίο λείπουν τα πόδια.

ΒΙ1μα 1: Δείχνει και ονομάζει τα μαλλιά

ΒΙ1μα 2: Δείχνει και ονομάζει τα μάτια.

ΒΙ1μα 3: Δείχνει και ονομάζει τη μύτη.

ΒΙ1μα 4: Δείχνει και ονομάζει το στόμα.

ΒΙ1μα 5:Δείχνει και ονομάζει τα αυτιά.

Βήμα 6: Δείχνει και ονομάζει τα χέρια.

ΒΙ1μα 7: Απαντά «τα πόδια» στην ερώτησή «τι λείπει»:

ΒΙ1μα 8: Τοποθετεί τα πόδια στην κατάλληλη θέση.

Β= Αρχικό της λέξης «Βι1μα»

Μα= Μάτια

Μυ= Μύτη

~τ= ~τόμα

Χε= Χέρια

Πο= Πόδια

Γ= Γιώργος

Ε= Ερευνιιτρια

ΧεΒ4: Γ

ΧεΒ5:Γ

ΧεΒ6: ΕΓ

ΧεΒ7: Γ

ΠοΒl: Γ

ΠοΒ2: Γ

ΠοΒ3: Γ

ΠοΒ4: Γ

ΠοΒ5: Γ

ΠοΒ6: Γ

ΠοΒ7: Γ

ΠοΒ8: Γ

Η παραπάνω δραστηριότητα έλαβε χώρα στο πλαίσιο της ρουτίνας 2. Είχε

σχεδιαστεί ώστε όλα τα βιlματα πλην των δύο τελευταίων να είναι κεκτημένες

δεξιότητες. Όπως φαίνεται από τον Πίνακα 24, ουσιαστικά ο Γιώργος δυσκολεύτηκε

στις τρεις από τις πέντε περιπτώσεις να ολοκληρώσει μόνος του το βιlμα στο οποίο

έπρεπε να απαντήσει ποιο είναι το κομμάτι που λείπει. Συγκεκριμένα, στην

περίπτωση των ματιών η φΟΙΤΊΙτρια παρείχε βοιlθεια στον Γιώργο δείχνοντάς του την

εικόνα των ματιών (βλ. ΜαΒ5 και ΜαΒ6). Έπειτα σχετικά με τη μύτη, αρχικά. ο

Γιώργος έδειξε την αντίστοιχη εικόνα αλλά η φΟΙΤΊΙτρια-ερευνllτΡια του ζιlτησε να

ονομάσει το μέρος του σώματος (βλ. ΜυΒ5) ολοκληρώνοντας έτσι το βιlμα σε τρεις

φάσεις. Τέλος, στα βιlματα που αφορούσαν στα χέρια η φΟΙΤΊΙτρια-παρείχε βοιlθεια

στον Γιώργο δείχνοντας με το χέρι το σημείο, απ' όπου έλειπαν τα χέρια κι έτσι

εκείνος κατάφερε να δώσει τη σωσηΙ απάντηση δείχνοντας την αντίστοιχη εικόνα.

Για τα υπόλοιπα μέρη τα βιlματα ολοκληρώθηκαν αποκλειστικά από το Γιώργο σε

μία φάση (βλ. στόμα, πόδια).
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5'1 δραστηριότητα

Πίνακας 25

I~oυτίνα: 2

Δραστηριότητα: «Κουτιά-Vφέζ»

Τομέας: Γνωστικιi Ανάπτυξη

Στόχος:Να ομαδοποιεί κομμάτια χαρτονιού με κριnΊΡιο την υφι) (2
ομάδες).

Περιγραφιι: ΧρησιμοποιιΊθηκαν δύο μικρά πλαστικά κουτιά. γύρω από

τα οποία θα έχει κολληθεί χαρτόνι (χαρτόνι υφιiς Ι στο κουτί Ι. χαρτόνι ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

υφιΊς 2 στο κουτί 2). Μέσα σε σακούλα υπιΊρχαν έξι κομμάτια ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

χαρτονιού σε σχιΊμα κύκλου και χρ<iψατος κόκκινο (3 κομμάτια υφής Ι ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΩΝ

και 3 κομμάτια υφιΊς 2). Ακολουθούν τα βΙιματα.

Βιιμα 1: Περιεργάζεται το κουτί Ι και το χαρακτηρίζει ως «απαλό». ΥΒ1:Γ

έπειτα από την ερώτησιi: «Είναι απαλό l) σκληρό:»
Βιιμα 2: Περιεργάζεται το κουτί 2 και το χαρακτηρίζει ως «σκληρό».

έπειτα από την ερώτησι) : «Είναι απαλό li σκληρό:» ΥΒ2: Γ

Βιιμα 3: Βγάζει τους κύκλους από το σακουλάκι και τους

περιεργάζεται

Βίιμα 4: Τοποθετεί τον Ι ο κύκλο που θα πιάσει στα χέρια του στο ΥΒ3:Γ

αντίστοιχο βάζο.

Βιιμα 5: Τοποθετεί τον 20 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο.

Βήμα 6: Τοποθετεί τον 30 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο. ΥΒ4:ΕΓ

Βιιμα 7: Τοποθετεί τον 40 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο

Βιιμα 8: Τοποθετεί τον 50 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο.

Βιιμα 9: Τοποθετεί τον 60 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο. ΥΒ5:ΓΕΓ

ΥΒ6:Γ

ΥΒ7: Γ

ΥΒ8:Γ

ΥΒ9:Γ

ΥΒ Ι = δραστηριότητα «Κουτιά- Vφές»-Βιiμα Ι

VB2= δραστηριότητα«Κουτιά-Vφές»-Βιiμα2 κ.ο.κ.

Γ= Γιώργος

Ε= Ερευνιiτρια

Ι-Ι δραστηριότητα «Κουτιά-γφές» πραγμαΤΟΠΟ111θηκε κατά τη διάρκεια της

ρουτίνας 2. Εξετάζοντας τον παραπάνω πίνακα γίνεται φανερό ότι ο Γιώργος

κατέκτησε πολλά από τα βιlματα της δραστηριότητας, αφού μπορούσε να τα

ολοκληρώσει μόνος (βλ. γΒ 1, γΒ2, γΒ3, γΒ6, γΒ7, γΒ8 και γ!39). Ωστόσο, στα

βιlματα 4 και 5 (βλ. γΒ4 και γΒ5) χρειάστηκε να του παρέχει η φΟΙΤ11τρια­

ερευνιlτρια λεκτικι1 καθοδι1γηση, προτρέποντάς τον να βρει το κατάλληλο κουτί κάθε

φορά. Είναι σημαντικό να σημειωθεί πως παρά την επιτυχή επιλογι1 κουτιού, μερικές

φορές το παιδί τοποθετούσε το κομμάτι πολύ γρήγορα χωρίς να περιεργαστεί

προηγουμένως το κουτί κι έτσι υπιlρχε το ενδεχόμενο να γινόταν τυχαία η επιλογιl.

82



Σχετικά με τη συμπεριφορά, ο Γιώργος υΠΙ1ρξε ιδιαίτερα συνεργάσιμος και

συγκεντρωμένος σχεδόν καθ' όλη τη διάρκεια της συνάντησης αυΊ11ς. Βέβαια, προς

το τέλος της τρίτης δραστηριότητας το παιδί άρχισε να αντιδρά έντονα λέγοντας

«Τέλος», «Όχι» καθώς και ακατάληπτες φράσεις σε γρήγορο ρυθμό και με μεγάλη

ένταση στη φωνΙ1 του. Στην αντίδρασή του αυnι, η φΟΙΊ11τρια-ερευνΙ1τρια επέμενε να

ολοκληρωθεί η τρίτη δραστηριότητα, αλλά έπειτα από λίγη ώρα συνειδητοποίησε

πως μόνο αν προχωρούσαν στο διάλειμμα θα υΠΙ1ρχε αποφόρτιση από την ένταση.

811 συνάντηση

Η συνάντηση πραγματοποη1θηκε στο δωμάτιο του Γιώργου. Εκεί, η

φΟΙΊ11τρια-ερευνΙ1τρια και το παιδί ξεκίνησαν με συζήτηση για το πώς είχε περάσει το

παιδί την ημέρα του. Ακολούθησε η συμπλΙ1ρωση του εβδομαδιαίου προγράμματος.

Στη συνέχεια, έλαβαν χώρα οι δραστηριότητες της ρουτίνας 1 στο τραπέζι εργασίας,

δηλαδΙ1 οι δραστηριότητες «Σώμα-Λειτουργίες» (βλ. Παράρτημα Δ) και «Κουτιά­

Σειροθέτηση» (βλ. Παράρτημα Δ). Έπειτα, έγινε το διάλειμμα στο πάτωμα του

δωματίου κατά τη διάρκεια του οποίου υΠΙ1ρξε τραγούδι και ελεύθερο παιχνίδι.

Ακολούθησε η ανάγνωση «Απτικού Βιβλίου» (βλ. Παράρτημα Δ) στο πλαίσιο της

ρουτίνας 2 στο πάτωμα του δωματίου. Τέλος, έγινε τακτοποίηση του δωματίου και η

φΟΙΊ11τρια-ερευνΙ1ΤΡια και το παιδί τραγούδησαν μαζί το τραγούδι που

σηματοδοτούσε το τέλος.

Όσον αφορά την επίδοση του παιδιού κατά τη συμπλΙ1ρωση του εβδομαδιαίου

προγράμματος, μαζί με τη φΟΙΊ11τρια-ερευνΙ1τρια, η οποία παρείχε λεΚΤΙΚΙ1

καθοδήγηση, ο Γιώργος ονόμασε όλες τις ημέρες της εβδομάδας. Στη συνέχεια,

εντόπισαν μαζί την ημέρα της συνάντησης και συζήτησαν ποιες δραστηριότητες θα

έπρεπε να έχουν γίνει, αλλά λόγω ασθένειας του Γιώργου δεν πραγματοποη1θηκαν.

Τέλος, εντόπισαν την επόμενη ημέρα και με την τεχνΙΚΙ1 των ερωταποκρίσεων σε

συνδυασμό με παΡΟΧΙ1 βΟΙ1θειας από τη φΟΙΊ11τρια-ερευνΙ1ΤΡια, η οποία έδειχνε

αντίστοιχες εικόνες, ο Γιώργος κατάφερε να συμπληρώσει τις δραστηριότητες της

επόμενης ημέρας.

83



1η δραστηριότητα

Πίνακας 26

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Σόψα-Λειτουργίες»

Τομέας: Γνωστικιι Ανάπτυξη

Στόχος Να αναγνωρίζει 6 μέρη (μάτια. μύτη. στόμα. αυτιά. χέρια.

πόδια) του σώματος ανάλογα με τη λειτουργία τouc;

ΠεριγραφΙ1: Χρησιμοποιιιθηκε ένα σόψα στο οποίο το παιδί τοποθετεί

τα μέρη του προσώπου που λείπουν ανάλογα με την ερόnηση. Στην

αΡχιΊ της δραστηριότητας. η φοιτιΊτρια-ερευνlιτρια εξιιγησε ότι με τα

μάτια βλέπουμε. με τη μύτη μυρίζουμε. με το στόμα τρόψε και με τα

αυτιά ακούμε. με τα χέρια πιάνουμε. με τα πόδια περπατά.με.

Ακολουθούν τα βιΊματα.

Βήμα 1: Τοποθετεί τα μάτια στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτηση «Με τι βλέπουμε:».

Βijμα 2: Τοποθετεί τη μύτη στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτηση «Με τι μυρίζουμε:»

ΒΙ1μα 3: Τοποθετεί το στόμα στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτηση «Με τι τρώμε:»

ΒΙ1μα 4: Τοποθετεί τα αυτιά στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτηση «Με τι ακούμε:»

Βήμα 5: Δείχνει στο πρόσωπό του τα μάτια έπειτα από την ερώτηση

«Με τι βλέπουμε:»

ΒΙ1μα 6: Δείχνει στο πρόσωπό του τη μύτη μετά από ερώτηση «Με τι

μυρίζουμε:»

ΒΙ1μα 7: Δείχνει στο πρόσωπό του το στόμα μετά από την ερώτηση «Με

τι τρώμε:»

ΒΙ1μα 8: Δείχνει στο κεφάλι του τα αυτιά. μετά από την ερόnηση «Με τι

ακούμε:»

Βήμα 9: Τοποθετεί τα χέρια στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτηση «Με τι πιάνουμε:»

ΒιΙμα 10: Τοποθετεί τα πόδια στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτηση «Με τι περπατάμε:»

Βι'ιμα 11: Δείχνει στο δικό του σώμα τα χέρια. μετά από την ερώτηση

«Με τι πιάνουμε:»

Βήμα 12: Δείχνει στο δικό του σόψα τα πόδια. μετά από την ερώτηση

«Με τι περπατάμε:»

ΣΒ Ι = δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες»-Βήμα Ι

ΣΒ2= δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες»-Βιιμα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε= ΕρευνιΊτρια

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

ΒΗΜΑΤΩΝ

ΣΒΙ: Γ

ΣΒ2: Γ

ΣΒ3: Γ

ΣΒ4: Γ

ΣΒ5:Γ

ΣΒ6:Γ

ΣΒ7: Γ

ΣΒ8:ΕΓ

ΣΒ9: Γ

ΣΒΙ0:Γ

ΣΒΙΙ: ΕΓ

ΣΒI2: Γ

Η δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες» ολοκληρώθηκε κατά τη διάρκεια της

ρουτίνας 1. Η επεξεργασία των μερών γινόταν ανά δύο. Έτσι, η φΟΙΤ11τρια-ερευνι1τρια
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εξηγούσε τη λειτουργία δύο μερών κι έπειτα ο Γιώργος είχε να επιλέξει ανάμεσα σε

δύο εικόνες για το ποια είναι η σωσηΙ απάντηση κάθε φορά. Ακόμη, πρώτα

ολοκληρώθηκαν τα βιlματα που αφορούσαν στο πρόσωπο (βλ. Βιlμα Ι έως Βιlμα 8)

κι έπειτα εκείνα που αφορούσαν στα χέρια και στα πόδια (βλ. Βήμα 9, Βιlμα 10,

Βιlμα 11, Βιlμα 12). Όπως φαίνεται στον Πίνακα 26 ο Γιώργος κατάφερε να

ολοκληρώσει έναν σημαντικό αριθμό βημάτων χωρίς τη συμμετοχιl της φοιηlτριας­

ερευνιlτριας (βλ. ΣΒ Ι, ΣΒ2, ΣΒ3, ΣΒ4, ΣΒ5, ΣΒ6, ΣΒ7, ΣΒ 1Ο, ΣΒ 12). Εκείνη

συμμετείχε μόνο στην ολοκλιlρωση των βημάτων 8 και Ι Ι (βλ. ΣΒ8 και ΣΒ 1 Ι).

Σχετικά με το βι1μα 8, η φοιηlτρια ερευνιlτρια παρείχε λεκτικιl καθοδιlγηση λέγοντας

τις πρώτες συλλαβές της λέξης «Αυτάκια» που αποτελούσε τη σωσηΙ απάντηση, ενό)

σχετικά με το βιlμα Ι Ι, ο Γιώργος έδωσε λανθασμένη απάντηση κι έτσι χρειάστηκε

να επαναληφθεί η ερώτηση.

21] δραστηριότητα

Πίνακας 27

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Koυτιά-~ειρoΘέτηση»

Τομέας: Γνωστικιl Ανάπτυξη α

Στόχος: Να σειροΘετεί κατά μέγεΘος σε οριζόντια σειρά 3
αντικείμεν

ΠεριγραφιΙ: ΧρησιμοποιιlΘηκαν τρία κουτιά (κουτί Ι. κουτί 2. κουτί
ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

3) διαφορετικού μεγέΘους από τα παιχνίδια του παιδιού. Επίσης.
ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

ορίστηκαν οι θέσεις Ι. 2, 3 στο τραπεζάκι του παιδιού με πλαίσια
ΒΗΜΑΤΩΝ

φτιαγμένα από μακετόχαρτο ως βοιlθεlα.

Βιιμαl: Το παιδί επεξεργάζεται το κουτί Ι και 2. Λέει ποιο είναι ΚΒΙ:Γ

μεγαλύτερο. έπειτα από σχεΤlΚll ερώτηση.

ΒΙ'Ηια2: Τοποθετεί το μεγαλύτερο στη θέση Ι.

Βήμα3: Το παιδί επεξεργάζεται τα κουτιά 2 και 3. Λέει ποιο είναι το ΚΒ2:Γ

μεγαλύτερο, έπειτα από σXεΤlΚll ερώτηση. ΚΒ3: Γ

Βιιμα4: ΤοποΘετεί το κουτί 2 στη θέση 2.
Βιιμα5: Τοποθετεί το κουτί 3 στη θέση 3
Βιιμα 6: Μαζεύει τα κουτιά ΚΒ4: Γ

Βιιμα 7: Ξανακάνει τη σειροθέτηση. χωρίς τη βοήθεια των ΚΒ5: Γ

πλαισίων. ΚΒ6: Γ

ΚΒ7: ΕΕΓ

ΚΒ Ι = δραστηριότητα «Κουτιά-Σιεορθέτηση»-Βιιμα Ι

ΚΒ2= δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτηση»-ΒI1μα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε=Ερευνιlτρια

Η δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτηση» ολοκληρώθηκε στο πλαίσιο της

ρουτίνας 2. Εξετάζοντας την επίδοση του παιδιού, ο Γιώργος ολοκλιlρωσε όλα τα

βιlματα από το βι1μα Ι έως το βιlμα 6 (βλ. ΚΒ 1 έως ΚΒ6) χωρίς καθόλου βοιlθεια.
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Ωστόσο, στο τελευταίο βΙ1μα της δραστηριότητας (βλ. ΚΒ7), η προσΟΧ11 του άρχισε

να διασπάται. Έτσι, η φOΙτJlτρια-ερευνήτρια τοποθέτησε τα πρώτα δύο κουτιά κι

εκείνος τοποθέτησε το τελευταίο, ολοκλήρωσαν δηλαδΙ1 το βιιμα σε τρεις φάσεις.

3η δραστηριότητα

Πίνακας 28

Ρουτίνα: 2
Δραστηριότητα: «Απτικό Βιβλίο»

Περιοχι]: ΓνωσΤΙΚΙ1 Ανάπτυξη

Στόχος: Να ανακαλεί ένας γεγονός από μία ιστορία/παραμύθι.

Περιγραφι]: ΧρησιμΟΠΟ\11θηκε ένα παιδικό βιβλίο αφι1ς. Ακολουθούν ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

τα βι1ματα. ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

ΒΗΜΑΤΩΝ

Βτlμαl: Η φΟΙΤ11τρια-ερευνΙ1τΡια και ο Γιώργος διαβάζουν μαζί το ΒΒΙ:ΕΓ

παραμύθι μέχρι το τέλος.

Βι]μα2: Ξεκινούν το παραμύθι από την αρχι1. Σταματούν σε κάθε

σελίδα. Ο Γιώργος απαντά σωστά σε κάποια ερώτηση σχεΤΙΚΙ1 με το ΒΒ2.1: Γ

γεγονός στην σελίδα. (π.χ. «πού ΠΙ1γε το κουνελάκι:»). ΒΒ2.2: Ε

ΒΒ2.3: ΕΓ

ΒΒ2.4: ΕΓ

ΒΒ2.5: -
Βτlμα3: Γυρίζουν και κοιτούν τις εικόνες από την αρχι'l ΒΒ2.6: Ε

Βήμα4: Ο Γιώργος απαντά σε μία συγκεκριμένη ερώτηση που να ΒΒ3: ΕΓ

αφορά όλο το παραμύθι (π.χ. τι έγινε στο τέλος:) ΒΒ4: Γ

ΒΒ Ι = δραστηριότητα «Απτικά βιβλίο»-Β11μα Ι

ΒΒ2.1 = δραστηριότητα «ΑΠΤ1κό βιβλίο»-Βήμα 2.1 Κ.Ο.Κ.

Γ= ΓιιiJργος

Ε= Ερευνι'μρια

Η προσπάθεια για ανάγνωση απτικού βιβλίου είχε γίνει και στην 1η

συνάντηση. Όμως, το βιβλίο που είχε χρησιμοποιηθεί σε προηγούμενη συνάντηση δε

φαινόταν να κεντρίζει το ενδιαφέρον του Γιώργου. Έτσι, αυτ11 τη φορά προτιμ11θηκε

ένα νέο βιβλίο. Όπως φαίνεται στον Πίνακα 28, η δραστηριότητα ολοκληρώνεται σε

4 βΙ1ματα, με το δεύτερο βΙ1μα να αποτελείται από υποβήματα (ένα υποβ11μα ανά

σελίδα, εξού και η κωδικοποίηση ΒΒ2.1 έως ΒΒ2.6). Σχετικά με την επίδοση του

παιδιού, ο Γιώργος ολοκλ11ρωσε μόνο δύο βΙ1ματα χωρίς βΟΙ1θεια, το βήμα 2.1 και το

βΙ1μα 4 (βλ. ΒΒ2.1 και ΒΒ4), στο οποίο άλλωστε η απάντηση ήταν περισσότερο

ελεύθερη. Στα υπόλοιπα βΙ1ματα η φΟΙτ11τρια-ερευνιιτρια συμμετείχε σημαντικά,

αφού Ι1ταν η πρώτη φορά που το παιδί ερχόταν σε επαφΙ1 με το βιβλίο. Συγκεκριμένα,

στα βΙ1ματα 1 και 3 (βλ. ΒΒ 1 και ΒΒ3) η φΟΙτ11τρια-ερευνήτρια προέτρεπε τον

Γιώργο να αλλάζει τις σελίδες και τον βοηθούσε να περιεργάζεται τα απτικά

ερεθίσματα που παρέχονταν σε κάθε σελίδα χρησιμοποιώντας την τεχνΙΚΙ1 hand ovet"
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11and (McLinden & McCcιll, 2002),. Στα βΙ1ματα 2.3 και 2.4 (βλ. ΒΒ2.3 και ΒΒ2.4) η

φΟΙτ11τρια-ερενΙ1τρια βΟΙ1θησε τον Γιώργο να απανnισει στις ερωτ11σεις της

δείχνοντάς του τις αντίστοιχες εικόνες ανά σελίδα. Τέλος, στα βΙ1ματα 2.2 και 2.6 (βλ.

ΒΒ2.2 και ΒΒ2.6) η φΟΙτ11τρια-ερευνήτρια έδωσε μόνη της την απάντηση, ενώ το

βΙ1μα 2.5 (βλ. ΒΒ2.5) δεν ολοκληρώθηκε, καθώς ο Γιώργος άλλαξε αμέσως τη σελίδα

χωρίς να προλάβει η φΟΙτ11τρια-ερευνΙ1ΤΡια να θέσει την σχεΤΙΚΙ1 ερώτηση.

Σχετικά με την συμπεριφορά του Γιc'οργου, αυτός ήταν άρρωστος στη

συγκεκριμένη συνάντηση, γεγονός που ίσως εξηγεί την άρνησΙ1 του στην αΡΧΙ1 της

συνάντησης για συνεργασία. Ωστόσο, η επιμον11 της φΟΙτ11τριας-ερευνΙ1τριας και η

επίδειξη ενθουσιασμού για όσα θα ακολουθούσαν είχαν ως αποτέλεσμα να δεχθεί ο

Γιώργος να συνεργαστεί. Έτσι, υΠΙ1ρξε ευδιάθετος και αρκετά συγκεντρωμένος με

εξαίρεση το τελευταίο βήμα της δραστηριότητας «Κουτιά-Σειροθέτηση».

91) συνάντηση

Η συνάντηση αυτ11 πραγματοποη1θηκε στο δωμάτιο του παιδιού. Αρχικά, η

φΟΙτ11τρια-ερευνΙ1τρια μαζί με τον Γιώργο συζΙ1τησαν για το πώς είχε περάσει η

ημέρα του και τι Θα ακολουθούσε. Έτσι, προχώρησαν στη συμπλΙ1ρωση του

εβδομαδιαίου προγράμματος. Έπειτα, ξεκίνησαν οι δραστηριότητες στο πλαίσιο της

ρουτίνας Ι στο τραπέζι εργασίας του δωματίου. Αυτές Ι1ταν η δραστηριότητα «Σώμα­

Λειτουργίες» (βλ. Παράρτημα Δ), αλλά και η δραστηριότητα «Σώμα-Κενά» (βλ.

Παράρτημα Δ). Στη συνέχεια, έγινε προσπάθεια να πραγματοποιηθεί η

δραστηριότητα «Κουτιά-Σι::ιροθέτηση» (βλ. Παράρτημα Δ), αλλά αυτό δε στάΘηκε

δυνατό λόγω της έντονης αντίδρασης του παιδιού. Γι' αυτό το λόγο ακολούΘησε το

διάλειμμα στο πάτωμα του δωματίου, κατά το οποίο υΠΙ1ρξε μόνο τραγούδι. Ύστερα,

έγινε η ανάγνωση «Απτικού βιβλίου» (βλ. Παράστημα Δ) στο πλαίσιο της ρουτίνας 2

και η συνάντηση έφτασε προς το τέλος της. Τότε, ο Γιώργος και η φΟΙτ11ΤΡια­

ερευνΙ1ΤΡια τραγούδησαν μαζί το τραγούδι που σηματοδοτούσε το τέλος και επίσης

τακτοποίησαν τον χώρο. Όλες οι δραστηριότητες επιλέχΘηκαν από το παιδί μεταξύ

δύο εναλλακτικών που του παρείχε η φΟΙτΊΙτρια-ερευν11τρια.

Σχετικά με την επίδοση του παιδιού στη συμπλΙ1ρωση του εβδομαδιαίου

προγράμματος, όπως και στην προηγούμενη συνάντηση, έτσι και στην 91] συνάντηση

ο Γιώργος ασΘενούσε. Γι' αυτό το λόγο, μαζί με τη φΟΙτ11τρια-ερευνΙ1ΤΡια, η οποία

παρείχε λεκτική καθοδ11γηση ονόμασαν τις μέρες της εβδομάδας εντοπίζοντάς τις
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ταυτόχρονα πάνω στο πρόγραμμα με την τεχνικι1 11and ovel" 11and (McLinden &

McCall, 2002). Έπειτα, παρέχοντας η φOΙτJlτρια-ερευνllτρια φυσικιl καθοδιlγηση

εντοπίστηκε η ημέρα της συνάντησης και τότε ο Γιώργος τοποθέτησε την εικόνα που

αντιστοιχούσε στην επίσκεψη της φOΙτJlτριας-ερευνllτριας. Βέβαια, δεν

παραλείφθηκε η συζιlτηση για το ποιες δραστηριότητες θα έπρεπε να είχαν

προηγηθεί, αλλά παραλείφθηκαν λόγω ασθενείας. Τέλος, εντοπίστηκε με τον ίδιο

τρόπο η επόμενη ημέρα και συμπληρώθηκαν οι δραστηριότητες.

Ι η δραστηριότητα

Πίνακας 29

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Σώμα-Λειτουργίες»

Τομέας: Γνωστικιl Ανάπτυξη

Στόχος: Να αναγνωρίζει 6 μέρη (μάτια. μύτη. στόμα. αυτιά. χέρια.

πόδια) του σώματος ανάλογα με τη λειτουργία τους

Περιγραφι1: ΧρησιμΟΠΟ111Θηκε ένα σ~ψα στο οποίο το παιδί τοποθετεί

τα μέρη του προσώπου που λείπουν ανάλογα με την ερώτηση. Στην

αρχιl της δραστηριότητας .η φοιτι1τρια-ερευνι1τΡια εξιlγησε ότι με τα

μάτια βλέπουμε. με τη μύτη μυρίζουμε, με το στόμα τρώμε και με τα

αυτιά ακούμε. με τα χέρια πιάνουμε. με τα πόδια περπατάμε.

ΑκολουΘούν τα βιlματα.

ΒιΙμα 1: ΤοποΘετεί τα μάτια στην αντίστοιχη Θέση. μετά από την

ερώτηση «Με τι βλέπουμε:».

Βι1μα 2: ΤοποΘετεί τη μύτη στην αντίστοιχη Θέση. μετά από την

ερώτηση «Με τι μυρίζουμε:»

Βι1μα 3: ΤοποΘετεί το στόμα στην αντίστοιχη Θέση. μετά από την

ερώτηση «Με τι τρώμε:»

Βι1μα 4: ΤοποΘετεί τα αυτιά στην αντίστοιχη Θέση. μετά από την

ερώτηση «Με τι ακούμε:»

Βι1μα 5: Δείχνει στο πρόσωπό του τα μάτια έπειτα από την ερώτηση

«Με τι βλέπουμε:»

Βι1μα 6: Δείχνει στο πρόσωπό του τη μύτη μετά από ερώτηση «Με τι

μυρίζουμε;»

Βι1μα 7: Δείχνει στο πρόσωπό του το στόμα μετά από την ερώτηση «Με

τι τρώμε:»

Βι1μα 8: Δείχνει στο κεφάλι του τα αυτιά. μετά από την ερώτηση «Με τι

ακούμε;»

ΒιΙμα 9: ΤοποΘετεί τα χέρια στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτησιl «Με τι πιάνουμε:»

Βίιμα 10: Τοποθετεί τα πόδια στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτησιl «Με τι περπατάμε:»

Βι1μα 11: Δείχνει στο δικό του σώμα τα χέρια. μετά από την ερώτησιl

«Με τι πιάνουμε;»

Βίιμα 12: Δείχνει στο δικό του σώμα τα πόδια, μετά από την ερώτησιl

«Με τι περπατάμε;»

ΣΒ Ι = δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες»-Βι1μα Ι

ΣΒ2= δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες»-Βιlμα 2 κ.ο.κ.

Γ= Γιώργος

Ε= Ερευνllτρια

ΕΠΙΔΟΣΗ

ΣΒΙ: Γ

ΣΒ2: Γ

ΣΒ3: ΕΓ

ΣΒ4: Γ

ΣΒ5:Γ

ΣΒ6: ΕΓ

ΣΒ7: ΕΕΓ

ΣΒ8:ΕΓ

ΣΒ9: Γ

ΣΒΙ0:Γ

IBll: ΕΓ

ΣΒ12: ΕΓ
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Η δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες» ολοκληρώθηκε κατά τη διάρκεια της

ρουτίνας 1. Η επε εργασία των μερών γινόταν ανά δύο. Έτσι, η φOΙτllτρια-ερευνllΤΡια

εξηγούσε τη λειτουργία κι έπειτα ο Γιώργος είχε να επιλέξει ανάμεσα σε δύο εικόνες

για το ποια είναι η σωστll απάντηση κάθε φορά. Ακόμη, πρώτα ολοκληρώθηκαν τα

βιιματα που αφορούν στο πρόσωπο (β). ΣΒ Ι έως ΣΒ8) κι έπειτα εκείνα που αφορούν

στα χέρια και στα πόδια (βλ. ΣΒ9, ΣΒ 10, ~B 11, ΣΒ 12). Όπως φαίνεται στον Πίνακα

29, ο Γιώργος κατάφερε να ολοκληρώσει μόνος του τα βΙ1ματα Ι, 2, 4, S, 9, 1Ο (βλ.

ΣΒ Ι, ΣΒ2, ΣΒ4, IBS, ΣΒ9, ΣΒ 10). Για την ολοκλ11ρωση των υπόλοιπων βημάτων

κρίθηκε απαραίτητη η συμμεΤΟΧΙ1 της φOΙτllτριας-ερευνl1τριας. Συγκεκριμένα, στο

βΙ1μα 3 (βλ. ΣΒ3), ο Γιώργος έδωσε λανθασμένη απάντηση κι έτσι χρειάστηκε να

επαναληφθεί η ερώτηση. Στα βήματα 6, 7, 8, Ι 1 (βλ. ΣΒ6, ΣΒ7, ΣΒ8, ΣΒ 1Ι)

χρειάστηκε να επαναληφθεί η ερώτηση, αφού το παιδί δεν έδινε καμία απάντηση, ενώ

στο βΙ1μα 12 (βλ. ΣΒ Ι 2) η φΟΙΤ11τρια-ερευνήτρια ακούμπησε το πόδι του παιδιού

έπειτα από την σχετικιι ερίοτησ11 της ως βοιlθεια.

21] δραστηριότητα

Ilίνακαc 30

Ρουτίνα: 2
Δραστηριότητα: «~ώμα-Kενά»

Τομέας: ΓνωσΤΙΙ-:Ι1 ανάπτυξη

Στόχος: Να αναγνωρίζει ποιο μέρος του προσώπου 11 του σώματος

λείπει.

Περιγραφή: ΧρησιμΟΠΟΙ11θηκε μία εικόνα πλαστικοποιημένου

σUψαΤΟς. από την οποία έλειπαν τα εξΙ1ς μέρη του σώματος μάτια.
εΠIΔΟΣΗ

μύτη, στόμα. αυτιά. χέρια. πόδια. Τα μέρη αυτά υΠΙ1ρχαν σε εικόνες.

επίσης. πλαστικοποιημένες. Ακολουθούν τα βι1ματα.

Βλέπει το πρόσωπο. από το οποίο λείπουν τα μάτια. ΜαΒΙ: Γ

Βιιμα 1: ονομάζει τα μαλλιά ΜαΒ2: Γ

ΒΙ1μα 2: ονομάζει τη μύτη ΜαΒ3: Γ

Βιιμα 3: ονομάζει το στόμα ΜαΒ4: Γ

Βιιμα 4: ονομάζει τα αυτιά. ΜαΒ5: ΕΕΓ

Βιιμα 5: Απαντά «τα μάτια». στην ερώτησΙ1 «τι λείπει:» ΜαΒ6: Γ

Βιιμα 6: Τοποθετεί τα μάτια στην αντίστοιχη θέση.

Βλέπει το πρόσωπο. από το οποίο λείπει η μύτη.

Βιιμα 1: ονομά ει τα μαλλιά ΜυΒΙ: Γ

Βιιμα 2: ονομάζει τη μάτια ΜυΒ2: Γ

Βιιμα 3: ονομάζει το στόμα ΜυΒ3: Γ

Βιιμα 4: ονομάζει τα αυτιά. ΜυΒ4: Γ

Βιιμα 5: Απαντά «η μύτη». στην ερώτησΙ1 «τι λείπει:» ΜυΒ5: ΕΓ

Βιιμα 6: Τοποθετεί τη μύτη στην αντίστοιχη θέση.

ΜυΒ6: Γ

Β= Αρχικό της λέξης «Βήμα»

Μα= Μάτια

Μυ= Μύτη

Γ= Γιώργος

Ε=ΕρευνΙ1ΤΡια
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Όπως γίνεται φανερό από τον Πίνακα 30, η δραστηριότητα αποτέλεσε μέρος

της ρουτίνας 1, αλλά ολοκληρώθηκε μόνο για δύο μέρη του σώματος (μάτια, μύτη)

λόγω έντονης αντίδρασης και αδυναμίας συγκέντρωσης του ΓιCΊ)ργoυ. Όσον αφορά

την επίδοσ11 του γίνεται φανερό πως ο Γιώργος ολοκλ11ρωσε σημαντικό αριθμό

βημάτων μόνος του, ενώ η φOΙΊllτρια-ερευνl1ΤΡια χρειάστηκε να παρέχει τμηματικιι

βΟΙ1θεια μόνο δύο φορές (βλ. ΜαΒ5 και ΜυΒ5). Σχετικά με το βιιμα ΜαΒ5, επειδή η

προσοχιι του παιδιού άρχισε να διασπάται, η φOΙΊllτρια-ερευνl1ΤΡια επανέλαβε την

ερώτησΙ1 της. Βλέποντας ότι το παιδί χρειαζόταν περισσότερη καθοδ11γηση για την

ολοκλ11ρωση του βΙ1ματος, του έδωσε τις εικόνες των ματιών και της μύτης και του

ζιιτησε να επιλέξει ποια είναι η κατάλληλη τοποθετώντας την εικόνα των ματιών

(σωστΊΙ απάντηση) λίγο πιο κοντά στο παιδί. Στο ΒΙ1μα ΜυΒ5, χρειάστηκε να

επαναληφθεί η ερώτηση δύο φορές, αφού το παιδί δεν απαντούσε. Έτσι χρειάστηκαν

τρεις φάσεις για την ολοκλιιρωση του βΙ1ματος ΜαΒ5 και δύο φάσεις για την

ολοκλ11ρωση του βιιματος ΜυΒ5.

3'1 δραστηριότητα

Πίνακας 31

Ρουτίνα: 2
Δραστηριότητα: «Απτικό Βιβλίο»

Περιοχιι: Γνωστικιι Ανάπτυξη

Στόχος: Να ανακαλεί ένας γεγονός από μία ιστορία/παραμύθι.

Περιγραφιι: ΧρησιμΟΠΟ!11θηκε ένα πωδικό βιβλίο αφιlς. Ακολουθούν ΣγΜΜΕΤΟΧΗ

τα βιlματα. ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

ΒΗΜΑΤΩΝ

Βιιιιαl: Η φΟΙTlΙτρια-ερευνllτρια κω ο Γιώργος διαβάζουν μαζί το ΒΒ1:ΕΓ

παραμύθι μέχρι το τέλος.

Βιιμα2: Ξεκινούν το παραμύθι από την αρχι1. Σταματούν σε κάθε

σελίδα.Ο ΓΙcJJργος απαντά σωστά σε κάποια ερώτηση σχετικιι με το ΒΒ2.1: Γ

γεγονός στην σελίδα. (π.χ. «πού πιlγε το κουνελάκι;»). ΒΒ2.2: ΕΓ

ΒΒ2.3: ΕΓ

ΒΒ2.4: Γ

ΒΒ2.5: ΕΓ

ΒΒ2.6: Γ

ΒΒ2.7:ΕΓ

Βιιμα3:Γυρίζουν κω κοιτούν τις εικόνες από την αρχιl ΒΒ3: ΕΓ

Βιιμα4: Ο Γιώργος απαντά σε μία συγκεκριμένη ερώτηση που να ΒΒ4: ΕΓ

αφορά όλο το παραμύθι (π.χ. τι έγινε στο τέλος:)

ΒΒ Ι = δραστηριότητα «Απτικό βιβλίο»-ΒιΊμα Ι

ΒΒ2.1= δραστηριότητα «Απτικό βιβλίο»-Βιlμα 2.1 Κ.Ο.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε= Ερευνιlτρια

Η ανάγνωση του απτικού βιβλίου έγινε στο πλαίσιο της ρουτίνας 2. Το βιβλίο

που χρησιμοποιήθηκε Ι1ταν το ίδιο με εκείνο της προηγούμενης συνάντησης, αφού
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φάνηκε να αρέσει στο Γιώργο. Εξετάζοντας την επίδοσ11 του, παρατηρεί κανείς ότι

ολοκλ11ρωσε μόνος του τα βΙ1ματα 2.1 (απάντηση στην ερώτηση της πρώτης

σελίδας), 2.4 (απάντηση στην ερώτηση της τέταρτης σελίδας) και 2.6 (απάντηση στην

ερώτηση της έκτης σελίδας). Για την ολοκλ11ρωση των υπόλοιπων βημάτων κρίθηκε

απαραίτητη η συμμεΤΟΧΙ1 της φOΙτllτριας-ερευνl1τριας. Συγκεκριμένα, στα βΙ1ματα 1

και 3 (βλ. 881 και 883) έγινε ΧΡΙ1ση των προτροπών, αφού η φOΙτllτρια-ερευνl1τρια

προέτρεπε λεκτικά τον Γιώργο να γυρίζει τις σελίδες. Στο βΙ1μα 2.2 (βλ. 882.2.)

φOΙτllτρια-ερευνl1τριαπαρείχε λεKτtκ11 καθοδ11γηση λέγοντας τις πρώτες συλλαβές

από τη λέξη που αποτελούσε τη σωστll απάντηση, ενώ ο Γιώργος ολοκλ11ρωσε την

λέξη. Στα βήματα 2.3, 2.5, καθώς και στο βΙ1μα 4 (βλ. 882.3, 882.5 και 884), η

φOΙτllτρια-ερευνl1τριαπαρείχε τμημαΤΙΚΙ1 βΟΙ1θεια δείχνονταςστον Γιώργο την εικόνα

που αποτελούσε την απάντηση στην ερώτησή της, ώστε εκείνος να μπορέσει να

δώσει την απάντηση.

Όσον αφορά τη συμπεριφορά του Γιώργου, όπως προαναφέρΘηκε, αυτός

ασΘενούσε, γεγονός που επηρέασε την επίδοση και τη διάΘεσΙ1 του. Αναλυτικά., ήδη

από την αΡΧΙ1 δΙ1λωσε άρνηση να συνεργαστεί λέγοντας «όχι», «Θα φύγω». Ωστόσο,

στην αΡΧΙ1 της ρουτίνας 1 δέχτηκε να συνεργαστεί. Μετά το πέρας, όμως, της 1\

δραστηριότητας η διάΘεση του άρχισε να αλλάζει. Έπαψε να είναι συγκεντρωμένος

και επέδειξε ακατάλληλη συμπεριφορά φωνάζοντας και χτυπώντας αντικείμενα στο

τραπέζι εργασίας, ενώ υπήρχε έντονη άρνηση συνεργασίας και φλυαρία. Έτσι, η 21]

δραστηριότητα δεν ολοκληρώΘηκε, ενώ η πρόταση της φOΙτllτριας για τη

δραστηριότητα «Κουτιά-ΣειροΘέτηση» δε στάΘηκε δυνατll να ηρεμήσει το παιδί. Γι'

αυτό το λόγο κρίΘηκε απαραίτητο να προχωΡ11σουν στο διάλειμμα, κατά το οποίο η

φοιτήτρια-ερευνήτρια επέλεξε να εφαρμόσει την τεχνΙΚΙ1 της στέρησης προνομίων,

αρνούμενη να παίξουν και επιτρέποντας μόνο το τραγούδι. Μετά το διάλειμμα, η

διάΘεση του παιδιού άλλαξε και έτσι στάθηκε δυνατόν αν ολοκληρωΘεί μία

δραστηριότητα στο πλαίσιο της ρουτίνας 2 καθώς και οι διαδικασίες που

σηματοδοτούν το τέλος, χωρίς να υπάρχει αντίδραση από το παιδί.

10'1 συνάντηση

Η συνάντηση έγινε στο δωμάτιο του Γιώργου. Στην αΡΧΙ1 υΠΙ1ρξε συζΙ1τηση

για το πώς είχε περάσει ο Γιώργος την ημέρα του και συμπλήρωση του εβδομαδιαίου

προγράμματος. Έπειτα, ξεκίνησαν οι δραστηριότητες της ρουτίνας 1 στο τραπέζι
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εργασίας. Την πρώτη δραστηριότητα αποτέλεσε εκείνη με τον τίτλο «Σώμα­

Λειτουργίες» (βλ. Παράρτημα Δ). Ύστερα, έγινε προσπάθεια να πραγματοποιηθεί η

δραστηριότητα «Σώμα-Κενά», όμως, λόγω απροθυμίας του παιδιού να συνεχίσει τη

δραστηριότητα, αυηι δεν ολοκληρώθηκε. Έτσι, ο Γιώργος μαζί με τη φοιnιτρια­

ερευνΙ1τρια προχώρησαν στη δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτηση» (βλ. Παράρτημα

Δ). Αφού αυηι ολοκληρώθηκε, έγινε διάλειμμα στο πάτωμα του δωματίου με

ελεύθερο παιχνίδι και τραγούδι. Ακολούθησαν δύο δραστηριότητες στο πάτωμα του

δωματίου, δηλαδΙ1 η «Κουτιά-Υφές» (βλ. Παρά.ρτημα Δ) και η ανάγνωση «Απτικού

βιβλίου» (βλ. Παράρτημα Δ) στο πλαίσιο της ρουτίνας 2. Τέλος, υπιιρξε

συγκεκριμένο τραγούδι σηματοδότησης του τέλους της συνάντησης και τακτοποίηση

του χώρου. Είναι σημαντικό να σημειωθεί πως οι δραστηριότητες προέκυψαν από

επιλογές του παιδιού μεταξύ δύο εναλλακτικών που πρότεινε κάθε φορά η φΟΙτΊιτρια­

ερευνιlτρια.

Όσον αφορά τη συμπλΙ1ρωση του εβδομαδιαίου προγράμματος, ο Γιώργος

φάνηκε πλέον εξοικειωμένος με το υλικό. Έτσι, παρέχοντας η φοιηιτρια λεκτικιι

καθοδ11γηση και ταυτόχρονα χρησιμοποιώντας την τεχνtκ11 hand ovet' 11and

(McLinden & McCall, 2002)" μαζί με το Γιώργο ανέφεραν και εντόπισαν στο

πρόγραμμα όλες τις ημέρες της εβδομάδας. Έπειτα, με φυσική καθοδιιγηση ο

Γιώργος εντόπισε την ημέρα της συνάντησης και με την τεχνlΚ11 των

ερωταποκρίσεων αναφέρθηκε στις δραστηριότητες, τις εικόνες των οποίων

επικόλλησεστο πρόγραμμα. Με τον ίδιο τρόπο συμπληρώθηκεκαι η επόμενη ημέρα.
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11] δραστηριότητα

Πίνακας 32

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «~ώμα-Λειτoυργίες»

Τομέας: Γνωστικll Ανάπτυξη

Στόχος: Να αναγνωρίζει 6 μέρη (μάτια. μύτη. στόμα. αυτιά. χέρια.

πόδια) του σώματος ανάλογα με τη λειτουργία του.::;

Περιγραφι1: ΧρησιμΟΠΟ111θηκε ένα σώμα στο οποίο το παιδί τοποθετεί

τα μέρη του προσώπου που λείπουν ανάλογα με την ερώτηση .. ~την

αρχι1 της δραστηριότητας. η φΟΙΤl1τρια-ερευνι1τρια εξι1γησε ότι με τα

μάτια βλέπουμε. με τη μύτη μυρίζουμε. με το στόμα τρώμε και με τα

αυτιά ακούμε. με τα χέρια πιάνουμε. με τα πόδια περπατάμε.

Ακολουθούν τα βι1ματα.

Βήμα 1: Τοποθετεί τα μάτια στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

εριίπηση «Με τι βλέπουμε:».

Βι1μα 2: Τοποθετεί τη μύτη στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτηση «Με τι μυρίζουμε:»

ΒΙ1μα 3: Τοποθετεί το στόμα στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτηση «Με τι τριίψε:»

Βήμα 4: Τοποθετεί τα αυτιά στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτηση «Με τι ακούμε:»

ΒΙ1μα 5: Δείχνει στο πρόσωπό του τα μάτια έπειτα από την εριίπηση

«Με τι βλέπουμε:>,

ΒΙ1μα 6: Δείχνει στο πρόσωπό του τη μύτη μετά από εριίπηση «Με τι

μυρίζουμε:»

ΒΙ1μα 7: Δείχ\'ει στο πρόσωπό του το στόμα μετά από την εριίπηση «Με

τι τρώμε:»

ΒιΊμα 8: Δείχνει στο κεφάλι του τα αυτιά. μετά από την εριίπηση «Με τι

ακούμε:»

ΒΙ1μα 9: Τοποθετεί τα χέρια στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

εριίπηση «Με τι πιάνουμε:.)

ΒΙ1μα 10: Τοποθετεί τα ;τόδια στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτηση «Με τι περπατάμι::»

ΒΙ1μα Ι Ι: Δείχνε\ στο δ\κ() του σώμα τα χέρια. μετά από την ερώτηση

«Με τι πιάνουμε:»

Βιnια 12: Δείχνει στο δικ() του σώμα τα πόδια. μετά από την ερώτηση

«Με τι περπατάμε:»

ΣΒ Ι = δραστηριότητα «~ώμα-Λειτoυργίες»-Bl1μα Ι

ΣΒ2= δραστηριότητα «~ώμα-Λειτoυργίες»-Bl1μα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε= Ερευνιμρια

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

ΒΗΜΑΤΩΝ

ΣΒΙ: Γ

ΣΒ2: Γ

ΣΒ3: ΕΓ

ΣΒ.ι: Γ

ΣΒ5:Γ

ΣΒ6: Γ

ΣΒ7: ΕΓ

ΣΒ8:ΕΓ

ΣΒ9: Γ

ΣΒΙ0:Γ

ΣΒΙ 1: Γ

ΣΒ12: ΕΓ

Η δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες» αποτέλεσε την πρώτη δραστηριότητα

της ρουτίνας 1. ΑυΊ11 τη φορά η φOΙΊllτρια-ερευνl1ΤΡια επέλεξε να αυξΙ1σει το βαθμό

δυσκολίας της δραστηριότητας. Γι' αυτό το λόγο, η επεξεργασία δεν έγινε ανά δύο,

αλλά ως εξΙ1ς: η φοιτήτρια-ερευν11ΤΡια και ο Γιώργος επεξεργάσΊ11καν όλα τα μέρη

του προσώπου, ολοκληρώνοντας όλα τα σχετικά βΙ1ματα κι έπειτα
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πραγμαΤΟΠΟιΊ1θηκαν τα βΙ1ματα που αφορούν τα χέρια και τα πόδια. Εξετάζοντας την

επίδοσ11 του, ο Γιώργος κατάφερε να ολοκληρώσει, χωρίς βΟΙ1θεια, ένα σημαντικό

αριθμό βημάτων (βλ. ΣΒ Ι, ΣΒ2, ΣΒ4, ΣΒ5, ΣΒ6, ΣΒ9, ΣΒ Ι Ο, ΣΒ Ι 1). Για την

ολοκλήρωση των υπόλοιπων βημάτων υΠΙ1ρξε συμβολή της φΟΙΤ11τριας-ερευν11τριας.

Αναλυτικά, στα βήματα 3, 7 και 8 (βλ. ΣΒ3, ΣΒ7 και ΣΒ8) η φΟΙΤ11τρια - ερευνΙ1ΤΡια

χρειάστηκε να επαναλάβει την ερώτηση, αφού το παιδί δεν απαντούσε ενώ στο βΙ1μα

12 (βλ. ΣΕ] 2) η φΟΙΤ11τρια-ερευνΙ1ΤΡια ακούμπησε το πόδι του παιδιού, έτσι ώστε να

το βοηθ11σει να απανT1~lσεl.

2'1 δραστηριότητα

Πίνακας 33

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Κουτιά-Σειροθέτηση»

Τομέας: Γνωστική Ανάπτυξη

Στόχος: Να σειροθετεί κατά μέγεθος σε οριζόντια σειρά 3
αντικείμενα

ΠεριγραφΙ1: ΧρησιμΟΠΟ111θηκαν τρία κουτιά (κουτί Ι. κουτί 2. κουτί
ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

3) διαφορετικού μεγέθους από τα παιχνίδια του παιδιού. Επίσης. θα
ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

οριστούν οι θέσεις Ι. 2. :1 στο τραπεζάκι του παιδιού με πλαίσια
ΒΗΜΑΤΩΝ

φτιαγμένα από μακετόχαρτο ως βοllθεια.

Βιιμαl: Το παιδί επεξεργάζεται το κουτί Ι και 2. Λέει ποιο είναι ΚΒΙ:Γ

μεγαλύτερο, έπειτα σχετική εριίnηση.

Βιιμα2: Τοποθετεί το μεγαλύτερο στη θέση Ι.

ΒΙ1μα3: Το παιδί επεξεργάζεται τα κουτιά 2 και 3. Λέει ποιο είναι το ΚΒ2:Γ

μεγαλύτερο. έπειτα από σχετικ!l ερώτηση. ΚΒ3:Γ

Βιlμα4: Τοποθετεί το κουτί 2 στη θέση 2.
ΒΙ1μα5: Τοποθετεί το κουτί 3 στη θέση 3
ΒΙ1μα 6: Μαζεύει τα κουτιά ΚΒ4: Γ

ΒΙ1μα 7: Ξανακάνει τη σειροθέτηση, χωρίς τη βοήθεια των ΚΒ5: Γ

πλαισίων. ΚΒ6:ΕΓ

ΚΒ7: ΕΓΓ

ΚΒ Ι = δραστηριότητα «Κο τιά-Σειροθέτηση»-Βιlμα Ι

ΚΒ2= δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτηση»-Βιlμα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= ΓιιiJργος

Ε= Ερευνι1τρια

Η δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτηση» εντάχθηκε στο πλαίσιο της ρουτίνας

1. Εξετάζοντας τον παραπάνω πίνακα, φαίνεται πως ο Γιώργος είχε μια πολύ καλΙ1

επίδοση στη δραστηριότητα αυΤ11. Συγκεκριμένα, ολοκλ11ρωσε χωρίς βΟΙ1θεια τα

βήματα 1 έως 5 (βλ. ΚΒ Ι έως ΚΕ5), ενώ στα βήματα 6 και 7 (βλ. ΚΒ6 και ΣΒ7) η

συμμεΤΟΧΙ1 της φοιτήτριας-ερευν11τριας ήταν περιορισμένη. Συγκεκριμένα, στο βΙ1μα

6 (βλ. ΚΕ6) κρίθηκε απαραίτητο να γίνει υπενθύμιση στον Γιώργο για το τι έπρεπε να

γίνει, αφού είχε περάσει καιρός από την τελευταία φορά ολοκλ11ρωσης αυηις της

δραστηριότητας και το παιδί δε φαινόταν να θυμάται το περιεχόμενο του βήματος 6.
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Τέλος, στο βΙ1μα 7 (βλ. ΚΒ7) η φΟΙΤ11τρια-ερευνΙ1ΤΡια τοποθέτησε μόνο το πρώτο

κουτί, ενώ ο Γιώργος κατάφερε, χωρίς βΟΙ10εια, να τοποθεΤ11σει σωστά τα υπόλοιπα

δύο.

3η δραστηριότητα

Πίνακας 34

Ρουτίνα: 2
Δραστηριότητα: «Κουτιά-Vφέζ»

Τομέας: ΓνωσΤlΚl1 Ανάπτυξη

Στόχος: Να ομαδοποιεί κομμάτια χαρτονιού με ΚΡ ΙΤ11Ριο την υφι1 (2
ομάδες).

Περιγραφι1: ΧρησιμΟΠΟ111θηκαν δύο μικρά πλαστικά κουτιά. γύρω από

τα οποία θα έχει κολληθεί χαρτόνι (χαρτόνι υφι1ς Ι στο κουτί Ι. χαρτόνι ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

υφι1ς 2 στο κουτί 2). Μέσα σε σακούλα υπι1ρχαν έξι κομμάτια χαρτονιού ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

σε σΧι1μα κύκλου και χρώματος κόn:ινο (l κομμάτια υφι1ς Ι και 3 ΒΗΜΑΤΩΝ

κομμάτια υφής 2). Ακολουθούν τα βι1ματα.

Βι1μα 1: Περιεργf1ζεται το κουτί Ι και το χαρακτηρίζει ως «απαλό». ΥΒΙ:ΕΓ

έπειτα από την ερόnησι1: «Είναι απαλό 11 σκληρό:>,

Βι1μα 2: Περιεργάζεται το κουτί 2 και το χαρακτηρίζει ως «σκληρό».

έπειτα από την ερώτησl1 : «Είναι απαλό 11 σκληρό;» ΥΒ2: Γ

Βι1μα 3: Βγάζει τους κύκλους από το σακουλάκι και τους περιεργάζεται.

Βι1μα 4: Τοποθετεί τον Ι ο κύκλο που θα πιάσει στα χέρια του στο

αντίστοιχο βάζο. ΥΒ3:Γ

Βι1μα 5: Τοποθετείτον 20 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο. ΥΒ4:ΕΓ

Βι1μα 6: Τοποθετεί τον 30 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο.

Βι1μα 7: ΙΌποθετείτον 40 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο

Βι1μα 8: Τοποθετεί τον 50 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο. ΥΒ5:ΕΓ

Βι1μα 9: Τοποθετεί τον 60 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο. ΥΒ6:Γ

ΥΒ7: Γ

ΥΒ8:ΕΓ

ΥΒ9:ΕΓ

VΒ Ι = δραστηριότητα «Κο τιά- Υφές»-Βήμα Ι

VB2= δραστηριότητα«Κο τιά-Υφές»-Βι1μα2 Κ.ό.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε= Ερευνι1τΡια

Η δραστηριότητα «Κουτιά-Υφές» ολοκληρώθηκε στο πλαίσιο της ρουτίνας 2.

Σχετικά με την επίδοση του παιδιού, ο Γιώργος ολοκλ11ρωσε τα βΙ1ματα 2, 3, 4, 6, 7

(βλ. ΥΒ2, ΥΒ3, ΥΒ4, ΥΒ6, ΥΒ7) χωρίς βοι1θεια. Στα υπόλοιπα βήματα κρίθηκε

απαραίτητη η συμμεΤΟΧΙ1 της φΟΙΤ11τριας-ερευνι1τριας. Συγκεκριμένα, στο βΙ1μα Ι (βλ.

ΥΒ Ι) ο Γιώργος έδωσε λανθασμένη απάντηση κι έτσι η φΟΙΤ11τρια-ερευνΙ1τρια

χρειάστηκε να επαναλάβει την ερώτηση παρέχοντας ταυτόχρονα λεΚΤΙΚΙ1

καθοδ11γηση, δηλαδΙ1 ανεβάζοντας τον τόνο της φωνιις της κατάλληλα στην ερώτηση

«είναι σκληρό ί1 ΑΓΙΑΛΟ;», δίνοντας έμφαση στη λέξη απαλό που αποτελούσε τη

σωσΤ11 απάντηση. Στα βΙ1ματα 5, 8 και 9 (βλ. ΥΒ5, ΥΒ8, ΥΒ9) η φΟΙΤ11ΤΡια­

ερευνΙ1τρια υπενθύμιζε στο παιδί ότι πρέπει να είναι προσεκτικός στην επιλογή του
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και χρησιμοποιώντας την τεχνικιl hίlJld ovet· 11and (McLinden & McCaIJ, 2002) του

έδειχνε τον τρόπο με τον οποίο πρέπει να περιεργάζεται τόσο το κομμάτι χαρτονιού

όσο και το κουτί πριν επιλέξει.

4'1 δραστηριότητα

Πίνακας 35

Ρουτίνα: 2
Δραστηριότητα: «Απτικό Βιβλίο»

Τομέας: ΓνωσΤlΚ11 Ανάπτυξη

Στόχος: Να ανακαλεί ένας Υεγονόζ από μία ιστορία/παραμύθΙ.

Περιγραφή: ΧρησιμΟΠΟΙΙ1θηκε ένα παιδικό βιβλίο αφ ι1ς· ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

Ακολουθούν τα βι1ματα. ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣΒΗΜΑΤΩΝ

ΒΙ1μα Ι: Η φοιτιιτρια-ερευνιιτρια και ο Γιώργος διαβάζουν μαζί ΒΒΙ:Γ

το παραμύθι μέχρι το τέλος. ΒΒ2.1: Γ

Βιιμα 2: Ξεκινούν το παραμύθι από την αρχή. ~ταματoύν σε ΒΒ2.2: Ε

κάθε σελίδα. Ο Γιώργος απαντά σωστά σε κάποια ερώτηση ΒΒ2.3: Γ

σχεΤΙΚΙ1 με το γεγονός στην σελίδα. (π.χ. «πού ΠΙ1γε το ΒΒ2.4: Γ

κουνελάκι:»). ΒΒ2.5:Γ

ΒΒ2.6: Γ

ΒΒ2.7:Γ

Βίιμα3: Γυρίζουν και κοιτούν τις εικόνες από την αρχι1. ΒΒ3: ΕΓ

Βίιμα4: Ο Γιώργος απαντά σε μία συγκεκριμένη ερώτηση που να ΒΒ4: ΕΓ

αφορά όλο το παραμύθι (π.χ. τι έγινε στο τέλΟζ:).

ΒΒ Ι = δραστηριότητα «Απτικό βιβλίο»-ΒI1μα Ι

ΒΒ2.1 = δραστηριότητα «Απτικό βιβλίο»-Βιιμα 2 Κ.ό.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε= ΕρευνΙΙτΡια

Η ανάγνωση του «απτικού βιβλίου» αποτέλεσε τη δεύτερη δραστηριότητα της

ρουτίνας 2. Το βιβλίο που χρησιμοποιήΘηκε ιlταν το ίδιο με προηγούμενες

συνανηΙσεις (βλ. 8'1,9'1 συνάντηση): Κατά την ανάγνωση του βιβλίου, το παιδί

κατάφερε να ολοκληρι:Οσει τα βιlματα 1, 2.1, 2.3, 2.4, 2.5, 2.6 και 2.7 (βλ. ΒΒ Ι,

ΒΒ2.1, ΒΒ2.3, ΒΒ2.4, ΒΒ2.5, ΒΒ2.6, ΒΒ2.7) χωρίς βοιlΘεια. Ωστόσο, στο βήμα 2.2

(βλ. ΒΒ2.2) χρειάστηκε να απανηΙσει η φΟΙΤΊΙτρια-ερευνllτρια, αφού το παιδί

εξέφρασε πως ένιωθε φόβο με την εικόνα της σελίδας. Ακόμη, στο βιlμα 3 (βλ. ΒΒ3)

η φΟΙΤΊΙτρια-ερευν11τρια παρείχε λεκτικιl βοιlΘεια λέγοντας στον Γιώργο να γυρίσει

τις σελίδες. Τέλος, στο βι1μα 4 (βλ. Β84) έγινε επανάληψη της ερώτησης.

Σχολιάζοντας τη συμπεριφορά του Γιώργου, αυτός 11ταν ιlρεμος και

ευδιάΘετος. Επίσης, 11ταν πρόΘυμος να συνεργαστεί και πολύ συγκεντρωμένος. Έτσι,

στάθηκε δυνατόν να ολοκληρωΘούν 4 δραστηριότητες. Βέβαια, μετά την πρώτη

δραστηριότητα (βλ. παραπάνω «Σώμα-Λειτουργίες»), ο Γιώργος αρνήΘηκε να

προχωρ11σει στη δραστηριότητα «Σώμα-Κενά», παρόλο που αρχικά την είχε επιλέξει
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μεταξύ δύο εναλλακτικών. Όμως, η άρνησή του αυτή εκφράστηκε με Ι1ρεμο τρόπο,

αφού το παιδί είπε «Τέλος», έπειτα από ΠΡΟΤΡΟΠΙ1 της φΟΙτ11τριας πως αν είχε

κουραστεί μπορούσε να χρησιμΟΠΟιΊlσει την εν λόγω φράση.

11 η συνάντηση

Η Ι 1η συνάντηση έλαβε χώρα στο δωμάτιο του Γιώργου. Εκεί, έγινε αρχικά η

συμπλΙ1ρωση του εβδομαδιαίου προγράμματος και ακολούθησαν οι δραστηριότητες

της ρουτίνας Ι. Στο πλαίσιο αυτ11ς, ολοκληρώθηκαν στο τραπέζι εργασίας οι

δραστηριότητες «Σώμα-Λειτουργίες» (βλ. Παράρτημα Δ), «Κουτιά-Υφές» (βλ.

Παράρτημα Δ) και «Κουτιά-Σειροθέτηση» (βλ. Παράρτημα Δ). Ακολούθησε το

διάλειμμα στο πάτωμα του δωματίου, κατά το οποίο υΠΙ1ρξε ελεύθερο παιχνίδι και

χορός. Έπειτα, πραγμαΤΟΠΟιΊlθηκαν οι δραστηριότητες «Απτικό Βιβλίο» (βλ.

Παράρτημα Δ) και «Σώμα-Κενά» (βλ. Παράρτημα Δ) στο πλαίσιο της ρουτίνας 2,

στο πά.τωμα του δωματίου. Τέλος, υΠΙ1ρξε τραγούδι που σηματοδότησε το τέλος,

επισκόπηση όσων είχαν προηγηθεί στη συνάντηση και τακτοποίηση του χώρου. Όλες

οι δραστηριότητες επελέγησαν από το παιδί κάθε φορά, μεταξύ εναλλακτικών που

παρείχε η φΟΙτ11τΡια-ερευνι1τρια.

Ξεκινώντας με την επίδοση του παιδιού στη συμπλΙ1ρωση του εβδομαδιαίου

προγράμματος, αυτ11 παρέμεινε σταθερι1. Συγκεκριμένα, η φΟΙτ11τρια-ερευνΙ1ΤΡια

παρείχε λεΚΤΙΚΙ1 καθοδ11γηση στο Γιώργο για την αναφορά όλων των ημερών της

εβδομάδας, ενcο για τον ταυτόχρονο εντοπισμό τους επί του προγράμματος

χρησιμΟΠΟιΊlθηκε η τεχνΙΚΙ1 11and ovet' 11Clnd (McLinden & McCall, 2002). ΆΕπειτα,

εντοπίστηκε από τον Γιώργο η ημέρα της συνάντησης με παροχή φυσικής

καθοδ11γησης, και μέσω ερωταποκρίσεων έγινε η κατάλληλη επιλογ11 των εικόνων

που αντιστοιχούσαν στις δραστηριότητες της ημέρας. Η ίδια διαδικασία

ακολουθ11θηκε και για τη συμπλΙ1ρωση της επόμενης ημέρας.
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1η δραστηριότητα

Πίνακας 36

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Σώμα-Λειτουργίες»

Τομέας: Γνωστικι1 Ανάπτυξη

Στόχος: Να αναγνωρίζει 6 μέρη (μάτια. μύτη. στόμα. αυτιά. χέρια,

πόδια) του σώματος ανάλογα με τη λειτουργία τουζ.

Περιγραφιι: Χρησιμοποιιlθηκε ένα σώμα στο οποίο το παιδί τοποθετεί

τα μέρη του ΠΡΟσUJΠΟυ που λείπουν ανάλογα με την ερunηση .. Στην

αρχιΙ της δραστηριότητας. η φοιτιlτρια-ερευνιlτρια εξιΙγησε ότι με τα

μάτια βλέπουμε. με τη μύτη μυρίζουμε. με το στόμα τρuψε και με τα

αυτιά ακούμε. με τα χέρια πιάνουμε. με τα πόδια περπατάμε.

Ακολουθούν τα βιΙματα.

ΒΙ1μα 1: Τοποθετεί τα μάτια στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτηση «Με τι βλέπουμε:».

ΒΙ1μα 2: Τοποθετεί τη μύτη στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτηση «Με τι μυρίζουμε:»

ΒΙ1μα 3: Τοποθετεί το στόμα στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτηση «Με τι τρώμε:»

ΒΙ1μα 4: Τοποθετεί τα αυτιά στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτηση «Με τι ακούμε;»

Βήμα 5: Τοποθετεί τα χέρια στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτηση «Με τι πιάνουμε:»

ΒΙ1μα 6: Τοποθετεί τα πόδια στην αντίστοιχη θέση. μετά από την

ερώτηση «Με τι περπατάμε;»

Βήμα 7: Δείχνει στο πρόσωπό του τα μάτια. έπειτα από την ερunηση

«Με τι βλέπουμε:»

ΒΙ1μα 8: Δείχνει στο πρόσωπό του τη μύτη. μετά από ερώτηση «Με τι

μυρίζουμε:»

ΒΙ1μα 9: Δείχνει στο πρόσωπό του το στόμα. μετά από την ερι,nηση

«Με τι τρuψε:»

ΒιΊμα 10: Δείχνει στο κεφάλι του τα αυτιά. μετά από την ερώτηση «Με

τι ακούμε:»

ΒιΊμα 1 Ι: Δείχνει στο δικό του σώμα τα χέρια. μετά από την ερώτησιΊ

«Με τι πιάνουμε:»

Βι1μα 12: Δείχνει στο δικό του σUJμα τα πόδια. μετά από την ερώτησιΙ

«Με τι περπατάμε:»

ΣΒ Ι = δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες»-Βιlμα Ι

ΣΒ2= δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες»-Βι1μα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε= ΕρευνιΙτρια

ΣγΜΜΕΤΟΧΗ

ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

ΒΗΜΑΤΩΝ

ΣΒΙ: Γ

ΣΒ2: Γ

ΣΒ3: Γ

ΣΒ4: ΕΓ

ΣΒ5: Γ

ΣΒ6: Γ

ΣΒ7: Γ

ΣΒ8: ΕΓ

ΣΒ9: Γ

ΣΒlΟ:ΕΓ

ΣΒl1:ΕΓ

ΣΒΙ2: ΕΓ

Η δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες» πραγματοποηΊθηκε στο πλαίσιο της

ρουτίνας 1. Όπως γίνεται φανερό από τον πίνακα τα βιΊματα είναι τα ίδια με εκείνα

της δραστηριότητας σης συναντΊΊσεις 5 και 6, δηλαδή η επεξεργασία των μερών του

σώματος έγινε πρώτα με ης πλασηκοποιημένες εικόνες τόσο για το πρόσωπο όσο και
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για τα χέρια και τα πόδια κι έπειτα έγιναν ερωτιισεις που αφορούσαν το ίδιο το σώμα

του παιδιού. Συνεπώς, παρατηρείται πως το παιδί ολοκλιιρωσε μόνος του τα βιιματα

1, 2, 3, 5, 6, 7 και 9 (βλ. ΣΒ 1, ΣΒ2, ΣΒ3, ΣΒ5, ΣΒ6, ΣΒ7 και ΣΒ9) ενώ για τα

υπόλοιπα κρίθηκε απαραίτητη η συμβολή της φοιτιlτριας-ερευνιlτριας. Έτσι, στο

βιιμα 4 και 8 (βλ. ΣΒ4 και ΣΒ8) εκείνη παρείχε λεκτικιι καθοδιιγηση, ενώ στα

βιιματα 10, 11 και 12 (βλ. ΣΒIΟ, ΣΒΙ1 και ΣΒI2) η φοιτιιτρια-ερευνιιτρια

ακούμπησε τα αντίστοιχα μέρη του σώματος του παιδιού, ώστε να το βοηθιισει να

δώσει τη σωστιι απάντηση, γι' αυτό και σημειώθηκε πως τα βιιματα ολοκληρώθηκαν

σε δύο φάσεις.

21] δραστηριότητα

Πίνακας 37

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Κουτιά-Vφές»

Τομέας: Γνωστικι1 Ανάπτυξη

Στόχος: Να ομαδοποιεί κομμάτια χαρτονιού με κριτήριο την υφl, (2
ομάδες).

ΠεριγραφΙ1: ΧρησιμΟΠΟ111θηκαν δύο μικρά πλαστικά κουτιά. γύρω από

τα οποία θα έχει κολληθεί χαρτόνι (χαρτόνι υφι1ς Ι στο κουτί Ι. χαρτόνι ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

υφής 2 στο κουτί 2). Μέσα σε σακούλα υπι1ρχαν έξι κομμάτια χαρτονιού ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

σε σχι1μα κύκλου και χρώματος κόκκινο (3 κομμάτια υφι1ς Ι και 3 ΒΗΜΆΤΩΝ

κομμάτια υφι1ς 2). Ακολουθούν τα βl1ματα.

Β'lμα 1: Περιεργάζεται το κουτί Ι και το χαρακτηρίζει ως «απαλό». ΥΒΙ:Γ

έπειτα από την ερώτηση «Είναι απαλό 11 σκληρό:»
Βιιμα 2: Περιεργάζεται το κουτί 2 και το χαρακτηρίζει ως «σκληρό».

έπεnα από την ερώτηση: «Είναι απαλό 11 σκληρό:» ΥΒ2: Γ

Βιιμα 3: Βγάζει τους κύκλους από το σακουλάκι και τους περιεργάζεταΙ.

Βήμα 4: Τοποθετεί τον Ι ο κύκλο που θα πιάσει στα χέρια του στο

αντίστοιχο βάζο. ΥΒ3:Γ

Βιnια 5: Τοποθετεί τον 20 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο. ΥΒ4:Γ

Βήμα 6: Τοποθετεί τον 30 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο.

Βιιμα 7: Τοποθετεί τον 40 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο ΥΒ5:Γ

Β'lμα 8: Τοποθετεί τον 50 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο. ΥΒ6:ΕΓ

Β'lμα 9: Τοποθετεί τον 60 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο. ΥΒ7: Γ

ΥΒ8:Γ

ΥΒ9:ΕΓ

VBI= δραστηριότητα«Κουτιά-Υφές»-ΒήμαΙ

VB2= δραστηριότητα«Κουτιά-Υφές»-Βι1μα2 κ.ο.κ.

Γ= Γιώργος

Ε=Ερευνι1τρια

Η δραστηριότητα «Κουτιά-Υφές» έλαβε χώρα στο πλαίσιο της ρουτίνας 1. Η

επίδοση του Γιώργου σε αυτll τη δραστηριότητα 11ταν πολί> KaIc1l. Συγκεκριμένα, ο

Γιώργος ολοκλιιρωσε τα πρώτα βιιματα της δραστηριότητας (βλ. ΥΒ 1 έως ΥΒ5)

χωρίς καθόλου καθοδιιγηση και φάνηκε πως η δραστηριότητα τού 11ταν πλέον οικεία.
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Το ίδιο ισχύει και για τα βΙ1ματα 7 και 8 (βλ. ΥΒ7 και ΥΒ8). Ωστόσο, για την

τοποθέτηση κομματιών χαρτονιού σε δύο περιπτώσεις (βλ. ΥΒ6 και ΥΒ9) χρειάστηκε

η φοιτιιτρια να καθοδηγ11σει λεκτικά το παιδί, υπενθυμίζοντάς του πως πρέπει να

σκεφτεί πριν επιλέξει. Ταυτόχρονα αξΙΟΠΟΙΙ1θηκε η τεχνΙΚΙ1 11alld ovel' J1alld

(McLilldell & McCall, 2002), καθώς η φοιτιιτρια-ερευνήτρια έδειχνε στο παιδί τον

τρόπο με τον οποίο καλείται να περιεργαστεί από την μια τα κομμάτια χαρτονιού και

από την άλλη τα κουτιά, ώστε να κάνει τη σωστιι επιλογι1.

3'1 δραστηριότητα

Πίνακας 38

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Κουτιά-Σειροθέτηση»

Τομέας: ΓνωσΤlΚll Ανάπτυξη

Στόχος: Να σειροθετεί κατά μέγεθος σε οριζόντια σειρά 3
αντικείμενα

Περιγραφtι: ΧρησιμΟΠΟ111θηκαν τρία κουτιά (κουτί 1. κουτί 2. κουτί
ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

3) από τα παιχνίδια του παιδιού διαφορετικού μεγέθους. Επίσης,
ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

ορίστηκαν οι θέσεις Ι. 2, 3 στο τραπεζάκι του παιδιού με πλαίσια
ΒΗΜΑΤΩΝ

φτιαγμένα από μακετόχαρτο ως βοι1θεια.

Βtιμαl: Το παιδί επεξεργάζεται το κουτί Ι και 2. Λέει ποιο είναι ΚΒΙ:Γ

μεγαλύτερο, έπειτα σχεΤΙΚΙ1 ερώτηση.

Βtιμα2: Τοποθετεί το μεγαλύτερο στη θέση Ι. ΚΒ2:ΓΕΓ

Βtιμα3: Το παιδί επεξεργάζεται τα κουτιά 2 και 3. Λέει ποιο είναι το ΚΒ3:Γ

μεγαλύτερο. έπειτα από σXεΤlΚll ερώτηση.

Βtιμα4: Τοποθετεί το κουτί 2 στη θέση 2. ΚΒ4: Γ

Βtιμα5: Τοποθετεί το κουτί 3 στη θέση 3 ΚΒ5: Γ

Βήμα 6: Μαζεύει τα κουτιά ΚΒ6:ΕΓ

Βιιμα 7: Ξανακάνειτη σειροθέτηση χωρίς τη βοιιθεια των πλαισίων. ΚΒ7: ΓΕ

ΚΒ Ι = δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτηση»-Β11μα Ι

ΚΒ2= δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτηση»-Β11μα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= ΓιόJργος

Ε=Ερευνήτρια

Η δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτηση» αποτέλεσε την τρίτη δραστηριότητα

της ρουτίνας 1. Εξετάζοντας τον παραπάνω πίνακα είναι φανερό πως ο Γιώργος είχε

μια πολύ καλΙ1 επίδοση στη δραστηριότητα αυτιΙ. Έτσι, η φοιτιιτρια-ερευνήτρια

συμμετείχε μόνο στα βΙ1ματα 2 και 7 (βλ. ΚΒ2 και ΚΒ7). Στο βΙ1μα 2 (βλ. ΚΒ2), ενώ

ο Γιώργος ξεκίνησε την κίνηση για να τοποθετιισει το κουτί στην κατάλληλη θέση,

άφησε πίσω το κουτί πριν ολοκληρώσει. Στο σημείο αυτό, η φοιτιιτρια τον παρότρυνε

να ξαναδοκιμάσει και του υπενθύμισε την οδηγία για να μπορέσει να ολοκληρώσει ο

ίδιος το βΙ1μα καταλΙ1Ύοντας σε τρεις φάσεις πραγματοποίησης. Τέλος, στο βΙ1μα 7

(βλ. ΚΒ7) η φοιτιιτρια-ερευν11ΤΡια και ο Γιώργος τοποθέτησαν μαζί και τα τρία
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κουτιά στις αντίστοιχες θέσεις, αφού εκείνη του παρείχε λεΚΤΙΚ11 και φυσΙΚ11

καθοδ11γηση.

41] δραστηριότητα

Πίνακας 39

Ρουτίνα: 2
Δραστηριότητα: «Απτικό Βιβλίο»

ΠεΡΙΟΧΙ1: Γνωστικιl Ανάπτυξη

Στόχος: Να ανακαλεί ένας γεγονός από μία ιστορία/παραμύθΙ.

Περιγραφιι: Χρησιμοποιιlθηκε ένα παιδικό βιβλίο αφι1ς. Ακολουθούν ΣγΜΜΕΤΟΧΗ

τα βιΊματα. ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

ΒΗΜΑΤΩΝ

Βιιμαl: Η φοιηΊτρια-ερευνήτρια και ο Γιώργος διαβάζουν μαζί το 8ΒΙ:Γ

παραμύθι μέχρι το τέλος.

811μα2: Ξεκινούν το παραμύθι από την αΡΧιΊ. Σταματούν σε κάθε 882.1: ΕΓ
σελίδα. Ο Γιώργος απαντά σωστά σε κάποια ερώτηση σχεΤ\Κ1Ί με το 8Β2.2: ΕΓ

γεγονός στη σελίδα. (π.χ. «πού πήγε το κουνελάκι:»). 882.3: Γ

882.4: Γ

882.5:Γ

882.6: Ε

882.7:Γ

811μα3:Γυρίζουνκαι κοιτούν τις εικόνες από την αΡΧι1. 883: -
811μα4: Ο Γιώργος απαντά σε μία συγκεκριμένη ερίιJτηση που να 884: Γ

αφορά όλο το παραμύθι (π.χ. τι έγινε στο τέλος)

BBl= δραστηριότητα«Απτικό βιβλίο»-ΒιΊμα Ι

ΒΒ2.1= δραστηριότητα «Απτικό βιβλίο»-Βήμα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε= Ερευνήτρια

Η δραστηριότητα «Απτικό βιβλίο» πραγμαΤΟΠΟ111θηκε στο πλαίσιο της

ρουτίνας 2. Το βιβλίο που χρησιμοποιήθηκε 11ταν το ίδιο με προηγούμενες

συναντι1σεις. Είναι σημαντικό να σημειωθεί πως το β11μα 3 (βλ. 883) της

δραστηριότητας δεν πραγμαΤΟΠΟ111θηκε, αφού η φΟΙΤΙ1τρια θέλησε να αυξήσει το

επίπεδο δυσκολίας αφαιρώντας το βήμα 3, δηλαδή την επιστροφ11 στις σελίδες του

βιβλίου που προηγουμένως λειτουργούσε ως υπενθύμιση για τον Γιώργο. Όπως

φαίνεται, ο Γιώργος ολοκλ11ρωσε μόνος του σε μία φάση τα β11ματα 1,2.3,2.4,2.5,

2.7 και 4 (βλ. 881, ΒΒ2.4, ΒΒ2.5, 882.7). Φυσικά, στα παραπάνω βήματα η

φΟΙΤΙ1τρια-ερευνήτριαέδινε κάποια οδηγία 11 έθετε κάποια ερώτηση στον Γιώργο,

όμως η συμμεΤΟχ11 της αυΤΙ1 11ταν μέρος του β11ματος, γι' αυτό το λόγο δεν

σημειώθηκε στη σΤΙ1λη της «συμμεΤΟχ11ς ολοκλ11ρωσης βημάτων». Για την

ολοκλ11ρωση των βημάτων 2.2 και 2.3 (βλ. Β82.2 και ΒΒ2.3) η φΟΙΤΙ1τρια-ερευνήτρια

επανέλαβε την ερώτηση δύο φορές.
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51] δραστηριότητα

Πίνακας 40

Ρουτίνα: 2
Δραστηριότητα: «Σώμα-Κενά»

Τομέας: ΓνωσΤΙΚΙ1 ανάπτυξη

Στόχος: Να αναγνωρίζει ποιο μέρος του προσώπου 11 του σώματος

λείπει

Περιγραφ1): ΧρησιμΟΠΟΙΙ1 θ ηκε μία εικόνα πλαστικοποιημένου
ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

σώματος, από την έλειπαν τα εξΙ1ς μέρη του σώματος μάτια. μύτη.
ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

στόμα, αυτιά. χέρια. πόδια. Τα μέρη αυτά υΠΙ1ρχαν σε εικόνες. επίσης,
ΒΗΜΑΤΩΝ

πλαστικοποιημένες. Ακολουθούν τα βι1ματα.

Βλέπει το πρόσωπο. από το οποίο λείπουν τα μάτια.

Βήμα 1: ονομάζει τα μαλλιά ΜαΒ1: Γ

Βήμα 2: ονομάζει τη μύτη ΜαΒ2: Γ

Βήμα 3: ονομάζει το στόμα ΜαΒ3: Γ

Βήμα 4: ονομάζει τα αυτιά. ΜαΒ4: Γ

Βιιμα 5: Απαντά «τα μάτια» στην ερώτησΙ1 «τι λείπει:» ΜαΒ5: ΕΓ

ΒΙ1μα 6: Τοποθετεί τα μάτια στην αντίστοιχη θέση. ΜαΒ6: Γ

Βλέπει το πρόσωπο, από το οποίο λείπει η μύτη.

ΒΙ1μα 1: ονομάζει τα μαλλιά ΜυΒ1: Γ

ΒΙ1μα 2: ονομάζει τη μάτια ΜυΒ2: Γ

ΒΙ1μα 3: ονομάζει το στόμα ΜυΒ3: Γ

Βιιμα 4: ονομάζει τα αυτιά. ΜυΒ4: Γ

ΒΙΗια 5: Απαντά «η μύτη» στην ερώτησΙ1 «τι λείπει:» ΜυΒ5: ΕΕΓ

ΒΙ1μα 6: Τοποθετεί τη μύτη στην αντίστοιχη θέση. ΜυΒ6: Γ

Βλέπει το πρόσωπο. από το οποίο λείπει το στόμα.

ΒΙ1μα 1: Δείχνει και ονομάζει τα μαλλιά. ΣτΒ1: Γ

Βιιμα 2: Δείχνει και ονομάζει τα μάτια. ΣτΒ2: Γ

Βιιμα 3: Δείχνει και ονομάζει τη μύτη. ΣτΒ3: Γ

Βιιμα 4: Δείχνει και ονομάζει τα αυτιά. ΣτΒ4: Γ

Βιιμα 5: Απαντά «το στόμα» στην ερώτησΙ1 τι λείπει;» ΣτΒ5: ΕΓ

Βιιμα 6: Τοποθετεί το στόμα στην κατάλληλη θέση. ΣτΒ6: Γ

Βλέπει το πρόσωπο. από το οποίο λείπουν τα αυτιά.

ΒΙ1μα 1: Δείχνει και ονομάζει τα μαλλιά ΑυΒ1: Γ

Βιιμα 2: Δείχνει και ονομάζει τα μάτια. ΑυΒ2: Γ

Βιιμα 3: Δείχνει και ονομάζει τη μύτη. ΑυΒ3:Γ

Βήμα 4: Δείχνει και ονομάζει το στόμα. ΑυΒ4:Γ

Βήμα 5: Απαντά «τα αυτιά» στην ερώτησΙ1 «τι λείπει:» ΑυΒ5:ΕΓ

Βήμα 6: Τοποθετεί τα αυτιά στην κατάλληλη θέση. ΑυΒ6:Γ

Βλέπει το σώμα, από το οποίο λείπουν τα χέρια.

ΒΙ1μα 1: Δείχνει και ονομάζει τα μαλλιά ΧεΒ1:-

Βιιμα 2: Δείχνει και ονομάζει τα μάτια. ΧεΒ2: -
ΒΙ1μα 3: Δείχνει και ονομάζει τη μύτη. ΧεΒ3: -
ΒΙΗια 4: Δείχνει και ονομάζει το στόμα. ΧεΒ4: -
Βiιμα 5:Δείχνει και ονομάζει τα αυτιά. ΧεΒ5:-

Βήμα 6: Απαντά «τα χέρΙα» στην ερώτησΙ1 «ΤΙ λείπει;» ΧεΒ6:Γ

Βιιμα 7: Τοποθετεί τα χέρια στην κατάλληλη θέση. ΧεΒ7:Γ

Βλέπει το σώμα, από το οποίο λείπουν τα πόδια.

ΒΙ1μα 1: Δείχνει και ονομάζει τα μαλλιά ΠοΒ1: -
Βιιμα 2: Δείχνει και ονομάζει τα μάτια. ΠοΒ2: -
Βιιμα 3: Δείχνει και ονομάζει τη μύτη. ΠοΒ3: -
Βήμα 4: Δείχνει και ονομάζει το στόμα. ΠοΒ4: -
Βήμα 5:Δείχνει και ονομάζει τα αυτιά. ΠοΒ5:-

ΒΙΗια 6: Δείχνει και ονομάζει τα χέρια. ΠοΒ6: -
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Βιιμα 7: Απαντά «τα πόδια» στην ερώτησιι «τι λείπει»:

Βιnια 8: Τοποθετεί τα πόδια στην κατάλληλη θέση.

Β= Αρχικό της λέξης «Βήμα»

Μα= Ματια

Μυ= Μύτη

Στ= Στόμα

Αυ= Αυτιά

Χε= Χέρια

Πο= Πόδια

Γ= Γιώργος

Ε=Ερευνιιτρια

Ι
ΠοΒ7:Γ

ΠοΒ8:Γ

Η δραστηριότητα έλαβε χώρα στο πλαίσιο της ρουτίνας 2 και στη συνάντηση

αυτll ολοκληρό)θηκε για πρώτη φορά για όλα τα μέρη που είχε σχεδιάσει η

φOΙτllτρια-ερευνl1ΤΡια (μάτια, μύτη, στόμα, αυτιά, χέρια, πόδια). Ξεκινώντας από την

επίδοση του Γιώργου στα σημεία του προσώπου, η μόνη δυσκολία εντοπίζεται στο

Βήμα 5. Έτσι, για τα βΙ1ματα ΜαΒ5, ΣτΒ5, ΑυΒ5 η φOΙτllΤΡια παρείχε βοήθεια στον

Γιώργο επαναλαμβάνοντας την ερώτηση μέχρι να δοθεί η απάντηση, ενώ ταυτόχρονα

έδειχνε με το χέρι της το σημείο, απ' όπου έλειπε η εικόνα γι' αυτό και χρειάστηκαν

δύο φάσεις για την ολοκλ11ρωση των βημάτων αυτών. Βέβαια, το ίδιο ισχύει και για

το βΙ1μα ΜυΒ5, μόνο που σε αυτό το βΙ1μα χρειάστηκε επιπλέον η φOΙτllτρια­

ερευνΙ1ΤΡια να διορθώσει την αΡΧΙΚΙ1 λανθασμένη απάντηση του Γιώργου, ως

αποτέλεσμα να σημειωθούν 3 φάσεις ολοκλ11ρωσης του βι1ματος. Όσον αφορά στα

χέρια και στα πόδια, όπως γίνεται φανερό από τον πίνακα, τα πρώτα βήματα

παραλείφθηκαν με στόχο να αυξηθεί ο βαθμός δυσκολίας της δραστηριότητας. Παρά

την αύξηση, λοιπόν, του βαθμού δυσκολίας, ο Γιώργος έδωσε τις σωστές απαντllσεις

χωρίς καθόλου β011θεια από τη φOΙτllτρια-ερευνl1τρια.

Σχολιάζοντας τη συμπεριφορά του Γιώργου, αυτός Ι1ταν πολύ συνεργάσιμος

και έδειξε μεγάλη προθυμία για όλες τις δραστηριότητες. Ακόμη, υΠΙ1ρξε ευδιά.θετος

και συγκεντρωμένος καθ' όλη τη διάρκεια της συνάντησης, ενώ δεν εμφάνισε καμία

ακατάλληλη συμπεριφορά. Επίσης, φάνηκε πλέον να έχει κατανΟΙ1σει τη διαδΟΧΙ1 των

δραστηριoτllτων με αποτέλεσμα να επιλέγει άμεσα τις δραστηριότητες που ήθελε

χωρίς να γίνει επίδειξη του υλικού, παρά μόνο λεΚΤΙΚΙ1 παρουσίαση των

εναλλακτικών.

12'1 συνάντηση

Η συνάντηση πραγμαΤΟΠΟΗ1θηκε στο δωμάτιο του μεγαλύτερου αδερφού του

Γιώργου, αφού το δωμάτιο του παιδιού Ι1ταν κατειλημμένο. Λόγω της αλλαγΙ1ς χώρου
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η συμπλΙ1ρωση του εβδομαδιαίου προγράμματος παραλείφθηκε, αφού το υλικό είχε

παραμείνει στο δωμάτιο του παιδιού. Έτσι, η συνάντηση ξεκίνησε με τη ρουτίνα 1

στο πάτωμα του δωματίου, καθώς το τραπέζι εργασίας επίσης είχε παραμείνει στο

δωμάτιο του Γιώργου. Στο πλαίσιο αυτΊις πραγματοποη1θηκαν οι δραστηριότητες

«Σώμα-Λειτουργίες» (βλ. Παράρτημα Δ), «Κουτιά-Σειροθέτηση» (βλ. Παράρτημα Δ)

και «Κουτιά-Υφές» (βλ. Παράρτημα Δ). Ακολούθησε το διά.λειμμα στο πάτωμα του

δωματίου, κατά. τη διάρκεια του οποίου υΠΙ1ρξε ελεύθερο παιχνίδι και χορός. Έπειτα,

στο πλαίσιο της ρουτίνας 2, ξανά στο πάτωμα του δωματίου, έλαβαν χώρα οι

δραστηριότητες «Απτικό βιβλίο» (Παρά.ρτημα Δ) και «Σώμα-Κενά» (βλ. Παράρτημα

Δ). Τέλος, η φΟΙτΊιτρια-ερευνήτρια μαζί με το παιδί τραγούδησαν ένα συγκεκριμένο

τραγούδι το οποίο σηματοδότησε το τέλος της συνάντησης, έκαναν μία επισκόπηση

όσων είχαν προηγηθεί στη συνάντηση και τακτοποίησαν τον χώρο.
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11] δραστηριότητα

Πίνακας 41

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Σώμα-Λειτουργίες»

Τομέας: ΓνωσΤ\Κll Ανάπτυξη

Στόχος: Να αναγνωρίζει 6 μέρη (μάτια, μύτη, στόμα, αυτιά, χέρια.

πόδια) του σώματος ανάλογα με τη λειτουργία τους.

Περιγραφή: ΧρησιμοποιήΘηκε ένα σόψα στο οποίο το παιδί τοποΘετεί

τα μέρη του προσό)που που λείπουν ανάλογα με την ερώτηση. Στην

αρχι1 της δραστηριότητας. η φοιτι1τρια-ερευνι1τρια εξήγησε ότι με τα

μάτια βλέπουμε. με τη μύτη μυρίζουμε. με το στόμα τρώμε και με τα

αυτιά ακούμε. με τα χέρια πιάνουμε. με τα πόδια περπατάμε.

ΑκολουΘούν τα βι1ματα.

Βιιμα 1: ΤοποΘετεί τα μάτια στην αντίστοιχη Θέση μετά από την

ερώτηση «Με τι βλέπουμε;».

Βήμα 2: ΤοποΘετεί τη μύτη στην αντίστοιχη Θέση μετά από την

ερώτηση «Με τι μυρίζουμε:»

Βήμα 3: ΤοποΘετεί το στόμα στην αντίστοιχη Θέση μετά από την

ερώτηση «Με τι τρώμε;»

Βήμα 4: ΤοποΘετεί τα αυτιά στην αντίστοιχη Θέση μετά από την

ερώτηση «Με τι ακούμε;»

Βιιμα 5: ΤοποΘετεί τα χέρια στην αντίστοιχη Θέση μετά από την

ερώτησι1 «Με τι πιάνουμε:»

Βιιμα 6: ΤοποΘετεί τα πόδια στην αντίστοιχη Θέση μετά από την

ερόnησι1 «Με τι περπατάμε;»

Βιιμα 7: Δείχνει στο πρόσωπό του τα μάτια έπειτα από την ερώτηση

«Με τι βλέπουμε;»

Βήμα 8: Δείχνει στο πρόσωπό του τη μύτη μετά από ερόnηση «Με τι

μυρίζουμε;»

Βιιμα 9: Δείχνει στο πρόσωπό του το στόμα μετά από την ερώτηση «Με

τι τρώμε:»

Βήμα 10: Δείχνει στο κεφάλι του τα αυτιά. μετά από την ερόnηση «Με

τι ακούμε;»

Βιιμα 11: Δείχνει στο δικό του σώμα τα χέρια, μετά από την ερώτηση

«Με τι πιάνουμε;»

Βιιμα 12: Δείχνει στο δικό του σώμα τα πόδια, μετά από την ερώτηση

«Με τι περπατάμε;»

ΣΒ Ι= δραστηριότητα «Σόψα-Λειτουργίες»-Βιlμα Ι

ΣΒ2= δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες»-Βιlμα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε= Ερευνι1τρια

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

ΒΗΜΑΤΩΝ

ΣΒ1: Γ

ΣΒ2: Γ

ΣΒ3: Γ

ΣΒ4: ΕΓ

ΣΒ5: Γ

ΣΒ6: Γ

ΣΒ7: Γ

ΣΒ8: Γ

ΣΒ9: Γ

ΣΒlΟ:Γ

ΣΒΙΙ:ΕΓ

ΣΒ12: ΕΓ

Η δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες» έλαβε χώρα κατά τη διάρκεια της

ρουτίνας 1. Θέλοντας η φοιτήτρια-ερευν11ΤΡια να αυξΙ1σει το βαθμό δυσκολίας

επέλεξε να μην περιγράψει καθόλου τις λειτουργίες των μερών του σώματος πριν την

έναρξη της δραστηριότητας προχωρώντας κατευθείαν στα βι1ματα. Έτσι, φαίνεται ότι

ο Γιώργος ολοκλ11ρωσε μόνος του έναν μεγάλο αριθμό βημάτων (βλ. ΣΒΙ, ΣΒ2, ΣΒ3,
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ΣΒ5, ΣΒ6, ΣΒ7, ΣΒ8, ΣΒ9, ΣΒ 10). Εκεί που συμμετείχε η φοιτήτρια- ερευνΙ1ΤΡια

Ι1ταν τα βΙ1ματα 4, 11 και 12 (βλ. ΣΒ4, ΣΒ 11 και ΣΒ 12), τα οποία ολοκληρώθηκαν σε

δύο φάσεις. Συγκεκριμένα, στο βΙ1μα 4 (βλ. ΣΒ4) χρειάστηκε να επαναλάβει η

φΟΙΤ11τρια-ερευνΙ1ΤΡια την ερώτηση πολλές φορές μέχρι να πάρει την σωσΤ11

απάντηση. Στα βήματα 11 και 12 (βλ. ΣΒ 11 και ΣΒ 12), θέλοντας η φΟΙΤ11ΤΡια­

ερευνΙ1τρια να εξασφαλίσει πως η δραστηριότητα θα τελείωνε με επιτυχία, παρείχε

βΟΙ1θεια ακουμπώντας το παιδί στα αντίστοιχα μέρη.

2'1 δραστηριότητα

Πίνακας 42

Ρουτίνα: 1
Δραστηριότητα: «Κουτιά-Σειροθέτηση-»

Τομέας: Γνωστικιl Ανάπτυξη α

Στόχος: Να σειροθετεί κατά μέγεθος σε οριζόντια σειρά 3
αντικείμεν

Περιγραφιι: Θα χρησιμοποιηθούν τρία κουτιά (κουτί Ι. κουτί 2, ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

κουτί 3) από τα παιχνίδια του παιδιού διαφορετικού μεγέθους. ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑΣ

Βιιμαl: Το παιδί τοποθετεί το μεγαλύτερο κουτί πρώτο. K-Bl:E
ΒΙ1μα2: Το παιδί τοποθετεί το μεσαίο κουτί δίπλα στο πρώτο. κ

2
Β2:ΓΕΓ

Βιιμα3: Το παιδί τοποθετεί το μικρότερο κουτί στο τέλος της σειράς. κ
2
Β3:Γ

Κ-Β Ι = δραστηριότητα "Κουτιά-Σειροθέτηση-»-Βιιμα Ι

κ
2
Β2= δραστηριότητα "Κουτιά-Σειροθέτηση2»-Βι1μα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε= Ερευνι1τΡια

Η δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτηση2» αποτελεί μία παραλλαγΙ1 της

δραστηριότητας «Κουτιά-Σειροθέτηση», με μεγαλύτερο βαθμό δυσκολίας, αφού

αφαιρέθηκαν τα πλαίσια, τα οποία λειτουργούσαν ως δείκτες θέσεων και επιπλέον

παραλείφθηκαν οι καθοδηγητικές ερωΤ11σεις της φοιτήτριας-ερευν11τριας ως μέρος

των βημάτων. Όπως φαίνεται από τον πίνακα, το παιδί καλείται πλέον να κάνει

κατευθείαν τη σειροθέτηση. Εξετά.ζοντας την επίδοση του παιδιού στη νέα

δραστηριότητα, ο Γιώργος δεν δυσκολεύτηκε ιδιαίτερα. Αναλυτικά, το βΙ1μα 1 (βλ.

κ2Β1) ολοκληρώθηκε σε μία φάση μόνο από τη φοιτήτρια-ερευνήτρια, ώστε να

αποτελέσει παράδειγμα για το παιδί. Έπειτα (βλ. κ
2
Β2), ο Γιώργος έκανε μια

προσπάθεια να τοποθεΤ11σει ένα δεύτερο κουτί δίπλα στο μεγαλύτερο, αλλά έκανε μια

λανθασμένη επιλογ11 κουτιού. Έτσι, η φΟΙΤ11τρια-ερευνΙ1τρια τον καθοδ11γησε λεκτικά
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και του υπενθύμισε ότι έπρεπε να ψάξει για το μεσαίο, ώσπου τα κατάφερε. Τέλος, το

βΙ1μα 3 (βλ. κ:2Β3) το ολοκλ11ρωσε χωρίς βοι1θεια.

311 δραστηριότητα

Πίνακαc: 43

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα:«Κουτιά-Υφές»

Τομέας: ΓνωσΤΙΚΙ1 Ανάπτυξη

Στόχος:Να ομαδοποιεί κομμάτια χαρτονιού με KplTI1PΙO την υφιι (2
ομάδες).

ΠεριγραφΙ1: ΧρησιμΟΠΟΙΙ1θηκαν δύο ~l1Kρά πλαστικά κουτιά. γύρω από

τα οποία θα έχει κολληθεί χαρτόνι (χαρτόνι υφΙ1ς Ι στο κουτί Ι, χαρτόνι ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

υφΙ1ς 2 στο κουτί 2). Μέσα σε σακούλα υΠΙ1ρχαν έξι κομμάτια χαρτονιού ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

σε σΧΙ1μα κύκλου και χρώματος κόκκινο (3 κομμάτια υφΙ1ς Ι και 3 ΒΗΜΑΤΩΝ

κομμάτια υφής 2). Ακολουθούν τα βι1ματα.

ΒΙ1μα 1: Περιεργάζεται το κουτί Ι και το χαρακτηρίζει ως «απαλό». ΥΒ1:ΕΕΓ

έπειτα από την ερώτηση «Είναι απαλό 11 σκληρό:»
ΒΙ1μα 2: Περιεργάζεται το κουτί 2 και το χαρακτηρίζει ως «σκληρό». ΥΒ2:ΕΓ

έπειτα από την ερώτηση: «Είναι απαλό 11 σκληρό:»
Βιlμα 3: Βγάζει τους κύκλους από το σακουλάκι και του- περιεργάζεται. ΥΒ3:ΕΓ

Βιlμα 4: Τοποθετεί τον Ι ο κύκλο που θα πιάσει στα χέρια του στο ΥΒ4:ΕΓ

αντίστοιχο βά ο.

Βιlμα 5: Τοποθετεί τον 20 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο. ΥΒ5:Γ

Βι1μα 6: Τοποθετεί τον 30 κύκλο στο αντίστοιχο βά ο. ΥΒ6:Γ

Βι1μα 7: Τοποθετεί τον 40 κύκλο στο αντίστοιχο βά ο ΥΒ7:ΕΓ

Βι1μα 8: Τοποθετεί τον 50 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο. ΥΒ8:ΕΓ

Βι1μα 9: Τοποθετεί τον 60 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο. ΥΒ9:Γ

ΥΒ Ι = δραστηριότητα «Κουτιά- Υφές»-ΒΙ1μα Ι

Υ Β2= δραστηριότητα «Κουτιά-Υφές»-Βι1μα 2 Κ.ο. κ.

Γ= Γιώργος

Ε= EPEUVllTpta

Η δραστηριότητα «Κουτιά- Vφές» έλαβε χώρα στο πλαίσιο της ρουτίνας Ι.

Όπως γίνεται φανερό από τον πίνακα, η συμμεΤΟΧΙ1 της φOΙτllτριας Ι1ταν μεγάλη.

Ξεκινώντας από τα βΙ1μα 1 και 2 (βλ. ΥΒ 1, ΥΒ2) η φΟΙΤΙ1τρια-ερευνήτρια χρειάστηκε

να επαναλάβει τις αντίστοιχες ερωτήσεις, αφού το παιδί δεν έδινε καμία απάντηση

αρχικά. Μάλιστα στο βΙ1μα 1 (βλ. VBl) δόθηκε αρχικά λανθασμένη απάντηση.

Παρακάτω στα βήματα 3 και 4 (βλ. ΥΒ3 και ΥΒ4), η φOΙτllτρια-ερευνl1ΤΡια

χρησιμοποίησε την τεχνΙΚΙ1 hand ovel' hand (McLinden & McCall, 2002) για να

βοηθ11σειτο Γιώργο να ολοκληρώσειτα βήματα. Έπειτα, τα βΙ1ματα 5 και 6 (βλ. ΥΒ5

και ΥΒ6) ολοκληρώθηκαν από το Γιώργο σε μία φάση χωρίς βΟΙ1θεια, όπως το ίδιο

ισχύει και για το βήμα 9 (βλ. ΥΒ9). Σχετικά με τα βΙ1ματα 7 και 8 (βλ. ΥΒ7 και ΥΒ8),

στο βΙ1μα 7 ο Γιώργος τοποθέτησε τον κύκλο σε λανθασμένο κουτί, οπότε έγινε

επανάληψη του βΙ1ματος, ενώ στο βΙ1μα 8 κρίθηκε απαραίτητη η παΡΟΧΙ1 λεΚΤΙΚΙ1ς
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βοι1θειας. Εξαιρώντας, λοιπόν, το βήμα 8, καθ' όλη τη διάρκεια της δραστηριότητας

η φοιτήτρια προσπάθησε να μην παρέχει λεΚΤΙΚΙ1 καθοδ11γηση, λαμβάνοντας υπόψη

δεδομένα προηγούμενων συναντήσεων και θέλοντας να αυξηθεί ο βαθμός δυσκολίας

για το παιδί.

41] δραστηριότητα

Πίνακας 44

Ρουτίνα: 2

Δραστηριότητα: «Απτικό Βιβλίο»

ΠεΡΙΟΧΙ1: Γνωστικιι Ανάπτυξη

Στόχος: Να ανακαλεί ένας γεγονός από μία ιστορία/παραμύθι.

ΠεριγραφΙ1: ΧρησιμΟΠΟΗlθηκε ένα παιδικό βιβλίο αφ ι1ς· ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

Ακολουθούν τα βι1ματα. ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ ΤΗΣ

ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑΣ

ΒΙ1μα1: Η φοιτήτρια-ερευνήτρια και ο Γιώργος διαβάζουν μαζί το ΒΒ1:Γ

παραμύθι μέχρι το τέλος.

ΒΙ1μα2: Ξεκινούν το παραμύθι από την αρχι1. Σταματούν σε κάθε

σελίδα. Ο Γιώργος απαντά σωστά σε κάποια εΡcJnηση σχετικιΊ με το ΒΒ2.1: ΕΓ

γεγονός στη σελίδα. (π.χ. «πού ΠΙ1γε το κουνελάκι:»). ΒΒ2.2: ΕΓ

ΒΒ2.3: ΕΓ

ΒΒ2.4: Γ

ΒΒ2.5:Γ

ΒΒ2.6: Γ

ΒΙ1μα3:Γυρίζουν και κοιτούν τις εικόνες από την αρχι·ι ΒΒ2.7:Γ

ΒΙ1μα4: Ο Γιώργος απαντά σε μία συγκεκριμένη ερώτηση που να ΒΒ3: -
αφορά όλο το παραμύθι (π.χ τι έγινε στο τέλος:) ΒΒ4: Γ

ΒΒ Ι = δραστηριότητα «Απτικό βιβλίο»-Βήμα Ι

882= δραστηριότητα«Απτικό βιβλίο»-Βήμα2 Κ.Ο.Κ.

Γ= ΓΙcJJργος

Ε= Ερευν11ΤΡια

Η δραστηριότητα απτικό βιβλίο έλαβε χώρα κατά τη διάρκεια της ρουτίνας 2.

Όπως φαίνεται, ο Γιώργος ολοκλήρωσε σημαντικό αριθμό βημάτων μόνος του (βλ.

ΒΒ1, ΒΒ2.4, ΒΒ2.5, ΒΒ2.6, ΒΒ2.7 και ΒΒ4), ενώ η φΟΙτΊιτρια-ερευν11ΤΡια

συμμετείχε μόνο σε κάποια αρχικά βΙ1ματα (βλ. ΒΒ2.1, ΒΒ2.2 και ΒΒ2.3). Στα

βΙ1ματα αυτά η φοιτήτρια-ερευνήτρια έθετε την ερώτηση κι αν δεν έπαιρνε απάντηση

παρείχε τμηματική βΟΙ1θεια, δείχνοντας στον Γιώργο την εικόνα-κλειδί της κάθε

σελίδας για να δώσει εκείνος τελικά την απάντηση.
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511 δραστηριότητα

Πίνακας 45

Ρουτίνα: 2
Δραστηριότητα: «Σόψα-Κενά»

Τομέας: Γνωστική ανάπτυξη

Στόχος: Να αναγνωρίζει ποιο μέρος του προσώπου 11 του σώματος

λείπε!.

Περιγραφή: ΧρησιμΟΠΟll1Θηκε μία εικόνα πλαστικοποιημένου

σώματος. από την οποία έλειπαν τα εξΙ1ς μέρη του σώματος μάτια,

μύτη. στόμα, αυτιά, χέρια. πόδια. Τα μέρη αυτά υΠΙ1ρχαν σε εικόνες,

επίσης, πλαστικοποιημένες. ΑκολουΘούν τα βιlματα.

Βλέπει το πρόσωπο. από το οποίο λείπουν τα μάτια.

ΒιΙμα 1: ονομάζει τα μαλλιά

ΒιΙμα 2: ονομάζει τη μύτη

ΒιΙμα 3: ονομάζει το στόμα

ΒιΙμα 4: ονομάζει τα αυτιά.

ΒιΙμα 5: Απαντά «τα μάτια» στην ερώτησιΊ τι λείπει:»

Βι1μα 6: Τοποθετεί τα μάτια στην αντίστοιχη θέση.

Βλέπει το πρόσωπο. από το οποίο λείπει η μύτη.

Βήμα 1: ονομάζει τα μαλλιά

Βι1μα 2: ονομάζει τη μάτια

Βήμα 3: ονομάζει το στόμα

Βι1μα 4: ονομάζει τα αυτιά.

Βι1μα 5: Απαντά «η μύτη» στην ερώτησΙ1 «ΤΙ λείπει:»

Βι1μα 6: Τοποθετεί τη μύτη στην αντίστοιχη Θέση.

Βλέπει 10 πρόσωπο, από το οποίο λείπει το στόμα και τα αυτιά.

ΒιΊμα Ι: Δείχνει και ονομάζει τα μαλλιά.

ΒιΙμα 2: Δείχνει και ονομάζει τα μάτια.

ΒιΙμα 3: Δείχνει και ονομάζει τη μύτη.

BinIa 4: Δείχνει και ονομάζει τα αυτιά.

ΒιΙμα 5: Απαντά «το στόμα» στην ερόηησιΊ «τι λείπει:»

ΒιΙμα 6: Τοποθετεί το στόμα στην κατάλληλη θέση.

ΒιΙμα 7: Απαντά «τα αυτιά» στην ερώτηση της φΟΙΤΙ1τριας­

ερευνΙ1τΡιας «και τι άλλο λείπει;»

ΒιΙμα 8: Τοποθετεί τα αυτιά στην κατάλληλη θέση.

Βλέπει το πρόσωπο, από το οποίο λείπουν τα χέρια.

Βήμα 1: Δείχνει και ονομάζει τα μαλλιά

BinIa 2: Δείχνει και ονομάζει τα μάτια.

Βiιμα 3: Δείχνει και ονομάζει τη μύτη.

ΒιΙμα 4: Δείχνει και ονομάζει το στόμα.

ΒιΙμα 5: Δείχνει και ονομάζει τα αυτιά.

Βι1μα 6: Δείχνει και ονομάζει τα πόδια.

Βι1μα 7: Απαντά «τα χέρια» στην ερώτησή «ΤΙ λείπει;»

Βήμα 8: Τοποθετεί τα χέρια στην κατάλληλη θέση.

Βλέπει 10 σώμα, από το οποίο λείπουν τα πόδια.

Βι1μα 1: Δείχνει και ονομάζει τα μαλλιά

BinIa 2: Δείχνει και ονομάζει τα μάτια.

ΒιΊμα 3: Δείχνει και ονομάζει τη μύτη.

Βι1μα 4: Δείχνει και ονομάζει το στόμα.

Βήμα 5:Δείχνει και ονομάζει τα αυτιά.

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

ΒΗΜΑΤΩΝ

ΜαΒ1: Γ

ΜαΒ2: Γ

ΜαΒ3: Γ

ΜαΒ4: Γ

ΜαΒ5: ΕΓ

ΜαΒ6: Γ

ΜυΒΙ: Γ

ΜυΒ2: Γ

ΜυΒ3: Γ

ΜυΒ4: Γ

ΜυΒ5: ΕΓ

ΜυΒ6: Γ

ΣτΑυΒΙ: Γ

ΣτΑυΒ2: Γ

ΣτΑυΒ3: Γ

ΣτΑυΒ4: Γ

ΣτΑυΒ5:Γ

ΣτΑυΒ6: Γ

ΣτΑυΒ7: Γ

ΣτΑυΒ8:Γ

ΧεΒΙ:­

ΧεΒ2: ­
ΧεΒ3: ­
ΧεΒ4: ­
ΧεΒ5: ­
ΧεΒ6: ­
ΧεΒ7:­

ΧεΒ8: Γ

ΠοΒl: ­
ΠοΒ2: ­
ΠοΒ3: ­
ΠοΒ4: ­
ΠοΒ5: -

109



Βiιμα 6: Δείχνει και ονομάζει τα χέρια. ΠοΒ6: -
Βι1μα 7: Απαντά «τα πόδια» στην ερώτησι1 «π λείπει»:

Βήμα 8: Τοποθετεί τα πόδια στην κατάλληλη θέση. ΠοΒ7:-

ΠοΒ8: Γ

Β= Αρχικό της λέξης «Βι1μα»

Μα= Μάπα

Μυ= Μύτη

ΣτΑυ= Στόμα και Αυπά

Χε= Χέρια

Πο= Πόδια

Γ= Γιώργος

Ε=Ερεuνι1τρια

Λαμβάνοντας υπόψη την επίδοση του παιδιού στην συγκεκριμένη

δραστηριότητα κατά την προηγούμενη συνά.ντηση (βλ. 1111 συνά.ντηση), η φΟΙτ11τρια­

ερευνι1τρια αποφάσισε να παραλλάξει λίγο την δραστηριότητα κρατώντας μεν τα

βι1ματα που αφορούν τα μάτια και τη μύτη ως είχαν, συγχωνεύοντας όμως τα βι1ματα

για το στόμα και τα αυτιά και τέλος παραλείποντας βι1ματα σχετικά με τα χέρια και

τα πόδια. Όπως φαίνεται, ο Γιcοργος δεν αντιμετώπισε ιδιαίτερη δυσκολία στην

ολοκλι1ρωση των βημάτων. Η μόνη δυσκολία που υπι1ρξε 11ταν στο βι1μα 5 για τα

μάτια (βλ. ΜαΒ5) και τη μύτη (βλ. ΜυΒ5), που η φΟΙτ11τρια-ερευνι1τρια χρειάστηκε

να επαναλάβει την ερώτηση για να απαντ11σει το παιδί ολοκληρώνοντας έτσι το βι1μα

σε δύο φάσεις. Είναι σημαντικό να σημειωΘεί πως στα βι1ματα που αφορούν τα χέρια

και τα πόδια, η φOΙτl1ΤΡια δεν ρώτησε τίποτα, παρά μόνο παρείχε εικόνες στο παιδί,

από τις οποίες ο Γιώργος επέλεξε τις κατάλληλες και τις τοποθέτησε.

Σχετικά με τη συμπεριφορά του Γιώργου, αυτός 11ταν στο μεγαλύτερο μέρος

της συνάντησης πολύ συγκεντρωμένος και ήρεμος. Συγκεκριμένα, παρά την αλλαγ11

χώρου, κατά τη διάρκεια της πρώτης ρουτίνας υΠ11ρξε αποδοτικός και

συγκεντρωμένος χωρίς να αντιδρά 11 να αρνείται να ολοκληρώσει τις δραστηριότητες.

Επίσης, στο διάλειμμα υπήρξε ευδιάΘετος και πρόΘυμος να συνεργαστεί και να

παίξει. Ωστόσο, κατά τη μετάβαση από το διάλειμμα στις δραστηριότητες της

ρουτίνας 2 ο Γιcοργος υπι1ρξε απρόΘυμος να συνεχίσει, πράγμα που το δ11λωσε

φωνάζοντας ενώ επίσης μετακινούνταν στο χώρο. Στην περίπτωση αυτΊ1 η φΟΙτΊ1τρια­

ερευν11τΡια χρησιμοποίησε σωματική επαφι1 αγκαλιάζοντας το παιδί και προτείνοντάς

του να χορέψουν. Εκείνος δέχτηκε κι έτσι κατάφεραν να προχωΡ11σουν στις

δραστηριότητες της ρουτίνας 2, κατά τη διάρκεια της οποίας 11ταν και πάλι

ευδιάΘετος και συνεργάσιμος.

13η συνάντη ση

110



Η συνά.ντηση πραγμαΤΟΠΟιΊ1θηκε στο δωμάτιο του παιδιού, από το οποίο

έλειπε το τραπέζι εργασίας. Αρχικά, υπιιρξε συζιιτηση μεταξύ της φοιτήτριας­

ερευνήτριας και του παιδιού σχετικά με την συμπεριφορά του δεύτερου στη θεραπεία

που είχε προηγηθεί. Έπειτα, έγινε η συμπλήρωση του εβδομαδιαίου προγράμματος

και οι δραστηριότητες της ρουτίνας 1 στο πάτωμα του δωματίου. Αυτές Ι1ταν οι εξιις:

«Σώμα-Λειτουργίες» (βλ. Παρά.ρτημα Δ), «Κουτιά.-Σειροθέτησψ> (βλ. Παράρτημα Δ)

και «Κουτιά-Υφές» (βλ. Παράρτημα Δ). Ακολούθησε διάλειμμα με ελεύθερο

παιχνίδι, τραγούδι και χορό. Έπειτα, πραγματοποη1θηκαν οι δραστηριότητες «Απτικό

βιβλίο» (βλ. Παράρτημα Δ) και «Σώμα-Κενά» (βλ. Παράρτημα Δ) στο πλαίσιο της

ρουτίνας 2 στο πάτωμα του δωματίου. Τέλος, υΠΙ1ρξε τραγούδι, χορός, επισκόπηση

όσων συνέβησαν στη συνάντηση και τακτοποίηση του χώρου. Είναι σημαντικό να

σημειωθεί πως μερικές από τις δραστηριότητες επιλέχθηκαν από τον Γιώργο μεταξύ

εναλλακτικών και μερικές από τη φοιτήτρια.

Σχετικά με την επίδοση του Γιώργου στη συμπλΙ1ρωση του εβδομαδιαίου

προγράμματος, μαζί με τη φοιτήτρια-ερευνήτρια ονόμασαν τις ημέρες της εβδομάδας

εντοπίζοντας τις ταυτόχρονα πάνω στο πρόγραμμα. Η φΟΙΤ11τρια-ερευνήτρια παρείχε

λεΚΤΙΚΙ1 καθοδ11γηση και αξιοποίησε την τεχνΙΚΙ1 11and ovet' hand (McLinden &

McCall, 2002) για να εντοπιστούν οι ημέρες. ΊΞπειτα, εντοπίστηκε η ημέρα της

συνάντησης και συμπληρώθηκαν οι δραστηριότητες της, όπως το ίδιο έγινε και για

την επόμενη ημέρα. Κατά τη συμπλιιρωση των δραστηΡΙOτllτων της κάθε ημέρας, η

φΟΙτlιτρια-ερευνιιτρια αξιοποίησε την τεχνικιι των ερωταποκρίσεων.
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111 δραστηριότητα

Πίνακας 46

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Σώμα-Λειτουργίες»

Τομέας: Γνωστικι1 Ανάπτυξη

Στόχος Να αναγνωρίζει 6 μέρη (μάτια, μύτη, στόμα. αυτιά. χέρια.

πόδια) του σώματος ανάλογα με τη λειτουργία τους.

ΠεριγραφΙ1: ΧρησιμΟΠΟΙ11θηκε ένα σώμα στο οποίο το παιδί τοποθετεί

τα μέρη του npoaιiJnou που λείπουν ανάλογα με την ερώτηση. Στην

αρχll της δραστηριότητας. η φΟΙΤ11τρια-ερευν1μρια εξι1γησε ότι με τα

μάτια βλέπουμε. με τη μύτη μυρίζουμε. με το στόμα τρώμε και με τα

αυτιά ακούμε, με τα χέρια πιάνουμε. με τα πόδια περπατάμε.

Ακολουθούν τα βllματα.

ΒΙ1μα 1: Τοποθετεί το στόμα στην αντίστοιχη θέση μετά από την

εριiηηση «Με τι τριiψε;»

ΒΙ1μα 2: Τοποθετεί τα αυτιά στην αντίστοιχη θέση μετά από την

ερώτηση «Με τι ακούμε:»

ΒΙ1μα 3: Τοποθετεί τη μύτη στην αντίστοιχη θέση μετά από την

ερώτηση «Με τι μυρίζουμε:»

ΒΙ1μα 4: Τοποθετεί τα μάτια στην αντίστοιχη θέση μετά από την

εριiηηση «Με τι βλέπουμε;».

ΒΙ1μα 5: Τοποθετεί τα πόδια στην αντίστοιχη θέση μετά από την

ερώτηση «Με τι περπατάμε:»

Βιιμα 6: Τοποθετεί τα χέρια στην αντίστοιχη θέση μετά από την

ερώτηση «Με τι πιάνουμε:»

ΒΙ1μα 7: Δείχνει στο δικό του σώμα τα χέρια. μετά από την ερώτησιl

«Με τι πιάνουμε:»

ΒΙ1μα 8: Δείχνει στο πρόσωπό του το στόμα μετά από την ερώτηση «Με

τι τρώμε;»

ΒΙ1μα 9: Δείχνει στο πρόσωπό του τη μύτη μετά από ερώτηση «Με τι

μυρίζουμε;»

ΒΙ1μα 10: Δείχνει στο δικό του σώμα τα πόδια μετά από την ερώτηση

«Με τι περπατάμε:»

ΒΙ1μα 11: Δείχνει στο πρόσωπό του τα μάτια έπειτα από την ερώτηση

«Με τι βλέπουμε;»

ΒΙ1μα 12: Δείχνει στο κεφάλι του τα αυτιά, μετά από την ερώτηση «Με

τι ακούμε;»

ΣΒ Ι = δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες»-Βήμα Ι

ΣΒ2= δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες»-Βι1μα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= ΓιιiJργος

Ε= Ερευν11ΤΡια

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

ΒΗΜΑΤΩΝ

ΣΒ1: Γ

ΣΒ2: Γ

ΣΒ3: Γ

ΣΒ4: ΕΓ

ΣΒ5: Γ

ΣΒ6: Γ

ΣΒ7: Γ

ΣΒ8: Γ

ΣΒ9: Γ

ΣΒ10:Γ

ΣΒ11:Γ

ΣΒ12:Γ

Η δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες» πραγματοποη1θηκε αυTl1 τη φορά με

διαφορετική σειρά βημάτων. Συγκεκριμένα, η φοιτήτρια-ερευν11τρια επέλεξε να θέσει

τις ερωτήσεις με διαφορετική σειρά, με στόχο να ελεγχθεί το τυχαίο 11 μη των

απανTl1σεων του παιδιού. Έτσι, πάνω στην εικόνα του σώματος οι ερωτήσεις

αφορούσαν με τη σειρά το στόμα, αυτιά, μύτη, μάτια, πόδια, χέρια, ενώ η σειρά για
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ΕΠΙΔΟΣΗ

Κ-ΒΙ:ΕΓ

κ
2
Β2: ΕΓ

κ
2
Β3:Γ

το δικό του σώμα ήταν η εξΙ1ς: χέρια, στόμα, μύτη, πόδια, μάτια, αυτιά. Όπως γίνεται

φανερό από τον πίνακα, η συμβολ11 της φΟΙτΊιτριας-ερευν11τριας κρίθηκε απαραίτητη

μόνο στο βΙ1μα 4 (βλ. ΣΒ4), κατά το οποίο το παιδί έδωσε αρχικά λανθασμένη

απάντηση και γι' αυτό το λόγο έγινε επανάληψη της ερώτησης. Συνεπώς, δεν

επρόκειτο για τυχαίες απαντήσεις, αλλά για κεκτημένη πλέον δεξιότητα, όπως αυτό

γίνεται φανερό από την πολύ καλΙ1 επίδοση του Γιώργου στην παραπάνω παραλλαγι1.

211 δραστηριότητα

Πίνακας 47

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Κουτιά-Σειροθέτηση-»
-'---'--------------1

Τομέας: ΓνωσΤlΚ11 Ανάπτυξη να

Στόχος: Να σειροθετεί κατά μέγεθος σε οριζόντια σειρά 3
αντικείμενα.

Περιγραφlι: Θα χρησιμοποιηθούν τρία κουτιά (κουτί Ι, κουτί 2.
κουτί 3) από τα παιχνίδια του παιδιού διαφορετικούμεγέθους..,--------'-----L__-'--'--_---"----__-+------,- ---1

Βήμαl: Το παιδί τοποθετεί το μεγαλύτερο κουτί πρώτο.

Βιιμα2: Το παιδί τοποθετεί το μεσαίο κουτί δίπλα στο πριJHO.

Βήμα3: Το παιδί τοποθετεί το μικρότερο κουτί στο τέλος της σειράς.

Κ-Β Ι = δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτηση-»-Β 11μα Ι

κΙ Β2= δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτησηl»-Βι1μα 2 κ.ό.κ.

Γ= Γιώργος

Ε=Ερευνιlτρια

Η δραστηριότητα πραγματοποη1θηκε στο πλαίσιο της ρουτίνας Ι. Αρχικά, η

φΟΙτΊιτρια-ερευν11ΤΡια χρησιμοποίησε λεΚΤΙΚΙ1 ΠΡΟΤΡΟΠΙ1 για να ξεκινΙ1σει η

δραστηριότητα και να ολοκληρώσει το παιδί το βήμα 1 (βλ. κ2Β 1). Στο βΙ1μα 2 (βλ.

K2S2) η φΟΙτΊιτρια-ερευν11τρια παρείχε λεΚΤΙΚΙ1 καθοδ11γηση στο Γιώργο

υπενθυμίζονταςτου ότι το μεσαίο κουτί πηγαίνει πάντοτε στη μέση, ενώ το βήμα 3

ολοκληρώθηκε αποκλειστικά από τον Γιώργο. Έτσι, τα βΙ1ματα 1 και 2 (βλ. K2S1 και

κ2Β2) ολοκληρώθηκαν σε δύο φάσεις, ενώ το βΙ1μα 3 (βλ. κ
2
Β3) ολοκληρώθηκε σε

μία φάση.
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311 δραστηριότητα

Πίνακας 48

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Κουτιά-γψές»

Τομέας: ΓνωσΤlΚl1 Ανάπτυξη

Στόχος:Να ομαδοποιεί κομμάτια χαρτονιού με κριτήριο την υψ Ι1 (2
ομάδες).

Περιγραψιι: ΧρησιμΟΠΟΙΙ1θηκαν δύο μικρά πλαστικά κουτιά. γύρω από

τα οποία θα έχει κολληθεί χαρτόνι (χαρτόνι υψiις Ι στο κουτί Ι. χαρτόνι ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

υψΙ1ς 2 στο κουτί 2). Μέσα σε σακούλα υΠΙ1ρχαν έξι κομμάτια χαρτονιού ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

σε σχiιμα κύκλου και χρώματος κόκκινο (3 κομμάτια υψΙ1ς Ι και 3 ΒΗΜΑΤΩΝ

κομμάτια υψΙ1ς 2). Ακολουθούν τα βiιματα.

Βήμα 1: Περιεργάζεται το κουτί Ι και το χαρακτηρίζει ως «απαλό» ΥΒΙ:ΕΓ

έπειτα από την ερώτηση: «Είναι απαλό ή σκληρό:»

Βιιμα 2: Περιεργάζεται το κουτί 2 και το χαρακτηρίζει ως «σκληρό» ΥΒ2: Γ

έπειτα από την εριinηση:: «Είναι απαλό 11 σκληρό:»
Βήμα 3: Βγάζει τους κύκλους από το σακουλάκι και τους περιεργάζεται. ΥΒ3:Γ

Βιιμα 4: Τοποθετεί τον Ι ο κύκλο που θα πιάσει στα χέρια του στο ΥΒ4:Γ

αντίστοιχο βάζο.

Βιιμα 5: Τοποθετεί τον 20 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο. ΥΒ5:Γ

Βιιμα 6: Τοποθετεί τον 30 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο. ΥΒ6:ΓΕΓ

Βιιμα 7: Τοποθετεί τον 40 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο ΥΒ7:Γ

Βιιμα 8: Τοποθετεί τον 50 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο. ΥΒ8:Γ

Βιιμα 9: Τοποθετεί τον 60 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο. ΥΒ9:Γ

γΒ Ι = δραστηριότητα «Κουτιά-γψές»-ΒΙ1μα Ι

γΒ2= δραστηριότητα «Κουτιά-γψές»-Βήμα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε= ΕρευνΙ1τρια

Η δραστηριότητα «Κουτιά-Υφές» πραγματοποιήθηκε στο πλαίσιο της

ρουτίνας 1. Εξετάζοντας τον πίνακα γίνεται φανερό πως ο Γιώργος είχε μια πολύ

καλ11 επίδοση σε αυτΊΙν. Η φΟΙτΊιτρια-ερευνήτρια συμμετείχε μόνο στα β11ματα Ι (βλ.

ΥΒ 1) και 6 (βλ. ΥΒ6), όπου στο βήμα 1 χρειάστηκε να επαναλάβει την ερώτηση, κι

έτσι το β11μα ολοκληρώθηκε σε δύο φάσεις, ενώ στο βήμα 6 το παιδί έκανε λάθος και

γι' αυτό το λόγο η φοιτήτρια του ζήτησε να επαναλάβει το βι1μα. Είναι σημαντικό να

σημειωθεί πως στα β11ματα 5 και 7 (βλ. YBS και ΥΒ7) η φΟΙτΊιτρια-ερευν11ΤΡια

υπενθύμισε στον Γιώργο να είναι προσεκτικός πριν να εκτελέσει το βήμα.
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41] δραστηριότητα

Πίνακας 49

Ρουτίνα: 2
Δραστηριότητα: «Απτικό Βιβλίο-»

Περιοχή: ΓνωσΤΙΚΙ1 Ανάπτυξη

Στόχος: Να μιμείται τον τρόπο φωναΧΤΙ1ς ανάγνωσης ενός βιβλίου.

ανοιγοκλείνοντάς το. γυρίζοντας τις σελίδες και λέγοντας 11
δείχνοντας κάτι σε κάθε σελίδα.

Περιγραφιι: ΧρησιμΟΠΟΙΙ1θηκε ένα παιδικό βιβλίο αφ ι1ς· ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

Ακολουθούν τα βι1ματα. ΟΑΟΚΑΗΡΩΣΗΣ

ΒΗΜΑΤΩΝ

Βιιμα 1: ανοίγει το βιβλίο Β-ΒΙ:ΕΓ

Βιιμα 2.1: διαβάζει και γυρίζει την σελίδα Ι. Β
2
Β2.1: ΓΕΓ

Βιιμα 2.2: διαβάζει και γυρίζει την σελίδα Ι. Β 2 Β2.2: ΕΓ

Βιιμα 2.3: διαβάζει και γυρίζει την σελίδα Ι. Β
2
Β2.3: ΕΕΓ

Βιιμα 2.4: διαβάζει και γυρίζει την σελίδα Ι. Β
2
Β2.4: ΕΓ

Βήμα 2.5: διαβάζει και γυρίζει την σελίδα Ι. Β 2 Β2.5:Ε

Βιιμα 2.6: διαβάζει και γυρίζει την σελίδα Ι. Β
2
Β2.6: ΕΓ

Βιιμα 2.7: διαβάζει και γυρίζει την σελίδα Ι. Β
2
Β2.7:ΕΓ

Βήμα 3: Κλείνει το βιβλίο. Β
2
Β3: ΕΓ

Β-Β 1= δραστηριότητα «Απτικό βιβλίο-»-ΒI1μα Ι

Β 2 Β2.1 = δραστηριότητα «Απτικό βιβλίο2»- Βι1μα 2 Κ.ό. κ.

Γ= Γιώργος

Ε= Ερευνήτρια

Η δραστηριότητα «Απτικό βιβλί0
1
» μοιράζεται το ίδιο υλικό με την

δραστηριότητα «Απτικό βιβλίο», αλλά είναι διαφορετικός ο στόχος, συνεπώς και τα

βι1ματα. Ο στόχος, λοιπόν, αφορά ξανά τη γνωσΤΙΚ11 ανάπτυξη και συγκεκριμένα τις

δεξιότητες αναδυόμενου γραμματισμού. Πρόκειται, ουσιαστικά, για εξοικείωση του

παιδιού με το βιβλίο ως υλικό μέσα από τη μίμηση της ανάγνωσης αυτού με τον

τρόπο που γίνεται από τους ενι1λικες. Η παραλλαγή αυτή επιλέχθηκε από τη

φΟΙτΊ1τρια-ερευν11τρια, αφού παρατηρώντας την αντίδραση του παιδιού σε

προηγούμενες δραστηριότητες εντόπισε κινι1σεις που θύμιζαν τον τρόπο ανάγνωσης

παραμυθιών από τους εν11λικες (π.χ. ακολουθούσε τυχαία με τον δείκτη του τις σειρές

των γραμμάτων). Η φΟΙτΊ1τρια-ερευν11τΡια όρισε την επιτυχία στη δραστηριότητα σε

σχέση με το αν το ανοιγόκλεινε το βιβλίο, γύριζε τις σελίδες και έλεγε 11 έδειχνε ένα

στοιχείο σε κάθε σελίδα προσποιούμενος τον αναγνώστη. Σχετικά με την επίδοσ11

του, επειδή ιlταν η πρώτη φορά που πραγματοποιούνταν αυτΊ1 η δραστηριότητα, η

φΟΙτΊ1τρια-ερευν11τρια παρείχε σε σημαντικό βαθμό φυσΙΚ11 καθοδι1γηση (βλ. Β
2
Β 1,

Β283 αλλά και στις αλλαγές σελίδας).
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5'1 δραστηριότητα

Πίνακας 50

Ρουτίνα: 2
Δραστηριότητα: «Σώμα-Κενά»

Τομέας: Γνωστική ανάπτυξη

Στόχος: Να αναγνωρίζει ποιο μέρος του προσώπου 11 του σώματος

λείπει.

Περιγραφ Ι1: ΧρησιμοποιιΊθηκε μία εικόνα πλαστικοποιημένου ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

σώματος. από την έλειπαν τα εξlΊς μέρη του σώματος μάτια. μύτη, ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

στόμα, αυτιά. χέρια. πόδια. Τα μέρη αυτά υπιΊρχαν σε εικόνες ΒΗΜΑΤΩΝ

πλαστικοποιημένες. Ακολουθούν τα βιΊματα.

Βλέπει το πρόσωπο. από το οποίο λείπει το στόμα και τα μάτια.

Βήμα 1: Δείχνει και ονομάζει τα μαλλιά. ΣτΜαΒΙ: -
ΒΙ1μα 2: Δείχνει και ονομάζει τη μύτη. ΣτΜαΒ2: -
ΒΙ1μα 3: Δείχνει και ονομάζει τα αυτιά. ΣτΜαΒ3: -
ΒΙ1μα 4: Απαντά «το στόμα» στην ερώτησlι «τι λείπει:» ΣτΜαΒ4: ΕΕΓ

Βήμα 5: Τοποθετεί το στόμα στην κατάλληλη θέση. ΣτΜαΒ5: Γ

ΒΙ1μα 6: Απαντά «τα μάτια» στην ερώτηση της φοιτιΊτριας- ΣτΜαΒ6: ΕΓ

ερευνήτριας «και τι άλλο λείπει;»

ΒΙ1μα 7: Τοποθετεί τα μάτια στην κατάλληλη θέση. ΣτΜαΒ7: Γ

Βλέπει το πρόσωπο, από το οποίο λείπει η μύτη και τα αυτιά.

Βήμα 1: ονομάζει τα μαλλιά ΜυΑυΒΙ: -
Βιnια 2: ονομάζει τα μάτια ΜυΑυΒ2: -
ΒΙ1μα 3: ονομάζει το στόμα ΜυΑυΒ3: -
ΒΙ1μα 4: Απαντά «η μύτη» στην ερώτησlΊ «τι λείπει;» ΜυΑυΒ4: Γ

ΒΙ1μα 5: Τοποθετεί τη μύτη στην αντίστοιχη θέση. ΜυΑυΒ5: Γ

ΒΙ1μα 6: Απαντά «τα αυτιά» στην ερώτηση «και τι άλλο λείπει:» ΜυΑυΒ6: Γ

ΒΙ1μα 7: Τοποθετεί τα αυτιά στην κατάλληλη θέση. ΜυΑυΒ7: Γ

Βλέπει το πρόσωπο, από το οποίο λείπουν τα χέρια και τα πόδια.

ΒΙ1μα 1: Δείχνει και ονομάζει τα μαλλιά ΧεΠοΒl:-

Βι'nια 2: Δείχνει και ονομάζει τα μάτια, ΧεΠοΒ2: -
ΒΙ1μα 3: Δείχνει και ονομάζει τη μύτη. ΧεΠοΒ3: -
ΒΙ1μα 4: Δείχνει και ονομάζει το στόμα. ΧεΠοΒ4: -
Βιιμα 5: Δείχνει και ονομάζει τα αυτιά. ΧεΠοΒ5: -
Βιιμα 6: Απαντά «τα χέρια» στην εριJHηση «τι λείπει;» ΧεΠοΒ6:Γ

ΒΙ1μα 7: Τοποθετεί τα χέρια στην κατάλληλη θέση. ΧεΠοΒ7:Γ

ΒΙ1μα 8: Απαντά «τα πόδια» στην ερώτηση «και τι άλλο λείπει;» ΧεΠοΒ8:Γ

ΒΙ1μα 9: Τοποθετείτα πόδια στην κατάλληλη θέση ΧεΠοΒ9:Γ

Β= Αρχικό της λέξης «Βιιμα»

ΣτΜα= Στόμα και Μάτια

ΜυΑυ= Μύτη και Αυτιά

ΧεΠο= Χέρια και Πόδια

Γ= Γιώργος

Ε=Ερευνιιτρια

Αυτή τη φορά στη δραστηριότητα «Σώμα-Κενά» τα μέρη του σώματος

παρουσιάζονταννα λείπουν ανά ζεύγη (στόμα-μάτια, μύτη-αυτιά, χέρια-πόδια), ενώ

τα πρώτα βήματα παραλείφθηκαν ώστε να αυξηθεί ο βαθμός δυσκολίας.

Σχολιάζοντας την επίδοση του παιδιού στο ζεύγος στόμα-μάτια, ο Γιώργος

χρειάστηκε βοήθεια (βλ. ΣτΜαΒ4 και ΣτΜαΒ6). Έτσι, η φΟΙτΊΙτρια-ερευνήτρια
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επαναλάμβανε την ερώτησΙ1 της, ενώ ταυτόχρονα έδειχνε και το κενό πάνω στην

εικόνα για το οποίο ρωτούσε. Ωστόσο, στα ζεύγη μύτη-αυτιά και χέρια-πόδια ο

Γιώργος δε δυσκολεύτηκε καΘόλου και μάλιστα κατά την επεξεργασία του ζεύγους

μύτη-αυτιά έδινε τις απαντΊισεις πριν τεΘούν οι αντίστοιχες ερωτΊΙσεις.

Όσον αφορά τη συμπεριφορά του Γιώργου, αυτός Ι1ταν Ι1ρεμος και

ευδιάΘετος. Επίσης, υπιιρξε πολύ συγκεντρωμένος και πρόΘυμος να συνεργαστεί.

Ακόμη, παρατηΡΙ1Θηκε πως η διαδΟΧΙ1 των δραστηΡΙΟτΊιτων και των βημά.των του

Ι1ταν πλέον οικεία.

141] συνάντηση

Η συνάντηση πραγμαΤΟΠΟ111Θηκε στο δωμάτιο του παιδιού και μέχρι την ώρα

του διαλείμματος βρισκόταν και η μητέρα στον χώρο, γεγονός που επηρέασε τη

συμπεριφορά του παιδιού. Αρχικά., ο Γιώργος και η φΟΙτΊιτρια-ερυνιιτρια συζΙ1τησαν

για το πώς πέρασε το παιδί στο διά.στημα από την τελευταία συνάντηση έως αυτΊιν κι

έπειτα έγινε προσπά.Θεια για συμπλΙ1ρωση του εβδομαδιαίου προγρά.μματος

δραστηΡΙΟτΊΙτων. Ωστόσο, οι έντονες αντιδράσεις του παιδιού δεν επέτρεψαν την

ολοκλ11ρωση αυτΊις της δραστηριότητας. Έτσι, ο Γιώργος μαζί με τη φΟΙτΊιτρια­

ερευνιιτρια και τη μητέρα του ολοκλήρωσαν στο τραπέζι εργασίας στο πλαίσιο της

ρουτίνας 1 τη δραστηριότητα «Σώμα-Λετουργίες» (βλ. Παράρτημα Δ) και «Απτικό

βιβλίο» (βλ. Παράρτημα Δ), ενώ επίσης έγινε προσπάΘεια και για την ολοκλήρωση

της δραστηριότητας «Κουτιά- γφές» (βλ. Παρά.ρτημα Δ), πράγμα που δεν κατέστη

δυνατό. ΑκολούΘησε διάλειμμα στο πά.τωμα του δωματίου κατά τη διάρκεια του

οποίου η μητέρα αποχώρησε από το δωμάτιο και ο Γιώργος μαζί με τα φΟΙτΊιτρια­

ερευνΙ1ΤΡια τραγούδησαν και έπαιξαν ελεύΘερα. Έπειτα, πραγμαΤΟΠΟ111Θηκαν οι

δραστηριότητες της ρουτίνας 2 στην οποία, εντάχΘηκε αυτή τη φορά η συμπλήρωση

του εβδομαδιαίου προγράμματος δραστηριοτήτων. ΑκολούΘησαν οι δραστηριότητες

«Κουτιά-ΣειροΘέτηση» (βλ. Παράρτημα Δ) και «Κουτιά-γφές» (βλ. Παράρτημα Δ).

Τέλος, η φοιτήτρια-ερευν11τρια μαζί με το Γιώργο τραγούδησαν το τραγούδι που

σηματοδοτεί το τέλος, έπαιξαν ελεύΘερα και τακτοποίησαν τον χώρο. Είναι

σημαντικό να σημειωΘεί πως κά.Θε φορά η επιλογή της δραστηριότητας γινόταν από

τον Γιώργο μεταξύ δύο εναλλακτικών, που του παρείχε η φΟΙτΊΙτρια-ερευν11τρια.

Σχετικά με την επίδοση του Γιώργου κατά την συμπλΙ1ρωση του εβδομαδιαίου

προγράμματος δραστηΡΙΟτΊιτων, αυτΊΙ παρέμεινε σταΘεΡΙ1, όπως και στις
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προηγούμενες συνανΤ11σεις. Αναλυτικά, αναφέρθηκαν και εντοπίστηκαν όλες οι

ημέρες της εβδομάδας από τον Γιώργο με τη βΟΙ1θεια, βέβαια, της φΟΙΤ11τριας­

ερευνΙ1τριας, η οποία παρείχε λεΚΤΙΚΙ1 και φυσΙΚΙ1 καθοδι1γηση. 'Επειτα, εντοπίστηκε

η ημέρα της συνάντησης με την ΧΡΙ1ση της τεχνικής hand ovel' hand (McLinden &

McCall, 2002) και έγινε η συμπλΙ1ρωση των δραστηριοτήτων με την τεχνtΚ11 των

ερωταποκρίσεων.Το ίδιο συνέβη και για την επόμενη ημέρα.

1η δραστηριότητα

Πίνακας 5 Ι

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Σώμα-Λειτουργίες»

Τομέας: Γνωστική Ανάπτυξη

Στόχος: Να αναγνωρίζει 6 μέρη (μάτια. μύτη. στόμα. αυτιά, χέρια,

πόδια) του σώματος ανάλογα με τη λειτουργία τους.

Περιγραφ/Ί: Χρησιμοποιήθηκε ένα σώμα στο οποίο το παιδί τοποθετεί

τα μέρη του προσιί)που που λείπουν ανάλογα με την ερώτηση. Στην

αΡΧ11 της δραστηριότητας. η φΟΙΤ11τρια-ερευνήτρια εξιlγησε ότι με τα

μάτια βλέπουμε. με τη μύτη μυρίζουμε. με το στόμα τριίψε και με τα

αυτιά ακούμε. με τα χέρια πιάνουμε, με τα πόδια περπατάμε.

Ακολουθούν τα βιlματα.

Β/Ίμα 1: Τοποθετεί τα μάτια στην αντίστοιχη θέση μετά από την

ερώτηση "Με τι βλέπουμε;».

Β/Ίμα 2: Τοποθετεί τη μύτη στην αντίστοιχη θέση μετά από την

ερώτηση «Με τι μυρίζουμε:»

Β/Ίμα 3: Τοποθετεί το στόμα στην αντίστοιχη θέση μετά από την

ερώτηση «Με τι τρώμε:»

Βιnια 4: Τοποθετεί τα αυτιά στην αντίστοιχη θέση μετά από την

ερώτηση «Με τι ακούμε;»

Β/Ίμα 5: Τοποθετεί τα χέρια στην αντίστοιχη θέση μετά από την

ερώτηση «Με τι πιάνουμε;»

Β/Ίμα 6: Τοποθετεί τα πόδια στην αντίστοιχη θέση μετά από την

ερώτηση «Με τι περπατάμε:»

BInια 7: Δείχνει στο πρόσωπό του τα μάτια έπειτα από την ερώτηση

«Με τι βλέπουμε;»

Β/Ίμα 8: Δείχνει στο πρόσωπό του τη μύτη μετά από ερώτηση «Με τι

μυρίζουμε;»

Β/Ίμα 9: Δείχνει στο πρόσωπό του το στόμα μετά από την ερώτηση «Με

τι τρώμε;»

Βιιμα 10: Δείχνει στο κεφάλι του τα αυτιά μετά από την ερώτηση «Με

τι ακούμε;»

Β/Ίμα 11: Δείχνει στο δικό του σώμα τα χέρια μετά από την ερώτηση

«Με τι πιάνουμε;»

Β/Ίμα 12: Δείχνει στο δικό του σώμα τα πόδια μετά από την ερώτηση

«Με τι περπατάμε;»

ΣΒ 1== δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες»-Βήμα Ι

ΣΒ2== δρστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες»-Βιιμα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ== Γιώργος

Ε== Ερευνιιτρια

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

ΒΗΜΆΤΩΝ

ΣΒ1: ΕΓ

ΣΒ2: Γ

ΣΒ3: Γ

ΣΒ4: Γ

ΣΒ5:ΕΕΓ

ΣΒ6: Γ

ΣΒ7: ΕΕΓ

ΣΒ8: Γ

ΣΒ9: Γ

ΣΒlΟ:Γ

ΣΒ11:Γ

ΣΒ12: Γ
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Η δραστηριότητα έλαβε χώρα στο πλαίσιο της ρουτίνας 1. Η φοιτήτρια­

ερευνΙ1ΤΡια επέλεξε να προχωΡ11σουν κατευθείαν στα βΙ1ματα χωρίς να χρειαστεί να

παραθέσει εκείνη πρώτα τις λειτουργίες των μερών του σώματος. Παρά την ανησυχία

που παρουσιάστηκε στη συμπεριφορά του παιδιού και την έντονη διάσπαση, ο

Γιώργος κατάφερε να ολοκληρώσει έναν σημαντικό αριθμό βημάτων σε μία φάση

χωρίς βΟΙ1θεια (βλ. ΣΒ2, ΣΒ3, ΣΒ4, ΣΒ6, ΣΒ8, ΣΒ9, ΣΒ Ι Ο, ΣΒ 11, ΣΒ 12). Η συμβολή

της φΟΙΤ11τρια-ερευνΙ1τριας περιορίστηκε σε επανάληψη των ερωΤ11σεων μέχρι να

πάρει τη σωσΤ11 απάντηση στα βήματα 1, 5 και 7 (βλ. ΣΒ Ι, ΣΒ5 και ΣΒ7). Στην

προσπά.θεια αυΤ11 συνέβαλε και η μητέρα θέτοντας κι ερωΤ11σεις στον Γιώργο.

2'1 δραστηριότητα

Στο πλαίσιο της ρουτίνας 1 έγινε ανάγνωση του απτικού παραμυθιού, δηλαδΙ1

πραγμαΤΟΠΟιΊ1θηκε η δραστηριότητα «Απτικό βιβλίο». Ωστόσο, το παιδί ζΙ1τησε να το

διαβάσει με τη μητέρα του, η οποία δέχτηκε με ευχαρίστηση. Βέβαια, αυΤ11 η αλλαγή

στο πρόσωπο είχε ως αποτέλεσμα τη διαφοροποίηση της δραστηριότητας και την

αδυναμία ακολουθίας βημάτων. Γι' αυτό το λόγο, τα αποτελέσματα για την

συγκεκριμένη προσπάθεια δεν καταγράφηκαν σε μορφ11 πίνακα. Γενικότερα, ο

Γιώργος φάνηκε εξοικειωμένος με το παραμύθι και θυμόταν αρκετά πρά.γματα παρά

το χρονικό διάστημα που είχε μεσολαβ11σει από την τελευταία συνάντηση. Φαινόταν

να το διασκεδάζει και Ι1θελε να δείξει στη μητέρα του πώς διαβάζεται το παραμύθι.
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311 δραστηριότητα

Πίνακας 52

Ρουτίνα: 2
Δραστηριότητα: «Κουτιά-Υφές»

Τομέας: ΓνωσΤΙΚΙ1 Ανάπτυξη

Στόχος:Να ομαδοποιεί κομμάτια χαρτονιού με κρ ιτιιριο την υφΙ1 (2
oμάδεc;).

Περιγραφιι: ΧρησιμΟΠΟ\11θηκαν δύο μικρά πλαστικά κουτιά. γύρω από

τα οποία θα έχει κολληθεί χαρτόνι (χαρτόνι υφΙ1ς Ι στο κουτί Ι. χαρτόνι ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

υφΙ1ς 2 στο κουτί 2). Μέσα σε σακούλα υπήρχαν έξι κομμάτια χαρτονιού ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

σε σχήμα κύκλου και χρώματος κόκκινο (Ί κομμάτια υφΙ1ς Ι και 3 ΒΗΜΑΤΩΝ

κομμάτια υφιις 2). Ακολουθούν τα βήματα.

Βιιμα 1: Περιεργάζεται το κουτί Ι και το χαρακτηρίζει ως «απαλό» ΥΒΙ:Γ

έπειτα από την ερώτηση «Είναι απαλό 11 σκληρό:»
ΒΙΗια 2: Περιεργάζεται το κουτί 2 και το χαρακτηρίζει ως «σκληρό». ΥΒ2: Γ

έπειτα από την ερώτηση «Είναι απαλό ή σκληρό:»

Βιιμα 3: Βγάζει τους κύκλους από το σακουλάκι και τους περιεργάζεται. ΥΒ3:Γ

Βllμα 4: Τοποθετεί τον Ι ο κύκλο που θα πιάσει στα χέρια του στο ΥΒ4:Γ

αντίστοιχο βάζο.

Βllμα 5: Τοποθετεί τον 20 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο. ΥΒ5:ΕΓ

Βllμα 6: Τοποθετεί τον 30 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο. ΥΒ6:Γ

Βllμα 7: Τοποθετεί τον 40 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο ΥΒ7:Γ

Βllμα 8: Τοποθετεί τον 50 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο. ΥΒ8:Γ

Βllμα 9: Τοποθετεί τον 60 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο. ΥΒ9:Γ

γΒ Ι = δραστηριότητα «Κουτιά-γφές»-Βήμα Ι

ΥΒ2= δραστηριότητα «Κουτιά- Υφές»-Βιιμα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ= Γιώργος

Ε= ΕρευνΙ1τρια

Η δραστηριότητα αυnΙ έλαβε χώρα στο πλαίσιο της ρουτίνας 2. Ο Γιώργος

είχε μια εξαιρετικιl επίδοση, αφού ολοκλιlρωσε μόνος του τα οκτώ από τα εwέα

βήματα, χωρίς η φοιτήτρια να παρέχει καθοδήγηση (βλ. VBl, ΥΒ2, γΒ3, γΒ4, ΥΒ6,

ΥΒ7, ΥΒ8, γΒ9). Στο βιlμα 5 (βλ. ΥΒ5) κρίθηκε απαραίτητη η συμμετοχή της

φΟΙTlΙτριας-ερευνήτριας, αφού αρχικά ο Γιώργος έκανε λάθος, ενώ επίσης στο βιlμα 3

(βλ. ΥΒ3) η φΟΙTlΙτρια-ερευνllτρια υπενθύμισε στο Γιώργο πως πρέπει να είναι

προσεκτικός και να σκέφτεται πριν επιλέξει κουτί.
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41] δραστηριότητα

Πίνακας 53

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: "Κουτιά-Σειροθέτηση-»

Στόχος: α σειροθετεί κατά μέγεθος σε οριζόντια σειρά 3
αντικείμενα

Τομέας: Γνωστικιl Ανάπτυ 1

ΠεριγραφΙ1: Θα χρησιμοποιηθούν τρία κουτιά (κουτί Ι. κουτί 2.
κουτί 3) από τα παιχνίδια του παιδιού διαφορετικού μεγέθους.

ΒΙ1μαΙ: Το παιδί τοποθετεί το μεγαλύτερο κουτί πριJno.

ΒΙ1μα2: Το παιδί τοποθετεί το μεσαίο κουτί δίπλα στο πρώτο.

ΒΙ1μα3: Το παιδί τοποθετεί το μικρότερο κουτί στο τέλος της σειράς.

Κ-Β Ι = δραστηριότητα «Κουτιά-Σιροθέτηση-»-Βιιμα Ι

K1B2= δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτησηl»-Βι1μα2 Κ.Ο.Κ.

Γ= ΓιιJJργος

L Ε=Ερευνι1τρια

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

ΒΗΜΆΤΩΝ

Κ-ΒΙ:ΕΓ

κ
Ι
Β2:ΕΓ

κ
Ι
Β3:Γ

Η δραστηριότητα «Κουτιά-ΣειΡοθέτηση2» έλαβε χώρα στο πλαίσιο της

ρουτίνας 2. Προσδοκώντας η φOΙτllτρια-ερευνl1ΤΡια την επιτυχιl ολοκλι1ρωση της

δραστηριότητας παρείχε σε σημαντικό βαθμό λεκτικι1 καθοδι1γηση υπενθυμίζοντας

στο παιδί στα βι1ματα Ι και 2 (βλ. ΣΒ J και ΣΒ2) ποιο κουτί πρέπει να τοποθετεί σε

ποια θέση (π.χ. «Για βάλε το μεγαλύτερο κουτί πρώτο). Το τελευταίο βΙ1μα

ολοκληρώθηκε από τον Γιώργο χωρίς βοι1θεια (βλ. ΣΒ3).

Σχετικά με την συμπεριφορά του Γιώργου, αυτός 11ταν ανι1συχος μέχρι την

ώρα του διαλείμματος. Όπως προαναφέρθηκε, η συνάντηση πραγματοποιήθηκε

παρουσία της μητέρας κι έτσι ο Γιώργος δυσκολεύτηκε να συνεργαστεί με τη

φOΙτllτρια-ερευνήτρια. Συγκεκριμένα, ο Γιώργος φώναζε, ήταν επιθετικός και

επιδείκνυε άρνηση συμμετοχής στις δραστηριότητες. Ακόμη, μέχρι το διάλειμμα

στάθηκε αδύνατο να συγκεντρωθεί στις δραστηριότητες, πράγμα που είχε αντίκτυπο

στην επίδοσι1 του. Ωστόσο, μετά την αποχώρηση της μητέρας (κατά τη διάρκεια του

διαλείμματος) το κλίμα της συνάντησης άλλαξε και ο Γιώργος πολύ γρήγορα έγινε

πρόθυμος να συνεργαστεί, ενώ ταυτόχρονα φάνηκε ευδιάθετος και συγκεντρωμένος.

151] συνάντηση

Η συνάντηση έλαβε χώρα στο δωμάτιο του παιδιού. Εκεί, αρχικά, υπι1ρξε

συζι1τηση της φΟΙτΊΙτριας-ερευν11τριας με τον Γιώργο με θέμα την οικογενειακι1

εκδρομι1 που είχαν κάνει την προηγούμενη ημέρα. Έπειτα, έγινε η συμπλι1ρωση του
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εβδομαδιαίου προγράμματος και οι δραστηριότητες «Σώμα-Λειτουργίες» (βλ.

Παράρτημα Δ) και «Κουτιά-Υφές» (βλ. Παράρτημα Δ) στο πλαίσιο της ρουτίνα" 1

στο τραπέζι εργασίας του Γιώργου. Ακολούθησε το διάλειμμα στο πάτωμα του

δωματίου, κατά τη διάρκεια του οποίου υΠΙ1ρξε τραγούδι, χορός και ελεύθερο

παιχνίδι. ·Επειτα, ολοκληρώθηκαν οι δραστηριότητες «Σώμα-Κενά» (βλ. Παράρτημα

Δ) και «Κουτιά-Σειροθέτηση» (βλ. Παράρτημα Δ), η πρώτη στο πάτωμα του

δωματίου και η δεύτερη στο τραπέζι εργασίας για τεχνικούς λόγους, στο πλαίσιο της

ρουτίνας 2. Τέλος, η φOΙΊllτρια-ερευνllΤΡια και ο Γιώργος τραγούδησαν το τραγούδι

που σηματοδότησε το τέλος της συνάντησης και τακτοποίησαν το δωμάτιο.

Εξετάζοντας την επίδοση του Γιώργου στη συμπλιιρωση του εβδομαδιαίου

προγράμματος, σημειώθηκε πως ήταν πλέον αρκετά εξοικειωμένος με τη διαδικασία

και το υλικό. Έτσι ο Γιώργος εντόπισε κι ανέφερε μαζί με τη φOΙΊllτρια-ερευνllτρια

τις ημέρες της εβδομάδας, χωρίς όμως να χρειάζεται βΟΙ1θεια για την αναφορά των

ημερών «Σάββατο» και «Κυριακιl». Έπειτα, η φOΙΊllτρια-ερευνllΤΡια χρησιμοποίησε

την τεχνική hand ovet· hHnd (McLinden & McCall, 2002) για να βοηθιισει το Γιώργο

να εντοπίσει την ημέρα της συνάντησης και με την τεχνική των ερωταποκρίσεων ο

Γιώργος κατά.φερε να συμπληρώσει τις δραστηριότητες της ημέρας χωρίς βοι1θεια.

Ύστερα, συμπληρώθηκε η επόμενη ημέρα.
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1η δραστηριότητα

Πίνακας 54

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Σώμα-Λειτουργίες»

Τομέας: ΓνωσΤ\Κ11 Ανάπτυξη

Στόχος: Να αναγνωρίζει 6 μέρη (μάτια, μύτη. στόμα. αυτιά, χέρια.

πόδια) του σ<iψατος ανάλογα με τη λειτουργία τους.

Περιγραψll: ΧρησιμΟΠΟ111θηκε ένα σώμα στο οποίο το παιδί τοποθετεί

τα μέρη του προσώπου που λείπουν ανάλογα με την ερώτηση. Στην

aPX1l της δραστηριότητας. η φοιnιτρια-ερευνήτρια εξιιγησε ότι με τα

μάτια βλέπουμε, με τη μύτη μυρίζουμε, με το στόμα τρώμε, με τα αυτιά

ακούμε. με τα χέρια πιάνουμε. με τα πόδια περπατάμε. Ακολουθούν τα

β ιlματα.

Βιιμα 1: Τοποθετεί τα μάτια στην αντίστοιχη θέση μετά από την

ερώτηση «Με τι βλέπουμε:».

Βήμα 2: Τοποθετεί τη μύτη στην αντίστοιχη θέση μετά από την

ερ<inηση «Με τι μυρίζουμε;»

ΒΙΗια 3: Τοποθετεί το στόμα στην αντίστοιχη θέση μετά από την

ερ<inηση «Με τι τρώμε:»

Βιιμα 4: Τοποθετεί τα αυτιά στην αντίστοιχη θέση μετά από την

ερώτηση «Με τι ακούμε:»

ΒΙ1μα 5: Τοποθετεί τα χέρια στην αντίστοιχη θέση μετά από την

ερώτησιι «Με τι πιάνουμε:»

ΒΙ1μα 6: Τοποθετεί τα πόδια στην αντίστοιχη θέση μετά από την

ερώτησή «Με τι περπατάμε:»

ΒΙ1μα 7: Δείχνει στο πρόσωπό του τα μάτια έπειτα από την ερώτηση

«Με τι βλέπουμε;»

ΒΙ1μα 8: Δείχνει στο πρόσωπό του τη μύτη μετά από ερώτηση «Με τι

μυρίζουμε;»

ΒΙ1μα 9: Δείχνει στο πρόσωπό του το στόμα μετά από την ερώτηση «Με

τι τρώμε:»

ΒΙ1μα 10: Δείχνει στο κεφάλι του τα αυτιά μετά από την ερώτηση «Με

τι ακούμε:»

ΒΙ1μα 11: Δείχνει στο δικό του σώμα τα χέρια μετά από την ερώτηση

«Με τι πιάνουμε;»

ΒΙ1μα 12: Δείχνει στο δικό του σώμα τα πόδια μετά από την ερώτηση

«Με τι περπατάμε;»

ΣΒ 1== δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες»-Βήμα Ι

ΣΒ2== δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες»-Βήμα 2 Κ.ό.Κ.

Γ== Γιώργος

Ε== Ερευνιιτρια

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

ΒΗΜΑΤΩΝ

ΣΒ1: ΕΕΓ

ΣΒ2:ΕΕΓ

ΣΒ3: Γ

ΣΒ4: Γ

ΣΒ5: Γ

ΣΒ6: Γ

ΣΒ7: Γ

ΣΒ8: Γ

ΣΒ9: Γ

ΣΒ10:Γ

ΣΒl1:Γ

ΣΒ12: Γ

Στη δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες» στη 1511 συνάντηση παραλείφθηκε η

περιγραφή της λειτουργίας των μερών του σώματος από τη φοιτήτρια-ερευνιlτρια

και έγιναν κατευθείαν τα βιlματα. Όπως φαίνεται από τον πίνακα, ο Γιώργος

αντιμετώπισε δυσκολία μόνο στην αρχιl της δραστηριότητας, αφού χρειάστηκε η

φΟΙΤΊΙτρια-ερευνllτρια να επαναλάβει τις ερωηΙσεις της (βλ. ΣΒ 1 και ΣΒ2) ώστε να

επαναφέρει την προσοχιl του Γιώργου στη δραστηριότητα. Τα υπόλοιπα βήματα

ολοκληρώθηκαν σε μία φάση από το Γιώργο (βλ. ΣΒ3 έως ΣΒ 12).
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2'1 δραστηριότητα

Πίνακας SS

Ρουτίνα: Ι

Δραστηριότητα: «Κουτιά- Υψές»

Τομέας: Γνωστικιι Ανάπτυξη

Στόχος: Να ομαδοποιεί κομμάτια χαρτονιού με ΚΡΙTlΙριο την υψή (2
ομάδες).

Περιγραψιι: Χρησιμοποιιιθηκαν δύο μικρά πλασTlκά κουτιά, γύρω από

τα οποία θα έχει κολληθεί χαρτόνι (χαρτόνι υψιις Ι στο κουτί Ι. χαρτόνι ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

υψιlς 2 στο κουτί 2). Μέσα σε σακούλα υπήρχαν έξι κομμάτια χαρτονιού ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

σε σχιlμα κύκλου και χρώματος κόκκινο (:\ κομμάτια υψιις Ι και 3 ΒΗΜΑΤΩΝ

κομμά.τια υψιις 2). Ακολουθούν τα βιlματα.

Βιιμα 1: Περιεργάζεται το κουτί Ι και το χαρακτηρίζει ως «απαλό» ΥΒΙ:ΕΓ

έπειτα από σχετικιι ερώτηση.

ΒιΊμα 2: Περιεργάζεται το κουτί 2 και το χαρακτηρίζει ως «σκληρό» ΥΒ2: Γ

έπειτα από σXεΤlΚll ερώτηση.

ΒιΊμα 3: Βγάζει τους κύκλους από το σακουλάκι και τους περιεργάζεταΙ. ΥΒ3:Γ

ΒιΊμα 4: Τοποθετεί τον Ι ο κύκλο που θα πιάσει στα χέρια του στο ΥΒ4:Γ

αντίστοιχο βάζο.

ΒιΊμα 5: Τοποθετεί τον 20 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο. ΥΒ5:Γ

ΒιΊμα 6: Τοποθετεί τον 30 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο. ΥΒ6:Γ

ΒιΊμα 7: Τοποθετεί τον.+
Ο

κύκλο στο αντίστοιχο βάζο ΥΒ7:Γ

ΒιΊμα 8: Τοποθετεί τον 50 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο. ΥΒ8:Γ

ΒιΊμα 9: Τοποθετεί τον 60 κύκλο στο αντίστοιχο βάζο. ΥΒ9:Γ

ΥΒ Ι = δραστηριότητα «Κουτιά- Υψές»-Βήμα Ι

YS2= δραστηριότητα«Κουτιά-Υψές»-Βιlμα2 κ.ο.κ.

Γ= Γιώργος

Ε= ΕρευνlΙτρια

Η δραστηριότητα «Κουτιά -Υφές» ολοκληρώθηκε στο πλαίσιο της ρουτίνας

Ι. Όπως γίνεται φανερό από τον παραπάνω πίνακα, ο Γιώργος ολοκλ11ρωσε τα

περισσότερα βΙ1ματα χωρίς βΟΙ1θεια σε μία φάση. Βέβαια, στο βήμα 1 (βλ. ΥΒ 1)

χρειάστηκε η φοιτήτρια-ερευν11ΤΡια να επαναλάβει την ερώτηση, καθώς η προσΟΧ11

του παιδιού είχε διασπαστεί.
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311 δραστηριότητα

Πίνακας 56

Ρουτίνα: 2
Δραστηριότητα: «Σώμα-Κενά»

Τομέας: ΓνωσΤΙΚΙ1 ανάπτυξη

Στόχος: Να αναγνωρίζει ποιο μέρος του προσιί)που 11 του σώματος

λείπει.

Περιγραφ ιι: ΧρησιμΟΠΟΙΙ1 θ ηκε μία εικόνα πλαστικοποιημένου
ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

σώματος. από την έλειπαν τα εξΙ1ς μέρη του σώματος μάτια, μύτη,
ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

στόμα. αυτιά. χέρια. πόδια. Τα μέρη αυτά υπήρχαν σε εικόνες,
ΒΗΜΑΤΩΝ

πλαστικοποιημένες. Ακολουθούν τα βΙ1ματα.

Βλέπει το πρόσωπο, από το οποίο λείπουν τα μάτια.

Βιιμα Ι: ονομάζει τα μαλλιά ΜαΒΙ: -
Βιιμα 2: ονομάζει τη μύτη ΜαΒ2: -
Βιιμα 3: ονομάζει το στόμα ΜαΒ3: -
Βιιμα 4: ονομάζει τα αυτιά. ΜαΒ4: -
Βιιμα 5: Απαντά «τα μάτια» στην ερώτησΙ1 «τι λείπει:» ΜαΒ5: ΕΕΓ

Βιιμα 6: Τοποθετεί τα μάτια στην αντίστοιχη θέση. ΜαΒ6: Γ

Βλέπει το πρόσωπο, από το οποίο λείπει η μύτη.

Βιιμα 1: ονομάζει τα μαλλιά ΜυΒΙ: -
Βιιμα 2: ονομάζει τη μάτια ΜυΒ2: -
Βιιμα 3: ονομάζει το στόμα ΜυΒ3: -
Βιιμα 4: ονομάζει τα αυτιά. ΜυΒ4: -
ΒΙΗια 5: Απαντά «η μύτη» στην ερώτησΙ1 «τι λείπει;» ΜυΒ5: Γ

Βήμα 6: Τοποθετεί τη μύτη στην αντίστοιχη θέση. ΜυΒ6: Γ

Βλέπει το πρόσωπο. από το οποίο λείπει το στόμα και τα αυτιά.

Βιιμα 1: Δείχνει και ονομάζει τα μαλλιά. ΣτΑυΒΙ: -
Βιιμα 2: Δείχνει και ονομάζει τα μάτια. ΣτΑυΒ2: -
Βιιμα 3: Δείχνει και ονομάζει τη μύτη. ΣτΑυΒ3: -
Βήμα 4: Δείχνει και ονομάζει τα αυτιά. ΣτΑυΒ4: -
ΒΙ1μα 5: Απαντά «το στόμα» στην ερώτησΙ1 «τι λείπει;» ΣτΑυΒ5:Γ

Βιιμα 6: Τοποθετεί το στόμα στην κατάλληλη θέση. ΣτΑυΒ6: Γ

Βιιμα 7: Απαντά «τα αυτιά» στην εριίJτηση της φΟΙΤΙ1τριας-ερευνl1τριας ΣτΑυΒ7: Γ

«και τι άλλο λείπει;»

ΒΙ1μα 8: Τοποθετεί τα αυτιά στην κατάλληλη θέση. ΣτΑυΒ8:Γ

Βλέπει το πρόσωπο. από το οποίο λείπουν τα χέρια και τα πόδια.

Βιιμα Ι: Δείχνει και ονομάζει τα μαλλιά ΧεΒΙ:-

Βιιμα 2: Δείχνει και ονομάζει τα μάτια. ΧεΒ2: -
ΒΙ1μα 3: Δείχνει και ονομάζει τη μύτη. ΧεΒ3: -
ΒΙ1μα 4: Δείχνει και ονομάζει το στόμα. ΧεΒ4: -
ΒΙ1μα 5: Δείχνει και ονομάζει τα αυτιά. ΧεΒ5: -
Βιιμα 6: Απαντά «τα χέρια» στην ερώτηση «τι λείπει;» ΧεΒ6: Γ

ΒΙ1μα 7: Τοποθετεί τα χέρια στην κατάλληλη θέση. ΧεΒ7:Γ

ΒΙ1μα 8: Απαντά «τα πόδια» στην ερώτηση «τι λείπει;» ΧεΒ8: Γ

Βιιμα 9: Τοποθετεί τα πόδια στην κατάλληλη θέση ΧεΒ9: Γ

Β= Αρχικό της λέξης «ΒΙ1μα»

Μα= Μάτια

Μυ= Μύτη

ΣτΑυ= Στόμα και Αυτιά

Χε= Χέρια

Γ= Γιώργος

Ε=ΕρευνΙ1τρια
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Η δραστηριότητα «Σώμα-Κενά» έλαβε χώρα στο πλαίσιο της ρουτίνας 2. Σε

αυτ11 τη συνάντηση, ο Γιώργος και η φΟΙτ11τρια-ερευνι1τρια επεξεργάστηκαν τα μάτια

και τη μύτη ξεχωριστά, ενώ το στόμα και τα αυτιά καθώς και τα χέρια και τα πόδια

σε ζεύγη αντιστοίχως. Εξετάζοντας την επίδοση του Γιώργου στην δραστηριότητα,

φαίνεται πως η μόνη δυσκολία που αντιμετώπισε 11ταν στο βι1μα ΜαΒ5 κατά την

επεξεργασία των ματιών, οπότε η φΟΙτ11τρια-ερευνι1τρια έπρεπε να επαναλάβει την

ερώτηση δείχνοντας ταυτόχρονα το σημείο από το οποίο έλειπαν τα μάτια.

411 δραστηριότητα

Πίνακας 57

Ρουτίνα:2

Δραστηριότητα: «Κουτιά-Σειροθέτηση-»

Στόχος: Να σειροθετεί κατά μέγεθος σε οριζόντια σειρά 3
αντικείμενα

Τομέας: Γνωστικιl Ανάπτυξη

Περιγραψιι: Θα χρησιμοποιηθούν τρία κουτιά (κουτί J, κουτί 2. ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ

κουτί 3) από τα παιχνίδια του παιδιού διαφορετικού μεγέθους. ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗΣ

ΒΗΜΑΤΩΝ

Βιιμαl: Το παιδί τοποθετεί το μεγαλύτερο κουτί πρώτο. Κ-ΒΙ:ΕΕΓ

Βιυια2: Το παιδί τοποθετεί το μεσαίο κουτί δίπλα στο πρώτο. κ
2
Β2: ΕΕΓ

Βιιμα3: Το παιδί τοποθετεί το μικρότερο κουτί στο τέλος της σειράς. κ
2
Β3:Γ

Κ-Β Ι::: δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτησι(»-Βήμα Ι

κ
2
Β2::: δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτηση2»-Βήμα 2 Κ.Ο.Κ.

Γ::: Γιώργος

Ε:::ΕρευνlΙτΡια

Η δραστηριότητα έλαβε χώρα στο πλαίσιο της ρουτίνας 2. Ο Γιώργος, όπως

γίνεται φανερό από τον πίνακα, δυσκολεύτηκε αρχικά να συγκεντρωθεί στη

δραστηριότητα κι έτσι χρειάστηκε να παρέχει η φΟΙτ11τρια-ερευνι1τρια τμηματικι1

βοήθεια. Συγκεκριμένα, στα βήματα 1 και 2 (βλ. ΣΒ 1 και ΣΒ2) η φΟΙτ11τρια­

ερευνι1τρια χρησιμοποίησε την λεκτικι1 καθοδι1γηση, αλλά χρειάστηκε να επαναλάβει

την οδηγία αφού ο Γιώργος έκανε λάθη. Ωστόσο, για την ολοκλι1ρωση του τρίτου

βι1ματος (βλ. ΣΒ3) ο Γιώργος δε χρειάστηκε βοι1θεια.

Όσον αφορά τη συμπεριφορά του παιδιού, ο Γιώργος υπι1ρξε συνεργάσιμος

και ευδιάθετος. Ακόμη, καθ'όλη τη διάρκεια της συνάντησης 11ταν πολύ

συγκεντρωμένος με εξαίρεση τα πρώτα βι1ματα, πράγμα που αντιμετωπίστηκε άμεσα

από την φΟΙτ11τρια-ερευνι1τρια, η οποία προσπαθούσε να τον κρατ11σει

συγκεντρωμένο. Επίσης, ο Γιώργος στη συνάντηση αυτή ανέπτυξε πρωτοβουλία
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επιλέγοντας την δραστηριότητα «Κουτιά-Υφές» χωρίς να του προσφέρεται ως

εναλλαΚΤΙΚΙ1 κι ακόμη εξέφρασε λίγο πριν το διάλειμμα την επιθυμία του να

προχωΡ11σει σε χαλαρωτικές δραστηριότητες λέγοντας με μεγάλη ηρεμία «Τέλος».

4.4 Συνολικά αποτελέσματα

Στο σημείο αυτό γίνεται μία επισκόπηση των αποτελεσμάτων της Φάσης Β'

(Παρέμβαση). Αρχικά, παρατίθενται τα αποτελέσματα που αφορούν στη συμμετοχή

του παιδιού στις δομημένες δραστηριότητες που πραγματοποιήθηκαν. Έπειτα,

παρουσιάζονται τα αποτελέσματα που έχουν να κάνουν με την ΧΡΙ1ση ακατάλληλης

φράσης. Η συχνότητα ΧΡΙ1σης συγκεκριμένης φράσης υβριστικού περιεχομένου

καταμεΤΡΙ1θηκε από τη φΟΙτΊιτρια-ερευνήτρια σε σύγκριση με την ΧΡΙ1ση

εναλλαΚΤΙΚΙ1ς, αποδεΚτΊις φράσης κι έτσι τα δεδομένα παρουσιάζονται υπό μορφ11

γραφήματος και αναλύονται σε αντίστοιχο κείμενο. Τέλος, παρατίθενται κάποια

αποτελέσματα που αφορούν στην γενικότερη πρόοδο του Γιώργου, τόσο από τη

σκοπιά της φΟΙτΊιτριας-ερευν11τριαςόσο και από τη σκοπιά της μητέρας του Γιώργου.

4.4.1 Συμμετοχή σε δομημένες δραστηριότητες.

Η συμμεΤΟΧΙ1 του παιδιού στις δομημένες δραστηριότητες παρουσιάζεται σε

συγκεντρωτικούς πίνακες για τις περισσότερες δραστηριότητες. Οι γραμμές του

πίνακα αφορούν στη συνάντηση, στην οποία έλαβε χώρα η δραστηριότητα, ενώ κάθε

στήλη του πίνακα αντιστοιχεί σε ένα βΙ1μα της δραστηριότητας. Έτσι, εξετάζοντας

τον πίνακα οριζοντίως (ανά γραμμή) παρατίθενται πληροφορίες για τη συμμετοχή

του παιδιού στην κάθε δραστηριότητα στην εκάστοτε συνάντηση, ενώ εξετάζοντάς

τον καθέτως (ανά στΊιλη) υπάρχει συγκεντρωμένη η επίδοση του παιδιού σε κάθε

127



Δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτηση»

Πίνακας S8

Δραστηριότητα: «Κουτιά-Σειροθέτηση»

Συνάντηση ΚΒΙ ΚΒ2 ΚΒ3 ΚΒ4 ΚΒ5 ΚΒ6 ΚΒ7

2'1 Γ Ε Γ Ε Γ Ε ΕΕ

3'1 Γ ΓΕ Γ ΕΓ Γ Ε -

5'1 ΕΓ Γ Γ ΕΓ Γ Γ ΕΕΕ

6'1 Γ Γ ΕΓ Γ Γ Γ ΕΕΓ

7'1 Γ Γ Γ Γ Γ Γ ΕΕΓ

S'1 Γ Γ Γ Γ Γ Γ ΕΕΓ

10'1 Γ Γ Γ Γ Γ ΕΓ ΕΓΓ

11'1 Γ ΓΕΓ Γ Γ Γ ΕΓ ΓΕ

Σημ.:

ΚΒ Ι = δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτηση»-Β IΙμα Ι

ΚΒ2= δραστηριότητα «Κουτιά-Σειροθέτηση»-Βllμα 2, Κ.ό.Κ.

Γ= ολοκλι1ρωση βήματος σε μία φάση: Γιώργος

Ε= ολοκλιlρωση βι1ματος σε μία φάση: Ερευνήτρια

ΓΕ= ολοκλιlρωση βήματος σε δύο φάσεις Γιώργος-Ερευήτρια

ΕΓ= ολοκλήρωση βήματος σε δύο φάσεις Ερευνήτρια-Γιώργος

ΕΕ= oλoKλilρωση βιlματος σε δύο φάσεις Ερευνήτρια-Ερευνιlτρια

ΕΕΕ= ολοκλήρωση βIjμαΤOς σε τρεις φάσεις Ερευνήτρια-Ερευνιlτρια-Ερευνιlτρια

ΕΕΓ= ολοκλιlρωση βήματος σε τρεις φάσεις Ερευνήτρια-Ερευνιlτρια-Γιώργος

ΕΓΓ= ολοκλήρωση βιlματος σε τρεις φάσεις Ερευνιlτρια-Γιώργος-Γιι!)ργος

- =μη ολοκλι1ρωση βιlματος

Εξετάζοντας τον πίνακα ανά γραμ~lll, παρατηρείται σημαντικιι μείωση της

βοιιθειας από την 71] συνάντηση κι έπειτα, γεγονός που αντιστοιχεί σε πρόοδο.

Σχολιάζοντας τα αποτελέσματα ανά βιιμα:

• ΚΕΙ (Δείχνει το μεγαλύτερο κουτί)-ΚΒ3 (Δείχνει το μεσαίου μεγέθους

κουτί)- ΚΒ5 (Δείχνει και τοποθετεί το μικρότερο κουτί στη θέση 3):

Ο Γιώργος ολοκλιιρωσε τα παραπάνω βιιματα, τα οποία είναι παρόμοια, χωρίς

ιδιαίτερη συμμετοχιι της φοιτήτριας-ερευνιlτριας. Συγκεκριμένα για τα βιιματα 1 και

3 (βλ. ΚΒ 1 και ΚΒ3) η συμμετοχή της φοιτήτριας-ερευνήτριας κρίθηκε απαραίτητη

μόνο σε μία περίπτωση για κάθε βιιμα, ενώ το βιιμα S πραγμαΤΟΠΟιΊlθηκε σε όλες τις

συναντήσεις από το Γιώργο, χωρίς καθόλου βοιlθεια.

• ΚΒ2 (Τοποθετεί το μεγαλύτερο κουτί στη θέση 1)-ΚΒ4 (Τοποθετεί το

μεσσαίο κουτί στη θέση 2):

Η επίδοση σε αυτά τα βήματα ήταν παρόμοια, αφού η συμμετοχιι της φΟΙτΊιτριας­

ερευνιιτριας σημειώθηκε σε τρεις περιπτώσεις για το κάθε βιιμα και επιπλέον από την

61] έως και την 101] συνάντηση ο Γιώργος ολοκλήρωσε χωρίς καθόλου βοήθεια, τόσο

το βήμα 2 όσο και το βιιμα 4.
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• ΚΒ6 (Μαζεύει τα κουτιά):

Για την ολοκλ11ρωση του βΙ1ματος 6 ο Γιώργος χρειάστηκε βοήθεια στις 2 πρώτες

(βλ. 2'1 και 3'1 συν.) και στις 2 τελευταίες (βλ ιο'1 και 11'1 συν.) συνανΤ11σεις. Στις

υπόλοιπες περιπτώσεις ολοκλ11ρωσε το βΙ1μα μόνος του.

• ΚΒ7 (Ξανακάνει τη σειροθέτηση):

Στο τελευταίο βΙ1μα της δραστηριότητας η φΟΙΤ11τρια-ερευνΙ1ΤΡια απέσυρε κάθε

φορά τα πλαίσια τα οποία σε προηγούμενα βΙ1ματα λειτουργούσαν ως δείκτες θέσεων

κι έτσι αποτελούσαν βΟΙ1θεια για το παιδί. Φαίνεται, λοιπόν, πως το βΙ1μα αυτό

δυσκόλεψε ιδιαίτερα τον Γιώργο, αφού υπάρχουν περιπτώσεις στις οποίες εκείνος δε

συμμετείχε καθόλου (βλ. 2'1 και 5'1 συν.) και άλλες στις οποίες η συμμεΤΟΧΙ1 της

φΟΙΤ11τριας-ερευνΙ1τριας ήταν πολύ μεγάλη (βλ 6'1, 7'1 και 8'1 συν.). Βέβαια, αξίζει να

σημειωθεί πως στις τελευταίες δύο συνανΤ11σεις (βλ ΙΟ'1 και 11'1 συν.) η συμμεΤΟΧΙ1

του Γιώργου αυξι1θηκε.

Η καλΙ1 επίδοση του Γιώργου στην παραπάνω δραστηριότητα οδ11γησε τη

φΟΙΤ11τρια-ερευνΙ1τρια στην απόφαση να αυξΙ1σει το βαθμό δυσκολίας της

δραστηριότητας. Έτσι, προέκυψε η δραστηριότητα με τίτλο «Κουτιά.-Σειροθέτηση2»,

η οποία ολοκληρωνόταν σε τρία βήματα , ένα για κάθε κουτί που τοποθετούσε το

παιδί κατά τη σειροθέτηση. Η εκδΟΧΙ1 αυΤ11 πραγματοποη1θηκε σε τέσσερις

συναντήσεις

Πίνακας 59

Δραστηριότητα: «Κουτιά-Σειροθέτηση-»

Συνάντηση Κ-ΒΙ Κ-Β2 Κ-Β3

12'1 Ε ΓΕΓ Γ

13'1 ΕΓ ΕΓ Γ

14'1 ΕΓ ΕΓ Γ

15'1 ΕΕΓ ΕΕΓ Γ

Σημ.:

κ2 Β Ι = δραστηριότητα «Κουτιά-ΣειΡοθέτηση2»-Βήμα Ι, Κ.ό.Κ.

Γ= ολοκλιlρωση βιlματος σε μία φάση: Γιώργος

Ε= ολοκλι1ρωση βιlματος σε μία φάση: ΕρευνιlτΡια

ΕΓ= ολοκλιlρωση βι1ματος σε δύο φάσεις Ερευνιlτρια-Γιώργος

ΕΕΓ= ολοκλ11ρωση βιlματος σε τρεις φάσεις Ερευνιlτρια-Ερευνιlτρια-Γιώργος

ΓΕΓ= ολοκλιlρωση βιlματος σε τρεις φάσεις Γιώργος-Ερευνιlτρια-Γιώργος

Εξετάζοντας τον πίνακα οριζοντίως φαίνεται πως δεν υπάρχουν ιδιαίτερες

διαφορές μεταξύ των συνανΤ11σεων. Σχετικά με τα αποτελέσματα ανά βΙ1μα:

• κ2ΒΙ(Τοποθετεί το μεγαλύτερο κουτί στην σωσΤ11 θέση)-κ2Β2(Τοποθετεί το

μεσαίο κουτί στην σωσΤ11 θέση):
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Για την ολοκλι1ρωση των βημάτων αυτών κρίθηκε απαραίτητη η συμμετοχι1 της

φΟΙτΊΙτριας-ερευν11τριας σε όλες τις συναντήσεις με στόχο την παροχι1 βοήθειας.

• κ
2
Β3(Τοποθετεί το μικρότερο κουτί στην σωστή θέση):

Σε όλες τις συνανηΙσεις ο Γιώργος ολοκ) 11ρωσε αυτό το βι1μα μόνος του χωρίς τη

συμμετοχι1 της φΟΙτΊΙτριας-ερευν11τριας. Παρατηρι1θηκε ότι η τοποθέτηση των

πρώτων δύο κουτιών από τη φΟΙτ11τρια-ερευνι1τρια στη σωσnΙ σειρά λειτούργησε

βοηθητικά για την ολοκλι1ρωση του τρίτου βι1ματος από το παιδί.

Δραστηριότητα: «Σώμα-ΛειτουΡΥίεc:»

Πίνακας 60

Δραστηριότητα: «Σώμα-Λειτουργίες»

Συνάντηση ΣΒΙ ΣΒ2 ΣΒ3 ΣΒ4 ΣΒ5 ΣΒ6 ΣΒ7 ΣΒ8 ΣΒ9 ΣΒΙ0 ΣΒΙΙ ΣΒ12

5'1 ΕΕΓ Γ Γ Γ Γ ΕΓ ΕΓ ΕΕ ΕΕ ΕΕ ΕΕ Γ

6'1 Γ ΕΕΓ ΕΓ Γ Γ Γ - - - - - -
7'1 Γ ΕΕΓ Γ ΕΓ ΕΓ Γ ΕΓ ΕΕΓ Γ Γ Ε ΕΓ

8'1 Γ Γ Γ Γ Γ ΕΓ Γ Γ Γ Ι ΕΓ Γ

9'1 Γ Γ ΕΓ Γ Γ Γ Γ ΕΓ ΕΕΓ ΕΓ ΕΓ ΕΓ

10'1 Γ Γ ΕΓ Γ Γ Γ Γ Γ ΕΓ ΕΓ Γ ΕΓ

11'1 Γ Γ Γ ΕΓ Γ Γ Γ ΕΓ Γ ΕΓ ΕΓ ΕΓ

12'1 Γ Γ Γ ΕΓ Γ Γ Γ Γ Γ Γ ΕΓ ΕΓ

13'1 Γ Γ Γ ΕΓ Γ Γ Γ Γ Γ Γ Γ Γ

14'1 ΕΓ Γ Γ Γ ΕΕΓ Γ ΕΕΓ Γ Γ Γ Γ Γ

15'1 ΕΕΓ ΕΕΓ Γ Γ Γ Γ Γ Γ Γ Γ Γ Γ

Σημ.:

Σ8 Ι = δραστηριότητα «~ώμα-Λειτoυργίες»-8ήμα Ι.

Σ82= δραστηριότητα «Σώμα-Λειτουργίες» - 811μα 2. κ.ό.κ ..
Γ= ολοκλιlρωση βι1ματος σε μία φάση: Γιώργος

ΕΓ= ολοκλήρωση βι1ματος σε δύο φάσεις Ερευνι1τρια-Γιώργος

ΕΕΓ= ολοκλllρωση βiιματος σε τρεις φάσεις Ερευνήτρια-Ερευνι1τΡια- Γιώργος

- = μη ολοκλllρωση β ι1ματος

Εξετάζοντας τον πίνακα οριζοντίως γίνεται φανερό πως όσο προχωρούσαν οι

συνανηΙσεις μειωνόταν σταδιακά η συμμετοχι1 της φοιτήτριας-ερευνι1τριας στην

ολοκλι1ρωση της δραστηριότητας και αυξανόταν η ικανότητα του Γιώργου να

ολοκληρώνει κάποια βήματα χωρίς βοι1θεια. Παρατηρώντας τον πίνακα καθέτως τα

αποτελέσματα εμφανίζονται ανά βι1μα:

• ΣΒΙ (<<Με τι βλέπουμε;» απάντηση σε εικόνα)-ΣΒ2 (<<Με τι μυρίζουμε;»

απάντηση σε εικόνα)-ΣΒ5 (<<Με τι πιάνουμε;» απάντηση σε εικόνα)-ΣΒ6(«Με τι

περπατάμε;» απάντηση σε εικόνα)-ΣΒ7(«Με τι βλέπουμε;» απάντηση στο δικό του

σώμα):
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Σε αυτά τα βΙ1ματα παρατηΡΙ1θηκε μία πολύ καλή επίδοση του Γιώργου.

Συγκεκριμένα, στις πρώτες συνανΤ11σεις σημειώΘηκε συμμεΤΟΧΙ1 της φΟΙΤ11τριας­

ερευνΙ1τριας για την ολοκλήρωση των βημάτων, αλλά από την 8'l μέχρι και την 13'l

συνάντηση ο Γιώργος κατάφερε χωρίς βΟΙ1θεια να δώσει τις κατάλληλες απαντήσεις.

• ΣΒ3(«Με τι τρώμε;» απάντηση σε εικόνα)-ΣΒ8(«Με τι μυρίζουμε;»

απάντηση στο δικό του σώμα )-ΣΒ9(«Με τι τρώμε;» απάντηση στο δικό του σώμα)­

ΣΒΙ0(<<Με τι ακούμε;» απάντηση στο δικό του σώμα):

Παρά την παΡΟΧΙ1 βΟΙ1Θειας στις πρώτες συνανΤ11σεις, ο Γιώργος τελικά κατάφερε

να ολοκληρώσει το βήμα μόνος του στις τέσσερις τελευταίες συνανΤ11σεις (βλ. Ι 2'l

έως Ι S'l συν.).

• ΣΒΙΙ(«Με τι πιάνουμε;» απάντηση στο δικό του σώμα)-ΣΒ12(«Με τι

περπατά.με; Απάντηση στο δικό του σώμα):

Σχετικά με αυτά τα δύο βΙ1ματα, ενώ στις πρώτες συνανΤ11σεις σημειώθηκε

σημανΤΙΚΙ1 συμμεΤΟΧΙ1 της φοιτήτριας-ερευν11τΡιας, στις τρεις τελευταίες συνανΤ11σεις

(βλ. 13'l, 14'l και Ι S'l συν.) ο Γιώργος τα κατάφερε μόνος, χωρίς την παΡΟΧΙ1 βοι1θειας.

• ΣΒ4(«Με τι ακούμε;» απάντηση σε εικόνα)

Στις πρώτες συνανΤ11σεις (βλ. S'l, 6'1, 8'1, 91] και Ι O'l συν.) ο Γιώργος ολοκλήρωνε το

βΙ1μα μόνος του σε μία φάση. Όμως, σε τρεις επόμενες συναντήσεις (βλ. 11 'l, 1211, 1311

συν.) κρίθηκε απαραίτητη η συμμεΤΟΧΙ1 της φΟΙΤ11τριας-ερευνΙ1τριας για την

ολοκλ11ρωση του βΙ1ματος, ενώ στις δύο τελευταίες (βλ. 14'1, Ι SI1 συν.) ο Γιώργος

Ι1ταν και πάλι σε θέση να ολοκληρώσει μόνος του το βι1μα.
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Δραστηριότητα «Κουτιά-Υφέc;»

Πίνακας 70

Δραστηριότητα«Κουτιά-Vφέc:;»

Συνάντησιι ΥΒ1 ΥΒ2 ΥΒ3 ΥΒ4 ΥΒ5 ΥΒ6 ΥΒ7 ΥΒ8 ΥΒ9

5'1 Γ Γ Ε ΕΕΓ Γ Γ Γ Γ Γ

6'1 ΕΓ Γ Γ ΕΓ Γ Γ ΕΓ Γ Γ

7'1 Γ Γ Γ ΕΓ ΓΕΓ Γ Γ Γ Γ

10'1 ΕΓ Γ Γ ΕΓ ΕΓ Γ Γ ΕΓ ΕΓ

11'1 Γ Γ Γ Γ Γ ΕΓ Γ Γ ΕΓ

12'1 ΕΕΓ ΕΓ ΕΓ ΕΓ Γ Γ ΕΓ ΕΓ Γ

13'1 ΕΓ Γ Γ Γ Γ ΓΕΓ Γ Γ Γ

14'1 Γ Γ Γ Γ ΕΓ Γ Γ Γ Γ

15'1 ΕΓ Γ Γ Γ Γ Γ Γ Γ Γ

Σημ.:

ΥΒ Ι = δραστηριότητα «Κουτιά- Υφές»-Βιlμα Ι.

VB2= δραστηριότητα «Κουτιά-Υφές»-Βιlμα 2. Κ.ό.Κ.

Γ= ολοκλιlρωση β1'ψατος σε μία φάση: Γιώργος

Ε= ολοκλήρωση βιΙματος σε μία φάση: Ερευνιlτρια

ΕΓ= ολοκλήρωση βήματος σε δύο φάσεις Ερευvιιτρια-ΓιιίJργος

ΕΕΓ= ολοκλιlρωση βιlματος σε τρεις φάσεις Ερευνι1τρια-Ερευνιlτρια-Γιώργος

ΓΕΓ= ολΟΚ/-{lρωση βιlματος σε τρεις φάσεις ΓιιίJργος-Ερευvήτρια-Γιώργος

Εξετά.ζοντας τον πίνακα οριζοντίως γίνεται φανερό πως στις τελευταίες

συνανηΙσεις η συμμεΤΟΧ1Ι της φΟΙΤΊΙτριας-ερευν1Ιτριας μειώθηκε και αυξ1Ιθηκε

αντιστοίχως η συμμεΤΟΧ1Ι του Γιώργου. Σχολιάζοντας τα αποτελέσματα του πίνακα

ανά β1Ιμα (καθέτως) παρατηρείται μία ανομοιογένεια:

• ΥΒΙ (Χαρακτηρίζει το κουτί 1 ως «απαλό»):

Σε αυτό το β1Ιμα παρατηρείται μεγάλη συμμεΤΟΧ1Ι της φΟΙΤΊΙτριας-ερευν1Ιτριας στις

περισσότερες των περιπτώσεων (βλ. 611, 1011, l2'1, 13'1, 1511 συν.)

• ΥΒ2 (Χαρακτηρίζει το κουτί 2 ως «σκληρό»)-ΥΒ3 (Βγάζει τους κύκλους από

τη σακούλα):

Κατά την πραγματοποίηση των βημάτων αυτών ο Γιώργος χρειάστηκε πολύ μικρή

βοήθεια από τη φοιτήτρια-ερευν11τρια, αφού στις περισσότερες περιπτώσεις τα

κατάφερνε μόνος.

• ΥΒ4 (Τοποθετεί τον 1ο κύκλο στο αντίστοιχο κουτί):

Στις πρώτες συνανηΙσεις σημειώθηκε μεγάλη συμμεΤΟΧ1Ι της φοιηlτριας­

ερευν1Ιτριας για την ολοκλήρωση αυτού του β1Ιματος, αλλά προς το τέλος των

συνανηΙσεων (βλ. 13'1, 14'1 και 1511 συν.) η εικόνα αυηΙ άλλαξε. Ο Γιώργος κατάφερε

να ολοκληρώσει το β1Ιμα μόνος του.

• ΥΒ5 (Τοποθετεί τον 20 κύκλο στο αντίστοιχο κουτί):

132



Το β11μα αυτό αρχικά ολοκληρώθηκε από το Γιώργο χωρίς βΟ11θεια (βλ. SI] και 61]

συν.) αλλά ακολούθησαν δύο περιπτώσεις στις οποίες συμμετείχε η φΟΙΤΊ1ΤΡια­

ερευν11ΤΡια (βλ. 71] και 101] συν.). Στις επόμενες συνανη1σεις ο Γιώργος κατά κύριο

λόγο ολοκλ11ρωνε τα βΙ1ματα χωρίς βοήθεια.

• ΥΒ6 (Τοποθετεί τον 30 κύκλο στο αντίστοιχο κουτί)- ΥΒ7 (Τοποθετεί τον 40

κύκλο στο αντίστοιχο κουτί»- ΥΒ8 (Τοποθετεί τον SO κύκλο στο αντίστοιχο κουτί)­

ΥΒ9 (Τοποθετεί τον 60 κύκλο στο αντίστοιχο κουτί):

Τα συγκεκριμένα βήματα ολοκληρώνονταν σταθερά από το Γιώργο, χωρίς

βΟ11θεια, με εξαίρεση μερικές συναντήσεις στις οποίες συμμετείχε η φΟΙΤΊ1ΤΡια­

ερευν11τρια. Ωστόσο, δε σημειώθηκε κάποια γενικότερη δυσκολία στην ολοκλ11ρωση

των βημάτων.

Δραστηριότητα «Σώμα-Κενά»

Η δραστηριότητα αυη1 πραγμαΤΟΠΟΗ1θηκε για τα εξΙ1ς μέρη του σώματος: μάτια,

μύτη, στόμα, αυτιά, χέρια, πόδια. Παρακάτω παρουσιάζονται συγκεντρωτικά τα

αποτελέσματα μόνο για τα μάτια και τη μύτη. Για τα υπόλοιπα μέρη του σώματος, τα

αποτελέσματα δεν στάθηκε δυνατό να παρουσιαστούν συνολικά σε πίνακες. Αυτό

συμβαίνει αφενός γιατί η δραστηριότητα δεν πραγματοποη1θηκε για κάποια μέρη του

σώματος (π.χ. αυτιά) σε σημαντικό αριθμό συνανη1σεων και αφετέρου γιατί η

φΟΙΤΊ1τρια-ερευν11ΤΡια προχωρούσε σε παραλλαγές τις δραστηριότητας. Επρόκειτο για

παραλείψεις βημάτων ώστε να αυξηθεί ο βαθμός δυσκολίας 11 για συνδυασΤΙΚΙ1

επεξεργασία των μερών του σώματος (π.χ. ανά δύο). Γενικότερα, το παιδί

ανταποκρινόταν σε κά.θε συνάντηση όλο και περισσότερο στις παραλλαγμένες

δραστηριότητες, όμως οι συχνές παραλλαγές και ο αριθμός των συνανη1σεων στις

οποίες αυτές τελικά πραγματοποη1θηκαν δεν επιτρέπουν μια συνολΙΚ11 επισκόπηση

των αποτελεσμάτων. Παρακάτω παρατίθενται τα αποτελέσματα για τα μέρη του

σώματος μάτια και μύτη.
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Πίνακας 71

Δραστηριότητα «Σώμα-Κενά»-ΜέΡΟC: του σώματοr;;: Μάτια

Συνάντηση ΜαΒΙ ΜαΒ2 ΜαΒ3 ΜαΒ4 ΜαΒ5 ΜαΒ6

7
η

Γ Γ Γ Γ ΕΓ ΕΓ

9
η

Γ Γ Γ Γ ΕΕΓ Γ

11'1 Γ Γ Γ Γ ΕΓ Γ

L2'l Γ Γ Γ Γ ΕΓ Γ

~ημ.:

ΜαΒ Ι = δραστηριότητα «Σώμα-Κενά»-Βι'ψα Ι για τα μάτια

ΜαΒ2= δραστηριότητα «Σώμα-Κενά»-Βιιμα 2 γtα τα μάτια ΚΟ.Κ.

Γ= OλOKλt"lρωση του βιιματος σε μία φάση: Γιώργος

ΕΓ= ολοκλιιρωση του βιιματος σε δύο φάσεις Ερευνιιτρια-Γιώργος

ΕΕΓ= ολοκλιιρωση του βιιματος σε τρεις φάσεις ΕρευνΙ1τρια-Ερευνt"lTρια-Γιώργος

Εξετάζοντας τον πίνακα οριζοντίως δεν φαίνεται να υπάρχει κάποια ιδιαίτερη

διαφορά μεταξύ των συναντlΊσεων, αφού σε κάθε περίπτωση η δυσκολία

εντοπίζεται στο προτελευταίο βΙ1μα (βλ. ΜαΒ5). Σχολιάζοντας τα δεδομένα του

πίνακα καθέτως

• ΜαΒΙ(Ονομάζει τα μαλλιά)-ΜαΒ2(Ονομάζει τη μύτη)-ΜαΒ3(Ονομάζει το

στόμα)-ΜαΒ4(Ονομάζει τα αυτιά)-ΜαΒ6(Τοποθετεί τα μάτια)

Ο Γιώργος ολοκλ11ρωσε τα βΙ1ματα αυτά χωρίς βοιΊθεια σε μία φάση σε κάθε

περίπτωση.

• ΜαΒ5 (Απαντά τα «μάτια» στην ερώτηση «τι λείπει»)

Σε κάθε περίπτωση το βιΊμα ολοκληρώθηκε σε περισσότερες από μία φάσεις, αφού

ο Γιώργος χρειάστηκε βοιΊθεια. Στις περισσότερες συναντΊισεις η φοιτΊlΤΡια­

ερευνΙ1ΤΡια επαναλάμβανε την ερώτηση μέχρι να πάρει τη σωστll απάντηση από το

παιδί και αν χρειαζόταν έδειχνε με το δάχτυλο το σημείο απ' όπου έλειπε η εικόνα.
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Πίνακας 72

Δραστηριότητα «Σώμα-Κενά»-μέροc; του σώιιατοc;: Μύτη

Συνάντηση ΜυΒΙ ΜυΒ2 ΜυΒ3 ΜυΒ4 ΜυΒ5 ΜυΒ6

7
η

Γ Γ Γ Γ ΓΕΓ Γ

9
η

Γ Γ Γ Γ ΕΓ Γ

ιι
η

Γ Γ Γ Γ ΕΕΓ Γ

12
η

Γ Γ Γ Γ ΕΓ Γ

~ημ.:

ΜυΒ 1= δραστηριότητα «ΣιίJμα Κενά»-Βιlμα Ι για τη μύτη

ΜυΒ2= δραστηριότητα «~ιίJμα-Kενά»-BIlμα 2 για τη μύτη

Γ= ολοκλιιρωση του βιlματος σε μία φάση: Γιώργος

ΕΓ= ολοκλιlρωση του β1'ψατος σε δύο φάσεις Ερευνιlτρια-Γιώργος

ΕΕΓ=ολοκλιlρωση του βιιματος σε τρεις φάσεις Ερευνι·μρια-Ερευνιlτρια-Γιώργος

ΓΕΓ= ολοκλιιρωση του βιιματος σε τρεις φάσεις Γιώργος-Ερευνι1τρια-Γιώργος

Εξετάζοντας τον πίνακα οριζοντίως παρατηρείται ότι η επίδοση του Γιώργου είναι

παρόμοια. Σε κάθε συνάντηση ολοκλ11ρωνε όλα τα βΙ1ματα μόνος πλην του βΙ1ματος 5

(βλ. ΜυΒ5). Σχετικά με τα αποτελέσματα ανά συνάντηση:

• ΜυΒΙ(Ονομάζει τα μαλλιά)-ΜυΒ2(Ονομάζει τα μάτια)-ΜυΒ3(Ονομάζει το

στόμα)-ΜυΒ4(Ονομάζει τα αυτιά)-ΜυΒ6(Τοποθετεί τη μύτη):

Ο Γιώργος ολοκλ11ρωσε το βΙ1μα αυτό σε όλες τις πεΡΙΠΤC'oσεις μόνος του.

• ΜυΒ5(απαντά «η μύτη» στην ερώτηση «τι λείπει»):

Το βΙ1μα αυτό ολοκληρώθηκε σε όλες της συναντ11σεις με τη βΟΙ1θεια της

φΟΙτ11τριας-ερευνΙ1τριας, αφού ήταν απαραίτητο να επαναληφθεί η ερώτηση. Σε

μερικές περιπτώσεις το βΙ1μα ολοκληρωνόταν σε τρεις φάσεις (βλ. 91] και Ι 1Ι]

συν.), αφού ο Γιώργος χρειαζόταν περισσότερη βοι1θεια.

Απτικό βιβλίο

Η δραστηριότητα «Απτικό βιβλίο» και «Απτικό βιβλίο\> πραγμαΤΟΠΟιΊ1θηκαν

με το ίδιο υλικό, δηλαδΙ1 ένα παιδικό βιβλίο αφΙ1ς (βλ. Παράρτημα Δ). Επρόκειτο για

σύνθετες δραστηριότητες, οι οποίες εξυπηρετούσαν στόχους από διάφορους τομείς

ανάπτυξης (βλ. Παράρτημα Α). Συγκεκριμένα, από τον γνωστικό τομέα εξασΚΙ1θηκε

η δεξιότητα της ανάκλησης γεγονότων από μία ιστορία ενώ από τον γλωσσικό τομέα

ανάπτυξης εξασΚΙ1θηκε η δεξιότητα ανάκλησης δύο γεγονότων με τη σειρά που αυτά

έγιναν. Ακόμη, από τον τομέα ανάπτυξης αντισταθμιστικών δεξΙΟτ11των εξασκήθηκε

η επεξεργασία απτικού βιβλίου, ενώ από τον τομέα ανάπτυξης ΧΡΙ1σης λειτουργΙΚ11ς

όρασης έγινε εξάσκηση του οπτικοκινητικού συντονισμού. Τέλος, από τον τομέα

ανάπτυξης της κινητικότητας εξασΚΙ1θηκαν δεξιότητες λεΠτ11ς κινητικότητας.
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Στην πρώτη εκδΟΧΙ1 της δραστηριότητας (<<Απτικό βιβλίο»)το παιδί και η

φΟΙτ11τρια-ερευνήτρια διάβαζαν και επεξεργάζονταν τα ερεθίσματα του απτικού

βιβλίου, ενώ ταυτόχρονα υΠΙ1ρχαν και σχετικές ερωτ11σεις που έθετε η φΟΙτ11τρια­

ερευνΙ1ΤΡια στο παιδί. Μαζί γύριζαν τις σελίδες, παρατηρούσαν τις εικόνες,

επεξεργάζονταν τα απτικά ερεθίσματα, άνοιγαν-έκλειναν το βιβλίο. Στη δεύτερη

εκδΟΧΙ1 της δραστηριότητας (<<Απτικό βιβλίο\» το παιδί κλΙ1θηκε να μιμηθεί τον

τρόπο ανάγνωσης των ενηλίκων τοποθετώντας τον δείκτη του, όπου υΠΙ1ρχαν

γρά.μματα, γυρίζοντας μόνος τις σελίδες και επιδεικνύοντας τον τρόπο επεξεργασίας

των απτικών ερεθισμάτων.

Ο σύνθετος χαραΚτΊιρας, λοιπόν, της δραστηριότητας δεν επιτρέπει την

παρουσίαση των αποτελεσμά.των σε συγκεντρωτικό πίνακα και γι' αυτό το λόγο

προτιμ11θηκε να αναφερθούν κάποια γενικότερα αποτελέσματα στο σημείο αυτό.

Συγκεκριμένα, ο Γιώργος Ι1ταν αρκετά εξοικειωμένος και συχνά επέλεγε αυτΊΙ τη

δραστηριότητα μεταξύ άλλων. Κατά τη διά.ρκεια της ανάγνωσης έκανε συχνά σχόλια

και εξέφραζε συναισθήματα. Ακόμη, τον ευχαριστούσε να επεξεργάζεται τα απτικά

ερεθίσματα των σελίδων προσθέτοντας μάλιστα και δικές του σκέψεις για την

ιστορία. Προς το τέλος των συναντήσεων (βλ. 11 η και 1211 συνάντηση) Ι1ταν σε θέση

να ανοίγει και να κλείνει το βιβλίο με λίγη βΟΙ1θεια, ενώ το ίδιο ισχύει και για την

αλλαγή σελίδων. Ακόμη, πολλές φορές κατάφερε να ανακαλέσει κάποιο γεγονός

έπειτα από σχεΤΙΚΙ1 ερώτηση.

4.4.2 Αποτελέσματα σε σχέση με τη συμπεριφορά.

Όπως σημειώθηκε παραπάνω κατά το σχεδιασμό του «Εξατομικευμένου

Οικογενειακού Προγράμματος Υπηρεσιών» (βλ), εκτός των άλλων τέθηκε ως στόχος

και η μείωση της συχνότητας ΧΡΙ1σης ακατάλληλης φράσης υβριστικού περιεχομένου

από τον Γιώργο. Την φράση αυτ11 η φΟΙτ11τρια-ερευνΙ1ΤΡια θα του πρότεινε να

αντικαταστήσει με μία συγκεκριμένη εναλλαΚΤΙΚΙ1 φράση. Έτσι, στο παρακάτω

γράφημα παρουσιάζεται η συχνότητα ΧΡΙ1σης των δύο φρά.σεων τόσο για τις

συναντήσεις της Φάσης Α' (βλ για παράδειγμα 1η συν. Α'), όσο και για τις

συναντ11σεις της Φάσης Β' (βλ για παράδειγμα 1η συν. Β'). Οι ράβδοι χρώματος

μπλε αντιστοιχούν στην ΧΡΙ1ση της ακατάλληλης φράσης, ενώ οι ράβδοι χρώματος

κόκκινου αντιστοιχούν στην χρήση της εναλλαΚΤΙΚΙ1ς φράσης.
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• Φράση υβριστικού περιεχομένου

• Εναλλακτική Φράση

Ιη συν. Α = Ι η συνάντηση Φάσης Α' Κ.ό.Κ.

Ιη συν. Β = Ι η συνάντηση Φάσης Β' Κ.ό.Κ.

14

12

10

8

6

4

2

Ο Ι Ι Ι Ι Ι Ι Ι Ι

~~~~~~~~~~~~~~ωωωωωωωωωωωωωωω

> > > > > > > > > > > > > > > > > > > > > > > > > > > > >
~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~

b b b b b b b b b b b b b b b b b b b b b b b b b b b b b
~~~~~~~~~~~~~ ~~~~~~~~~~~~~~~

-NM~~~~OO~Ξ=~~~-NM~~~~OO~Ξ=~~~~

Όπως γίνεται φανερό από το γράφημα. υπάρχει μία σχετική ανομοιογένεια στην

εμφάνιση των συμπεριφορών στη Φάση Α':

• Χρήση και των δύο φράσεων:

Στις περισσότερες συναντήσεις της Φάσης Α' (Αξιολόγηση) καταγράφηκε χρήση

τόσο της φράσης υβριστικού περιεχομένου όσο και της εναλλαΚΤΙΚΙ1ς φράσης (βλ. 5'\

611, 9'\ 10'\ 1211, 13'\ 1411 συν. Α). Έτσι, προέκυψαν συναντήσεις στις οποίες οι δύο

φράσεις χρησιμοποιήθηκαν με την ίδια συχνότητα (βλ. 5'\ 1011 και 1411 συν. Α), αλλά

και άλλες, στις οποίες η φράση υβριστικού περιεχομένου χρησιμοποιήθηκε

περισσότερες φορές από την εναλλακτική φράση (βλ. 611, 9'\ 1211 συν. Α).

• Χρήση μόνο τηc: φράσηc: υβριστικού περιεχομένου:

Κατά την Φάση Α' υΠΙ1ρξαν συναντήσεις στις οποίες καταγράφηκε ΧΡΙ1ση μόνο

της φράσης υβριστικού περιεχομένου (βλ. 111, 711 και 811 συν. Α). Στην 111 και την 811

συνάντηση η φράση χρησιμΟΠΟ111θηκε μόνο μία φορά, ενώ στην 711 συνάντηση έγινε

χρήση αυτής τρεις φορές.

• Χρήση μόνο τηc: εναλλακτικήc: φράσηc::

Η 1111 είναι η μοναδΙΚ11 συνάντηση της Φάσης Α' (Αξιολόγηση) στην οποία

χρησιμοποιήθηκε μόνο η εναλλακτική φράση, χωρίς να σημειωθεί καθόλου η χρήση

137

r



της ακατάλληλης φράσης υβριστικού περιεχομένου. Η εναλλαΚΤΙΚ11 φράση

χρησιμοποη1θηκε δύο φορές από το παιδί.

• ΧΡ1Ίση καμίαc; από nc; δύο φράσειc;:

Στην 211, 311 και 41] συνάντηση της Φάσης Α' (Αξιολόγηση) δεν καταγράφηκε η

χρ11ση ούτε της φράσης υβριστικού περιεχομένου, αλλά ούτε και της εναλλαΚΤΙΚ11ς

φράσης.

Σχετικά με τις συνανΊllσεις της Φάσης Β' (Παρέμβαση):

• ΧΡ1Ίση και των δύο φράσεων:

Κατά τη διάρκεια της Φάσης Β' (Παρέμβαση), οι συνανηισεις στις οποίες έγινε

χρήση και των δύο φράσεων 11ταν συνολικά τέσσερις (βλ. ['1, 21], 41] και [41] συν. Β').

Σε όλες αυτές τις περιπτώσεις η φράση που χρησιμοποη1θηκε περισσότερες φορές

11ταν η εναλλαΚΤΙΚ11 φράση.

• ΧΡ1)ση μόνο Τ1]( φρά.σηc; υβριστικού περιεχομένου:

Δεν υπήρξε κάποια συνάντηση στην οποία να γίνει χρήση μόνο της φράσης

υβριστικού περιεχομένου.

• ΧΡ1)ση μόνο τηc; εναλλακτικι)( φράσηc;:

Οι συνανΊllσεις στις οποίες χρησιμοποη1θηκε μόνο η εναλλαΚΤΙΚΙ1 φράση 11ταν

συνολικά έξι (βλ. 31], 611, 71], ιol], 131] και [51] συν. Β). Στις περιπτώσεις αυτές η φράση

χρησιμΟΠΟΙΙ1θηκε μόνο μία φορά.

• ΧΡ1)ση καμίας από τκ δύο φράσεκ:

Στη Φάση Β' (Παρέμβαση), σε σύνολο πέντε συναντήσεων (βλ. 51], 81], 91], [[ Ι] και

]21] συν. Β') δεν καταγράφηκε η χΡ11ση καμίας από τις δύο φράσεις.

Εξετάζοντας το γράφημα συνολικά, παρατηρείται πρόοδος. Αναλυτικότερα,

σημειώθηκε μείωση της συχνότητας εμφάνισης χρήσης της ακατάλληλης φράσης από

τη Φάση Α' μέχρι την τέταρτη συνάντηση της Φάσης Β' (βλ. 1Ι] συν. Α έως 41] συν.

Β). Έπειτα, καταγράφηκε απουσία της ΧΡ11σης φράσης υβριστικού περιεχομένου (βλ.

51] συν. Β έως ]31] συν. Β), συμπεριφορά που επανεμφανίστηκε μόνο στην

προτελευταία συνάντηση (βλ. 141] συν. Β.) της Φάσης Β'. Όσον αφορά την

εναλλαKΤΙΚll φράση, αυΊll11δη υπήρχε στο λεξιλόγιο του παιδιού, αλλά στη Φάση Β'

χρησιμοποη1θηκε περισσότερες φορές από το παιδί και μάλιστα χωρίς να συνοδεύεται

από τη χΡΙ1ση της φράσης υβριστικού περιεχομένου.
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4.4.3 Γενικότερη πρόοδος.

Πέρα από την αυξημένη συμμεΤΟχ11 στις δομημένες δραστηριότητες και την

βελτίωση της συμπεριφοράς, ο Γιώργος σημείωσε πρόοδο και σε άλλα σημεία.

Αρχικά, κατά τη συμπλ11ρωση του εβδομαδιαίου προγράμματος (βλ. Παράρτημα Δ)

προς το τέλος του προγράμματος έγκαιρης παρέμβασης φαινόταν πλέον

εξοικειωμένος με τα υλικά και τη διαδικασία, ιδιαίτερα όσον αφορά το δεύτερο τύπου

προγράμματος (πρόγραμμα δραστηριοτήτων Β), τη συμπλήρωση του οποίου

απολάμβανε ιδιαίτερα. Ακόμη. ο Γιώργος μπορούσε στις τελευταίες συνανΤ11σεις να

αναφέρει με την παρΟχ11 λεKτtκ11ς καθοδήγησης όλες τις ημέρες της εβδομάδας

(αναφορά των πρώτων συλλαβών από τη φοιτήτρια-ερευν11ΤΡια) και να αναζηΤ11σει

χωρίς φυσΙΚ11 καθοδ11γηση την ημέρα που του ζητούνταν κάθε φορά.

Παρακάτω, ο Γιώργος σημείωσε σημαντtκ11 πρόοδο στην αναγνώριση της

διαδΟΧ11ς των δραστηΡΙΟΤ11των και της ρουτίνας. Μαζί με αυτά ο Γιώργος

εξοικειώθηκε και με τη διαδικασία των επιλογών. Αναλυτικότερα, ενώ στις πρώτες

συνανΤ11σεις της Φάσης Β' (Παρέμβαση) παρουσίαζε κάποιες έντονες αντιδράσεις

στις προτάσεις της φΟΙΤ11τριας-ερευνήτριας για δραστηριότητες, πολύ σύντομα

εξοικειώθηκε με τις ρουτίνες που είχαν οριστεί. Παράλληλα, αντιλ11φθηκε ότι η

φΟΙΤ11τρια-ερευν11ΤΡια κάθε φορά του παρείχε εναλλακτικές για να επιλέξει εκείνος

τη δραστηριότητα που ήθελε να πραγματοποιηθεί. Έτσι σε μερικές περιπτώσεις

επέλεγε μόνος του χωρίς να δει το υλικό των δραστηΡΙΟΤ11των 11 χωρίς να του παρέχει

η φΟΙΤ11τρια-ερευνήτρια σύνολο επιλογών.

Επιπρόσθετα, η αλληλεπίδραση της φΟΙΤ11τριας-ερευν11τριας με το Γιώργο

βελτιώθηκε σημαντικά. Συγκεκριμένα, ενώ στην αρχή υΠ11ρχε δυσκολία στην

επικοινωνία μεταξύ τους, μετά από τις πρώτες συνανΤ11σεις της Φάσης Α'

(Αξιολόγηση), οι οποίες ουσιαστικά 11ταν συνανΤ11σεις γνωριμίας, άρχισε να χτίζεται

η σχέση τους. Έτσι, η φΟΙΤ11τρια-ερευν11τρια αναλάμβανε περισσότερες πρωτοβουλίες

κι ο Γιώργος άρχισε να είναι περισσότερο δεκτικός στις προτάσεις της και

συνεργάσιμος. Εκείνη τον επιβράβευε συχνά για τις προσπάθειες του προσπαθώντας

ταυτόχρονα να διατηΡ11σει τα σχετικά όρια. Ο Γιώργος, από την άλλη, εξοικειώθηκε

τόσο με τη φιγούρα όσο και με τις αντιδράσεις της και μπορούσε να της εκφράσει

πώς ένιωθε 11 τι επιθυμούσε κάθε φορά να γίνει.

Τέλος, σχετικά με την επίδειξη ακατάλληλης συμπεριφοράς παρουσία της μητέρας

στο δωμάτιο, ο Γιώργος σημείωσε μία πολύ μΙΚρ11 πρόοδο. Όπως έχει σημειωθεί

παραπάνω (βλ.), το παιδί δυσκολευόταν να συνεργαστεί με κάποιον ενήλικα όταν
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στον ίδιο χώρο βρισκόταν η μητέρα του. Στις πρώτες συνανηισεις Ι1ταν πολύ

δύσκολο για τον Γιώργο να επανέλθει στις δραστηριότητες που πραγματοποιούσε με

τη φοιηιτρια-ερευν11ΤΡια αν εμφανιζόταν η μητέρα του στο δωμάτιο. Ωστόσο, κατά

τις συνανηισεις της Φάσης Β' (Παρέμβαση) ταραζόταν μεν όταν παρουσιαζόταν η

μητέρα στο δωμάτιο, αλλά μπορούσε πλέον να ανακτήσει την ψυχραιμία του και να

επιστρέψει στις δραστηριότητες με μεγαλύτερη ευκολία απ' ό,τι στην αρχι1.

Η μητέρα επιβεβαίωσε την αύξηση του εύρους της προσΟΧ11ς και τη βελτίωση

στη συμπεριφορά του Γιώργου. Ακόμη, παρατήρησε και ανέφερε σημαντtκll πρόοδο

του παιδιού στην έκφραση των συναισθημάτων καθώς και στη διαχείριση του άγχους

του.

5. Συζήτηση-Προτάσεις

Όπως φάνηκε στα αποτελέσματα των δράσεων τόσο της Φάσης Α' όσο και της

Φάσης Β', ο Γιώργος σημείωσε κάποια πρόοδο όσον αφορά τη συμμεΤΟΧΙ1 του στις

δομημένες δραστηριότητες, στη συχνότητα ΧΡΙ1σης της ακατάλληλης φράσης

υβριστικού περιεχομένου, στην αλληλεπίδρασΙ1 του με τη φοιηιτρια-ερευνήτρια,

αλλά και γενικότερα στη συμπεριφορά του. Ακολουθεί η συζήτηση σχετικά με τα

παραπάνω σημεία. Έπειτα, παρατίθεται η συζήτηση σχετικά με τα χαρακτηριστικά

της έγκαιρης παρέμβασης που εντοπίστηκαν στις δράσεις της παρούσας έρευνας

καθώς και αντίστοιχες προτάσεις.

5. 1 Επιλογές

Κατά τη διάρκεια των δράσεων της Φάσης Β', πραγματοποη1θηκαν τόσο

δομημένες όσο και μη δομημένες δραστηριότητες, οι οποίες στόχευαν στην

προώθηση της ανάπτυξης του Γιίοργου. Σε κάθε συνάντηση, η φΟΙΤ11τρια-ερευνήτρια

πριν από κάθε δραστηριότητα καλούσε τον Γιώργο να επιλέξει τι θα ακολουθούσε

μεταξύ εναλλακτικών δραστηΡΙΟΤΊιτων που η ίδια είχε ήδη προετοιμάσει (ΜCCΟIΊπίck

et al., 2003). Οι εναλλακτικέςήταν πάντοτε δύο, αριθμός κατάλληλοςγια το επίπεδο

του παιδιού (Jolivette et al., 2002), ενώ κάθε φορά παρουσιαζότανστο παιδί το υλικό

των δύο εναλλακτικών δραστηριοηιτων με ταυτόχρονη ανακοίνωση αυτών από τη

φΟΙΤ11τρια-ερευνήτρια(GΓeen et al., 2011). Προς το τέλος των συνανΤ11σεωντο παιδί

Ι1ταν πλέον σε θέση να επιλέγει μεταξύ δύο δραστηριοτήτωνχωρίς να χρειάζεται να

βλέπει το υλικό. Σχετικά με τον τύπο των επιλογών (Jolivette et al., 2002), αυτές Ι1ταν
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είτε σε σχέση με τις δραστηριότητες που θα ακολουθούσαν είτε σε σχέση με το υλικό

που θα χρησιμοποιούνταν στην εκάστοτε δραστηριότητα.

Ερμηνεύοντας τα αποτελέσματα που αφορούν στην απόκτηση νέων

δεξΙΟΤ11των από τον Γιώργο, φαίνεται πως η διαδικασία των επιλογών συνέβαλε

σημαντικά. Συγκεκριμένα, ο Γιό.)ργος 11ταν τελικό. σε θέση να σειροθεΤ11σει τρία

αντικείμενα, να ομαδΟΠΟιΊ1σει με ΚΡΙΤ11ΡΙΟ την υφ11, να αναγνωρίσει κάποια βασικά

μέρη του σώματος βάσει των λειτουργιόΝ τους καθιος και να εντοπίσει ποιο μέρος

λείπει από την εικόνα ενός προσώπου. Όπως προτείνεται από τη βιβλιογραφία

(ΜCCΟΠl1ίck et αl., 2003), οι δραστηριότητες μεταξύ των οποίων ο Γιώργος

καλούνταν να επιλέξει 11ταν συναφείς με τις παραπάνω δεξιότητες, ενώ η διαδικασία

των επιλογών οδ11γησε και στην αύξηση της συμμεΤΟχ11ς του παιδιού στις

δραστηριότητες (ShogIen et al., 2006). Έτσι, η συνάφεια των δραστηΡΙΟΤ11των προς

επιλογή με τους στόχους του προγράμματος και η αυξημένη συμμετοχή σε αυτές

είχαν ως αποτέλεσμα να κατακτηθούν οι προαναφερθείσες δεξιότητες από τον

Γιώργο.

Σχετικά με τη βελτίωση της συμπεριφοράς του παιδιού, τα αποτελέσματα της

Φάσης Β' έδειξαν μείωση της ΧΡ11σης ακατάλληλης φράσης υβριστικού περιεχομένου

και αύξηση της ΧΡ11σης εναλλαKΤlΚ11ς φράσης μη υβριστικού περιεχομένου (βλ.). Ήδη

από τις συνανΤ11σεις της Φάσης Α' είχε εντοπιστεί ότι το παιδί χρησιμοποιεί την

ακατάλληλη φράση για να δηλώσει την πλ11ξη του 11 τη δυσαρέσκειά του. Σύμφωνα

με τους SΙΙ0gΓeπ et al. (2006) αν μία ακατάλληλη συμπεριφορά ενός παιδιού με

αναπηρία δηλώνει δυσαρέσκεια, τότε η διαδικασία των επιλογών προλαμβάνει την

εμφάνιση της συμπεριφοράς (GIeen et al., 2011· ShοgΓen et al., 2006) κι έτσι

παρατηρείται σημανΤΙΚ11 μείωση της συχνότητας εμφάνισ11ς της, ιδιαίτερα όταν

πρόκειται για παιδιά μΙΚρ11ς ηλικίας όπως 11ταν ο Γιώργος. Η σχέση της διαδικασίας

επιλογών με τη μείωση της συχνότητας εμφάνισης ακατάλληλης συμπεριφοράς

(ΧΡ11ση φράσης υβριστικού περιεχομένου από τον Γιώργο) αλλά και την αύξηση της

συχνότητας εμφάνισης κατάλληλης συμπεριφοράς, (η χρ11ση της εναλλαΚΤΙΚ11ς

φράσης) επιβεβαιώνονται και από άλλους ερευνητές (Jolivette et al., 2002

MCCOIHlick et al., 2003-). Οι τελευταίοι αποδίδουν την παραπάνω σχέση στη

βελτίωση της αλληλεπίδρασης μεταξύ του παιδιού και του εν11λικα, αφού ο δεύτερος

αφουγκράζεται μέσω των επιλογών τις ανάγκες του παιδιού, προσαρμόζοντας

αντίστοιχα το πρόγραμμα δραστηΡΙΟΤ11των.
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Παρακάτω, η διαδικασία των επιλογών ερμηνεύει και κάποια σημεία των

γενικότερων αποτελεσμάτων. Συγκεκριμένα, στα συνολικά αποτελέσματα (βλ. 4.4)

αναφέρθηκε ότι η αλληλεπίδραση της φΟΙΊ11τριας-ερευνΙ1τριας και του Γιώργου

βελτιώθηκε σημαντικά.. lΞρμηνεύοντας το αποτέλεσμα αυτό, φαίνεται ότι η

διαδικασία των επιλογών βΟ11Θησε στην ανάπτυξη των επικοινωνιακών δεξΙΟΊ11των

του Γιώργου, αφού καλούνταν να κάνει επιλογές πολύ συχνά (ανά 6 με 7 λεπτά σε

κάΘε συνάντηση) (Jolivette et al., 2002) τις οποίες εξέφραζε λεκτικά αναπτύσσοντας

ταυτόχρονα και πρωτοβουλίες (JoJivette et al., 2002). Από την άλλη μεριά, οι

επιλογές του παιδιού έδιναν κάθε φορά στη φΟΙΤΙ1τρια-ερευνΙ1τρια μία εικόνα για τις

προτιμ11σεις του, ώστε να μπορεί να ανταποκριθεί κι εκείνη καλύτερα στις επιθυμίες

του. Επιπρόσθετα, όλες οι αΙΊ11σεις τις φΟΙΊ11τριας-ερευνΙ1τριας αντικαταστάθηκαν

στο βαθμό που στάθηκε δυνατό, με επιλογές για να δοθεί η δυνατότητα στο παιδί να

επιλέγει. Η γνώση πλέον της φOΙΊl1τριας-ερευνl1τριαςσχετικά με τις προτιμήσεις του

Γιώργου, η αντικατάσταση των αΙΊl1σεων με επιλογές (McCOΓmick et ίΙI., 2003)

καθώς και η ενίσχυση των επικοινωνιακών δεξΙΟ{llτων του ΓιcJ)ργου (Jolivette et al.,

2002) οδ11γησαν σε βελτίωση της-- αλληλεπίδρασης της φOΙΊl1τριας-ερευνl1τριαςκαι

του παιδιού. Η σχέση της διαδικασίας επιλογών με τη βελτίωση της αλληλεπίδρασης

παιδιών με αναπηρία και ενηλίκων επιβεβαιώνεταικαι από τους Gl'een et a1. (201 Ι).

Τέλος, για τα βέλτιστα αποτελέσματα θα μπορούσαν να είχαν σχεδιαστεί

επιλογές με ΚΡΙΊ11ΡΙΟ το επίπεδο γλωσσΙΚΙ1ς ανάπτυξης του Γιώργου αλλά και

επιλογές ενισχυτών έπειτα από την ολοκλ11ρωση δραστηΡΙΟΊ11των (JoJivette et al,

2003).

5. 2 Ρουτίνες

Κατά το σχεδιασμό του εξατομικευμένου οικογενειακού προγράμματος

υπηρεσιών (βλ.) για τον Γιώργο είχε αποφασιστεί πως όλες οι δραστηριότητες των

συνανΊ11σεων της Φάσης Β' θα πραγματοποιούνταν σε πλαίσιο ρουτίνας (Jung et aJ.,

2007), όπως άλλωστε προτείνεται ειδικά για τα παιδιά με τύφλωση και πολλαπλές

αναπηρίες (ΕΓin, 2004). Έτσι, κάθε συνάντηση ξεκινούσε με τη συμπλΙ1ρωση του

εβδομαδιαίου προγράμματος δραστηΡΙOΊl1των, ακολουθούσε η ρουτίνα 1 (στο

τραπέζι εργασίας του δωματίου), η οποία περιελάμβανε συν11θως τρεις

δραστηριότητες, έπειτα γινόταν το διάλειμμα (στο πάτωμα του δωματίου), ύστερα

πραγματοποιούνταν οι δραστηριότητες στα πλαίσια της ρουτίνας 2 (συνΙ1θως μία 11
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δύο δραστηριότητες στο πάτωμα του δωματίου) και τέλος υΠΙ1ρχε συγκεκριμένο

τραγούδι και τακτοποίηση του χώρου.

Οι ρουτίνες που χρησιμΟΠΟ111Θηκαν συνέβαλαν σημαντικά στην πρόοδο του

παιδιού τόσο σχετικά με την επίδοσ11 του στις δραστηριότητες όσο και με την

βελτίωση της συμπεριφοράς. Τα αποτελέσματα που αφορούν στην επίδοση του

Γιά)ργου στις δραστηριότητες έδειξαν αυξημένη συμμεΤΟΧΙ1 και μεΡΙΚΙ1 κατάκτηση

δεξΙΟΤ11των. Αυτό ερμηνεύεται βάσει των ρουτινών, αφού από τη μια πλευρά. το παιδί

γνCΟριζε την διαδΟΧ11 των δραστηΡΙΟΤ11των κι έτσι μπορούσε να συμμετέχει

περισσότερο κι από την άλλη η φοιτήτρια-ερευν11ΤΡια Ι1ταν σε Θέση να παρακολουΘεί

με σχεΤΙΚ11 ακρίβεια την πορεία του και την επίδοσ11 του στις δραστηριότητες (RaνeΓ,

2003). Η παρακολούΘηση αυΤ11 ουσιαστικά την οδηγούσε σε σημαντικές αποφάσεις

για την παραλλαγή των δραστηΡΙΟΤ11των, για το βαΘμό τμηματικής βΟ11Θειας που

χρειαζόταν το παιδί αλλά και για τον κατάλληλο βαΘμό δυσκολίας. Λαμβάνοντας

υπόψη τα παραπάνω, η φΟΙΤ11τρια-ερευνΙ1τρια σχεδίαζε τις δραστηριότητες έτσι ώστε

να είναι όσο περισσότερο γίνεται προσαρμοσμένες και κατάλληλες για το επίπεδο του

παιδιού αυξάνοντας έτσι τις πιΘανότητες επιτυχίας σε αυτές (RaveI, 2003).

Σχετικά με τη συμπεριφορά του Γιώργου, η σημανΤlΚ11 βελτίωση μπορεί να

ερμηνευτεί σε σχέση με τις ρουτίνες. Συγκεκριμένα έχει αναφερΘεί ότι τα παιδιά

μΙΚΡΙ1ς ηλικίας με 11 χωρίς αναπηρία, νιώΘουν ασφάλεια όταν γνωρίζουν τι πρόκειται

να ακολουΘ11σει, όταν δηλαδή γνωρίζουν τη διαδΟΧ11 δραστηΡΙΟΤ11των (Henl111eteI" et

al., 2012). Διαφορετικά, όταν δεν γνωρίζουν κάποια ρουτίνα 11 όταν αλλάζει συνεχώς

το πρόγραμμα δραστηΡΙΟΤ11των τους, δυσκολεύονται να προσαρμοστούν, κατάσταση

που μπορεί να οδηγ11σει σε ξεσπάσματα ή σε εμφάνιση ακατάλληλων συμπεριφορών.

Συνεπώς, η μείωση της συχνότητας ΧΡ11σης της ακατάλληλης συμπεριφοράς μπορεί

να αποδοΘεί -πέρα από την διαδικασία των επιλογών που προαναφέρΘηκε- και στις

ρουτίνες, οι οποίες παρείχαν το αίσΘημα της ασφάλειας στον Γιώργο.

Τέλος, έχει αποδειχΘεί πως οι ρουτίνες στα πλαίσια παρέμβασης σε

συνεργασία με τους γονείς βοηΘούν τους ίδιους να ενδυναμωΘούν και να

συμμετέχουν στην εκπαίδευση του παιδιού τους (SalazaI, 2012), πράγμα που συνάδει

με τους στόχους οικογενειοκεντρικών προγραμμά.των έγκαιρης παρέμβασης (ΒΓUdeΓ,

2000). Παρόλο που στα πλαίσια της παρούσας έρευνας αναπτύχΘηκε ένα

οικογενειοκεντρικό πρόγραμμα έγκαιρης παρέμβασης, δεν εξετάστηκε σε βάΘος η
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ενδυνάμωση της οικογένειας. Γι' αυτό το λόγο, προτείνεται η εφαρμογ11 παρόμοιου

προγράμματος βασισμένο στις ρουτίνες, το οποίο να εξετάζει και να μετρά το βαθμό

ενδυνάμωσης της οικογένειας.

5. 3 Έγκαιρη Παρέμβαση

Όπως αναφέρεται παραπό.νω (βλ. 3.1) στα πλαίσια της παρούσας έρευνας

έγινε μία προσπάθεια εφαρμογ11ς προγράμματος έγκαιρης παρέμβασης σε οικογένεια,

της οποίας το μικρότερο παιδί είχε διαγνωσθεί με τύφλωση και πολλαπλές αναπηρίες.

Εξετάζοντας τον ορισμό της έγκαιρης παρέμβασης που δόθηκε παραπάνω (βλ. 2.2.1)

σημειώνεται ότι για να θεωρηθεί ένα σύνολο δράσεων ως πρόγραμμα έγκαιρης

παρέμβασης χρειάζεται το συντονισμό συγκεκριμένων υπηρεσιών θεραπευτικού

χαραKτl1ρα, οι οποίες να παρέχονται σε παιδιά ηλικίας Ο έως 3 ετών (Bailey et al,

2004'BΓL1det', 201O'OzdeJl1iJ', 2008) με κάποια διαγνωσμένη αναπηρία 11 απόκλιση

από την τυΠΙΚ11 ανάπτυξη. Στην περίπτωση της παρούσας έρευνας, το παιδ-ί της

οικογένειας για την οποία υλΟΠΟ111θηκε το πρόγραμμα, 11ταν ηλικίας 4 ετών και 3

μηνών και είχε διαγνωσμένη αναπηρία. Η ηλικία του ξεπερνούσε το όριο που

σημειώνεται στους περισσότερους ορισμούς της «έγκαιρης παρέμβασης» (βλ. Ο έως 3

έτη). Ωστόσο, δεν αποκλίνει σημαντικά από τον μέσο όρο ηλικίας παιδιών τα οποία

δέχονται υπηρεσίες έγκαιρης παρέμβασης, δηλαδ11 τα 4,2 έτη σύμφωνα με τους

SCίΙΓbΟΓΟιιgh et (11. (2006). Άλλωστε, πολλοί ακόμη ερευνητές τοποθετούν το όριο

ηλικίας σε περισσότερα από τα τρία έτη (Sigel στο BILIdeI', 2010· Ζίνί(1nί et ίΙI. ,2010).

Ακόμη, σχετικά με το συντονισμό διαφόρων υπηρεσΙΙJ)ν θεραπευτικού χαραKτl1ρα

που εξ ορισμού είναι απαραίτητος για την υλοποίηση δράσεων έγκαιρης παρέμβασης

(BΓL1del', 2010), αυτός δεν κρίθηκε απαραίτητος αφού το παιδί 11δη λάμβανε ένα

σημαντικό αριθμό υπηρεσιών. Έτσι, η φOΙτl1τρια-ερευν11ΤΡια περιορίστηκε στο να

παρέχει τις υπηρεσίες της με την ιδιότητα της ειδtκ11ς παιδαγωγού, αφού στην ουσία

11ταν η μόνη ειδικότητα που δε συμμετείχε μέχρι τότε με συστηματικό τρόπο στην

υλοποίηση του προγράμματος της έγκαιρης παρέμβασης.

Σχολιάζοντας τη συνάφεια της παρούσας έρευνας με τον σκοπό της έγκαιρης

παρέμβασης (βλ. 2.2.2), παρατηΡ11θηκε ότι αυτός καλύφθηκε κυρίως όσον αφορά το

παιδί. Συγκεκριμένα, η επίδοσή του στις δομημένες δραστηριότητες, στις οποίες

σημείωσε πρόοδο (βλ. 4.4.1) καθώς και οι θετικές αλλαγές στη συμπεριφορά του (βλ.

4.4.2) οδ11γησαν ουσιαστικό. σε προώθηση της ανάπτυξης (Ackclh Jnl' στο
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Ackah&Appriah, 2011· Blal1l1, 2005') και μείωση των επιπτώσεων της αναπηρίας

(AckaI1&AppI'iah, 2011· QΖdelπiΓ, 2008). Ακόμη, καταΚΤ11θηκαν δεξιότητες που

προηγουμένως δεν υπιιρχαν, αποτέλεσμα που έχει αναφερθεί από την BITldeι- (2010)

σχετικά με τα οφέλη της εφαρμογιιςπρογραμμάτωνέγκαιρης παρέμβασης.

Όσον αφορά τον τύπο του προγράμματος με ΚΡΙΤ11ΡΙΟ τον τόπο εφαρμογιις,

αποφασίστηκεεφαρμογ11 στο φυσικό περιβάλλον του παιδιού (βλ. 2.3. Ι), δηλαδιι στο

σπίτι της οικογένειας. Έτσι, το δωμάτιο του παιδιού μετατράπηκε σε περιβάλλον

δραστηΡΙΟΤ11των όπως προτείνεται από τη βιβλιογραφία (DL1l1st et al., 2001), όπου η

φΟΙΤ11τρια-ερευνιιτρια και ο Γιώργος ολοκλήρωσαν μια σειρά από δομημένες και

ελεύθερες δραστηριότητες. Η επιλογή του σπιτιού για την ολοκλ11ρωση των δράσεων

του προγράμματος είχε ως αποτέλεσμα να υπάρχει περισσότερος διαθέσιμος χρόνος

(Ackah & ΑΡΡΓiaI1, 2011), αφού η οικογένεια απέφυγε τις μετακινιισεις (Ral11ey &

RaιπeΥ, 1998) και δε χρειάστηκε να περάσει κάποιο διάστημα προσαρμογ11ς του

παιδιού σε νέο χώρο.

Σχετικά με τον τύπο του προγρά.μματος με ΚΡΙΤ11ΡΙΟ τον τρόπο εφαρμογιις (βλ.

2.3.2), αποφασίστηκε μια οικογενειοκεντρικιι πρακτικι1. ΊΌ πρόγραμμα που

εφαρμόστηκε ακολουθούσε τα βασικά χαρακτηριστικά των οικογενειοκεντρικών

πρακτικών, δηλαδή επρόκειτο για μια εξατομικευμένη εφαρμογ11 του προγράμματος,

σύμφωνα με τις ανάγκες της οικογένειας (DLIl1st, 1985), ενώ υπιιρξαν ευκαιρίες

συμμετοχιις της τελευταίας (DLIl1st & TI'ivette στο DL1l1st, 2002) σε όλη τη διαδικασία

δίνοντας πληροφορίες, εκφράζοντας προσδοκίες, θέτοντας στόχους και

παρακολουθώνταςτην πορεία του παιδιού.

Ο ρόλος των γονέων, σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, θα πρέπει να είναι κεντρικός

και πολλαπλός (DL1wa et a1., 1993). 'Ετσι, οι γονείς συμμετέχουν στη λΙ1ψη

αποφά.σεων για τους στόχους του προγράμματος (Bailey et a1., 2004· QΖdeιηίΓ, 2008)

καθώς επίσης γίνονται οι ίδιοι εκπαιδευτές των παιδιών τους (QΖdeωiΓ, 2008). Στην

περίπτωση του προγράμματος που πραγματοποιήθηκε στα πλαίσια της παρούσας

έρευνας όντως η οικογένεια -με εκπροσώπηση από τη μητέρα- συμμετείχε στη λΙ1ψη

αποφάσεων και στον σχεδιασμό του εξατομικευμένου οικογενειακού προγράμματος

υπηρεσιών. Όσον αφορά, όμως, το ρόλο των γονέων του Γιώργου ως εκπαιδευτών,

προέκυψε ένα σημαντικό ζιlτημα. Συγκεκριμένα, ο Γιώργος δυσκολευόταν να

συγκεντρωθεί και να ολοκληρώσει δραστηριότητες όταν βρισκόταν στον ίδιο χώρο
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με τη μητέρα του. Για να μπορέσουν, λοιπόν, να ολοκληρωθούν οι δραστηριότητες

του προγράμματος με στόχο την ανάπτυξη του παιδιού (BJann, 2005) Ι1ταν

απαραίτητο η μητέρα να απουσιάζει κι έτσι στάθηκε αδύνατη η άμεση παΡΟΧΙ1

καθοδ11γησης και ανατροφοδότησης της μητέρας απ? τη φΟΙτlΙτρια-φευνllτρια.

Εναλλακτικά, επιλέχθηκε η βιντεοσκόπηση σημαντικού αριθμού των συναντllσεων

της Φάσης Β' (Παρέμβαση) με στόχο τα αρχεία να παραδοθούν στην οικογένεια, έτσι

ώστε να υπά.ρχει ένα πρότυπο για τους γονείς. Η διαδικασία αυτll οδ11γησε σε μία νέα

εκδοχιι εφαρμογ11ς προγράμματος παρέμβασης, κατά την οποία η καθοδιιγηση και η

ανατροφοδότηση στην οικογένεια δόθηκε μετά το πέρας των συναντllσεων μέσω των

βιντεοσκοπημένωναρχείων και της σχετικής συζι1τησης.

Ωστόσο, η έλλειψη χρόνου δεν επέτρεψε τον έλεγχο των αποτελεσμάτων της

εφαρμογιις των δ.ράσεων από την οικογένεια, έπειτα από την παρακολούθηση του

προτύπου των βιντεοσκοπημένωναρχείων. Γι' αυτό το λόγο, προτείνεται στο μέλλον

η εφαρμογ11 προγραμμάτων βασισμένων σε αυτll την εκδΟΧΙ1 ώστε να ελεγχθεί η

αποτελεσματικότητατης εν λόγω προσέγγισης.

6. Περιορισμοί

Θεωρείται σημαντικό και επιστημονικά ορθό να αναφερθούν και οι περιορισμοί

της παρούσας έρευνας. Πρώτον, σημαντικός περιορισμός θεωΡΙ1θηκε η έλλειψη

προηγούμενης πείρας της φOΙτllτριας-ερευνήτριας σε παρόμοιες εφαρμογές

προγραμμάτων έγκαιρης παρέμβασης. Η έλλειψη προηγούμενης επαφής με νΙ1ΠΙΟ με

σοβαρό πρόβλημα όρασης και πολλαπλές αναπηρίες είχε ως αποτέλεσμα να χρειαστεί

αρκετός χρόνος για την εξοικείωση της ίδιας με τις ανάγκες του παιδιού κι γι' αυτό το

λόγο να περιοριστεί ο διαθέσιμος χρόνος για δράσεις παρέμβασης.

Οι συναντllσεις Ι1ταν συνολικά 29, από τις οποίες οι 14 αφορούσαν την γνωριμία

της φΟΙτ11τριας-ερευνήτριας με την οικογένεια και την αξιολόγηση των δυνατοτήτων

του παιδιού (Φάση Α'), ενώ οι υπόλοιπες 15 Ι1ταν δράσεις παρέμβασης (Φάση Β'). Οι

συναντllσεις αυτές έλαβαν χώρα σε διάστημα τριών μηνών συνολικά. Το μικρό αυτό

διάστημα δεν έδωσε τη δυνατότητα για περαιτέρω δράσεις, αλλά ούτε και για την

εξέταση της γενίκευσης δεξιoτllτων που KαταKτllθηKαν.

Τέλος, έναν ακόμη περιορισμό ενδεχομένως να αποτέλεσαν οι αλλαγές χώρου

που χρειάστηκε να γίνουν. Πιο συγκεκριμένα, λόγω ΧΡΙ1σης του δωματίου του
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παιδιού από άλλα μέλη της οικογένειας υΠ11ρξε ανάγκη μετακίνησης της συνάντησης

στο σαλόνι του σπιτιού 11 στο δωμάτιο του μεγαλύτερου αδερφού του. Η αλλαγ11 αυτή

ενδεχομένω ~ να δυσκόλεψε το Γιώργο να είναι το ίδιο αποδοτικό στι ~ αντίστοιχες

συναντl1σεις, όσο θα 11ταν αν παρέμενε στο δωμάτιό του.
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δινόταν η ευκαιρία στο Γιώργο μας να αλληλεπιδράσει με ένα νέο, γεμάτο όρεξη και
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Παράρτημα Α

Πίνακας 1
Γνωστικιί λνάπτυΕIΙ

,\I\'lίμI1 και γενικότεΡ11 αντίί.IIΨl1

Επιλύει απλά προβλlΊματα

Χρησιμοποιεί οικεία αντικείμενα αν του (ητηθεί

Αναπτύσσει συμβολικό παφ'ίδι

Λέει την ηλικία του

Ε\'Τοπίζεl ωτικείμενα βάσει περιγραφιΊς αυτύΗ'

Θυμάται κομμ(ιτια απ6 ποιι'ψατα IΊ τραγούδια

Γνωρίζει το φύλο του

Θυμάται τουλάχlOτον δύο γεγονότα από κάποια ιστορία

Χρησιμοποιεί ένα xrciIμa σε ελεύΟειιη συΙIΊτηση

Ι Ιεριγράφει οικεία αντικείμενα ω'αφέροντας Ι:;να IΊ δύο χαρακτηrιστικά

ΑναΎ"ωρΚει αν δύο αντικείμενα εί\'αι ίδια IΊ όχι

λντίί.ηΨl1 χώρου κω (ιντίί.IΙΨI1 σώματος

Αγγίζει μικρότερα μέρη του οιίιματος αν του :1]ΤηΟεί (δάχτυλα χεριού. δάχτυλα ποδιού. γόνατα)

Αγγίζει μέρη του σιίιματος. ότω' η λειτουργία αυτύ)ν περιγράφεται

Ονομάζει δέκα μέρη του σύιματος

Τοποθετεί αντικείμενα μέσα. πάnυ. κάτω από άλλα αντικείμενα αν του ζητηΟεί

ΤοποΟετεί το σύψα του ψηλά και χαμηλά αν του ζητιιΟεί

ΤοποΟετεί ανΤΙKείμεl'α μπροστά 1'1 πίσω από άλλα αντικείμενα

ΙΙρο-μαΟηματικές κω προ-ιινιιγνωστικές δεξιότιιτες

Ταυτίζει μεγάλα και μικρά QI'τικείμε\'α

Ταυτίζει τρία σχιΊματα

Βρίσκει ιΊ αγγίζει μεγάλα και μικρά αντικείμενα αν του ζητηθεί

Καταλαβαίνει και δίνει <<μόνο ένα»

Γνωρίζει την έ\~'Oια «δύο»

Ομαδοποιεί QI'τικείμενα που έχου\' ίδιο Ζρύιμα

Ομαδοποιεί α\'Τικείμενα που έχουν ίδιο σΖIΊμα

Ομαδοποιεί α\'Τικείμενα που έχου\' ίδιο μέγεθοc

Βρίσκει ιΊ ακουμπά σχιΊματα αν του :ητηΟεί (κύκλοc. τετράγωνο. τρίγωνο)

Μαζεύει 4 κουτιά διαφορετικύη' μεγεθύ)ν. το ένα μέσα στο άλλο

~ειρoθετεί 3 αντικείμι;να σε οριζόντια διάταξη

Δείχνει και μετρά μέΖΡΙ 5 αντικείμενα
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Πίνακας 2
ΓλωσσΙΚI] AYUϊITuc.l]

Χρησιμοποιεί λέl'.ειc για \'α εκφράσει nc ανάγκεc για τουαλέτα

Χριισιμοποιείτη γλ6Jσσα για να ζητιισει άδεια Ii βοιiΟεια

Ονομάζει 2 Ii 3 ζώα. 2 Ii 3 roiJxa

Ονομάζει Ι Ο αντικείμενα Ii δωμάτια σπι τιού

Χρησιμοποιεi τουλιΊχιστον 50 λέξεις

~υνδυάΙεl 2 λέξειc για \'Cl εκφrάσει μια επtOυμία

~υ\'δυάζει 2 λέξεις για να εκφrάσεl την κτιiση

lΞκφράΙει σωστά την κτιiση (<<ΤΟ παλτό της μαμάς»)

Λέει τι κάνει την εκάστοτε στιγμιi

Δίνει πολλά αντικείμενα όταν του ζητηΟούν με τη χριiση πληθυντικού

Χρησιμοποιεi το\' πληΟυντικό αrιΟμό

Ανταποκρίνεται σε οδηγία που περιλαμβάνει δύο μέrη (<<Μάζεψε τα τουβλάκια και βάλε τα στο κουτί»)

Λπαντά σε ερωτιiσεις που ξεκl\'Ούν με Τll\' φωτηματική ανHJJνυμία «Ι lο\Ος/1 loιαll 10\0»

Απαντά σε ερωτιiσειc που ξεκι\'ούν με το τροπικό επίρρημα «ΠιίJς»

"άνει ερωτιiσειc που ξεκl\'ούν με τις φωτηματικές λέξεις «Τι>. και «Πού

Είναι σε Οέση να ψιΟυρίσει. να φωνάcει 'iIKαI να χρησιμοποιιiσει την ένταση της φωνιiς που ενδείKνυτuι για συCιiτηση

~xηματίζει πrοτάσεις με 3 υξεις

Χρησιμοποιεί το «είναι» σε καταφατικές προτάσεις

Χρησιμοποιεί το «είνuι» κιιτάλληλα στην al)XIi ερ6ιτησης

Χrηrnμοποιεί σε μφlκέc πφιπτ61σειc το οριστικό και το αόrιστο ιΊιιΟrο

Χρησιμοποιεί τις αντωνιιμίες «εγι;)>>. «εμέ\'α». «δικό μοιι» ω'Τί του ο\'όμιιτός του

Χρησιμοποιεί τις δεικτικές αντωνυμίεc «αυτό». «εκείνο». «αυτά». «εκείνα»

Χρησιμοποιεί προσωπικές αντωνυμίεc

Χρησιμοποιεί μερικά επφριiματα: YPIiyopa. τ6φα. πολύ

Χρησιμοποιεί τον αόριστο χrό\'ο των ρημάτων

Χρησιμοποιεί τον μέλλο\'τα χρόνο των ρημάτων

Επαναλαμβάνει απλά ποιιiματα Ii τραγούδια

Χρησιμοποιεί τα δάχτυλά του σε τραγούδια που συνδυάζονται με κινιiσεις

Λέει το oνOματεπώ\1Jμό του αν του ζητηθεί

Εκφράζει τις ανάγκες και τις επιΟυμίες του (πεl\'ασμένος. διψασμένος. κουρασμένoc)

Χρησιμοποιεί λέξεις για να περιγράψει χαρακτηριστικά αντικειμένων (μέγεΟος. σΧιiμα. Xρ6Jμα)

Χρησιμοποιεί λiγες περιγραφικές λέξεις

Είναι σε θέση να μιλιiσει για κάτι που έγινε μέσα στ1)\' ημέρα

Αναφέρει δύο γεγονότα με τη σεφά που έγιναν
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Πίνακας 3

Λν(ιπτυξη ΛντισταΟμιστικών Δεξιοτήτων

ΛισΟητηρωκι] κιιλλιέργεια και Λντιληπτικι] Αν(ιπτυξη

Ονομάζει οικεία αντικείμενα. παιχνίδια. τρόφιμα

Ονομάζει 2 li 3 οικεία παιχνίδια Ii μουσικά όργανα μόνο ακούγοντας τον l'lΧO τους

ΑναΎ"ωρίζει δραστηριότητες από τον lixo τους

Ακούει ιστορίι:ς που του δlαβάCουν

Λέι:ι αν ένας l'lΧO' εiνιιι δυνατός 1'1 όχι

!ΞΙ'Ι;J\'ει δl>ο μισά γ\(l να φτιάξει έι'αν κιικλο

Παίζει με παιχl'ίδια που μιλούν

ΕτοιμόTl]ΤΙΙ χριjσης κώδικα BraiIIe

Περιεργάζεται μόνος του αντικείμενα για να ανακαλύψει τις ιδιότητες αυτΙ;)ν

Χ ρησιμοποιεί το ένα li και τα δύο του χέρια για να περιεργαστεί ένα αντι KEifIE\'O

XapaKTIlpiCEI αντικείμενα ως σκληρά li μαλακά

AvaΎI'UJpiCEI τα βασικά μέρη ενός βιβλίου: εξΙ;)φυλλο. σελίδες

Εντοπίζει Hl βασικά μέρη μίας σελίδας: πάνω μέρος. κάτω μέρος. γωνίες

Εντοπίζει ένα OXIifIa Ii UVTIKEifIf.VO που θα του ζητηΟεί σε μία σελίδα

Επεξεργάζεται απτικά βιβλία

Ilρώιμες δl:ξιότητες ΚΙ\'lιτικόTlιτιις κω προσανατολισμοί)

Λγγίζει μικρότερα μέρη του σΙ;ψατος (1\' του ζητηθεί (δάχτυλα χεριού. δrιχτυλα ποδιού. γόl'αΤα)

Λγγίζει μέρη του σΙ;ψατος όταν πφιγράφεταl η λειτουργία τους

Ονομάζει δέκα μέρη του σΙ;ψατος

Τοποθετεί αντικείμεl'αμί:σα. πάνω και κάτω από άλλα αντικεiμενα

TonoOεTEi το σώμα του πίσω li μπροστά από άλλα αντικείμενα εάν του ζητηΟεί

Κινείται με αυτο\'Ομία και ευελιξία στα δωμάτια του σπιτιού του

Γνωρίζει τη θέση των επίπλων. της πόρτας και της σκάλας μέσα στο σπίτι του

Συνεχίζει να ψάχνει ένα παιχνίδι που έχει πέσει στο πάτωμα

Γυρίζει για να αντικρίσει αντικείμενα li πρόσωπα όταν του ζητηθεί

Δείχνει προς τα ψηλά 11 τα χαμηλά εάν του ζητηθεί

Εντοπίζει τα αγαπημένα του μέρη για παιχνίδι
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Πίνακας 4

ιτυυργικιις όρασης

ρισΙI με τι) ΖριΊσΙΊ ΤΙΊς όριισιις

ι μία συΥκεκιιιμΙ,'η εlκό"α σε οικείο βιβλίο

ρίζεl μια εικόνα που απεικονίζει μία δραστηριότητα α" αυτlΊ η δραστηριότητα ο"ομαστεί

ι μία απλlΊ δραστηριότητα που παρουσιάζεται σε μία εlκό\'(ι

παρόμοιες εικόνες

τα zρ~ψατα (μπλε. κόκκll'ο. πράσινο)

ι τρία xρ~ψατα

ι σχlΊματα όταν του παρουσιαστούν σε εικόνες

Ίρίζεl πρόσωπα που του παρυυσιάζο"ται σε εικόνες UJC χαρούμεl'α ιΊ λυπημ::"α

ι τι λείπει από ΤΙΊν εlκό"α ε"ός πρoσ~)πoυ

Ίνι)τικύς συντονισμός

'ει δύο μισά Υια να σχηματίσει έ"α" κύκλο

φεl OρlCΌ"τια Υραμμ 1'1

φεl κάθετη γrαμμlΊ

φεl κύκλο

φεισταυρό

iζεl με το πll'έλο

ι διάφορα παιχνίδια με τα δlΊχτυλα τω" χερll;)\'

ι'α βάλει στη σεφά 3 τουβλάκια το έ"α δίπλα στο άλλο

ίζει ανθρ~)πινες φιγούρες με τουλάχιστον δύο μ~:ρη του σ~ψατoς

ίζει εντός πλαισίου
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Ταυτίίεl

Ε"τοπίζε

Μπορεί

Μιμείτα

Χαρακτl

Αι'αΎ\'ω

Ε"τοπίζε

Α"ΤΙΥρά

Α"ΤΙΥρά

Λ"ΤΙΥρά

ΑνΤΙΥρά

ΖωΥραφ

Ο"ομάζε

Οπτιιωκ

Ταυτίίεl

Ο"ομάζε

Οl'Oμάζε

ΖωΥραφ

ΖωΥραφ

Ανάπτυξη λ~



Πίνακας 5

λνάπτυξι] δεξιοηΊτων KαOημr.ρινιΊς διαβίωσι]ς

ι\IΊψη τροφlΊς

Χρησιμοποιεί καλαμάκι

Κρατά το κουτάλι με τον ενδεδειγμένο τρόπο

"llιάνει» φαγητό με το πιρούνι και κατευΟύνεl το πιρούνι πρΟC το στόμα

TPUJEI μόνοc του ΧρησιμΟΠΟΙU)ντας κουτάλι και πιρούνι

Ilil'EI από ποτι'ψι

;:εφλουδίζεl 3 φόφιμα (μπανάl'U. πορτοκάλι. αυγό)

Είναι σε Οέση ι'α φάει ένα σάντουιτς

TPUJEI μόνος του φαγητό που TρUJYETαI με τα δάχτυλα

!'iXI'EI υγρό από ένα δοχείο σε ένα άλλο

Ένδυσιl

Βάζει κω βγάίεl το παl'τελόνl με βοιιΟεια

Φορά το παντελόνι μόνος

Βγάζει έι'α πουλόβερ μόνος

Φοράεl ένα πουλόβερ μόνος

Βγάζει όλα τα ρούχα του αν είναι Ι'Ίδη ξεκουμπωμένα

;:εΚΟυμΠUJνει μεγάλα μπροστινά κουμπιά

;:εκουμΠUJI'ει τα ρούχα του

ΚΟυμΠUJI'εl την μπλούζα ι) το παλτό

Τοποθετεί τις κάλτσεc του

Τοποθετεί το παλτό του

Τοποθετεί τα παπούτσια του

Κλείνει το Yelcι-o στα παπούτσια του

Διακρίνει τη μπροστιι'ιj από την πίσω πλευρά των ρούχων

ΔιπλUJνεl τα ρούχα του

Επιλέγει μεταξύ δύο αντικειμένων ένδυσης

Χριιση τουαλέτας - Υγιεινll

Έχει έλεγχο των σφlκτιιρων κατά τη διάρκεια της μέρας

;:υπνά το βράδυ αν χρειαστεί να χρησιμοποιιισει την τουαλέτα

Πλένει τα χέρια του με σαπούνι και νερό (ενδεχομένως να χρειάζεται βοιιθεια με το σαπούνι)

Σκουπίζει τα χέρια του στην πετσέτα

Πλένει τα δόντια με βοιιθεια
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130ηΟά τον ενlΊλικα στη διαδικασία του μπάνιου του

2:κουπίζεl και φυσά μόνος τη μύτη του

λυτονομία - .-\σφω.εΙU

Αποφεύγει τους κινδύνους σε οικείο RtPIPCIno"

ΒοηΟά στο καΟάρισμα του τραπεζιού

~υμμαζεύε, τα παιχνίδια του u\' του γίνει υπενΟύμlOη

~υμμHέxεl στα ψu)\'ια
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Πίνακας 6

Κοινωνική ιινιίπτυξιι

λντίλιιψη εαυτού

Λέει το όνομά του εάν ερωτηΟεί

Λέει το ο\'οματεπιίJl'υμό του

Λέει Τψ ηλικία του

Λπαντά «\'αι» στην εrιίnηση «Είσαι αγόρι:»

ΓνωρίCει ποια πrrιγματα είναι δικά του

Εκφrάζει συναισΟιiματα. τόσο Οπικά όσο και αrνηnκιi

Διιιπροσωπικές δι:ξιύτιμες

Αλληλεπιδρά με 2 li 3 διαφορεηκά ζιίJα

~υμμετέxεl αυΟόρμητα σε γνωστό τραγούδι

Χαφετά τους ανΟrιίJπους έπειτα από υπενθύμισιι

Λέει «παρακαλιίJ» έπειτα από υπενθύμιση

Λέει «ευχαριστιjJ» έπειτα από υπενθΙJμlση

.::εκινά επαφιi με τους συ\'Ομliλlκουζ

Ilαίζει κοnά σε άλλα παιδιά

1\ Ι ιλάει σε άλλα παιδιά

Ilruτιμά άλλα παιδιά σε σχέση με τους ενιν.ικες

ΥπευΟυνότιιτα ΚΙΙΙ ιιηξαρτιισίιι

Δείχνει να KaTUVOf:i την επιδοκιμασία 1'1 την αποδοκιμασία των ενηλίκω\'

IlroonaOEi να [JoIjOliOEI τους γονείς του σε διάφορες διαδικασίες

Απομακρύνεται εύκολα από τους γονείς του. όταν βρίσκεται σε οικείο πφιβάλλον

Ακολουθεί oδηγίεc ενηλίκων

Ζητά [JoliOEla από τους ενιiλΙKες

Μιλά σύντομα στο τηλέφω\'ο
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Πίνακας 7

Κινητικιι ιι\'άΠΤlJξη

Λδριι κινητικόTllτα

Περπατά

Περπατά σTlς μύτες

IlηδιΊ

Λνεβαίνει σκάλες αlJτόνομα κρατUJ\'Η1ς την lωιιπαστι]

Ι(άΟεται σταlJροπόσι στο πιΊτωμα

Ανεβαί\'εΙ σε χιιμηλι] τσΟlJλιjΟριι

ΚατεlJαίνει τσοιιλUJντας από χαμηλι] τσΟlJλιjΟρα

C:ΠΡUJΧ\'ει μία καρέκλα και κάΟεται σε αιιτιΊν

Πιάνει μ ία μπάλα ποlJ ΚlJλάει στο πάτωμα

Π ιάνεl ένα μπαλάκι

IlHUf.I ένα μπαλάκι

ΤοποΟετεί τα χέρια πάνω από το κεφάλι. πίσω από το σώμα

.\ επΤιl κι \"1 τι κόΤ'ιΤα

Είναι σε Οέση \'α τοποΟετιΊσει. να σΠΡUJξει. να τραβlΊξεl. να ιωλλιΊσεl και να στριφογιιρίσει ω'Τικείμαα

Ilερνά μεγάλες χάνφες σε KOI,Qόνl

Χρησιμοποιεί τα δάχτιιλά ΤΟΙJ για παιχνίσια με τα δάχτιιλα

Κ lνεί μόνο τον ω'τίχειρα

Xειρίζr.ται πλαστελίνη

ΓlJρίζεl τις σελίδε, από ένα βιβλίο

ΤοποΟετεί ένα καπ{ικι σε ένα βάζο

Κόβει ένα κομμάTl χαρτί σε δύο

Διπλώνει ένα κομμάτι χαρτί

Ζωγραφίζει με το σάχruλο κάνοντας κάΟετες. οριζόνTlες και ΚlJκλlκές κινιΊσεlς

Κρατά το μολύβι με τον ενδεδειγμ~;νo τρόπο

Χρησιμοποιεί ψαλίδι

Ζωγραφίζει εντός πλαισίοlJ

ΟλοκληΡUJνεl ένα πάζλ έξι κομμαTlών. τύποlJ ενσφηνuψατος
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Παράρτημα Β

Είναι σημαντικό να σημειωθεί πως παρατίθεται ένας πίνακας ανά τομέα ανάπτυξης,

στον οποίο ΠF:ριλαμβάνoνται οι άξονες-συμπεριφορές που αξιολογιjθηκαν (1" στιμη).

Στις υπόλοιπες στιμες, για αριθμό τριών προσπαθει(Όν σημειώ,'εται το σύμβολο + στις

περιπτώσεις που ο Γιώργος είχε καταΚΤΙ7σει τη συμπεριφορά-δεξιότητα, το σύμβολο ­

για τις περιπτώσεις που δεν είχε κατακτηθεί ακόμη η δεξιότητα, αλλά και τα αρχικά

γράμματα ΔΑ (Δεν ΑξιολογljθηκεJ, τα οποία αφορούν προσπάθειες που δε στάθηκε

δυνατό να ολοκληρωθούν.

Πίνακας Ι

Ι\'ωστι,οj u\'ύπτυξll

λ=0;\,['- 1'1 2'1 3'1

i\1\'11IIII και γ~"ΙKότεΙ)I) ιι"τίλll\jl'1

Επιλύει απλά προβλι'1ματα + + +

Χρησιμοποιεί οικεία αΙ'τικείμι:να (1\' του ζητηΟεί + + +

Α\'απτύσσει συμβολικι\ παιχ\'ίδι + + +

Λέει την ηλικία του ΔΑ

ΕντοπΚεl αντικείμεω βάσει πφιγραφl'1' αυτι;)\' + ΔΛ ΔΛ

Θυμάται κομμάτια απι\ ΠΟΙΙ'Ηιατα ι'1 τραγούδια + + +

Γνωρίζει το φύλο του + + +

Θυμάται τουλάχιστον δύο γεγονότα απι\ κάποια ιστορία - ΔΑ ΔΑ

Χρησιμοποιεί ένα χριίψα σε ελ"ύΟφη συζι'1τησl] -

Περιγράφει οικεία αντικείμενα. αναφέροντας ένα 1'1 δύο χαρακτηριστικά

ΛναΎ"ωρΚει αν δύο ω'τι κείμενα είναι ίδια 1'1 ό)'ι

Α"τίληψιι χώρου και α\'τίλllΨΙj σώματο,

Λγγίζεl μlκρι\τερα μΙ;ρη του σιίψατος αν του ζητηΟεί (δάχτυλα χεριού. δάχτυλα ποδιού.
++ +

γι\"ατα)

ΛγγίΙεl μέρll του σώματοc, ι\τα" η λειτουργία αυτιί>" περιγράφεται

Ο"ομάΙει δέκα μέρη του σιίψατο, + + +

Τοποθετεί αντικείμενα μέσα. πά\'(υ. κάτω από άλλα ω'τικείμενα αν του ζφηθεί + ΔΛ

Τοποθετεί το aciJfla του ψηλά και χαμηλά αν του ζφηΟεί + + +

ΤοποΟετεί α"τικείμε"α μπροστά ιί πίσω από άλλα α"τικείμε\'α + + +

Γ1ρο-μαΟιιματικέ, και πμο-α"αΥνωστικές δεξιότητε,
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Ταυτίζει μεγάλα και μικρά αντικείμενα + ΔΑ ΔΑ

Ταυτίζει αντικείμενα με KPITIiplO το ΧΡUJμα (μπλε, πράσινο, κόκκινο) + + +

Ταυτίζει τρία σχιiματα +

Βρίσκει 1'1 αγγίζει μεγάλα και μικrά αντικείμεω αν του (ητηΟεί + + +

Καταλαβαίνει και δίνει <ψόl'Ο ένα» + + +

Γι'ιιφίζεl τψ έI~υl(ι «δύο» - ΔΑ

Ομαδοποιεί αl'τικείμεl'α που έχουl' ίδιο xrUIμU + + ΔΑ

Ομαδοποιεί αl'τικείμενα που Ι:χουν ίδlO σχl'Ηια ΔΑ ΔΛ ΔΑ

Ομαδοποιεί αl'ω:είμεl'α που έχουν ίδlO μέγεΟοc + ΔΑ ΔΑ

Βρίσκει 'i ακουμπά σΥι'ψατα αν του ζητηΟεί (κύκλος, τετράγωl'O, τρίγωνο) + + +

ΜαCεύει -+ κουτιά διuφoρεΤΙKΙ;)I' μεγεθU)ν, το έl'α μέσα στο άλλο -

~ειρoθετεί 3 Uιτικείμενα σε οριζόl'τια διάταξη - Δ/\

Δείχνει και μεφά μέχρι 5 αντικείμενα + + +

168



Πίνακας 2

Π.ωσσικι] ανιίΠΤΙJξιl

λ.::.O:\'E~ 1'' 2'1 3'1

Χρησιμοποιεί λέξεις για ι'α Εκφράσει τις UI'άγκεc για χριιση της τουαλέτας + + +

Χρησιμοποιεί τη γλ~Jσσα για να ζητι'lσει άδεια ιι βοlιΟεια

Οl'Oμάζει 2 ιι 3 ζ~)α. 2 li 3 ρούχα + + +

Ονομάζει Ι Ο αντικείμεl'α li δωμιίτια σπιτιού +

Χρησιμοποιεί τουλάχιστον 50 λΙ:ξεις + + +

~υl'δυάζΕΙ 2 λέξειc για ι'α εκφΙΗίσr.ι μια επιΟυμία

~υνδυάζEΙ 2 λi:cεις για να F.κφράσει την κτιιση -

ΙΞ κφράζΕI σωστά Τ'll' κτιιση «<το παλτό rIjc μαμάς») -

Λέει τι κάνει Τ'll' εκάστοτε στιγμl'l +

ΔίνΕΙ πολλά αντικείμενα ότι1l' του ζητηΟούν με τη χρl'ιση πληOυνΤIΚOύ + ΔΛ ΔΛ

Χρησιμοποιεί τον πληΟυντικό αΙ1ιΟμό + + +

Λι'ταποκρίνεται σε οδηγία που περιλαμβάνει δύο μέρη (<<Μάζεψε τα τουβλάκια και βάλε τα
+ +

στο κουτί»)

Λπαντά σε ερωτιισεις που ξεκινοι)ν με Τ'll' ερωτημαΤΙΚΙ'l αντωl'υμία «llolOc» + + +

Λπαντά σε ερωτι'ισειc που ξεκινούν με το τροπικό επίρρημα «Ι Ir;Jς» +

ΚάνΕΙ ερωτιισεις που ξεΚlI'OI)ν με τις ερωτηματικές λέξεις «Τι» κω «llού»

Είl'UΙ σε θέση ι'α ψιOυρίσc:ι. 1'11 φωνάξει. 1'1 να χρησιμοποll'ισει τ '1" ένταση της φωνιις που
+ + +

Ενδεί,,:νυται για συζιiτηση

~xημrnίζει προτάσεις με 3 λΙ:ξεις

Χρησιμοποιεί ω «Eil'αI» σε καταφατικές προτάσεις

Χρησιμοποιεί το «είναι» κατάλληλα στην apxIi εΡ~Hησης -

Χρησιμοποιεί σε μερικές πr.ρlπτ~)σεlς το οριστικό και ω αόριστο άρΟρο + + +

Χρησιμοποιεί τις αντωνυμίες «εγώ». «εμένω>. «δικό μου» αντί του ονόματός του -

Χρησιμοποιεί ης δεικτικές αντωνυμίες «αυτό». «εκείνο». «αυτά». «εκείνα,)

Χρησιμοποιεί προσωπικές Uιτωl1Jμίες -

Χρησιμοποιεί μερικά επιρρl'ιματα: γρl·ιγορα. τώρα. πολύ

Χρησιμοποιεί ων αόριστο χρόνο των ρημάτων - + +

Χρησιμοποιεί ων μέλλοντα χρόνο των ρημάτων -

Επαναλαμβάνει απλά ποιιιματα Ii τραγούδια + + +

Χρησιμοποιεί ία δάχτυλά του σε τραγούδια που συνδυάζονται με κινήσεις + + +

Λέει το ονοματεπώl'υμό του αν του ζητηθεί -

Εκφράζει τις ανάγκες και τις επιθυμίες του (πεινασμένοc. διψασμένος. κουρασμένος) + + +

Χρησιμοποιεί λέξεις για να περιγράψει χαρακτηριστικά αντικειμένων (μέγεθοc. σχιiμα. XΡ~Jμα) - -
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Χρησιμοποιεί XiYEC περιγραφικές λέξεις -

Αωφέρει δύο γεγονότα με τη σειρά που έγιναl'

Πίνακας 3

λν6πτυξη ιιντισταΟμιστικώ\' δεξΙΟTl')τω\'

λ.::.O~[~ Ι"~ 2'1 3'1

ι..:ω.λιi:ργεια αισΟιισεων κω αν,ίπτυξη αντίληψης

OI'OfIuCEI οικεία <lvrIKEifIEI'a. πωχνίδια. τρόφιμα + + +

Ονομίιζει 2 "1 3 οικεία παtχl'ίδια Ι] ιιουσlκά όργαω μόl'O ακούγοl'τας τον ']χο τους + + +

Λ κούεl Ιστορίες που του διαβάζουν - - -

Λέει αν tVIIC I]XOC είναι δυωτ{)ς ι] όχι - ΔΛ ΔΛ

FΞn;Hιει δύο μισά για I'U φτι6ξει έναν κύκλο + + +

Ilαίζει με παιχνίδια που μιλούν + + +

[τοψόTlιτα χΡιίσιις κώδικιι Bn,iIIc

Ι lεριεργ6ζεται μόl'Oς του αντικείμενα για να ανακαλύψει τις ιδιιηψες αυτι;ιν + + +

Χρησιμοποιεί το ένα 1'1 και τα δύο του χέρια για να περιεργαστεί ένα αντικείμεl'O
+ + +

Χαρακτηρίζει αντικείμενα UJC σκληρά Ι] μαλακ6 +

[ντοπίζεl τα βασικ6 μέρη μίας σελίδας π6νω μέρος. κ6τω μέρος. γωνίες ΔΛ

FΞντoπίζει έι'α σχl'nια Ι] αντικείμενο που Οα του ζητηΟεί σε μία σελίδα + + +

Eπεξr.ργ6ζεται απτικ6 βιβλία +

)Ιρώψες δεξιότητες κινιιτικόTlιτας και πρσσΙΗ'ατσλισμοίι

Αγγίζει μικρότερα μέρη του σι;ψατος αν του ζητηθεί (δ6χτυλα χεριού. δάχτυλα ποδlOl).

γόνατα)
+ + +

Αγγίζει μέρη του σUJματος όταν περιγράφεται η λειτουργία τους -

Ονομ6ζει δέκα μέρη του σuψατος + + +

Τοποθετεί αντικείμενα μέσα, πά,'ω και κάτω από 6λλα αντικείμενα + ΔΑ

ΙΌποΟετεί το σuψα του πίσω ιί μπροστά από 6λλα aVTIKEifIEI'a εClν του ζητηΟεί + + +

Κινείται με αυτονομία και ευελιξία στα δωμ6τια του σπιτιού του + + +

Γνωρίζει τη θέση των επίπλων. της πόρτας και της σκ6λας μέσα στο σπίτι του + + +

~υνεxίζει να ψ6χνεl ένα παιχνίδι που έχει πέσει στο π6τωμα + + +

Γυρίζει για να αντικρίσει αΙ'τικείμενα Ι] πρόσωπα όταν του ζητι)θεί + + +

Δείχνει προς τα ψηλ6 ι] τα χαμηλ6 ε6ν του ζητηθεί + + +

Εντοπίζει τα αγαπημένα του μέρη για παιχνίδι + + +
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Πίνακας 4

λνάπτυξη λειτουργικιΊς ΖΡιΊσl]ς τιις όριισης

λ=-O:\'E~ ]'1 2" 3"

λ\'αγ\'ώρισι] με τι] ΖΡιΊση τι]ς όρασης

Eντoπί~εl μία συγKεΚf1lμi:lη εικόνα σε οικείο βιβλίο +

Αναγνωρίζει μια εικόνα που απεικονίζει μία δραστηριότητα ui' ιιυτιΊ Ι] δραστηrιι)τητα

ο\'Ομαστεί
+ +

Ονομάζει μία απλή δραστηριότητιι που παΙ10υσιάζεταl σε μία εικόνα + + ΔΑ

Ταυτίζει παρόμοιες εικόνες + + +

Ταυτίζει τα XριJJματα (μπλε. κόκκιι'ο. nrίIolyO) + + +

Οl'Oμάζεl τρία χρώματα + + +

Οl'Oμάζεl σχιΊματα όταν του παρουσιαστού\' σε εικόνες + + +

ΧαρακτηρίCει πrόσωπα που του παρουσιάζονται σε εικόνες ω, χαρούμενα ιΊ λυπημένα +

ΕντοπΚει τι λείπει από τl]\' εικόνα ενός πρoσιJH!Oυ ΔΑ

Οπτικοκινl]τικός συ\'Τονισμός

~υνενιJH'ε1 δύο μισά για να σΖηματίσεl έων κύκλο + + +

Λντιγράφει ορΙ:όντια γραμμιΊ

Αντιγράφει κάθετη γραμμιΊ + + +

Αντιγράφει κύκλο + + +

Αντιγράφει σταυρό

Ζωγραφίζει με το πll'έλο + + +

Μιμείται διάφορα παιχνίδια μΕ τα δάχτυλα τω\' XερlιJN + + +

Μπορεί να βάλει στη σεφά ~ τουβλάκια το ένα δίπλα στο άλλο + + +

Ζωγραφίζει ανΟρώπlνες φιγούρες με τουλάχιστον δύο μέρη του σώματος

Ζωγραφίζει εντός πλαισίου
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Πίνακας 5

Λ\'άπτυξιl δεξΙΟTlίτω\' καΟημερι\'ιίς διαβίωσης

λΞO:\'E~ Ι η 2'1 )'ι

.\ lίψι] τροφιις

Χρησιμοποιείκαλαμάκι + + +

Κ ρατά το κουτάλι με τον εl'δεδεlγμέ\'Ο τρόπο + + +

"Πιάνει» φαγητό με το πφοι'ινι κω κuτr.υΟύl'ει το πφούνl πrος το στόμα + + +

Τρ~)εl μόνος του χrησιμοποι~)νnις κουτάλι και πφούl'ι + + +

Ι Ι il'EI από nOTIirl + + +

.::.εφλουδίζει :> φόφιμα (μπανάνα. πορτοκάλι. αυγό)

lΞίl'ω σε θέση να φάει ένα σάl'τουιτς

Τρ~)ει μό\'Ος του φαγητό που φ~)γεTαι με τα δάχτυλα + + +

Ρίχl·ει υγρό από ένα δοχείο σε ένα άλλο

'Ενδυση

Βάζει και βγάζει το παντελι\νl με βοιιΟεlα + + +

Φορά το παντελόνι μόνος

Βγάζει ένα πουλόβερ μόνος

Φοράεl ένα πουλόβερ μόνος

l3γάζεl όλα τα fJούχα του. αν είl'UΙ ιιδη ξεκουμπωμένα + + +

.::.εKoυμπ~)I'ει μεγάλα μπροστιl'ά ιωυμΠΗί

.::.εκουμπι;JI'εΙ τα ρούχα του

Koυμπ~)\lει την μπλούζα ι'1 το παλτό

Τοποθετεί τις κάλτσες του

Τοποθετεί το παλτό του

Τοποθετεί τα παπούτσια του -

Κλείνει το Velcl'O στα παπούτσια του + + +

Διακρίνει τη μπροστινι] από την πίσω πλευρά των ρούχων

Δlπλ~)\'εl τα ρούχα του

Επιλέγει μεταξύ δύο αντικειμέΊ'ωl' ένδυσ'l. + + +

Χρήσι] τουαλέτας - \'γιεινιί

Έχει έλεγχο των σφlΚΤιιρων κατά τη διάρκεια TIJC μέρας + + +

.::.um'ιI το βράδυ αν χρειαστεί να χρησιμΟΠΟl1ισει την τουαλέτα

Πλένει τα χέρια του με σαπούνι και νερό (ενδεχομένως να χρειάζεται βΟlιΟεια με το σαπούνι) + + +

Σκουπίζει τα χέρια του στην πετσέτα + + +

Πλένει τα δόντια με βο,ιΘεια + + +
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Βοηθά το" ε"IΊλικα στη διαδικασία του μπά"ιου του + + +

Σκουπίζει και φυσι'Ι μό"ος τη μύτη του

Αυτο"ομία - Λσφιίλεια

Αποφεύγει τους κι"δύ\'ους σε οικείο πφlβάλJ.O" + + +

Βοηθά στο καθάρισμα του τραπεζlOύ + + +

ΣυμμαCεύεl τα παιχ"ιδια του (1\' το" γί\'εΙ υπε"θύμιση + + +

Συμμετέχει στα ψ~)\'ια + + +
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Πίνακας 6

h:οι\'ω"ικιj ιινάπnιξη

ΛΞΟΝΕΣ 1'Ι 211 3"

Λ\'τίλl]ψl] ωυτού

Λέει το ό\'ομά του εά\' ερωτηΟεί + + +

Λέει το ονοματεπιίηυμό του

Λέει την ηλικία τol)

Λπαντά ναι στην φι;ηηση «Είσαι αγόrι:» + + +

Γνωρίζει ποια πράγματα είναι δικά nιυ + + +

Εκφράζει συναισΟIΙμωα. τόσο Οετικά IJGO και αιι\'ητlκά + + +

",ιιιπροσωπικές δεξιότητες

Αλληλεπιδρά με 2. Ii :Ι διαφορετικίι ζl;)α +

~υμμετέzεl αυΟόrμητα σε γνωστό φαγοόδι + + +

Χαφετά τους (l\'Ορόιπουc έπειτα απ6 υπενθύμιση + + +

Λέει «παrακαλl;ι» έπειτα από υπενΟύμιση + + +

Λf:ει «ευχαριστul» έπειτα από υπενΟύμ ιση + + +

.::.εκl\'ά επαφιi με τους συ"ομ lν.ικους + ΔΑ ΔΛ

Ilαίζει κο\'τά σε άλλα παιδιά + ΔΑ ΔΑ

Μιλάει σε άλλα παιδιά + ΔΛ Δ/\

Ilrοτιμά άλλα παιδιά σε σχέση με τους ενl'lλlκες + ΔΛ ΔΑ

\"πευΟυ\'ότητα κω ωτξιιρτι]σία

Δείχνει να κατανοεί την επιδοκιμασία Ii την αποδοκιμασία των ενηλίκι,ιι' + + +

Προσπαθεί \'α PoIjOIicrEI τους γονείς του σε δlάφoρεc διαδlKασίεc + + +

Απομακρύνεται εύκολα από τους γονείς του. όταν βρίσκεται σε οικείο περιβάλλον + ΔΛ ΔΑ

Ακολουθεί οδηγίες Ε\'ι]λίκω\' +

Ζητά PoliOEla από τους ενιiλlκες + +

Μιλά σύντομα στο τηλέφωνο + + +
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Πίνακας 7

Κι\'ιιτικιι α\'άπτυξl)

λ.:oO;,\E~ 1'\ 2'\ 3'\

Λδριι κι\'l]ΤικόΤljTα

Ilερπατά

Πφπuτά onc μύτες

Ilηδά

Ανεβαίνει σκάλεc αυτόνομα Kραrι,]ντας την KolJίIaon'l

ΚάΟεται σταυrοπόδι στο π(ίτωμα

Ανεβαίl'ει σε χαμηλιι τσουλιιΟρα -

Κατεβαίνει τσΩυλ~)\'ταc από χαμηλιι τσουλliΟrα + ΔΑ Δ/\

~πρ~)χl'ει μία καρέκλα και κίιθεται σε αυτιι\' + + +

Ilιάνει μία μπάλα που κυλάει στο πάτωμα + + ΔΑ

Πιάνει ένα μπιιλάκι + + +

Πετάει ένα μπαλά;:ι + + +

ΤοποΟετεί τα χέρια πάνω από το κεφάλι καΟ,ϊ)ς και πίσω από το σ~Jμα + ΔΑ ΔΑ

.\επηΙ κινιιτικότητα

lΞίναι σε θέση να τοποΟετιΙσει. να σπριί)ξει. να τραβιΙξει. να KOHI'lcru ;:αι να στριφογυρίσΕΙ
+ + +

(!Ι'τι κεί fIEI'a

Περl'ά μεγάλες χάνφεc σε ΚΟllδόl'ι + +

Χρησιμοποιεί τα δάχτυλά του για παιχνίδια με τα δάχτιιλα + + +

Κινεί μόl'O ΤOI' αντίχεφα + ΔΑ ΔΑ

Χεφίζεται πλαστελίνη + + ΔΑ

Γυρίζει τις σελίδες από ένα βιβλίο + ΔΑ ΔΑ

Τοποθετεί ένα καπάκι σε ένα βάζο + ΔΑ ΔΑ

Κόβει ένα κομμάτι χαρτί σε δύο + + ΔΑ

Διπλώνει ένα κομμάτι χαρτί + + ΔΑ

Ζωγραφίζει με το δάχτυλο κάνοντας κάΟετες. οριζόντιες και κυκλικές κινιισεις + + ΔΑ

Κρατά το μολύβι με τον ενδεδειγμένο τρόπο + + +

Χρησιμοποιεί ψαλίδι -

Ζωγραφίζει εl'τός πλαισίου

Ολοκληρώνει ένα πάζλ έξι κομματιών, τύπου ενσφΨ~JμαΤOς + + ΔΑ
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Παράρτημα Γ

ΥΛΙΚΟ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ

Ένωση κομματιών σε κύκλους

Μουσικά όργανα

• •
~~

••• •
Ταύτιση με κριτήριο το σχήμα

-
Ζωγραφική

Ταύτιση εικόνας σχήματος

με ξύλινο τουβλάκι

Ταύτιση με ΚΡΙτΊΙριο το χρώμα

Χάντρες
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Εικόνες

Τουβλάκια

Κουτιά
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Παράρτημα Δ

Πρόγραμμα δραστηριοτήτων Α

«Μπαλάκια»

Πλαστικά τουβλάκια

Πρόγραμμα δραστηΡΙΟΤ11των Β

«Απτικό βιβλίο»

Ξύλινα τουβλάκια

178



«Κουτιά-γφές» «Κουτιά-Σειροθέτηση»

«Σώμα-Λειτουργίες»

«Σώμα-Κενά»

«Αντικείμενα-Επιθετικοί προσδιορισμοί»
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