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Ευχαριστίες

Ποτέ δεν είναι αΡΥά για να τολμήσει κανείς ένα όνειρο ζωής.

Αναλογίζομαι πως αυτό συνέβη και σε μένα, όταν μετά από Ι4 χρόνια

υπηρεσίας σαν δασκάλα, αποφάσισα να μπω σε μια «περιπf:rεια>>.

BAiπoντας τώρα με πολλή συγκίνηση oλoιc).;ηρωμένo το κείμενο της

διδακτορικής μου διατριβής και κάνοντας έναν απολογισμό αυτής της

προσπάθειας, αισθάνομαι ικανοποίηση, διότι είχα την ευκαιρία αφενός μεν

να ξεφύγω από την κόπωση που φέρνει η καθημερινή μέριμνα και αφετέρου

να ανανεώσω τις δυνάμεις μου για να υπηρετήσω με μεγαλύιερη συνέπεια

την επιστήμη που με αγάπη και συναίσθηση ευθύνης υπηρετώ.

Φτάνοντας, μετά από τρία χρόνια, στο tiλoς αυτής της διαδρομής νιώθω

την ανάγκη να εκφράσω όσα αισθάνομαι για τους ανθρώπους που με

βοήθησαν. με καθοδήγησαν και μου συμπαραστάθηκαν, γνωρίζοντας ότι με

τη μικρή μου αναφορά προσφέρω σε όλους αυτούς «όστρακα αντί

χρυσωμάτων».

Ευχαριστώ την κυρία Μαρία Ζαφειροπούλου. Επίκουρη Καθηγήτρια του

π.Τ.Ν. του Πανεπιστημίου Θεσσαλίας, κύρια επόπτρια της εργασίας μου,

διότι η παρουσία της υπήρξε καθοριστική για την επιστημονική μου εξέλιξη.

Με τίμησε με τη συνεΡ'ιαοία της, μου έδωσε πρωτoβoυλiες, με δίδαξε

«λόγοις και έργοις». μου έδειξε εμπτστοσύνη και με καθοδήγησε ακούραστα

από την αρχή ως το τέλος αυτής της προσπάθειας.

Τον κύριο Αθανάσιο Παπά, Καθηγητή του Πανεπιστημίου Αθηνών,

ευχαριστώ, διότι πριν πολλά χρόνια σαν σπουδάστριά του μου έμαθε να

αγαπώ τη δουλειά μου και να στοχεύω ψηλά. Σήμερα, είχα την τιμή και τη

χαρά ο καθηγητής μου να μου διατυπώσει για μία ακόμη φορά τις πολύιιμες

«κρίσεις και επικρίσεις» του.

Θερμά ευχαριστώ και την κυρία Δόμνα Κακανά, Επίκουρη Καθηγήτρια

του Π. Τ.Ν. του Πανεπιστημίου μας, για την κριτική της στάση απέναντι στην

εργασία μου και για τις πολύιιμες υποδείξεις της σχετικά με την αρτιότερη

παρουσίασή της.

Ευχαριστώ ιδιαίτερα τον κύριο Κωνσταντίνο Πόρποδα, Καθηγητή του

Πανεπιστημίου Πατρών, διότι παρά το φόρτο των επιστημονικών του

υποχρεώσεων, διέθεσε τον πολύιιμο χρόνο του για να μελετήσει και να

σχολιάσει την εργαοία μου από τη θέση του Ειδικού.

Επίσης θα ήθελα να ευχαριστήσω θερμά και τα υπόλοιπα μέλη της

Επταμελούς Κριτικής μου Επιτροπής, τον Καθηγητή και Πρόεδρο του ΠΤΝ

του Πανεπιστημίου Θεσσαλίας κ. Βασίλη Αναγνωστόπουλο, τον Καθηγητή

και~ότ~οwυΠ~ΕwυΠανεπιστημWυΘωσαλfuςκ.ΝαποUο~

Μήτση και τον Καθηγητή του Φ.π. Ψ. του Πανεπιστημίου Αθηνών κ. Ιωάννη

Μαρμαρινό. Καθένας τους κατέχει εξαιρετική θέση στην καρδιά μου, διότι

αφενός μεν ωφελήθηκα τα μέγιστα ως σπουδάστρια από την άρτια

επιστημονική τους κατάρτιση και αφετέρου είχα το προνόμιο να δεχθώ τις
•
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υποδείξεις και τα ευγενικά τους οχόλια κατά τη διάρκεια της τελικής κρίσης

της εργασίας μου.

Ευχαριστώ ακόμη την κυρία XPlσIfva Νόβα, Αναπληρώτρια ΚαθηΥήτρια

στο Πανεπιστήμιο Πατρών, διότι μου έμαθε να σκέφτομαι επιστημονικά και

μου δίδαξε τεχνικές εμπειρικής έρευνας και μεθόδους στατιστικής ανάλυσης,

έτσι ώστε να μπορώ να aνταπoκριθώ στις ανάγκες της παρούσας

περίστασης.

Ένα μqάλο «ευχαριστώ» θέλm να απευθύνω σε τρεις νέους αλλά

έμπειρους και καταξιωμένους επιστήμονες, στη Φάννυ Μπονώτη, στη Γιώτα

Μεταλλίδου και στο Φίλιππο Βλάχο, διότι ακούραστα άκουγαν τους

προβληματισμούς μου και έλυναν τις απορίες μου καθοδηγώντας με σε κάθε

βήμα αυτής της προσπάθειας. Μέσα από την καρδιά μου τους εύχομαι να

φτάσουν στα ανώτατα έδρανα της ακαδημαϊκής ιεραρχίας, διότι πραγματικά

το αξίζουν.

Ευχαριστώ την Αγάπη Πολύζου και το Σάκη Κράβαρη, οι οποίοι από τη

θέση τους στη Βιβλιοθήκη του Πανεπιστημίου μας με βοήθησαν στην

αναζήτηση διεθνούς βιβλιυγραφίας καθώς επίσης και τη Σοφούλα

Μεντσιβίρη, που με βοήθησε στην αποδελτίωση των πληροφοριών που

συγκέντρωσα.

Στον συνάδελφο κύριο Απόστολο Σωτηρίου, υποψήφιο διδάκτορα του

Π. Τ.Ν. του Πανεπιστημίου μας οφείλω ένα μqάλο «ευχαριστώ» για τη

βοήθειά που μου προσέφερε στην οργάνωση της τελικής μορφής του

κειμένου.

Πρέπει επίσης να ευχαριστήσω ιδιαίτερα τους κ.κ. Διευθυντές και τους

συναδέλφους μου στα οχολεία του νομού Μαγνησίας, διότι μου παρείχαν

διευκολύνσεις και χρήσιμες πληροφορίες κατά τη συλλογή των ερευνητικών

δεδομένων. Ευχαριστώ ιδιαίτερα και τους μαθητές και τις μαθήτριες που

έλαβαν μέρος στην έρευνα, οι οποίοι για μία ακόμη φορά με εξέπληξαν με

την προσωπικότητα και το χιούμορ τους.

Τίποτε απ' όλα τα παραπάνω δε θα γινόταν αν δεν είχα τη μητέρα μου,

Καίτη, το σύζυγό μου, Θέμη και τα παιδιά μου, τον Παναγιώτη, την

Κατερfvα και τη Βασιλική. Όλα αυτά τα χρόνια μου συμπαραστάθηκαν με

αμέριστη αγάπη και κατανόηση. Φρόντιζαν να εξαλείφουν τις δυσκολίες μου,

να με ξαλαφρώνουν από τις καθημερινές μου έγνοιες, να με ενθαρρύνουν

όταν δείλιαζα, να με δικαιολυγούν όταν απουσίαζα από κοντά τους, να με

ξεκουράζουν με τη ζωντάνια και τον αυθορμητισμό τους. Ευχαριστώ και τον

πατέρα μου, Βασίλειο, διότι από εκεί που βρίσκεται το νιώθω ότι φροντίζει

για μένα, έτσι όπως τότε που μου μάθαινε τι εfvαι ευθύτητα και αλήθεια, τι

σημαίνει εργατικότητα και πώς αποχτιέται η καταξίωση. Σε όλους αυτούς

τους αγαπημένους μου αφιερώνω το αποτέλεσμα της προσπάθειάς μου, το

οποίο τώρα βρίσκεται στα χέρια σας.

Ελένη Ματή- Ζήση, Δασκάλα

Βόλος, /999.
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ

Η ανάγνωση και κατ' επέlCtαση η γραφή είναι μία καταπληκτική

διαδικασία με την οποία απελευθερώνονται οι σκέψεις και οι συλλογισμοί

μας. Επικοινωνούμε με τους άλλDυς, όσο μακριά σε τόπο και χρόνο και αν

βρίσκονται αυτοί. Αποτυπώνουμε τη δική μας γνώση για τον κόσμο και

τις σκέψεις μας και επωφελούμαστε από τη μεταβιβασμένη σε μας γνώση

των {iλ/.(J)ν.

Αντί όλων αυτών, που αποτελούν ουσιαστικά πηγή έμπνευσης,

δημwυργίας και χαράς, η διαδικασία της ανάγνωσης και της γραφής πολύ

συχνά μετατρέπεται σε μία επίπονη και κοπιαστική εργασία για το παιδ~

ιδίως ευθύς αμέσως με την είσοδό του στο δημοτικό σχολείο. Είναι λίγο

πολύ γνωστοί οι παράγοντες που οδηγούν στο αποτέλεσμα αυτό:

βΙOλDγΙKO~ όπως το νοητικό δυναμικό του παιδιού, οι αντιληπτικές και

γνωστικές του ικανότητες και περιβαλ/oντΙKO~ όπως οι εκπαιδευτικές

συνθήκες και οι παρεχόμενες ευKαφiες για μάθηση. Όποιες και αν είναι οι

προύποθέσεις που συνδέονται με αυτά και παρά τις υπάρχουσες ατομικές

διαφορές των μαθητών, το σχολείο καλείται να διδάξει μηχανισμούς

πρώτης ανάγνωσης και γραφής και ο μαθητής υποχρεούται μέσα στο

ελάχιστο χρονικό διάστημα των 4-6 μηνών να μάθει να διαβάζει και να

γράφεΙ, γιατί αυτός είναι ο κυρίαρχα αποδεκτός κώδικας επικοινωνίας

μεταξύ των ανθρώπων, αφού ατυχώς κάθε μορφή μη λεκτικής

επικοινωνίας έχει υποτιμηθεί. EξάλλDυ, η ανάγνωση και η γραφή είναι τα

βασικότερα κριτήρια της σχολικής επίδοσης του παιδιού στη ούγχΡονη

κοτνωνία. Κάτω από αυτό το πλαίσιο εύκολα αντιλαμβάνεται Kανεiς γιατί

αυτή η τόσο αυθόρμητη διαδικασία έχει γίνει πηγή άγχους για μαθητές,

γoνεiς και εκπαιδευτικούς.

Η παρούσα εργασία έχει εστιαστεί στην Ειδική Αναγνωστική

Δυσκολία κάποιων μαθητών, η οποία ορίστηκε ώς «μία πολύ σοβαρή
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δυσκολία του γραπτού λόγου, ανεξάρτητη από διανοητική, πολιτισμική και

συναισθηματική αιτιοωγία. Χαρακτηρίζεται από τις κατά πολύ κατώτερες

από το αναμενόμενο (με βάση τη νοημοσύνη και τη χρονοωγική ηλικία)

επιδόσεις ενός μαθητή στην ανάγνωση και την ορθογραφημένη γραφή. Η

δυσκολία είναι γνωστικής φύσης και επηρεάζει τις γλωσσικές δεξιότητες που

συνδέονται με το γραπτό λόγο, ειδικότερα δε τη γραφημική-φωνημική

αντιστοιχία, τη βραχυπρόθεσμη μνήμη και την αντίληψη της σεφάς και της

αλληωυχίας» (Thomson, 1996). Η Ειδική αυτή Μαθησιακή Δυσκολία, η

οποία έχ.εt εντοπισθεί εδώ και 100 περίπου χρόνια, αποτέλεσε στόχο

έρευνας για πολλούς ερευνητές παλαιότερα σΧλά και πρόσφατα.

Αποτέλεσμα αυτής της προσπάθειας ήταν να υπάρξει ένας μεΥάλος

αριθμός θεωρητιιcών απόψεων και εμπεψικών ευρημάτων, που αφορούσαν

σε ποικίλες όψεις του προβλήματος. Ωστόσο, η πολυπλοκότητα του

φαινομένου ιcαι η ανομΟισΥένεια των ατομικών περιπτώσεων εγείρει

σήμερα νέα ερωτήματα σχετιιcά με την αιτωλογία, τα χαραΙCΤΗΡΙστιΙCά, τα

διαγνωστιιcά ιcριτήρια ιcαι τις εκπαlδευτιιcές μεθόδους παρέμβασης. Κατά

συνέπεια, η ερευνητική δραστηριότητα γύρω από το θέμα παραμένει

αναγιcαία ιcαι για το λόγο αυτό διαριcώς δu:ιιρύνεται, ενώ συγχρόνως

επιχειρείται η μελέτη νέων παραμέτρων που σχετίζονται με αυτήν.

Ένα τέτοω εγχείρημα ΠΡOi)πoθέτει τη σαφή ιcαι ολοκληρωμένη

γνώση του τρόπου με τον οποίο δtε1Cπεραιώνεται η ανάγνωση ιcαι των

μηχανισμών που εμπλέκονται ιcατά τη διαδιιcασία της εκμάθησής της. Το

Πρώτο Κεφάλαω της εργασίας είναι αφιερωμένο στην ανάλυση της

αναγνωστικής λειτουργίας με βάση το θεωρητιιcό υπόβαθρο της γνωστικής

ψuxoλoγίας. Eιδιιcότερα, η περιγραφή έχει βασιστεί σε ένα από τα

σύγχρονα μοντέλο γνωστικής επεξεργασίας για την ανάγνωση γραπτών

λtξεων, αυτό του Ellis, (1995).

Στο Δεύτερο Κεφάλαω παρουσιάζονται τα θεωρητιιcά και

ερευνητιιcά δεδομένα, που σχετίζονται με την 'Ειδική Αναγνωστική
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Δυσκολία. Γίνεται αναφορά στον ορισμό του προβλήματος και μελετώνται

οι γνωστικοί αιτιoλιryιKoί παράΥοντες που σχετiζoνται με την αντίληψη και

τη μνήμη, διότι αυτοί θα αποτελέσουν το θεμέλιο για τη διατύπωση και

δuφε6νηση των ερευνητικών μας στόχων.

Στόχος της εργασίας αυτής είναι να μελετήσει τη φύση και την

ανάπτυξη της σχεδιαστικής ικανότητας των παιδιών με Ειδική

Αναγνωστική Δυσκολία (ΕΑΔ) και να συγκρίνει τις επιδόσεις τους με τις

αντίστοιχες επιδόσεις των Κανονικών Αναγνωστών (ΚΑ) και των μαθητών

με Γενικές Μαθησιακές Δυσκολίες (ΓΜΔ). Κατόπιν το,Υ,ου, επιχεφείται η

σύνδεση της αναγνωστικής με τη σχεδιαστική ικανότητα. Η σύνδεση μιας

λεκτικής με μία μη λεκτική μορφή επικοινωνίας, που ωστόσο

διεκπεραιώνονται μέσω συμβολικών συστημάτων, δηλαδή με τη χρήση

σαφών κωδίκων συμβολικής επεξεργασίας, μπορεί να αναδεiξει τη μελέτη

της σχεδιαστικής διαδικασίας ως έναν επιπλέον παράΥοντα μέτρησης στην

περίπτωση των Ειδικών Αναγνωστικών Δυσκολιών. Για το λόγο αυτό στο

Τρίτο Κεφάλαιο παρουσιάζονται οι θεωρητικές και ερευνητικές απόψεις

που σχετίζονται με τις γνωστικές διαστάσεις του παιδικού σχεδίου.

Ειδικότερα, περιγράφεται η τεκμηριωμένη πεφαματική μελέτη των

λειτουργιών που εμπλεκονται στη σχεδιαστική διαδικασία και των

ικανοτήτων που απαιτούνται για την ολοκληρωμένη σχεδιαστική

παραγωγή.

Στη συνέχεια, σε συμφωνία πάντα με την προτεινόμενη από την

Αμερικανική Ψυχολογική Εταφεία δομή, στο Τέταρτο Κεφάλαιο

περιγράφονται οι στόχοι και ο σχεδιασμός της παρούσας έρευνας και

διατυπώνονται οι υποθέσεις που διαμορφώθηκαν με βάση τους στόχους

και τα ερωτήματα που τέθηκαν.

Στο Πέμπτο Κεφάλαιο παρουσιάζονται αναλυτικά οι μεθοδολογικοί

χεφισμοί, οι οποίοι πραγματοποιήθηκαν για τον έλεγχο των υποθέσεων. Οι

χεφισμοί αυτοί αφορούσαν αρχικά στην εκτίμηση της αναγνωστικής και
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της μαθηματικής ικανότητας καθώς επίσης και στο νοομετρικό fλεyχo για

τον καθορισμό του δείγματος. Στη συνέχεια, περιγράφονται αναλυτικά τα

έργα που χρησιμοποιήθηκαν στην έρευνα: έργα βραχυπρόθεσμης

αποθήκευσης, σχεδιαστικά έργα και μετρήσεις αντιληπτικο-κινητικού

συντονισμού.

Στο Έκτο Κεφάλαω παρουσιάζονται τα αποτελέσματα και

σχολιάζονται τα ευρήματα που προέκυψαν από την επεξεργασία των

δεδομένων. Ειδικότερα, συγκρίνονται οι επιδόσεις των μαθητών των

τριών ομάδων στις μνημονικές και τις σχεδιαστικές ικανότητες και τις

δεξιότητες αντιληπτικο-κινητικού συντονισμού. Ιδιαίτερη έμφαση δίνεται

στη διερεύνηση της αναπτυξιακής πορείας της σχεδιαστικής ικανότητας

των ΕΑΔ μαθητών και στη σύγκρισή της με την αντίστοιχη εξέλιξη στο

γενικό μαθητικό πληθυσμό, η οποία άλλωστε έχει μελετηθεί ευρέως.

Επίσης, αξιολογείται η συσχέτιση μεταξύ γνωστικών, σχεδιαστικών και

αντιληπτικο-κινητικών ικανοτήτων, δηλαδή μεταξύ παραγόντων που

εμπλέκονται στην αναγνωστική και τη σχεδιαστική διαδικασία.

Στο Έβδομο Κεφάλαω παρουσιάζονται τα αποτελέσματα κάποιων

ποιοτικών αναλύσεων βάσει των οποίων επιχειρήθηκε ο προσδωρισμός

των σχεδιαστικών στρατηγικών, τις οποίες χρησιμοποωύν οι μαθητές με

Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία προκειμένου να επιλύσουν προβλήματα

προγραμματισμού, οργάνωσης και εκτέλεσης της σχεδιαστικής εντολής.

Στο "Ογδοο και τελευταίο Κεφάλαιο της εργασίας γίνεται η

διεξοδική συζήτηση των βασικών ευρημάτων της έρευνας υπό το πρίσμα

των στόχων και των ερωτημάτων που αρχικά τέθηκαν. Επίσης, επιχειρείται

η αποτίμηση της συμβολής της παρούσας εργασίας στον ευρύτερο χώρο

της ψυχολογικής έρευνας και της εκπαιδευτικής πρακτικής, ενώ

παράλληλα διατυπώνονται τα νέα ερωτήματα, τα οποία θα μπορούσαν να

αποτελέσουν κίνητρο για μελλοντικές ερευνητικές μελέτες.
•
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4

1. οι ΜΗΧΛΝΙΣΜΟΙ ΤΗΣ ΒΑΣΙΚΗΣ ΑΝΑΓΝΩΣΤΙΚΗΣ

ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΑΣ ΣΤΟΥΣ ΚΑΝΟΝΙΚΟΥΣ ΑΝΑΓΝΩΣΤΕΣ

1.1 Η κατάκτηση του μηχανισμού της πρώτης ανάγνωσης.

Η πολυπλοκότητα του αναΥνωστικού φαινομένου υποδηλώνεται

στην καθημερινή πρακτική από τη χρήση διαφόρων αναΥνωστικών

τεχνικών από την πλευρά του εκπαιδευτικού για διαφορετικούς

αναΥνωστικούς σκοπούς. Αυτό ισχύει και για τους μαθητές. Έτσι

μπορούμε να διακρίνουμε ανάμεσα στα:

I.Διάβασμα με σκοπό την ευχαρίστηση (παραμύθια, παιδικά

περιοδικά).

2.Επιλεγμένη ανάγνωση με σκοπό την επισήμανση των κύριων

σημείων του κειμένου.

3.Ανάγνωση-ανίχνευση με σκοπό την αναζήτηση μέσα σε ένα

κομμάτι γραπτού κάποιων στοιχείων ή πληροφοριών.

4.κριτική ανάγνωση που απαιτεί ολοκληρωτική κατανόηση και

ανάλυση αυτού που έχει διαβαστεΙ

Κάτω από αυτό το πρίσμα εύκολα ανηλαμβάνεται Kανεiς πως ο

όρος «ανάγνωση» αναφέρεται σε μια «αρκετά σύνθετη και πολύπλοκη

Υνωοτική διαδικασία, που αποσκοπεί στην πρόσληψη νοημάτων μέσω
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συμβόλων, όπως τα γράμματα, οι συλλαβές και οι λέξεις. Περιλαμβάνει

δύο βασικές επιμέρους λειτουργίες: την αποκωδικοποίηση και την

κατανόηση. Η αποκωδικοποίηση συνίσταται στην αναγνώριση των

γραφημάτων, στη γραφημική- φωνημική μετάφραση και στη φωνολογική

αναπαράσταση. Η κατανόηση αναφέρεται στον εντοmσμό του νοήματος

των λέξεων, των προτάσεων και τελικά των κειμένων» (Πόρποδας,1998,

σελ. 38).

Η επiδραση της θεωρίας τοι> Piaget (piaget and Inhelder, 1956),

που θέλει την ανάπτυξη της θεμελιώδους κατανόησης τοι> παιδιού για το

φυσικό κόσμο να διέρχεται από μια σεφά διαφορετικών σταδίων,

υπέδειξε ένα σύνολο ξεχωριστών σταδίων και για την αναγνωστική

δεξιότητα, με έμφαση σε κάποια χαρακτηριστικά κατά τη διάρκεια του

καθενός.

Από τους Seymour & Elder (1986) υποστηρίζεται ότι στα πρώιμα

στάδια της αναγνωστικής εξέλιξης οι λέξεις αναγνωρίζονται από την

εικόνα τοιις, την όψη τους, δηλαδή όπως περίπου κάποιος θα αναγνώριζε

ένα αντικείμενο ή μια εικόνα. Μετά από αυτό το «λογογραφικό στάδιο»,

ακολουθεί το «αλφαβητικό», όπου κυριαρχεί η αντιστοιχία γράμματος­

ήχου, η αλληλουχική αναγνώριση των γραμμάτων από αριστερά προς τα

δεξιά και η εφαρμογή σύνθετων κανόνων, που υποστηρίζουν τη

φωνολογική, συντακτική ή σημασιολογική δομή των λέξεων μέσα στις

προτάσεις (Marsh, Fήedman, Welch & Desbeτg, 1981). Το τελικό

στάδιο, το <<ορθογραφικό», χαρακτηρίζεται από αυτοματοποίηση και

ευλυγισία. Σύμφωνα με τη Fήth (1985a), η ανάγνωση και η

ορθογραφημένη γραφή προχωρούν ανεξάρτητα από τον ήχο σε αυτό το

στάδιο και οι λεξικές αναλογίες χρησιμοποιούνται και στα δύο.

•
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Στις μέρες μας, ο χωρισμός αυτός σε στάδια έχει έντονα

αμφισβητηθεί (Ellis, 1995. Stuart & Colthearι, 1988). Τα απoδεικτιιcά

στοιχεία φανερώνουν ότι τα παιδιά χρησιμοποιούν ένα OΠΤΙΙCό λεξιλόΥω

όταν διαβάζουν ιcαι ιcαταφεύγoυν, επίσης, στη χρήση φωνoλoγιιcών

στρατηγιιcών, όταν τους παρουσιάζεται μια ά:Υνωστη λέξη, όπως

άλλωστε ΙCάνOυν ιcαι οι ενήλιιcες. Συνεπώς, δε μπορούμε να μιλάμε για

μία ιcαι μόνη ανιryvωστιΙCΉ διαδιιcασία (ανιryvωστΙΙCό μοντέλο) αλλά για

γενικές αρχές, που διέπουν την ανιryvωστιΙCΉ λειτουργία. Αυτό

υποστηρίζει ιcαι η παραιcάτω άποψη των Gibson & Levin (1975):

((Κανένα αναyvωστικό μovτέλΩ δεν μπορεί να αποδώσει την

αναyvωστιΙCΉ λειτουργία. διότι υπάρχουν τόσες αναγνωστικές διαδικασίες,

όσοι είναι οι άνθρωποι που διαβάζουν, όσα είναι τα διαφόρων ειδών

κείμενα και όσοι είναι οι σκοποί της ανάγνωσης».

Παρόλα αυτά δεν μπορούμε έστω ιcαι σε αδρές γραμμές να μην

αναφερθούμε στην εξέλιξη της ανά:Υνωσης στους ΙCανOνΙΙCOύς

ανιryvώστες στην προσπάθειά μας να προσεγγίσουμε τις νoητιιcές

διαδιιcασίες, που επιτρέπουν σε έναν αναγνώστη να ανιryvωρίσει, να

ιcατανoήσει ιcαι να προφέρει τις γραπτές λέξεις. Η αναφορά αυτή θα

δημιουργήσει το θεμέλιο για τη μελέτη των ανιryvωστΙΙCών δυσκολιών,

έτσι όπως αυτές θα οριστούν στην παρούσα έρευνα.

Η απoιcωδιιcoπoίηση ιcαι η ιcατανόηση των πληροφοριών, που

περιέχονται στο γραπτό λόγο ιcαι μεταδίδονται μέσω αυτού στον

ανιryvώστη, ΠΡΟi)ποθέτει την ύπαρξη aντίστοιχων aντιληπτιιcών ιcαι

γνωστιιcών λειτουργιών, οι οποίες συμβάλλουν στη διεκπεραίωση της

ανιryvωστιΙCΉς λειτουργίας (Πόρποδας, 1997). Κατά τον συγγραφέα οι

πληροφορίες αυτές διαιcρίνoνται σε:

•
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γραφημικές (τα οπτικά χαρακτηριστfΚά των συμβόλων). ορθογραφικές (η

δομή των συμβόλων στη λi:ξη). φωνoλoγIκiς (η ακουστική ταυτότητα της

λi:ξης). σημαντικές ή σημασιολογικές (σχετίζονται με την έννοια, τη

σημασία της λi:ξης) και συνταxrικiς (η δομή της πρότασης) (Πόρποδας,

1997, σελ. 47).

Ως εκ T01YrOll η προσπάθεux ανάλυσης της ανayνωστικής

λειτουΡΥίας με βάση το θεωρητικό υπόβαθρο της γνωστικής ψυχολογίας

προϋποθέτει την εμβάθυνση σε μux πολύπλοκη και σύνθετη γνωστική

διαδικασία, η οποία εκτείνεται από την ανayνώριση των γραμμάτων

μέχρι την κατανόηση των νοημάτων. Η αναφορά μας σε αυτό το

κεφάλαιο περωρiζεται στην ανάλυση των μηχανισμών της βασικής

ανayνωστικής λειτουΡΥίας στο επίπεδο της ανάγνωσης της λ/ξης, επειδή

αυτό θεωρείται ως αποφασιστικό στάδιο στην επεξεργασία του γραπτού

λόγου (Πόρποδας, 1997, σελ.46).

Ένα από τα σύγχρονα μοντέλα ανayνώρισης λέξεων είναι και το

απλό δομικό μοντέλο γνωστικής επεξεργασίας για την ανάγνωση γραπτών

λi:ξεων (Ellis, 1995). Βάσει αυτού (Σχήμα 1) θα αναλυθεί στη συνέχεια ο

τρόπος με τον οποίο διΕκπεραιώνεται η ανάγνωση μιας οπτικά

παρουσιασμένης λ/ξης. Κατά τη διαδικασία αυτή, καθοριστικός είναι ο

ρόλος του Συστήματος Οπτικής Ανάλυσης (Visua1 Ana1ysis System) και

του Λεξικού Οπτικής Εισόδου (Visua1 Inpu! Lexicon) στη γνωστική

διαδικασία.

Τα καθήκοντα του Συστήματος Οπτικής Ανάλυσης είναι:

Ι.Να ανayνωρiζει τα σύμβολα που αναγράφονται στη σελίδα σαν

διαφορετικά γράμματα. Η έξοδος από αυτό μπορεί να είναι αφηρημένες

ταυτότητες γραμμάτων, που δεν πρέπει να συγχέονται με τα ονόματα ή

τους ήχους των γραμμάτων. Ωστόσο είναι οι αναπαραστάσεις που
•
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διαχωρίζουν ένα γράμμα από κάποω ωJ...o (β, δ, θ) παρά τα διαφορετικά

σχήματα που μπορεί να πάρει ένα γράμμα ανάλιΥια με το γραφικό

χαρακτήρα (β, β).

2.Το δεirtερo καθήκον του Συστήματος Oπrικής Ανάλυσης είναι να

επισημαίνει τη θέση κάθε γράμματος μέσα στη λέξη (π.χ. αν-να). Το

Σύστημα Oπrικής Ανάλυσης πρέπει να κωδικοποιεί τις ταυτότητες των

γραμμάτων και τις θέσεις τους πριν ο αναγνώστης μπορέσει να

καθορίσει εάν η λέξη που βλέπει είναι γνωστή ή όχι και στην περίπτωση

που είναι γνωστή, ποια λέξη είναι αυτή (Ellis, Young & Flude, 1993). Η

δραστηρωποίηση του Συστήματος Oπrικής Ανάλυσης απαιτείται και όταν

η σεψά των γραμμάτων που βλέπουμε στη σελίδα αποτελεί μια πολύ

γνωστή λέξη (π.χ. γάτα) ή μια πραγματική αλλά οπτικά άγνωστη λέξη

(π.χ. γκριζοπράσινα) ή μια λέξη δίχως νόημα (π.χ. διφοχε). Το γεγονός

ότι στο σύστημα αυτό γίνεται η επεξεργασία οπτικών συμβόλων που δεν

αποτελούν ακόμα λtξεις δικαιολογεί την ονομασία του -«μη λεξικό

σύστημω>- καθώς και την ιδιότητά του να περιλαμβάνει την οπτική

ανόλυση και όλλων συμβολικών συνόλων, εκτός των αναγνωστικών, η

αναγνώριση των οποίων απαιτεί φυσικά λειτουργίες γραφημικής

κωδικοποίησης. Εδώ συντελείται το αρχικό στάδιο της αναγνωστικής

λειτουργίας.

Το Σύστημα Οπτικής Ανάλυσης (ΣΟΑ) συγκρατεί βραχυπρόθεσμα

τις οπτικές πληροφορίες που εισέρχονται μέσω του αμφιβληστροειδούς,

τις αναλύει γραφημικά και τις δωχετεύει σε μια μακροπρόθεσμη

γραφημική μνήμη, η οποία χαρακτηρίζεται ως Λεξικό Οπτικής Εισόδου.

Ωστόσο και μέσω του ΣΟΑ μπορεί να επιτευχθεί η ανάγνωση πολύ

οικείων λtξεων (π.χ. καΙ, είναι). Η αναγνώριση της ταυτότητας των

οπτικών ερεθισμάτων που περικλείανται σε αυτές γίνεται σχεδόν
•
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ιroτόματα, όπως εάν επρόκειτο για ένα ολοκληρωμένο οπτικό σχήμα. Για

τις περισσότερες όμως λέξεις απαιτείται μια βαθirτερη επεξεργασία, η

οποία ΠΡΟUποθέτει την κωδικοποίηση και αποκωδικοποίηση ομάδων

οπτικών ερεθισμάτων.

Το έργο ιroτό της αναγνώρισης των οπτικών συμβόλων της

γλώσσας ως συνόλων και κατ' επέκταση ως γνωστών λέξεων είναι

αρμοδιότητα του Λεξικού Οπτικής Εισόδου (ΛΟΕ). Το Λεξικό Οπτικής

Εισόδου είναι ένα είδος νοητικής αποθήκης των λέξεων, η οποία περιέχει

αναπαραστάσεις των γραπτών σχημάτων όλιiιν των γνωστών λέξεων. Οι

αναπαραστάσεις ιroτές oρiζoνται ως μονάδες (units) αναγνώρισης της

λέξης. Είναι φανερό ότι θα uπάρχoυν τέτοιες για όλες τις λέξεις, αλλά

όχι για τις λέξεις δίχως νόημα ή ψεuδoλέξεις (λέξεις των οποίων η

φωνoταιcτική δομή είναι παρόμοια με ιrotή των κανονικών λέξεων, με τη

διαφορά ότι ιroτές δεν έχουν σημασία). Το Λεξικό Οπτικής Εισόδου

βοηθά στη σημασία και την προφορά των λέξεων, αλλά από μόνο του

δεν περιέχει ούτε σημασίες, ούτε προφορές.

Για την ανάγνωση καινούριων γραπτών λέξεων απαιτείται η

δημιουργία καινούργιων μονάδων αναγνώρισης για αυτές τις λέξεις

μέσα στο Λεξικό Οπτικής Εισόδου και η δημιουργία συσχετιστικών

συνδέσμων ανάμεσα σε αυτές τις μονάδες και στις αναπαραστάσεις

σημασιών και προφορών. Αυτό είναι ένα πολύ σημαντικό στοιχείο του

αναγνωστικού μηχανισμσύ. ΠΡΟ1)ποθέτει τη λειτουργική επεξεργασία

για την ονομασία των γραπτών συμβόλιiιν και κυρίως για τη γραφημική­

φωνημική μετάφραση, δηλαδή τη μετατροπή ομάδων γραμμάτων με

ορθογραφική δομή, όπως είναι οι λέξεις και οι λέξεις χωρίς σημασία, σε

κώδικες συλλαβικού χαρακτήρα. Σε ιroτό ακριβώς το σημείο της

απόκτησης των γλωσσικών δεξιοτήτων κάποια παιδιά έχουν δυσκολία.
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Σημειώνεται ότι όλες οι γνωστές λξξεις έΧσυν τις αντίστοιχες μονάδες

τσυς στο Λεξικό Οmικής Εισόδου, το ίδιο όμως δεν συμβαίνει με τις

λξξεις χωρίς σημασία, οι οποίες πρέπει οπωσδήποτε να διαβαστούν

αναλυτικοσυνθετικά. Έτσι, μόνο στην πρώτη περίπτωση το Σύστημα

Omικής Ανάλυσης δέΧεται την uπoστήριξη του Λεξικού και για το 'λiYΊo

αυτό οι γνωστές λξξεις γίνονται πιο εύκολα κατανσητές από τις

ψεuδoλξξεις (Mc CΙeIland & Rωnelhart, 1981).

Καθώς φαίνεται και στο παρακάτω σχήμα (Σχήμα Ι), το Λεξικό

Οmικής Εισόδου έΧει πρόσβαση στο Λεξικό Λεκrικής Εξόδου (προφορά

της λέξης) και στο Σημαντικό Σύστημα (σημασία της λέξης). Το

Σημαvτιxό Σύστημα είναι η αποθήκη όλης της γνώσης σχετικά με τις

σημασίες των γνωστών λξξεων. Όταν π.χ. διαβάζουμε τη λέξη "γάτα" το

Σύστημα Οmικής Ανάλυσης μας λέει ότι η γραπτή λέξη αποτελείται από

τα γραφήματα γ-α-τ-α, πληροφορώντας μας συγχρόνως για τη θέση του

καθενός από αυτά.

Το Λεξικό Οmικής Εισόδου επιβεβαιώνει την ορθή αναπαράσταση

της λέξης και το Σημαντικό Σύστημα μας δίνει κάθε διαθέσιμη

πληροφορία: ότι δηλαδή πίσω από τη λέξη "γάτα" υπάρχει ένα ζώο,

τετράποδο, θηλαστικό, που ανήκει στην οικογένεια... ζει ... τρώει

... κ.λ. π.

Με τη συνεργασία των τριών Συστημάτων γίνεται η ανάγνωση, η

οποία ΠΡΟi)ποθέτει την κατανόηση αυτού που διαβάζουμε και συνεπώς

απαιτεί την ενεργοποίηση των σημασιών των λξξεων στο Σημαντικό

Σύστημα. Μέσω αυτού εξάλλου γίνεται ο διαχωρισμός ομόηχων ή

συνώνυμων λξξεων (π.χ. κλείνω - κλίνω, θέση - κάθισμα). Η σύνδεση

ανάμεσα στο Λεξικό Οmικής Εισόδου και στο ΣημαντΙΧό Σύστημα είναι

διπλής εισόδου. Βάσει αυτού εξηγείται η επίδραση του νοήματος στη
•
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γρήγορη αναγνώριση ή στο μάντεμα της επόμενης λέξης χωρiς αυτή να

αποκωδικοποιηθεί.

γραπτή λέξη

+
Σύστημα Οπτικής Ανάλυσης

(αναγνωρίζει τα σύμβολα και τη θέση τους)

/
Λεξικό Οπτικής Εισόδου

(αποθήκη όλων των γνωστών λέξεων)

/
Σημαντικό Σύστημα

(σημασiες των λέξεων)

Λεξικό Λεκτικής Εξόδου

(πρόσβαση στις προφορές

των λέξεων)

Φωνημικό επίπεδο

(βραχυπρόθεσμη αποθήκη φωνημάτων)

•
'λfryoς

Σχήμα 1. Απλό δομικό μοντέλο γνωστικής επεξεργασίας για την

ανάγνωση γραπτών λέξεων (Ellis, 1995).
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Για παράδειγμα, με την ανάγνωση της λέξης "δάσκαλος" (μέσω του

Συσrήματoς Οπτικής Ανάλυσης και του Λεξικού) και την ενφΥοποίηση

του Σημαντικού Συσrήματoς, οι λέξεις "αίθουσα", "σχολείο", "μάθημα",

"πίνακας", Υίνονται ενεργές. Η ενεργοποίηση περνάει από το Σημαντικό

Σύστημα και το Λεξικό Oπrικής Εισόδου και αναθερμαίνει τu; μονάδες

αναγνώρισης για όλες αυτές τu; λέξεις. Το αποτέλεσμα είναι αν τύχει η

επόμενη λέξη να είναι "πίνακας", η αναγνώρισή της γίνεται πιο γρήγορα

και χωρίς κόπο.

Σ' αυτό ακριβώς το σημεio επαληθεύεται και η άποψη ότι λέξεις

που συναντάμε συχνά αναγνωρίζονται ευκολότερα, τη στημή που υπάρχει

ήδη μια κατάσταση ετοιμότητας. Σε αντίθεση, λέξεις μικρής συχνότητας

ανσ.yvωρίζoνται αργά και δύσκολα, γιατί βρίσκονται σε χαμηλό επίπεδο

στο Λεξικό. Το Σημαντικό Σύστημα περιέχει όλες τις πληροφορίες για μια

λέξη εκτός από την προφορά της, η οποία βρίσκεται στο Λεξικό Λεκτικής

Εξόδου. Πολλές φορές η σημαντική πληροφορία αποτυγχάνει να

ενεργοποιήσει τη λέξη στο Λεξικό Λεκτικής Εξόδου. Λέμε τότε ότι

έχουμε τη λέξη στα Xεiλη, oλ/iJ. δεν μπορούμε να την πούμε Αυτό

συχνά συμβαίνει σε παιδιά με Ειδικές Αναγνωστικές Δυσκολίες.

Γίνεται μετά από όλα αυτά φανερό ότι οι σημασίες και οι γραπτές

μορφές των λέξεων είναι ξεχωριστά και μη συνδεδεμένα πράγματα. Η

συνεργασία των συστημάτων που αναφέρθηκαν (Σύστημα Οπτικής

Ανάλυσης, Σημαντικό Σύστημα, Λεξικό Οπτικής Εισόδου, Λεξικό Λεκτικής

Εισόδου), έχει ως αποτέλεσμα την ανάγνωση λέξεων, προτάσεων,

κειμένου. Η τελική όμως επεξεργασία γίνεται στο Φωνημικό επίπεδο,

όπου τα φωνήματα από το πρώτο ως το τελευταίο μετατρέπονται σε μια

αλληλουχία κινήσεων εκφοράς του λόγου. Συνεπώς πρέπει να

•
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θεωρήσουμε το επiπεδo αυτό ως μία βραχuπρόθεσμη αποθήκη

φωνημάτων τα οποία πρόκειται να προφερθούν.

Συχνά η ανάγνωση γίνεται μέσω του νοήματος (reading VIa

meanίng) και στην περίπτωση αυτή για να διαβάσουμε φωναχτά μια

λέξη υιοθετούμε την πορεία από το γραπτό ΜΥο στον ήχο, η οποία

περνάει από το Σύσrημα Οπτικής Aνάλυaης, μέσω του Λεξικού Οπτικής

Εισόδου του Σημαντικού Συστήματος και του Λεξικού Λεκrικής Εξόδου.

Πολλές φορές, επίσης, μεμονωμένες oικεiες λέξεις διαβάζονται γρήγορα

χωρίς την παρεμβολή του Σημαντικού Συστήματος με αναφορά από το

Λεξικό Οπτικής Εισόδου στο Λεξικό Λεκrικής Εξόδου κατευθείαν (μη

σημασιολογική πορεία ανάγνωσης). Μέσω αυτής της διαδικασίας

διαβάζονται εύκολα και γρήγορα γνωστές λέξεις με συγκεκριμένο

νόημα, σε αντίθεση με την ανάγνωση μη οικείων λέξεων ή αφηρημένων

εννοιών ή λέξεων με παρόμοιες σημασίες, η ανάγνωση των οποίων

απαιτεί τη συμβολή του Σημαντικού Συσrήματoς. (Colthearι, Laxon &

Keating, 1988). Χαρακτηριστικό είναι ότι και οι δύο αναγνωστικές

πoρεiες, οι οποίες θεωρούνται ξεχωριστές αλλά όχι και τόσο

διαχωρισμένες (Seidenberg & McClelland, 1989. Shallice & warrίαgton,

1980), απαιτούν την αναπαράσταση των λέξεων στο Λεξικό Οπτικής

Εισόδου.

Με μια παρόμοια πορεία στο σύστημα επεξεργασίας πληροφοριών

διεκπεραιώνεται η διαδικασία ορθογραφημένης γραφής μεμονωμένων

λέξεων, με τη διαφορά ότι η έξοδος από αυτό είναι η γραφημική

παραγωγή (Ellis, 1995).

Συμπερασματικά, θα μπορούσαμε να πούμε ότι η λεπτομερής και

σε βάθος μελέτη των βασικών μηχανισμών, που συμβάλλουν στη

διεκπεραίωση της αναγνωστικής διαδικασίας, κυρίως βοηθά στην
•
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κατανόηση αuτoύ KαθΑUΤOύ του φαινομένου στους κανονικούς

ανα-Υνώστες. Παράλληλαόμως, η γνώση αυτή είναι απαραίτητη για τον

εντοmσμότων περιοχών, οι οποίες υπολειτουΡΎούνή δε λειτουΡΎούν με

αποτέλεσματην εμφάνιση δυσκολιώνστην ανάΥνωση και κατ' επέκταση

στην ορθσΥραφημένηγραφή.

Έχει καταγραφεί ένα σύνολο ανα-Υνωοτικών δυσκολιών. Μερικές

από ΑUΤές είναι: η λανθασμένη ανα-Υνώριση λέξεων, η δυσκολία

αποκωδικοποίησης, η αδυναμία σuyκpάτησης ειδικών και

συγκεκριμένωνγεγονότων,η αδυναμίασε δεξιότητεςγια εmτυχή μελέτη

και η αδυναμία προσαρμογής στις ανα-Υνωοτικές ανάγκες του

περιεχομένουενός κειμένου (Πόρποδας, 1998. σελ.39).

r εγονός είναι ότι το ανα-Υνωστικό έλλειμμα, ανάλογα με τη μορφή

και την έκτασή του, είναι δυνατό να εmδpάσει καθοριστικά τόσο στη

σχολική επίδοση του παιδωύ, αφού η μάθηση και η αξωλόΥησή της

στηρίζονται στο χεφισμό του γραπτού λόγου (ανάΥνωση και

ορθσΥραφημένη γραφή), όσο και στην εικόνα που έχει για τον εαυτό του

και στη μελλοντική εξέλtξή του.

Στη συνέχεια εmχεφείται η αδρομερής παρουσίαση της εικόνας

των ειδικών αναγνωστικών δυσκολιών, που αποτελούν το θεωρητικό

πλαίσιο, στο οποίο εmκεντΡώνεται η παρούσα έρευνα.

•
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2. θΕΩΡΗΤΙΚΕΣ ΚΑΙ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ

ΤΩΝ ΕΙΔΙΚΏΝ ΑΝΑΓΝΩΣΤΙΚΩΝ Δ ΥΣΚΟΛΙΩΝ

Τα παιδιά μπορεί να βtιiJσoυν δυσκολίες όταν μαθαίνουν να

διαβάζουν εξαιτίας μιας Γενικής Μαθησιακής Δυσκολίας σε όλα τα

μαθήματα του σχολικού προγράμματος, αν και είναι πολύ δύσκολο να

οριστεί το ειδικό επίπεδο IQ που απαιτείται για την εκμάθηση

ανάγνωσης και γραφής (Thomson, 1996. σελ.3). Ένα μικρό ποσοστό

παιδιών επίσης μπορεί να διαβάζει «φτωχότεροο> από ό,τι αναμένεται

'λfryω έλλειψης εκπαιδευτικών ευκαιριών, ακατάλληλης εκπαίδευσης,

ελλιπούς φοίτησης, συχνής αλλαγής σχολικού περιβάλλοντος, φτωχού

προγράμματος μαθημάτων και ανεπαρκούς εκπαίδευσης ( Myk1ebust,

1978. Vernon, 1971). Μπορεί επίσης να υπάρχουν προβλήματα εξαιτίας

κακής όρασης ή ακοής.

Ένα επιπλέον εμπόδιο στη μάθηση του γραπτού 'λfryoυ κατά πολύ

ανεξάρτητο από όλα τα παραπάνω είναι αυτό που ορίζεται ως μια

Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία. Οι Ye1e και Rutter (1985) μελέτησαν τη

διάκριση ανάμεσα στη γενική αναγνωστική δυσκολία (δηλαδή φτωχή

ανάγνωση παράλληλα με γενικά χαμηλή απόδοση) και ειδική

αναγνωστική καθυστέρηση (δηλαδή ανάγνωση που δε βρίσκεται σε

συνέπεια με τις προσδοκίες μας βάσει της χρονολογικής και της

νοητικής ηλικίας του παιδιού). Η επισήμανση αυτή επιβεβαιώθηκε και

•
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μετέπειτα (Frith, 1981. Snowling, 1991. Thomson, 1996. Tyler & Elliott,

1988) μαζί με τη διαπίστωση ότι η διαφορά ανάμεσα στην αναΥνωστική

και τη γενικότερη νοητική ικανότητα είναι μια έννοια «κλειδί».

Τονίστηκε επίσης, ότι πρόκειται για μία δυσκολία της οποίας τα

χαρακτηριστικά επιμένουν στο χρόνο και δεν τροποποιούνται με τις

συμβατικές εκπαιδευτικές μεθόδους.

Εδώ και 100 και πλέον χρόνια από τον εντοπισμό του φαινομένου

συζητείται και αμφισβητείται το κύρος του όρου, η αιτιολογία, τα

χαρακτηριστικά της δυσκολίας, οι μορφές με τις οποίες αυτή

εκδηλώνεταΙ, η συχνότητα με την οποία αυτή παρουσιάζεται σε αγόρια

και κορίτσια, τα δΙαΥνωστικά της κριτήρια και οι εκπαιδευτικές μέθοδοι

παρέμβασης. Κατά τη διάρκεια αυτών των χρόνων μελέτης του

προβλήματος σημαντική μεταξύ πολλών ήταν η συνεισφορά των

Hinshelwood (1900) και του Orton (1925 και 1937) στον καθορισμό των

αιτίων και των δυσλειτουργιών που συνδέονται με αυτό.

Γεγονός είναι ότι η εκτίμηση του προβλήματος πρωταρχικά

επηρεάζεται από τον τρόπο με τον οποίο αξιολογούνται οι επιδόσεις στα

τεστ νοημοσύνης. Η μεγάλη διαφορά βαθμολογίας ανάμεσα στο Λεκτικό

και το Πρακτικό μέρος της κλίμακας (πολύ χαμηλό Verbal IQ έναντι

υψηλού IQ Perfonnance) είναι ένας σημαντικός παράγοντας πρόβλεψης

(Thomson, 1996), όχι όμως πλήρως αποδεκτός. Την ασυμφωνία εντεί­

νουν επίσης τα κριτήρια με τα οποία ορίζεται η αναΥνωστική απόδοση

(Bisbop & Adams, 1990) καθώς και οι ομάδες των αναΥνωστών που

χρησιμοποιούνται για σύγκριση. Απέναντι σε όλα αυτά, η πρόσφατη

έρευνα έχει υπoδεiξει ότι είναι πιο καρποφόρο να εξετάζουμε τα

γνωστικά προφίλ και τις ειδικές υποδεξιότητες των παιδιών, που

αντιμετωπίζουν το πρόβλημα, και να τα τοποθετούμε στα πλαίσια μιας
•
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εξελικτικής προοπτικής (Seymour, 1986. Snowling, 1991). Η ταJmκή

αυτή θα τηρηθεί και στην παρούσα έρευνα. Πριν όμως από αυτό

κρίνεται απαραίτητη η παρουσίαση των σημαντικότερων στοιχείων που

αναφέρονται στην αιτιoλσyiα και τη μορφή του προβλήματος της

Ειδικής Ανο:Υνωστικής Δυσκολίας.

2.1 ΑιτιολσΥία.

2.1.1 Η οιηανοκρατική άποψη.

Η πρώτη προσπάθεια σύστασης μιας θεωρίας για τις δυσκολίες

στην εκμάθηση της ανάγνωσης εμφανiζεται στις αρχές του 200υ αιώνα,

αμέσως μετά την καθιέρωση της υποχρεωτικής εκπαίδευσης και είναι

ιατρικής φύσης (HinsheIwood, 1917).

Οι συγγραφείς-υποστηρικτές της οργανοκρατικής άποψης

συμφωνούν στο ότι η αιτία του προβλήματος των Ειδικών

Αναγνωστικών Δυσκολιών είναι νευρολογική και κληρονομική και αυτή

η άποψη πηγάζει από τον αποκλεισμό ενός αριθ μού άλλων πιθανών

αιτιών. Την αντίληψη αυτή αποδίδει χαρακτηριστικά ο ακόλουθος

ορισμός, που διατυπώθηκε από την Παγκόσμια Ομοσπονδία

ΝευΡολσΥίας το 1968 και ο οποίος είναι αποδεκτός από όλους μέχρι

σήμερα: «Διαταραχή που εκφράζεται με τη δυσκολία εκμάθησης της

ανάγνωσης, παρά την ύπαρξη κλασικής εκπαίδευσης, επαρκούς

νοημοσύνης και ΚΟΝωνικοπολιτιστικών διευκολύνσεων. Προέρχεται από

θεμελJώδεις γνωστικές ανεπάρκειες, οι οποίες συχνά έχουν μορφολογική

αιτία» (Gήιch!eΥ, 1975 σελ.361).

Με βάση αυτή την αντίληψη, εδώ και έναν αιώνα περίπου,

διατυπώθηκαν διάφορες θεωρίες. Έτσι, έχει επισημανθεί ότι η Ειδική
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αυτή Μα&ησιακή Δυmcολία oφεiλεται σε βλάβες του εγκεφαλικού

φλοιού (Galaburda,1991) ή ελάχιστη εγκεφαλική δυσλειτουργία

(Καραπέτσας, 1991), η οποία παρουσιάζεται περισσότερο στα αγόρια

παρά στα κορίτσια (αναλογία 4:1 κατά Cήtch!eΥ, 1968, 5:1 κατά

Naidoo, 1972, 3,3:1 κατά Rutter, Tizard & Whitmore, 1970) και

εμφανίζεται σε αριστερόχεφες κυρίως μα&ητές.

Σημαντικός σύμφωνα με την παραπάνω άποψη είναι ο ρόλος της

κληρονομικότητας. Κατά την οργανοκρατική άποψη οι δυmcολίες στην

εκμά&ηση της ανό:Υνωσης είναι έμφυτης, μορφολοΥικής φύσης. Τα

αποτελέσματα των σχετικών ερευνών συγκλίνουν στην άποψη ότι ένα

παιδί που έχει δυmcολίες στην εκμά&ηση της ανό:Υνωσης δεν είναι ένα

μεμονωμένο φαινόμενο στην ΟΙΚσΥένειά του. Αυτό φυσικά δε σημαίνει

ότι οι παραπάνω δυmcολίες του παιδιού είναι μόνον γενετικής φύσεως.

Εξίσου θα μπορούσαν να αποδοθούν και σε παράγοντες κοινωνικού

περιβάλλοντος ή και σε συνδυασμό και των δύο (Lubs, Rabίn, Feldman,

Jallad, Kushch, Gross-Glenn, Duara & Elston, 1993).

Ωστόσο, οι μελέτες, που έγιναν σε μονοζυγωτούς κυρίως διδύμους,

(Olson, Wise, Conners & Rack, 1990. Pennίngton, 1991) επιβεβαίωσαν

την ύπαρξη ενός κληρονομικά καθορισμένου φωνολσΥικού παράγοντα, ο

οποίος υπολειτουργεί.

Ο Cήtch!eΥ (1975) αναφέρει επίσης τη συχνή παρουσία της

ισοδυναμικότητας του εγκεφάλου, ή μάλλον την απουσία δακριτής

μονόπλευρης κυριαρχίας. Το ζήτημα αυτό των σχέσεων ανάμεσα στην

πλευρικότητα και ης δυmcολίες εκμά&ησης της ανό:Υνωσης παραπέμπει

στη θεωρία του Orton (1915), ο οποίος εξετάζει τα λά&η των δυσλεξικών

(μεταθέσεις, παραλείψεις, αντιστροφές) σε σχέση με την πλευρική

κυριαρχία. Πρόσφατες μελέτες όμως έχουν αποδείξει ότι δεν υπάρχουν
•
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περισσότεροι αριστερόχεφες σε ένα δείγμα κακών αναΥνωστών από ότι

υπάρχουν σε ένα δείγμα iλέyχoυ (Lubs et 31., 1993). Άλλοι συγγραφείς

(Vemon, 1971) προσπαθούν να δείξουν την ύπαρξη καθυστέρησης της

ωρίμανσης με τη βοήθεια aντιληπτικών τεστ. Ανάμεσα στις

παρατηρήσεις τους επισημαίνουν: λάθη στην αναΥνώριση αριστερού και

δεξωύ, πολύ πρώιμο σχέδω ανθρώπου, λάθη σύνθεσης και

προσανατολισμού στο χώρο, ΣΎΓXUση στην ακουστική διάκριση,

διαταραχές στην προφορική και γραπτή έκφραση καθώς και

γραφοκινητικές δυσκολίες.

Στα τελευταία χρόνια η επηρεασμένη από τη νευρολογία έρευνα

έχει γνωρίσει νέα άνθιση. Διατυπώθηκαν απόψεις διαμορφωμένες σε

μοντέλα (Coltbearι et 31., 1980) με στόχο να κατανοήσουν τις δυσκολίες

μάθησης του παιδωύ υπό το φως των δυσκολιών της ανάγνωσης των

ενηλίκων. Η έρευνα βασίζεται στην ανάλυση των λαθών Ellis (1995).

Σύμφωνα με την άποψη αυτή έχουν προταθεί κατά καφούς πολλών

ειδών κατηγοριοποιήσεις. Μέσα από τη μελέτη όλων των

υποκατηγοριών και παραμέτρων καταλήγει κανείς εύκολα στο

συμπέρασμα ότι δεν πρόκειται για ένα ενιαίο σύνδρομο, αλλά και οι

προτεινόμενοι υποτύποι της δεν παρουσιάζουν αμιγή μορφή

(Καραπέτσας,1991).

2.1.2 Η γνωστική άποψη. Η ευθύνη παραγόντων που σχετίζονται με

την αντίληψη, τη μνήμη, τη γλώσσα και τη σκέψη.

Η γνωστική θέση αναζητά την αιτίσ των δυσκολιών εκμάθησης της

ανάγνωσης προς τις κατευθύνσεις της νοημοσύνης, της αντίληψης των

εικόνων, του διαισθητικού συντονισμού, της επιλεκτικής προσοχής, της

•
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βραχυπρόθεσμης μνήμης, της γλώσσας και των μεταγλωσσολσΥικών

μεταβλητών. ΠαΡά'Υοντες KoινωνΙKo-πoλιτιστΙKO~ συναισθηματικοί ή

λειτοι>ργικοί ευ%νονται για τα αναγνωστικά προβλήματα.

Επιδεικνι'>οντας ιδιαίτερο ενδιαφέρον για τοιις τΕΛΕUΤαίoυς η νernon

(1977) διακρίνει τέσσερις κατηγορίες ανεπαρκειών, οι οποίες

αντιστοιχούν στtς τέσσερις ΨUΧOλσyΙKές λειτοι>ργίες (της αντWιψης, της

μνήμης, της γλώσσας και της σκέψης) από τον συντονισμό των οποίων

προκύπτει η πολύπλοκη αναγνωστική δεξιότητα.

Οι σχετικές με τα παραπάνω εμπεφικές έρευνες συνίστανται τις

περισσότερες φορές στη διερεύνηση, μέσω αντικειμενικών δοκιμασιών,

των λειτουργικών δεδομένων ενός δείγματος μαθητών με Ειδικές

Μαθησιακές Δυσκολίες. Μία σύνοψη των παραγόντων που θεωρήθηκαν

υπεύθυνοι για τtς διαταραχές εκμάθησης της ανάγνωσης τον!ζει την

ανεπάρκεια και ανωμαλία της ακουστικής οξύτητας, αντ1ληπτικές

ανακρίβειες, είτε ακουστικές (κακή ανάλυση των ήχων του άμεσου

περιβάλλοντος) είτε οπτικές (κακή αναπαράσταση του χώρου),

αδεξιότητα ή κινητικές διαταραχές, αρρυθμίες, διαταραχές της

προφορικής γλώσσας (σε επίπεδο ανάκλησης ή άρθρωσης) καθώς και

·περισσότερες της μιας από αυτές τις μεμονωμένες όψεις (Vernon, 1977).

Εξετάζοντας ειδικότερα τις βασισμένες στις γνωστικές απόψεις

αναφορές μπορούμε να σταθούμε στα εξής σημεία:

-νοητικό δυναμικό τοι> παιδιού

-επίδραση των εικόνων

-ατελής συντονισμός ακοι>στικών και οπτικών δεδομένων

-φωνολσΥική συνειδητοποίηση

-λεκτική βΡΑΧUπρόθεσμη μνήμη

•
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Με εξαίρεση τις πρώτες έρευνες, η ύπαρξη μιας υποθετικής

συνολικής νοητικής ανεπάρκειας σrη βάση των δυσ1<ολιών ανάΥνωσης

δεν αποτέλεσε αντικείμενο έρευνας. Το γε-ιονός αυτό πρέπει αναμφίβολα

να αποδοθεί στον κλασικό ορισμό της Ειδικής Αναγνωστικής

Δυσ1<ολίας, ο οποίος παρουσιάζοντας το συγκεκριμένο μαθητή ως άτομο

που διαθέτει "επαρκή νοημ0σ6νη" αποκλείει ευθέως τη μελέτη της

νοημοσύνης από αυτό το πεδίο ερευνών (Cήιch!eΥ, 1975. Thomson,

1996).

Σε επίπεδο συμβολικών λειτουργιών ορισμένοι ερευνητές

ενδιαφέρονται για την επίδραση των εικόνων. Μια πρώτη επισήμανση

(Leνin, 1973) υπoσrηρ!ζει ότι η κατανόηση των μαθητών με Ειδική

Αναγνωστική Δυσ1<ολία υποβοηθείται από την παρουσία εικόνων,

εφόσον δεν έχουν πρόβλημα σrην κατανόησή τους. Αναφερόμενοι όμως

στις νοερές εικόνες οι Mackworth και Mackworth (1974) αναφέρουν

ότι οι οπτικές εικόνες των λέξεων που βρίσ1<ονται αποθηκευμένες σrη

μακροπρόθεσμη μνήμη είναι ανακριβείς και συγκεχυμένες στους

αναγνώστες αυτούς. Αυτό έχει αρνητικές επιπτώσεις τόσο σε

καταστάσεις ορθογραφημένης γραφής, όσο και κατά την ανάγνωση, μια

και η ανάκληση των γραπτών εικόνων των λέξεων παίζει καθοριστικό

ρόλο σrην ακρίβεια και την ταχύτητα της ανάΥνωσης.

Με την υπόθεση ενός ελλείμματος σε επίπεδο εικόνων μπορούμε να

συνδέσουμε κι εκείνη του συντονισμού ακουστικών και οπτικών

δεδομένων (Davis & Bray, 1975). Στο πλαίσιο των οπτικών

προβλημάτων των μαθητών με Ειδική Αναγνωστική Δυσ1<ολία

αναφέρονται ανωμαλίες οπτικοκινητικής ολοκλήρωσης, (Dun1op,

Dun10p & Fenelon 1973), κυρίως όμως προβλήματα λεκτικής

•

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
16/05/2024 12:29:19 EEST - 13.59.243.201



22

επεξεΡΎασίας ( Huhne & Snowlίng, 1990), τα οποία oφεiλovται σε

βλάβες οπτικής επεξεΡΎασίας των γραπτών λέξεων (Seymour, 1986).

Μια μεγάλη ομάδα ερευνητών ασχoλήθηιcε με τη σχέση πρόβλεψης

ανάμεσα στις μετρήσεις φωνολογικής συνειδητότητας ιcαι ανάγνωσης σε

μη επιλεγμένα δείγματα παιδιών στα πρώιμα στάδια της μάθησης της

ανάγνωσης (Goswamί & Bryant, 1990). Η φωνολογική συνειδητότητα, ο

fλεyχoς της οποίας προτάθηκε μέσα από τις εΡΎασίες της Libeπnan

(1972), αναφέρεται στην ιιcανότητα να αντιιcατoπτρiζoυμε με πολύ

μεγάλη λεπτομέρεια την ηχητική δομή των πρoφoριιcών λέξεων. Αυτό

αξιολογείται με μια πoιlClλία έΡΎων (προφορά λέξεων μετά από αφαίρεση

φωνημάτων, αναγνώριση της λέξης που δεν ταφιάζει από μια λίστα

λέξεων με ηxητιιcές ομοιότητες, oμoιoιcαταληξία), στις οποίες αποδίδεται

προβλεπτική αξία για τη μετέπειτα αναγνωστική επιτυχία των παιδιών.

Στη λεκτική μνήμη έχει επιιcεντρωθεί επίσης η έρευνα που

ασχολείται με την ανάγνωση ιcαι τις δυσιcoλίες της. Κοινή μέτρηση

βραχυπρόθεσμης μνήμης είναι η ανάκληση των ψηφίων, δηλαδή ο

αριθμός των ψηφίων που μπορεί να επαναλάβει ένα παιδί στην

αλληλουχική σεφά τους αμέσως μόλις τους αιcoύσει (WISC-m, υποτέστ
Μνήμη αριθμών, ευθεία ιcαι αντίστροφη επανάληψη). Θεωρείται ότι οι

μαθητές με Ειδική Αναγνωστική Δυσιcoλία δεν τα ιcαταφέρνoυν ιcαλά

στην εΡΎασία αυτή (Snowlίng, 1991), όπως επίσης ιcαι σε εργασίες

ανάκλησης σεφών γραμμάτων φωνημιιcά παρόμοιων μπ-π, β-φ, τ-vτ ,

γ-γιc-ιc ή ιcαι φωνημιιcά ανόμοιων φ,δ,lC,γ,σ,μ στοιχείων.

Η βραχυπρόθεσμη μνήμη θεωρείται σαν ένα σύστημα εργαζόμενης

μνήμης ιcατά την ανάγνωση (Baddeley, 1986). Οι σχετιιcές έρευνες

έδειξαν ότι οι λειτoυpγιιcές ατέλειες της βραχυπρόθεσμης μνήμης

οδηγούν σε δυσιcoλίες στη διαδιιcασία φωνημιιcoύ συνδυασμού, ο οποίος
•
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δραστηρωποιείται όταν συναντούμε καινούριες λέξεις. Κατά την

αποκωδικοποίηση μιας άγνωστης λέξης το παιδί πρέπει να παράγει

mθανές εκφορές σωστών προφορών για τα γράμματα αυτής της λέξης.

Οι ξεχωριστοί ήχοι θα πρέπει να αναμειχθούν έτσι ώστε να παράγουν

μια mθανή προφορά για τη λέξη ως όλο. Η πολύπλοκη αυτή διαδικασία

συχνά καθίσταται αδύνατη για κάποιους αναγνώστες που δυσκολεύονται

(Bradley and Bryant, 1983). Τα προβλήματα στη βραχυπρόθεσμη μνήμη

μπορούν επίσης να συμβάλλουν στη διατήρηση μερικώς

αποκωδικοποιημένων λέξεων και την καταγραφή εσφαλμένων

αναπαραστάσεων για αυτές στη μωφοπρόθεσμη μνήμη. Η ελλιπής

χρήση φωνολογικών κωδίκων μπορεί να δημιουργήσει σημανnKά

προβλήματα στην ανάγνωση, η οποία απαιτεί μια συνεχή ανάκληση

φωνολογικών πληροφοριών ταφιασμένων με το οπτικά εισερχόμενο

ερέθισμα της γραπτής λέξης. Ένας αριθμός μελετών έχει εστιαστεί στην

επανάληψη λέξεων χωρίς σημασία (Hulme & Snowling, 1990)

θεωρώντας το έργο αυτό σαν ένα εmπλέoν παράδειγμα της αποτυχίας

των μαθητών με Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία, διότι απαιτεί οι μη

οικείες προφορικές λέξεις να διαχωριστούν στα συστατικά τους

φωνήματα πριν να συγκροτηθεί ένα μηχανικό πρόγραμμα για την

αναπαραγωγή τους (Snowling, 198\).

Με δεδομένο το βάρος των φωνολογικών τους προβλημάτων τα

παιδιά με Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία θα έχουν μεγαλύτερη

δυσκολία με την απόκτηση φωνολογικών αναγνωστικών στρατηγικών

από ό,τι τα κανονικά εξελισσόμενα παιδιά. Οι δυσκολίες επεξεργασίας

της γραπτής γλώσσας φαίνονται σε εργασίες ανάγνωσης μεμονωμένων

λέξεων. Στις περιπτώσεις που δεν υπάρχει πλήρης και απλή αντιστοιχία

γραφήματος-φωνήματος, αλλά ισχύουν πολυπλοκότεροι κανόνες ή η
•
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σχέση ανάμεσα στην opθαγpαφημi;νη γραφή και τον ήχο είναι

δυσδιάκριτη (ανώμαλες λέξεtς, λέξεtς δίχως σημασία), η ικανότητα

ανάγνωσης των παραπάνω μαθητών ήταν πεpιopισμi;νη. Έτσι,

επισημάνθηκαν περισσότερα λάθη στα φωνήεντα (π.χ. ακατάλληλες

προφορές, KανoνΙKOΠOιήσεtς λέξεων και υΠOKαταστάσεtς στην

ανάγνωση συμφώνων, Seidenberg et 31., 1985), καθώς και aντιστρoφές

γραμμάτων και λέξεων κατά την ανάγνωση και γραφή (Πόρποδας, 1997)

2.2 Ορισμός του προβλήματος.

Η μελέτη όλων των παραπάνω ως πιθανών αιτιολογικών

παραγόντων των Ειδικών Μαθηmακών Δυσκολιών, που σχετiζoνται με

την ανάγνωση και την opθαγραφημi;νη γραφή, έχει υπoδεiξει και τους

ορισμούς του προβλήματος που διατυπώθηκαν κατά καιρούς καθώς και

τα διαγνωστικά κριτήρια για την εκτίμηση αυτής της πολύπλοκης

γλωσmκής συμπεριφοράς.

Το συμπέρασμα της θεωρίας του Orton (1937), έτσι όπως

διατυπώθηκε στο βιβλίο του "Readίng, Writίng and Speech Problems ία

Children", ήταν πως αυτή η Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία οφείλεται

στη μη εγKατεστημi;νη ημισφαιρική κυριαρχία του εγκεφάλου, στη

δυσκολία απόκτησης της έννοιας της διαδοχής και στον ελλιπή

συντονισμό των οπτικών κινήσεων. Από τότε και μέχρι τtς μέρες μας το

κύρος του όρου αμφισβητήθηκε και διατυπώθηκαν πλήθος ορισμοί,

προϊόντα της εννοιολογικής ασυμφωνίας μεταξύ ειδικών, που έ-,(ουν

οδηγήσει σε συγχύσεις ή λανθασμένες κατανοήσεις λόγω της ασάφειας ή

της περιπλοκότητάς τους (Tbomson, 1996, σελ 10-11). Οι περισσότεροι

από αυτούς τους ορισμούς υποδεικνύουν και αντίστοιχες διαγνωστικές
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μεθόδους για τον εντοπισμό του προβλήματος, οι οποίες βασίζονται

ΙC\Jρίως στον αποκλεισμό νοητικών και περιβαλλοντικών παραγόντων.

Τα κριτήρια αποκλεισμού που τίθενται εξ ορισμού και τα διαγνωστικά

εργαλεία που χΡησιμοποωύνται καθορ!ζουν και τη σιιχνότητα των

παρουσιαζομένων περιπτώσεων (Gaddes, 1976. Thoιnson, 1996).

Σύμφωνα με σαφώς αναγνωρισμένα και καθορισμένα κριτήρια τα

ποσοστά ΙC\Jμαίνονται από 3,5% έως 6% (Thoιnson, 1996).

Συνοψ!ζοντας τις πω έyκuρες απόψεις ο Thoιnson χαρακτηρ!ζει την

Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία κάποιων μαθητών ως «μία πολύ σοβαρή

δυσκολία του γραπτού λόγου. ανεξάρτητη από διανοητική. πολιτισμική και

συναισθηματική αιτιολογία. Χαρακτηρίζεται από τις κατά πολύ κατώτερες

από το αναμενόμενο επιδόσεις ενός μαθητή στην ανάγνωση και την

ορθογραφημένη γραφή. hm όπως αυτές αναμένονται βάσει της

νοημοσύνης και της χρονολογικής ηλικίας του. Η δυσκολία είναι

γνωστικής φύσης και επηρεάζει τις γλωσσικές δεξιότητες που συνδέονται

με το γραπτό λόγο. ειδικότερα δε την αντιστοιχία γραφήματοςφωνήματος,

τη βραχυπρόθεσμη μνήμη και την αντίληψη της σειράς και της

αλληλουχίας))(Thomson, 1996, σελ.3)

Ένας τόσο ευρύς καθορισμός ενός πολύπλοκου μαθησιακού

φαινομένου είναι αδύνατο να στεγάσει μία oμoισyΕVΉ ομάδα. Η ποιιαλία

των ατομικών διαφορών οδηγεί σε ένα πλήθος ετερογενών περιπτώσεων,

οι οποίες ωστόσο περικλείουν κοινά χαρακτηριστικά. Η διάκριση σε

υπoτύπOUς, ανάλογα με την περwχΉ όπου έχει εντοπισθεί η

δυσλειτουργία ή με τον τύπο των αναγνωστικών και ορθογραφικών

λαθών παραμένει ασαφής (Ellis, 1985. Hulme and Snowling, 1997.

SnowIing and Thoιnson, 1996). Σε μία σημαντική μελέτη του, ο Seyιnour

(1986) κατέληξε στο συμπέρασμα ότι μία ειδική ομάδα παιδιών με
•
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αναγνωστικές δυσκολίες δεν μπορούσε εύκολα να διαχωριστεί σε

υποομάδες, διόn παρουσίαζε μια σχετικά μεγάλη ομοιογένεια στη

συχνότητα κάποιων χαρακτηριστικών. Αν και υπήρχαν διαφορετικά

προφίλ δυσκολίας, δεν εμφανίστηκαν ευδιάκριτες υποομάδες. Ο

ερευνητής κατέληξε στο συμπέρασμα ότι το σύστημα επεξεργασίας

πληροφοριών, που ασχολείται με την ανάγνωση, θα πρέπει να λογίζεται

ως μία σειρά συστατικών, όπου μπορούν να συμβούν συγκεκριμένες

δυσκολίες και αναποτελεσματικότητες. Η φύση και η έκτασή τους

καθορίζουν στη συνέχεια το βαθμό δυσκολίας που βιώνει το παιδί.

Παράλληλα, τα νεότερα ερευνητικά δεδομένα επισημαίνουν, όπως

ήδη έχει αναφερθεί, την ανάΥκη στροφής προς τη συστηματική μελέτη

των ατομικών περιπτώσεων (Seymour, 1986. Snowling, 1991. Snowlίng,

Gou1andris, Bowlby and Howel1, 1986).

Αναγνωρίζοντας τη σπουδαιότητα της παραπάνω άποψης και

πορευόμενοι στα πλαίσια της γνωστικής θεώρησης, την οποία έχουμε

από την αρχή υιοθετήσεΙ, καταλήγουμε στο λειτουργικό ή περιγραφικό

ορισμό της Ειδικής Αναγνωστικής Δυσκολίας που ερευνήσαμε, ο οποίος

θα μπορούσε να διατυπωθεί ως εξής: Δυσκολία που εστιάζεται στην

ανάγνωση και κατ' επέκταση στην ορθογραφημένη γραφή. Παρουσιάζεται

σε μαθητές που έχουν λάβει την επίσημη καθοδήγηση στην ανάγνωση,

έχουν κανονική ή άνω του μέσου φυσιολογικού νοημοσύνη (σύμφωνα με

το WlSC-Il1) και δεν αντιμετωπίζουν μείζονα προβλήματα συμπεριφοράς

ούτε διαταραχή ελλειμματικής προσοχής (σύμφωνα με το ερωτηματολόγιο

των Rutter, Tizard, Whitmore, /970). Επίσης, δεν παρουσιάζουν

προβλήματα όρασης και ακοής (σύμφωνα με παλαιότερους ιατρικούς

ελέ'lΧους) και δεν έχουν υποστεί εγκεφαλικές κακώσεις λόγω

τραυματισμού. Έχουν δεχθεί επαρκείς εκπαιδευτικές ευκαιρίες για μάθηση

•
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της ανάγνωσης ΚQ.Ι της ορθογραφημένης γραφής και προέρχονται από

εvνoίκά ως προς τη μάθηση οικογενειακά περιβάλλJJντα. Παρόλα αυτά

όμως, παρουσιάζουν μη αναμενόμενες δυσκολίες στην εκμάθηση και το

χειρισμό του γραπτού λόγου, τέτοιες μάλιστα που δεν υποχωρούν με τις

συνήθεις εκπαιδευτικές παροχές. Τα xαραιcrηριστΙKά, κοινά λίγο πολύ σε

όλες τις περιπτώσεις, τα οποία θα διατuΠωΘΣUν αναλυτικά στη συνέχεια,

συμπίπτουν με τα ερευνητικά πορίσματα προηγούμενων μελετών

(Benton, 1975. Cήtch!eΥ, 1970. Mi1es, 1974. Naidoo, 1972. Thoιnson,

1996).

Ήδη, αναλυτικά αναφέρθηκαν τα θεωρητικά και ερευνητικά

δεδομένα που σχετiζoνται με αυτή την περιοχή των Ειδικών

Μαθησιακών Δυσκολui>ν. Ωστόσο, επιγραμματικά αξiζει να σημειωθεί

ότι οι Έλληνες και ξένοι ερευνητές σήμερα συμφωνούν στο γεγονός ότι

πρόκειται για σUμφυτη διαταραχή, η οποία μπορεί να οφείλεται σε

νευρολογικές υπολειτουργίες, ελλιπή ημισφαφική κυριαρχία,

κληρονομικούς παράγοντες και λειτουργικές ανωμαλίες στην

αντιληπτική και γνωστική επεξεργασία. Ειδικότερα, εντοπίστηκε η

ελαττωματική λειτουργία του συστήματος οπτικής αντίληψης για τις

έννοιες της διαδοχής, διεύθυνσης και προσανατολισμού, (Benton, 1975.

Orton, 1937) ή δυσλειτουργία των ανώτερων εmπέδων της γνωστικής

λειτουργίας (Cήtch!eΥ, 1970. Πόρποδας, 1997. Sno\vling, 1991. Veιnon,

1979).

Οι παραπάνω περιοχές δε συνδέονται μόνο με τη διεκπεραίωση της

ανάγνωσης και την απόδοση σε αυτήν. Εύλογα συνεπώς θα μπορούσε να

ισχύσει το ενδεχόμενο οι παραπάνω δυσλειτουργίες να επιδρούν με

ανάλογα αποτελέσματα και σε άλλους τομείς, όπου απαιτσUνται
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ανάλογες δεξιότητες και όπου εμπλέκονται οι ίδιοι μηχανισμοί

επεξεργασίας των πληροφοριών.

Το παιδικό σχέδω στηρίζεται σε ένα παρόμοιο συμβολικό σύστημα.

Οπως θα παρουσιασθεί στη συνέχεια, η σχεδιαστική διαδικασία απαιτεί

την ύπαρξη των δεξιοτήτων και την ομαλή λειτουργία των μηχανισμών,

που εμπλέκονται και στην αναγνωστική διαδικασία επίσης. r ια το λ&Υο

αυτό, στο επόμενο κεφάλαω μελετώνται οι βασικές αρχές της

σχεδιαστικής διαδικασίας, επειδή αυτή θα αποτελέσει στη συνέχεια το

εργαλείο μέτρησης για τη συλλογή και την αξωλ&Υηση των δεδομένων.
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3. ΒΑΣΙΚΕΣ ΑΡΧΕΣ, ΗΡοΥΠΟθΕΣΕΙΣ ΚΑΙ

ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ ΤΗΣ ΣΧΕΔΙΑΣΤΙΚΗΣ ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑΣ

3.1 Σύντομη ιστορική αναδρομή.

ΛCιyoι αισθητικοί, εκπαιδευτικοί, κλινικοί και θεραπευτικοί

καθΙέρωσαν τη μελέτη στην περιοχή του παιδικού σχεδίου, από τα τέλη

του 19"" αιώνα. Το mo σπουδαίο επίτευγμα ήταν η προσπάθεια

ταξινόμησης των παιδικών σχεδίων σε εξελικτικά στάδια (Bemsoll,

1966. Kerchensteίner, 1905. Luquet, 1913, 1927. Rowna, 1913).

Η πρώτη μορφή σχεδιαστικής έκφρασης είναι το μουντζούρωμα,

μια περιστροφική κίνηση, η οποία πάνω από όλα είναι κινησιακή

δραστηριότητα. Η Bernson διακρίνει τρία στάδια μουντζουρώματος: το

κινητικό, το αναπαραστατικό και το εmκοινωνιακό. Η εξέλιξη του

μουντζουρώματος στηρίζεται στον προοδευτικό έ),ηχο που αποκτά το

παιδί πάνω στην κινησιακή του δραστηριότητα. Στη συνέχεια όμως

ενεργοποιούνται χωρικοί, aντιληπτιKoί και παραστατικοί μηχανισμοί

καθώς και ο προσωmκός έλεγχος από τη στιγμή που οι γραμμές

συνδυάζονται μεταξύ τους (Μερεντιέ, 1981).

Η πιο πλήρης ταξινόμηση όμως προτάθηκε από τον Luquet (1913,

1927). Ο Luquet υποστήριξε ότι τα παιδικά σχέδια έχουν ρεαλιστικές

προθέσεις και βασίζονται σε ένα εσωτερικό νοητικό μοντέλο «<νοερή
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εικόνω> είναι ο αντίστοιχος όρος του Piaget). Ο ίδως διέκρινε τέσσερα

στάδια στην εξέλιξη της σχεδιαστικής ικανότητας:

l.Τυχαίος ρεαλισμός (18 μήνες- 3 χρόνια): Το στάδω αυτό

χαρακτηρiζεται από μουντζουρώματα. Κατά την παραγorιή τους το παιδί

ανακαλύπτει γραφικά σύμβολα που τους αποδίδει αναπαραστασιακό

περιεχόμενο. Οι πρώτες αυτές σχεδιαστικές προσπάθειες δε στοχεύουν

στην αναπαράσταση κάποωυ αντικειμένου. Συνήθως το παιδί δεν

ανακοινώνει τις προθέσεις του πριν αρχίσει να ζωγραφiζει, ι:iλ/iι.

ερμηνεύει το σχέδω, αφού το ολοκληρώσει. Σύμφωνα με τους

περισσότερους ερευνητές αυτά τα μουντζουρώματα δεν αποτελούν

άσκοπες και ασυντόνιστες κινήσεις, ι:iλ/iι. δείχνουν επίγνωση των

σχηματικών παραστάσεων και αυξανόμενο συντονισμό ματωύ- χερωύ

(Thomas & Silk, 1990).

2. Συνθετική ανικανότητα ή αποτυχημένος ρεαλισμός (3- 5 χρόνια):

Το παιδί έχει αναπαραστασιακές προθέσεις, ι:iλ/iι. η σχέση ανάμεσα στις

προθέσεις του και στη γραφική αναπαράσταση δεν είναι εμφανής. Στο

στάδω αυτό τα στοιχεία του σχεδίου παρατίθενται χωρίς να

συντoνiζoνται σε ένα συγκροτημένο σύνολο. Μετά τα τέσσερα χρόνια

περίπου, τα παιδιά αρχiζoυν να δημωυργούν' σχέσεις ανάμεσα στις

λεπτομέρειες του σχεδίου.

3. Νοητικός ρεαλισμός (5- 8 χρόνια) : Καθώς τα παιδιά μεγαλώνουν

τα σχέδιά τους γίνονται όλο και πω ρεαλιστικά. Τα παιδικά σχέδια στο

στάδιο αυτό χαρακτηρiζoνται από την ικανότητα σύνθεσης

λεπτομερειών. Ωστόσο μερικές φορές περιλαμβάνουν στοιχεία, που το

παιδί ξέρει ότι υπάρχουν στο αντικείμενο ακόμα και όταν κανονικά δεν

τα βλέπει.

•
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4. Οπτικός ρεαλισμός (8 χρόνια και άνω) : Στο στάδιο αυτό δίνεται

ιδιαίτερη προσοχή στην απεικόνιση προοπτικής, απόστασης και

αναλογιών. Το παιδί αρχίζει να ζωγραφίζει από μια σuγκειφιμένη οπτική

γωνία.

Η θεωρητική προσέγγιση του luquet ενσωματώθηκεαναλλοίωτη

στη γενική θεωρία του Piaget για την ανάπτυξη της σκέψης. Αν και τα

πρώτα μουντζουρώματα των πολύ μικρών παιδιών θεωρήθηκαν από τον

Piaget ως «καθαρό παιχνίδυ) (piaget & Inhelder, 1959, 1969), ωστόσο

υποστηρίχθηκε ότι το σχέδιο θα μπορούσε να εξυπηρετήσει μία

λειτουργία αφομοίωσης, τη στιγμή που γίνεται χρήση ΤOlJ από το παιδί

για να δημιουργήσει το ίδιο τα προσωπικά ΤOlJ σημαντικά γεγονότα. Ο

Piaget θεώρησε το παιδικό σχέδιο ως προσπάθεια αναπαράστασης του

πραγματικού κόσμOlJ και επισήμανε ότι είναι καθοριστικό στοιχείο της

σύλληψης του χώρου από το παιδί, δείκτης της χωρικής γνώσης και

αντίληψης.

Αργότερα, αρκετοί ερευνητές (Arnheίm, 1956. Gοmbήch, 1977.

Golomb, 1992) υποστήριξαν ότι το σχέδιο δε σχετίζεται μόνο με αυτό

που βλέπει ή ξέρει το παιδί, αλλά και με την ικανότητα δημιουργίας

«γραφικών ισοδυναμιών» των πραγματικών αντικειμένων (Goodnow,

1977) καθώς επίσης και με τους κανόνες που διέπουν την παραγωγή

αυτών από τα αρχικά οπτικά ερεθίσματα. Οι αναπαραστάσεις αυτές

επηρεάζονται από τη δομή και οργάνωσή τους καθώς και από τον

προγραμματισμό των ενεργειών, οι οποίες οδηγούν στη σχεδιαστική

απεικόνιση. Στη θεωρία του Piaget δεν εξετάστηκαν τα οργανωτικά και

διαδικαστικά προβλήματα, που αντιμετωπίζει το παιδί σχεδιάζοντας.

Παρόλα αυτά αρκετοι ερευνητές του παιδικού σχεδίOlJ

επηρεάστηκαν από την πιαζετιανή προσέγγιση. Ο Hochberg (1978)
•
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χρησιμοποίησε τον όρο «κανονικός τύπος» για να περιγράψει την

αναπαράσταση ενός αντικειμένου, η οποία βασίζεται στη γνώση του

σχεδιαστή για τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του αντικειμένου αυτού. Η

άποψη αυτή τροφοδότησε τη μεταγενέστερη καθΙέρωση του όρου

«κανονική αναπαράσταση» από τον Freeman (1980). Ο χαρακτηρισμός

αυτός υποδηλώνει το σχεδιασμό ενός αντικειμένου με βάση τα

προσδιοριστικά του χαρακτηριστικά, τα οποία το κάνουν εύκολα

αναγνωρίmμο, και όχι τη θέση από την οποία αυτό γίνεται ορατό. Με

τον τρόπο αυτό είναι δυνατό να σχεδιαστεί μια κούπα με το χερούλι της,

άσχετα αν αυτό στην πραγματικότητα δε φαίνεται

Η επίδραση της πιαζετιανής θεώρησης, φαίνεται και στον τρόπο με

τον οποίο αξιολογούνται τα παιδικά σχέδια που αναπαριστούν την

απόκρυψη ενός αντικειμένου που βρίσκεται πίσω από ένα άλλο. Σε αυτή

την κατηγορία υπάγονται τα σχέδια «διαφάνειες», τα οποία

περ1λαμβάνουν στοιχεία που το παιδί κανονικά δε βλέπεΙ, αλλά τα

σχεδιάζει επειδή γνωρίζει ότι υπάρχουν. Σαν παράδειγμα αυτού του

είδους θα μπορούσαμε να αναφέρουμε το σχέδιο μιας μύγας στο στομάχι

μιας αράχνης ή το πόδι του αναβάτη μέσα από το σώμα ενός αλόγου

(Freemaπ, 1980) και ακόμη το σχέδιο μιας ράβδου που διαπερνά μια

μπάλα (Crook, 1984, 1985). Τα αποτελέσματα των σχετικών ερευνών

έδειξαν ότι ο βαθμός ομοιότητας των αντικειμένων επηρεάζει την

απεικόνιση της μερικής απόκρυψης (Cox, 1981. Freeman, Eiser &

Sayers, 1977. Light & Simmons, 1983). Έτσι, όταν τα δύο αντικείμενα

είναι διαφορετικά, υπάρχουν περισσότερες πιθανότητες να παραληφθούν

τα μη ορατά μέρη, επειδή το παιδί θα ξανακοιτάξει το μοντέλο αφού

σχεδιάσει το πρώτο αντικείμενο προκειμένου να ανανεώσει στο μυαλό

του την εικόνα του δεύτερου.
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Τα τελευταία χρόνια η μελέτη του παιδικού σχεδίου KαθιερώGηKε

στο χώρο της γνωστικής ψυχολογίας και έγινε μεθοδολογικά αρτιότερη

(Thomas & Sίlk, 1990). Έτσι, τα νεότερα ερευνητικά δεδομένα πηγάζουν

από την παρατήρηση και καταγραφή της διαδικασίας παραγωγής

σχεδίου (Freeman, 1980. Cox, 1993) και όχι από την αξωλόΥηση του

ολοκληρωμένου σχεδιαστικού έργου. Με τον τρόπο αυτό, αφενός μεν

δόGηKαν απαντήσεJς σε συγκεκριμένα ερωτήματα και αφετέρου

δw:ruπώGηκαν οι βασικές αρχές και οι κανόνες στους οποίους στηρίζεται

η σχεδιαστική αναπαράσταση. Έτσι, το σχέδω αναγνωρίστηκε ως μία

πολύπλοκη και πολύπλευρη δραστηρώτητα, ως ένας κώδικας μη

λεκτικής επικοινωνίας, που παίζει αναμφισβήτητο ρόλο στην

καλλιέργεια προαναγνωστικών, προγραφικών, προμαθηματικών

δεξωτήτων (Adams, 1997. Thomas & Sίlk, 1990). Με τον τρόπο αυτό

αΠOKαλύφGηKαν καινούριες και πω προκλητικές περωχές έρευνας του

παιδικού σχεδίου, ενώ οι πειραματικές μελέτες έδειξαν ότι κάτω από

συγκεκριμένες συνθήκες μπορεί να επιταχυνθεί ο ρυθμός της

σχεδιαστικής ικανότητας (Cox, 1981. Davis, 1983).

Ιδιαίτερη σημασία δόθηκε και στις στρατηγικές, που χρησιμοποιούν

τα παιδιά σχεδιάζοντας, διότι η μελέτη τους μας επιτρέπει να

ανιχνεύσουμε και να κατανοήσουμε τους γνωστικούς μηχανισμούς και

τις δεξιότητες, που συμμετέχουν στη σχεδιαστική διαδικασία.

Για όλους αυτούς τους λόγους, κρίθηκε αναγκαία η συνοπτική

παρουσίαση των θεωρητικών αρχών και των πειραματικών δεδομένων

που σχετίζονται με τη διαδικασία παραγωγής του παιδικού σχεδίου, η

οποία ακολουθεΙ
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3.2 Η μελέτη της σχεδιαστικής διαδικασίας

3.2.1 Οι εικόνες ως σύμβολα. Το γραφικό λεξιλόγιο

Όπως ήδη αναφέρθηκε, ένα μεγάλο μέρος της έρευνας για το

παιδικό σχέδιο εστιάστηκε στην εξέταση της τελικής μορφής του. Με

ωJ...α λάΥια η έμφαση δινόταν μονομερώς σε αυτό που ο Freeman (1972)

ονόμασε «επιφανειακή δομή» του σχεδίου. Κατά συνέπεια

παραμελήθηκε ο ρόλος που διαδραματίζει η σχεδιαστική διαδικασία

στον καθορισμό της τελικής μορφής της εικόνας. Τα τελευταία χρόνια

έγινε μια σημαντική αλλιryή στο χώρο της ψuxoλoyiας του παιδικού

σχεδίου. Το παιδικό σχέδιο δε θεωρείται πλέον ως μια αποτύπωση της

νοερής εικόνας που έχει το παιδΙ riλ/.ά ως μια κατασκευή, που η τελική

μορφή της εξαρτάται από ης οργανωτικές δυσκολίες που αντιμετωπίζει

το παιδΙ καθώς και από ης στρατηγικές που χρησιμοποιεί προκειμένου

να Τ1ζ ξεπεράσει (Μπονώτη, 1998).

Πρώτος ο Freeman (1972, 1980) τόνισε τη σημαντικότητα των

απαιτήσεων που θέτει το σχεδιαστικό έργο καθώς και ης αντlληΠΤΙKές

και κινητικές δεξιότητες, που πρέπει να έχει το παιδΙ προκειμένου να το

ολοκληρώσει. Υπέδειξε επίσης πως ακόμα και η αξιολόγηση των

σχεδιαστικών «λαθών» μπορεί να διευκολύνει την κατανόηση των

δυσκολιών, που αντιμετωπίζουν τα παιδιά στην προσπάθειά τους να

οργανώσουν μια σκηνή σχεδιάζοντάς την.

Η σπουδαιότητα της σχεδιαστικής διαδικασίας επισημάνθηκε και

από την Goodnow (1977), η οποία υποστήριξε ότι στο παιδικό σχέδιο

υπάρχει ένα στοιχείο «λύσης προβλημάτων». Καθώς τα περισσότερα

προβλήματα σχετίζονται με την οργάνωση και τον προγραμματισμό του

σχεδίου, τα παιδιά προκειμένου να τα επtλύσoυν ακολουθούν
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συγκεκριμένες στρατηγικές διαδοχής, οι οποίες επηρεάζουν τη μορφή

του τελικού σχεδίου. Η μεθοδολογική αυστηρότητα και η θεωρητική

σπουδαιότητα των σχετικών με αυτά τα στοιχεία ερευνών έστρεψε το

ερευνητικό ενδιαφέρον στη μελέτη των γνωστικών παραγόντων που

επηρεάζουν τη σχεδιαστική ικανότητα.

Μια έρευνα των Phillips, Inall and Lauder (1985) παρέχει

ενδιαφέρουσες πληροφορίες για τις απαιτήσεις που θέτει η παραγΟ>'Υή

μιας επαρκούς γραφικής αναπαράστασης. Οι ερευνητές κατέληξαν στο

συμπέρασμα ότι ο πετυχημένος σχεδιασμός οποωυδήποτε αντικειμένου

απαιτεί κάτι περισσότερο από την καλή γνώση των οπτικών ιδωτήτων

του. Προκειμένου το παιδί να κάνει ένα αναπαραστασιακό σχέδιο ενός

αντικειμένου, απαιτείται μια επαρκής" γραφική περιγραφή" αυτού του

αντικειμένου, η οποία μπορεί να είναι κάτι εντελώς διαφορετικό από τη

λειτουργική περιγραφή του. Σαν παράδειγμα θα μπορούσαμε να

αναφέρουμε το γεγονός ότι οι λειτουργικές ιδιότητες του κύβου

(τετράγωνες πλευρές, σταθερός, στέκεται όρθως) δε μεταφράζονται

εμφανώς στις γραφικές ιδώτητες μιας λοξής προβολής του κύβου στο

χαρτί. Η παραπάνω διαπίστωση αποδεικνύει ότι οι εικόνες αποτελούν

ένα συμβολικό σύστημα, όπως αυτό της γλώσσας, των μαθηματικών ή

της μουσικής και η αναπαράστασή τους προilποθέτει τη χρήση ενός

κώδικα (Goodman, 1976). Σύμφωνα με τις δομικές θεωρίες για την

αντίληψη των εικόνων, αυτός που αντ1λαμβάνεται κατασκευάζει μια

ερμηνεία της οπτικής εισόδου, η οποία αποθηκεύεται και ανακαλείταΙ,

όταν χρειαστεί. Αυτό φαίνεται και από το γεγονός ότι το ίδιο οπτικό

ερέθισμα μπορεί να δώσει περισσότερες από μία κωδΙΚοΥραφήσεις.

Ενδιαφέρον παρουσιάζει το ερώτημα πώς αυτός που

αντ1λαμβάνεται κατασκευάζει μια αναπαράσταση του τρισδιάστατου
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χώρου από μια δισδιάστατη εικόνα και με ποια γραφικά μέσα μπορεί να

γίνει η απόδοση του τρισδιάστατου χώρου στο δισδιάστατο χαρτί

(Gοmbήch, 1971).

Λίγα απλά σχήματα (κύκλοΙ, τετράγωνα) και γραμμές είναι οι

πρωταρχικές σχεδιαστικές «μονάδες» του γραφικού λεξιλσΥίου, από ης

οποίες αποτελούνται τα κατασκευαστικά σχέδια των παιδιών (Arnheίm,

1956. Freeman, 1980. Goodnow, 1977. Kellogg, 1969. Willats,

1981,1985). Στην προσπάθειά του να αναζητήσει μορφές, δηλαδή

σημεία και δομές μέσα στα παιδικά σχέδια, ο SIem (Παπάς, 1998) πολύ

νωρίς κατόρθωσε να συγκροτήσει μια ΠΡαΥματική γραμματική των

βασικών σημείων του σχεδioυ, μια <<γενετική γραμματική» που επιτρέπει

να καταλάβουμε πώς το παιδί περνά από τη μία εικόνα ατην άλλη.

Φαίνεται ότι το παιδί χρησιμοποιεί ένα ολόκληρο θεματολόγιο από

γραφικά σημεία πίσω από τα οποία κρύβονται «μορφικές αναλαγίες

φορτισμένες με έκφραση». Από αυτά τα πολύ απλά πρωταρχικά

διαθέσιμα εικονογραφικά μέσα είναι δυνατό να σχεδιαστούν πολλές

σχεδιαστικές αναπαραστάσεις, γιατί ακριβώς ένα σχήμα όπως ο κύκλος

μπορεί να αναπαραστήσει πολλό διαφορετικά πράγματα (ήλιο, κεφάλΙ,

σώμα ανθρώπου, λουλούδι). Ο Arnheim πίστευε ότι η αντιληπτική

οργάνωση εξελίσσεται από τα απλά σχήματα σε πιο πολύπλοκα. Η

Lyrcat παρατηρεί ότι η παραγωγή τετΡαΥώνου, σε αντίθεση με εκείνη

του κύκλου, απαιτεί τον έλεγχο του σημείου εκκίνησης και του σημείου

άφιξης. Ως εκ τούτου είναι αντιληπτικού τύπου έκφραση και oφεiλεται

κυρίως σε τροποποίηση της σχέσης ματιού - χεριού. Το μάτΙ, που ατην

αρχή «ακολουθεί το χέρυ>, τώρα το καθοδηγεί (Παπάς, 1998, σελ. 9 Ι).

Πολλό γραφικά μέσα είναι αναKαλύψεtς- εφευρέσεις των ίδιων των

παιδιών ή προέρχονται από αντιγραφή πρΟϋπάρχοντος υλικού (Wilson &
•

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
16/05/2024 12:29:19 EEST - 13.59.243.201



37

Wilson, 1977). Η ευρηματικότητα του παιδιού όσον αφορά στη

γραφοκινητική του έκφραση αναδεικνύεται και στη μέθοδο της

Αναδυόμενης Γραφής και ΑνάΥνωσης (Παπάς, 1998, σελ 106-120).

Στόχος της είναι η δραστηριοποίηση ενός μηχανισμού εξοικείωσης του

παιδιού με τη μετατροπή της ηχητικής εικόνας σε γραφική καΙ, καθώς ο

συγγραφέας αναφέρει, έ"λει εφαρμοστεί με εmτιιχία σε παιδιά 3-6 ετών,

δηλαδή πριν από την επίσημη αναΥνωστική τους καθοδήγηση. Αξίζει να

σημειωθεί ότι υπό το πρίσμα μιας τέτοιας δομητικής προσΈΥΥισης έχει

συντσχθεί και το νέο Αναλυτικό ΠρόΥραμμα σπουδής της νεοελληνικής

γλώσσας για το ΝηmαΥωΥείο (ΦΕΚ 93-Β 199).

3.2.2 Κατασκευαστικές αρχές τοποθέτησης, ώληλουχίας,

προγραμματισμού.

Το σχέδιο ενός απλού ή πολύπλοκου σχήματος περιλαμβάνει έναν

αριθμό αποφάσεων, που αφορούν τη θέση εκκίνησης, την κατεύθυνση

των γραμμών και τα σχετικά μεγέθη των σχεδιαστικών μονάδων

(Arnheim, 1956). Η σχετική έρευνα έδειξε ότι ένας αριθμός γενικών

αρχών εφαρμόζεται κατά τη σχεδιαστική παραγωγή:

J. η τάση να ξεκινά το σχέδιο κοντά στην κορυφή της σελίδας και να

κινείται από αριστερά προς τα δεξιά (Goodnow & Levine, 1973)

2. η κίνηση προς την αντίθετη από τη φορά του ρολογιού για το

σχεδιασμό του κύκλου. Πολλ/ς από τις προτιμήσεις ώληλουχίας αυτού

του τύπου αντανακλούν αναμφίβολα την επψροή της γραφής (Thomas

and Silk, 1990)

3. η προτίμηση της αρχής από την κορυφή μπορεί επίσης να

εξηγήσει γιατί τα παιδιά στο σχέδιο της ανθρώmνης φιγούρας ξεκινούν

•
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πρώτα από το κεφάλΙ, γεγονός που συχνά έχει επιπτώσεlς στlς αναλογίες

του υπόλοιπου σχεδίου (Freeman, 1980. Thomas & Tsalίmi, 1988)

4. το φαινόμενο της "επικέντρωσης στα άκρα" (Freeman, 1980),

όπως ακριβώς Στu; πεφαματικές έρευνες της μνήμης (Jung, 1968), όπου

ισχύει ότι το πρώτο και το τελευταίο στοιχείο μιας σεφάς διατηρούνται

περισσότερο από τα μεσαία της στοιχεία στη μνήμη.

5. το κάθε σχεδιαστικό μέρος κατέχει το δικό του χώρο στο χαρτί

(Goodnow, 1977)

6. η προτίμηση σχηματικών παραστάσεων και εικόνων που είναι

οπτικά ισορροπημένες, συμμετρικές (Amheίm, 1956. KeUogg, 1969)

7. η κορυφή της σελίδας είναι συνήθως η κορυφή της σκηνής ή του

θέματος που απεΙKoνiζεται (ουρανός), ενώ η βάση της σελίδας θεωρείται

γραμμή εδάφους ( Cox, 1992).

Οι αΠOφάσεlς πριν τη σχεδιαστική παραγωγή και η εφαρμογή ή όχι

των παραπάνω κανόνων έχουν επιπτώσεις στlς αναλογίες του υπόλοιπου

σχεδίου και στην τελική του μορφή (Freeman, 1980). Με άλλα λόγια

είναι απαραίτητος ένας προγραμματισμός ο οποίος αφορά τη σεφά

σχεδίασης των συστατικών μερών του σχεδίου, την καλή εκμετάλλευση

του διαθέσιμου χώρου, τη συνοχή ανάμεσα στα επόμενα και τα

προηγούμενα στοιχεία με στόχο την ολοκληρωμένη μορφή του σχεδίου.

Οι δραστηριότητες αυτές μας παραπέμπουν σε αρχές του συστήματος

επεξεργασίας πληροφοριών.

Υπάρχουν τώρα αρκετοί λόγοι για να σκεφτούμε ότι πολλά κάπως

ιδιάζοντα χαρακτηριστικά των παιδικών σχεδίων είναι πρΟϊόντα των

προβλημάτων κατασκευής ως προς την τοποθέτηση, τη αλληλουχία και

τον προγραμματισμό. Για παράδειγμα η αποτυχία στη σωστή

τοποθέτηση και τη ούνδεση των στοιχείων στην ανθρώπινη φιγούρα, η

•
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οποία χαραιcτηρίζει τα πρώτα αναπαραστασιαιcά σχέδια, όταν

παρατηρείται στα σχέδια μεγαλύτερων παιδιών ονομάζεται «σuνθετική

ανιιcανότητω> ιcαι είναι αποτέλεσμα λανθασμένων κρίσεων (Thomas &

SiIk, 1990).

Όταν πρόιcειται για μια γνωστή σχεδιαστική αναπαράσταση, ο

σχεδιαστής χρησιμοποιεί την προηγοιίμενή του πείρα αναιcαλώντας από

την οπτική μνήμη ιcαι αναπαράγοντας τον ίδιο σιινδυασμό σχημάτων,

που τις προηγούμενες φορές τον οδήγησε στο επιθυμητό αποτέλεσμα

(Freeman, 1980. Gardner, 1980). Στις περιπτώσεις όμως που ιcαλείται να

σχεδιάσει ιcάτι για πρώτη φορά η απoιcωδιιcoπoίηση της εντολής ιcαι η

σταδιακή εκτέλεσή της φανερώνει τον εξαφετΙΙCά σημαντιιcό ρόλο της

αιcoυστικής μνήμης. Σαν σημείο εJClCίνησης χρησιμοποιείται το σχήμα

του πιο OΙΙCείOυ θέματος, το οποίο στη ΣUνέχεια προσαρμόζεται σε

μεγάλο ή μιιcρό βαθμό στο νέο θέμα (Freeman, 1980. Goodnow, 1977).

Αυτό πιθανότατα γίνεται με την ιcατάστρωση ενός νέου μηχανιιcoύ

προγράμματος, ιιcανoύ να ΣUνδυάσει την προηγούμενη πείρα με τις νέες

σχεδιαστιιcές απαιτήσεις.

3.2.3 Προβλήματα παραγΟ>'Υής σε σχέση με τις πληροφορίες πσυ

παρσυσιάζονται σε ένα σχέδιο.

Κατά την άποψη του Freeman, ο ανεπαρκής προγραμματισμός

ευθύνεται για πολλές ιδιαιτερότητες του παιδιιcoύ σχεδίου, οι οποίες

αποτελούν «λάθη» στα μάτια των ενηλίιcων. XαραΙCΤΗριστΙΙCά

παραδείγματα τέτοιων σχεδίων είναι τα σχέδια- διαφάνειες που

πρoαναφέρθηιcαν (Cox, 1992. Goodnow, 1977. Mann & Lehman, 1976),

η ιιπερειcτίμηση του μεγέθους του ιcεφαλιoύ στα σχέδια της ανθρώπινης

•
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φιγούρας (Henderson & Thomas, 1990. Thomas & Tsalίmi, 1988) και η

αδυναμία τήρησης των σωστών αναλσΥιών (Sίlk & Thomas, 1986,

1988). Ειδικότερα, θα μπορούσαμε να σχολιάσουμε τα εξής

1. Ο ρουχισμός της φιγούρας αποτελεί για τα παιδιά ένα ακόμα

πρόβλημα προγραμματισμού του σχεδίου τους. Ο σχεδιασμός πρώτα του

σώματος και κατόπιν της ενδυμασίας δημιουργεί σχέδια διαφάνειες ή

α1CΠνoγραφίες. Η Goodnow (1977) απέδωσε την ύπαρξή τους σε

ανεπαρκή προγραμματισμό. Αυτό σημαίνει ότι τα παιδιά πρώτα

σχεδιάζουν το σώμα και στη συνέχεια προσθέτουν τα ρούχα χωρίς στο

μεταξύ να σβήσουν τα μέρη του σώματος που δεν είναι ορατά.

2. Τα σχέδια διαφάνειες χρησιμοποιούνται επίσης από τα μικρά

παιδιά όταν αυτά θέλουν να δώσουν πληροφορίες σχετικά με τα

εικονιζόμενα αντικείμενα αδιαφορώντας για το αν αυτές είναι εμφανείς

ή όχι (Freeman, 1980). Οι Mann & Lehrnan (1976) απέδωσαν τις

διαφάνειες στη δυσκολία που έχουν τα παιδιά να χειριστούν ταυτόχρονα

δύο πλευρές του σχεδιαστικού έργου. Αυτό παρατηρείται στο σχέδιο

ενός ανθρώπου που κάθεται σε μια καρέκλα. Σε αυτή την περίπτωση

χρειάζεται αρκετός προγραμματισμός από την πλευρά του παιδιού,

προκειμένου να προβλέψει ποια μέρη της τελικής σκηνής δε θα

φαίνονται και επομένως ποιες γραμμές του σχεδίου να παραλείψει. Ενώ

οι ενήλικοι συνήθως πρώτα ζωγραφίζουν τον άνθρωπο και μετά την

καρέκλα, τα μικρότερα παιδιά ακολουθούν στο σχέδιό τους τη σειρά της

δομικής περιγραφής της σκηνής, καρέκλα-άνθρωπος. Πολλά από τα

μικρότερα παιδιά στην προσπάθεια επίλυσης αυτού του προβλήματος

έχουν την τάση να απλοποιούν το έργο, χωρίζοντάς το σε δύο μη

αλληλεξαρτώμενα μέρη. Αποτέλεσμα αυτού του χειρισμού είναι ο
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σχεδιασμός του ανθρώπου δίπλα από την καρέκλα και η συμπλήρωση

του λεκτικού σχόλιου ότι «ετοιμάζεται να πάει να καθίσει».

3. Η τροποποίηση του σχεδίου προκειμένου να αποδοθεί η κίνηση

δημlΟυρ'Υεί ένα πρόσθετο πρόβλημα (Goodnow, Ι 977). Τα μικρότερα

παιδιά διατηρούν την όρθια στάση σttς φιγούρες τους, ενώ τα

μεγαλύτερα επιλύουν γενικά το πρόβλημα της απεικόνισης κίνησης

χρησιμοποιώντας τεχνάσματα, όπως το «ανέμισμω> των μαλλιών και

των ρσ(ιχων ή στοιχεία από τα κινούμενα σχέδια και τα κόμικς, όπως

διακεκομμένες γραμμές, βέλη ή τελείες. Το περπάτημα, το τρέξιμο, το

κάθισμα, η κλίση του σώματος ή το σκύψιμο έχει παρατηρηθεί ότι

δημιουργούν σχεδιαστικά προβλήματα στα παιδιά, διότι απαιτούν

σJJ...σ;yές στον κατακόρυφο άξονα του κορμού, τις οποίες το παιδί δεν

είναι διατεθημένο να κάνεL

4. Για κάθε σχέδιο με δύο ή περισσότερα στοιχεία ένα βασικό

πρόβλημα είναι η ευθυγράμμιση των στοιχείων και η τοποθέτηση των

μερών του σχεδίου στη σελίδα (Freeman, Ι980). Προκειμένου να

αντιμετωπίσουν το πρόβλημα αυτό τα παιδιά μπορεί να

χρησιμοποιήσουν α) τον εαυτό τους ως σημείο αναφοράς, β) τοπικές

οπτικές ενδείξεις, δηλαδή τα μέρη που ήδη έχουν σχεδιαστεί στο χαρτί

παρουσιάζουν νέα ερεθίσματα, που μπορεί να επηρεάσουν την

τοποθέτηση και τον προσανατολισμό των μετέπειτα μερών του σχεδίου

ή γ) ενδείξεις πλαισίου, δηλαδή τα άκρα της σελίδας (Thomas & Silk,

Ι 990).

Οι πληροφορίες που παρουσιάζονται σε ένα σχέδιο φαίνεται ότι

καθορίζονται από τρεις παράγοντες: α) τη γνώση των παιδιών για το ίδιο

το θέμα του σχεδίου (Harris, 1963. Luquet, 1927. Piaget & Inhelder,

1956), β) την ερμηνεία τους όσον αφορά ποιες απόψεις αυτών των
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πληροφοριών είναι σημανnκές ώστε να παρουσιαστούν και γ) την

ικανότητά τους να παράγουν ένα σχέδιο που να δείχνει αυτές ης

πληροφορίες. Στην πορεία της σχεδιαστικής δραστηριότητας η επ1λογή

και η απεικόνιση μιας πληροφορίας συχνά δημιουργεί «λάθη» στα μάτια

των ενηλίκων. Στη συνέχεια σχολιάζονται επιγραμματικά κάποιες

τέτοιες περιπτώσεις:

1. Οι κανονικές αναπαραστάσεις των ανnκειμένων (Freeman, 1980)

χρησιμοποιούνται όταν τα παιδιά θέλουν να μεταδώσουν πληροφορίες

για τη δομή του αντικειμένου, χωρίς να λαμβάνουν καθόλου υπόψη τους

την οπτική γωνία από την οποία το ανnKρίζoυν. Αυτό γίνεται συνήθως

στο στάδιο του (<νοητικού ρεαλισμού», διότι πιστεύεται ότι η απεικόνιση

των σημαντικών προσδιοριστικών χαρακτηριστικών του αντικειμένου

εξασφαλίζει την αναγνωρισιμότητά του. Ένα χαρακτηριστικό

παράδειγμα αυτού του είδους είναι το σχέδιο μιας κούπας, η κανονική

αναπαράσταση της οποίας απαιτεί την ύπαρξη λαβής, άσχετα αν αυτή

είναι ορατή ή όχι Τα μεγαλύτερα παιδιά παρουσιάζουν πληροφορίες

σχετικές με τη θέα, δηλαδή συμπεριλαμβάνουν στα σχέδιά τους μόνο τα

ορατά χαρακτηριστικά των αντικειμένων, τα οποία καλούνται να

σχεδιάσουν. Πεψαματικές έρευνες ωστόσο απέδειξαν ότι τα μικρά

παιδιά μπορούν, κάτω από ειδικές συνθήκες, να παράγουν οπτικώς

ρεαλιστικά σχέδια. Η Davis (1983) ζήτησε από 32 παιδιά ηλικίας 4 και 5

ετών να ζωγραφίσουν μία κούπα, της οποίας δε φαινόταν η λαβή.

Διαπίστωσε ότι τα 24 παιδιά συμπεριέλαβαν τη λαβή στα σχέδιά τους.

Στη συνέχεια τους έδειξε δίlO κούπες συγχρόνως (τη μία στον κανονικό

της προσανατολισμό, ώστε να φαίνεται η λαβή και την άλλη με τέτοιον

τρόπο, ώστε να μην φαίνεται η λαβή). Στη δεύτερη αυτή περίπτωση τα

21 παιδιά ζωγράφισαν τη λαβή στην κανονική κούπα, ενώ την
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παρέλειψαν στην άλλη, πιθανότατα γιατί ο διαφορετικός

προσανατολισμός των δύο αντικειμένων τούς ώθησε να δείξουν την

αντίθεση. Τα παραπάνω ερευνητικά δεδομένα φανερώνουν ότι ήδη από

την ηλικία των 4 ετών τα παιδιά είναι πρόθυμα να φαταλείψουν τις

κανονικές αναπαραστάσεις των αντικειμένων και να ζωγραφίσουν

λαμβάνοντας υπόψη τους μια συγκεκριμένη οπτική γωνία.

2. Πληροφορίες επίσης βάσει του σχεδίου παρέΧουν τα παιδιά για τη

διαβάθμιση μεγέθους μέσα στο ίδιο το αντικείμενο ή ανάμεσα στα

σχετικά μεγέθη δύο ή περισσότερων αντικειμένων. Έχει υποστηριχθεί

ότι το μέγεθος αντανακλά τη σπουδαιότητα του θέματος (ΚΟΡΡitz 1968).

Έχει διαπιστωθεί επίσης ότι τα προβλήματα προγραμματισμού και άλλοι

εκτελεστικοί παράγοντες μπορούν να επηρεάσουν τα σχετικά μεγέθη των

αντικειμένων (Thomas & Tsalimi, 1988).

3. Ιδιαίτερα προβλήματα παρουσιάζονται κατά τη μεταφορά σχεδίων

από τον τρισδιάστατο χώρο στο δισδιάστατο χαρτ~ ιδίως όταν πρόκειται

για περιγράμματα γεωμετρικών στερεών, όπως είναι ο κύβος. Μία

κανονική άποψη του κύβου απαιτεί την αναπαράσταση του βάθους

(πλάγια προβολή), που είναι εξαιρετικά δύσκολη. Ο σχεδιασμός του

κύβου για το λόγο αυτό προκαλεί μία ποικιλία διαφορετικών λύσεων, οι

οποίες έΧουν διεξοδικά σχολιαστεί (Moore, 1985).

4. Ο στερεότυπος τρόπος αναπαράστασης κάποιων σχεδιαστικών

μονάδων έΧει επισημανθεί από άλλους ερευνητές και συχνά συναντάται

με τον όρο « γραφικός συντηρητισμός» (vanSommers, 1983, 1995).

Ο Freeman (1980) υπέδειξε ότι η ακαμψία των παιδικών σχεδίων

οφείλεται στο γεγονός ότι τα μικρά παιδιά δεν έΧουν ακόμα αποκτήσει

αρκετές γραφικές ικανότητες, τέτοιες ώστε να τους επιτρέπουν να

τροποποιούν τα σχέδιά τους (Baπett, Beauιnont & Jenett, 1985). Μια

•
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άλλη ερμηνεία προτείνει ότι με τον τρόπο αυτό τα παιδιά αποφεύ'Υουν τις

αλλσ:Υές που θα τους δημιουρ-Υούσαν απροσδόκητες δυσκολίες

(Goodnow, 1977). Η KaπniIoff-Smith (1986, 1990, 1992) υποστηρίζει

ότΙ, yUl να τροποποιήσει το παιδί το σχέδιό του, πρέπει να αναθεωρήσει

τις δUlδικασίες που χρησιμοποιεί, δηλαδή να αναθεωρήσει την

προηγούμενη, αυστηρά σεφοθετημένη λίστα της εσωτερικής

αναπαράστασης του αντικειμένου, προκειμένου να εξετάσει και να

χειριστεί χωριστά τα μεμονωμένα στοιχεία της. Οι αλλσ:Υές στο σχέδιο

καθορίζονται από γνωστικούς παράγοντες (ΚaπniIοff-Smith,1990, 1992),

μπορεί όμως και να είναι αποτέλεσμα συνήθειας (Thomas, 1995) ή

μίμησης (Cox, 1992. MODtensen, 1984). Ωστόσο, λέγοντας ότι τα

παιδικά σχέδUl είναι στερεότυπα, δεν εννοούμε ότι είναι πανομοιότυπα

μεταξύ τους, αλλά ότι υπάρχει σταθερότητα στην οργάνωση και στη

δομή του σχεδίου. Αυτή άλλωστε έχει αποδειχθεί ιδUlίτερα ευεργετική

για την έρευνα, διότι υποδηλώνει ότι κάποιες πτυχές του σχεδίου είναι

αρκετά σταθερές και μπορεί «αφενός μεν να κρύβουν βαθύτερες

ικανότητες και αφετέρου να παρέ-,(ουν ενδείξεις για τις στρατηγικές που

ακολουθούν τα παιδιά OXεδιάζOVΤας» (Freeman, 1980, σελ.29).

Έχει επίσης αποδειχθεί ότι η νευρολογική βλάβη κάποιας περιοχής

του εγκεφάλου είναι δυνατό να επιφέρει τη δυσλειτουργία ορισμένων

μόνο υπολειτουργιών, η οποία έχει σαν αποτέλεσμα μια ιδιάζουσα

σχεδιαστική απόδοση και όχι την ολοκληρωτική απώλεια της

σχεδιαστικής ικανότητας (vanSommers, 1989. Franklin, van Sommers &

Howard, Ι 992). Ως βασική ερευνητική μέθοδος στην περίπτωση αυτή

χρησιμοποιείται η «ανάλυση λαθώv» του σχεδίου, διότι πιστεύεται ότι

αποκαλύπτει τον τρόπο σκέψης του σχεδιαστή και φανερώνει τη

συγκεκριμένη εγκεφαλική βλάβη προτείνοντας συγχρόνως
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αντισταθμιστικούς μηχανισμούς για την υπέρβασή της. Η μέθοδος αυτή

θα χρησιμοποιηθεί και στην παρούσα έρευνα, με στόχο την παρατήρηση

και καταγραφή της διαδικασίας παραγωΥής και την αξιολόγηση του

τελικού σχεδιαστικού αποτελέσματος.

Υπ' αυτήν την έννοια αναμφισβήτητα θα πρέπει να μελετηθεί και ο

ρόλος της εργαζόμενης μνήμης στη σχεδιαστική επίδοση και ιδιαίτερα

στο χωρικό προγραμματισμό του σχεδίου, για την οποία η νεότερη

έρευνα έχει αποκαλύψει σημαντικά στοιχεία (Dennis, 1992).

Δεν είναι όμως μόνο η από μνήμης αναπαράσταση ενός

αντικειμένου κατάλληλη για την ανίχνευση της σχεδιαστικής ικανότητας

ενός παιδιού. Εξίσου χρήσιμη ως μέθοδος παρατήρησης είναι και η

αντιγραφή από ένα δισδιάστατο πρότυπο, η οποία μάλιστα παρέχει και

πρόσθετες διευκολύνσεις, διότι εmλύει αρκετά προβλήματα

προγραμματισμού. Έχει αποδειχθεί ότι η ικανότητα αντιγραφής από ένα

πρότυπο συνεπάγεται δημιουργική δραστηριότητα ελεγχόμενη από

κανόνες εκκίνησης και εξέλιξης, οι οποίοι είναι ίδιοι για τα γράμματα

και τα απλά σχήματα (Goodnow and Levine, 1973. Κirk, 1981). Η σωστή

αντιγραφή ενός σχήματος απαιτεί οπτική ανάλυση του σχήματος (Rand,

Ι 973), δηλαδή ανάλυση στα συστατικά του μέρη και επαναδιοργάνωση

με βάση τις μεταξύ των επιμέρους μερών σχέσεις. Η διαδικασία αυτή

απαιτεί προγραμματισμό των ενεργειών, που είναι δραστηριότητα

επίλυσης προβλήματος (Laszlo and Βrοdeήck, 1985). Απαραίτητες

επίσης είναι και οι λεπτές κινητικές δεξιότητες, διότι η αντιγραφή θα

μπορούσε να χαρακτηρισθεί ως μία οπτικώς οδηγούμενη κινητική

ενέργεια (Βλάχος, 1997). Η εκτροπή από τους παραπάνω κανόνες

φαίνεται να είναι αποτέλεσμα της συνθετότητας του προτύπου ( Ninίo &

Lieblich, 1976) και της οπτικής ανάλυσης και γνωστικής ικανότητας,

•
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που απαιτείται για την εκπλήρωση των κανόνων (Κirk, 1981). Η

ικανότητα αναπαραγωγής ενός προτύπου αναπτύσσεται συστηματικά

κατά τη διάρκεια της παιδικής ηλικίας, αλλά μπορεί επίσης να

διαταραχθεί συνεπεία μιας εγκεφαλικής βλάβης σε συγκεκριμένη

περιοχή (ΚaΡΙan, 1983. Κirk, 1985).

Από τη μελέτη όλων των παραπάνω παραμέτρων, που σχετίζονται

με το παιδικό σχέδιο, θα μπορούσαμε να πούμε πως υπάρχει ένα

σύστημα κανόνων, που διευκολύνουν την απόδοση στο χαρτί μιας

αξώπιστης περιγραφής της πραγματικότητας. Ως χαρακτηριστικά της

αξώπιστης περιγραφής θεωρούνται οι αναγνωρίσιμες αναπαραστάσεις,

οι οπτικές ομοιότητες με το πραγματικό αντικείμενο, η ακριβής απόδοση

των σχημάτων, της θέσης τους στο χώρο και των μεγεθών τους. Οι

εκτελεστικοί παράγοντες συχνά παίζουν βασικό ρόλο στον καθορισμό

των πληροφοριών που μεταδίδουν τα παιδιά μέσω των σχεδίων τους.

Κατά συνέπεια, θα πρέπει αυτοί να αναγνωρίζονται και να μελετώνται

σε κάθε προσπάθεια για την εξαγωγή συμπερασμάτων σχετικών με τη

γνώση των παιδιών και τους μηχανισμούς που εμπλέκονται στη

δlΕκπεραίωση της σχεδιαστικής δραστηριότητας (Μπονώτη, 1998).

3.3 Ατομικές διαφορές στο σχέδιο

3.3.1 Η ανάπτυξη της ΙΓ,{εδιαστικής ικανότητας στα δύο φύλα.

Στο παρελθόν είχε υποστηριχθεί ότι τα σχέδια των κοριτσιών

ξεχωρίζουν για τον αριθμό των λεπτομερειών που απεικονίζουν σης

ανθρώπινες φιγούρες τους. Την υπεροχή αυτή παρατηρώντας οι

Goodenough (1926) και Haιτis (1963) έδωσαν διαφορετικές νόρμες για

τα δύο φύλα στο βαθμολογικό τους σύστημα αξιολόγησης.
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Τα πρόσφατα ερευνητικά δεδομένα υποστηρίζουν ότι η επίδραση

του φύλου είναι φανερή σε έργα, που σχετίζονται με το σύστημα ρόλων

και αξιών που ισχύει στον πολιτισμό μας και τα κοινωνικά πρότυπα που

αναπαΡά'Υονται με τον τρόπο αυτό για τα δύο φύλα ( Carter & Leνy,

1988. Connor & Serbin, 1977. Martin & Little, 1990). Συγκεκριμένα,

ί':χσυν σχολιαστεί οι καλύτερες επιδόσεις των αγοριών σε απεικονίσεις

μεταφορικών μέσων (Cox, 1993. Μπονώτη, 1998) και σκηνών με

κίνηση και δυναμισμό (Carter & Reddy, 1993. Cox, 1993. Μπονώτη,

1998), γεγονότα που αποδίδονται στα αντίστοιχα ενδιαφέροντα των

αγοριών. Ωστόσο, γενικότερα, το συμπέρασμα των παραπάνω ερευνών

είναι ότι το φύλο δεν παίζει καθοριστικό ρόλο στην ανάπτυξη της

σχεδιαστικής ικανότητας κατά την προσχολική και σχολική ηλικία.

3.3.2 Ατέλειες στη σχεδιαστιιrή αναπαράσταση.

Πολλοί ερευνητές τόνισαν τις διαφορές που υπάρχουν ανάμεσα

στα σχέδια των φυσωλσΊικών και των παιδιών που η νοητική τους

ωριμότητα δε συμβαδίζει με τη χρονολσΊική τους ηλικία. Σαν βασικά

στοιχεία των σχεδίων των παιδιών με δείκτη νοημοσύνης κάτω του

μέσου φυσιολσΊικού, αναφέρονται η παράλειψη λεπτομερειών, η

έλλειψη οργάνωσης, οι λανθασμένες αναλογίες και η παρουσία

παράξενων ή άσχετων στοιχείων. Η παρατήρηση των παραπάνω

χαρακτηριστικών στα σχέδια της ανθρώmνης φιγούρας κατέστησε το

δημοφιλές αυτό θέμα ως ένα μέσο ελέγχου της γνωστικής ανάπτυξης

(Goodenough, 1926. Haιτis, 1963. ΚορρίιΖ, 1984. DiLeo, 1983).

Ωστόσο ο Rourna (1913) υποστήριξε ότι τα παιδιά αυτά παρά'Υουν

τα ίδια είδη σχεδίων με τα φυσιολσΊικά παιδιά, μόνο που τα τελευταία
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τα παΡάΥουν σε μικρότερη ηλικία. Η άποψη ιroτή, η οποία έχει και

πρόσφατα ενισχυθεί (CΙements & Baπett, 1994. Cox & Maynard, 1998),

υποδηλώνει τον αργότερο ρυθμό σχεδιαστικής ανάπτυξης ενός νοητικά

καθυστερημένου παιδιού και όχι την απόκλιση ή τη διαταραχή στη

σχεδιαστική του ικανότητα (Cox, 1993).

Η έρευνα για το παιδικό σχέδω έχει έως σης μέρες μας ελάχιστα

επεκταθεί σε άλλες κστηγορίες παιδιών με ιδιαίτερα προβλήματα. Η

σύγκριση των σχεδίων της ανθρώπΜ]ς φιγούρας μεταξύ φυσιολογικών

και παιδuhν με ελαφρές και σοβαρές μαθησιακές δυσκολίες απέδειξε ένα

πω αργό και όχι ένα αποκλίνον μοτίβο σχεδιαστικής εξέλιξης (Cox &

Howarth, 1989. Cox & Cotgreave, 1996). Σε μία επίσης συγκριτική

μελέτη των Lord & Hulme (1988) μεταξύ φυσιολογικών και παιδιών με

διαταραχή κινητικού συντονισμού (c1umsy chi1dren) αποδείχθηκε ότι τα

σχέδια των παιδιών της δεύτερης ομάδας ήταν πολύ φτωχά και οι

ατέλειές τους αποδόθηκαν σε κακή οπτική διάκριση και οπτική μνήμη,

καθώς επίσης σε φτωχή αδρή και λεπτή κινητικότητα, που επέδρασε

στην ακρίβεια και τα μεγέθη των σχημάτων. Στα σχέδια της ανθρώmνης

φιγούρας τα παιδιά με διαταραχή κινητικού συντονισμού έδειξαν

παρόμοιες δυσκολίες (Bameττ & Henderson, 1992).

Οι ελάχιστες έρευνες που αναφέρονται σε σχέδια παιδιών με

Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες στην ανάγνωση και την ορθογραφημένη

γραφή εστιάζονται στην παρατήρηση του σχεδιασμού γεωμετρικών

σχημάτων, που συνήθως γίνεται με αντιγραφή. Το ενδιαφέρον αυτό

μπορεί να πηγάζει από το γεγονός ότι παρόμοιες εργασίες

συμπεριλαμβάνονται σε τεστ ανίχνευσης της επίδοσης στις δεξιότητες

ανάγνωσης και γραφής (Dyslexia Screening Test, (996) καθώς και στα

ψυχολογικά τεστ, όπου χρησιμοποιείται σαν δείκτης αντιληπτικής-
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κινητικής ωριμότητας (Γεώργας, 1970). Τα ερευνητικά δεδομένα

απέδειξαν τις ανακριβείς αναπαραστάσεις των παιδιών με Ειδική

ΑναΥνωστική Δυσκολία, την ανικανότητα στο σωστό χεψισμό τou

προσανατολισμού και της ΣUμμετpίας και την τάση για καθετοποίηση

των πλάγιων γραμμών (pontius, 1981). Τα χαρακτηριστικά αυτά έχουν

σε μετέπειτα ανάλογες έρευνες σuσχεnσθεί με δυσλειτουργίες στην

οπτική αντίληψη (Dautrich, 1993).

Συμπερασματικά, θα μπορούσαμε μετά από όλα αυτά να πούμε

πως, παρότι το σχέδιο συχνά αποτελεί ουσιαστικό επικουρικό στοιχείο

της διδασκαλίας του γλωσσικού μαθήματος, εντούτοις δεν έχει

ερευνηθεί η σχεδιαστική ικανότητα των παιδιών σχολικής ηλικίας σε

σχέση με την αναΥνωστική και γραφική τους ικανότητα.

Δεν έχει επίσης γίνει μελέτη του σχεδίου παιδιών με Ειδικές

ΑναΥνωστικές Δυσκολίες, όπou να εξετάζεταΙ, σύμφωνα με τις αρχές και

τα κριτήρια της ψυχολογίας τou παιδικού σχεδίου, η διαδικασία

παραγωγής καθ' υπαγόρευστν σχεδίων και ο ρόλος των μηχανισμών που

επηρεάζουν τη σχεδιαστική αναπαράσταση.

Το κενό αυτό φιλοδοξεί να καλύψει η παρούσα έρευνα, οι στόχοι

και οι βασικές υποθέσεις της οποίας διατυπώνονται στο επόμενο

κεφάλαιο.
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4. ΗΛΟΠΚΗ ΤΗΣ ΠΑΡΟΥΣΛΣ ΕΡΕΥΝΛΣ:

ΣΤΟΧΟΙ, ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΚΑΙ ΥΠΟθΕΣΕΙΣ

Οι δυσκολίες στην ανάγνωση, όπως φάνηκε από την παρouσίαση

των θεωρητικών αρχών και των ερευνητικών δεδομένων που

προηγήθηκε, περιλαμβάνουν mmκά μία απomχία στην αναγνώριση ή

στην κατανόηση του γραπτού λόγou (Πόρποδας, 1988, σελ.38). Η

αναγνώριση είναι η πιο βασική από τις δύο διαδικασίες τη στιγμή που,

για να γίνει κατανοητή η σημασία μιας λέξης, πρέπει αυτή πρώτα να

αποκωδικοποιηθεί.

Η παραπάνω θεωρητική άποψη έχει κινητοποιήσει ανάλογα το

ερευνητικό ενδιαφέρον. Οι περισσότερες έρευνες έχουν στραφεί στον

έλεγχο της εργαζόμενης μνήμης ( BaddeIey, 1986. Baddeley & Hitch,

1974. Katz, Hea1y & Shankwei1er, 1983. Liberman & Shankwei1er, 1980.

Mark, Shankwei1er, Shankwei1er, FowIer, 1977) και της φωνολογικής

σuνειδητότητας (Goswami, Porρodas, Wheelwtight, 1997), δηλαδή της

ικανότητας, που σχετiζεται με την αντίληψη και το χεψισμό της δομής

των λέξεων. Τόσο οι μηχανισμοί της εργαζόμενης μνήμης, όσο και η

φωνολογική σuνειδητότητα θεωρούνται ως απαραίτητες προϋποθέσεις

για τη διεκπεραίωση της αναγνωστικής διαδικασίας και ο έλεγχός τους

γίνεται συχνά και σε πρώιμο ηλικιακό στάδιο, ~ηλαδή πριν από την
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επίσημη αναγνωστική καθοδήγηση. Ιδιαίτερη βαρύτητα έχει δοθεί στην

ταχύτητα φωνολογικής επεξεργασίας (HιιIme & Snowting, Ι997) καθώς

και στιζ δεξιότητες της οπτικής αντίληψης (Πόρποδας, 1988) και της

1CIνητικής ικανότητας, οι οποίες όπως έχει αποδειχθεί υπoστηρiζoνται

από αυτόνομα σuστήματα (Leonard, Foxcroft & Κroukamp, 1988).

Μέσω της οπτικής αντίληψης των γραπτών σuμβόλων επιτuyxάνεται η

αναγνώριση κάθε γράμματος και η διαφοροποίησή του από άXλD.

παρόμοια με βάση τα ιδιαίτερά του XαρακτηρισnKά. Πληροφορίες

σχετικές με τη μορφή, τη θέση, τον προσανατολισμό και τη διαδοχή των

γραμμάτων μέσα στη λέξη είναι χρήσιμες για την κατάκτηση του

μηχανισμού της ανάγνωσης (Πόρποδας, 1988) και κατά σuνέπεια η

έλλειψή τους αποτελεί περΙOρισnKό παράγοντα του ορθού χειρισμού της

γραπτής γλώσσας (Onon,1937. GaIaburda, 1991).

Το ερευνητικό ενδιαφέρον, σuνεπώς, έχει εστιαστεί στην ικανότητα

χειρισμού του γραπτού λόγου σε διάφορες ομάδες αναγνωστών, ενώ

πρόσφατα έγινε αποδεκτή η αναγκαιότητα της σuστηματικής μελέτης

ατομικών περιπτώσεων με την τεχνική της Ανάλυσης των αναγνωστικών

λαθών (Snowlίng, 1991. Vemon, 1979).

Μοναδική εξαίρεση αποτελούν οι προσπάθειες των Nicolson &

Fawcett (1994), οι οποίοι επιχειρούν μια σφαιρικότερη προσέγγιση των

Ειδικών Αναγνωστικών Δυσκολιών εστιάζοντας το ερευνητικό τους

ενδιαφέρον στον οπτικο-κινητικό σuντoνισμό και την οπτικο-χωρική

αντίληψη. Οι μέθοδοι, που χρησιμοποιούνται στην παραπάνω έρευνα

είναι κλινικής-ιατρικής φύσης και δεν σxετiζoνται άμεσα με την

παιδαγωγική πράξη.

Παράλληλα με όλα αuτά, έχει ήδη επισημανθε~ ότι η ανάγνωση

εξαρτάται από μια μεγάλη κλίμακα ΨUXOλoyΙKών διαδικασιών και

•
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δεξιοτήτων, όπως η φωνολσΥική συνειδητοποίηση, η βραχύχρονη

απoθήιcευση, η OΠΤΙΙCO-χωρική ιcωδιιcoπoίηση, πολλές από τις οποίες δε

σχετίζονται μόνο με την ανάγνωση ιcαι επίσης εμφανίζονται στο παιδί

πολύ πριν αυτό αρχίσει να διαβάζει (Adams, 1992, 1997). Έτσι, ιcατά

ΙCαφoύς πρoτάθηιcε η ανά:ylCη μελέτης των παραπάνω δεξιοτήτων σε

περωχές μάθησης εκτός της ανάγνωσης ιcαι γραφής (Dautrich, 1993.

Nicolson & Fawcett, 1994. Pontius, 1981).

Ως μία τέτοια περιοχή μελέτης θεωρήθηκε το παιδιιcό σχέδω

(Stetsenko, 1995). Τα σχετιιcά με αυτό θεωρητιιcά ιcαι ερευνητιιcά

δεδομένα, όπως αναλυτιιcά παρατέθηιcαν στο Δεύτερο Κεφάλαω,

αΠOδειΙCVΎoυν γενιιcά ότι η σχεδιαστική διαδιιcασία αιcoλoυθεί εξελικτική

πορεία, η οποία εξαρτάται άμεσα από τη γενιιcότερη ανάπτυξη του

γνωστιιcoύ συστήματος ιcαι ειδιιcότερα επισημαίνουν τον ιcαθoριστιιcό

ρόλο της οπτικής αντiληψης, της OΠΤΙΙCO-χωρικής ιcωδιιcoπoίησης, του

προγραμματισμού ΙCαι της βραχύχρονης μνήμης στη σχεδιαστική

απειιcόνιση (Dennis, 1992. Freeman, 1980. Goodnow, 1977. KarmiIoff­

Smith, 1990, 1992. Μπονώτη, 1998. van Sommers, 1984).

Η παρούσα έρευνα επιχεψεί να μελετήσει τα δεδομένα

αναγνωστιιcά ελλείμματα μαθητών με Eιδιιcές Aναγνωστιιcές Δυσκολίες,

ηλικίας 6:6 έως 9:6 ετών, υπό το πρίσμα της διαδιιcασίας παραγωγής του

σχεδίου. Χρησιμοποιεί ως oργανωτιιcό πλαίσω τη θεωρία της

αναγνωστικής λειτουργίας, έτσι όπως αναπτύχθηιcε περιληπτιιcά στο

Πρώτο Κεφάλαω ιcαl, ειδιιcότερα, ως θεωρητιιcό υπόβαθρο ένα από τα

δoμιιcά μοντέλα γνωστικής επεξεργασίας για την εκμάθηση του γραπτού

λόγου (EDis, 1995). Βάσει αυτού προβαίνει στον πεφαματιιcό έλεγχο των

βασιιcών μηχανισμών, που συμβάλλουν στη διεκπεραίωση της

αναγνωστικής διαδιιcασίας ιcαι της ορθογραφημένης γραφής, όπως η

•
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βραχύχρονη μνήμη, η οπτικο-χωρική κωδικοποίηση και η μετατροπή

οπτικών και ακουστικών ερεθισμάτων σε γραφημικά αποτελέσματα.

Με βάση το δομικό μοντέλο γνωστικής επεξεργασίας για την

ανάγνωση γραπτών λέξεων του EUis (1995, σελ 25), η αναγνωστική

διαδικασία βασίζεται στην ανάπτυξη, λειτουργία και συνεργασία του

Συσrήματoς Οπτικής Ανάλυσης, του Λεξικού Οπτικής Εισόδου, του

Σημαντικού Συστήματος και του Λεξικού Λεκτικής Εξόδου. Οι συνδέσεις

μεταξύ αιrrών και η μεταβίβαση των οπτικά παρουσιασμένων

πληροφοριών από το ένα στο άλλσ μέχρι την προφορική εκφορά τους

αποδεικνύει την ύπαρξη τριών και όχι ενός μόνο δρόμου Υια την ορθή

ανάγνωση μιας λέξης.

Οι απαιτήσεις της Υραφημικής αναγνώρισης, της Υραφημικής

κωδικοποίησης και της Υραφημικής-φωνημικής μετάφρασης θεωρούνται

δεδομένες υπολειτουργίες των λειτουργικών αυτών συστημάτων. Έχει

τεκμηριωθεί επίσης η ύπαρξη μονάδων (units) αναγνώρισης της λέξης,

οι αναπαραστάσεις των οποίων είναι αποθηκευμένες στο Λεξικό Οπτικής

Εισόδου, το οποίο αποτελεί ένα είδος αποθήκης λέξεων. Οι συνδυασμοί

των μονάδων αυτών οδηγούν στην ανάγνωση μιας οικείας λέξης, ενώ η

ανάγνωση μιας άγνωστης λέξης ή μίας λέξης χωρίς σημασία

προ1}ποθέτει τη δημιουργία νέων μονάδων στο Λεξικό Οπτικής Εισόδου

μέσω ενός μηχανικού προγράμματος.

Αναλογικά με όλη την παραπάνω διαδικασία θα μπορούσαμε

mθανότατα να υποστηρίξουμε την ύπαρξη ενός παρόμοιου συστήματος

σχεδιαστικής επεξεργασίας, το οποίο δεν θα είναι πλήρως

διαφοροποιημένο από το αναγνωστικό.

Η κοινή αρχή του μπορεί να εστιαστεί στο Σύστημα Οπτικής

Ανάλυσης, το οποίο ως μη λεκτικό σύστημα θα περιλαμβάνει την

•
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ανάλυση σχεδιαστικών συμβολικών στοιχείων ή συνόλuJν (κηλίδες,

γραμμές, κi>κλoυς και τετράγωνα, που αποτελούν τις απλούστερες

σχεδιαστικές μονάδες). Ο συνδυασμός ενός συγκεκριμένου αριθμού και

τύπου τέτοιων «στοιχείων» οδηγεί στην παραγωγή σχεδίων, που

xαρακτηρiζoνται σαν μοτίβα αποτελούμενα από αυτές τις μονάδες

(ΚeΙΙοgg, 1969, 1979). Με βάση τα ερευνητικά δεδομένα του παιδικού

σχεδίου έΧ,ει τεκμηριωθεί η απαίτηση της παρουσίας ορίων ή χώρων

ανάμεσα στις σχεδιαστικές μονάδες (Goodnow, 1977), όπως άλλuJστε

και ανάμεσα στις λέξεις. Eπιπλfuν, έΧ,ει επισημανθεί η προτίμηση της

αρχής σχεδιασμού από την κορυφή αριστερά, η οποία εμφανiζεται σε

μια ηλικία πριν τα παιδιά μάθουν να διαβάζουν ή να γράφουν

(Goodnow, 1977). Προϋπόθεση, επίσης, για την ορθή απε1κόνιση των

αντικειμένων είναι η αντίληψη του περιγράμματος, του

προσανατολισμού και της θέσης τους στο χώρο (Thomas & SiIk, 1990).

Καθώς εμβαθύνουμε στη σχεδιαστική διαδικασία με βάση ένα τέτοω

σύστημα επεξεργασίας, μπορούμε να επισημάνουμε την ύπαρξη μιας

αποθήκης σχεδιαστικών- εικονικών αναπαραστάσεων, η ανάκληση των

οποίων διευκολύνει τη σχεδιαστική απεικόνιση (van Sommers, 1984). Η

μνημονική αυτή συγκράτηση θα αφορά γνωστικά σχήματα

(σχεδιαστικές αναπαραστάσεις των αντικειμένων), που θα απαρτiζoνται

από τα κi>ρια χαρακτηριστικά του κάθε αντικειμένου. Έχει αποδειχθεί

ότι τα γνωστ1κά αυτά σχήματα είναι σταθερά και δύσκολα

τροποποιούνται (Freeman, 1980. Kaπniloff-Smith, 1990, 1992. van

Sommers, 1984) βοηθούν δε στην αναπαράσταση ενός οικείου σχεδίου

(π.χ. σπίτΙ, δέντρο, άνθρωπος). Προκειμένου για την αναπαράσταση ενός

μη οικείου σχεδιαστικού θέματος θα πρέπει να συγκροτείται ένα νέο

μηχανικό πρόγραμμα, ικανό να συνδυάσει τις ήδη αποθηκευμένες
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σχεδιαστικές μονάδες σε νέα μοτίβα, ανω..,γα με τις απαιτήσεις του

σχεδίου (Sίlk and Thomas, 1986, 1988). Η συνεργασία των παραμέτρων

του συστήματος και η ικανοποιητική λειτουργία της καθεμιάς χωριστά

είναι πρoi)πόθεση για την απρόσκοπτη δtειeπεραίωση της σχεδιαστικής

αναπαράστασης. Στην αντίθετη περίπτωση, φυσικό είναι να

παρουσιάζονται σχεδιαστικά λάθη, τα οποία οφείλονται περισσότερο

στον κακό προγραμματισμό και λιγότερο σε άγνοια (Freeman, 1980).

Κατόmν όλων αυτών, θα μπορούσαμε να δεχθούμε το σχέδιο ως ΈVα

αναπαραnτασιακό σύστημα, το οποίο έχει πρόσβαση σε ΈVαν κώδικα

"απεικόνισης της πραγματικότητας", δηλαδή i:va σύστημα κανόνων, η

σωστή εφαρμσΥή των οποίων φαNεrαι από το τελικό αποτέλΕσμα

(Μπονώτη, 1998. σελ.52),.

Κατά συνέπεια, η τειcμηριωΜΈVΗ πεφαματική μελέτη των

λειτουργιών, που εμπλέκονται στη σχεδιαστική διαδικασία και των

ικανοτήτων, που απαιτούνται για την oλoΙCΛηρωΜΈVΗ σχεδιαστική

παραγωγή αναδεικνύει τη σπουδαιότητα μιας περιοχής μάθησης, από

την οποία εξάγονται πλούσια συμπεράσματα όχι μόνο για τη

συναισθηματική αλλά και για τη γνωστική κατάσταση και εξέλιξη του

παιδιού.

Δεδoμf:voυ ότι η ερευνητική μελέτη της σχεδιαστικής διαδικασίας

κατά την προσχολική ηλικία έχει αποδώσει αξι6mστα αποτελέσματα σε

αρκετές περιπτώσεις σχεδιαστικών θεμάτων, μπορεί mθανότατα το

παιδικό σχέδιο να συνυπολογισθεί ως i:vας επιπλέον παράγοντας

ανίχνευσης της σχολικής και ειδικότερα της αναγνωστικής εroιμότητας

του παιδιού. Μπορεί επίσης να συμβάλλει στην πρόβλεψη KάΠOlα/ν

Ειδικών Αναγνωστικών Δυσκολιών σε πρώιμη ηλικία, δηλαδή πριν την

επίσημη αναγνωστική καθοδήγηση.
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4.1 Στόχοι

Με βάση τα παραπάνω θεωρητικά και ερευνητικά δεδομένα η

παρούσα εργασία επιχειρεί τη συνεξέταση και τη σύνδεση της

αναyνωστιΙCΉς με τη σχεδιαστιιcή ικανότητα στην περίπτωση των

Ειδικών ΑναΥνωστικών Δυσκολιών. Ειδικότερα, η έρευνα επιδιώκει να

διερευνήσει τη σχέση των ειδικών δυσλειτουργιών στην ανάγνωση με

τις πιθανές δυσλειτουργίες κατά τη σχεδιαστιΙCΉ απεικόνιση της

πραγματικότητας. Aξiζει να σημειωθεί ότι η ανάγ1Cη γω μία σύνδεση

του παιδικού σχεδίου με το γραπτό λόγο έχει ήδη επισημανθεί (Thomas

& Silk, ι 990), αν και δεν έχει επιχεφηθεί μέχρι στιγμής σχετιΙCΉ έρευνα.

Ωστόσο, έχει επίσης διατυπωθεί η άποψη ότι η εξέλιξη του σχεδίου, που

καθορίζεται από την ανάπτυξη της συμβoλιΙCΉς λειτουργίας στο παιδΙ

είναι στενά συνδεδεμένη με την αντίστοιχη εξέλιξη της γλώσσας και της

γραφής (Μερεντιέ, Ι 98 Ι). Πιο αναλυτικά οι στόχοι της παρούσας

έρευνας θα μπορούσαν να διατυπωθούν ως εξής

Πρωταρχικός στόχος της έρευνας είναι να διευκρινιστεί αν η

λειτoυργιΙCΉ δυσκολία που παρατηρείται κατά την ανάγνωση των

μαθητών με Ειδικές Αναγνωστικές Δυσκολίες, αφορά μόνο στην

επεξεργασία του γραπτού λόγου ή επεκτείνεται και σε άλλους τύπους

οπτικών ερεθισμάτων, όπως αυτά που διέπουν τη σχεδιαστιΙCΉ

παραγωγή. Στην περίπτωση αυτή, η υπάρχουσα εγκεφαλιΙCΉ

δυσλειτουργία και οι ατέλειες του συστήματος επεξεργασίας των

πληροφοριών θα πρέπει να δημιουργούν ανάλογα αποτελέσματα, τόσο

κατά την αναyνωστιΙCΉ όσο και κατά τη σχεδιαστιΙCΉ απόδοση. Η

σύνδεση μίας λεκτιΙCΉς με μία μη λεκτιΙCΉ μοΡ.φή επικοινωνίας, που
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ωστόσο διεκπεραιώνονται μέσω σιιμβολικών σιιστημάτων, δηλαδή με τη

χρήση σαφών κωδίκων σιιμβολικής επεξεΡΥασίας, μπορεί να αναδε!ξει

τη μελέτη της σχεδιαστικής διαδικασίας ως έναν επιπλέον παράγοντα

μέτρησης στην περίπτωση των Ειδικών Αναγνωστικών Δυσκολιών.

Η διερεύνηση ενός τόσο πολύπλοκου θέματος επιχεφείται με τη

ΣΙΙΓΙCριτική μελέτη της σχεδιαστικής διαδικασίας και απόδοσης μίας

ομάδας παιδιών με Ειδικές Αναγνωστικές Δυσκολίες (Πεφαματική

ομάδα) και δύο ομάδων iλέyχoυ. Από αυτές τις ομάδες, η πρώτη

περιλαμβάνει Κανονικούς Αναγνώστες και η δειίτερη αποτελείται από

μαθητές με Γενική Μαθησιακή Δυσκολία. Λεπτομερειακά, η σύνθεση

των ομάδων θα παρουσιασθεί στο επόμενο κεφάλαιο.

Η εύρεση πιθανών διαφορών στα σχέδια των παιδιών της

πεφαματικής ομάδας, από αυτά των άλλων ομάδων iλέ'ιχoυ, θα

προκαλούσε ένα δεύτερο βασικό ερώτημα. Το ερώτημα αυτό αφορά στη

διερεύνηση των μηχανισμών, που ενεΡΥοποωύνται κατά τη διάρκεια της

σχεδιαστικής απεικόνισης. Η προσεκτική παρατήρηση του σχεδιασμού

κάποιων οικείων ή μη οικείων σε αυτά τα παιδιά θεμάτων με

προεπιλεγμένες απαιτήσεις θα βοηθήσει στην ανίχνευση του τρόπου και

του βαθμού λειτουΡΥίας του ΣυσrήμαΤOς Οπτικής Ανάλυοης και του

Λεξικού Οπτικής Εισόδου, των οποίων η λειτουΡΥία έχει διεξοδικά

μελετηθεί όσον αφορά στην ανάγνωση. Παράλληλα, θα αξωλογηθούν οι

επιμέρους ικανότητες των μαθητών όσον αφορά στη βραχύχρονη

αποθήκευση των πληροφοριών, την οπτικοχωρική κωδικοποίηση, τη

μετατροπή οπτικών και ακουστικών ερεθισμάτων σε Υραφημικά

αποτελέσματα, τον OΠΤΙKOΙCΤΝΗΤΙKό σιιντονισμό και τον προγραμματισμό

των κατάλληλων ενεΡΥειών με στόχο τη λύση σχεδιαστικών

προβλημάτων.

•
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Ο τρίτος στόχος της έρευνας είναι να μΕλετήσει την εξελΙ1mκή

πορεία της σχεδιαστικής ικανότητας στα άτομα με Ειδικές

Αναγνωστικές Δυσκολίες cmς ηλικίες από 6 ετών και 6 μηνών έως 10

περίπου ετών. Ειδικότερα, αυτό που ενδιαφέρει είναι εάν η σχεδιαστική

απόδοση διαφοροποιείται με την πάροδο του χρόνου ή παραμένει η ίδια

συνεπεία του δεδομένου γνωστικού ελλείμματος. Πιθανολογείται ότι,

εφόσον οι δυσκολίες των παιδιιi>ν αυτών στην εκμάθηση του γραπτού

λόγου εξ ορισμού επιμένουν παρά τη σχολική καθοδήγηση, αυτό θα

πρέπει να ισχύει πολύ περισσότερο για τη σχεδιαστική εξέλιξη, η οποία

προαιρετικά και χωρ;ς πρόγραμμα συνήθως υποστηρίζεται και συχνά

αντιμετωπίζεται σαν δευτερεύουσας σημασίας ενασχόληση, τόσο ενίοτε

μέσα στο σχολικό πρόγραμμα, όσο και από τους γονε;ς.

Τέλος, η έρευνα αυτή έχει ως στόχο να ανιχνεύσει τις διάφορες

στρατηγικές που χρησιμοποιούν τα παιδιά για τη σχεδιαστική απόδοση

της πραγματικότητας. ΣυΥκεκριμμένα, αν υπάρχουν ενδοομαδικές

διαφορές ανάμεσα στα άτομα της πειραματικής ομάδας, αφενός, και

διομαδικές διαφορές ανάμεσα στην πειραματική και στις ομάδες

ελέγχου, αφετέρου. Η αναγκαιότητα αυτή πηγάζει από το όλο και

αυξανόμενο ενδιαφέρον για τη μελέτη των ατομικών περιπτώσεων όσον

αφορά στις Ειδικές Αναγνωστικές Δυσκολίες. Η μελέτη αυτών των

στρατηγικών πιστεύεται ότι θα προσδιορίσει σαφέστερα τον τρόπο, με

τον οποίο οι μαθητές με Ειδικές Αναγνωστικές Δυσκολίες

αντιλαμβάνονται τη θέση των αντικειμένων στο χώρο καθώς επίσης και

τη θέση του εαυτού τους σε σχέση με τα στοιχεία του γύρω τους κόσμου.

Η αποτίμηση αυτών των στρατηγικών πιστεύεται ότι θα συμβάλλει στον

εντοπισμό των παιδιιi>ν αυτών, ως μελών μιας ομάδας υψηλού κινδύνου,

πριν από την επίσημη καθοδήγηση στην ανάγνωση .
•

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
16/05/2024 12:29:19 EEST - 13.59.243.201



59

Ακολουθεί η παρουσίαση των συγκεκριμένων υποθέσεων, ης

οποίες έχει σκοπό να ελέγξει η έρευνα αυτή.

4.2 Υποθέσεις

Τα επιμέρους Xαρα1Cτ/ΡΙστlKά της ελλειμμαηκής αναγνωστικής

λειτουργίας των ατόμων με Ειδικές Αναγνωστικές Δυσκολίες, έτσι όπως

έχουν αναφερθεί στο Δεύτερο Κεφάλαιο, μας υποβοηθούν στη

διατύπωση των επιμέρους ερευνητικών μας υποθέσεων αναφορικά με τη

σχεδιαστική ικανότητα των ατόμων αυτών.

Η γενική μας υπόθεση αφορά στην ύπαρξη mθανών διαφορών στα

σχέδια των μαθητών με Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία σε σχέση με τα

αντίστοιχα σχέδια των συμμετεχόντων στις δύο ομάδες ελέγχου. Με

δεδομένες τις Ιδιαιτερότητες των μαθητών αυτών, έτσι όπως έχουν

αναλυτικά παρουσιαστεi, αναμένεται να υπάρξει διαφοροποίηση και στα

σχέδιά τους σε σχέση με τα σχέδια των κανονικών αναγνωστών.

Για να διευκρινίσουμε ακόμη περισσότερο τις mθανές διαφορές που

θα προκύψουν μεταξύ της πειραματικής και της ομάδας των κανονικών

αναγνωοτών, επεκτείνουμε τους ελέγχους μας και σε μία ομάδα

μαθητών με Γενικές Μαθησιακές Δυσκολίες. Η mθανή εύρεση διαφορών

στα σχέδια μεταξύ των δύο αυτών ομάδων θα ισχυροποιήσει

περισσότερο τη βασική υπόθεσή μας, βάσει της οποίας προβλέπουμε ότι

τα παιδιά με Ειδικές Αναγνωστικές Δυσκολίες θα έχουν χαμηλότερες και

πιθανόν ιδιόμορφες εmδόσεις στο σχέδιο σε σχέση με τους μαθητές των

ομάδων ελέγχου (Υπόθεση 1).

Με την πρΟϋπόθεση ότι θα διαmστώσoυμε διαφορές στα σχέδια, θα

προχωρήσουμε στην εξειδίκευση των ερευνητικών μας υποθέσεων

•
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επιχεψώντας τον f).εγχo των επιμέρους μηχανισμών που εμπλέκονται

στη σχεδιαστική διαδικασία.

Αρχικά, εφόσον η δυσλειτουργία του Συστήματος Οπτικής

Ανάλυσης, το οποίο επεξεργάζεται λεκτικά και μη λεκτικά ερεθίσματα,

οδηγεί τους μαθητές με Ειδικές Αναγνωστικές Δυσκολίες σε

αναγνωστικά λάθη που σχετiζoνται με ταν προσανατολισμό και τη

διαδοχή των γραμμάτων (Ellis, 1995), αναμένεται η ιδιαιτερότητα ΑuτΉ

να επηρεάσει κατά τον ίδιο τρόπο και τις σχεδιαστικές- μη λεξικές­

αναπαραστάσεις τους, οι οποίες θέτουν παρόμοιες απαιτήσεις. Στην

παρούσα έρευνα εξετάζεται ο προσανατολισμός, η διεύθυνση και η

διαδοχή μέσω τριών σχεδιαστικών έργων (κούπες, άνθρωπος- δέντρο­

σπίτι- πουλί και αριστερά-δεξιά κατεύθυνση).

Αναμένεται ότι η επίδοση των μαθητών με Ειδικές Αναγνωστικές

Δυσκολίες στα παραπάνω έργα θα είναι χαμηλή, λόγω των ειδικών

απαιτήσεων που αυτά θέτουν (γπόθεση 2).

Έχει υποστηριχθεί στο παρελθόν (Ellis, 1995. Fήth, 1980.

Πόρποδας, 1997) ότι η κυριότερη αιτία της Ειδικής Αναγνωστικής

Δυσκολίας βρίσκεται στη δυσλειτουργία της οπτικο-χωρικής

κωδικοποίησης, που αφορά στην κωδικοποίηση τόσο της ταυτότητας,

όσο και της συγκεκριμένης θέσης των γραμμάτων μέσα στη λέξη. Κατ'

αναλογία, η ταυτότητα των σχεδιαζομένων αντικειμένων, η οποία μπορεί

να ελεγχθεί μέσω του βαθμού αναγνωρισιμότητάς τους και η

συγκεκριμένη θέση τους ή ο συνδυασμός των στοιχείων τους, ο οποίος

ελέγχεται με βάση τον προγραμματισμό των ενεργειών κατά τη διάρκεια

της σχεδιαστικής διαδικασίας, είναι δυνατό να ολοκληρώσουν τη γνώση

μας για την ικανότητα οπτικο-χωρικής κωδικοποίησης. Στην παρούσα

έρευνα αυτό εmχεψείται μέσω των σχεδιαστικών έργων άνθρωπος-
•
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καρέκλα, δέvτρo- σπίτι και προβλέπεται ότι οι δεδομένες δυσκολίες των

μα&ητών με Ειδικές Αναγνωστικές Δυσκολίες σης απαιτήσεις των

έΡΎων θα οδηγήσουν σε σχεδιαστικά λά&η.

Συνεπώς αναμένεται χαμηλή επίδοση στα εν 'λfrιω έΡΎα, ως

συνέπεια της κακής οπτικο-χωρικής κωδικοποίησης και του

ΠρσΥραμματισμού των ενεΡΎειών με στόχο την ορθή σχεδιαστική

απεικόνιση (Υπόθεση 3α).

Σε συνάρτηση με τα παραπάνω βρίσκεται η δυσλειτουΡΎία των

μηχανισμών της εΡΎαζόμενης μνήμης και ειδικότερα η δυσκολία στη

συγκρότηση και εφαρμσΥή ενός μηχανικού προγράμματος με στόχο την

ανάΥνωση μη οικείων λέξεων ή λέξεων χωρiς σημασία (Hώme &

Snow1ing, 1990. Snowting, 1981). Αναμένεται ότι αυτή θα επηρεάσει

την επίδοση των μα&ητών με Ειδικές Αναγνωστικές Δυσκολίες σε

σχέδια, που θέτουν ειδικές απαιτήσεις και είναι άΥνωστα στους μα&ητές,

όπως αυτά των τρισδιάστατων αντικειμένων. Για τον fJ..εγχo αυτής της

παραμέτρου στην παρούσα έρευνα χρησιμοποιή&ηκε η πλάγια προβολή

του κύβου, η οποία είναι μια μη οικεία σχεδιαστική αναπαράσταση για

πολλούς μα&ητές, άσχετα αν ο κύβος ως γεωμετρικό στερεό είναι

γνωστός σε αυτούς.

Πιθανολογείται ότι οι ειδικές απαιτήσεις του έΡΎου θα προσδώσουν

ιδιαίτερες δυσκολίες στους μα&ητές με Ειδικές Αναγνωστικές

Δυσκολίες, οι οποίοι δεν αναμένεται να προβούν σε οπτικά ρεαλιστικές

αναπαραστάσεις του θέματος (Υπόθεση 3β).

Η διεξοδική μελέτη των μηχανισμών της βραχύχρονης

αποθήκευσης οπτικών και ακουστικών πληροφοριών σε αναγνώστες με

Ειδικές Αναγνωστικές Δυσκολίες (Baddeley, 1986. Bradley & Bryant,

1983. Snow1ing, 1991) έχει πιστοποιήσει τη δυσλειτουΡΎία τους, η οποία
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οδηγεί στη διατήρηση μερικώς αποκωδικοποιημένων λέξεων και την

καταγραφή εσφαλμένων αναπαραστάσεων στο Λεξικό Οπτικής Εισόδου

(Ellis, 1995). Ο έλεγχος της παραπάνω ικανότητας έγινε στην παρούσα

έρευνα με βάση τα έργα της βραχύχρονης αποθήκευσης στα τρία

συμβολικά συστήματα (αριθμητικό, λεκτικό και εικονικό). Με βάση τα

προηγούμενα ερευνητικά δεδομένα και εφόσον στην έρευνά μας

αποδειχθεί η ατελής βραχύχρονη αποθήκευση και ανάκληση

πληροφοριών, θα πρέπει να αναμένουμε τη χαμηλή επίδοση των

μαθητών της πειραματικής μας ομάδας στα σχεδιαστικά έργα, που

απαιτούν την ύπαρξη του μηχανισμού αυτού ως προϋπόθεση για την

επιτυχή σχεδιαστική αναπαράσταση (Υπόθεση 4). Για τον έλεγχο αυτής

της ερευνητικής υπόθεσης στην παρούσα έρευνα εφαρμόστηκε το έργο

Rey-Osteπieth, το οποίο επιτρέπει την ανίχνευση των μηχανισμών

μνήμης και του γραφοκινητικού συντονισμού (Rey, 1959).

Η επόμενη ερευνητική μας υπόθεση αφορά την ικανότητα

οπτικοκινητικού συντονισμού. Αναμένεται ότι η απόδοση των μαθητών

με Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία σε ένα σύνθετο έργο αντιγραφής

γεωμετρικών σχημάτων θα αποδείξει την αδυναμία στο συγκεκριμένο

έργο, το οποίο απαιτεί προσανατολισμό, αλληλουχία και οπτικο-χωρική

κωδικοποίηση σε συνάρτηση με τη γραφοκινητική ικανότητα (Υπόθεση

5).

Εφόσον είναι δεδομένο ότι η αναγνωστική δυσκολία των μαθητών

της πειραματικής ομάδας εmμένει παρά την παρεχόμενη στο σχολείο

βοήθεια και συνήθως επαυξάνεται με την πάροδο του χρόνου συνεπεία

των αποτυχιών του παιδιού, mθανολογούμε ότι στους μαθητές αυτούς θα

είναι πολύ βραδείς οι ρυθμοί εξέλιξης και της σχεδιαστικής ικανότητας

κατ' αναλογία προς την αναγνωστική (Υπόθεση 6). Ειδικότερα,

•
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αναμένεται ότι η επίδοση των παιδιών αuτών σε όλα τα σχεδιαστικά

έργα δεν θα βελτιώνεται σταδιακά με την αύξηση της ηλιιcίας, ούτε θα

προσεγγίζει την ικανοποιητική απόδοση, έτσι όπως αυτή παρατηρείται

στα παιδιά των ίδιων ηλικιακών σταδίων και του ίδιου νοητικού

δυναμικού (Cox, 1992, 1993. Freeman, 1980.Thomas & Sίlk, 1990).

Εάν αποδειχθούν οι παραπάνω ερευνητικές μας υποθέσεις και αν

όντως γίνουν φανερές οι δυσλειτουργίες των υπό έλεγχο μηχανισμών και

των επιμέρους ικανοτήτων, τότε θα μπορούσαμε να πιθανολσΥήσουμε

ότι η αναγνωστική, η σχεδιαστική και η μνημονική ικανότητα, καθώς

και η ικανότητα οπτικοκινητικού συντονισμού αλληλoσυσχεriζoνται στα

πλοίσια του ενιαίου γνωστικού συστήματος. Αυτό κατά συνέπεια θα μας

δώσει τη δυνατότητα να υποθέσουμε ότι οι πιθανές δυσλειτουργίες των

ανωτέρω μηχανισμών σε κάποια άτομα θα μπορούσαν να οδηγήσουν σε

ανάλογα αναγνωστικά και σχεδιαστικά αποτελέσματα. Για το λόγο αυτό

θα πρέπει να διερευνηθεί η πιθανή συσχέτιση των επιδόσεων στα

σχεδιαστικά, τα μνημονικά και τα γνωστικά έργα.

Αναμένεται να υπάρχει συσχέτιση τουλάχιστον ανάμεσα στα έργα

της βραχύχρονης ανάκλησης και του οπτικοκινητικού συντονισμού με τα

σχεδιαστικά έργα που, όπως αποδείχθηκε, απαιτούν τις παραπάνω

ικανότητες. Πιθανολογείται επίσης η συσχέτιση μεταξύ αναγνωστικής

και σχεδιαστικής ικανότητας, εφόσον προηγουμένως αποδειχθεί ότι και

στις δύο εμπλέκονται οι ίδιοι γνωστικοί μηχανισμοί (Υπόθεση 7). Η

επιβεβαίωση της παραπάνω υπόθεσης θα προσδώσει στις αντίστοιχες

σχεδιαστικές διαδικασίες αξιολογική χροιά.

Τέλος, αναμένεται ότι η ποιοτική ανάλυση των σχεδιαστικών έργων

και του έργου του OΠΤΙKOΙCΙΝΗΤΙKOύ συντονισμού θα αποκαλύψει κάποιες

ιδιαίτερες στρατηγικές, που χρησιμοποιούν τα παιδιά με EιδΙKΈC

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
16/05/2024 12:29:19 EEST - 13.59.243.201



64

Aναγνωστιιcές Δυσκολίες, πρoιcειμένoυ να εmλύσOυν διαδιιcαστιιcά

προβλήματα ιcαι να ξεπεράσουν τις δυσκολίες τους στην εφαρμογή

ιcανόνων ιcαι στον ΠρσΥραμματισμό των ενεργειών με στόχο την

εκτέλεση ενός έργου (Υπόθεση 8).

Στο σημείο αυτό oλoκληρώθηΙCε η παρουσίαση των συγιcεκριμένων

υποθέσεων που στοχεύει να ελέΥξει η παρούσα εργασία προκειμένου να

επιτευχθούν οι στόχοι της.

Aιcoλoυθεί μία σύντομη παρουσίαση του πεφαματιιcoύ σχεδίου

της έρευνας για να φανεί ο τρόπος με τον οποίο επιXεφήθηΙCε η επίτευξη

των στόχων ιcαι ο έλεγχος των υποθέσεων που πρoαναφέρθηιcαν.

4.3 Πειραματικό Σχέδιο

Πρoιcειμένoυ να επιτευχθούν οι στόχοι της έρευνας ιcαι να

ελεγχθούν οι επιμέρους υποθέσεις, ιcρίθηιcε σκόπιμο να συμπεριληφθούν

στο πεφαμαΤΙΙCό σχέδω μετρήσεις, που εκπροσωπούν όλες τις

θεωρητιιcές διαστάσεις που συζητήθηιcαν στο θεωρητιιcό μέρος.

Πω συγιcειcριμένα, στην προκαταρκτική φάση πρoιcειμένoυ να

συγκροτήσουμε τις τρεις ομάδες του δείγματός μας (πειραματική ιcαι

ομάδες ελέΥχου) διενεργήσαμε ελέΥχους στις παραιcάτω περωχές:

1. Μετρήσεις Αναγνωοτικής Ικανότητας. Eλέγχθηιcε η ταχύτητα

ιcαι η αιcρίβεια ιcατά την απoιcωδιιcoπoίηση ενός ιcειμένoυ ιcαθώς ιcαι η

ορθότητα των απαντήσεων, που δόθηιcαν σε ερωτήσεις βαmσμένες στο

ιcείμενo αυτό. Στόχος ήταν να διαχωριστούν οι ιcανoνιιcoί αναγνώστες

από τους μαθητές, που είχαν δυσκολίες στην ανάγνωση.

2. Μετρήσεις Μαθηματικής Ικανότητας. Μέσω αυτών

ελέγχθηιcε η ιιcανότητα σκέψης ιcαι λύσης απλών μαθηματιιcών

•
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προβλημάτων και με βάση αυτή τη διαδικασία διαχωρίστηκαν οι

μαθητές με Γενική Μαθησιακή Δυσκολία από εκείνους που παρουσίαζαν

Ειδικές Δυσκολίες στην Ανάγνωση.

3. Νοομετρικός Έλεγχος, βάσει του οποίου πιστοποιήθηκε η

άνω του μέσου φυσιολογικού γενική νοητική ικανότητα των μαθητών

του δείγματος.

4. Έλεγχος Συμπεριφοράς, που στόχευε στην επισήμανση

σημαντικών προβλημάτων συμπεριφοράς, τα οποία πολύ συχνά

επηρεάζουν και τη μάθηση.

Στο επόμενο κεφάλαιο γίνεται διεξοδική αναφορά στη μέθοδο που

εφαρμόστηκε προκειμένου να καθοριστεί επακριβώς η σύνθεση των

ομάδων του δείγματος της έρευνας.

Στην κυρ(ως πειραμαπκή φάση συμπεριλήφθηκαν:

1. Μετρήσεις Βραχυπρόθεσμης Μνήμης (βραχύχρονης

αποθήκευσης και ανάκλησης και εργαζόμενης μνήμης).

2. Μετρήσεις Σχεδιαστικής Ικανότητας.

3. Μετρήσεις Αντιληπτικο-Κινητικών Δεξιοτήτων.

Εκτενής περιγραφή των έργων στα οποία εξετάστηκαν οι

συμμετέχοντες καθώς και της διαδικασίας και των κριτηρίων

αξιολόγησης για κάθε κατηγορία γίνεται στο επόμενο κεφάλαιο.

Ωστόσο, στο σημείο αυτό θα ήταν χρήσιμο να αναφέρουμε

επιγραμματικά λίγα στοιχεία για καθεμία από τις παραπάνω περιοχές

έρευνας.

Η εξέταση της ικανότητας βραχύχρονης αποθήκευσης βασίστηκε

στη μεθοδολογία που χρησιμοποιήθηκε σε προηγούμενες έρευνες για τη

φωνολογική εργαζόμενη μνήμη, (Gathercol & Baddeley, 1993.

Κασσωτάκη, Ι 998) και τη βραχύχρονη λεκτική και εικονική ανάκληση

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
16/05/2024 12:29:19 EEST - 13.59.243.201



66

(Πλατσίδου, 1993). Τα έργα βραχύχρονης αποθήκευσης του αριθμητικού

και του λεκτικού συμβολικού συστήματος αντίστοιχα περιλάμβαναν

ευθεία και ,αντίστροφη ανάκληση ψηφίων (Υποδοκιμασία "Μνήμη

αριθμών)) του WISC-IΠ), καθώς επίσης και ανάκληση μονοσύλλαβων

λέξεων και λέξεων χωρίς σημασία.

Παρόμοια διαδικασία ακολουθήθηκε και για την ανάκληση

ερεθισμάτων που προέρχονταν από το εικονικό συμβολικό σύστημα.

Αναλυτικά στοιχεία για την παραπάνω κατηγορία έργων θα δοθούν στο

επόμενο κεφάλαω.

Η εφαρμσΥή των σχεδιαστικών έργων έγrνε προκειμένου να

διερευνηθεί η σχεδιαστική επίδοση των συμμετεχόντων και στις τρεις

ομάδες. Για το σκοπό αυτό εφαρμόστηκαν επτά συνολικά σχεδιαστικά

έργα, για τα οποία σε παλαιότερες έρευνες είχαν διερευνηθεί τα

εξελικτικά τους στάδια. Μέσω αυτών των σχεδίων μελετήθηκαν:

Ι. Η αναγνωρισιμότητα των αντικειμένων και η οπτικά

ρεαλιστική απεικόνιση του προσανατολισμού (Davis, 1983).

2. Η αλληλουχία των ενεργειών και η εφαρμσΥή κανόνων

κατά τη σύνθεση των επιμέρους μερών σε ένα όλο (π.χ. το «σχέδω του

ανθρώπου» των Goodenough and Harris, Γεώργας, 1970).

3. Η ικανότητα των παιδιών να αναπαριστούν χωρικές σχέσεις

και να προγραμματίζουν τις ενέργειές τους προκειμένου να αποδώσουν

ρεαλιστικά δύο αντικείμενα εκ των οποίων το ένα αποκρύπτει μερικώς

το (i).Ju) (Cox, 1992, Μπονώτη, 1998).

4. Η ικανότητα οπτικά ρεαλιστικής αναπαράστασης της

πλάγιας προβολής ενός γεωμετρικού στερεού ("κύβος" της Moore, 1985)

συμπεριλήφθηκε στις μετρήσεις, διότι έχει εκτιμηθεί και σε

προηγούμενες έρευνες των Ειδικών Αναγνωστικών Δυσκολιών

•
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(Dauαich, 1993. Pontius, 1981) και διότι παρέχει στοιχεία σχετικά με τις

στρατηγικές που χρησιμοποωύν τα παιδιά για τη σχεδιαστική απόδοση

του τρισδιάστατου χώρου στο δισδιάστατο χαρτί.

5. Ο «γραφικός συντηρητισμός», δηλαδή η στερεοτυπία

ελέγχθηκε με ένα έργο που απαιτούσε την τροποποίηση της ανθρώmνης

φιγούρας με σκοπό την απόδοση της κίνησης (Golomb, 1992).

Τέλος, μελετήθηκε η ικανότητα αvτtληΠΤΙKOκινηΤΙKoύ συντονισμού,

διότι η σημασία της ικανότητας αυτής είναι μεγάλη, τόσο κατά την

εκμάθηση του γραπτού λόγου, όσο και κατά τη σχεδιαστική απεικόνιση.

Στην παρούσα έρευνα ελέγχθηκε η ικανότητα προσανατολισμού στο

χώρο (pollock and WalIer,1994) και επίσης εφαρμόστηκε η αντιγραφή

του σύνθετου σχήματος ReΥ-Οsιeπίeιh Comp/ex Figure (ROCF), το

οποίο έχει χρησιμοποιηθεί ευρέως ως κλινικό εργαλείο (Βλάχος, 1997.

Concha, Graham, Munoz, Vlahov, RoyaJ, Updike, Nancesproson, Selnes

& Mc Arthur, 1992. Liberman et aJ., 1994. Karapetsas & Kantas, 1991.

Karapetsas & Vlachos, 1992. Vlachos & Karapetsas, 1994. Waber &

Bernsteίn, 1995).

Προκειμένου να διαmστωθούν τυχόν διαφορές στη σχεδιαστική

απόδοση με την πάροδο της ηλικίας, το δείγμα της έρευνας

αποτελούνταν από παιδιά ηλικίας 6 ετών και 6 μηνών (6:6) έως 9 ετών

και 6 μηνών (9:6), δηλαδή ήταν μαθητές της Α· Β· και Γ τάξης του

δημοτικού σχολείου. Οι ηλικίες αυτές εmλέχθηKαν, διότι

αντιπροσωπεύουν το διάστημα κατά το οποίο τα παιδιά, πρώτον, έχουν

διδαχθεί σε ικανοποιητικό βαθμό την ανάγνωση, δεύτερον, είναι πλέον

εμφανή τα προβλήματα που υπάρχουν στην εκμάθηση του γραπτού

λόγου και τρίτον, αυτή είναι η «χρυσή περίοδος του παιδικού σχεδίου»

(Stetsenko, 1995).

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
16/05/2024 12:29:19 EEST - 13.59.243.201



68

Στο δείγμα, το οποio αποτελούνταν μόνο από δεξιόχεψες μαθητές,

aντιπροσωπεύονταν ιcαι τα δύο φύλα. Κρίθηκε σκόπιμο να

συμπεριληφθούν άτομα προερχόμενα από ευνoϊιcά προς τη μάθηση

OΙΙCoγενειαΙCά περιβάλλοντα ανεξάρτητα από το ΙCOινωνΙΙCO-oΙΙCOνOμΙΙCό

τους επίπεδο. Αυτό έγινε για να αποφευχθεί το ενδεχόμενο η

αναγνωστική δυσκολία να οφείλεται σε περιβαλλoντιιcoύς παράΥοντες

ιcαι αφετέρου, διότι προηγούμενες έρευνες έδειξαν ότι το ΚΟΙΕ δεν

παίζει oυσιαστΙΙCό ρόλο στη σχεδιαστική δεξιότητα των παιδιών,

τουλάχιστον μέχρι την ηλικία των 11 ετών (Lange- Kuttner & Edelstein,

1995). Άλλωστε η επίδραση του ΚΟΙΕ δεν συμπεριλανβάνεται στους

στόχους της παρούσας έρευνας.

Aιcoλoυθεί η παρουσίαση των μεθoδoλoγιιcών χεψισμών που

πραγματoπoιήθηιcαν για τον έλεγχο των υποθέσεων .

•
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5. ΜΕθΟΔΟΣ

5.1 Η επιλσΥή του δείγματος

5.1.1 Εκτίμηση Αναγνωστικής Ικανότητας

Η παραδοχή ως αληθινής της σχέσης:

ανάγνωση = αποκωδικοποίηση χ κατανόηση (ΠόΡποδας, 1998),

προσανατόλισε την έρευνά μας ως προς τον καθορισμό της πεψαματtlcής

ομάδας και των δύο ομάδων iλi:yχou. Σύμφωνα με το Diagnostic and

Statistical Manual of Mental Disorders (DSM-N) τα διαγνωστικά

κριτήριαγια ης Ειδικές ΔυσκολίεςΑνάγνωσηςείναι τα παρακάτω. Αυτά

παρατίθενται από τους Μαρκοβίτη και Τζουριάδου (1991, σελ.47) και

επίσης αποτυπώνονται στη νεότερη έκδοση του παραπάνω εn:εψιδίOυ

(American Psychiatric Association, 1994):

Α. Η επίδοση ΣιΗv ανάγνωση. όπως μετριέται με ειδικά σταθμισμένα

τεστς. είναι σημαντικά κατώτερη από το αναμενόμενο επίπεδο με βάση τη

σχολική φοίτηση και τη γενική νοητική ικανότητα (όπως καθορίζεται με τα

τεστς νοημοσύνης).

Β. Η διαταραχή επιδρά σημαντικά στη σχολική επίδοση ή σε

δραστηριότητες της καθημερινής ζωής που απαιτούν αναγνωστικές

δεξιότητες.

Γ. Δεν οφείλεται σε πρόβλημα όρασης ή ακοής ή σε νευρολογική

βλάβη.

Για τη Διαφορική Διάγνωση πρέπει να αποκλειστούν δυσκολίες

ανάγνωσης που οφείλονται σε άλλες καταστάσεις. όπως α) νοητική

καθυστέρηση. β) γενική χαμηλή απόδοση που συνδέεται με ανεπαρκή

σχολική φοίτηση ή και με δυσμενείς περιβαλλοντικές συνθήκες. γ)
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ωσθητηριακές διαταραχές και χρόνιες παθήσεις κω δ) βαριές

συνωσθηματικές διαταραχές.

Οι ανωτέρω επισημάνσεις βρίmcoνται σε συμφωνία με τον

περιγραφικό ορισμό των Ειδικών Αναγνωστικών Δυσκολιών έτσι όπως

διατυπώθηκε στο σχετικό εισαγωγικό μας κεφάλαω. Ωστόσο, επειδή τα

κυρίως διαγνωστικά μέσα της παραμέτρου Α πρOi}πoθέτoυν την

εξειδικευμένη γνώση ειδικών εξεταστών και την ύπαρξη των ανfiλι:ryων

εργαλείων iλέrx.oυ στην ελληνική γλώσσα, δημωυργήθηκαν ιδιαίτερες

δυσκολίες στην παρούσα έρευνα. Δεδομένου όμως ότι εξίσου αποδεκτή

ως μέθοδος θεωρείται και η παιδαγωγική εξέταση βάσει της Ανάλυσης

των Αναγνωστικών Λαθών (Μαρκοβίτης, Τζουριάδου, 1991. Matejcek,

1998. Seyrnour, 1986. Saowling, 1991), στην παροιίσα περίσταση

υωθετήθηκε αυτή η μέθοδος.

Η έλλειψη ενός επίσημου για το σκοπό αυτό διαγνωστικού

εργαλείου στην ελληνική γλώσσα υπαγόρευσε την ανάγκη δημιουργίας

αναγνωστικών κριτηρίων αξιολόγησης με υλικό για τις Α·, Β· και Γ

τάξεις του Δημοτικού Σχολείου. Το κάθε κριτήρω περu:λάμβανε για

κάθε τάξη ξεχωριστά ένα κείμενο προς ανάγνωση κατασκευασμένο με

λέξεις του βασικού λεξιλογίου και 20 ερωτήσεις κατανόησης. Τα κείμενα

που δόθηκαν για ανάγνωση και οι ερωτήσεις κατανόησης παρατίθενται

στους Πίνακες ΒΙα έως και ΒΙγ και Β2α έως και Β2γ του

Παραρτήματος Π. Στόχος μας ήταν μέσω αυτών των δοκιμασιών να

καταγραφούν 1. Η ταχιίτητα ανάγνωσης, 2. Τα αναγνωστικά λάθη και 3.

Τα λάθη στην κατανόηση του κειμένου.

Για να ελεγχθεί η καταλληλότητα του υλικού για κάθε ηλικιακή

ομάδα παιδιών, στο στάδιο της πιλοτικής έρευνας χορηγήθηκαν το προς

ανάγνωση κριτήριο και οι ερωτήσεις κατανόησης σε τυχαίο δείγμα 30
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μαθητών και μαθητριών Α' τάξης, καθώς και ισάριθμων παιδιών των Β'

και Γ' τάξεων του δημοτικού σχολείου, Στη φάση αυτή, ζητήθηκε και η

γνώμη των διδασκόντων των τάξεων για τη σαφήνεια και τη

συμβατότητα του κριτηρίου σύμφωνα με το Αναλυτικό ΠΡόΥραμμα και

το επiπεδo των ικανοτήτων των μαθητών της τάξης,

Στο mλoτΙKό μέρος επίσης μετρήθηκε ο χρόνος στον οποίο

διάβασαν το κείμενο 30 κανονικοί αναγνώστες από κάθε τάξη, τους

οποίους υπέδειξαν οι δάσκαλοί τους, Οι μέσοι όροι των χρόνων

ανάγνωσης των παιδιών αυτών κατά τάξη λήφθηκαν ως γραμμή βάσης,

έτσι ώστε στην κυρίως έρευνα να υπάρχει ένα επιπλέον μέτρο σ6γκρισης

της ταχύτητας στην ανάγνωση μεταξύ κανονικών αναγνωστών και

μαθητών με Ειδικές Αναγνωστικές Δυσκoλil;ς,

Κατά την κυρίως έρευνα, η εξέταση έγινε ατομικά για κάθε μαθητή

σε μία κενή αίθουσα του σχολείου, Το προς ανάγνωση κείμενο δόθηκε

γραμμένο σε έντυπη μορφή, Σε κάθε μαθητή ή μαθήτρια δόθηκε η εξής

εντολή: Διάβασε το κείμενο που έχεις μπροστά σου με μεγάλη προσοχή

και όσο καλύτερα μπορείς, Το κείμενο είναι εύκολο για σένα, γι' αυτό και

δε χρειάζεται να κάνεις μία πρώτη ανάγνωση από μέσα σου, Διάβασε κατ'

ευθείαν φωναχτά, γρήγορα και με μεγάλη ακρίβεια, Εγώ θα σε ακούω

δίχως να μιλώ,

Στη συνέχεια, αφού ο μαθητής είχε τελειώσει την ανάγνωση του

κειμένου, ξανάκουσε από το μαγνητόφωνο αργά και καθαρά το κείμενο

(για να αποφευχθεί το ενδεχόμενο λαθών στην κατανόηση λόΥω

αδυναμίας στην αποκωδικοποίηση του κειμένου) και στη συνέχεια η

ερευνήτρια ζήτησε από το μαθητή να απαντήσει σε μία σεψά

ερωτήσεων κατανόησης, Οι ερωτήσεις παρουσιάστηκαν ακουστικά από

μαγνητόφωνο, για να εξασφαλιστεί η ισοτιμία στην παροχή των
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πληροφοριών προς όλους τους μα!tητές. Η εργασία στόχευε στον έληχο

της μνήμης και της κατανόησης του μα!tητή. Η εντολή που δό!tηKε σε

κάθε μα!tητή ήταν: Τώρα. θυμήσου τι έλεγε το κείμενο και απάvrησέ μου

στις ερωτήσεις που θα σου κάνω. Θα ακούς μία μία ερώτηση προσεκτικά

και θα απαντάς. Μη βιάζεσαι. Αν δε θυμάσαι ακριβώς τις λέξεις του

κειμένου. πες το με δικά σου λόγια ή μάντεψέ το.

Η ανά'Υνωση του κειμένου και οι απαντήσεις του κάθε μα!tητή στις

ερωτήσεις κατανόησης μαyνητoφωνή!tηKαν, έTm ώστε με την

απομαΥνητοφώνηση να γίνει δυνατή η λεπτομερής καταγραφή των

λαθών. Με τον τρόπο αυτό έγινε κατηγοριοποίηση των λαθών, τόσο

κατά την αποκωδικοποίηση, όσο και κατά την κατανόηση του κειμένου,

ενώ συγχρόνως ΧΡOνOμετρή!tηκε η ταχύτητα ανά'Υνωσης. Η εξέταση των

μαθητών έγινε με αλφαβητική σεφά, με βάση μία κατάσταση, που μας

παραχώρησε ο δάσκαλος.

5.1.2 Εκτίμηση Μαθηματικής Ικανότητας

Παρόμοια διαδικασία αKOλoυθή!tηKε για τον έληχο και την

εφαρμογή ενός κριτηρίου μα!tηματικής ικανότητας, το οποίο ήταν

προσαρμοσμένο στο γνωστικό επίπεδο καθεμιάς από τις τρεις πρώτες

τάξεις του δημοτικού σχολείου. Το κριτήριο αυτό κατασκευάστηκε με

υλικό βαmσμένο στο Αναλυτικό Πρόγραμμα του μαθήματος κατά τάξη

και αποτέλεσε μία μέτρηση του γνωστικού επιπέδου των μα!tητών

κυρίως όσον αφορά στη σκέψη και την από μνήμης λύση απλών

προβλημάτων και λιγότερο στην ικανότητα εκτέλεσης πράξεων. Για τη

συμπλήρωσή του εργάστηκαν οι μα!tητές σε μία κενή αίθουσα του

σχολείου, σε μικρές ομάδες των 5 ατόμων κάθε φορά. Αυτή η ρύθμιση

έγινε για λόγους οικονομίας χρόνου, .αφού προηγουμένως
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εξασφαλίστηκε η απόλυτη ατομική εργασία του κάθε μαθητή. Κάθε

μαθητής έγραψε το όνομά του στην αρχή της σελίδας. Για τη λύση των

ασκήσεων δε δόθηκε καμία υπόδειξη πέραν της εντολής: Διαβάστε με

μεγάλη προσοχή τις ασκήσεις του φύλλου εΡΊασίας που έχετε μπροστά σας

και λύστε την καθεμιά στον αντίστοιχο χώρο. Οι ασκήσεις είναι εύκολες,

γι' αυτό και δεν θα σας δοθούν επιπλέον διευκρινίσεις. Αν δεν μπορείτε να

λύσετε κάποια άσκηση, αφήστε την και περάστε στην επόμενη. Έχετε στη

διάθεσή σας 30 λεπιά.

Για να αποφευχθεί όμως το ενδεχόμενο λάθους στα προβλήματα,

εξαιτίας της αναγνωστικής δυσκολίας (π.χ. παράλειψη λειτουργικών

λέξεων, λανθασμένη κατανόηση λεξtλoγίoυ), κρίθηκε σκόπιμο το

καθένα από αυτά να παρουσιαστεί και ακουστικά από μαγνητόφωνο. Το

υλικό των κριτηρίων αριθμητικής παρατίθεται στους Πίνακες Β3α έως

και Β3γ του Παραρτήματος Π.

Οι παραπάνω διαδικασίες εφαρμόστηκαν σε 2.270 μαθητές και

μαθήτριες των τριών πρώτων τάξεων των δημόσιων δημοτικών

σχολείων του Νομού Μαγνησίας (αστικές και ημιαστικές περιοχές), οι

οποίοι είχαν ως μητρική τους γλώσσα την ελληνική.

5.2 Κριτήρια Αξιολόγησης

Α. Ως κριτήρια για τη βαθμολόγηση της απόδοσης των μαθητών

στην ανάγνωση του κειμένου χρησιμοποιήθηκαν η ταχύτητα και η

ακρίβεια.

Οι μέσοι όροι των χρόνων ανάγνωσης του κάθε αναγνωστικού

κριτηρίου, έτσι όπως αυτοί μετρήθηκαν στην πιλοτική μας έρευνα σε

τυχαίο δείγμα κανονικών αναγνο:ιστών, ήταν 2' 57" για τους μαθητές

της Α' τάξης, 2Ί5" για τους μαθητές της Β' τάξης και 2Ό4" για τους
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κανονικούς ανσΥνώστες της Γ' τάξης. Σε συμφωνία με τους παραπάνω

χρόνους βρίσκονται τα ερευνητικά δεδομένα πρόσφατων ανάΜΥγων

ερευνών στις οποίες ικανοποιητική ταχίnητα θεωρήθηκε εκείνη των 60­

70 περίπου λέξεων στο λεπτό (Matejcek, 1998). Συνεπώς, για ένα

κείμενο 190 περίπου γνωστών λέξεων, όπως αυτά των κριτηρίων της

παρούσας έρευνας, ικανοποιητικός χρόνος ανάγνωσης θα ήταν τα 2' και

50'" Ο βαθμός της απόκλισης από αυτούς τους μέσους όρους του

κανονικού σε συνάρτηση με τον τρόπο ανάγνωσης και τους τύπους των

αναγνωστικώνλαθών, για τα οποία γίνεταιλόΥος στη συνέχεια, βοήθησε

στον προσδιορισμότου τύπου της ανσΥνωστικήςδυσκολίας.

Για την αξιολόγηση της ακρΙβειας στην ανάγνωση

βαθμολογήθηκαν:α) ο Τρόπος Ανάγνωσης σύμφωνα με μία εξάβαθμη

κλίμακα και β) ο Τύπος των ΑναγνωοτικώνΛαθών κατά το πρότυπο της

μεθόδου Ανάλυσης των Λαθών. Τα παραπάνω έχουν εφαρμοστεί σε

πολλές αντίστοιχες έρευνες κατά τα τελευταία χρόνια (π.χ. Matejcek,

1998. Stuaιτ & Lovegrove, 1992).

Αναλυτικά, η κλίμακα βαθμολόγησης του Τρόπου Ανάγνωσης

(δηλαδή της στρατηγικής που εφάρμοζαν οι μαθητές για την ανάγνωση

δύσκολων λέξεων) ήταν:

0- γράμμα προς γράμμα ανάγνωση

1- συλλαβή προς συλλαβή

2- ανάγνωση με συλλαβές και μικρές λέξεις

3- ανάγνωση με μεμονωμένες λέξεις

4- ανάγνωση με μικρές ομάδες λέξεων και μερική ευφράδεια

5- τέλεια ανάγνωση με ομάδες λέξεων με νόημα και σωστό τονισμό
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Στα πλαίσια της διαδικασίας της Ανάλυσης των Λαθών, τα

αναΥνωστικά Μθη των μαθητών αl:,lOλoγήθηKαν ανω.σΥα με τη θέση

που είχαν στη λέξη (αρχή, μέση, τέλος), ανω.σΥα με την ποιότητα του

Μθους (σ6γχυση Ύραμμάτων, συλλαβών, aντιστρoφές' παραλείψεις)

καθώς επίσης και σε σχέση με τη σημασία, δηλαδή το ποσοστό στο

οποίο η προφερόμενη λέξη πλησίαζε στο νόημα της σωστής αρχικής

λέξης, χωρίς όμως να είναι η σωστή. Στη συνέχεια αυτού του κεφαλαίου

θα Ύίνει αναλυτική περΙΎραφή των λαθών με βάση τη βαθμολόγηση της

αναΥνωστικής ικανότητας ενός μαθητή με Ειδικές ΑναΥνωστικές

Δυσκολίες.

Η βαθμολο"(ία στις ερωτήσεις κατανόησης του κειμένου έ-Υινε

ανω.σΥα με τον αριθμό των σωστών απαντήσεων, που έδωσε ο μαθητής.

Για την ορθότητα μιας απάντησης λήφθηκαν υπόψη η χρήση λεξικών

σωιχείων από το κείμενο καθώς και η συvτακτική απόδοση, δηλαδή αν η

απάντηση ήταν μονολεκτική ή περιφραστική. Ο μαθητής έπαιρνε Ύια

κάθε σωστή απάντηση μισό βαθμό (1/2). Κατά συνέπεια η μεγαλύτερη

βαθμολο"(ία συνολικά ήταν 10 βαθμοί.

Β. Η μαθηματική ικανότητα αl:,wλoγήθηKε με βάση την ορθότητα

λύσης των ασκήσεων και των προβλημάτων που περιελάμβανε το

αντίστοιχο φύλλο εΡΎασίας. Για καθεμιά από τις πέντε ασκήσεις του

κριτηρίου ο μαθητής έπαιρνε έναν (1) ή δύο (2) βαθμούς ανω.σΥα με

την ορθότητα και την πληρότητα της απάντησής του. ΈτΟΙ, η

μεγαλύτερη συνολική βαθμολο"(ία ήταν 10 βαθμοί.

Με βάση όλα τα ανωτέρω μία πρώτη κατηΎοριοποίηση ανέδειξε την

ύπαρξη τριών (3) ομάδων:

Στην πρώτη ομάδα συμπεριλήφθηκαν 227 μαθητές και μαθήτριες,

ποσοστό 10% του συνολικού πληθυσμού, που χαρακτηρίζονταν από

•
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πολύ αργό αναγνωστικό ρυθμό, άχρωμο διάβασμα, έλλειψη

ευαισθητοποίησης απέναντι στα σημΕία στίξης, συχνές επαναλήψεις

των ιδίων λέξεων, παραλείψεις λέξεων και «χάσιμο της σεφάς»,

δυmcολία έως αδυναμία στην ανάγνωση των πoλυσiιλλαβων και των μη

οικείων λέξεων και πολλά αναγνωστικά λάθη στην αρχή, στη μέση και

στο τέλος των λέξεων. Η επίδοσή τους στις ερωτήσεις κατανόησης του

κειμένου που διάβασαν ήταν ικανοποιητική (βαθμολογία 7,5/10 κατά

μέσο όρο). Η απόδοσή τους στα μαθηματικά κυμαίνονταν από τη μεγάλη

αδυναμία μέχρι την πολύ καλή γνώση.

Στη δεiιτερη ομάδα βρέθηκε να ανήκουν 408 παιδιά, ποσοστό 18%

του συνόλου, μΕ μικρές δυmcολίες στην ανάγνωση (όχι μεγάλη

ευφράδεια, συλλαβισμός των δύmcολων λέξεων, πλην όμως καμία

παράλειψη ή αντικατάσταση λέξης ή γράμματος). Η απόδοσή τους στην

κατανόηση ήταν χαμηλή (αδυναμία στην έκφραση, άγνοια των εννοιών

κάποιων λέξεων, αδυναμία κατανόησης της ερώτησης, απροσεξία ή

αδυναμία μνημονικής συγκράτησης π.χ. τίτλος του κειμένου). Χαμηλές

έως μέτριες επίσης θα μπορούσαν να χαρακτηρισθούν οι επιδόσεις τους

στα μαθηματικά.

Τα μέλη της τρίτης ομάδας, 1.635 παιδιά, ποσοστό 72% του

συνόλου, είχαν πολύ καλές επιδόσεις και στις τρεις κατηγορίες των

γνωστικών εργασιών. Διάβασαν μΕ ευφράδεια και μΕ τον κατάλληλο

χρωματισμό της φωνής απέδιδαν τα νοήματα. Αναγνωστικά λάθη δεν

παρατηρήθηκαν και τα λάθη που καταγράφηκαν στις ερωτήσεις

επεξεργασίας ήταν ελάχιστα. Στο κριτήριο της αριθμητικής οι ασκήσεις

λύθηκαν σωστά, εκτός από κάποιες μικρές απροσεξίες.

•
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Στην προσπάθειά μας να περιορίσουμε σε γνωστικούς μόνο

παράΊovτες ης ανα"(Vωστικές δυσκολίες των παιδιών της πρώτης

ομάδας, έτσι ώστε να επιτύχουμε τη με"{αλύτερη συνοχή της ομάδας και

τον καθορισμό της με βάση τα κριτήρια που εξ' ορισμού θέσαμε,

διενερΥήσαμε στη συνέχεια μία σειρά iλέyχων, οι οποίοι μας βοήθησαν

να καταλήξουμε στα εξής:

Εξαψέσαμε, πρώτον, 20 αριστερόχεψα παιδιά (η πληροφόρησή

μας σχετtKά με αυτό προήλθε από το δάσκαλο). Στην απόφαση αυτή μας

οδή"{ησε η άποψη που προβάλλεται συχνά μεταξύ των ερευνητών ότι η

εmκράτηση του χεριού εmδρά διαφοΡοποιηηκά στην εκμάθηση του

γραπτού λόγου (Καραπέτσας, 1999) καθώς και στην κατεύθυνση και την

αλληλουχία στο σχέδιο (Glenn et al., 1995. van Soιnmers, 1984). Ως εκ

τούτου, ο αποκλεισμός της παραμέτρου αυτής έγινε για λόγους

ομοιογένειας του δείγματος.

Δεύτερον, αποκλείσαμε από την υπόλοιπη διαδικασία 58 παιδιά,

που προέρχονταν από μορφωτικά στερημένα οικογενειακά

περιβάλλοντα, δηλαδή, σύμφωνα με τη γνώμη του δασκάλου, δεν είχαν

καμία βοήθεια από το σπίτι ή παρουσίαζαν ελλιπή φοίτηση λόγω

προβλημάτων υγείας ή γονικής αδιαφορίας.

Τρίτον, αφαψέθηκαν επίσης 15 παιδιά, τα οποία αντιμετώπιζαν

μείζονα προβλήματα συμπεριφοράς. Η εmσήμανσή τους έγινε σύμφωνα

με το ερωτηματολόγιο των Rutter, Tizard, Wlι.itmore, (1970), το οποίο

συμπληρώθηκε από το δάσκαλο της τάξης και από τον γονέα (μητέρα

συνήθως), όπου υπήρχε λόγος να γίνει αυτό. Το πλήρες ερωτηματολόγιο

παρατίθεται στον Πίνακα Β4 του Παραρτήματος Π, έτσι όπως έχει

σταθμιστεί στην Ελλάδα από την ερευνητική ομάδα των Παπαθεoφίλou,

Σώκου- Μπάδα, ΜιχελοΥιάννη και Παντελάκη (1977). Σύμφωνα με τα
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αξιολογικά κριτήρια των ερευνητών, σε κάθε ερώτηση μπορούσε να

δοθεί η βαθμολογία Ο, 1 ή 2 ανάλογα αν το είδος αυτό της συμπεριφοράς

δεν παρατηρούνταν ποτέ, σπάνια ή συχνά. Η ολική βαθμολογία

μπορούσε να είναι 52 βαθμοί. Πρόβλημα συμπεριφοράς επισημαίνονταν

σε ένα παιδί που είχε συνολική βαθμολογία 13 βαθμούς ή και

περισσότερους.

Στα υπόλοιπα παιδιά έγινε νοομετρικ6ς fλεyχoς με την κλίμακα

WISC-ill Kα~ μέσω αυτής της διαδικασίας, εξαφέθηκαν από την

πεφαματική ομάδα 32 επιπλέον παιδιά, τα οποία βρέθηκε να έχουν

δείκτη νοημοσύνης κάτω του μέσου φυσιολογικού.

Μετά από όλα αυτά, απέμεινε μία ομάδα 102 ατόμων (ποσοστό

4,5% του συνόλου), η οποία θεωρήθηκε ως ομοιογενής, διότι πληρούσε

τις προϋποθέσεις που εξ' ορισμού είχαμε θέσει (Κεφ.2). Υπήρχε επίσης

μεγάλη απόκλιση των επιδόσεων της πεψαματικής ομάδας από τις άλλες

ομάδες ελέγχου και επιπλέον, παρόλη την ύπαρξη ατομικών διαφορών,

υπήρχαν πολλά κοινά χαρακτηριστικά στον τρόπο ανάγνωσης των

μελών της. Τα άτομα αυτά είχαν ικανοποιητική απόδοση στις ερωτήσεις

κατανόησης. Τα λάθη τους εντοπίζονταν σε απαντήσεις που έκρυβαν

αλληλουχίες (π.χ. ποιος εΙναι ο πέμπτος μήνας του χρόνου) ή χρονικές

σχέσεις (π.χ. ερώτ.Ι9 του Β2β ή ερώτ. 20 του Β2γ), ενώ κατά τα άλλα οι

απαντήσεις τους xαρακτηρiζoνταν από ωριμότητα σκέψης. Η απόδοσή

τους στο κριτήριο αριθμητικής ήταν πολύ καλή, με εξαίρεση τις

ασκήσεις εκτέλεσης αριθμητικών πράξεων για τις Α' και Β' τάξεις και

τα προβλήματα 4 και 5 της Γ τάξης, όπου κάποιοι μαθητές

καθυστέρησαν.

Με στόχο την εξίσωση του δείγματος, για τον καθορισμό της

σύνθεσης των δύο ομάδων ελέγχου, λήφθηκαν οι παρακάτω αποφάσεις:

•
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Επιλέχθηκαν με τη μέθοδο των τυχαίων αριθμών 102 μαθητές και

μαθήτριες από τη δεύτερη ομάδα, εξισωμένοι ως προς την ηλικία και το

φύλο με εκείνους της πειραματικής ομάδας, στους οποίους επιπλέον ο

νοομετρικός t:λεyχoς έδειξε δείΚΠ] νοημοσύνης στα πλαίσια του μέσου

φυσιολσΥικού. Από τα άτομα της τρίτης ομάδας επιλέχθηκαν με τον ίδιο

τυχαίο τρόπο Ι 02 παιδιά, που πληρoiισαν τις ίδιες προϋποθέσε1ζ ως προς

τη χρονολσΥική και νοητική ηλικία και το φύλο των παιδιών.

5.2.1 Αναγνωστικό προφίλ της πειραματικής ομάδας. Μελέτη μιας

ατομικής περίπτωσης

Η παραπάνω λεπτομερειακή δIIφεiινηση των γνωστικών

ικανοτήτων των μαθητών απέδειξε ότι ο κύριος τομέας ειδικής

δυσκολίας στα μέλη της πειραματικής ομάδας είναι η ανάγνωση. Όπως

προαναφέρθηκε ως δείκτες αναγνωστικής επάρκειας χρησιμοποιήθηκαν:

α) η ταχύτητα της ανάγνωσης, β) ο τρόπος ανάγνωσης και γ) ο αριθμός

και η μορφή των λαθών που καταγράφηκαν. Στη συνέχεια θα

αναφερθούν αναλυτικά τα στοιχεία της έρευνας που σχετίζονται με Τ1ζ

παραπάνω περιοχές.

Η ανάλυση διακύμανσης της μορφής 3 (ομάδες) χ τσχ1ιτητα

ανάγνωσης απέδειξε την κύρια επίδραση του παράγοντα ομάδα όσον

αφορά στην ταχύτητα εκτέλεσης του αναγνωστικού έργου,

F(2,303)=228l,32, ρ=.000. Η παρατήρηση των μέσων όρων των χρόνων

αντίδρασης στον Πίνακα Ι α δείχνει ότι η απόκλιση των μαθητών με

ειδική αναγνωστική δυσκολία (ΜΟ=13'45"') τόσο από τους κανονικούς

αναγνώστες (ΜΟ=2'5'"), όσο και από τους μαθητές με γενική

μαθησιακή δυσκολία (Μ0=4'42'") είναι μεγάλη.
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Πίνακας Ια

Μέσοι όροΙ, τυπικές αποκλίσεις, ελάχιστες και μέγιστες τιμές των

χρόνων ανάγνωσης κατά ομάδα.

Ομάδες Ν ΜΟ ΤΑ Ελάχιστο Μέγιστο

ΕΑΔ 102 13'45" 1.98 11'02" 18'25"
ΚΑ 102 2'05" .30 1'27" 2'37"
ΓΜΔ 102 4'42" .90 3'09" 6'09"

EAΔ~μαθητές με ειδική αναγνωστική δυσκσλία, ΚA9<ανOVΙKσί αναγνώστες,

ΓMΔ~ενικήμαθησιακήδυσκολία

Μία τόσο μεγάλη απόκλιση από τα όρια του κανονικού αναγνώστη

μάς κάνει να δεχθούμε το διαχωρισμό αυτής της ομάδας από τις άλλες

δύο και να θεωρήσουμε ότι πρόκειται για μαθητές που πράγματι

αντιμετωπiζoυνμία Ειδική ΑναγνωστικήΔυσκολία.

Με μία παρόμοια ανάλυση διακύμανσηςτης μορφής 3 (ομάδες) χ

τρόπος ανάγνωσης, διαπιστώθηκε η κύρια επίδραση της ομάδας στον

τρόπο ανάγνωσης δύσκολων λέξεων, όπως αυτή η παράμετρος μέτρησης

αναλύθηκε παραπάνω, F(2,303)=925,84, ρ=.ΟΟΟ. Ειδικότερα, η

παρατήρηση των μέσων όρων στον Πίνακα 1β μας οδηγεί στη

διαπίστωση ότι οι μαθητές με Ειδικές Αναγνωστικές Δυσκολίες

προκειμένου να διαβάσουν δύσκολες λέξεις χρησιμοποιούν συνήθως μία

γράμμα προς γράμμα ή συΛλαβή προς συΛλαβή στρατηγική και αυτή τους

διαφοροποιεί αισθητά από τις υπόλοιπες ομάδες. Τα παιδιά με Γενική

Μαθησιακή Δυσκολία, καθώς φαίνεταΙ, χρησιμοποιούν συλλαβές και

μικρές λέξεις, δηλαδή έχουν επιτύχει ένα επίπεδο αυτοματισμού, ενώ οι

κανονικοί αναγνώστες δεν έχουν πρόβλημα, τη στιγμή που διαβάζουν
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1C1Jρίως με ομάδες λέξεων εκμεταλλευόμενοι το νόημα του κειμένου,

δηλαδή η ανάγνωσή τους στηρίζεται στον αυτοματισμό και τις

πληροφορίες που διατίθενται μέσω του σημαντικού συστήματος.

Πίνακας 111

Μέσοι όροΙ, τυπικές αποκλίσεις, ελάχιστες και μέΥιστες τιμές του

τρόπου ανάγνωσης κατά ομάδα βάσει των κριτηρίων αξιολάΥησης.

Ομάδα Ι Ν ΜΟ ΤΑ Ελάηστο Μέγιστο

ΕΑΔ 102 1.89 .94 1 5
ΚΑ 102 5.94 .24 5 6
ΓΜΔ 102 4.65 .68 3 6

Τα παραπάνω ευρήματα προσθέτουν ένα ακόμη στοιχείο βάσει του

οποίου οι μαθητές με Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία διαφοροποιούνται

από ης άλλες δύο ομάδες rM:rx.ου.

Η καταγραφή των αναγvωσrικών λαθών των μαθητών και η

κατηγοριοποίηση των λαθών αυτών σύμφωνα με τα βαθμολογικά

κριτήρια που προαναφέρθηκαν αποκάλυψε 15.383 συνολικά λάθη όλων

των κατηγοριών, εκ των οποίων τα 5.041 ήταν λάθη θέσης

(επισημαίνουν σε πιο σημείο συμβαίνει το λάθος), τα 8.765 ήταν

συνδεδεμένα με την ποιότητα του λάθους και τα υπόλοιπα 1.577

αφορούσαν τη σημασία (δηλαδή το κατά πόσο το λάθος βρισκόταν

κοντά στο νόημα της αρχικής σωστής λέξης). Για να γίνουν σαφεiι; οι

αναγνωστικές ιδιαιτερότητες των παιδιών με Ειδικές Αναγνωστικές

Δυσκολίες, κρίνεται σκόπιμο να αναφερθούν συνοπτικά κάποια κοινά

τους χαρακτηριστικά.

•
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Στον πίνακα 1γ γίνεται μια αναλυτική παρουσίαση όλων των

κατηγοριών των λαθών και σημειώνονται τα ποσοστά % κάθε είδους σε

σχέση με το συνολικό αριθμό των λαθών της κατηγορίας (π.χ. το 21%

της κατηγορίας θέση λάθους ήταν λάθη που έγιναν στην αρχή των

λέξεων, το 8,7% ήταν λάθη στη μέση των λέξεων, ενώ το 21% ήταν

λάθη του τέλους, δηλαδή λάθη καταλήξεων).

Πίνακας 1γ

Συνολικός αριθμός και ποσοστά % των αναγνωστικών λαθών κάθε

κατηγορίας με την τεχνική της Ανάλυσης Λαθών.

Θέση του λάθους Ν %

1061 21%
439 8,7%
1104 21,9%
887 17,5%
716 14,2%
834 16,5%
5.041

Η μελέτη του παραπάνω πίνακα μας αποκαλύπτει ότι τα

περισσότερα λάθη των παιδιών με Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία

συσσωρεύονται στο τέλος και στην αρχή της λέξης. Η ποιοτική ανάλυση

των λαθών απέδειξε ότι λάθη στην κατάληξη γίνονται συνήθως στα

πρόσωπα των ρημάτων (π.χ.κοίταζαν αντί κοίταζες, μελαγχολούσαν αντί

μελαγχολούσες), στους χρόνους ενεστώτα και αόριστο (π.χ.

κουβέντιαζαν αντί κουβεντιάζουν), στους αριθμούς των ονομάτων (π.χ.

κάτω από τον ίσκιο αντί κάτω από τους ίσκιους, στη βρύση αντί στις

βρύσες) και στις πτώσεις. Αυτό πιθανότατα μΠΟRεί να εξηγηθεί από το
•
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γεγονός ότι η κατάληξη έρχεται δεύτερη στην προσοχή του παιδιού,

επειδή συσχετiζεται με τα συμφραζόμενα και ως εκ τούτου καθορίζεται

από το νόημα των προηγουμένων ή από το βιαστικό μάντεμα των όσων

θα ακολουθήσουν.

Aξιoσημεiffi'τoςόμως είναι και ο μεγάλος αριθμός λαθών στην αρχή

των λέξεων, ο οποίος συνδέεται κυρίως με παραλείψεtς (Δώρα αντί

Θεοδώρα), προσθέσεις (φτιάχνανε αντί έφτιαχναν, παίζανε αντί έπαιζαν)

ή αναγραμματισμούς (π.χ. πάλι aντί πλάι). Σε γλώσσες σαν την

ελληνική, όπου η ανάγνωση αρχίζει από αριστερά προς τα δεξιά είναι

φυσικό να μη γίνονται λάθη στην αρχή των λέξεων τουλάχιστον, διότι

αρχικά εκεί συγκεντρώνεται η προσοχή του παιδιού προκειμένου να

διαβάσει τη λέξη. Στην περίπτωσή μας, παράγοντες που σχετίζονται με

τον προσανατολισμό και την αλληλουχία ευθύνονται mθανότατα για τα

λάθη που έκαναν οι μαθητές με Ειδικές Αναγνωστικές Δυσκολίες.

Τέτοιου είδους λάθη δεν ήταν αναμενόμενα και δεν παρατηρήθηκαν

ούτε στους αναγνώστες με Γενική Μαθησιακή Δυσκολία, γεγονός που

υπογραμμίζει μία επιπλέον ιδιαιτερότητα των ατόμων της πεφαματικής

ομάδας.

Στη συνέχεια του πίνακα παρατίθενται ο συνολικός αριθμός και τα

ποσοστά που σχετίζονται με την ποιότητα (δηλαδή σύγχυση του ήχου

και του περιγράμματος κάποιων γραμμάτων, aντιστρoφές, παραλείψεtς)

και τη σημασίατου λάθους (δηλαδή όταν η προφερόμενηλέξη βρίσκεται

κοντά στο νόημα της αρχικής σωστής λέξης ή προέρχεταιαπό αυτήν).

•
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Ποιότητα λάθουc Ν %
Σύγχυση γραμμάτων παρόμοιων στη μορφή 1563 17,3%
και /n στον nro
Αναγραμματισμός 970 11%
ΑντΙKατάστασn συλMlBών 732 8,35%
ΠαΡάλεlιιm γP~άτων 1127 12,9%
ΠαοάλειlVl1 συλMlBών 658 7,5%
Παράλειψη λέξεων 871 9,9%
Πρόσθεση γραμμάτων 1140 13%
Πρόσθεση συλMlBών 721 8,2%
Πρόσθεση λiξεων 469 5,3%
Αντικατάστασηγραμμάτων 514 5,8%
ΣύνoλιJ 8.765

Σημασιολογικά λάθη Ν %
ΛέξεΙζ που προέρχονται από mv ίδια oίLα 780 49%
Συνώνυμες λiξειc 797 50%
Λέξειc αποστασιοποιη

.
από το νόημα 17 1%

ΣύνoλιJ 1.594

Ως σημασιoλιJγΙKά λάθη θεωρήθηκαν οι λέξεις της ίδιας

οικογένειας ή λέξεις με παρόμοια σημασία ή και παρόμοιο νόημα σε

ομάδες λέξεων (κρυφτό αντί κρυφτούλΙ, δροσερό νερό αντί ολόδροσο

νεράΚΙ, κανένας αντί κανείς, ανθισμένοι αντί ολάνθιστοΙ, από άμμο αντί

στην άμμο, πήγε και συνάντησε αντί πηγαίνει να συναντήσει).

Η παραπάνω κατηγοριοποίηση δεν προέβλεπε την καταγραφή

λέξεων, οι οποίες δε διαβάστηκαν KαθόλιJυ. Αυτές ήταν λέξεις χαμηλής

συχνότητας, πoλυσύλMlβες ή ιδιωματικές (π.χ. ξάπλα, υδρία,

κρυφoγελιJύσαν, καγκελόπορτα).

Εκτός από όλα αυτά παρατηρήθηκε ότι ο τόνος της φωνής αυτών

των παιδιών κατά την ανάγνωση ήταν άχρωμος και μονότονος.

Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι δεν τηρούσαν τα σημεία στίξης και

•
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σε αρκετές περιπτώσεις ούτε και τον τονισμό των λtξεων (π.χ. σiryχυση

ανάμεσα στο πότε και ποτέ, άλ/flKαι αλλά).

Παρόλα αυτά η απόδοση των παιδιών στον έλεγχο της κατανόησης

ήταν ικανοποιητική και αυτό έγινε αντιληπτό τόσο από τις απαντήσεις

στις ερωτήσεις κατανόησης του κειμένου, όσο και από τις επιδόσεις

στην κλίμακα Κατανόηση του WISC-ill, όπως θα συζητηθεί και

παρακάτω. Από τις ίδιες περιοχές μελέrης αποδείχθηκε ότι και η επίδοση

στην επίλυση ασκήσεων που απαιτούσαν μαθηματικό λοΥισμό (κριτήΡIO

αξιολόΥησης στα μαθηματικά και κλίμακα Αριθμητική του WISC-ill),

κινούνταν σε ικανοποιητικά επίπεδα.

Εξίσου σημαντική είναι και η διαπίστωση ότι υπήρχαν διαφορές

απόδοσης από παιδί σε παιδί Φαίνεται ότι κάθε αναΥνώστης με Ειδική

ΑναΥνωστική Δυσκολία είναι και μία ξεχωριστή περίπτωση, διότι στα

Ι 02 άτομα που εξετάστηκαν με την παραπάνω διαδικασία δε βρέθηκαν

ούτε δύο ίδια αναΥνωστικά προφίλ. Ωστόσο, αξίζει να παρατεθεί στο

σημείο αυτό ένα παράδειγμα ποιοτικής ανάλυσης των αναγνωστικών

λαθών, το οποίο είναι βασισμένο σε μία ατομική περίπτωση (η επιλογή

του μαθητή είναι τυχαία).

Θέση του λάθους Ν

όνο 14
8
11
15
10
9
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ΠoιMtιτα λάθουc Ν

Σύ'yxuση γραμμάτων παρόμοιων στη μορφή 8
και/ή στον ήΎΟ

Ανrrvnαιlllατισιιoc 7
AντΙKατάσταιrn συλλαΑών 10
Πααάλει1ll11 Ύααμμάτων 11
nαoWI1ll11 συλλαΒών 9
nαoWI1ll11 λέC.εων 7
Παόσθεσn Ύααμμάτων 6
Πoόσθεσn συλλαΒών 8
Πoόσθεσniιιεων 11
Αντικατάσταση Υοαμμάτων Ο

Ν

Ι

Ι Ι

απότονό α Ο

Συνοπτικά και παρά την ύπαρξη ατομικών διαφορών, τα παιδιά που

συμπεριλήφθηκαν σε αυτή την ομάδα φάνηκαν να παρουσιάζουν στην

ανάγνωση τα εξής κοινά χαρακτηριστικά:

Κοιτάζουν τα αρχικά ή τα τελικά γράμματα της λέξης και

μαντεύουν.

Δυσκολεύονται να ακολουθήσουν την από αριστερά προς τα δεξιά

κατεύθυνση ανάγνωσης και χάνουν τον εστιασμό τους στη γραμμή.

Παραλείπουν λέξεις, προσθέτουν λέξεις, υποκαθιστούν κάτι

παρόμοιο είτε στην εμφάνιση είτε στη σημασία, συγχέουν συγκεκριμένα

γράμματα (α-ο,ζ-ξ,φ-θ), αναγραμματίζουν τις λέξεις, τις συντομεύουν ή

προσθέτουν επιπλέον συλλαβές.

Αγνοούν τα σημεία της στίξης, γι' αυτό και διαβάζουν ανέκφραστα.

Δεν μπορούν να προφέρουν σωστά κάποιες λέξεις (ιδίως

πολυσύλλαβες, ιδιωματικές ή μικρής συχνότητας λέξεις)
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Συγχέουν λέξεις με παρόμοια γράμματα (π.χ. όπου-που, του-τους)

Αντιστρέφουν 2 ή 3 διαδοχικά γράμματα κατά την ανάγνωση, ιδίως ΦΣ

ή ΣΣΦ (π.χ. αν-να, ρκε- φε).

Χρειάζονται περισσότερο χρόνο για κάθε είδους εργασία.

Διαβάζουν αργά επαναλαμβάνοντας την ίδια συλλαβή ξανά και

ξανά μέχρι να ολοκληρώσουν τη λέξη.

Ας σημειωθεί, στο σημείο αυτό, ότι κρίθηκε αναγκαία η εφαρμογή

2 επανiλi:-(χων στα παιδιά της πειραματικής ομάδας (Ι χρόνο και 2

χρόνια μετά) και συγχρόνως ζητήθηκε η αναλυτική πληροφόρηση από

μέρους του δασκάλου σχετικά με τη μαθησιακή πορεία του κάθε

μαθητή. Αυτό έγινε για να είμαστε βέβαωι ότι τα χαρακτηριστικά που

σημειώθηκαν παραπάνω δεν ήταν πρόσκαιρα, αλλά συνέχιζαν να

υφίστανται και μετά από ένα μεγάλο χρονικό διάστημα, κάτω από

διαφορετικές συνθήκες παρατήρησης και σε διαφορετικές χρονικές

περιόδους.

5.3 Νοομετρικός έλΕΥχος

Για τον προσδωρισμό της νοητικής ηλικίας (IQ) των

συμμετεχόντων μαθητών, όπως προαναφέρθηκε, εφαρμόστηκε η

ψυχcrιλωσσική κλίμακα WISC-ill (Wechsler Intelligence Sca1e for

Children.Wechsler, 1976), η οποία χρησιμοποιείται ευρέως στη χώρα μας

και πρόσφατα έχει σταθμιστεί (Γεώργας, 1998). Η παραπάνω διαδικασία

παρείχε χρήσιμες πληροφορίες για τις γνωστικές δυνάμεις και αδυναμίες

των μαθητών. Από την εφαρμογή της κλίμακας WISC-ill διαmστώθηκε

ότι τα μέλη της πειραματικής ομάδας παρουσίαζαν μεγάλες αποκλίσεις

στα σκορ μεταξύ των επιδόσεων στο λεκτικό μέρος (εύρος: 84-102,

Μ.0=93), βάσει του οποίου καθορίζεται το Λεκτ.ικό IQ (VIQ) και στο
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πραιmKό μέρος (εύρος: 101-145, Μ.Ο=I27), το οποίο χαρακτηρίζεται ως

IQ Απόδοσης σε έργα (IQP).

Χαμηλές επιδόσεις είχαν τα παιδιά αυτά στις εργασίες που

ζητούσαν "πληροφορίες", "ομοιότητες", "λεξιλόγιο", "ευθεία και

αντίστροφη ανάκληση αριθμών σε σειρά" και "ανακατανομή μιας

σειράς εικόνων εις τρόπον ώστε να προκύπτει μία ιστορία με λσΥική

συνοχή". Τα στοιχεία αυτά σχεnKά με τις επιδόσεις των ατόμων με

Ειδικές ΑναΥνωστικές Δυσκολίες επή3εβαιώνονται και από τα πρόσφατα

δεδομένα κλινικών ερευνών, στις οποίες χρησιμοποιήθηκε το ίδιο

ερευνητικό εργαλείο (ElIis, McDougaJ & Monk, 1996. Plaza & Guitton,

1997. Thoιnson, 1996. Thoιnson and Watkins, 1997). Στον Πίνακα 2

παρατίθεται το νοητικό προφίλ ενός μαθητή χρονολογικής ηλικίας

7ετών, 9 μηνών και 23 ημερών.

Πίνακας 2
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Συμπερασματικά, τα μέλη της πεφαματικής ομάδας εiναι μα&ητές

με ειδικές αδυναμiες στην ανά'Υνωση και καλές επιδόσεις στα

μα&ηματικά.

Η Α ομάδα ελέγχου αποτελείται από κανονικούς αναγνώστες με

πολύ καλές επιδόσεις στα μα&ηματucά επίσης.

Τα παιδιά της Β ομάδας f'λtyχoυ θα μπορούσαν να

χαρακτηρισθούν ως μα&ητές με Γενικές Μα&ησιακές Δυσκoλiες, διότι

είχαν χαμηλές επιδόσεις και στην ανά'Υνωση και στα μα&ηματικά, χωρίς

όμως κάποια ιδιάζοντα προβλήματα.

5.4 Το τελικό δείγμα

Κατόπιν όλων αυτών, στην έρευνα συμμετείχαν 306 παιδιά ηλικίας

6:6 ετών έως 9:6, από τα οποία τα 228 ήταν αγόρια και τα 78 ήταν

κορίτσια. Ο αριθμός των αγοριών και των κοριτσιών στην πεφαματική

ομάδα είναι ενδεικτικός της αντιπροσώπευσης των μα&ητών με Ειδική

Μα&ησιακή Δυσκολία στην ανάγνωση στο συνολικό μα&ητικό

πληθυσμό. Η αναλογία 3,5: 1 είναι μέσα στα πλαίσια των ευρημάτων των

σχετικών ερευνών (Κεφ.2). Σύμφωνα συνεπώς με την αντιπροσώπευση

αυτή διαμορφώ&ηκαν οι αριθμοί των συμμετεχόντων και στις ομάδες

ελέγχου για λόγους εξίσωσης του δείγματος. Στον Πίνακα 3

παρουσιάζεται αναλυτικά η κατανομή του δείγματος της έρευνας

σύμφωνα με την ηλικία και το φύλο.

Το κοινωνΙΚ<Η>ικονομικό και μορφωτικό επίπεδο των οικογενειών

από τις oπoiες προέρχονταν όλοι οι μαθητές θα μπορούσε να

χαρακτηριστεί ως μέσο ή υψηλό, διότι εξ' ορισμού είχαν αποκλειστεί

από την έρευνα παιδιά από στερημένα κοινωνικά και μορφωτικά

•
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περιβάλλοντα. Η παράμετρος αυτή δε χρησιμοποιήθηκε σε μετέπειτα

σιryκρίσεις, διότι εκτός των (f)J...ων το ΚΟΙΕ έχει αποδειχθεί ότι δεν

παίζει ουσιαστικό ρόλο στη σχεδιαστική ικανότητα των παιδιών,

τουλάχιστον μέχρι την ηλικία των 11 ετών (Lange-Kuttner & Edelstein,

1995)

Πίνακας3

Η σύνθεση του δείγματος ανά ομάδα, ηλικία και φύλο

Ηλικία Πειραματική Ομάδα Α Ομάδα Ελέγχου Β Ομάδα Ελέγχου

(έτη:μήνες) (Ειδ.ΑναΥν.Δυσκ.) (Καν.ΑναΥν·) (Γεν.Μαθ.Δυσκ.)

Ν Αγόρια KOρίτσuI Ν Αγόρια Koρίτσtα Ν Αγόρια Κορίτσια

7 ετών (6:6-7:5) 32 25 7 32 25 7 32 25 7

8 ετών (7:ό-8:5) 36 26 10 36 26 10 36 26 10

9 ετών (8:6-9:6) 34 25 9 34 25 9 34 25 9

Σύνολο 102 76 26 102 76 26 102 76 26

5.5 Έργα

Τα έργα που χρησιμοποιήθηκαν στην έρευνα ανήκουν σε τρεις

Kατηγoρiες: Ι) έργα βραχυπρόθεσμης μνήμης (βραχύχρονης

αποθήκευσης και εργαζόμενης μνήμης), 2) σχεδιαστικά έργα και 3)

μετρήσεις αντ1ληπτικο-κινητικών δεξιοτήτων. Ο Πίνακας 4 συνοψίζει

όλα τα έργα ανάλογα με την κατηγορία στην οποία ανήκουν και την

ικανότητα που εξετάζουν. Ακολουθεί εκτενής περιγραφή των έργων στα

οποία εξετάστηκαν τα παιδιά.

•

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
16/05/2024 12:29:19 EEST - 13.59.243.201



92

Πίνακας 4

Τα έργα που χρησιμοποιήθηκαν στην έρευνα

Έργα βραχυπρόθεσμης αποθήκευσης

I.ΛεJCtικό έργο (Ανάκληοη μονοσύλλαβων λέξεων) -(ΛΒΜΙ)

2.Λεκτικό έργο (Ανάκληοη δισύλλαβων λέξεων χωρίς οημασία)-(ΛΒΜ2)

3. Αριθμητικό έργο (Ευθεία Γραμμική Ανάκληοη ψηφίων) -(ΑΒΜΙ)

4. Αριθμητικό έργο (Αντίστροφη Ανάκληοη ψηφίων) -(ΑΒΜ2)

5.Εικονικό έργο (Ανάκληοη του είδους, της θέοης και του

προσανατολισμού γεωμετρικών σχημάτων) -(ΕΒΜ)

Σχεδιαστικά έργα

Ι. σχέδιο του ανθρώπου (ΣΧ Ι)

2. ένας άνθρωπος κάθεται σε μία καρέκλα (ΣΧ2)

3. κούπες (ΣΧ3)

4. σπίτΙ, δέντρο, άνθρωπος, πουλί (ΣΧ4)

5. κύβος (ΣΧ5)

6. ένα δέντρο πίσω από ένα σπίτι (ΣΧ6)

7. ένα παιδί μαζεύει λουλούδια (ΣΧ7)

Μετρήσεις αντιληπτικο-κινητικού συντονισμού

1. Προσανατολισμός στο χώρο

2. Σύνθετο σχήμα Rey-Osteπieth

•
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5.5.1 Μετρήσεις της βραχυπρόθεσμης μνήμης

Τα πρόσφατα ερευνητucά δεδομένα έχουν απoδεiξει το σημαντικό

ρόλο της λεκτικής βραχuπρόθεσμης μνήμης κuρίως και της φωνολσΥικής

εργαζόμενης μνήμης όσον αφορά στην επίδοση στην ανάΥνωση (Brady,

1991. Gathercol & Baddeley, 1993. Irausquin & Gelder, 1997.

Κασσωτάκη, 1998). Παράλληλα, οι σι'ΥΥχρονοι ερευνητές του παιδικσύ

σχεδίου υποστηρίζουν ότι η ικανότητα απO&ήΙCΕUσης και ανάκλησης

πληροφοριών σχετίζεται με την ικανότητα ΠροΥραμματισμού και

εκτέλεσης του σχεδίου (Cox, 1992. Dennis, 1992. Freeman, 1980).

Για τους παραπάνω λόyouς η βΡΑΧUπρόθεσμη μνήμη εξετάστηκε με

δύο Kατηγoρiες έργων. Στη μία κατηγορία τα έργα εξέταζαν την

ικανότητα βραχύχρονης απο&ήκευσης πληροφοριών, ενώ στην άλλη την

εργαζόμενη μνήμη, δηλαδή τη ΣUΓΚράτηση στη μνήμη πληροφοριών

που προήλθαν από κάποιας μορφής επεξεργασία. ΑναλUΤΙKότερα, πέντε

έργα εξέταζαν την απο&ήκευση και την άμεση ανάκληση λέξεων,

αριθμών και σχημάτων αντίστοιχα. Τα δύο πρώτα έργα αφορούσαν στον

έλεγχο της λεκτικής- φωνολσΥικής μνήμης.

1. Άμεση ανάκληση μίας σειράς μονοσύΑλαβων λέξεων. Στο έργο

αυτό ο μαθητής άKOUΓε μία σεψά από 2-7 μονοσύλλαβες λέξεις, που του

παρουσιάζονταν ακουστικά με ρυθμό περiπoυ μία λέξη ανά

δευτερόλεπτο (Daneman & Carpenter, 1980). Αμέσως μετά την

εκφώνηση, το παιδί έπρεπε να ανακαλέσει γραμμικά όλες τις λέξεις που

του παρουσιάστηκαν. Το έργο άρχιζε με την παρουσίαση δύο λέξεων,

δηλαδή με το πρώτο επiπεδo δυσκολίας, και συνεχιζόταν όσο η

ανάκληση ήταν επιΤUΧΉς .μέχρι και τις επτά λέξεις. Η εξέταση

•

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
16/05/2024 12:29:19 EEST - 13.59.243.201



94

σταματούσε όταν το παιδί αποτύχαινε στην ανάκληση και των δύο

προσπαθειών του ίδιου εΠΙΠέδου. Ο Πίνακας Β5 του Παραρτήματος Π

παρουσιάζει όλες τις λέξεις που περιλάμβανε το έργο με τη σεφά

παρουσίασής τους.

2. Άμεση ανάκληση μίας σειράς δισύJ.λαβων λέξεων δίχως σημασία.

Η διαδικασία του έργου ήταν ίδια όπως και παραπάνω με τη διαφορά

ότι ο ρυθμός παρουσίασης των λέξεων ήταν περίπου μία λέξη ανά δύο

δευτερόλεπτα. Η χρησιμοποίηση λέξεων δίχως νόημα έκανε τη

διαδικασία ανάκλησής τους πολύ πιο δύσκολη (Κασσωτάκη,1998.

Πόρποδας, 1997). Η εργασία χρησιμoπotείται για τον έλεγχο της

φωνολογικής εργαζόμενης μνήμης και η επίδοση σε αυτή σχετίζεται με

την αναγνωστική ικανότητα, όπως έχει ήδη αναφερθεί (Gathetco1e &

Baddeley, 1993). Όλες οι λέξεις του παρόντος έργου με τη σεφά

παρουσίασής τους βρίσκονται στον Πίνακα Β6 του Παραρτήματος Π.

3. Άμεση ανάκληση μίας σειράς αριθμών. Ευθεία γραμμική

ανάκληση. Χρησιμοποιήθηκαν οι αριθμοί και η διαδικασία ελέγχου της

αντίστοιχης υποδοκιμασίας, που περιλαμβάνεται στην Κλίμακα WISC­

ΠΙ. Όλοι οι ερεθισμοί που εξέταζε το έργο δίνονται στον Πίνακα Β7 του

Παραρτήματος Π.

4. Αντίστροφη γραμμική ανάκληση αριθμών. Το δεύτερο αυτό

αριθμητικό έργο, αφορούσε την άμεση ανάκληση μίας σεφάς αριθμών

από το τέλος προς την αρχή. Χρησιμοποιήθηκαν οι αριθμοί και η

διαδικασία ελέγχου της αντίστοιχης υποδοκιμασίας, που περιλαμβάνεται

στην Κλίμακα WISC-IΠ. Όλοι οι ερεθισμοί που εξέταζε το έργο δίνονται

στον Πίνακα Β8 του Παραρτήματος Π. Το έργο απαιτούσε επιπλέον την

εφαρ μοΥή μιας γνωστικής επεξεργασίας στις πλη ροφορίες, για το λόγο

αυτό χρησιμοποιήθηκε ως μέτρηση της εργαζόμενης μνήμης και ως εκ

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
16/05/2024 12:29:19 EEST - 13.59.243.201



95

τούτου παρουσίαζε αυξημένο βαθμό δυσκολίας σε σχέση με το

προηγούμενο.

5. Ανάκληση του είδους, της θέσης και του προσανατολισμού

γεωμετρικών σχημάτων. Περιλάμβανε έξι επίπεδα δυσκολίας που

εξέταζαν την ανάκληση δίJo έως επτά ερεθισμών αντίστοιχα (Πλατσίδου,

1993). Το υλικό του έργου ήταν μία σεφά από κάρτες, διαστάσεων

21xl5 εκ. Πάνω σε κάθε κάρτα ήταν σχεδιασμένα μερικά γεωμετρικά

σχήματα. Δινόταν στο παιδί μία όμοια σε μέγεθος λευκή κάρτα και ένας

αριθμός σχημάτων (διπλάσια σχήματα από τα εικονιζόμενα στην κάρτα),

κάποια από τα οποία ήταν όμοια με εκείνα της κάρτας. Η κάρτα με τα

σχήματα παρουσιαζόταν στο παιδί για ορισμένο χρόνο (δίJo

δευτερόλεπτα για κάθε σχήμα που περιλάμβανε η κάρτα). Στη συνέχεια

αυτή αποσυρόταν και το παιδί έπρεπε να την αναπλάσει σωστά

τοποθετώντας τα σωστά σχήματα, στη σωστή θέση και με τον κανονικό

τους προσανατολισμό πάνω στη λευκή κάρτα που είχε μπροστά του. Η

εξέταση πρσχωρούσε όσο το παιδί τα κατάφερνε στην ανάκληση και

σταματούσε όταν δε μπορούσε να ανακαλέσει σωστά ούτε μία συνθήκη

(είδος σχήματος, προσανατολισμός, θέση) από την ίδια κάρτα. Στον

Πίνακα Β9 του Παραρτήματος Π απεικονίζονται μερικές από ης κάρτες

του έργου.

5.5.2 Σχεδιαστικά Έργα

Χορηγήθηκαν τα παρακάτω σχεδιαστικά έργα:

Ι. Ζητήθηκε από τα παιδιά να σχεδιάσουν «έναν άνθρωπο», με

σκοπό να δΙερευνηθεί η ικανότητα αναπαράστασης μιας Ιεραρχικής

δομής σε ένα έργο που είναι οικείο και ιδιαίτερα προσφιλές σε παιδιά
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σχολικής ηλικίας. Επίσης με βάση αυτό το έργο έχουν διερευνηθεί

αρκετά οι παράμετροι αλληλουχίας, αναλογιών, κατεύθυνσης των

γραμμών καθώς και ο προγραμματισμός των ενεργειών του παιδωύ

(Freeman,1975. Golomb, 1983).

2. Στο δεύτερο έργο ζητήθηκε από τα παιδιά να αποδώσουν

σχεδιαστικά την εντολή «ζωγράφισε έναν άνθρωπο που κάθεται σε μια

ιωρέΙCΛα». με σκοπό να διερευνηθεί η ικανότητα αναπαράστασης ενός

αντικειμένου που βρίσκεται σε δομική σύνδεση με ένα άλλο. Η εργασία

απαιτούσε την ενεργοποίηση μηχανισμών της εργαζόμενης μνήμης και

τη σύγκληση ενός νέου μηχανικού προγράμματος για τη λήψη

αποφάσεων για το σχεδιασμό ενός μη οικείου σχεδιαστικού θέματος

(Cox, 1992).

3. Προκειμένου να διερευνηθεί η ικανότητα της οπτικά ρεαλιστικής

αναπαράστασης ενός αντικειμένου, η οποία απαιτεί την ύπαρξη σωστών

εικονικών αναπαραστάσεων για το αντικείμενο και πρΟϋποθέτει την

ομαλή λειτουργία του Συστήματος Οπτικής Ανάλυσης, στο τρίτο έργο,

ζητήθηκε από τα παιδιά να σχεδιάσουν «δύο κούπες». Το έργο αυτό

προέρχεται από την Davis (1983) και περιλαμβάνει δύο διαφορετικές

συνθηκες : στην πρώτη συνθηκη μία κούπα τοποθετούνταν πάνω στο

τραπέζι μπροστά από το υποκείμενο έτσι ώστε να μη φαίνεται η λαβή

της. Στη δεύτερη συνθηκη παρουσιαζόταν στο παιδί δύο κούπες μαζ~ η

μία όπως στην πρώτη συνθηκη και η άλλη στον κανονικό της

προσανατολισμό (με ορατή τη λαβή). Η προσδοκία εδώ ήταν ότι η

αντίθεση θα προκαλούσε την ανάγκη βελτίωσης του οπτικού ρεαλισμού

της αναπαράστασης (Davis, 1983). Και στtς δύο συνθήκες δινόταν στο

παιδί η εντολή «Ζωγράφισε αυτό ακριβώς που βλi:πεις από εκεί που
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κάθεσαι>!. Οι σχεδιαστικές συνθήκες του έργου παρατίθενται σχηματικά

στο Σχήμα Β Ι του Παραρτήματος Π.

4. Στο τέταρτο έργο ζητούνταν η σχεδιαστική απεικόνιση στην ίδια

σελίδα «ενός σπιτιού, ενός δέντρου, ενός ανθρώπου κι ενός πουλιού», με

σκοπό να διερευνηθεί η ικανότητα σύνθεσης των επιμέρους σε όλο, η

διάταξη και η τήρηση των μεταξύ τους αναλογιών. Η εργασία απαιτεί

την ύπαρξη γνήσιων εικονικών αναπαραστάσεων, την οπτικο-χωρική

κωδικοποίηση και τη δραστηριοποίηση των μηχανισμών μνημονικής

ανάκλησης, όσον αφορά στην αναγνωρισιμότητα των αντικειμένων με

βάση τα προσδιοριστικά για το είδος τους στοιχεία και τις μεταξύ αυτών

αναλογίες μεγέθους. Αναδεικνύει επίσης τον πλούτο του σχεδίου με την

προσθήκη λεπτομερειών στα υποδεικνυόμενα σχεδιαστικά μέρη και με

τον εμπλουτισμό της σελίδας με άλλα σχετικά αντικείμενα.

5. Το σχέδιο ενός πολύχρωμου κύβου ήταν το πέμπτο σχεδιαστικό

έργο, που ανατέθηκε στους μαθητές με σκοπό να διερευνηθεί η

ικανότητα της οπτικά ρεαλιστικής απεικόνισης (πλάγια προβολή) του

περιγράμματος ενός γεωμετρικού στερεού. Η εργασία προϋποθέτει τη

λειτουργία του Συστήματος Οπτικής Ανάλυσης και του μηχανισμού

οπτικο-χωρικής κωδικοποίησης. Στην πρώτη φάση παρουσιάστηκε στο

παιδί ένας ξύλινος κύβος με την κάθε έδρα του χρωματισμένη με

διαφορετικό χρώμα (Moore, Ι 985) τοποθετημένος έτσι ώστε να φαίνεται

η πάνω έδρα και οι δύο κάθετες έδρες του επίσης. Ζητούνταν από το

παιδί να τον ονομάσει και να ονομάσει και τα χρώματα των εδρών του.

Κατόπιν, η εντολή ήταν «σχεδίασε αυτόν τον κύβο, έτσι όπως τον βλέπεις

από εκεί που βρίσκεσαι, χωρίς να τον μετακινήσεις και χωρίς να σηκωθείς

από τη θέση σου». Στη συνέχεια, όταν το παιδί είχε ολοκληρώσει το

σχέδιό του, η ερευνήτρια έπαφνε το μολύβι, του έδινε 10 χρωματιστά
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μολύβια (ανάμεσα στα οποία περιλαμβανόταν τα έξι χρώματα των

πλευρών του κύβου) και του ελεΥε: «Εδώ έχω κάποια χρώματα.

Χρωμάτισε τη ζωγραφιά σου. Χρησιμοποίησε τα σωστά χρώματα έτσι

ώστε να είναι ακριβώς ίδιος ο κύβος, όπως όταν τον κοιτάζεις από εκεί

που κάθεσαι».

Η χρωματική συνθήκη χρησιμοποιήθηκε γιατί η Moore (1985)

βρήκε ότι μερικές φορές τα παιδιά σχεδιάζουν στο περίγραμμα

περισσότερες από ης τρεlς έδρες, όταν τους δίνονται χρωματιστά

μολύβια. Για αυτό το λόγο η χρωματική συνθήκη κρίνεται ότt παρέχει

μία δεύτερη ευκαψία για να εξακριβωθεί αν το παιδί μπορεί να

δημιουργήσει ένα OΠτtKά ρεαλιστικό σχέδιο, ανεξάρτητα από την

ικανότητά του να σχεδιάσει το περίγραμμα του κύβου. Το μοντέλο που

παρουσιάστηκε στα παιδιά παρατίθεται στο Σχήμα Β2 του

Παραρτήματος Π.

6. Προκειμένου να διερευνηθεί η ικανότητα αναπαράστασης

χωρικών σχέσεων, αξιολογήθηκε η απεικόνιση ενός αντικειμένου που

αποκρύπτεται μερικώς από ένα άλλο. Έτσι, στο έκτο σχεδιαστικό έργο

ζητήθηκε από τα παιδιά να σχεδιάσουν «ένα δέντρο πίσω από ένα σmτιι)

σε τρεlς διαφoρετtKές συνθήκες (Μπονώτη, 1998).

Ι η Συνθήκη: Τα παιδιά σχεδίασαν από μνήμης αυτό που τους

ζητήθηκε. Η εργασία απαιτούσε αρχικά την αποκωδικοποίηση της

σχεδιαστικής εντολής και τη συγκρότηση ενός νέου μηχανικού

προγράμματος. Ο συνεπής προγραμμαησμός των σωστών ενεργειών θα

επέτρεπε να σχεδιαστεί πρώτα το σπίτι και ύστερα το δέντρο πίσω από

αυτό. Στην αντίθετη περίπτωση, δηλαδή αν ο μαθητής σχεδίαζε πρώτα

το δέντρο, το αποτέλεσμα δε θα ήταν επιτυχημένο .
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2" Συνθήκη: Τα παιδιά σχεδίασαν την εντολή, αφού τους

παρουσιάστηκαν δύο ξύλινα μοντέλα σπιΤlΟιί και δέντρου αντίστοιχα

στη σωστή χωρική διευθέτηση, τα οποία μποροιίσαν να κοιτάζουν κατά

τη διάρκεια της σχεδιαστικής διαδικασίας. Η υπόθεση ήταν ότι η

παρουσία μοντέλου θα διευκόλυνε τη σχεδιαστική απόδοση της μερικής

απόκρυψης, αφοιί αναφοιίσε το πρόβλημα της αποθήκ:ειισης

πληροφορuiJν στη μνήμη κατά τη σχεδίαση (Cox, 1981, 1986). Ωστόσο

όμως, απαραίτητη ήταν και εδώ η οπτικο-χωρική κωδικοποίηση κατά τη

μεταφορά από το τρισδιάστατο μοντέλο στο δισδιάστατο χαρτί και ο

προγραμματισμός των ενεpyεuiJν. Το μοντέλο που παρουσιάστηκε στα

παιδιά εμφανiζεται στο Σχήμα Β3 του Παραρτήματος Π.

3" Συνθήκη: Ζητήθηκε από τα παιδιά να αντιγράψουν μία

προσχεδιασμένη εικόνα που παρουσίαζε το θέμα της εντολής. Η

υπόθεση ήταν ότι το έΡΥΟ της αντιγραφής θα παρουσίαζε τις λιγότερες

δυσκολίες, αφοιί επιλιίει για τα παιδιά προβλήματα μνήμης και

προγραμματισμοιί και συνεπώς θα αποσποιίσε τις περισσότερο οπτικά

ρεαλιστικές αναπαραστάσεις (Cox, 1992). Και στις τρεις συνθήκες του

έΡΥου ερευνήθηκε το ενδεχόμενο της αδυναμίας των μαθητών της

πεφαματικής ομάδας στην κωδικοποίηση και αναπαράσταση των

οπτικο-χωρικών πληροφοριών. Η εικόνα που δόθηκε προς αντιγραφή

παρουσιάζεται στο Σχήμα Β4 του Παραρτήματος Π.

7. Στο έβδομο σχεδιαστικό έΡΥΟ ζητήθηκε από τα παιδιά να

σχεδιάσουν «ένα παιδί να μαζεύει λουλούδιαιι με σκοπό να διερευνηθεί η

ικανότητα τροποποίησης της ανθρώπτνης φιγοιίρας προκειμένου να

αποδοθεί η κίνηση (Golomb, 1983).
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5.5.3 Μετρήσεις αντιληΠΤΙΚG-ΚΙVΗτικών δεξιοτήτων

Οι μετρήσεις των παραπάνω δεξιστήτων προήλθαν από την

απόδοση των παιδιών σε δύο κατηγορίες έργων:

1ο Έργο: Κατά τη διαδικασία που υποδεικνύεται από τους Pollock &

Wal1er, 1994) δινόταν στο παιδί ένα τετραγωνισμένο χαρτί. Υπήρχε

πάνω του ένα κόκκινο σημείο, το σημείο εκκίνησης. Στη συνέχεια,

παρουσιαζόταν ακουστικά στο παιδί μία σεφά εντολών κίνησης πάνω,

κάτω, αριστερά, δεξιά, τις οποίες έπρεπε σωστά να εκτελέσει. Η σεφά

ήταν σταθερή και το τελικό σχήμα που διαγραφόταν ήταν η μπότα του

Αη- Βασίλη, όπου το τέλος συνέπιπτε με την αρχή της πορείας. Η εντολή

που δινόταν στο μαθητή ήταν « Βάλε τη μ&τη του μολυβιού σου στην

κόκκτνη τελεία. Θα γράψεις μια πορεία που θα σου φανερώσει κάτι

γνωστό. Εγώ θα σου λέω πόσα κουτάκια να βαδίζεις και προς ποια

κατεύθυνση να πηγαίνεις και εσύ θα σχεδιάζεις πατώντας πάνω στη

γραμμή. Δε θα σηκώνεις το μολύβι από το χαρτί και θα ακούς προσεκτικά

ό, τι θα σου λέω>!. Πριν από την εργασία, έγινε μικρή εξάσκηση (με το

δάχτυλο πάνω στο χαρτί), έτσι ώστε να εξακριβωθεί αν πράγματι είχε

καταλάβει το παιδί αυτό που έπρεπε να κάνει.

20 Έργο: Για την εξέταση του OΠΤΙKO-ΙCΙνηΤΙKOύ συντονισμού των

παιδιών χρησιμοποιήθηκε το σύνθετο <τ,(ήμα των Rey--Osterrieth, το

οποίο παρουσιάζεται στο Σχήμα Β5 του Παραρτήματος Π, σύμφωνα με

τις οδηγίες που προτείνονται από τους δημιουργούς του ( Rey, 1941,

1959 - Osteπieth, 1944). Το βασικό ορθσΥώνιο σχήμα είχε μέγεθος 8,0

εκ. χ 5,5 εκ. και παρουσιάστηκε στα παιδιά πάνω σε ένα κομμάτι χαρτί
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μεγέθους 30 εκ. χ 21 εκ. Δόθηκε στο κάθε παιδί ένα όμοιο κομμάτι

χαρτί, για να αναπαραγάγει το σχήμα την πρώτη φορά βλέποντάς το

(αντιγραφή) και τη δεύτερη από μνήμης. Το συγκεκριμένο εργαλείο

χρησιμοποιήθηκε πρόσφατα για τον έJ.F:'ιχo της οπτικο-κινητικής

οργάνωσης σε δεξιόχεψες και αριστερόχεψες μαθητές ηλικίας 5:5 έως

20:5 ετών (ΚaraΡetsas & Kantas, 1991. Karapetsas & Vlachos, 1992.

Vlachos & Karapetsas, 1994. Βλάχος, 1997).

5.6 Διαδικασία

Όλα τα παιδιά εξετάστηκαν ατομικά σε όλα τα έργα, σε μία κενή

αίθουσα του σχολείου τους, κατά τη διάρκεια του σχολικού

προγράμματος. Η εξέταση διαρκούσε από 80 έως 120 λεπτά της ώρας.

Οι μαθητές που θα συμμετείχαν σε αυτή τη διαδικασία ήταν εκ των

προτέρων ε1t1λεyμένoι από κάθε τάξη με βάση τα κριτήρια που τέθηκαν

στον καθορισμό του δείγματος και μετά από συνεννόηση με το δάσκαλο

της τάξης.

Τα σχεδιαστικά έργα χορηγήθηκαν σε τυχαία σειρά. Ο χρόνος

σχεδίασης, χωρίς περιορισμούς, καθοριζόταν από την ώρα που το παιδί

χρειαζόταν για να ολοκληρώσει το έργο του. Για κάθε έργο δινόταν στο

παιδί ένα λευκό χαρτί Α4 και ένα μολύβΙ, ενώ δεν εmτρεπόταν η χρήση

γομολάστιχας. Η επιλογή του γραφικού μέσου καθορίστηκε από την

παρατήρηση ότι η λεπτή μύτη του μολυβιού εmτρέπει την απεικόνιση

περισσότερων και καλύτερα επεξεργασμένων λεπτομερειών, γεγονός που

συνεπάγεται τη δημιουργία αναπτυξιακά πιο προηγμένων σχεδίων

(Cox,1992). Η σχεδιαστική εντολή για την εκτέλεση του έργου δινόταν

στην αρχή και επαναλαμβανόταν, αν το παιδί το ζητούσε κατά τη
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διάρκεια της σχεδιαστικής διαδικασίας. Για να εξασφαλιστεί η πλήρης

κατανόηση των οδηγιών, δtευκριν!ζoνταν ύστερα από συζήτηση με το

παιδί οι έννοιες που έπρεπε να αποδώσει σχεδιαστικά. "Όσα παιδιά

ισχυρ!ζονταν πως δεν μπορούσαν να εκτελέσουν κάποιο σχεδιαστικό

έργο, ενθαρρύνονταν να καταβάλλουν κάθε δυνατή προσπάθεια.

Κατά τη διάρκεια της εξέτασης, η ερευνήτρια σημείωνε σε ένα

ξεχωριστό χαρτί τη σεφά με την οποία το υποκείμενο σχεδίαζε τα

διάφορα μέρη ή θέματα του σχεδίου.

Τα έργα βραχυπρόθεσμης ανάκλησης και εργαζόμενης μνήμης

δόθηκαν και αυτά με τυχαία σειρά. Σε κάθε έργο πρώτα δίνονταν οι

απαραίτητες εξηγήσεις και ένα σχετικό παράδειγμα, προκειμένου να

κατανοήσουν τα παιδιά πλήρως τις απαιτήσεις του συγκεκριμένου

έργου.

Στο έργο οπτικο-κινητικής οργάνωσης το σχήμα παρουσιάστηκε ως

εξής Το ισοσκελές τρίγωνο, το οποίο βρίσκεται στο δεξί μέρος του

κεντρικού ορθογωνίου σχήματος ήταν πάντα δεξιά, ενώ ο μικρός ρόμβος

ήταν τοποθετημένος πάντα προς τα κάτω. Ζητήθηκε από το κάθε παιδί

να αντιγράψει όσο καλύτερα μπορούσε. Μετά την αντιγραφή, το

πρότυπο απομακρυνόταν και σε μία άλλη λευκή κόλλα καλούνταν ο

μαθητής να το ξανασχεδιάσει όπως το θυμόταν, με κάθε δυνατή

λεπτομέρεια.

•
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5.7 Κριτήρια αξιολόγησης

5.7.1 Έργα βραχυπρόθεσμης και εργαζόμενης μνήμης

Η επίδοση στα μνημονικά έργα αξlOλσΥήθηκε με βάση το αν ήταν

επιτυχής ή όχι η ανάκληση όλης της σειράς των ερεθισμών έστω και της

μίας προσπάθειας κάθε επιπέδου δυσκολίας. Η σωστή ανάκληση

βαθμολσΥούνταν με 1 μονάδα, ενώ η ελλιπής ανάκληση με ο. Στη

συνέχεια, το επίπεδο της ικανότητας βραχύχρονης αποθήκευσης

υπολσΥιζόταν με βάση τη μεγαλύτερη σειρά ερεθισμών που ανακλήθηκε

επιτυχώς. Με άλλα λόγια, το εύρος της βραχύχρσνης μνήμης κάθε

παιδιού δηλωνόταν από το υψηλότερο επίπεδο δυσκολίας των ερεθισμών

που μπορούσε να ανακαλέσει σωστά.

Ειδικότερα, το λειcrικό και το αριθμητικό έργο, τα οποία εξέταζαν τη

βραχύχρονη αποθήκευση και ανάκληση μίας σειράς λέξεων ή αριθμών

αξlOλσΥήθηκαν βάσει μιας επτάβαθμης κλίμακας (0-6). Οι βαθμοί

αντιστοιχούσαν στα επίπεδα δυσκολίας του έργου: εάν το παιδί δεν

κατόρθωνε να ανακαλέσει ούτε τα στοιχεία του 1ου επιπέδου, έπαιρνε Ο

βαθμούς, εάν ανακαλούσε 2 στοιχεία (10 επίπεδο) έπαιρνε 1βαθμό, κ.

ο.κ.

Στο εικονικό έργο που εξέταζε τη βραχυπρόθεσμη αποθήκευση και

ανάκληση ερεθισμών που ανήκουν στο συμβολικό σύστημα

αναπαράστασης, καθορίστηκαν 3 επτάβαθμες κλίμακες (0-6), μία για

κάθε συνθήκη (είδος σχήματος, προσανατολισμός, θέση των σχημάτων

στο χώρο). Το κάθε επίπεδο δυσκολίας αντιστοιχούσε σε έναν βαθμό,

όπως ακριβώς στα δύο προηγούμενα μνημονικά έργα.
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5.7.2 Σχεδιαστικά έργα

Το σχέδιο του ανθρώπου

Για το «σχέδιο του ανθρώπου», χρησιμοποιή&ηκαν τα κριτήρια

αξιολόγησης του τεστ <<ΖωΥράφισε έναν άνθρωπο» των Goodenough και

Harris (Γεώργας, 1970). Αmό περιλαμβάνει την εξέταση ατομικών

χαρακτηριστικών και προβλέπει τη χοΡήΥηση μιας (Ι) μονάδας για κάθε

χαρακτηριστικό που απεικονίζεται με σωστό τρόπο. Στη συνέχεια οι

μονάδες προστίθενται και δίνουν ένα συνολικό βαθμό για το κάθε

σχέδιο. Το κριτήριο βαθμολόγησης, έτσι όπως έχει πρoταθε~ δίνεται

στους Πίνακες Β10 και Β 11 του Παραρτήματος Π . Καθώς φαίνεται η

μεγαλύτερη βαθμολογία για την ανδρική φιγούρα είναι 73 βαθμοί, ενώ

για τη γυναικεία είναι 71 βαθμοί

Χαρακτηριστικά παραδείγματα της σχεδιαστικής απόδοσης της

ανθρώmνης φιγούρας παρουσιάζονται στο Σχήμα Β6 του Παραρτήματος

Π.

Η κλίμακα αξιολόγησης του καθενός από τα υπόλοιπα σχεδιαστικά

έργα κυμαινύταν από Ο μέχρι 3. Τα κριτήρια αξιολόγησης προέκυψαν

από την αξιολογική κλίμακα, που είχαν προτείνει οι συγγραφείς του

κάθε έργου. Στην περίπτωση που το έργο είχε εmνοηθεί για τις ανάγκες

της παρούσας έρευνας, λήφ&ηκε υπόψη η ακρίβεια της αναπαράστασης

και εξετάστηκαν οι ομοιότητες και οι διαφορές ανάμεσα στα σχέδια

παιδιών διαφόρων ηλικιών. Αmό επέτρεψε τον καθορισμό ορισμένων

εmπέδων στο πέρασμα από τον νοητικό στον οπτικό ρεαλισμό και την

ένταξη των έργων των παιδιών στα επίπεδα αυτά.

•
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Αναλυτικότερα, τα κριτήρια για τα σχεδιαστικά έργα έχουν ως

εξής

Ένας άνθΡωπος κάθεται σε μiα καρέκλα

Με βάση τα όσα προτείνουν οι ερευνητές που έχουν μελετήσει το

πώς τα παιδιά απεικονίζουν δύο αντικείμενα που συνδέονται δομικά

μεταξύ τους (COx, 1992) ΤΟ σχέδιο αυτό αξιολσΥήθηκε ως προς τα

ακόλουθα στolXεiα: α) αν δημιουργήθηκε μiα οπτικά ρεαλιστική

απεικόνιση, δηλαδή δεν υπήρχε ένδειξη διαφάνειας, β) αν ο άνθρωπος

απεικονιζόταν να κάθεται πραγματικά στην καρέκλα και γ) αν γινόταν

σαφές κατά τη διάρκεια καταγραφής της σειράς παραγωγής των μερών

του σχεδίου ότι το παιδί έκανε κάποιον προγραμματισμό ενεργειών (π.χ.

ο άνθρωπος σχεδιαζόταν πριν από την καρέκλα). Ειδικότερα, τα έργα

των παιδιών βαθμολσΥήθηκαν ως εξής:

• Ο: Καμία πληροφορία βάθους. Τοποθέτηση των δύο αντικειμένων

σε τυχαία θέση ή το ένα δίπλα στο fiιJ..AJ. Απουσία οποιασδήποτε

προσπάθειας σύνδεσης των δύο μερών.

• ): Συνθετική ανικανότητα. Τοποθέτηση του ανθρώπου πάνω από

την καρέκλα ώστε να μην ακουμπάει αλλά να αιωρείται ή λοξά μπροστά

από αυτήν ή να πατάει πάνω της.

• 2: Νοητικά ρεαλιστική αναπαράσταση. Σχέδιο «διαφάνεια». Η

καρέκλα φαίνεται μέσα από τον άνθρωπο, σαν αυτός να είναι διαφανής.

• 3: Οπτικά ρεαλιστική αναπαράσταση. Άνθρωπος και καρέκλα σε

προφίλ ή σε πρόσοψη, όπου εμφανώς δηλ4Jνεται η μερική απόκρυψη της

καρέκλας πίσω από τον άνθρωπο.

•

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
16/05/2024 12:29:19 EEST - 13.59.243.201



106

Χαρακτηριστικά παραδείγματα των σχεδίων εμφαν!ζονται στο

Σχήμα Β7 του Παραρτήματος Π.

Κούπες

Στο έργο «κούπες» και σnς δύο συνθήκες απεικόνισης τα σχέδια

βαθμολσΥήθηκαν με κριτήριο τ/ν οπτικά ρεαλιστική απεικόνιση, έτσι

όπως αυτή αντικατοπτρ!ζεται στα στάδια της σχεδιαστικής ανάπτυξης

του παιδιού και τεκμηριώνεται από τ/ βιβλιογραφία τ/ σχετική με την

κανονική αναπαράσταση των αντικειμένων (Daνis, 1983. Freeman,

1980). Πιο συγκεκριμένα, αξιολσΥήθηκε αν: α) παρουσίαζαν μία μη­

κανονική αναπαράσταση τ/ς μεμονωμένης κούπας (δηλαδή παρέλειπαν

τ/ν κρυμμένη λαβή), β) δημιουργούσαν ένα αναγνωρίσιμο αντικείμενο,

γ) έδειχναν τ/ν αντίθεση σΠJ συνθήκη του ζεύγους των κουπών και δ)

απεικόνιζαν τα μοτίβα (λεπτoμέρεtες) που ήταν τυπωμένα πάνω στις

κούπες. Συνεπώς το σχέδιο βαθμολογούνταν με :

• Ο: Μη αναγνωρίσιμο αντικείμενο

• Ι: Συνθετική ανικανότ/τα. Αποτυχημένη η απεικόνιση τ/ς

δεύτερης διάστασης.

• 2: Κανονική αναπαράσταση. Η λαβή φαίνεται άσχετα αν δεν είναι

ορατή από τ/ θέση του παρατ/ρητή.

• 3: Οπτικά ρεαλιστική αναπαράσταση. Η μη ορατή λαβή δεν

αποτυπώνεται στο σχέδιο, ενώ συγχρόνως προστίθενται οι λεπτoμέρεtες.

Παραδείγματα των σχεδίων που αντιπροσωπεύουν το καθένα από τα

παραπάνω στάδια παρουσιάζονται στο Σχήμα Β8 του Παραρτήματος Π.
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Σπίτι- Δέντρο- Άνθρωπος-Πουλί

Τα ερευνητικά δεδομένα τα σχετικά με τη διαβάθμιση του μεγέθους

ανάμεσα στα αντικείμενα (SiIk & Thomas, 1986, 1988. Thomas & SiIk,

Ι 990) μας υπέδειξαν τα κριτήρια αξιολόΥησης στο σχεδιαστικό έργο

<<Σπίτι - Άνθρωπος - Δέντρο - Πουλί>,. Βάσει αυτών η βαθμολόΥηση των

παιδικών σχεδίων διαμορφώθηκε ως εξής

• Ο: Δυσαναλογίες των αντικειμένων. Καμία οργάνωση στη σελίδα.

• Ι: Ολα τα αντικείμενα σχεδιάζονται ίσια στο μέΥεθος. Η

τοποθέτησή τους στη σελίδα είναι τυχαία.

• 2: Υπάρχει σωστή διαβάθμιση μεταξύ των αντικειμένων, αλλά οι

αναλογίες εξακολουθούν να είναι ανακριβείς (π.χ. ο άνθρωπος δεν

χωράει να περάσει από την πόρτα του σπιτιού).

• 3: Απολύτως σωστή διαβάθμιση. Τήρηση των αναλογιών μέσα

στο ίδιο το αντικείμενο και μεταξύ των αντικειμένων. Ευθυγράμμιση

του σχεδίου, τάξη, οργάνωση, πλούτος λεπτομερειών.

Αντιπροσωπευτικά σχέδια δίνονται στο Σχήμα Β9 του

Παραρτήματος π.

Στηριζόμενοι στα ευρήματα της Moore (1985) στο σχέδιο του

«πολύχρωμου κύβου" αξιολογήσαμε τα παρακάτω χαρακτηριστικά: αν

α) υπήρχε ένδειξη βάθους (της τρίτης διάστασης), β) απεικόνιζε

περισσότερες από μία έδρες και Υ) τα χρώματα χρησιμοποιούνταν

σωστά. Σύμφωνα με τα παραπάνω τα σχέδια βαθμολογήθηκαν ως εξής:

•
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• Ο: Καμία ένδειξη βάθους. Σχεδιάστηκε ένα μόνο τετράγωνο ή το

ανάπτυγμα του κύβου.

• 1: Συνθετική ανικανότητα. Σχεδιάστηκαν δύο τετράγωνα στην

ευθεία και ένα τρίτο πάνω από αυτά.

• 2: Κανονική αναπαράσταση του κύβου. Το παιδί χρησιμοποιεί τη

γνώση του για το γεωμετρικό στερεό και η αναπαράστασή του

στηρίζεται σε αυτήν. Δε λαμβάνεται υπόψη η πλάγια προβολή του

κύβου.

• 3: Οπτικά ρεαλιστική αναπαράσταση της πλάγιας προβολής του

στερεού. Σχεδιάζονται μόνο οι έδρες που είναι ορατές από τη θέση του

παρατηρητή και απεικονίζεται σαφώς η ένδειξη της τρίτης διάστασης.

Χαρακτηριστικά παραδείγματα των παραπάνω σταδίων

παρουσιάζονται στο Σχήμα Β1Ο του Παραρτήματος Π.

Ένα δέντρο πίσω από ένα σπίτι

Για το έργο αναπαράστασης της μερικής απόκρυψης ενός

αντικειμένου υιοθετήθηκαν τα στάδια που προτείνει ο Freeman (1980)

και σύμφωνα με τα οποία παρουσιάζεται η εξής εξελικτική ακολουθία:

• Ο: Σχέδια που δεν παρουσιάζουν καμία πληροφορία βάθους και το

ένα αντικείμενο τοποθετείται δίπλα στο άλλο.

• 1: Το ένα αντικείμενο σχεδιάζεται στη σελίδα πιο ψηλά από το

άλλο, ακολουθώντας τη σύμβαση ότι «πάνω» σημαίνει «πίσω» και

«κάτω» σημαίνει <<μπροστω,.

• 2: Τα δύο αντικείμενα επικαλύπτονται δημιουργώντας σχέδια

διαφάνειες.

•
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• 3: Οπτικά ρεαλιστική αναπαράσταση, καθώς αποδίδεται η μερική

απόκρυψη που δημωυργεί η GUΎKεκριμένη οπτική γωνία του

παρατηρητή.

Χαρακτηριστικά παραδείγματα των παραπάνω σταδίων

παρουσιάζονται στο Σχήμα Β 11 του Παραρτήματος Π.

Ένα παιδί μαl:εύει λουλούδια

Για το έργο «ένα παιδί μαζεύει λouλoύδιω>, στο οποίο

αξωλογήθηκε η ικανότητα τροποποίησης της αλληλουχίας σχεδιασμού

με στόχο την απόδοση κίνησης, η βαθμολογική κλίμακα ορίστηκε

σύμφωνα με τις αντίστοιχες βιβλωΥραφικές υποδείξεις (Goodnow, 1978)

ως εξής:

• Ο: Καμία ένδειξη ευαισθησίας στην εντολή. Τα μοτίβα

τοποθετούνται το ένα δίπλα στο άλλο, χωρiς να υπάρχει σχέση του

ανθρώπου με τα λουλούδια.

• 1: Ο μαθητής λαμβάνει υπόψη του την εντολή. Ωστόσο και πάλι

δεν υπάρχει τροποποίηση της ανθρώπινης φιγούρας. Η απεικόνιση

περιλαμβάνει ένα παιδί να κρατά λουλούδια.

• 2: Μερική αναθεώρηση της ανθρώπινης φιγούρας. Τροποποίησή

της έτσι ώστε να μικραίνει η απόσταση, Π.χ. σχεδιασμός ενός μακρωύ

χεριού.

• 3: Ολική αναθεώρηση της ανθρώπινης φιγούρας και απόδοση της

κίνησης, Π.χ. λύγισμα της μέσης και των ποδιών.

Παραδείγματα των σχεδίων όλων των επιπέδων παρουσιάζονται

στο Σχήμα Β 12 του Παραρτήματος Π.
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Συμπερασματικά, η αξιολό'Υηση των στοιχείων όλιiιν των παραπάνω

σχεδιαστικών έΡΎων και η βαθμολό'Υησή τους στηρίχτηκε στα παρακάτω

σχεδιαστικά επίπεδα:

• Ο: AΠOΤUΧία στην απεικόνιση ενός αναγνωρίσιμου αντικειμένου

με βάση τη σχεδιαστική εντολή.

• 1: Συνθετική ανικανότητα. Αδυναμία οπτικο-χωρικής

κωδικοποίησης και προγραμματισμού.

• 2: Κανονική αναπαράσταση των αντικειμένων. Χρήση της

γνώσης των ιδιοτήτων τσυς για την αναπαράσταση δομικών τους

χαρακτηριστικών.

• 3: Οπτικά ρεαλιστική αναπαράσταση των αντικειμένων.

Απεικόνιση των στοιχείων που είναι ορατά από τη θέση του

παρστηρητή.

5.7.2.1 Συvτελεστής συσχέπσης μεταξύ εξεταστών

Επειδή η αξιολό'Υηση των σχεδιαστικών έΡΎων στηρίζεται στην

υποκειμενική εκτίμηση (Cox, 1992. Thomas & SiJk, 1990), για το λό'(ο

αυτό δόθηκαν ενδεικτικά 70 πρωτόκολλα ως δείγμα για αξιολό'Υηση σε

έναν δεύτερο ανεξάρτητο κριτή, ο οποίος δε γνώριζε τις υποθέσεις της

έρευνας (Rust, 1989). Κατόπιν τούτου, υπολογίστηκε ο συντελεστής

Pearson r μεταξύ των μετρήσεων των εξεταστών. Ο συντελεστής

συσχέτισης κυμάνθηκε από r=.89 έως r=.96 για όλα τα σχεδιαστικά

έΡΎα.
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5.7.3 Έργα μέτρησης αντιληπτικο-κινητικών δεξιοτήτων

Η αξιολό'Υηση του πρώτου έργου, πσu αφορούσε τον

προσανατολισμό στο χώρο, στηρίχτηκε στην επισήμανση ότι ο

προσδιορισμός του "πάνω" και "κάτω" είναι ευκολότερος από τον

προσδιορισμό τσu "δεξιά" και "αριστερά" με μεγαλύτερο επίπεδο

δυσκολίας στο "αριστερά"(ΡοUock & Wa1Ier, 1994). Κατά συνέπεια, η

βαθμολογία διαμορφώθηκε ως εξής

• Ο: Καμία σωστή κατεύθυνση στον προσανατολισμό, καμία

τήρηση της αλληΛΣUXίας στην πορεία σχεδιασμού.

• 1: Σωστή μόνο η κατεύθυνση προς τα "πάνω" ή προς τα "κάτω".

• 2: Σωστή απόδοση και των δύο κατευθύνσεων ("πάνω" και

• 3: Σωστή απόδοση των κατευθύνσεων "πάνω", "κάτω" και

"δεξιά".

• 4: Σωστή απόδοση και των τεσσάρων κατευθύνσεων, "πάνω",

"κάτω", "δεξιά" και "αριστερά".

Η αξιολό'Υηση στο δεύτερο έργο, αυτό της OΠΤΙKO-ΙCΙνητι!Cής

οργάνωσης έγινε σύμφωνα με τον τρόπο που υπέδειξαν αυτοί που

προγενέστερα το είχαν χρησιμοποιήσει. Το σύνθετο σχήμα

υποδιαιρέθηκε σε 18 στοιχεία, όπως φαίνεται στο Σχήμα Β5 του

Παραρτήματος Π, σε καθένα από τα οποία προσδόθηκε ίση αξία.

Κατόπιν, σε κάθε σχήμα που αναπαράχθηκε από τα παιδιά υπολογίσθηκε

ο αριθμός των στοιχείων και αξιολογήθηκε η θέση τους σε σχέση με το

•

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
16/05/2024 12:29:19 EEST - 13.59.243.201



ΙΙ2

συνολικό σχήμα και η ακρίβεια της αναπαραγωγής. Η μέθοδος

βαθμολόγησης που χρησιμοποιήθηκε ήταν η ακόλουθη:

2 βαθμοί: Για κάθε επιμέρους στοιχείο, που είχε αναπαραχθεί

σωστά και βρισκόταν σε σωστή θέση.

Ι βαθμός: Αν το στοιχείο ήταν σωστό αλλά σε λάθος θέση.

Ι βαθμός: Αν το στοιχείο ήταν παραμορφωμένο ή εν μέρει σωστό,

αλλά αναγνωρίσιμο και στη σωστή θέση.

0,5 βαθμός: Αν το στοιχείο βρισκόταν σε λάθος θέση, ήταν

παραμορφωμένο ή εν μέρει σωστό.

Ο βαθμοί: Αν το στοιχείο δεν ήταν αναγνωρίσιμο ή απουσίαζε.

Η υψηλότερη δυνατή βαθμολογία για κάθε σχήμα ήταν 36 βαθμοΙ

5.7.3.1 Συντελεστής συσχέτισης μεταξύ των εξεταστών

Ένα τυχαίο δείγμα από 70 σχέδια βαθμολογήθηκε από δύο

ανεξάρτητους κριτές και ο συντελεστής Pearson r της μεταξύ τους

συμφωνίας ήταν r=.98 και για ης δύο συνθήκες του έργου, την

αντιγραφή και την από μνήμης αναπαράσταση.

5.7.3.2 Αξιολόγηση των στρατηΎικών απεικόνισης

Η αξιολόγηση των στρατηγικών που εφαρμόστηκαν κατά τη

διαδικασία παραγωγής του σύνθετου σχήματος βασίζεται στο βαθμό

στον οποίο το σ",(έδιο ζωγραφίστηκε με έναν τρόπο ιδεολογικό (δηλαδή

σαν να αναπαριστά ένα σχήμα), αΠOσπασματtKό ή συγκεχυμένο (Lezak,

1995.0sterrieth, 1944). Για το λόγο αυτό καταγράφηκε η λογική σεφά

και η κατεύθυνση του σχεδίου με τη μέθοδο των χρωματιστών

•
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μολυβιών, που προτείνεται από τους αξωλογητές του έργου. Ο Osteπieth

αναγνώρισε 7 διαφορετικούς διαδικαστικούς τύπους

Ι. Σχεδιάζεται πρώτα το μεγάλο κεντρικό OρθcrιώνΙO και οι

λεπτομέρειες προστίθενται σε αυτό.

2. Η εκκίνηση γίνεται από μία λεπτομέρεια προσκολλημένη στο

κεντρικό παραλληλόγραμμο.

3. Γίνεται ένα γενικό περίγραμμα του σχεδίου, χωρiς λεπτομέρειες

στο κεντρικό Oρθcrιώνω και κατόπιν προστίθενται τα εσωτερικά

στοιχεία.

4. Αντιπαρατίθενται λεπτομέρειες μία προς μία χωρiς να

οργανώνεται η δομή.

5. Απεικονίζονται διακεκριμένα μέρη του σχεδίου χωρiς να υπάρχει

δείγμα οργάνωσης.

6. Ένα υποκατάστατο του σχεδίου-προτύπου (π.χ. ένα σπίτι ή μία

βάρκα) δημωυργείται αντί για το πραγματικό σχέδιο.

7. Το σχέδω είναι ένα μη αναγνωρίσιμο κατασκεύασμα.

Η κλιμάκωση των παραπάνω χαρακτηριστικών έρχεται σε

συμφωνία με τα εξελικτικά επίπεδα όλων των υπολοίπων

σχεδιαστικών έργων, έτσι όπως αυτά έχουν τεθεί στην παρούσα έρευνα.

Για το λόγο αυτό, θα χρησιμοποιήσουμε την κατηγοριοποίηση των

στρατηγικών σχεδιασμού του σύνθετου σχήματος στην ποιοτική

αξιολόγηση των σχεδίων.

Στο σημείο αυτό ολοκληρώθηκε η διασάφηση των μεθoδoλcrιΙKών

χεφισμών της έρευνας και κατόπιν τούτου ακολουθεί η παρουσίαση των

αποτελεσμάτων.

•
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6. ΓΝΩΣΤΙΚΟΙ ΚΑΙΣXEΔlAΣTIKOI ΠΛΡΛΓΟΝΤΕΣ:

ΔΙΑΦΟΡΕΣ ΜΕΤΑΞΥ ΤΩΝ ΟΜΆΔΩΝ

ΕΞΕΛΙΚΤΙΚΑ ΠΡΟΤΥΠΑ - ΑΤΟΜΙΚΕΣΔΙΑΦΟΡΕΣ

ΠΟΣΟΤΙΚΉ ΑΝΑΛΥΣΗ

Η έρεuνα περιελάμβανε μετρήσεις που απεu&6νoνταν σε ένα εuρύ

φάσμα ικανοτήτων του γνωστικού συστήματος. Ειδικότερα οι μετρήσεις

αφορούσαν: α) τη βραχυπρόθεσμη και την εργαζόμενη μνήμη β) τη

σχεδιαστική ικανότητα και γ) τον ανηληπτικο-κινητικό συντονισμό.

6.1 Η επεξεργασία στα έργα βραχύχρονης αποθήκευσης

Όπως έχει ήδη αναφερθεί, τα έργα αυτά εξέταζαν την ικανότητα

βραχύχρονης αΠOθήKΕUσης και άμεσης ανάκλησης πληροφοριών που

προέρχονταν από τρία συμβολικά συστήματα: το λεκτικό, το αριθμητικό

και το εικονικό. Τα λεκτικά έργα περιλάμβαναν την επανάληψη

μονοσύλλαβων λέξεων και επανάληψη δισύλλαβων λέξεων χωρίς νόημα

αντίστοιχα (Βλ. Β5 και Β6, Παραρτήματος 11). Τα αριθμητικά έργα

αφορούσαν στη γραμμική επανάληψη - ΕUθεία και αντίστροφη- μιας

σειράς μονοψήφιων αριθμών (Βλ. Β7 και Β8, όπ.αν.). Το εικονικό έργο

περιλάμβανε τρεις συνθήκες ερεθισμών. Συγκεκριμένα, η πρώτη

συνθήκη αφορούσε στην ανάκληση του είδους των σχημάτων (π.χ.

•
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τρίγωνο, τετράγωνο), η δεύτερη στην ανάκληση του προσανατολισμού

κάθε σχήματος (π.χ. σε όρθια ή σε πλάγια θέση) και η τρίτη στην

ανάκληση της ακριβούς θέσης τους πάνω στην κάρτα και την εκτίμηση

της σωστής απόστασης από τα άλλα σχήματα (Βλ Β9, όπ. αν.).

Οι αναλύσεις, που θα περιγραφούν στη συνέχεια, έγιναν με σκοπό

να διερευνηθούν, πρώτον, οι επιδόσεις των μαθητών κάθε ομάδας στα

τρία μνημονικά έργα και ειδικότερα στις διαφορετικές συν()ήΙCΕς

συνθετότητάς τους και δεύτερον, οι διαφορές που παρατηρήθηκαν στις

ικανότητες αυτές κατά τη διάρκεια της ανάπτυξης των μαθητών των

ομάδων.

6.1.1 Σχέσεις ανάμεσα στο είδος των έργων και τη συνθετότητά

τους ανά ηλικία και ομάδα

Οι επιδόσεις των παιδιών στα έργα που εξέταζαν τη βραχύχρονη

απο()ήκευση και ανάκληση ερεθισμών υποβλήθηκαν σε ανάλυση

διαιclίμανσης, η οποία περιλάμβανε 3 (ηλικίες) χ 3 (ομάδες) χ 5

(μνημονικά έργα) παράγοντες. Ο Πίνακας Α1 του Παραρτήματος Ι

παρουσιάζει τους μέσους όρους και τις τυmκές αποκλίσεις των

μεταβλητών όπου εφαρμόστηκε η ανάλυση.

Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι η ιclίρια επίδραση της ομάδας ήταν

σημαντική σε όλα τα μνημονικά έργα ανεξάρτητα από το συμβολικό

σύστημα (λεκτικό, αριθμητικό, εικονικό) και τη συνθετότητα των

ερεθισμάτων. Πιο συγκεκριμένα, η επίδοση των μαθητών με Ειδική

Αναγνωστική Δυσκολία ήταν χαμηλότερη από τις αντίστοιχες επιδόσεις

τόσο των μαθητών με Γενική Μαθησιακή Δυσκολία, όσο και των

κανονικών αναγνωστών σε όλα τα έργα βραχύχρονης απο()ήκευσης και

•
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ανάκλησης ερεθισμών. Εξίσου σημαντική είναι η διαπίστωση ότι υπήρξε

διαφοροποίηση των ατόμων της πεψαματικής ομάδας όχι μόνον από την

ομάδα των κανονικών αναγνωστών, αλλά και από την αντίστοιχη ομάδα

των μαθητών με Γενικές Μαθησιακές Δυσκολίες, όπως αποδεικνύεται

στη συνέχεια.

6.1.1.1 Λριθμηπκή βραχυπρόθεσμη μνιίμη

Στο αριθμητικό έργο που απαιτούσε την ευθεία γραμμική ανάκληση

μιας σεψάς μονοψήφιων αριθμών, η διαφορά μεταξύ των τριών ομάδων

ήταν σημαντική, F(2,297)=616.65, ρ=.000. Ειδικότερα, η επίδοση των

ατόμων με Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία αποδείχθηκε χαμηλότερη και

στις τρεις ηλικίες (Μ0=2.59, 2.52 και 2.70 αντίστοιχα) σε σχέση με την

ομάδα των κανονικών αναγνωστών (Μ0=5.31, 5.63 και 5.79 για ης

τρεις ηλικίες) και σε σχέση με την ομάδα των μαθητών με Γενική

Μαθησιακή Δυσκολία (ΜΟ=4.65, 5.52 και 5.91). Παρατηρώντας τους

παραπάνω μέσους όρους των επιδόσεων ανά ηλικία διαπιστώνουμε ότι

κατά την ανάπτυξη σημεllί:>νεται βελτίωση των επιδόσεων των παιδιών

στο μνημονικό έργο της ανάκλησης αριθμών σε όλες τις ομάδες, μόνο

που το ποσόν και οι ρυθμοί αυτής της ανάπτυξης είναι πολύ χαμηλότερα

στους αναΊVώστες με Ειδική AναΊVωστική Δυσκολία (Πίνακας ΑΙ,

Παράρτημα 1).

Το εύρημα αυτό βρίσκεται σε συμφωνία με αντίστοιχα πρόσφατα

ερευνητικά δεδομένα (Snowling, 1991),τα οποία βασίστηκαν στις ίδιες

μετρήσεις (WISC-ill, υποδοκιμασία <<Μνήμη αριθμώv», ευθεία και

αντίστροφη επανάληψη).
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Το έργο της αντίστροφης ανάκλησης ψηφίων φαίνεται ότι

δημιουργεί ιδιαίτερα προβλήματα σε όλους τους συμμετέχοντες σε

σχέση με την ευθεία ανάκληση ψηφίων. Αυτό οφείλεται στο ότι η

εργασία αυτή είναι πιο σύνθετη, διότι απαιτεί εκτός από την ανάκληση

και κάποιας μορφής επεξεργασία, δηλαδή δραστηριοποίηση των

μηχανισμών της εργαζόμενης μνήμης.

ΓΜΔ

6
5
4

3
2
1

O~~~:-J~
ΚΑ

Ι,
ΑΒΜ2

ΑΒΜ1

IΕιΑΒΜ1 Ι
.ΑΒΜ2

Σχήμα Α2. Οι επιδόσεις των μαθητών -τριών (κάθετος άξονας) στα

αριθμητικά μνημονικά ψια (ευθεία και αντίστροφη ανάκληση ψηφίων,

δηλ. ΑΒΜΙ και ΑΒΜ2 αντίστοιχα)

Σε αυτή την περίπτωση οι επιδόσεις είναι χαμηλότερες, καθώς

βεβαιώνεται και από τα πρόσφατα ερευνητικά δεδομένα (Πλατσίδου,

1993).

".
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Ωστόσο, η ανάλυση διακύμανσης έδειξε τη διαφοροποίηση της

πεφαματικής ομάδας από τις δύο ομάδες fJ.i:rx.ou, F(2,297)=465.765,

ρ=.000. Η παρατήρηση των μέσων όρων των επιδόσεων φανέρωσε ότι

τη χαμηλότερη ικανότητα ανάκλησης ψηφίων σε αντίστροφη σεφά

διαθέτουν οι μαθητές με Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία σε όλες τις

ηλιlCtαKές ομάδες που μελετήθηκαν (Μ0=1.59, 1.35 και 2.02 αντίστοιχα

για τα 7χΡονα, 8χΡονα και 9χΡονα παιδιά) έναντι των επιδόσεων των

κανονικών αναγνωστών ( ΜΟ= 4.18, 4.66 και 5.02), όπως επίσης και

των μαθητών με Γενική Μαθηmακή Δυσκολία (ΜΟ= 2.62, 4.05 και

5.00). Η συγκεκριμένη εργασία απαιτεί ικανότητα αλληλουχικής

συγκράτησης και ΣΥΓΙCΡΌΤΗση ενός μηχανικού προγράμματος για την

επεξεργασία της αποθηκευμένης γνώσης με την προϋπόθεση της

αντιστροφής. Φαίνεται ότι οι διεργασίες αυτού του τύπου

υπολειτουργούν στους μαθητές με Ειδικές Αναγνωστικές Δυσκολίες. Η

πρόσφατη έρευνα έχει υποστηρίξει την ύπαρξη των παραπάνω

περιορισμών όσον αφορά στην φωνολογική εργαζόμενη μνήμη, για την

οποία γίνεται λόγος στη συνέχεια.

6.1.1.2 Λειmκή βραχύχρονη αποθήκευση και φωνολοΎΙκή ερΊQζόμενη

μνήμη

Στις έρευνες των Baddeley, (1986) και Bradley & Bryant, (1983)

έχουν εmσημανθεί τα προβλήματα των μαθητών με Ειδικές

Αναγνωστικές Δυσκολίες στη βραχύχρονη ανάκληση λεκτικών

πληροφοριών, ιcυρίως μάλιστα όταν αυτή απαιτεί και κάποιας μορφής

επεξεργασία (εργαζόμενη μνήμη), όπως συμβαίνει κατά την ανάκληση

λtξεων δίχως σημασία (Gathercole & Baddeley, 1993. Hulme &
•
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Snowling, 1990. Κασσωτάκη, 1998. Snowling, 1981). Τα αποτελέσματα

της παρούσας έρευνας παρέχουν μίη επrπλέoν επιβεβαίωση της

παραπάνω διαπίστωσης. Ειδικότερα, βρέθηκε στατιστικά σημαντική

διαφορά μεταξύ των τριών ομάδων στην επίδοση στο λεκτικό έργο της

επανάληψης μονοσύλλαβων λέξεων, F(2,297)=797.05, ρ=.000 καθώς

επίσης και στην επίδοση στο μνημονικό λεκτικό έργο της ανάκλησης

μιας σεψάς λέξεων δίχως σημασία, F(2,297)=489.2Q, ρ=.000. Η

παρατήρηση των μέσων όρων των εΠΙδόσεων αναδεl1CVύεl τη χαμηλή

απόδοση των ΕΑΔ μαθητών και των τριών ηλl1Clακών ομάδων, τόσο α)

στην επανάληψη μονοσύλλαβων λέξεων (MO=l.34, 1.27 και 2.20)

έναντι των κανονικών αναγνωστών (Μ0=4.71, 5.13 και 5.85) και

έναντι των μαθητών με Γενική Μαθησιακή Δυσκολία (ΜΟ=4.00, 4.41

και 4.44), όσο και β) στην επανάληψη λέξεων δίχως σημασία (ΜΟ=.31 ,

.27, .82), σε σχέση με τους κανονικούς αναγνώστες των τριών ηλl1Ctακών

ομάδων (ΜΟ=3.09, 3.30 και 4.912) και σε σχέση με τους μαθητές με

Γενική Μαθησιακή Δυσκολία (ΜΟ=1.96, 2.77 και 2.41 αντίστοιχα).

Αξιοσημείωτο είναι το γf:Ίoνός ότι η διαφορά μεταξύ της

πειραματικής και των ομάδων ελέγχου στην εργασία αυτή είναι

ιδιαίτερα με:ιάλη (Σχήμα Α3). Η αποτυχία των μαθητών με Ειδική

Αναγνωστική Δυσκολία οφείλεται στο γf:Ίoνός ότι για την επανάληψη

των μη οικείων αυτών λέξεων απαιτείται ο διαχωρισμός τους στα

συστατικά τους φωνήματα (αποκωδικοποίηση) πριν από τη συγκρότηση

ενός μηχανικού προγράμματος για την αποθήκευσή τους στη μνήμη. Η

διαδικασία αυτή, καθώς έχει εΠΙσημανθεί στην εισαγωγή, είναι ιδιαίτερα

δύσκολη για την ειδική κατηγορία των μαθητών αυτών .

•
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Σχήμα Α3. Οι εποδόσεις των μαθητών (-τριών) στα λεκτικά

μνημονικά έργα (βραχύχρονη αποθήκευση ΛΒΜΙ και φωνολογική

εργαζόμενη μνήμη ΛΒΜ2)

6.1.1.3 Εικονικό έΡΥΟ βραχύχρονης ανάκλησης

Ιδιαίτερα χαμηλά επίπεδα ανάκλησης παρουσίασαν τα άτομα της

πειραματικής ομάδας και στις τρεις συνθήκες συνθετότητας του

εικονικού έργου βραχύχρονης ανάκλησης, F(2,297)=949.50, ρ=.ΟΟΟ για

την αναγνώριση του είδους των σχημάτων, F(2,297)=768.58, ρ=.ΟΟΟ για

την ανάκληση του προσανατολισμού καθώς επίσης και της θέσης των

σχημάτων. Σε ό,τι αφορά στις συνθήκες του έργου, η μελέτη του Πίνακα

Α1 αποκαλύπτει τα εξής:

'"
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Πρώτον, η αναγνώριση του είδους των σχημάτων, που εξέταζε η

πρώτη συνθήκη συνθετότητας, ήταν σαφώς mo είJKOλo έργο για όλες ης

ομά&ι; των συμμετεχόντων από την ανάκληση του προσανατολισμού ή

της θέσης των σχημάτων. Αξωσημείωτο όμως είναι το γεγονός ότι τα

δύο τελευταία έργα προσέδιδαν ιδιαίτερες δυσκολίες στους μαθητές με

αναγνωστικά προβλήματα (Σχήμα Α4). Αυτό οφείλεται στην

αποδεδειγμένη αδυναμία των ατόμων αυτών στον προσανατολισμό και

την οπτικο-χωρική κωδικοποίηση (OrtOn, 1925, 1937. Πόρποδας, 1997),

γεγονός που εmβεβαιώνει τη δείJτερη υπόθεσή μας.

ΔείJτερoν, φαίνεται ότι οι εmδόσεις στη δείJτερη και την τρίτη

συνθήκη του εικονικού έργου βραχύχρονης ανάκλησης κυμαίνονταν στα

ίδια επίπεδα για την καθεμία από ης ομάδες του δείγματός μας. Αυτό

meavfuata οφείλεται στο γεγονός ότι και οι δύο συνθήκες απαιτούσαν

την ικανότητα συντονισμού ενός αριθμού σημείων αναφοράς σε σχέση

με το πλαίσω της κάρτας ( δείJτερη συνθήκη) ή και σε σχέση με τα

γειτονικά σχήματα (τρίτη συνθήκη).

Τρίτον, η επίδοση στις τρεις συνθήκες συνθετότητας της

ανάκλησης στο εικονικό έργο, καθώς φαίνεται από τη μελέτη των μέσων

όρων του πίνακα, κλιμακώνεται ανοδικά ανάλογα με την ηλικία όσον

αφορά στις δύο ομάδες ελέγχου. Το φαινόμενο αυτό δεν ισχύει για τα

άτομα της πειραματικής ομάδας και θα συζητηθεί στη συνέχεια.

•
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Σχήμα Α4. Οι εmδόσεις στις τρεις συν()ήκες του εικονικού έργου

βραχύχρονης ανάκλησης ανά ομάδα μαθητών

Μία συνολική παρατήρηση του Πίνακα ΑΙ φανερώνει ότι οι

χαμηλότερες εmδόσεις των μαθητών της πειραματικής ομάδας

σημειώθηκαν στο λεκτικό έργο της ανάκλησης λέξεων δίχως σημασία

και στις δύο τελευταίες συν()ήκες του εικονικού έργου. Η υψηλότερη

επίδοση σημειώθηκε κατά σειρά στο αριθμητικό έργο της ευθείας

ανάκλησης μονοψήφιων αριθμών και στο λεκτικό έργο ανάκλησης

μονοσύλλαβων λέξεων.

Το εικονικό έργο είχε το χαμηλότερο επίπεδο ανάκλησης από τα

άλλα δύο έργα βραχύχρονης μνήμης, όπως άλλωστε έχει δείξει και η

προηγούμενη έρευνα (Chi, 1976. Μπονώτη, 1998. Πλατσίδου, 1993),

όσον αφορά στις δύο ομάδες ελέγχου. Αξιοσημείωτο είναι ότι ο κανόνας

αυτός δεν φαίνεται να ισχύει για τα άτομα με Ειδικές Αναγνωστικές

."
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Δυσκολίες. Στην περίπτωση αυτών των ατόμων μεγαλύτερες δυσκολίες

φαίνονται να δημιουργούν τα λεκτικά παρά τα εικονικά έργα. Τα

πρόσφατα ερευνητικά δεδομένα συνηγορούν επίσης προς την

κατεύθυνση αυτή (Πόρποδας, 1997). Μία συνολική εικόνα των

επιδόσεων των μαθητών καθεμιάς ομάδας σε όλες ης κατηγορίες των

μνημονικών έργων απεικον{ζεται στο Σχήμα Α5.

Σχήμα Α5: Οι επιδόσεις σε όλα τα μνημονικά έργα (αριθμητικό,

λεκτικό, εικονικό συμβολικό σύστημα) ανά ομάδα μαθητών.

6.1.2 Η ανάπτυξη της ικανότητας βραχύχρονης αποθήκευσης και

εργαζόμενης μνήμης

Η παραπάνω ανάλυση έδωσε επίσης πληροφορίες για το εξελικτικό

πρότυπο των ικανοτήτων που εκπροσωπούνται από τα έργα και τις

συνθήκες τους στην πειραματική και στις ομάδες ελέγχου.

Συγκεκριμένα, η κύρια επίδραοη της ηλικίας βρέθηκε σημαντική στις.
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επιδόσεις σε όλα τα μνημονικά έργα, όπως αριθμητικά φαίνεται από τον

Πίνακα 5.

Πίνακας 5

Οι τιμές F και το επίπεδο σημαντικότητας, που Πιστοποωύν την κύρια

επίδραση της ηλικίας στα μνημονικά έργα

ΜV11μονικά έl1Υα F (2.297)
Ι. ΑΒΜΙ 15.707**
2.ΑΒΜ2 77.666**
3. ΛΒΜΙ 38.154**
4. ΛΒΜ2 38.308**

5.EBMα'συ~ 30,230**
6. ΕΒΜβ' συνθήκη 49.330**
7. ΕΒΜγ' συνθήκη 49.330**
*·ρ=.000

Η παρατήρηση των μέσων όρων των επιδόσεων ανά ηλικία στον

Πίνακα Α Ι δείχνει ότι η ικανότητα της βραχύχρονης αποθήκευσης και

της εργαζόμενης μνήμης βελτιώνονται σταθερά με το πέρασμα της

ηλικίας σε όλα τα συμβολικά συστήματα, γεγονός που βρίσκεται σε

συμφωνία με τα ήδη υπάρχοντα ερευνητικά δεδομένα (Πλατσίδου,

1993).

Παρατηρή&ηκε επίσης ότι στα έργα της εργαζόμενης μνήμης η

βελτίωση με την αύξηση της ηλικίας βαδίζει με πιο aργούς ρυθμούς.

Αυτό Oφεiλεταl στη γνωστική διαδικασία που παρεμβαίνει κατά την

εκτέλεση των τελευταίων έργων. Προηγούμενες έρευνες, που εξέταζαν

την επίδοση σε έργα βραχιίχρονης αποθήκευσης και εργαζόμενης

μνήμης (Case, Kurland & Goldberg, 1982), έχουν καθορίσει σε δύο

•

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
16/05/2024 12:29:19 EEST - 13.59.243.201



126

μονάδες περίπου τη μεταξύ τους διαφορά. Στην παρούσα έρευνα η

διαφορά π.χ. ανάμεσα στα δύο αριθμητικά έfYYα για τους κανονικούς

7χΡονους αναγνώστες είναι 1.35, ενώ για τα δύο λεκτικά έfYYα ανέρχεται

στο 2.04 για την ίδια κατηγορία αναγνωστών. Στην ομάδα των μαθητών

με Γενική Μαθησιακή Δυσκολία οι αντίστοιχες διαφορές των τιμών

ήταν 2.03 για τα αριθμητικά έfYYα και 2.04 για τα λεκτικά έfYYα. Σε όλες

τις παραπάνω περιπτώσεις οι τιμές βρίσκονται αρκετά κοντά με το

μέγεθος των προηγούμενων ερευνών.

Τα άτομα όμως της πειραμαπΙCΉς ομάδας φαίνεται να ακολουθούν

τους δικούς τους ρυθμούς. Η εξέλιξή τους είναι βραδεία και σημειώνει

αισθητή κάμψη στην ηλικία των 8 ετών. Με αυτή την άποψη

συμφωνούν και τα πρόσφατα ερευνητικά δεδομένα, που υποστηρίζουν

την κατά δύο έτη καθυστέρηση των 8χΡονων μαθητών με Ειδικές

Αναγνωστικές Δυσκολίες έναντι των κανονικών ανγνωστών της ίδιας

χρονολογικής ηλικίας σε διάφορα γνωστικά έfYYα (Thomson, 1996.

Thomson & Watkins, 1997).

Οι μελέτες δεν αναφέρονται στα μικρότερης ηλικίας άτομα.

Ωστόσο, είναι πιθανόν ακόμα και περιβαλλοντικού τύπου παράγοντες

(π.χ.συσσώρευση αποτυχιών) να ευθύνονται για τη φθίνουσα πορεία των

μνημονικών ικανοτήτων στην ηλικία αυτή. Η διαφορά των επιδόσεων

στα έfYYα βραΧύχρονης αποθήκευσης και εfYYαζόμενης μνήμης μόλις

αγγίζει τον ένα βαθμό.

Το γεγονός αυτό αποτελεί μία επιβεβαίωση των ατελειών της

μνήμης και στους δύο τομείς, οι οποίοι μπορεί να θεωρηθούν ως

αλληλοσυσχετ1ζόμενοι στους αναγνώστες με Ειδική Αναγνωστική

Δυσκολία, τη στιγμή που ακόμα και τα αριθμητικά έfYYα σχετίζονται με

ακουστικές, φωνολογικές αναπαραστάσεις λέξεων.
•
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Σημαντική επίσης αποδείχθηκε η αλληλεπίδραση ομάδας και

ηλικίας όσον αφορά στην επίδοση στο σύνολο των μνημονικών έργων,

όπως φαίνεται από τον πίνακα που ακολουθεί

Πίνακας 6

Οι τιμές F και το επίπεδο σημαντικότητας, που πιστοποιούν την

αλληλεπίδραση της ομάδας και της ηλικίας στα μνημονικά έργα

MVΤΙl10νΙKά έιπα F (2.297)
1. ΑΒΜΙ 7.629**
2. ΑΒΜ2 18.674**
3. ΛΒΜΙ 5.378**
4. ΛΒΜ2 17.711**
5.EBMα'συ~ 6.788**
6.EBMII·συ~ 15.616**
7. ΕΒΜγ' συ ' 15.616**
**ρ=.ΟΟΟ

Η παρατήρηση των τιμών στον Πίνακα Α Ι μας οδηγεί στη

διαπίστωση ότι τις χαμηλότερες εmδόσεις στα μνημονικά έργα είχαν οι

7χΡονοι και 8χΡονοι μαθητές με Ειδικές Αναγνωστικές Δυσκολίες.

Ιδιαίτερα χαμηλές επιδόσεις παρατηρήθηκαν στο έργο της φωνολογικής

εργαζόμενης μνήμης (ΛΒΜ2) και στη δεύτερη και την τρίτη συνθήκη

του εικονικού έργου.

6.2 Σχεδιαστική επίδοση

Για τη διερεύνηση της σχεδιαστικής επίδοσης των παιδιών κατά

ομάδα και ηλικία, εφαρμόστηκαν αναλύσεις διακύμανσης, οι οποίες

περιλάμβαναν 3 (ηλικίες) χ 3 (ομάδες) χ (σχεδιαστικά έργα) παράγοντες.

Υπενθυμίζεται ότι δόθηκαν 7 συνολικά σχεδιαστικά έργα, τα οποία

σε γενικές γραμμές απαιτούσαν οπτικο-χωρική κωδικοποίηση,
•
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προσανατολισμό στο χώρο, ευαισθησία στην αντίθεση και την τήρηση

των αναλοΥιών μεταξύ αντικειμένων και ικανότητες προγραμματισμού

ενεργειών. Από αυτά μόνον ένα (το σχέδω του ανθρώπου) εξετάστηκε

με ξεχωριστή ανάλυση διακύμανσης, διότι η κλίμακα βαθμολόΥησής του

ήταν διαφορετική από αυτήν που εφαρμόστηκε για τα υπόλοιπα

σχεδιαστικά έργα.

6.2.1 Η επίδραση της Ομάδας στη σχεδιαστική απεικόνιση

Η ανάλυση των δεδομένων έδειξε ότι η κύρια επίδραση της ομάδας

βρέθηκε εξαιρετικά σημαVτική για όλα ανεξαιρέτως τα σχεδιαστικά

έργα, όπως φαίνεται και στο σχήμα που ακολουθεί (Σχήμα Α6) καθώς

και στο υποκεφάλαιο που αφορά στην απεικόνιση της ανθρώπινης

φιγούρας ..

Οι επιδόσεις των κανονικών αναγνωσrών στις σχεδιαστικές

δοκιμασίες ήταν υψηλότερες από τις αντίστοιχες επιδόσεις των μαθητών

με Γενική Μαθησιακή Δυσκολία και αυτές με τη σειρά τους καλύτερες

από εκείνες των μαθητών με Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία (Πίνακας

Α2 του Παραρτήματος Ι).

Χαρακτηριστικό είναι ότι η επίδοση των ατόμων της πειραματικής

ομάδας βρέθηκε να διαφοροποιείται αισθητά από τους συμμετέχοντες

στις δύο ομάδες ελέγχου, γεγονός που επιβεβαιώνει την αρχική μας

υπόθεση.
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Σχήμα Α6: Η σχεδιαστική επίδοση των μαθητών των τριών

ομάδων ανά σχεδιαστικό έργο.

Σημείωση: ΣΧ2= "ένας άνθρωπος κάθεται σε μία καρέκλα", ΣΧ3α

και ΣΧ3β= "κούπες", ΣX4~ "σπίτΙ, δέντρο, άνθρωπος, πουλί", ΣX5~

"κύβος", ΣΧ6= "ένα δέντρο πίσω από ένα σπίτι (α", β", l' συνθήκες),

ΣΧ7="έναπαιδί μαζεύει λουλούδια".

Αναλυτικότερα, η μελέτη του Πίνακα Α2, στον οποίο

παρουσιάζονταιοι επιδόσεις των συμμετεχόντων στα σχεδιαστικά έργα

ανά ομάδα και ηλικ:ία μας οδηγεί στα ακόλουθα συμπεράσματα, τα

οποία θα παρουσιαστούνξεχωριστάγια το κάθε έργο:

•
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6.2.1.1 Η σχεδιαστική απεικόνιση της ανθρώπινης φιγούρας

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουmάζουν τα σχέδια του ανθρώπου των

παιδιών με Ειδικές Αναγνωστικές Δυσκολίες, έναντι των μα&ητών των

δύο ομάδων iλi:rxoυ. Η ανάλυση διακύμανσης της μορφής 3 (ηλικίες) χ

3 (ομάδες) χ (Ι) σχεδιαστικό έΡΎΟ ανέδειξε ως σημαντική την κύρια

επίδραση του παράγοντα ομάδα όσον αφορά στη mryκεκριμένη

σχεδιαστική αναπαράσταση, F(2,297)=136.826, ρ=.ΟΟΟ. Η παρατήρηση

των μέσων όρων των τιμών των επιδόσεων στο συγκεκριμένο έΡΎΟ στον

Πίνακα Α2 μας οδηγεί στη διαπίστωση ότι τα σχέδια των ΕΑΔ μα&ητών

υπολείπονται σημαντικά σε όλες τις ηλικιακές ομάδες (ΜΟ--ΙΙ.71, 11.22

και 14.47) έναντι των σχεδίων των κανονικών αναγνωστών (Μ0=31.15,

42.72 και 53.79) καθώς επίσης και σε σχέση με τα σχέδια των μα&ητών

με γενική μα&ηmακή δυσκολία (Μ0=22.78, 32.66 και 28.14 για τις τρεις

ηλικίες που εξετάστηκαν). Η μεγάλη αυτή διαφορά στην απόδοση σε

σύγκριση με την ευκολία του σχεδιαστικού έΡΎου και την οικειότητατων

παιδιών με αυτό, προβληματίζειιδιαίτερα (Σχήμα Α7).

Ωστόσο, οι σύγχρονες έρευνες επισημαίνουν πως πρόκειται μόνο

για μία εξελικτική καθυστέρηση (COX & Cotgreave, 1996. Cox &

Howarth, 1989) των παιδιών με μα&ηmακές δυσκολίες. Στην παρούσα

όμως έρευνα, η παρατήρηση της διαδικασίας παραγωγής του σχεδίου

και των στρατηγικών (Κεφ. 7.2) που εφαρμόζουν τα παιδιά πιστοποιεί

πως τα σχέδια των παιδιών με Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία

αντικατοπτρίζουν τις ατέλεtες των πολύπλοκων δεξιοτήτων που

απαιτούνται για την επιτυχημένη απεικόνιση (όπως μνήμη, αλληλουχία,

προγραμματισμό, χωρική ενσωμάτωση).
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Σχήμα Α7: Οι μέσοι όροι των επιδόσεων στο σχεδιαστικό έργο του

ανθρώπου ανά ομάδα μαθητών.

Η κύρια επίδραση της ηλικίας βρέθηκε σημαντική όσον αφορά στο

έργο του ανθρώπου, F(2,297)=17.56, ρ=.ΟΟΟ. Αυτό σημαίνει ότι οι

σχεδιαστικές επιδόσεις των παιδιών όλων των ομάδων όσον αφορά στην

απεικόνιση της ανθρώπινης φιγούρας βελτιώνονται συνεχώς. Το εύρημα

αυτό συμφωνεί με τα προηγούμενα εξελικτικά δεδομένα (Cox, 1992,

1993. Thomas & Silk, 1990), αλλά και με τα αντίστοιχα ερευνητικά

δεδομένα που προέρχονται από τη μελέτη των σχεδίων μαθητών με

μαθησιακές δυσκολίες (Cox & Cotgreave, 1996. Cox & Howarth, 1989).

Η αλληλεπίδραση ομάδας και ηλικίας όσον αφορά στο συγκεκριμένο

έργο θα συζητηθεί στη συνέχεια (Κεφ.6.2.1.7).

•
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6.2.1.2 Έργα που εξετάζουν τον προσανατολισμό, τη διεύθυνση και

τη διαδοχή των μονάδων στο χώρο.

Ο στόχος της ανάλυσης αυτής ήταν να εξακριβώσει αν οι

παραπάνω συνθήκες, οι οποίες επηρεάζουν αποδεδειγμένα τη γραφημική

επεξεργασία κατά την ανάΥνωση και τη γραφή (Orton, 1925, 1937.

Πόρποδας, 1997) και εξαρτώνται από την ομαλή λειτoυργiα του

Συστήματος Οπτικής Ανάλυσης, επηρεάζουν κατ' αναλoγiα και τη

σχεδιαστική απεικόνιση σε έργα που απαιτούν ικανότητα χεφισμού των

παραπάνω συνΕ}ηκών. Στην παρούσα έρευνα εξετάζονται τα παραπάνω

χαρακτηριστικά μέσω των σχεδιαστικών έργων κούπες, άνθρωπος­

δέντρο- σπίτι- πουλί και μέσω ενός έργου ανηληπτικο-κινητικού

συντονισμού και προσανατολισμού στο χώρο, το οποίο θα συζητηθεί στη

συνέχεια.

Υπενθυμίζεται ότι το πρώτο σχεδιαστικό έργο περιλάμβανε δύο

συνθήκες ( ΣΧ3α και ΣΧ3β) εκ των οποίων η δεύτερη παρείχε επιπλέον

διευκολύνσεις και είχε άμεση εξάρτηση από οπτικά ερεθίσματα.

Ειδικότερα, τα παιδιά κλήΕ}ηκαν να σχεδιάσουν μία κούπα της οποίας η

λαβή δεν ήταν ορατή από τη θέση του σχεδιαστή. Στη συνέχεια τους

ζητήΕ}ηκε να σχεδιάσουν δύο κούπες εκ των οποίων η μία είχε ορατή τη

λαβή της και η άλλη όχι. Η ένδειξη της αντίθεσης στην περίπτωση αυτή

παρείχε μία διευκόλυνση για την οπτικά ρεαλιστική απεικόνιση που

αναφέρΕ}ηκε παραπάνω (Davis, 1983). Στο συγκεκριμένο σχεδιαστικό

έργο εκτιμήΕ}ηκε, σύμφωνα με τα κριτήρια αξιολόγησης που τέΕ}ηκαν, η

αναγνωριmμότητα του σχεδίου και η οπτικά ρεαλιστική αναπαράσταση

των αντικειμένων.

•
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Η ανάλυση διακύμανσης που εφαρμόστηκε στο παρόν έργο

απέδειξε την κύρια επίδραση της ομάδας και στις δύο συνθήκες:

F(2,297)=113.60, ρ=.000 και F(2,297)=141.1 Ι, ρ=.000 αντίστοιχα.

Παρατηρώντας τους μέσους όρους των επιδόσεων κάθε ομάδας ανά

ηλικία στον Πίνακα Α2, διαπιστώνουμε ότι αυτές είναι ιδιαίτερα

χαμηλές στην πρώτη συνθήκη ΎUl τους μαθητές με Ειδική ΑναΥνωστική

Δυσκολία σε όλο το φάσμα των ηλικιών που εξετάστηκαν (ΜΟ= l.l5,

.91 και 1.08, αντίστοιχα), τόσο σε σύγκριση με τις αντίστοιχες τιμές των

επιδόσεων των κανονικών αναΥνωστών (Μ0=2.53, 2.58 και 2.94 για τις

τρεις ηλικίες), όσο και με εκείνες των μαθητών με Γενικές Μαθησιακές

Δυσκολίες (Μ0=2.31, 2.22 και 2.35). Το εύρημα αυτό επιβεβαιώνει τη

δεύτερη υπόθεσή μας και τεκμηριώνει την ιδιομορφία των ικανοτήτων

των μελών της πεφαματικής ομάδας, όσον αφορά στον προσανατολισμό,

τη διεύθυνση και τη διαδοχή των οπτικών πληροφοριών. Η διαπίστωση

αυτή ισχυροποιείται από την εξαφετικά χαμηλή επίδοση των μαθητών

με Ειδικές ΑναΥνωστικές Δυσκολίες και στη δεύτερη συνθήκη (ΜΟ=

.96, .86, 1.2), η οποία δρα διευκολυντικά και για τις δύο ομάδες ελέγχου.

Οι αντίστοιχοι μέσοι όροι το επιβεβαιώνουν, (Μ0=2.65, 2.63 και 2.97)

για τους κανονικούς αναγνώστες και των τριών ηλικιών και (Μ0=2.43,

2.38 και 2.47) για τους αντίστοιχους μαθητές με Γενική Μαθησιακή

Δυσκολία, οι οποίοι φαίνεται να ωφελούνται περισσότερο.

Ωστόσο, η έρευνά μας δεν περιορίστηκε μόνο στη σχεδιαστική

αναπαράσταση ενός μεμονωμένου αντικειμένου. Επεκτάθηκε και στην

απεικόνιση μιας ομάδας μοτίβων, η οποία θα μπορούσε να θεωρηθεί ως

μία νοηματικά συγκρστημένη εικόνα (άνθρωπος-δέντρο-σπίτι-πουλί). Η

διερεύνηση της ικανότητας σύνθεσης των επιμέρους μερών σε ένα όλο, η

διάταξή τους στη σελίδα και η τήρηση των μεταξύ τους αναλογιών

•
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απέδειξε την ατέλεια των μα(}ητών της πειραματικής ομάδας στους

παραπάνω τoμεiς. Ειδικότερα, η διαφορά μεταξύ των τριών ομάδων

βρέ(}ηκε στατιστικά σημαντική για το παρόν έργο, F(2,297)=128.43,

ρ=.ΟΟΟ. Για τους μα(}ητές αυτούς έχει εmσημανθεί η παραπάνω ατέλεια

όσον αφορά στην αποκωδικοποίηση των λέξεων και τη γραφημική τους

αναπαράσταση, μέσω των Αναλύσεων των λαθών τους στην ανάγνωση

και κατ' επέκταση στην ορθογραφημένη γραφή. Η παρατήρηση των

μέσων όρων στον Πίνακα Α2 επιβεβαιώνει τα αντίστοιχα ευρήματα και

κατά τη σχεδιαστική αναπαράσταση αντικειμένων, παρέχοντας

υποστήριξη στη σχετική ερευνητική μας υπόθεση (Υπόθεση 2).

Ειδικότερα, φαίνεται ότι οι ικανότητες των μα(}ητών με Ειδικές

Αναγνωστικές Δυσκολίες όχι μόνο είναι κατώτερες από τις αντίστοιχες

εmδόσεις των ομάδων ελέγχου, αλλά και εmβραδύνOνται με το πέρασμα

του χρόνου (Μ0=.96, .89, .88) σε αντίθεση με τους μέσους όρους των

επιδόσεων των κανονικών αναγνωστών (Μ0=2.43, 2.41 και 2.82) και

των μα(}ητών με Γενική Μα(}ησιακή Δυσκολία (ΜΟ=2.18, 2.41 και

2.47). Η παρατήρηση των σχεδίων των μα(}ητών της πειραματικής

ομάδας αναδεικνύει σχέδια φτωχά, από τα οποία απουσιάζει η

συμμετρία, οι αναλογίες καθώς και κάποια πολύ βασικά τους στοιχεία

(π.χ. παράθυρα από τα σπίτια και μάτια και χέρια από τους ανθρώπους).

Τα παραπάνω βρίσκονται σε συμφωνία με τα ήδη υπάρχοντα

ερευνητικά δεδομένα, που υπoστηρiζoυν το φτωχό σχέδιο των μα(}ητών

με ειδικά αναγνωστικά προβλήματα (Dautrich, 1993). ΠιθανολσΥούμε

ότι η έλλειψη πλούτου στο σχέδιο των παιδιών αυτών σχετiζεται με την

αντίστοιχη έλλειψη πλούτου στο προφορικό και στο γραφικό τους

λεξιλόΥιο, η οποία έχει ερευνητικά τεκμηριωθεί (Thomson, 1996).
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TέλDς, το σιryκεKριμένO σχεδιαστικό έργο, όπως έχει αναφερθεί

στην εισαγωγή, απαιτεί επιπλέον τη δραστηριοποίηση των μηχανισμών

μνημονικής ανάκλησης, όσον αφορά στην απεικόνιση των ζητούμενων

σχεδιαστικών μονάδων, δηλαδή ενός ανθρώπου, ενός δέντρου, ενός

σπιτιού και ενός πουλιού και στην αναγνωρισιμότητά τους με βάση τα

προσδωριστικά για το είδος τους χαρακτηριστικά στοιχεία. Προϋποθέτει

επίσης την τήρηση των σχεδιαστικών κανόνων, που αφορούν το χειρισμό

της σελίδας και τις αναλογίες στα μεγέθη των αντικειμένων που

αναπαρίστανται. Η παρατήρηση των σχεδίων των μαθητών με Ειδικές

Αναγνωστικές Δυσκολίες αποδεικνύει τις ελλείψεις τους, οι οποίες θα

συζητηθούν και βάσει των ΠOWΤΙKών μετρήσεων στο επόμενο κεφάλαιο.

6.2.1.3 Έργα που εξετάζουν την επίδραση διαδικαστικών

παραγόντων στην απεικόνιση χωρικών σχέσεων

Στην κατηγορία αυτή θα αναφερθούμε σε σχεδιαστικά έργα

αντικειμένων που βρίσκονται σε δομική ούνδεση μεταξύ τους και σε

σχεδιαστικές απεικονίσεις της μερικής απόκρυψης ενός αντικειμένου

από ένα άλλο. Υπενθυμίζεται ότι το πρώτο είναι η απεικόνιση ενός

ανθρώπου που κάθεται σε μία καρέκλα και το δεύτερο περιλαμβάνει τις

τρεις συνθήκες στις οποίες ζητήθηκε από τα παιδιά να απεικονίσουν ένα

δέντρο πίσω από ένα σπίτι: α) από μνήμης, β) αντιγράφοντας ένα

τρισδιάστατο μοντέλο και γ) αντιγράφοντας μία δισδιάστατη εικόνα.

Η κύρια επίδραση της ομάδας για τις παραπάνω κατηγορίες των

έργων αποδείχθηκε στατιστικά σημαντική, τόσο στο έργο της δομικής

σύνδεσης F (2, 2,97)~128.92, ρ= .000, όσο και στις τρεις συνθήκες της

μερικής απόκρυψης, F(2,297)=116.73, ρ=.ΟΟΟ για την πρώτη,
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F(2,297)='348.81, p~.OOO για τη δεύτερη 1Cat F(2,297)='153.82, ρ=.ΟΟΟ

όσον αφορά στην τρίτη σχεδιαστική ΣUνθή1Cη. Η παρατήρηση των

μέσων όρων των επιδόσεων των τριών ομάδων στον Πίνα1Cα Α2 μας

οδήγησε στις α1Cόλαυθες διαπιστώσεΙς:

Το πρώτο εύρημα αφορά τις εξαιρεΤΙ1Cά χαμηλές επιδόσεΙς των

ατόμων με Ειδική Αναγνωστική Δυσ1COλία στο έργο της αναπαράστασης

ενός ανθρώπου που 1Cάθεται σε μία 1Cαρέ1Cλα σε όλες τις ηλι1Ctα1Cές

ομάδες σε σχέση με τις δύο ομάδες ελέγχου. Η εργασία απαιτούσε την

ενεργοποίηση μηχανισμών της εργαζόμενης μνήμης και τη σύγκληση ενός

νέου μηχανικού προγράμματος ικανού να επιλύσει προβλήματα κατά τη

διαδικασία παραγωγής ενός μη οικείου σχεδιαστικού θέματος. Με άλλα

λόγια σε αυτή την περίπτωση χρειάζεται αρκετός προγραμματισμός από

την πλευρά του παιδωύ, προκειμένου να προβλέψει ποια μέρη της

τελικής σ1Cηνής δε θα φαίνονται και επομένως ποιες γραμμές του σχεδίου

να παραλείψει. Ειδικότερα, στην παρούσα έρευνα διαπιστώνουμε την

αυξημένη δυσ1COλία των παιδιών της πειραματικής ομάδας όσον αφορά

στην ενεργοποίηση των παραπάνω στρατηγικών σε όλα τα ηλι1Ctακά

στάδια (MO~.87, .94, 1.05) σε σύγκριση με τους μέσους όρους των

επιδόσεων των κανονικών αναγνωστών ίδιας ηλικίας (ΜΟ=2.46, 2.27

και 2.67) και των επιδόσεων των μαθητών με Γενική Μαθησιακή

Δυσ1COλία αντίστοr,(α (ΜΟ=2.12, 2.50 και 2.38).

Η παρατήρηση των σχεδίων των ατόμων της πρώτης ομάδας μάς

οδηγεί στη διαπίστωση ότι τα παιδιά αυτά αδυνατούν να ΣUνθέσOυν

δομικά τα δύο αντικείμενα (Kαρέ1Cλα και άνθρωπο) και ως εκ τούτου τα

παραθέτουν στη σειρά ανεξάρτητα ή παρουσιάζουν τον άνθρωπο πάνω

στην Kαρέ1Cλα ή και να αιωρείται πάνω από αυτήν ή δικαωλοΥούν την

προτίμησή τους λέγοντας ότι <(Ο άνθρωπος ετοιμάζεται να καθίσω>.
•
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Τα παραπάνω χαραΙCΤΗριστΙKά παραπέμπουν σε σχεδιαστικές

συνήθειες των παιδιών μικρότερης ηλικίας (Thomas 1995. Thomas &

Silk, 1990). Ωστόσο, καθώς φαίνεται, δεν τίθεται εδώ θέμα

καθυστέρησης στη σχεδιαστική αναπαράσταση, αλλά πιθανόν το

πρόβλημα να εστιάζεται στην έλλειψη ΠΡσΥραμματισμού των

απαιτούμενων ενφΥειών και ευελιξίας στην τροποποίηση της

ανθρώπινης φιγούρας, η οποία απαιτεί επίσης προγραμματισμό

(Κaπni10!f-Sm.ith, 1990). Οι παραπάνω ιδιαιτερότητες έχουν

επισημανθεί στους μαθητές με Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία, όσον

αφορά στην ανάγνωση μη οικείων λέξεων ή λέξεων χωρίς σημασία, που

θέτουν παρόμοιες απαιτήσεu; στο φωνολογικό όμως επίπεδο (Goswam.i,

Ι 997). Το εύρημα στην παρούσα έρευνα επιβεβαιώνει την ενεργοποίηση

μίας ανάλογης στρατηγικής και στο σχέδιο (Υπόθεση 3α).

Στη συνέχεια συζητούνται οι επιδόσεu; σTU; tpEU; συνθήκες του

δεύτερου σχεδιαστικού έργου. Η επίδοση των παιδιών στα έργα

απεικόνισης της μερικής απόκρυψης του αντικειμένου υποβλήθηκε σε

πολλαπλή ανάλυση διακύμανσης (MANOVA) της μορφής 3 (ηλικίες) χ

3 (ομάδες) χ 3 (συνθήκες απεικόνισης) με επαναλαμβανόμενες

μετρήσεu; στον τελευταίο παράγοντα.

6.2.1.3.1 Συνθήκη απεικόνισης

Η ανάλυση διακύμανσης οδήγησε στο πρώτο εύρημα, που αφορά

στην κύρια επίδραση του παράγοντα συνθήκη απεικόνισης, που ήταν

σημαντική, F(2,297)=348.81, ρ=.000. Αυτό σημαίνει ότι η συνθήκη

απεικόνισης της μερικής απόκρυψης του αντικειμένου επηρεάζει την

επίδοση των παιδιών όλων των ηλικιακών ομάδων. Το εύρημα αυτό έχει

•
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πρόσφατα υποστηριχθεί σε έρευνα στο συνολικό μαθητικό πληθυσμό της

ίδιας ηλικίας (ΝΙπονώτη, 1998). Στην παρούσα έρευνα φάνηκε

σ1Yy1Cεκριμένα ότι οι επιδόσεις των παιδιών παρουσιάζουν σταθερή

βελτίωση από τη μία συνθήκη στην επόμενη. AναλUΤΙKά, στην πρώτη

συνθήκη οι μέσοι όροι των επιδόσεων κυμάνθηκαν στα χαμηλότερα

επίπεδα σε όλες τις ομάδες των 7χρονων παιδιών: α) στους μαθητές με

Ειδική ΑναΥνωστική Δυσκολία (ΜΟ=.46), β) στους κανονικούς

αναΥνώστες (Μ0=2.40) και γ) στους μαθητές με Γενική Μαθησιακή

Δυσκολία (ΜΟ= Ι. 78). Από τη μελέτη του Πίνακα Α2 διαπιστώνεται

παρόμοια ακριβώς διαφοροποίηση και για τα 8χρονα και για τα 9χρονα

παιδιά όλων των ομάδων. Στη δεύτερη συνθήκη σημειώθηκε μία μικρή

βελτίωση της τάξεως του 0.1 έως 0.3 κατά μέσο όρο στους μαθητές με

αναγνωστικά προβλήματα, 0.4 έως 0.6 στους κανονικούς αναγνώστες

και 0.8 έως 0.9 στους μαθητές με Γενική Μαθησιακή Δυσκολία. Στην

τρίτη συνθήκη οι επιδόσεις των 7χρονων ατόμων βελτιώθηκαν

εντυπωσιακά: α) στους μαθητές με Ειδική ΑναΥνωστική Δυσκολία

(MO=1.21), β) στους κανονικούς αναγνώστες (ΜΟ=3.00) και γ) στους

μαθητές με Γενική Μαθησιακή Δυσκολία (Μ0=2.96). Παρόμοιες είναι

οι διαπιστώσεις και για τις υπόλοιπες ηλικιακές ομάδες, όπως φαίνεται

από τον Πίνακα Α2.

Το εύρημα αυτό συμφωνεί με τις ερευνητικές μας υποθέσεις και

δείχνει πως η παροχή μίας διευκόλυνσης στους μαθητές, που από τη

φύση τους έχουν προβλήματα στον προγραμματισμό και την εργαζόμενη

μνήμη, μπορεί να βελτιώσει το σχεδιαστικό αποτέλεσμα. Ας σημειωθεί

σε αυτό το σημείο ότι το ίδιο ισχύει και για μαθητές που δεν

αντιμετωπίζουν παρόμοια και ίδιας βαρύτητας προβλήματα .

•
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Ωστόσο, η παρατήρηση των σχεδίων των μα&ητών με Ειδική

Μα&ησιακή Δυσκολία επιβεβαιώνει την εμμονή σε στερεότυπα μοτίβα

αναπαράστασης παρά τις παρεχόμενες διευκολύνσεις σε ένα αρκετά

μεΥάλο ποσοστό μα&ητών (65%). Το γεroνός είναι αξιοσημείωτο, διότι

δεν ήταν αναμενόμενο, τη στιγμή που ακόμη και τα 5χΡονα παιδιά

επηρεάζονται θετικά από τη δεύτερη συνθήκη και τα 4χΡονα εμφανiζoυν

επαρKεiς αποδόσεις επηρεαζόμενα από τις διευκολύνσεις της τρίτης

συνθήκης (Cox, 1978, 1981. Daνis, 1983. Μπονώτη, 1998).

Εξετάζοντας διεξοδικότερα το παραπάνω έργο θα μπορούσαμε να

πούμε ότι η απεικόνιση της μερικής απόκρυψης προi)ποθέτει την
..

εξάλειψη των γραμμών του αποκρυπτόμενου αντικείμένου, που δεν είναι

ορατές από μία συγκεκριμένη οπτική γωνία. Έτσι, όταν ένα αντικείμενο

σχεδιάζεται πίσω από ένα άλλο, ένα τμήμα του πρέπει να διαγραφεί

νοερά, ώστε να παραχθεί μία οπτικά ρεαλιστική εικόνα. Στην

προκειμένη περίπτωση θα πρέπει να παραληφθεί ένα τμήμα του κορμού

ή της φυλλωσιάς, xωρiς να αλλοιωθεί το βασικό του σχήμα. Κάτι τέτοω

είναι εξαιρετικά δύσκολο για τα παιδιά της πειραματικής ομάδας, αφού

θα πρέπει να αναθεωρήσουν την αυστηρά σειροθετημένη εσωτερική

αναπαράσταση του αντικειμένου και να τροποποιήσουν την

τυποποιημένη διαδικασία παραγωγής του. Πραγματικά, αυτή η δυσκολία

γίνεται ανυπέρβλητη για τους μα&ητές αυτούς, παρά ης όποιες

διευκολύνσεις και αυτό φαίνεται καθαρά σε κάποια χαρακτηριστικά

σχέδια, παραδείγματα των οποίων παρατίθενται στο Παράρτημα.

Η διαπίστωση αυτή θα μπορούσε πιθανότατα να παραβληθεί με τις

απαιτήσεις φωνολογικού χειρισμού των λέξεων (π.χ. αν αφαιρεθεί από

την αρχή της λέξης τρέχω το Τρ ή αντ' αυτού προστεθεί βρ τι μένει;) Η

ικανότητα αυτή φαίνεται να σχετίζεται με τη φωνολογική

•
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συνειδητότητα, η οποία ως γνωστόν είναι ο ένας από τους

σημαντικότερους δείκτες γνωστικής ατέλειας στους μαθητές με Ειδική

Αναγνωστική Δυσκολία (plaza & Guitton, 1997. Swan & GOS\Vami,

1997). Υπό τη έννοια αυτή επισημαίνεται στην παρούσα έρευνα μία

αντίατΟΙΧΤ] ατέλεια των ίδιων παιδιών σε ένα διαφορετικό συμβολικό

σύστημα αναπαράστασης, γεΥονός που επιβεβαιώνει την Υπόθεση 3α.

6.2.1.4 Σχέδια τρισδιάστατων αντικειμένων

Τα σχέδια αυτά περιλαμβάνουν την αναπαράσταση τριών

διαστάσεων σε μία επίπεδη επιφάνεια δύο διαστάσεων. Πιθανότατα σε

αυτή την κατηγορία θα μπορούσε να εμπίπτει και το σχέδιο της

ανθρώπινης φιγούρας. Μία αναγνωρίσιμη όμως και σαφής κανονική

εικόνα ενός ανθρώπου μπορεί να κατασκευαστεί χωρίς την

αναπαράσταση του βάθους. Δεν μπορούμε να πούμε όμως το ίδιο και για

την αναπαράσταση μιας πλάγιας προβολής ενός κύβου, όπως αυτός που

χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα.

Έχει και παλαιότερα υποστηριχθεί ότι ο κύβος παρέχει μία

εξαφετική ευκαφία για τη μελέτη της εξέλιξης στην απεικόνιση του

βάθους. Ο Freeman (1986) εmσημαίνει ότι ο κύβος είναι το απλούστερο

γεωμετρικό στερεό το οποίο, σχεδιασμένο στο χαρτί σαν ευθύγραμμο

σχήμα, παρουσιάζει το πρόβλημα συντονισμού πολλών σημείων του

αντικειμένου πάνω σε ένα σημείο του χαρτιού και προϋποθέτει σαφή

Υνώση και εφαρμογή των κανόνων, βάσει των οποίων κωδικοποιούνται

και αναπαρίστανται οι χωρικές σχέσεtς. Στην παρούσα έρευνα, στην

προσπάθειά να παρατηρηθεί η διαδικασία παραγωγής ενός τέτοιου

σχεδίου χρησιμοποιήθηκε ένας πολύχρωμος κύβοι; και ζητήθηκε η
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απεικόνιση μιας πλάΥιας προβολής του {Moore, 1985, 1987). Η

χρωματική συνθήκη, όπως αναφέρεται στο ΠΡOTJΎoύμενO κεφάλαιο,

παρέχει μία δεύτερη ευκαφία για να εξακριβωθεί αν το παιδί μπορεί να

δημιουργήσει ένα οπτικά ρεαλιστικό σχέδιο, ανεξάρτητα από την

ικανότητά του να σχεδιάσει το περίγραμμα του κύβου.

Η ανάλυση των αποτελεσμάτων έδειξε ότι η κύρια επίδραση του

παράγοντα ομάδα στο έργο αυτό ήταν σημαντική, F(2,297)=52.109,

ρ=.000. Η παρατήρηση των μέσων όρων στον Πίνακα Α2 μας oδTJΎεί

στη διαπίστωση ότι η επίδοση των μαθητών της πεφαματικής ομάδας

είναι εξαφετικά χαμηλή σε όλες τις ηλικιακές ομάδες (Μ0=.37, .52,

.91), τη στιγμή που οι επιδόσεις των κανονικών αναγνωστών στις ίδιες

ηλικίες ανέρχονται κατά μέσο όρο σε 1.71, 2.16 και 2.47 αντίστοιχα. Και

η επίδοση όμως των μαθητών με Γενική Μαθησιακή Δυσκολία είναι

αισθητά ανώτερη (Μ0=1.31, 1.80 και 1.67 για κάθε μία από τις τρεις

ηλικίες). Αυτό σημαίνει ότι, πέρα από την εξ' ορισμού δυσκολία του, το

παρόν έργου δημιουργεί ιδιαίτερες κατασκευαστικές δυσκολίες σε

κάποιους μαθητές.

Ειδικότερα, η παρατήρηση των σχεδίων των μαθητών της

πεφαματικής ομάδας αποδεικνύει ότι ελάχιστοι είναι ικανοί να κάνουν

μία οπτικά ρεαλιστική απεικόνιση του κύβου (ποσοστό 5%). Οι

περισσότεροι από αυτούς, ποσοστό 39%, αναπαριστούν μία μόνο έδρα

σε ορθή ή λοξή θέση, όπως φαίνεται από τα παραδείγματα στο

Παράρτημα. Αρκετοί επίσης 8χρονοι και 9χρονοι μαθητές, ποσοστό

17% συνολικά, σχεδιάζουν το ανάπτυγμα του κύβου, πιθανότατα ως

συνέπεια των όσων έχουν διδσχθεί από το σχολείο.

Η χρωματική συνθήκη δε φαίνεται να βοήθησε πολλούς από αυτούς

τους μαθητές στην τροποποίηση των αρχικών τους σχεδίων. Μόνο 2
•
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μαθητές ωφελήθηκαν από αυτή τη διευκόλυνση, ενώ οι περισσότεροι με

τα χρώματα χρωμάτισαν ομόκεντρα τετράγωνα στη μία και μοναδική

τετράγωνη εmφάνεια, που είχαν σχεδιάσει, ή απλά πρόσθεσαν στη σειρά

κάποια χρωματιστά τετράγωνα. Αξιοσημείωτο είναι το γεΊoνός ότι τα

χρώματα που χρησιμοποίησαν δεν ήταν τα ορατά από τη θέση του

μαθητή, αλλά κάποια τυχαία, όσα χωρούσαν ή και όλα αυτά που τους

δόθηκαν. Οι παραπάνω εmλoyές ισχυροποιούν την άποψη ότι οι μαθητές

αυτοί δεν έδειξαν ευαισθησία απέναντι σης απαιτήσεtς της

σtry1Cεlφιμένης εργασίας και παρασ6ρθηκαν σε μία δομική κατασκευή

του θέματος, συχνά ελλιπή. Αυτό δε φαίνεται να σχετiζεται με την

ασαφή γνώση του αντικειμένου, αλλά με την κακή αποκωδικοποίηση

των σημείων στο χώρο, τα προβλήματα προγραμματισμού με στόχο την

οπτικά ρεαλιστική απεικόνιση, ή mθανότατα και με άλλους

εκτελεστικούς παράγοντες. Η διαπίστωση αυτή ενισχύεται από τα

αποτελέσματα του χρωματισμού, όπου φαίνεται καθαρά ότι το

τετράγωνο αποσκοπεί να αναπαραστήσει ολόκληρο τον κύβο.

Τα αποτελέσματα των αντίστοιχων ερευνών στο γενικό μαθητικό

πληθυσμό έχουν αποδείξει ότι τα μικρότερα παιδιά ενδιαφέρονται να

κρατήσουν τις γνωστές ιδιότητες του κύβου στα σχέδιά τους (έδρες

τετράγωνες, γωνίες ορθές, επίπεδη βάση) και προτιμούν την καθετότητα

και τη συμμετρία. Από την ηλικία των 5 χρόνων όμως δείχνουν

ευαισθησία σε αλλαγές δομής και τους ενδιαφέρει να αναπαραστήσουν

αυτή τη γνώση στο σχέδιό τους (Fhillips, Hobbs & Pran, 1978. Light &

Maelntosh, 1980. Moore, 1987).

Η εξελικτική αλλαγή στην παρούσα έρευνα εmβεβαιώνεται με τη

σημαντική επίδραση της ηλικίας, F(2,297)=6.692, ρ=.ΟΟΙ στο παρόν

σχεδιαστικό έργο σε όλες τις ομάδες. Η παρατήρηση των μέσων όρων
•
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των επιδόσεων ανά ομάδα και ηλικία στον Πίνακα Α2. αποκαλύπτει ότι

στην πειραματική ομάδα οι ρυθμοί ανάπτυξης της ικανότητας που

μελετάμε είναι πολύ πιο αργοί από ότι στις ομάδες ελέγχου. Επιπλέον, το

τελικό αποτέλεσμα σε αυτή την ειδική απεικόνιση του Κύβου,

προεκτείνει την ισχύουσα άποψη, βάσει της οποίας οι ατέλειες της

οπτικο-χωρικής κωδικοποίησης αφορούν μόνο ης λέξεις, με το

ενδεχόμενο αυτές να επηρεάζουν και τα σχεδιαστικά αποτελέσματα

(Υπόθεση 3 α και 3 β).

6.2.1.5 Περιορισμοl στην αναπαραστατική αλλαγή και ευελιξlα

Η τροποποίηση και ο επαναπροσδωρισμός μιας υψηλά

εξασκημένης αναπαράστασης ενός γνωστού θέματος, όπως είναι η

ανθρώπινη φιγούρα, προϋποθέτει την ύπαρξη ευλυγισίας στον

προγραμματισμό και την εκτέλεση (Κarmi!οff-Smith, 1990).

Αξωσημείωτο είναι το γεγονός ότι ο αλληλουχικός

επαναπροσδωρισμός στην αναπαραστατική επαναπεριγραφή ενός

σχεδιαστικού θέματος έχει συνδεθεί με τη φωνολογική συνειδητοποίηση

(Bryant & Alegria, 1987).

Στην παρούσα έρευνα για τη διερεύνηση της παραπάνω

ικανότητας ζητήθηκε από τους συμμετέχοντες να σχεδιάσουν «ένα παιδί

να μαζεύει λουλούδΙα/>. Το έργο απαιτούσε την τροποποίηση της

ανθρώπινης φιγούρας με στόχο την απόδοση της κίνησης. Τα

αποτελέσματα έδειξαν ότι η ιci>ρια επίδραση του παράγοντα ομάδα στο

σχεδιαστικό αποτέλεσμα ήταν σημαντική, F(2,297)=l24.51, ρ=.ΟΟΟ. Η

παρατήρηση των μέσων όρων των. επιδόσεων μας οδηγεί στη

διαπίστωση ότι τις χαμηλότερες επιδόσεις σημείωσαν τα μέλη της
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πεψαματικής ομάδας (MQ=.84, .77, .82 και σης τρεtς ηλικιακές

ομάδες). Ttς υψηλότερες επιδόσεtς, όπως άλλωστε ήταν αναμενόμενο,

πέτυχαν οι 7χρονο1, 8χρονοι και 9;ιρονοι κανονικοί αναγνώστες (MO~

2.50, 2.50, 2.47) ενώ σε ικανοποιητικά επίπεδα απόδοσης κινή&ηκαν και

οι αναγνώστες με Γενική Μα&ησιακή Δυσκολία (MQ=1.90, 2.16, 2.08).

Στο έργο αυτό η επίδραση της ηλικίας δεν εμφανίστηκε σημαντική

και αυτό είναι αναμενόμενο, τη στιγμή που το ηλικιακό φάσμα του

δείγματός μας είναι μικρό, οι μα&ητές βρίσκονται στο πέρασμα από το

νοητικό στον οπτικό ρεαλισμό και είναι δεδομένη η δυσκολία του έργου,

όσον αφορά στην απόδοση της κίνησης.

Αξιοσημείωτη είναι η στερεοτυπία των σχεδίων των μα&ητών με

Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία και οι στρστηγικές που εφαρμόζουν για

τη λύση του προβλήματος. Το θέμα αυτό θα συζητηθεί αναλυτικότερα

στο επόμενο κεφάλαιο. Ωστόσο, πριν από αυτό θεωρούμε σκόπιμο να

εmμείνουμε ανακεφαλαιωτικά σε κάποια σημαντικά συμπεράσματα.

6.2.1.6 Επίδραση της ηλικίας

Η ανάλυση διακύμανσης έδειξε ότι η κύρια επίδραση της ηλικίας

για τα συγκεκριμένα σχεδιαστικά έργα δεν είναι στατιστικά σημαντική.

Το εύρημα αυτό πιθανότατα oφεiλεται στο μικρό ηλικιακό φάσμα του

δείγματος. Θα ήταν δύσκολο να παρστηρηθούν μεγάλες διαφορές από τα

7 στα 9 χρόνια.

Ωστόσο, η παρατήρηση των μέσων όρων των εmδόσεων βάσει του

πίνακα, μπορεί να μας οδηγήσει στη διαπίστωση ότι οι σχεδιαστικές

εmδόσεtς των μα&ητών με Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία,

εξελίσσονται με πολύ αργoUς ρυθμoUς και μάλιστα όχι σταθερά. Το
•
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εύρημα αuτό πιθανότατα μπορεί να συσχετιστεί με την εξελικτική

πορεία των μαθητών αυτών στην εκμάθηση του γραπτού λόγου, η

οποία χαρα1Cτ/ρiζεται από αργούς ρυθμούς ανάπτυξης και ξαφνικές

μεταπτώσεις (Thomson, Ι 996). Όσον αφορά στις επtδόσεlς των ατόμων

των ομάδων ελέrx.oυ, διαπιστώνουμε ότι τα παιδιά και των δύο ομάδων

παρουσιάζουν επαρκείς αποδόσεις στα σχεδιαστικά έργα όλων των

κατηγοριών στην ηλικία των 7 ετών. Το εύρημα αuτό βρίσκεταΙ, καθώς

ήταν αναμενόμενο, σε συμφωνία με τα πρόσφατα ερευνητικά δεδομένα

στο γενικό μαθητικό πληθυσμό (Μπονώτη, Ι 998). Κατά συνέπεια, η

διαφοροποίηση της πεφαματικής ομάδας ακόμα και από την ομάδα των

μαθητών με Γενική Μαθησιακή Δυσκολία ως προς τους ρυθμούς

ανάπτυξης της σχεδιαστικής ικανότητας είναι ένα σημαντικό στοιχείο,

που επιβεβαιώνει την αντίστοιχη ερευνητική μας υπόθεση (Υπόθεση 6).

6.2.1.7 Αλληλεπίδραση της ομάδας και της ηλικίας

Η ανάλυση διακύμανσης δεν απέδειξε την αλληλεπίδραση μεταξύ

των παραπάνω παραγόντων στη σχεδιαστική επίδοση. Εξαίρεση

αποτελεί το έργο της ανθρώπινης φιγούρας, F(4,297)=6.129, ρ=.ΟΟΟ.

Παρατηρώντας τους μέσους όρους των επιδόσεων ανά ομάδα στον

Πίνακα Α2, διαπιστώνουμε ότι τόσο οι κανονικοί αναγνώστες της

πρώτης σχολικής ηλικίας, όσο και οι μαθητές με Γενική Μαθησιακή

Δυσκολία σημείωσαν ικανοποιητικές επιδόσεις στο έργο του ανθρώπου.

Ειδικότερα, η σχεδιαστική απεικόνιση των κανονικών αναγνωστών

κλιμακώνεται ανοδικά. Τα σχέδια των παιδιών απεΙKoνiζoυν από 31

περίπου έως 54 χαρα1Cτ/ριστιKά προσώπου, κορμού και άκρων

(ΜΟ=31.15, 42.72 και 53.79 για τις τρεις ηλικιακές ομάδες αντίστοιχα).
•
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Η προσεκτική παρατήρηση αυτών των σχεδίων φανερώνει ότι ιcαθώς τα

παιδιά μεγαλιi>νoυν τελΕιοποιούν τα σχέδιά τους προσθέτοντας σε αυτά

λεπτομέρειες, τηρώντας σωστότερες αναλογίες, δίνοντας έκφραση στα

πρόσωπα και κίνηση στον κορμό, στα χέρια και στα πόδια.

Τα παιδιά, που αντιμετωπiζoυν Γενιιcές Mα&ησιαΙCΈς Δυσκολίες,

φαίνεται ωστόσο να έχουν ιιcανoπoιητιιcές επιδόσεις στο σχέδιο.

ΔημιουρΥούν σχέδια στα οποία φαίνεται πλούτος λεπτομερειών,

δυναμισμός, αιcόμα ιcαι πρωτότυπα σχέδια από τηλεoπτιιcoύς ήρωες (π.χ.

ιcαoυμπόηδες). Τα σχέδιά τους περιλαμβάνουν από 22 έως ιcαι 32 ιcατά

μέσο όρο Xαρακτηριστιιcά, ενώ εμφανiζoνται πιο πλήρη στην ηλιΙCΊΑ των

8χΡονων από ό,τι των 9χΡονων μαθητών.

Παρά το γεγονός όμως ότι πρόκειται για ένα ιδιαίτερα αγαπητό ιcαι

γνωστό θέμα στα παιδιά αυτής της ηλικίας, οι επιδόσεις των μα&ητών με

Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία σε όλες τις ηλικίες δεν ήταν

ενθαρρυντιιcές. Σε αυτό φυσιιcά δεν ευ%νονται παράγοντες που

σχετίζονται με τη γνώση της ταυτότητας του αντιιcειμένoυ, αλλά καθαρά

διαδικαστικοί παράγοντες, οι οποίοι θα συζητηθούν στη συνέχεια. Τα

παιδιά αυτά απειιcoνίζoυν από 10 έως 20 στοιχεία στα σχέδιά τους ιcαι

στις τρεις ηλικίες που εξετάστηιcαν (ΜΟ=9.71, 11.22, 14.47), όπως

φαίνεται στον Πίναιcα Α2. Η πρoσειcτική παρατήρηση των σχεδίων τους

φανερώνει ότι αυτά είναι λιτά, στερεότυπα ιcαι ασυμβίβαστα με τη

χρονολογική ηλικία των ιcατασκευαστών τους. Από τα σχέδια λείπουν

αιcόμη ιcαι βασιιcά xαρακτηριστιιcά του προσώπου (π.χ. μάτια, μύτη,

στόμα) ΙCαι του ιcoρμoύ (π.χ. χέρια). Αυτό δε φαίνεται να πρoιcαλεί

ιδιαίτερη αρνητική εντύπωση στα παιδιά, τα οποία ακόμα IC\ όταν δεν

είναι ιιcανoπoιημένα από το σχέδιά τους δεν προθυμοποιούνται να το

διορθώσουν.
•
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Υπήρξαν επίσης πoΊJ..f!. παιδιά, ποσοστό 21!%, τα οποία έκαναν

επανηλειμένες ΠΡOσπάθεtες σε διαφορετικά μέρη του χαρτιού, όλες όμως

ήταν εξίσου ελλειπεiς και αποτυχημένες. Το τελικό αποτέλεσμα συχνά

το καθορίζει και η στρατηγική που υωθετούν οι μαθητές αυτοί κατά τη

διαδικασία παραγωγής του σχεδίου τους (π.χ. κίνηση από τα πόδια προς

το κεφάλΙ, σχεδιασμός της φιγούρας κάτω χαμηλά στην άκρη της

σελίδας). Τα παραπάνω θα συζητηθούν αναλυτικότερα στο επόμενο

κεφάλαω. σ ρουχισμός της φιγούρας επίσης απουσιάζει από τα σχέδια

των παιδιών αυτών, πιθανότατα διότι αποτελεί ένα ακόμα πρόβλημα

προγραμματισμού του σχεδίου τους (Goodnow, 1977). σ σχεδιασμός

πρώτα του σώματος και κατόπιν της ενδυμασίας δημωuργεί σχέδια

διαφάνειες.

Αξίζει να σημειωθεί ότι όσον αφορά στα υπόλοιπα σχεδιαστικά

έργα δεν υπάρχει αλληλεπίδραση της ομάδας μαθητών και της ηλικίας.

6.3 Αξιολόγηση των αντιληπτικο-κινητικών ικανοτήτων

Τα αποτελέσματα της αξωλόγησης των σχεδίων που προέκυψαν

από την εργασία του προσανατολισμού στο χώρο, την αντιγραφή και

την μνημονική αναπαραγωγή του σύνθετου σχήματος των Rey­

o.steπieth (R.o.C.F.) παρουσίασαν σημαντικές αλλαγές από τη μία

ομάδα συμμετεχόντων στην άλλη.

6.3.1 Προσανατολισμός στο χώρο

Η ανάλυση διακύμανσης της μορφής 3 (ηλικίες) χ 3 (ομάδες) χ (Ι)

σχεδιαστικό έργο, που εφαρμόστηκε, απέδειξε ότι η κύρια επίδραση του

παράγοντα ομάδα όσον αφορά στο έργο του προσανατολισμού ήταν
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σημαντική F(2,297)=126.53, ρ=.ΟΟΟ. ο Πίνακας Α3 παρουσιάζει τους

μέσους όρους και τις τυπικές α-ιτoΙCΛίσεις για τις τρεις ηλικιακές ομάδες.

Από τη μελέτη του διαπιστώνουμε μία σαφή διαφοροποίηση των ατόμων

της πειραματtκής ομάδας (ΜΟ=1.ΟΟ, .88, 1.38) έναντt των δύο ομάδων

ελέγχου: Μ0=2.59, 2.75 και 2.97 για τις τρεις ηλικιακές ομάδες των

κανονικών αναγνωστών και Μ0=2.06, 2.33 και 2.32 για ης αντίστοιχες

ομάδες των μαθητών με Γενική Μαθησιακή Δυσκολία. Το παραπάνω

εύρημα βρίσκεται σε συμφωνία με τα παλαιότερα και τα πρόσφατα

πορίσματα των σχετtKών ερευνών, όπου υποστηρίζεται ότι οι μαθητές με

Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες αντtμετωπίζOυν σημαντtKά προβλήματα

στον προσανατολισμό στο χώρο, ως συνέπεια της ατελούς χωρικής

κωδικοποίησης ( Onon, 1925, 1937. Pollok & Waller, 1994. Thomson,

1996. Vernon, 1)71).

Από την ίδια ανάλυση πρoέκιJψε ότι υπάρχει σημαντική επίδραση

της ηλικίας στο παραπάνω σχεδιαστικό έργο F(2,297)=5.IO, ρ<.ΟΟ1. Από

τις τιμές των μέσων όρων των επιδόσεων ανά ηλικία διαπιστώνουμε ότι

σε όλες τις ομάδες των συμμετεχόντων υπάρχει ως επί το πλείστον

σταθερή ανάπτυξη της παραπάνω ικανότητας από την ηλικία των 7

περίπου έως σχεδόν την ηλικία των 10 ετών. Το παραπάνω εύρημα

βρίσκεται σε συμφωνία με τις ανάλογες θεωρητικές και ερευνητικές

απόψεις, που προτείνουν την ανάπτυξη της ικανότητας

προσανατολισμού στο χώρο κατά την πρώτη σχολική ηλικία, ως

αποτέλεσμα ωρίμανσης και διδασκαλίας.

Ωστόσο, η μελέτη των σχεδίων των μαθητών με Ειδική Μαθησιακή

Δυσκολία φανερώνει τα προβλήματα στον προσανατολισμό (1C1Jpiιoς όσον

αφορά την κατεύθυνση του δεξιά και αριστερά) αλλά και στην

αλληλουχία, τα οποία θεωρούνται δεδομένα λόγω των ιδιαιτεροτήτων
•
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τους. Αξιοσημείωτο είναι ότι μόνο 2 από τα 7χρονα, 7 από τα 8χρονα και

5 από τα 9χρονα παιδιά βρέθηκαν να έχουν αναπτί>ξει πλήρως την

παραπάνω ικανότητα. Δεδομένου ότι η γνώση του προσανατολισμού (σε

σχέση με το γνωστικό σχήμα του σώμστος και σε σχέση με τον ευρύτερο

χώρο) πα!ζει πολύ σημαντικό ρόλο στην εκμάθηση του γραπτού λόγου

με τη μορφή της ανάγνωσης και της ορθογραφημένης γραφής, η χαμηλή

επίδοση των μαθητών της πεφαματικής ομάδας στην παρούσα

σχεδιαστική εργασία αναδεικνύει το έργο αυτό ως ένα αξώπιστο

παράγοντα μέτρησης της συγκεκριμένης ικανότητας.

6.3.2 Η επίδοση στο σύνθετο έργο αντιγραφής και μνημονικής

ανάκλησης του Rey-Osterrieth.

Από την ανάλυση διακύμανσηςτης μορφής 3 (ηλικίες) χ 3 (ομάδες)

χ 2 (συνθήκες αναπαράστασης) παράγοντες, που δu:νεργήθηKε,

προέκυψε η διαπίστωση ότι οι τρεις ομάδες διαφοροποιούνται ως προς

την επίδοση στο παρόν έργο. Στον Πίνακα Α3 παρουσιάζονται οι μέσοι

όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων των παιδιών ανά ομάδα,

ηλικία και συνθήκη.

6.3.2.1 Συνθήκη απεικόνισης

Το πρώτο εύρημα αφορά στο ρόλο που πα!ζει η συνθήκη

απεικόνισης (αντιγραφή ή από μνήμης αναπαράσταση) στη σχεδιαστική

επίδοση με βάση το τελικό αποτέλεσμα. Στην παρούσα έρευνα κατά τη

διερεύνηση του οπτικο-κινητικού συντονισμού φάνηκε ότι η συνθήκη

απεικόνισης του σύνθετου σχήματος επηρεάζει σημαντικά τις επιδόσεtς

όλα/ν των παιδιών, F(2,297)=64.350, ]>='.000. Πιο συγκεκριμένα, η

•
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μελέτη των μέσων όρων των επιδόσεων στο σU'yKε1CριμένO έργο

(Πίνακας Α3) απoδειlCVύει ότι οι επιδόσεις των παιδιών είναι υψηλότερες

κατά την αντιγραφή από ό,τι κατά τη μνημονική αναπαραγΦΥή του

σχήματος σε όλες ης ηλικiες και στις τρεις ομάδες του δείγματος. Το

εύρημα αυτό συμφωνεί με τα αντίστοιχα αποτελέσματά μας στο έργο

της μερικής απόκρυψης (ένα δέντρο πίσω από ένα σπίτι), που

παρουσιάστηκαν παραπάνω, όπου η σχεδιαστική αναπαράσταση έγινε

κάτω από τις ίδιες συνθήκες. Εξίσου σημαντικό είναι ότι και τα

πρόσφατα ερευνητικά συμπεράσματα παρόμοιων ερευνών που έγιναν

με τη χρήση του ίδωυ εργαλείου μέτρησης ενισχύουν το παρόν εύρημα

(Βλάχος, 1997).

6.3.2.2 Β επίδραση της ομάδας

Το δεύτερο εύρημα που πηγάζει από την ίδια ανάλυση διακύμανσης

αφορά τη διαφοροποίηση μεταξύ των ομάδων. Αποδείχιπ,κε σημαντική

η κύρια επίδραση του παράγοντα ομάδα στη σχεδιαστική απόδοση του

σύνθετου σχήματος και στις δύο συνθήκες, της αντιγραφής

F(2,297)=94.730, ρ=.ΟΟΟ και της μνημονικής ανάκλησης

F(2,297)=180.359, ρ=.ΟΟΟ. Η μελέτη των τιμών των μέσων όρων των

επιδόσεων ( Πίνακας Α3) μας οδηγεί στη διαπίστωση ότι η μαιπ,τές με

Ειδική Αναγνωστική ΔυσlCOλία διαφοροποιούνται αισeητά έναντι των

μαιπ,τών των δύο ομάδων ελέγχου σε όλες τις ηλικiες τόσο στη συνθήκη

της αντιγραφής, όσο και σε εκείνη της από μνήμης αναπαραγΦΥής του

θέματος (Σχήμα Α8).

Αναλυτικά, οι μέσοι όροι των επιδόσεων στη συνθήκη αντιγραφής

ανά ηλικία είναι 16.29, 17.04 και 22.08 για τους μαιπ,τές με Ειδική

•
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Αναγνωστική Δυσκολία, 25.9, 29.06 και 31.95 για τους κανονικούς

αναγνώστες και 21.28, 25.43 και 25.41 για τους μαιιητές με Γενική

Μαθησιακή Δυσκολία. Στη συνθήκη της μνημονικής αναπαράστασης οι

μέσοι όροι των επιδόσεων ανά ηλικία διαμορφώιιηκαν ως εξής 9.03,

8.87 και 12.30 για τους 7χΡονους, 8χΡονους και 9χΡονους μαιιητές με

ΕΑΔ, 21.53, 23.61 και 22.63 για τους ΚΑ των ίδιων ηλΙlCιών και 15.85,

21.97 και 19.36 για τους αντίστοιχους ΓΜΔ μαιιητές.

Το εύρημα αυτό επιβεβαιώνει την ερευνητική μας υπόθεση, όπου

πιθανολογήιιηκε η δυσκολία των μαιιητών με αναγνωστικά προβλήματα

στον οπτικο-ιcινητικό συντονισμό με εργαλείο ελi:yxoυ ένα σύνθετο έργο

αντιγραφής γεωμετρικών σχημάτων (Υπόθεση 5).

30
25
20

ΕΠΙΔΟΣΗ 15
10

5

Ο -ι<---.::~~~

ΟΚΑ2α ΟΚΑ2β

ΕΡΓΑ

ΓΜΔ

ΚΑ

ΕΑΔ

Ι!Ι ΕΑΔ

ii ΚΑ ι

DΓΜΔ Ι

Σχήμα Α8: Η επίδοση στο σύνθετο έργο αντιγραφής(ΟΚΑ2α) και

μνημονικήςανάκλησης(ΟΚΑ2β)του Rey-Osterrieth.
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Αξίζει να σημειωθεί στο σημείο αυτό ότι το παρόν εύρημα

αναθεωρεί εν μέρει την ισχύουσα άποψη ότι στα έΡΎα αντιγραφής

γεωμετρικών σχημάτων η απόδοση των μαθητών με Ειδικές

Αναγνωστικές Δυσκολίες είναι ισοδύναμη με την απόδοση των

κανονικών αναγνωστών ίδιας ηλικίας. Στην παρούσα έρευνα η χρήση

ενός πιο σύνθετου εΡΎαλείου αξιολόγησης καθώς επίσης και η

παρατήρηση της διαδικασίας κατασκευής του έΡΎου, η οποία θα

συζητηθεί στη συνέΧεια, πΡοάΥει πιθανότατα τη σχετική έρευνα.

6.3.2.3 Η επίδραση της ηλικίας

Με την ανάλυση διακύμανσης που εφαρμόστηκε, στατιστικά

σημαντική αποδείχθηκε και η επίδραση της ηλικίας στο έργο του οπτικο­

κινητικού συντονισμού και στις δύο συνθήκες: F(2,297)=23.638, ρ=.ΟΟΟ

για την αντιγραφή του σύνθετου σχήματος και F(2,297)=9.873, ρ=.ΟΟΟ

για την από μνήμης αναπαραγωγή του.

Οι οπτικοκινητικές δεξιότητες φαίνεται να αναπτύσσονται και να

βελτιώνονται με την αύξηση της ηλικίας καθώς οι διαφορές στους

μέσους όρους των βαθμών οπτικοκινητικής επίδοσης ήταν στατιστικά

σημαντικές μεταξύ των ηλικιακών ομάδων. Το παρόν εύρημα βρίσκεται

σε συμφωνία με τα πρόσφατα ερευνητικά δεδομένα, όπου το ίδιο

εΡΎαλείο εφαρμόστηκε σε ένα μεγάλο δείγμα του γενικού μαθητικού

πληθυσμού σχολικής ηλικίας (Βλάχος, 1997).

Ωστόσο, από τη μελέτη του Πίνακα Α3 οδηγούμαστε στη

διαπίστωση ότι οι ρυθμοί ανάπτυξης των μαθητών με Ειδικές

Αναγνωστικές Δυσκολίες, εμφανίζονται ιδιαίτερα αΡΥοί και στο παρόν.
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Αυτό το εύρημα ισχυροποιεΙ τη βασι!Cή μας υπόθεση, ότι οι

ές αυτοί αποτελούν μία ξεχωριστή ομάδα με ιδιαιτερότητες στους

πιcoύς μηχανισμούς ιcαι σε επιμέρους δεξιότητες.

Συνοψ!ζοντας τα παραπάνω, μπορούμε να πούμε ότι η διερεύνηση

=δόσεων των παιδιών ως προς τις μνημoνιιcές ιcαι τις σχεδιαστιιcές

ότητες ΙCαι τις δεξιότητες του αντληπτιΙCo-ΙCΙΝΗΤΙιcoύ συντονισμού

μελετήθηιcαν έδωσε σημαντικές πληροφορίες για την επάρκεια

εμιάς από αυτές στις διάφορες ιcατηγoρίες των μαθητών. ΣημαντΙΙCό

~ι το εύρημα ότι σαφεiς διαφορές παρατηρούνται μεταξύ της ομάδας

v μαθητών με αναγνωστιιcά προβλήματα ΙCαι των δύο ομάδων

έΥχου. AπoδειΙCΝΎεται ότι οι μαθητές με Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία

ουν χαμηλότερες επιδόσεις όχι μόνον από τους κανονικούς αναγνώστες,

Uά και από τους μαθητές με Γενικές Μαθησιακές Δυσκολίες.

Αυτό επιβεβαιώνει τη βασι!Cή υπόθεση της παρούσας έρευνας,

fύμφωνα με την οποία οι μαθητές της πεφαματι!Cής μας ομάδας, ΕΙCΤός

~ό την εξΌρισμού δυσιcoλία τους στην επεξεργασία του γραπτού

λόγου, παρουσιάζουν ειδιιcές δυσιcoλίες ιcατά την ιcωδιιcoπoίηση ΙCαι

απoιcωδιιcoπoίηση άλλων τύπων συμβόλων, όπως αυτά που

χρησιμοποιούνται στις σχεδιαστιιcές αναπαραστάσεις των αντιιcειμένων.

Παρουσιάζουν επίσης στις παραπάνω ιιcανότητες διαφoρετιιcoύς

ρυθμούς ανάπτυξης από τους μαθητές με ΓενΙΙCές Mαθησιαιcές

ΔυΣΙCOλίες ΙCαι από τους ιcανoνιιcoύς αναγνώστες των ίδιων ηλικιών.

Για να διερευνηθεί περαιτέρω η υπόθεση αυτή, υπoλoγίστηιcαν οι

ενδοσυνάφειες των μεταβλητών που σχετίζονται με τις τρεις ιcατηγoρίες

των έργων, με στόχο τη μέτρηση του βαθμού της γραμμι!Cής συσχέτισής

τους μέσω του συντελεστή συσχέτισης ιcατά PearsOG.
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αριθμοί αντιπροσωπεύονται με λέξεις που παρουσώζονται στο παιδί ως

ακουστικά ερεθίσματα. Οι παραπάνω ικανότητες έχουν σε πρόσφατα

ερευνητικά δεδομένα συσχετισθεί με την αναγνωστική ικανότητα και

ιδιαίτερα με τις ατέλειες σε αυτήν των παιδιών με ειδική αναγνωστική

δυσκολία (Baddeley, 1986. Bradley & Brayant, 1983. Hulme &

Snowling, Ι 990. Snowling, Ι 991).

Με τη βραχυπρόθεσμη μνήμη ερεθισμάτων που προέρχονται από το

εικονικό συμβολικό σύστημα δεν έχει έως τώρα συσχετισθεί η

αναγνωστική ικανότητα, από όσο τουλάχιστον γνωρίζουμε. Έχει όμως

επιβεβαιωθεί ότι η εικονική βραχυπρόθεσμη μνήμη βρίσκεται σε υψηλή

συσχέτιση με τη βραχύχρονη αποθήκευση και ανάκληση ερεθισμάτων

που προέρχονται από το αριθμητικό και το λεκτικό συμβολικό σύστημα

και για το λόγο αυτό η μελέτη της μνημονικής ικανότητας γίνεται από

κοινού και για τα τρία συμβολικά συστήματα (Πλατσίδου, 1993). Η

συσχέτιση εξάλλου μεταξύ των τριών συμβολικών συστημάτων ελέγχου

της βραχυπρόθεσμης μνήμης φαίνεται και στην παρούσα έρευνα από τις

υψηλές τιμές του συντελεστή Pearson στον Πίνακα Α4.

Παράλληλα, καθώς φάνηκε από τις τρεις συνθήκες ελέγχου της

βραχύχρονης ανάκλησης στο εικονικό συμβολικό σύστημα, έγινε

αντtληπτός ο σημαντικός ρόλος των παραμέτρων του προσανατολισμού,

της διεύθυνσης και του συσχετισμού, της διαδοχής και της θέσης των

μονάδων που ζητείται να ανακληθούν. Τα παραπάνω όμως στοιχεία

είναι καθοριστικά και για την αναγνωστική καθοδήγηση και την

επιτυχία στην ανάγνωση (Ellis, 1995) και σε αυτά έχουν αποδοθεί κατά

καφούς οι αδυναμίες των μαθητών με Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία

(Orton, 1925, 1937. Vemon, 1971). Συνεπώς, μέσω όλων αυτών

επιβεβαιώνονται έμμεσα τα ευρήματα της παρούσας έρευνας .
•

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
16/05/2024 12:29:19 EEST - 13.59.243.201



156

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι συσχετίσεις της

αναγνωστικής ικανότητας με τtς παραμέτρους της σχεδιαστικής

ικανότητας. Η υψηλότερη συσχέτιση με την αναγνωστική επίδοση

εμφανίζεται σε σχέση με την απεικόνιση χωρικών σχέσεων (r=O.76,

ρ=.ΟOl) στο έργο της μερικής απόκρυψης του δέντρου από το σπίτι. Η

σωστή σχεδιαστική αναπαράσταση στο έΡΎΟ αυτό, όπως ήδη έχει

επισημανθεί, προjjποθέτει κυρίως την ικανότητα οπτικο-χωρικής

κωδικοποίησης. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζουν και οι τιμές

συσχέτισης στα έΡΎα που απαιτούν κατεύθυνση και προσανατολισμό

(r=O.66, p=.OOI), προγραμματισμό και αλληλουχία ενεργειών (r=O.63,

p=.OOl) και εκείνων που θέτουν απαιτήσεις διαδοχής και εφαρμογής

κανόνων (r=O.60, p=.OOI). Ξεχωριστά από όλο. αυτά, το σχεδιαστικό

έΡΎΟ της ανθρώπινης φιγούρας, το οποίο απαιτεί όλο. τα ανωτέρω,

φαίνεται να συσχετίζεται σε υψηλό βαθμό με την αναγνωστική

ικανότητα.

Αποδεικνύεται συνεπώς και μέσω του σχεδίου ότι όσο πω

αυξημένη είναι σε έναν μαθητή η ικανότητα προσανατολισμού στο

χώρο, αλληλουχίας, οπτικο-χωρικής κωδικοποίησης και

προγραμματισμού με βάση ένα σύστημα κανόνων, τόσο μεγαλύτερη

είναι η επίδοσή του στην ανάγνωση.

Το συμπέρασμα αυτό, δίνει ξεχωριστή βαρύτητα στην παρατήρηση

και αξιολόγηση της σχεδιαστικής διαδικασίας σε συνάρτηση με την

αναγνωστική καθοδήγηση. Σημαντικό είναι το εύρημα αυτό, διότι

ανασκευάζει την ισχύουσα άποψη για το ρόλο της σχεδιαστικής

ικανότητας. Δίνεται έτσι η αφορμή για την περαιτέρω έρευνα στην

περιοχή της εκμάθησης του γραπτού λόγου μέσω της μελέτης της

•
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επεξεργασίας των πληροφοριών σε ένα ωJ..A:ι συμβολικό σύστημα και

συγκεκριμένα στο σχεδιαστικό - απεικονιστικό συμβολικό σύστημα.

Τέλος, η υψηλή συσχέτιση μεταξύ όλων των σχεδιαστικών

παραγόντων, οι συσχετίσεις των αντιληπτικο-κινητικών δεξιοτήτων

μεταξύ τους καθώς επίσης και οι συσχετίσεις σχεδιαστικών και

μνημονικών παραγόντων αποδεικνύονται από τη μελέτη των

αντίστοιχων τιμών και των εmπέδων σημαντικότητας στον Πίνακα Α4.

Αν και πρόκειται για εξαφετικά υψηλές συσχετίσεις, ωστόσο στην

παρούσα φάση δεν κρίνεται σκόπιμο να συζητηθούν περαιτέρω, διότι

στόχος μας ήταν να αξιολογήσουμε την αναγνωστική ικανότητα μιας

ομάδας μαθητών με όλες τις επιμέρους παραμέτρους της, που

ελέγχθηκαν στην έρευνα αυτή. Εξάλλου τα πρόσφατα ερευνητικά

δεδομένα έχουν επιβεβαιώσει διεξοδικά τις σχέσεις που υφίστανται

μεταξύ των παραπάνω παραγόντων (Μπονώτη, 1998).

Επίσης, η σύγχρονη έρευνα σχετικά με τις Ειδικές Αναγνωστικές

Δυσκολίες πρόσφατα έχει εστιαστεί στη μελέτη του συντονισμού

ακουστικών ή οπτικών και κινητικών δεξιοτήτων. Τα συμπεράσματα

των σχετικών ερευνών υποστηρίζουν ότι οι δυσκολίες στον οπτικο­

κινητικό συντονισμό και την οπτικο-χωρική κωδικοποίηση ευθύνονται

για την μειωμένη αναγνωστική ικανότητα των παιδιών με ειδικές

αναγνωστικές δυσκολίες (Dautrich, 1993. Nicol50n & Fawcen, 1994).

Κατόπιν όλων αυτών, είναι σημαντικό ότι τα δεδομένα της

παρούσας έρευνας απέδειξαν τη συσχέτιση μεταξύ των παραγόντων που

εμπλέκονται στην αναγνωστική και στη σχεδιαστική διαδικασία,

επιβεβαιώνοντας συγχρόνως και την αντίστοιχη ερευνητική μας υπόθεση

(Υπόθεση 7).

•
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7. ΣΧΕΔΙΑΣΤΙΚΕΣ ΣTPΛTHΓlΚEΣ ΤΩΝ ΜΛθΗΤΩΝ ΜΕ

ΕΙΔΙΚΕΣ ΛΝΛΓΝΩΣΤΙΚΕΣ Δ ΥΣΚΟΛΙΕΣ ΓlΛ ΤΗΝ

ΕΠΙΛΥΣΗ ΠΡΟΒΛΗΜΛΤΩΝ ΛΠEΙKONlΣHΣ

ΠΟΙΟΤΙΚΉ ΑΝΑΛΥΣΗ

Μέχρι αυτό το σημείο η παρουσίαση των αποτελεσμάτων

επικεντρώθηκε στη δομή και την ανάπτυξη της σχεδιαστικής ικανότητας

των μαθητών με Ειδικές Ανα-Υνωστικές Δυσκολίες καθώς και στη σχέση

της σχεδιαστικής με την ανα-Υνωστική ικανότητα και ης επιδόσεις σε

μνημονικά έργα και εργασίες αντιληπτικο-κινητικού συντονισμού.

Στο κεφάλαιο που ακολουθεί γίνεται προσπάθεια να εντοπιστούν

και να διερευνηθούν κάποια ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του σχεδίου των

μαθητών αυτών. Κύριος στόχος αυτής της προσπάθειας είναι να

αποκαλυφθούν οι ιδιαίτερες στρατηγικές που χρησιμοποιούν τα παιδιά

αυτά κατά τη διάρκεια της σχεδιαστικής διαδικασίας για την επiλυση

προβλημάτων απεικόνισης των αντικειμένων ή των μεταξύ τους

σχέσεων. Για το λόγο αυτό θα διερευνηθούν, μέσω ποιοτικών

αναλύσεων, η αναγνωρισιμότητα των αντικειμένων και η κανονικότητα

των αναπαραστάσεών τους, η οργάνωση του σχεδίου στο χώρο της

σελίδας (ευθυγράμμιση, αναλογίες), η στερεοτυπία κυρίως στην

•
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ανθρώπινη φιγούρα, και ορισμένες διαφορές που παρατηρήθηκαν κατά

την αντιγραφή του σύνθετου σχήματος Rey-Osterήeth.

7.1 Αναγνωρισιμότητα και κανονικές αναπαραστάσεις των αντικειμένων

Όπως ήδη έχει αναφερθεί, ο όρος «κανονική αναπαράσταση»

(Freeman, 1980. Hochberg, 1978) χρησιμοποιείται για να περιγράψει τις

αναπαραστάσεις που κάνουν ένα αντικείμενο εύκολα αναγνωρίσιμο και

συγχρόνως το διαφοροποιούν από άλλα παρόμοια αντtKείμενα. Με άλλα

').jyyw η «κανονική αναπαράσταση» ενός αντικειμένου είναι η άποψη που

μεταδίδει καλύτερα πληροφορίες δομής.

Έχει πολλές φορές εmσημανθεί ότι τα μικρότερα των 8 ετών παιδιά

εmλEγoυν να σχεδιάζουν αντικείμενα στον κανονικό τους

προσανατολισμό (Freeman & Janikoun, 1972. GoodnO\Y, 1977. 1ves &

Rover, 1979, 1982). Η τάση αυτή των μικρότερων παιδιών θεωρήθηκε

ότι συμφωνεί με τις αρχές του «νοητικού ρεαλισμού». Ειδικότερα

φαίνεται ότι τα παιδιά κάτω από την ηλικία των 7 ετών επ!λέΥουν να

παρουσιάζουν δομικές πληροφορίες για το αντικείμενο και όχι να

παρουσιάζουν πληροφορίες σχετικές με τη θέα, δηλαδή με την οπτική

γωνία από την οποία παρατηρούν το αντικείμενο αυτό. Τίθεται, συνεπώς,

ένα ζήτημα εκτελεστικών περιορισμών, οι οποίοι υφίστανται στα παιδιά

των μικρότερων ηλΙΏών. Μετά τα 7 έτη τα παιδιά είναι ικανά να

σχεδιάζουν σύμφωνα με τις οδηγίες του εξεταστή, δηλαδή οπτικά

ρεαλιστικά αντικείμενα.

Στην παρούσα έρευνα, η οποία περtλαμβάνει παιδιά ηλικίας 7

περίπου έως 10 σχεδόν ετών, ήταν αναμενόμενο τα αντικείμενα να

αναπαρίστανται οπτικά ρεαλιστικά. Προκειμένου να διερευνηθεί αν τα
•
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παιδιά προτιμούν ης οπτικά ρεαλιστικές αναπαραστάσεις, αναλύθηκαν

τα έργα που απεικον!ζουν: α) μία κούπα της οποίας δεν φαίνεται από τη

θέση του παρατηρητή η λαβή, β) δύο κούπες εκ των οποίων στη μία η

λαβή είναι ορατή και στην άλλη κρυμμένη. Στο παρόν σχεδιαστικό έργο

η Davίs (1983) πρόσθεσε τη δεύτερη συνθήκη για να υποβοηθήσει τα

5χρονα και 6χρονα παιδιά να αποδώσουν ιroτό ακριβώς που έβλεπαν, και

το κατόρθωσε κατά ένα μεγάλο μέρος.

Στην έρευνά μας, βάσει των ανωτέρω διαπιστώσεων, οι κανονικοί

αναγνώστες και οι μαθητές με Γενικές Μαθησιακές Δυσκολίες

κινήθηκαν στα προβλεπόμενα επίπεδα. Στο σύνολο των παιδιών με

Γενικές Μαθησιακές Δυσκολίες 25 παιδιά, δηλαδή ποσοστό 25%

συμπεριέλαβαν την κρυμμένη λαβή στα σχέδιά τους και ιroτά ήταν τα

μικρότερης ηλικίας παιδιά. Από την ομάδα των κανονικών αναγνωστών

ποσοστό 4% των μικρότερης ηλικίας παιδιών έκανε κανονικές

αναπαραστάσεις των αντικειμένων.

Σε αντίθεση, οι μαθητές με Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία έδειξαν

να προτιμούν την αναπαράσταση της κανονικής άποψης της κούπας,

(ποσοστό 89%) προφανώς διότι γνωρ!ζουν ότι η λαβή είναι

προσδιοριστικό στοιχείο του σιryKεKριμένoυ αντικειμένου. Αν ίσχυε

αυτό μόνο, τότε θα έπρεπε στη δεύτερη συνθήκη οι αναπαραστάσεις να

γίνουν οπτικά ρεαλιστικές συνεπεία της ένδειξης της αντίθεσης. Αυτό

όμως δεν έγινε για τους περισσότερους μαθητές. Μόνο 11 μαθητές

επωφελήθηκαν από τη συνθήκη αντίθεσης, ενώ οι υπόλοιποι (ποσοστό

88% περίπου) συνέχισαν να απεικον!ζουν ης κανονικές αναπαραστάσεις

των ανηκειμένων. Κατόmν τούτου, μπορούμε να συμπεράνουμε ότι δεν

πρόκειται για εξελικτική καθυστέρηση, αλλά τίθεται θέμα αδυναμιών
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στον προσανατολισμό και την οπτικο-χωρική κωδικοποίηση και τη

συΥκρότηση των σημείων σε ένα οργανωμένο σύνολο.

Παρόλληλα, αξίζει να σημειωθεί και το εξής παράδοξο: οι κούπες,

καθώς φαίνεται στο μοντέλο τοι> Σχήματος Β 1, είχαν σχεδιασμένα

λουλούδια επάνω τους. Αναμενόμενο λοιπόν ήταν οι μαθητές να τα

απεικονίσοι>ν και ιroτά. Ωστόσο, οι μαθητές με ανσΥνωστικά

προβλήματα ή τα παρέλειψαν εντελώς (ποσοστό 90%) ή aπεικόνισαν

μόνο ιroτά και με μεγάλη λεπτομέρεια, χωρίς να σχεδιάσουν καθόλου το

περίγραμμα της κούπας (ποσοστό 13%). Το φαινόμενο ιroτό δεν είναι

τυχαίο, σJJ...ά αντικατοπτρίζει την ενσυνείδητη επιλογή των παιδιών

αυτών, τα οποία προτίμησαν να επιιιχντρωθούν σε ένα σημείο και ήταν

ανίκανα να συγκροτήσουν την οργανωμένη εικόνα. Το φαινόμενο ιroτό

της συνθετικής ανικανότητας χαρακτηρίζει τα σχέδια των μαθητών με

ειδική μαθησιακή δυσκολία στην ανάγνωση σε ένα αρκετά μεγάλο

ποσοστό (75%).

Παρόλληλα, έκπληξη προκαλούν και τα μη αναγνωρίσιμα σχέδια

(ποσοστό 45%) που παρατηρήθηκαν μόνο στους μαθητές με

αναγνωστικά προβλήματα. Τα κατασκευάσματα αυτά θα πρέπει να

αποδοθούν σε περιορισμούς της οπτικο-χωρικής κωδικοποίησης και

αδυναμία συνδυασμού των επιμέρους σημείων σε ένα όλο.

Χαρακτηριστικά παραδείγματα παρουσιάζονται στο Σχήμα Β 16 του

Παραρτήματος Π.

Εξάλλου η εξέταση των αντικειμένων, που απεικονίζονται στα

υπόλοιπα έργα, δείχνει ότι τα παιδιά ιroτά επιλέγουν με σταθερότητα να

σχεδιάζουν γνωστά αντικείμενα στον κανονικό τοι>ς προσανατολισμό,

δηλαδή σε μπροστινή άποψη (π.χ. ο άνθρωπος, το σπίτΙ, το δέντρο ή το

πουλί, ακόμη και ο κύβος).
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Επομένως, η επιβεβαιωμένη προτίμηση των μα&ητών αυτών να

σχεδιάζουν τις ιcανoνιιcές απόψεις των αYτ1ΙCειμένων ίσως αντανακλά τις

αδυναμίες τους στους τομείς που ΠΡOαναφέρ&ηΙCαν ή ενδεχομένως ΙCαι

στα περιορισμένα σε αριθμό γραφικά σχήματα που βρίσκονται στη

διάθεσή τους, Ιδtoμορφία που παραπέμπει σε ατελείς μνημoνιιcές

ΙCατσ:yραφές ιcαι ανεπιτυχή συντονισμό τους. Εάν επρόκειτο για

δυσλειτουργία της οπτικής αντίληψης ή παρανόηση της σχεδιαστικής

εντολής ή αιcόμη ιcαι αυξημένη δυσκολία του έργου, αυτό θα έπρεπε να

επηρεάσει ιcαι τα σχέδια τουλάχιστον των παιδιών με Γενικές

Mα&ησιαιcές Δυσκολίες σε ένα μεγάλο ποσοστό, γεγονός που δεν

παρατηρή&ηΙCε.

7.2 Οργάνωση ιcαι διάταξη του σχεδίου στη σελίδα.

Όταν τα παιδιά ιcάνoυν σχέδια που περιλαμβάνουν περισσότερα του

ενός αYτ1ΙCείμενα, τότε συνήθως προσπαθούν να παρουσιάσουν

πληροφορίες για τις σχέσεις ανάμεσα στα αντικείμενα, στα μεγέθη, τις

αναλογίες και τις μεταξύ τους θέσεις (Thomas & Silk, 1990). Οι σχετιιcές

με τη διάταξη πληρoφoρiες αφορούν τη χωρική διάταξη δύο ή

περισσοτέρων αντιιcειμένων σε μία σκηνή, η οποία προΟποθέτει την

εφαρμογή των ιcανόνων, που aπαριθμήσαμε στο εισσ:yωγΙΙCό μας

ιcεφάλαιo για το σχέδιο. Ως οργάνωση συνεπώς του σχεδίου θεωρούμε

τον τρόπο με τον οποίο το παιδί διευθετεί τα διάφορα σχεδιαστιιcά μέρη

στο χαρτί

Έχει παρατηρηθεί ότι σε ένα σχέδto μπορεί να μην υπάρχει ιcαμία

οργάνωση, δηλαδή τα διάφορα μοτίβα του να αιωρούνται. Άλλες φορές,

το παιδί χρησιμοποιεί τον εαυτό του ως σημείο αναφοράς κι έτσι το ιcάθε
•
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στοιχείο του σχεδίου προσανατολίζεται σε σχέση με την απόσταση από

το παιδί και την αριστερή και δεξιά πλευρά του. Άλλοτε πάλι το παιδί

προσανατολίζει το κάθε διαδοχικό στοιχείο του σχεδίου σε σχέση με τα

στοιχεία που ήδη έχουν σχεδιαστεί. Εξάλλου, το παιδί μπορεί να

προσανατολίσει τα στοιχεία σε σχέση με τtς άκρες του χαρτιού του ή και

να καθορίσει το ίδιο ένα πλαίσιο για να κινηθεί (Cox, 1992).

Προκειμένου να διερευνηθεί το ερώτημα αν τα παιδιά μπορούν να

επιβάλλουν κάποια οργάνωση στο σχέδιό τους διευθετώντας το πλαίσιο

μέσα στο οποίο θα κινηθούν σχεδιαστικά, αναλύθηκε το έργο που

ζητούσε την απεικόνιση μιας σύνθεσης που περ1λάμβανε έναν άνθρωπο,

ένα δέντρο, ένα σπίτι και ένα πουλί.

Η παρατήρηση των έργων των παιδιών μάς οδήγησε στη

διαπίστωση ότι τόσο οι κανονικοί αναγνώστες, όσο και οι μαθητές με

Γενικές Μαθησιακές Δυσκολίες όλων των ηλικιακών ομάδων

δημιούργησαν σχέδια αναγνωρίσιμα, πλούσια σε λεπτομέρειες

(κάλυπταν όλη τη σελίδα), σωστά σε αναλογίες, που διακρίνονταν για

τη φαντασία και την ευλυγισία των «καλλιτεχνών» που τα έφτιαξαν. Η

παρατήρηση της διαδικασίας παραγωγής του σχεδίου φανέρωσε ότι

τηρούσαν κάποιους σχεδιαστικούς κανόνες Π.χ. άρχιζαν από την πάνω

αριστερή άκρη του χαρτιού, όπου συνήθως έβαζαν έναν ήλιο και

κατευθύνονταν προς τα κάτω και το κέντρο ή με βουνά χώριζαν τον

ουρανό από τη γη. Επίσης ακολουθούσαν τη σύμβαση ότι «πάνω»

σημαίνει «ψηλά» και «κάτω» σημαίνει «χαμηλά» (Cox, 1992. Freeman,

Ι 980). Κατά συνέπεια, τοποθετούσαν τον ήλιο και τα πουλιά ψηλά, ενώ

ο άνθρωπος, το σπίτι και το δέντρο ακουμπούσαν στη γη.

Οι μαθητές με Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία

εφαρμόζουν τυφλά την εντολή, την οποία μάλιστα
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περιπτώσεις την fλεyαν βήμα προς βήμα φωναχτά, πρώτα θα κάνω τον

άνθρωπο, ύστερα το σπίτι... Χαρακτηριστικόείναι το γεγονός ότι συχνά

ξεχνούσαν τη σχεδιαστική εντολή και ζητούσαν διειικρινίσεις, οι οποίες

τους δίνονταν. Συνήθως θυμούνταν την αρχή και το τέλος της εντολής

και αυτό κατά πάσα mθανότητα οφείλεται στην ατέλεια της

βραxUxPoνηςαποθήκευσηςκαι ανάκλησης, ποιι τους χαρακτηρίζει.

Η παρατήρηση της διαδικασίαςπαραγωγήςτων σχεδίων τους έδειξε

ότι απλά τoπoθέrησαντο ένα αντικείμενο πλάι στο άλλο έIm ώστε όλα

να βρίσκονται σε μία γραμμή και να ακουμπάνε συνήθως (ποσοστό

78%) στο κάτω μέρος της σελίδας. Ωστόσο, ένας αριθμός παιδιών

(ποσοστό 12%) σχεδίασε τα αντικείμενα να αιωρούνται στη σελίδα και

καθώς αποδείχθηκε αυτό δεν ήταν τιιχαίο.

Φανερές ήταν και οι δυσαναλογίες μεταξύ των αντικειμένων σε

ποσοστό 96%. Συνήθως, ή σχεδίαζαν πολύ μεγάλα μοτίβα ή πολύ μικρά,

σχεδόν αόρατα. Όταν κάποω αντικείμενο σχεδιαζόταν μεγάλο δεν άφηνε

χώρο και για τα υπόλοιπα, με αποτέλεσμα κάποω ή κάποια μοτίβα να

παραληφθούν. Το παιδί έδειχνε να ξεπερνάει το πρόβλημα λέγοντας

«τώρα δε φτάνει για να κάνω τίποτε άλλο».

Σύνηθες χαρακτηριστικό ήταν και οι παραλείψεις βασικών

στοιχείων Π.χ. άνθρωποι χωρiς μάτια και χέρια ή σπίτια χωρiς παράθυρα.

Οι παραπάνω ελλείψεις καταγράφηκαν σε ποσοστό 28%. Αλλά και

γενικότερα τα σχέδια αυτά ήταν στο σύνολό τους φτωχά, διότι φάνηκε

πως οι μαθητές δεν είχαν τη διάθεση να τα εμπλοιιτίσουν με επιπλέον

λεπτομέρειες εκτός από αυτές που υποδείκνιιε η σχεδιαστική εντολή.

Τέλος, αξίζει να σημειωθεί και το γεγονός ότι σε κάποιες

περιπτώσεις (ποσοστό 9%) αντί των στοιχείων που τους ζητήθηκαν
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απεικόνισαν άλλα π. χ. μία βάρκα, r:.ιαν άνθρωπο με αλεξίπτωτο, μία

μπουλντόζα.

Εξάλλου, η εξέταση και των υπολοίπων έργων φανέρωσε ότι οι

μαθητές με Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία (σε ποσοστό 73%), σε

αντίθεση από τους υπόλοιπους συμμετέχοντες, περιέστρεφαν τη σελίδα

πρoκειμf:.ιoυ να σχεδιάσουν τετΡάΥωνα ή lCί>κλoυς. σταν μάλιστα η

σελίδα κολλήθηκε στο θρανίο, προτιμούσαν να σηκωθούν και να

Ύ1Jρίσoυν γύρω από αυτή παρά να τροποποιήσουν τη θέση του χερισύ και

του μολυβιού τους, έτσι ώστε να πετύχουν την επιθυμητή κατεύθυνση

της γραμμής. Χαρακτηριστική είναι και η τάση τους να γράφουν και να

σβήνουν. Επειδή αυτό απαγορευόταν, μουντζούρωναν και έκαναν

πολλές προσπάθειες σε διάφορα μέρη της σελίδας, μπροστά και πίσω

από αυτή. Με αυτόν τον τρόπο βέβαια δε σήμαινε απαραίτητα ότι κάθε

επόμενη προσπάθεια ήταν καλύτερη της προηγούμενης.

Συνδεδεμένη με όλα τα παραπάνω είναι και η εμμονή τους σε

τρόπους δράσης με αποτέλεσμα την ακαμψία και τη στερεοτυπία των

σχεδιαστικών μονάδων, για την οποία γίνεται λόγος στη συνέχεια.

7.3 Η στερεοτυπία ΤΣu παιδικού σχεδίΣU

Οι περισσότεροι ερευνητές στο χώρο του παιδικού σχεδίου

συμφωνούν με την άποψη ότι τα σχέδια των μικρότερων σε ηλικία

παιδιών είναι άκαμπτα και στερεότυπα (Luquel, 1913. Freeman, 1980.

Thomas, 1995). Το χαρακτηριστικό αυτό υποδηλώνει ότι κάποιες πτυχές

του παιδικού σχεδίου είναι αρκετά σταθερές για τα περισσότερα παιδιά.

ΠΡOKειμf:.ιOυ να διερευνηθεί το ζήτημα αυτό, θα αξιολογηθεί η

ωrόδοση στο σχεδιαστικό έργο «r:.ια παιδί μαζεύει λουλούδια», το οποίο

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
16/05/2024 12:29:19 EEST - 13.59.243.201



166

απαιτεί την εξολοκλήρου τροποποίηση της ανθρώπινης φιγούρας με

σκοπό την απόδοση της lCiνησης (Golomb, 1992).

Η ανάλυση των σχεδίων έδειξε ότι μόνο το 5% των παιδιών με

Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία απέδωσε σωστά τη σχεδιαστική εντολή.

Το 16% τροποποίησε εν μέρει την ανθρώπινη φιγούρα μαιφαίνοντας

μόνο το χέρι, ενώ η πλειοψηφία των παιδιών ( 81%) παρήγαγε μία

άκαμπτη φιγούρα. Αξίζει να σημειωθεί ότι 3 παιδιά αφού ζα/Ύράφισαν

τα λουλούδια έστρεψαν το χαρτί και σχεδίασαν έναν όρθιο άνθρωπο, ο

οποίος φυσικά, όταν η σελίδα γύρισε στην κανονική της θέση, φάνηκε

σαν να ήταν ξαπλωμένος πάνω από τα λουλούδια.

Ο στερεότυπος αυτός τρόπος αναπαράστασης, που φυσιολογικά

συναντάται στα μικρότερης ηλιlCiας παιδιά, φαίνεται να είναι κυρίαρχο

χαρακτηριστικό των μαθητών με Ειδικές Αναγνωστικές Δυσκολίες. Στο

γενικό αυτό συμπέρασμα καταλήγουμε από την παρατήρηση και των

υπολοίπων σχεδίων, μετά από την οποία αξίζει να επισημανθούν τα εξής

α) σε ποσοστό 98% η απεικόνιση της ανθρώπινης φιγούρας ήταν σε όλα

τα σχέδια πανομοιότυπη, καθώς φαίνεται και από το ενδεικτικό

παράδειγμα στο Σχήμα Β 17 του Παραρτήματος Π. Η αδυναμία

τροποποίησης πιστεύουμε ότι οφείλεται σε εκτελΕστικούς παρiryοντες που

σχετίζονται με την oπτικo-χωριΙCΉ κωδικοποίηση και τον προγραμματισμό

και όχι σε άγνοια π.χ. του τι σημαίνει στέκομαι, κάθομαι, σκύβω.

β) η ακαμψία της σκέψης παραμένει ακόμα και στην περίπτωση που το

αντικείμενο είναι παρόν (μοντέλο) ή δισδιάστατο σε ένα χαρτί μπροστά

στο παιδί Αυτό το εύρημα διαπιστώθηκε σε ποσοστό 8% των 9χρονων

παιδιών κατά την απεικόνιση του δέντρου πίσω από το σπίτι και δύο

ενδεικτικά του παραδείγματα παρουσιάζονται στο Σχήμα Β 19 του

Παραρτήματος Π. Στο σημείο αυτό, αξίζει για λόγους σύγκρισης να
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σημειωθεί ότι τα 7XfJOνα παιδιά των ομάδων εJ..kιχoυ απέδωσαν σωστά

στο παρόν έργο σε ποσοστό 85%, ενώ τα μεγαλύτερα παιδιά έδωσαν

100% σωστές σχεδιαστικές απειKOνίσΕU; του θέματος.

7.4 Ποιοτική ανάλυση των στρατηΥικών αντΙΥραφής του σύνθετου

σχήματος Rey-Osterrietb.

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει η αξωλιΥΥηση των στρατηγικών

που εφαρμόατηκαν κατά τη διαδικασία παραγωγής του σύνθετου

σχήματος. Amή, όπως αναφέρθηκε και στο κεφάλαω της μεθόδου,

βασίζεται στο βαθμό στον oπoio το σχέδιο ζωγραφίατηκε με έναν τρόπο

ιδεολογικό (δηλαδή σαν να αναπαριστά ένα σχήμα), αποσπασματικό ή

σιYyl<εχυμένO (Lezak, 1995. Osterrieth, 1944). Για το λiJyo αυτό

καταγράφηκε η λογική σεφά και η κατεύθυνση του σχεδίου με τη

μέθοδο των χρωματιστών μολυβιών, δηλαδή η ειαίνηση έγινε με το

μολύβι και ατη συνέχεια χρησιμοποιήθηκαν πρώτα ένα KόΙCΚΙνO και

κατόπιν ένα μπλε χρώμα. Με αυτόν τον τρόπο είμαστε σε θέση να

παρατηρήσουμε και να ποσοτικοποιήσουμε τις συγκεκριμένες

στρατηγικές των παιδιών.

Με βάση τους 7 διαφορετικούς διαδικαστικούς τύπους, οι οποίοι

αναγνωρίστηκαν από τον Osterrieth και συζητήθηκαν επίσης σε

πρόσφατες έρευνες (Lezak, 1995), μπορούμε να σχολιάσουμε τα

ερευνητικά μας δεδομένα ως εξής

Παρατηρήθηκε ότι το μεγαλύτερο ποσοστό (78%) των κανονικών

αναγνωστών καθώς και των παιδιών με Γενικές Μαθησιακές Δυσκολίες

(69%) ξεκίνησαν την αντιγραφή του σχήματος από το μεγάλο κεντρικό

ορθογώνιο και στη συνέχεια πρόσθεσαν τις λεπτομέρειες σε αυτό. Το

•
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παραπάνω εύρημα βρίσκεται σε συμφωνία με τα πρόσφατα ερευνητικά

δεδομένα (Lezak, 1995), όπου φαίνεται ότι ιroτή είναι η πιο ώριμη

στρατηγική, η οποία παραπέμπει στον τρόπο σκέψης των ενηλίκων.

Οι παρατηρήσεις που αφορούν τα σχέδια των μαθητών με Ειδική

Αναγνωστική Δυσκολία συγκροτούν μία διαφορετική άποψη. Aξiζει να

σημειωθεί ότι οι 76 από τους Ι 02 μαθητές της πειραματικής ομάδας

ξεκίνησαν από μία λεπτομέρεια προσκολλημένη στο κεντρικό

παραλληλό'Υραμμο. Ειδικότερα, παρατηρώντας τα σχέδιά τους με βάση

την αρίθμηση των στοιχείων στο Σχήμα Β5, φαίνεται ότι οι 58 μαθητές

σχεδίασαν πρώτα τα στοιχεία 17 και 18 ή το στοιχείο Ι και οι υπόλοιποι

18 μαθητές ξεκίνησαν από το δεξιό τρίγωνο (στοιχείο 13 ).

Επιπλέον, 16 μαθητές προτίμησαν αρχικά να φτιάξουν ένα

γενικό περίγραμμα του σχεδίου ή ένα μεγάλο μέρος του περιγράμματος

αυτού, χωρίς ιδιαίτερες λεπτομέρειες στο κεντρικό ορθογώνιο και

κατόπιν να προσθέσουν τα εσωτερικά στοιχεία. Σε αυτή την περίπτωση

οι μαθητές είπαν πως το σχέδιο έμοιαζε με ένα σπίτι και το σχεδίασαν σε

όρθια θέση ή ότι φαινόταν σαν βάρκα και το σχεδίασαν σε οριζόντια

θέση. Μόνο 4 μαθητές παρέθεσαν διακεκριμένα μέρη (π.χ. τα στοιχεία

Ι, 6, Ι Ι, 14, 17 18) ένα προς ένα, χωρίς να οργανώσουν τη συνολική

δομή του σχήματος, ενώ τα σχέδια 6 μαθητών θα μπορούσαν να

χαρακτηρισθούν ως μη αναγνωρίmμα.

Συνoψiζoντας όλα τα παραπάνω, καταλήγουμε στο συμπέρασμα ότι

οι μαθητές με Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία χρηmμοποιούν για τη

σχεδιαστική απεικόνιση διαφορετικές στρατηγικές στον

προγραμματισμό, την οργάνωση, την εκτέλεση και τον έλεγχο των

ενεργειών τους (Σχήμα ΒΙ5). Τα περισσότερα από τα χαρακτηριστικά

που παρατηρήθηκαν είναι κοινά σε ένα μεγάλο ποσοστό των παιδιών, αν
•
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και υπήρξαν και ιδιόρρυθμες απεικονίσεις σε ατομικό επίπεδο.

Καταλήγουμε έτσι στο συμπέρασμα ότι οι εκτελεστικοί μηχανισμοί των

παιδιών αυτών λειτουργούν με διαφορετικούς ρυθμούς και αυτό αξίζει

να διερευνηθεί περ'αιτέρω.

•
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8. ΓΕΝΙΚΗ ΣΥΖΗΤΗΣΗ

Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν η μελέτη της δομής και της

ανάπτιιξης της σχεδιαστικής ικανότητας μαθητών πρώτης σχολικής

ηλιΙCΊΑς, οι οποίοι παρουσιάζουν ειδική μαθησιακή δυσκολία στην

εκμάθηση του γραπτού λόγου και η διερεύνηση της mθανής συσχέτισης

μεταξύ της ανσ:Υνωστικής και της σχεδιαστικής τους ικανότητας.

Συγκεκριμένα, η παρούσα έρευνα προσπάθησε να δώσει απαντήσεις στα

ακόλουθα ερωτήματα:

1. Η λειτoυpΊΙΙCΉ δυσκολία που παρατηρείται κατά την ανάγνωση

των μαθητών με Ειδικές Ανσ:Υνωστικές Δυσκολίες, αφορά μόνο στην

επεξεΡΊασία του γραπτού λόγου ή επεκτείνεται και σε άλλους τύπους

οπτικών ερεθισμάτων, όπως αυτά που διέπουν τη σχεδιαστική

παραγωγή;

2. Υπάρχει διαφοροποίηση στα σχέδια των παιδιών με Ειδική

Ανσ:Υνωστική Δυσκολία καΙ, αν υπάρχεΙ, σε ποιες περιπτώσεις

συναντώνται οι διαφορές και σε ποιο βαθμό;

3. Εφόσον πράγματι αποδειχθεί ότι οι σχεδιαστικές επιδόσεις των

μαθητών αυτών είναι χαμηλότερες από τις αναμενόμενες, τότε ποιοι

μηχανισμοί του συστήματος επεξεργασίας των πληροφοριών

δυσλειτουΡΊούν και ποιες ελλειμματικές δεξιότητες προδικάζουν τα

αντίστοιχα αποτελέσματα;

•
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4. Υπάρχουν κάποια κοινά χαρακτηριστικά στα σχέδια όλα/ν των

μαθητών με Ειδικές Αναγνωστικές Δυσκολίες καΙ, αν υπάρχουν τέτοια,

ποια είναι αυτά και πώς αντικατοπτρίζονται στις σχεδιαστικές

στρατηγικές των παιδιών αυτών;

5. Ποιο είναι το πρότυπο ανάπτυξης της σχεδιαστικής ικανότητας

των μαθητών με Ειδικές Αναγνωστικές Δυσκολίες και πώς συσχετίζεται

με την εξελικτική σχεδιαστική πορεία των κανονικών αναγνωστών και

των μαθητών με Γενικές Μαθησιακές Δυσκολίες;

6. Ποιες συσχετίσεις παρατηρούνται ανάμεσα στη σχεδιαστική

επίδοση, την αναγνωστική ικανότητα, τον αντtληΠΤΙKO-κινηΤΙKό

συντονισμό και την μνημονική ικανότητα;

Στα δύο προηγούμενα κεφάλαια παρουσιόστηκαν αναλυτικά τα

αποτελέσματα της έρευνας, όπως αυτά προέκυψαν από τη εφαρμογή των

αναλύσεων. Στο κεφάλαιο αυτό επιχεφείταt, κατ'αρχήν, η σύνθεση των

επιμέρους ευρημάτων, προκειμένου να απαντηθούν τα ερωτήματα που

θέτει η έρευνα. Επίσης, επιχειρείται η αποτίμηση της συμβολής της στον

ευρύτερο χώρο της ψυχολογικής έρευνας και της εκπαιδευτικής

πρακτικής. Τέλος, θα επισημανθούν τα ερωτήματα που προέκυψαν από

αυτή την έρευνα και τα οποία θα μπορούσαν να αποτελέσουν κίνητρο

για νέες ερευνητικές προσεγγίσεις.
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8.1 Σχεδιαστική επίδοση των μαθητών με Ειδικές Αναγνωστικές

Δυσκολίες. Ο ρόλος των μηχανισμών που εμπλέκονται στη

σχεδιαστική διαδικασία.

Ο πρώτος ειδικός στόχος της έρευνας ήταν η διερεύνηση της

σχεδιαστικής επίδοσης των μαθητών με Ειδικές ΑναΥνωστικές

Δυσκολίες. Τα αποτελέσματα των αναλύσεων κατέδειξαν πως οι εν 'λtryω

μαθητές έΧουν σημαντικά χαμηλότερες επιδόσΕU; στα σχεδιαστικά έργα

σε σχέση με τους κανονικούς αναΥνώστες αλλά και με τοος μαθητές με

Γενικές Μαθησιακές Δυσκολίες. Το παραπάνω εύρημα επιβεβαίωσε την

πρώτη ερευνητική μας υπόθεση.

Ωστόσο, η μελέτη της διαδικασίας παραγωγής του σχεδίου απέδειξε

ότι τα παιδιά αυτά δεν παρουσιάζουν ένα αποκλίνον πρότυπο

σχεδιαστικής αν<1πυξης, αλλά μία εξελικτική καθυστέρηση, η οποία

σxετiζεται με γνωστικού τύπου ατέλειες στους μηχανισμούς και στκ;

δεξιότητες που εμπλέκονται στη σχεδιαστική διαδικασία. Ο βαθμός

αυτής της υποωρίμανσης δρα εκ; τρόπον ώστε να διαφοροποιεί

σχεδιαστικά την ομάδα των μαθητών με Ειδική Αναγνωστική

Δυσκολία, όχι μόνον από τους κανονικούς αναΥνώστες της ίδιας ηλικίας

και του ίδιου νοητικού επιπέδου, αλλά ακόμα και από τους μαθητές με

Γενικές Μαθησιακές Δυσκολίες.

Μετά από αυτή τη διαπίστωση ακολούθησε η διερεύνηση των

επιμέρους μηχανισμών και επιχειρήθηκε να αξιολογηθεί ο ρόλος τους

κατά τη σχεδιαστική διαδικασία.

Επιγραμματικά, στο σύνολο των σχεδιαστικών έργων

διερευνήθηκαν οι παράμετροι του προσανατολισμού, της αλληλουχίας, της

τήρησης αναλογιών ανάμεσα στα μεγέθη και της οργάνωσης, η οποία
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περιελάμβανε στοιχεία ευθυΥράμμισης και εφαρμο:Υή κανόνων διάταξης.

Παράλληλα δόθηκε ιδιαίτερη προσοχή στον ΠΡΟΎραμματισμό, την

εκτέλεση (ως διαδικασία παραγOY'fής) και τον έλε)χο των ενεργειών τοο

παιδιού.

Τα σχεδιαστικά έργα εξετάστηκαν και αξωλσΥήθηκαν υπό το

πρίσμα ενός υπoθεnKOύ σuμβoλιKoύ σuστήματoς αναπαράστασης, στο

οποίο οι μικρότερες σχεδιαστικές μονάδες μπορεί να είναι κηλίδες,

γραμμές, κύκλοι ή τετράγωνα (Κe1l0gg, 1969, 1979). Η επιΤUΧΗμένη

επίδοση στις απαιτήσεις αυτού του σuστήματoς θα εξαρτιόνταν από την

σαφή κωδικοποίηση και ορθή αποκωδικοποίηση των εισερχόμενων

πληροφοριών (οπτικών αλλά και ακουστικών), τη ΣUΓκρότηση και

εφαρμογή ενός μηχανικού προγράμματος, ικανού να ανταποκριθεί στην

επίλυση διαδικαστικών προβλημάτων και τη σuμμόpφωση με κανόνες

που το ίδιο το σύστημα θέτει (Goodnow, 1977). Οι κανόνες αυτοί

υπαγορεύουν τις σχεδιαστικές αποφάσεις και KαΤΕUθύνooν τον

προγραμματισμό των ενεργειών κατά τη διαδικασία παραγωγής του

σχεδίου (Thomas & SiIk, 1990).

Η τοποθέτηση περιορισμών κατά τη σχεδιαστική διαδικασία δεν

αναιρεί τους υπάρχοντες κανόνες τοο σuστήματoς, αλλά τους

μετασχηματiζει προς όφελος των απαιτήσεων του θέματος ή της οπτικά

ρεαλιστικής απεικόνισης της πραγματικότητας (Davis, 1983. Kanniloff­

Smith, 1990), meavόTata κατά τον τρόπο που οι εmφανειακές δομές

μιας πρότασης μπορούν να τροποποιηθούν χωρίς να επηρεάσουν τη

βαθιά δομή της.

Διευκολυντικοί παράγοντες επίσης έχοον τη δύναμη να ωθήσουν τα

παιδιά στην τροποποίηση των απεικονίσεών τοος. Τα μικρότερης ηλικίας

παιδιά ωφελούνται από τοος παράγοντες αυτούς, εις τρόπον ώστε να
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1tαpά'youv οπτικά ρεαλιστικές απεικονίσεις ακόμη, και από την ηλικία

των 5 ετών,

Όλα τα ανωτέρω λήφθηκαν υπόψη προκειμένου να διατυπώσουμε

τα συμπεράσματά μας για τα σχέδια των παιδιών με Ειδική

Αναyνωσnκή Δυσκολία, Η μελέτη των αποτελεσμάτων απέδειξε ότι οι

μα&ητές αυτοί δυσκολεύονται πολύ να δημωυΡγήσουν οπτικά

ρεαλισnκές αναπαραστάσεις των αντικειμένων και αυτό αρχικά φαίνεται

να οφείλεται σε δυσλειτουργία του Συστήματος Οπτικής Ανάλυσης, το

οποίο ευθύνεται για την πιστοποίηση της ταυτότητας του αντικειμένου

παρέχοντας πληροφορίες σχετικά με την κατεύθυνση, τον

προσανατολισμό, τη διαδοχή και τη θέση των αντικειμένων στο χώρο,

Η ενεργοποίηση του παραπάνω μηχανισμού γίνεται όταν ζητείται η

από μνήμης αναπαράσταση ενός οικείου θέματος, Π,χ, της ανθρώπινης

φιγούρας, ενός σπιτωύ ή ενός δέντρου, Τότε, με βάση τα προσδωριστικά

στοιχεία του αντικειμένου, όπως αυτά έχουν απο&ηκευθεί σε ένα

«σχεδιαστικό λεξιλόγω» (Thomas & SiIk, 1990), αποδίδεται το

ζητούμενο, Συνεπώς μία ατελής ή ασαφώς απο&ηκευμένη εικόνα ενός

αντικειμένου, θα αποδοθεί ελλιπώς, όταν χρειαστεί η ανάκλησή της, Οι

παραλείψεις σημαντικών στοιχείων του σχεδίου και η αδυναμία στην

τήρηση των αναλογιών κατά ένα μεγάλο μέρος μπορεί να οφείλονται

στις παραπάνω δυσλειτουργίες του Συστήματος Οπτικής Ανάλυσης και

του Λεξικού Οπτικής Εισόδου,

Τι γίνεται όμως στην περίπτωση που πρόκειται για μία μη οικεία

σχεδιαστική αναπαράσταση ή στην περίπτωση που απαιτείται η

τροποποίηση μιας καλά οργανωμένης απεικόνισης προκειμένου να

επιτελεσθεί ένας άλλος σκοπός; Τότε αναμφισβήτητα θα πρέπει να

συγκληθεί ένα νέο μηχανικό πρόγραμμα, Η σύγκλησή του απαιτεί
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δραστηριοποίηση των μηχανισμών της οπτικο-χωρικής και ακουστικής

εργαζόμενης μνήμης (Logie,1995) και τα αποτελέσματα της επάρκειάς

του φαίνονται στον ΠΡΟΎραμματισμό των ενεργειών κατά τη διαδικασία

παραγωγής του έργου (Freeman, 1980). Κάλλιστα η διαδικασία αυτή θα

μπορούσε να παραβληθεί στο φωνολσΥικό επίπεδο με την ανάγνωση

λέξεων δίχως νόημα.

Δυσκολότερα για τους μαθητές με Ειδικές Αναγνωστικές

Δυσκολίες γίνονται τα πράγματα, όταν ζητείται η απεικόνιση του

τρισδιάστατου αντικειμένου στο δισδιάστατο χαρτί. Η πλάγια προβολή

του κύβου, που χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα, είχε μία

πολύπλοκη εμφάνιση με κλίσεις, συμμετρίες και ασυμμετρίες, μερικές

αποκρύψεις ή ολοκληρωμένες εμφανίσεις των επιφανειών του. Η

εφαρμογή των κανόνων που σχετίζονται με τις χωρικές σχέσεις και ο

ΠΡΟΎραμματισμός θα μπορούσαν να κατευθύνουν τη σωστή σχεδιαστική

αναπαράσταση (Willats, 1977). Και αυτό, διότι θα έπρεπε να παρθούν

αποφάσεις σχετικά με το ποια σημεία θα συνενώνονταν προκειμένου να

επιτευχθεί μία οπτικά ρεαλιστική απεικόνιση.

Καθώς φάνηκε, κάτι τέτοιο ήταν εξαιρετικά δύσκολο να συμβεί

στους μαθητές με Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία. Εδώ, ούτε η

χρωματική συνθήκη μπόρεσε να βοηθήσει, η δε προηγούμενη έκθεση

των παιδιών στο αντικείμενο φάνηκε ότι δημιούργησε επιπλέον

προβλήματα, διότι προδιέθεσε τα παιδιά να αποδώσουν δομικές

πληροφορίες του θέματος.

Αποδείχθηκε ήδη ότι στην περίπτωση αυτή σημαντική ήταν η

συμβολή της εργαζόμενης μνήμης. Το ερώτημα όμως που προβάλλει

είναι, γιατί ακόμα και κατά την αντιγραφή αντικειμένων είναι χαμηλές

οι επιδόσεις των παιδιών, τη στιγμή που εκεί ελαχιστΟΠΟιΕίται η
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επίδραση των μνημονικών παραγόντων; Στο σημείο αυτό, τα

αποτελέσματα της παρούσας έρευνας εmβεβαιώνουν τον καθοριστικό

ρόλο της οπτικής αντιληπτικής λειτουρΥίας και του συντονισμού της με

την ακοή και την κιναίσθηση.

Θα μπορούσε να υποστηριχθεί ότι όλες οι λειτουρΥίες στο μοντέλο

επεξερΥασίας πληροφοριών εξαρτώνται ευθέως ή εμμέσως από την

οπτική κυρίως aντιληπτική λειτουρΥία, χωρίς όμως να υποσκελίζεται και

ο ρόλος της αντίστοιχης ακουστικής, όσον αφορά στην

αποκωδικοποίηση της σχεδιαστικής εντολής.

ΓεΥονός είναι ότι η απόδοση όλων των κινητικών δεξιοτήτων

προϋποθέτει την επεξεργασία οπτικο-χωρικών πληροφοριών. Από τη

στιγμή που το προϊόν αυτής της επεξερΥασίας παρέχει το υπόστρωμα για

περαιτέρω ενέργειες στο μοντέλο επεξεργασίας πληροφοριών, είναι

mθανόν Οι βλάβες της φύσης και του βαθμού που βρέθηκαν στα έρΥα

αντιληπτικο-κινητικού συντονισμού να μπορούν να δημιουργήσουν

σοβαρά προβλήματα κινητικού ελέγχου ως συνακόλουθα των

αντιληπτικών προβλημάτων. Εξάλλου έΧει υποστηριχθεί ότι μία τέτοια

ικανότητα είναι επίσης απαραίτητη για την ακριβή αναπαράσταση των

λεξικών σημείων στη γραφή και την ανάγνωση (Πόρποδας, 1997).

8.2 Αλλαγές κατά την ανάπτυξη

Σύμφωνα με τα θεωρητικά δεδομένα, που αναφέρονται στην

εξελικτική πορεία των μαθητών με Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία όσον

αφορά στην εκμάθηση του γραπτού λόγου, δεν παρατηρείται ανάπτυξη

της αναγνωστικής ικανότητας αντάξια των ικανοτήτων τους, της ηλικίας

και των παρεχόμενων εκπαιδευτικών ευκαψιών (Thomson, 1996).
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Η μελέrη της σχεδιαστικής διαδΙKασiας, μολονότι παρατηρήθηκε

σε ένα μικρό ηλικιακό φάσμα, απέδεtξε την ύπαρξη ενός πολύ αργού και

όχι σταθερού πΡοτίιπου ανάπτυξης των μαθητών της πειραματικής

ομάδας σε αντίθεση με τους μαθητές των δύο ομάδων ελέrx.oυ, γεγονός

που επιβεβαίωσε την αντίστοιχη ερευνητική μας υπόθεση. Αυτό μπορεί

να οφείλεται κατά ένα μεγάλο μέρος στα ειδικά προβλήματα των

παιδιών αυτών στις περιοχές που παραπάνω αναπτ6χθηκαν. Υπάρχει

όμως και η πιθανότητα να σχετiζoνται με την έλλειψη σαφΟ1ίς

καθοδήγησης των παιδιών στο σχέδω, τη στιγμή που αυτό συχνά

θεωρείται ως μία δευτερε6συσας σημασiας δραστηριότητα.

Συνοπτικά, θα μπορούσαμε να πούμε ότι δεν υπήρξε ουmαστική

εξέλιξη των σχεδιαστικών ικανοτήτων των μαθητών με Ειδικές

Αναγνωστικές Δυσκολίες στο ηλικιακό φάσμα που εξετάσαμε.

Αξίζει να σημειωθεί ότι οι ηλικίες 7-9 καθορίζουν το μεταβατικό

στάδω από το νοητικό στον οπτικό ρεαλισμό και ειδικότερα η ηλικία

των 9 ετών χαρακτηρίζεται ως «χρυσή εποχή» της σχεδιαστικής

ανάπτυξης, γιατί τότε τα παιδιά επιroyχάνουν τα καλύτερα δυνατά

αποτελέσματα.

Στην παρούσα έρευνα η διαπίστωση αυτή επιβεβαιώθηκε όσον

αφορά στους μαθητές των ομάδων ελέrx.Oυ. Για τα μέλη της

πειραματικής ομάδας αποδείχθηκε ότι ακόμα και στην ηλικία των 9:6

βρίσκονται πολύ μακριά από την ικανοποιητική (για την ηλικία και το

νοητικό δυναμικό τους) σχεδιαστική επίδοση. Σαφεiς ενδεiξεις

αναπτυξιακής καθυστέρησης παρατηρήθηκαν τόσο στην απεικόνιση

γνωστών και αγαπητών στα παιδιά θεμάτων, όπως άνθρωποΙ, δέντρα,

σπίτια, πουλιά, πολύ δε περισσότερο στα ειδικά θέματα που επιλέχθηκαν

σκόπιμα για την εξυπηρέτηση των στόχων της παρούσας έρευνας, όπως
•
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έργα που εξετάζουν τον προσανατολισμό, τη διεύθυνση ιcαι τη διαδοχή

των μονάδων στο χώρο ή την επίδραση διαδιιcαστιιcών παραγόντων στην

απειιcόνιση χωριιcών σχέσεων ή αιcόμα ιcαι σχέδια τρισδιάστατων

αντικειμένων.

Aξiζει να σημειωθεί επίσης ότι το ιe6ριo χαρακτηριστιιcό των

σχεδίων των μαθητών της πειραματικής ομάδας σε όλα τα ηλΙICα/ΙCά

στάδια είναι η αχαμψία και η στερεοτυπία των μορφών. Όσο για τις

σχεδιαστιιcές στρατηγιιcές που εφαρμόζουν, φαίνεται ότι εδώ ΙCΥρtαρχεί

το στοιχείο της έJ.).ειψης οργάνωσης και προγραμματισμού. Τα παραπάνω

χαρακτηριστιιcά συμβάλλουν στη δημιουργία φτωχών σχεδίων, χωρίς

κίνηση ΙCαι ζωντάνια, χωρίς λεπτoμέρεtες, συχνά μάλιστα ελλιπή ιcαι

δυσανάγνωστα (Ματή, Ζαφειροπούλου, Μπονώτη, 1996, 1998).

Σε σχέση με την ιιcανότητα βραχυπρόθεσμης απoθήιcευσης ιcαι

ανάκλησης ερεθισμάτων ιcαθώς ΙCαι την εργαζόμενη μνήμη, τα

αποτελέσματα έδειξαν ότΙ., ενώ αυτή βελτιώνεται συστηματιιcά στους

ιcανoνιιcoύς αναγνώστες ιcαι στους μαθητές με Γενική Μαθησιακή

Δυσκολία, εντούτοις στους μαθητές με Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία

οι ρυθμοί ανάπτυξης είναι πολύ βραδείς. Το εύρημα αυτό βρίσκεται σε

συμφωνία με τα αντίστοιχαπρόσφατα ερευνητιιcά δεδομένα (Gathercole

& Baddeley, 1993. Huhne & Snowling, 1990. KασσωτάΙCΗ, 1998,

Snowling, 1991).

Ιδιαίτερα χαμηλές είναι σε όλες τις ηλικίες οι επιδόσεις των

μαθητών με ειδιιcά αναγνωστιιcά προβλήματα στα έργα φωνολογικής

εργαζόμενης μνήμης, αλ/iι. ιcαι στη δεύτερη ιcαι την τρίτη συνθήιcη του

ειιcoνιιcoύ έργου βραχύχρονης ανάκλησης, οι οποίες απαιτούν γνώση του

προσανατολισμού ΙCαι της ιcατεύθυνσης ιcαθώς ΙCαι σαφή αντίληψη της

θέσης των αντιιcειμένων στο χώρο. Το παραπάνω εύρημα δε φαίνεται να.
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είναι τυχαίο, τη στιγμή που είναι εξ' ορισμού γνωστά τα φωνολογικά και

οπτικο-χωρικά προβλήματα των μα(}ητών με Ειδική Αναγνωστική

Δυσκολία.

Όσον αφορά στην ανάπτυξη των οπτικοκινητικών δεξιοτήτων,

παρστηρή(}ηκε ότι οι μα(}ητές με ειδική μα(}ησιακή δυσκολία στην

ανάγνωση εξελίσσονται με βραδύτερους ρυθμούς, τόσο σε σχέση με

τους κανονικούς αναγνώστες της ίδιας ηλικίας, όσο και συγκριτικά με

μα(}ητές με Γενικές Μα(}ησιακές Δυσκολίες.

Το εύρημα αυτό είναι σημαντικό, διότι θέτει υπό αμφισβήτηση την

ισχUoυσα άποψη ότι οι μα(}ητές με ειδικά αναγνωστικά προβλήματα

παρουσίαζαν σε έργα αντιγραφής γεωμετρικών σχημάτων επιδόσεις

ανάλογες με τους κανονικούς αναγνώστες (Dautrich, 1993. Pontius,

1981. Snowling, 1991), αν και τους είχαν καταλογισθεί αδυναμίες στην

κωδικοποίηση και αναπαράσταση οπτικο-χωρικών πληροφοριών, υπό το

πρίσμα της εκμά(}ησης του γραπτού λόγου βεβαίως (Πόρποδας, 1997). Η

επιβεβαίωση αυτής της υπόθεσης θα εμπλουτίσει την άποψη ότι τα

παιδιά με Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία παρουσιάζουν λειτουργικές

αδυναμίες απoκλεισrικά στην επεξεργασία των αλφαβητικών σroιχείων

και των πληροφοριών προσανατολισμού σε λέξεις και όχι σε εικόνες

αντικειμένων (Πόρποδας, 1997, σελ. 113) με τη διαπίστωση ότι οι

ατέλειες στον προσανατολισμό, τη διεύθυνση και τη διαδοχή αφορούν

και την εικονική αναπαράσταση.

Στην παρούσα έρευνα η χρησιμοποίηση ενός πιο πολύπλοκου και

ευαίσGηΤOυ εργαλείου, το οποίο συγχρόνως δίνει την ικανότητα

παρατήρησης της σχεδιαστικής διαδικασίας, αποκαλύπτει την ύπαρξη

ατελειών στις συγκεκριμένες δεξιότητες. Αποδείχ(}ηκε ότι ενώ οι

κανονικοί 8χΡονοι και 9χΡονοι αναγνώστες εμφάνιζαν σημαντική

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
16/05/2024 12:29:19 EEST - 13.59.243.201



181

πρόοδο στην ικανότητα αναπαΡαΥωΥής του σύνθετου σχήματος, οι

μαθητές με Γενικές Μαθησιακές ΔυσκoλiGς υστερούσαν ελαφρά, οι δε

μαθητές με Ειδικές Αναγνωστικές ΔυσκoλiGς μειονεκτούσαν φανερά και

στις δύο συνθήκες απεικόνισης. Τα ευρήματα αυτά έρχονται σε

συμφωνiα με τα πρόσφατα συμπεράσματα αντίστοιχων ερευνών

(Βλάχος, 1997. Waber & Bernstein, 1995) και είναι ενθαρρυντικά για

μία πιο συστηματική περαιτέρω έρευνα.

Καταλήγοντας, μπορούμε να πούμε ότι τα εξελικτικά δεδομένα που

προέκυψαν από την παρούσα έρευνα, αν και περιορισμένα,

υποδηλώνουν την καθυστέρηση της ωρίμανσης μηχανισμών και .

δεξιοτήτων στους αναγνώστες της πεψαματικής μας ομάδας.

Παραδεχόμαστε το γεγονός ότι η παρούσα έρευνα δεν εξέτασε όλο το

εύρος των ηλικιών σχολικής αλλά και προσχολικής ηλικίας, ούτε και

ανέλυσε κάποια διαχρονικά δεδομένα, για το λόγο ότι ειναι μια πρώτη

προσέγγιση σε μία νέα περιοχή μελέτης. Ειναι σιγουρο ότι η μελλοντική

έρευνα στους παραπάνω τομείς θα δώσει σημαντικά αποτελέσματα,

ώστε να ερμηνευθούν καλύτερα δεξιότητες που υπόκεινται σε

αναπτυξιακή αλλαγή σε αυτές τις κρισιμες για τη γνωστική ανάπτυξη

του παιδιού χρονικές περιόδους.

8.3 Συσχετίσεις της σχεδιαστικής επίδοσης με την αναγνωστική

ικανότητα, τον οπτικο-κινητικό συντονισμό και τη μνημονική ικανότητα

Οι σύγχρονες αντιλήψεις για την Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία,

που βασίζονται σε μοντέλα γλωσσικής επεξεργασίας και

επικεντρώνονται σε βλάβες των συνοδευτικών λειτουργιών της γλώσσας

και σε λεξικούς γνωστικούς μηχανισμούς ως ~γή δυσλειτουργίας,
•
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tx.ouv παραγκωνίσει το ρόλο της οπτικής αντiληψης και της ΟΠΤΙΚΟ­

χωρικής κωδικοποίησης των πληροφοριών. Πολύ δε περισσότερο, δεν

υπάρχουν ούτε καν νύξεις για τη σχεδιαστική διαδικασία ως παράγοντα

που μπορεί να συνυπολογισθεί στην αξιολόγηση των παραπάνω

δυσλειτουργιών.

Εντούτοις, τα αΠOδεΙΙCΤΙKά στοιχεία της παρούσας έρευνας

φανέρωσαν την υψηλή θετική συσχέnση της ΑΙCρίβειας στην

αποκωδικοποίηση κατά την ανάγνωση με τις παραμέτρους της

σχεδιαστικής ικανότητας. Η υψηλότερη συσχέτιση εμφανίστηκε σε

σχέση με την απεικόνιση χωΡΙΙCών σχέσεων, κατεύθυνσης,

προσανατολισμού, πρσγραμματισμο;; και αλληλουχίας καθώς επίσης και

με την εφαρμογή των κανόνων που διέπουν όλο τα παραπάνω.

Επισημάνθηκε επίσης η υψηλή θετική συσχέτιση των

σχεδιαστικών παραγόντων με τις αντιληΠΤΙKO-κινητιΙCΈς δεξιότητες και

τις αποθηκευτικές και ανακλητικές ικανότητες της βραχυπρόθεσμης και

ΙCUρίως της φωνολογικής εργαζόμενης μνήμης.

Κατόπιν όλων αυτών, η ανάλυσή μας προτείνει τη λειτουργική

oJ.ληλOσυσχέτιση της ανάγνωσης, της γραφής και του σχεδίου σε ένα

μοναδικό δυναμικό σημειωτικό σύστημα. Η ανάγνωση, η γραφή και το

σχέδιο θα μπορούσαν να αποτελέσουν επιμέρους όργανα μέτρησης και

καθοδήγησης σε ένα ευρύτερο πλαίσω επικοινωνίας με τη βοήθεια

σημειωτικών μεταγλωσσολογικών μέσων. Υπό τον όρο αυτό διαφαίνεται

η λειτουργική ομοιότητα μεταξύ αυτών των τριών περιοχών μάθησης

(Stretsenko, 1995).

Τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των σχεδίων που συγκεντρώθηκαν και

αναλύθηκαν στην παρούσα έρευνα δεν μπορεί να αποδοθούν πουθενά

αλλού παρά μόνο στην επίδραση ενδογενών πqραγόντων, οι οποίοι
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επιδρούν καθορίζοντας κατά παρόμοιο τρόπο τα αναγνωστικά και τα

σχεδιαστικά αποτελέσματα.

Από τη διαπίστωση αυτή όμως πηγάζουν νέα ερευνητικά

ερωτήματα σχετικά με την υφαρχική διαβάθμιση όλων των ικανοτήτων,

που μελετήθηκαν. Χρήσιμο επίσης θα ήταν να δοθούν απαντήσεις στο

ερώτημα πou:ς είναι οι αλληλεξαρτήσεις ανάμεσα στη σχεδιαστική

ικανότητα και τις υπόλοιπες παραμέτρους, με βάση ένα αιτιώδες

μοντέλο πρόβλεψης.

8.4 ΛΠΟΤΙΜΗΣΗΤΗΣΣΥΜΒΟΛΗΣΤΗΣΠΑΡΟΥΣΑΣ

ΜΕΛΕΤΗΣ

Πρωταρχικός στόχος της παρούσας εργασίας ήταν η διερεύνηση

της σχεδιαστικής επίδοσης των μαθητών με Ειδική Αναγνωστική

Δυσκολία. Μέσω αυτής της προσέγγισης σκοπός ήταν να ολοκληρωθεί η

εικόνα των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών στην εκμάθηση του γραπτού

λόγου με την προσάρτηση στοιχείων, που αφορούσαν στις επιδόσεις των

εν λόγω μαθητών σε ένα συμβολικό σύστημα, το οποίο δε σχετιζόταν με

τη φωνολογία.

Σε ένα γενικό επίπεδο η συμβολή της παρούσας μελέτης έγκειται

στο ότι επιχείρησε τη ούνδεση μίας λεκτικής με μία μη λεκτική μορφή

επικοινωνίας, που ωστόσο και οι δύο διεκπεραιώνονται μέσω

συμβολικών συστημάτων, δηλαδή με τη χρήση σαφών κωδίκων

συμβολικής επεξεργασίας. Ειδικότερα, ανιχνεύθηκαν και αποτυπώθηκαν

οι υπολειτουργούντες μηχανισμοί και εμμέσως πλην σαφώς αποδείχθηκε

ότι αυτοί ευθύνονταιγια τις χαμηλές επιδόσεις και στις δύο περιοχές.
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Σε ένα πιο ειδικό επίπεδο, η συμβολή της έρευνας έγκειται στο ότι

ανέδειξε τη μελέτη της σχεδιαστικής διαδικασίας ως έναν επιπλέον

παράγοντα μέτρησης στην περίπτωση των Ειδικών Αναγνωστικών

Δυσκολιών και με τον τρόπο αυτό πιθανότατα εμπλοί>τισε την

αξιολόγηση αλ/il και την καθοδήγηση στην ανάγνωση. Δεδομένου ότι η

σχεδιαστική απόδοση σε αρκετά έΡΎα μπορεί να αξιολογηθεί υπό

ορισμένες πρo1)ποθέσεις από την ηλικία των 5 ετών, από την παρσύσα

έρευνα καταδείχθηκε ότι αυτή μπορεί να συνυπολογισθεί ως ένας

επιπλέον παράγοντας στην πρόβλεψη των ειδικών μαθησιακών

δυσκολιών που σχετίζονται με την εκμάθηση του γραπτού λόγου πολύ

πριν να δεχθεί το παιδί την επίσημη εκπαιδευτική καθοδήγηση στην

ανάγνωση. Με άλλα λόγια εννοούμε ότι καλό θα ήταν να δοθεί

περισσότερη προσοχή στους σχεδιαστικούς παράγοντες

συμπληρωματικά με τους γλωσσικούς και αντιληπτικο-κινητικούς, ως

εάν να επρόκειτο για τα διαφορετικά κομμάτια του παζλ των Ειδικών

Αναγνωστικών Δυσκολιών.

Η παρούσα έρευνα, η οποία και αυτή τη στιγμή είναι συνεχιζόμενη,

δεν είναι παρά η αρχή ενός ερευνητικού προγράμματος που έχει ως

στόχο να ρίξει περισσότερσ φως στα ζητήματα αυτά καΙ, κυρίως, στα

νέα ερωτήματα που προέκυψαν. Το πρώτο μέλημα είναι η ολοκλήρωση

των διαχρονικών δεδομένων και η αξιολόγησή τους. Η εξέταση των

συμμετεχόντων στην έρευνα επαναλαμβάνεται κάθε χρόνο με τα ίδια

έΡΎα, έτσι ώστε να μελετήσουμε την ενδοατομική και τη διατομική

εξέλιξη αυτών των ικανοτήτων. Επιπλέον, η μελέτη επεκτάθηκε και σε

μικρότερες ηλικίες στην προσπάθειά της να δώσει στα στοιχεία που

αξιολογεί έναν προβλεπτικό χαρακτήρα (Matί & ZafuopouJoιι, Ι 999),
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συμπεριλαμβάνοντας όμως σuγxpόνως αuστηρότερα ιφιτήρια σχετικά

με τη φωνολογική ικανότητα και τον κινητικό συντονισμό.

Με την ολσκλήρωση αυτού του ερευνητικού προγράμματος, θα

είμαστε σε θέση να αναλύσοuμε την ιεραρχική διαβάθμιση των

ικανοτήτων ποu εξετάσαμε σε σχέση με τη σχεδιαστική ικανότητα.

Επίσης θα μπορέσοuμε να δώσουμε μέσω αναλύσεων την αιτιολογική

αλληλεξάρτηση μεταξύ όλιiJν των παραπάνω παραγόντων.

Ο ΕUρύτερoς στόχος όλα/ν των παραπάνω ενφyεtών είναι η

ωφέλεια ποu θα προκύψει στην παιδαγoryική πράξη. Από αuτήν την

περιοχή ξεκίνησαν οι προβληματισμοί μας σχετικά με το αντικείμενο της

έρΕUνας και σε αυτή κατά κύριο 'λirιo αΠΕUθύνOνται τα συμπεράσματά

μας. Η εμπεφία των 16 χρόνων στην εκπαίδΕUση, και μάλιστα στην

πρώτη τάξη τοu δημοτικού ΣXOλEiOU, μας οδήγησε στο συμπέρασμα ότι

η σχεδιαστική διαδικασία έχει μεγάλες ομοιότητες με την εκμάθηση των

λεξικών, γραμματικών, συντακτικών και πραγματολογικών κανόνων της

ομιλούμενης γλώσσας.

Υπάρχει όμως και μία σημαντική διαφορά: στην περίπτωση των

εικόνων αuτοί οι κανόνες και τα στοιχεία παρουσιάζονται στο παιδί με

μία uλική, απτή και συνεπώς πιο σuyKειφιμένη μορφή. Έτσι το σχέδιο­

εικόνα μπορεί να παίξει το ρόλσ μιας εξωτεΡΙKΕUμένης τρίτης

πραγματικότητας, η οποία παρεμβάλλεται ανάμεσα στη λέξη και την

αφηρημένη γραφημική της αναπαράσταση και έτσι δΙΕUKOλύνει την

καθιέρωση φωνημικής-γραφημικής αντιστοιχίας. Στην καθημερινή

σχολική πράξη, κατά τη διαδικασία εκμάθησης τοu μηχανισμού της

πρώτης ανάγνωσης αuτό το πλεονέκτημα χρησιμοποιείται κατά κόρον.

Έχοuμε διαπιστώσει επίσης ότι ο καλός χεφισμός της σχεδιαστικής

διαδικασίας, ο οποίος μπορεί να διδαχθεί, σχετίζεται με την ανάΠΤUξη
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της συμβολικής ικανότητας στο παιδί, δημlOυργεί αφηρημένη σκέψη,

φαντασία, οξύνει τη λογική αιτιολογία και ευλυγισία στο χεψισμό μιας

ΎΚάμας συμβόλων. Άλλωστε, ήδη έχει προταθεί να δοθεί ιδιαίτερη

σημασία στη δημlOυργική σκέψη με την αποδοχή και υλοποίηση

ανάλογων μοντέλων διδασκαλίας (Παπάς, 1990). Ειδικότερα μάλιστα,

έχει επισημανθεί ότι «στα πλαίσια της ΕVερmτιΙCΉς και δημωυρ-YιΙCΉς

μάθησης απαιτείται η προσΈΥΥιση του αναγνωστικού κειμένου από μέρους

των μαθητών Υνωστικά, συναισθηματικά και ψυχοκινητικά» (Παπάς,

1990, σελ 35). -αλα αυτά πριν από την επίσημη αναΥνωστική

καθοδήγηση μπορούν να συμβάλλουν στην ευκολότερη, πω αβίαστη,

πιο ευχάριστη και με τη δαπάνη λιγότερων πνευματικών δυνάμεων

κατάκτηση του γραπτού λόγου, η οποία πρέπει να αποτελεί και στόχο

της εκπαίδευσης.

Στην περίπτωση των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών, το σχέδlO,

έτσι όπως το ορίσαμε και το αναλύσαμε, παρέχει ένα επιπλέον

πλεονέκτημα. Καταλήγουμε σε αυτό, όχι μόνον από την πείρα μας αλλά

και από τα παιδαγωγικά διδάγματα που αντλήσαμε από τους μαθητές

κατά τη διαδικασία της ερευνητικής μας μελέτης. Η σχεδιαστική

εμπεψία ήταν για όλους τους μαθητές ευχάριστη. Παρατηρήθηκε

ειδικότερα για τους μαθητές με Ειδική ΑναΥνωστική Δυσκολία ότΙ, αν

και συχνά δεν έδειχναν ικανοποιημένοι από το σχεδιαστικό αποτέλεσμα,

ωστόσο, το αντιμετώπιζαν με χαμσγελο και ήταν πρόθυμοι να

ξανασχεδιάσουν.

Η διαπίστωση αυτή ήταν πιστεύουμε σημαντική, διότι φανερώνει

ένα πλεονέκτημα του σχεδίου έναντι της ανάγνωσης και της γραφής, που

είναι περωχές μάθησης που δημlOυργούν αποστροφή. Αυτό σίγουρα θα

έπρεπε να το εκμεταλλευθούμε προς όφελος της μαβησιακής διαδικασίας
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στην περίπτωση της παιδαγωγικής αντιμετώπισης του μαθητή που

παρουσιάζει τα εν λf1yω εξειδικευμένα προβλήματα, εφαρμόζοντας μία

δομημένη με αλληλουχία πολυπαραγοντική διδασκαλία.
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10. ΣΥΝΤΟΜΟΓΡΛΦ1ΕΣ

ΣΟΑ: Σύστημα Οπτικής Ανάλυσης

ΕΑΔ: Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία

ΛΟΕ: Λεξικό Οπτικής Εισόδου

ΚΑ: Κανονικοί Αναγνώστες

ΓΜΔ: Γενική Μαθησιακή Δυσκολία

ΑΒΜΙ: 10 Αριθμητικό έργο Βραχύχρονης Μνήμης (Ευθεία γραμμική

ανάκληση ψηφία/ν)

ΑΒΜ2: 20 Αριθμητικό έργο Βραχύχρονης Μνήμης (Αντίστροφη

ανάκληση ψηφία/ν)

ΛΒΜΙ: 10 Λεκτικό έργο Βραχυπρόθεσμης Μνήμης (Ανάκληση

μονοσύλλαβων λέξεων)

ΛΒΜ2: 20 Λεκτικό έργο Βραχυπρόθεσμης Μνήμης (Ανάκληση

δισύλλαβων λέξεων χωρίς σημασία)

ΕΒΜ: Εικονικό έργο Βραχύχρονης Μνήμης (Ανάκληση του είδους,

της θέσης και του προσανατολισμού γεωμετρικών σχημάτων)

ΣχΙ: Σχέδιο του ανθρώπου

Σχ2: Ένας άνθρωπος κάθεται σε μία καρέκλα

Σχ3α: Μία κούπα

Σχ3β: Δύο κούπες

Σχ4: Σπίτι, δέντρο, άνθρωπος, πουλί

Σχ5: Κύβος

Σχ6α: Ένα δέντρο πίσω από ένα σπίτι (από μνήμης αναπαράσταση)

Σχ6β: Ένα δέντρο πίσω από ένα σπίτι (από τρισδιάστατο μοντέλο)

Σχ6Υ: Ένα δέντρο πίσω από ένα σπίτι (αντιγραφή από δισδιάστατη

εικόνα)

Σχ7: Ένα παιδί μαζεύει λουλούδια

ΟΚΑΙ: 1
0

Έργο Οπτικοκινητικής Αντίληψης (Προσανατολισμός στο

χώρο)

ΟΚΑ2α: 20Έργο Οπτικοκινητικής Αντίληψης (αντιγραφή του σύνθετου

σχήματος Rey-OSIeπieth)

ΟΚΑ2β: 20 Έργο Οπτικοκινητικής Αντίληψης (από μνήμης

αναπαράσταση του σύνθετου σχήματος Rey-OsIeπieth)
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ΚΑΤΑΛΟΓΟΣΠΙΝΑΚΩΝ

Πίνακας Ι.α Μέσοι όροΙ, τυπικές αποκλίσεu;, ελάχιστες και μέγιστες

τιμές των χρόνων ανάγνωσης κατά ομάδα

Πίνακας Ι.β Μέσοι όροΙ, τυπικές αποκλίσεu;, ελάχιστες και μέγιστες

τιμές του τρόπου ανάγνωσης κατά ομάδα βάσει των

κριτηρίων αξωλόγησης

Πίνακας Ι.Υ Συνολικός αριθμός και ποσοστά % των αναγνωστικών

λαθών κάθε κατηγορίας με την τεχνική της Ανάλυσης

Λαθών

Πίνακας Ι.δ Μελέτη ατομικής περίπτωσης. ΠOWΤική ανάλυση των

αναγνωστικών λαθών

Πίνακας 2. Μελέτη ατομικής περίπτωσης. Νοητικό πρoφiλ μαθητή με

Ειδική Αναγνωστική Δυσκολία βάσει της κλίμακας

WISC-ill

Πίνακας 3. Η σύνθεση του δείγματος ανά ομάδα, ηλικία και φύλο

Πίνακας 4. Τα έργα που χρησιμοποιήθηκαν στην έρευνα

Πίνακας 5. Οι τιμές F και το επίπεδο σημαντικότητας, που πιστοποιούν

την κύρια επίδραση της ηλικίας στα μνημονικά έργα

Πίνακας 6. Οι τιμές F και το επίπεδο σημαντικότητας, που πιστοποιούν

την αλληλεπίδραση της ομάδας και της ηλικίας στα

μνημονικά έργα

(Ολοι οι παραπάνω πίνακες βρίσκονται εντός του κειμένου)

Πίνακας ΑΙ. Οι μέσοι όροι (και οι τυπικές αποκλίσεις) των επιδόσεων

των συμμετεχόντων στα έργα της βραχύχρονης

αποθήκευσης και της εγαζόμενης μνήμης ανά ομάδα και

ηλικία •
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Πίνακας Α2. Οι μέσοι όροι (και οι τumκές απoκλίσεu;) των επιδόσεων

των συμμετεχόντων στα σχεδιαστικά έργα και στα έργα

των αντtληΠΤΙΚΟ1CMjτικών ικανστήτων

Πίνακας Α3. ΣυσχετίσεΙς μεταξύ γνωστικών, σχεδιαστικών και

ικανστήτων αντtληΠΤΙΚΟ1CMjτικού συντονισμού

(Ολοι οι πίνακες με την ένδειξη Α βρίσκονται στο Παράρτημα 1)

Πίνακας ΒΙα. Υλικό κριτηρίolι ανάγνωσης για την Α' τάξη

Πίνακας ΒΙβ. Υλικό κριτηρίolι ανάγνωσης για τη Β' τάξη

Πίνακας ΒΙγ. Υλικό κριτηρίolι ανάγνωσης για τη Γ τάξη

Πίνακας Β2α. ΕρωτήσεΙς κατανόησης κειμένου (Α' τάξη)

Πίνακας Β2β. ΕρωτήσεΙς κατανόησης κειμένου (Β' τάξη)

Πίνακας Β2γ. ΕρωτήσεΙς κατανόησης κειμένου (Γ τάξη)

Πίνακας Β3α. Κριτήρω μαθηματικών για την Α' τάξη

Πίνακας Β3β. Κριτήρω μαθηματικών για τη Β' τάξη

Πίνακας Β3γ. Κριτήρω μαθηματικών για τη Γ τάξη

Πίνακας Β4. Ερωτηματολόγω Rutter, Tizard, Whitmore για τον έλεγχο

προβλημάτων συμπεριφοράς

Πίνακας Β5. Λεκτικό έργο Ι. Το υλικό που χρησιμοποιήθηκε για την

άμεση ανάκληση μίας σειράς μονοσύλλοβων λέξεων

Πίνακας Β6. Λεκτικό έργο 2, Το υλικό που χρησιμοποιήθηκε για την

άμεση ανάκληση μίας σειράς δισύλλοβων λέξεων δίχως

σημασία

Πίνακας Β7. Αριθμητικό έργο Ι. Υποκλίμακα Μνήμη αριθμών (WISC­

ΠΙ), Ευθεία γραμμική ανάκληση

Πίνακας Β8. Αριθμητικό έργο 2, Υποκλίμακα Μνήμη αριθμών (WISC­

ΠΙ), Αντίστροφη ανάκληση
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Πίνακας Β9. Εικονικό έργο. Ενδεικτικά παραδείγματα από ης κάρτες

που χρησιμοποιήθηκαν για την ανάκληση του είδους,

της θέσης και του προσανατολισμού γεωμετρικών

σχημάτων

Πίνακας Β10. Κριτήριο βαθμολόΥησης για την απεικόνιση της ανδρικής

φιγούρας (Γεώργας, 1970)

Πίνακας Β11. Κριτήριο βαθμολόΥησης για την απεικόνιση της

γυναικείας φιγοιίρας (Γεώργας, 1970)

(Ολοι οι πίνακες με την ένδειξη Β βρίσκονται στο Παράρτημα Π)
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ΚΑΤΑΛΟΓΟΣ ΣΧΗΜΑΤΩΝ

Σχήμα ΑΙ. AπAiJ δομικό μοντέλο γνωστικής επεξεργασίας για την

ανάΥνωση γραπτών λέξεων (Ellis, 1995).

Σχήμα Α2. Οι επιδόσεJς των μαθητών των τριών ομάδων στα

αριθμητικά μνημονικά έργα (ευθεία και αντίστροφη

ανάκληση ψηφίων)

Σχήμα Α3. Οι επιδόσεις των μαθητών των τριών ομάδων στα λεκτικά

μνημονικά έργα (βραχύχρονη αποθήκευση και

φωνολογική εργαζόμενη μνήμη)

Σχήμα Α4. Οι εmδόσεJς στις τρεις συνθήκες του εικονικού έργου

βραχύχρονης ανάκλησης ανά ομάδα μαθητών

Σχήμα Α5. Οι εmδόσεις σε όλJJ. τα μνημονικά έργα (αριθμητικό,

λεκτικό, εικονικό) ανά ομάδα μαθητών

Σχήμα Α6. Η σχεδιαστική επίδοση των μαθητών των τριών ομάδων

βάσει του μέσου όρου απόδοσης σε κάθε σχεδιαστικό έργο

Σχήμα Α7. Οι μέσοι όροι των επιδόσεων στο σχεδιαστικό έργο του

ανθρώπου ανά ομάδα μαθητών

Σχήμα Α8. Η επίδοση στο σύνθετο έργο αντιγραφής και μνημονικής

ανάκλησης του Rey-Osteπieth

(0λJJ. τα παραπάνω σχήματα βρίσκονται εντός του κειμένου)

Σχήμα ΒΙ. Τα μOντέ'λJJ. που χρησιμοποιήθηκαν για την απεικόνιση των

δύο σχεδιαστικών συνθηκών στο έργο «κούπες» (Σχ3)

Σχήμα Β2. Το μοντέλο που παρουσιάστηκε στα παιδιά για την

απεικόνιση του πολύχρωμου κύβου (Σχ5)

•
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Σχήμα Β3. Το μovτέλι> που παρoυcnάστηKε στα παιδιά για την

απεικόνιση της Β' συνθήlCl1ς του σχεδιαστικσύ έργου «ένα

δέντρο πίσω από ένα σmτl), (Σχ6β)

Σχήμα Β4. Η εικόνα που χρησιμοποιή&ηκε για την αντιγραφή στη Γ

ouYθήlCl1 του σχεδιαστικού έργου «ένα δέντρο πίσω από

ένα σmτl), (Σχ6γ)

Σχήμα BS. Το σύνθετο σχημα των Rey-Osteπieth που παρουσιάστηκε

στους μα&ητές και η απαρίθμηση των στοιχείων του που

λήφθηκε υπόψη για τη βαθμολόΥηση

Σχήμα Β6. Ενδεικτικά παραδείγματα σχεδίων ανθρώπινης φιγούρας.

Σχήμα Β7. Χαρακτηριστικά παραδείγματα του σχεδίου «ένας άνθρωπος

κάθεται σε μια καρέκλα/>

Σχήμα Β8. Ενδεικτικά παραδείγματα σχεδίων στο έργο «κούπες»

Σχήμα Β9. Χαρακτηριστικά παραδείγματα σχεδίων στο έργο «σπίτΙ,

δέντρο, άνθρωπος, πουλίι,

Σχήμα BI0.AvτιπρoσωπευΤΙKά παραδείγματα σχεδίων στο έργο «κύβος»

Σχήμα Β11. Ενδεικτικά παραδείγματα των τριών συν&ηκών του έργου

«ένα δέντρο πίσω από ένα σπίτt» (Α=από μνήμης, Β=από

μοντέλο, Γ=από αντιγραφή)

Σχήμα Β12. Χαρακτηριστικά παραδείγματα σχεδίων στο έργο «ένα

παιδί μαζεύει λουλούδΙα/'

Σχήμα Β13. AVτtΠΡOσωπευτΙKά παραδείγματα σχεδίων στο έργο του

προσανατολισμού στο χώρο

Σχήμα Β14α. Ενδεικτικά παραδείγματα αντιγραφής του σύνθετου

σχήματος Rey-Osteπieth

Σχήμα Β14β. Ενδεικτικά παραδείγματα μνημονικής αναπαράστασης

του σύνθετου σχηματος Rey-Osteπieth
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Σχήμα B15. Xαρα1Cτ/ριστΙKά παραδείγματα σχεδίων ΕΑΔ μαθητών με

βάση τους σχεδιαστικούς σχεδιαστικούς τύπους (Lezak,

1995)

Σχήμα Β16. Xαρα1Cτ/ριστιKά παραδείγματα σχεδίων των ΕΑΔ

μαθητών, που σχετiζoνται με την αναγνωρισιμότητα και

την κανονική αναπαράσταση των αντικειμένων (Σχέδω

«κούπες»)

Σχήμα Β17. Ενδεικτικά σχέδια ΕΑΔ μαθητών, όπου εμφανiζεται η

στερεoτuπία στα σχέδια της ανθρώπινης φιγούρας

Σχήμα B18. Ενδεικτικά σχέδια ΕΑΔ μαθητών, όπου εμφανίζεται η

στερεOΤUπία κατά την αναπαράσταση ενός δέντρου που

βρίσκεται πίσω από ένα σπίτι

(Ολα τα σχήματα με την ένδειξη Β βρίσκονται στο Παράρτημ Π)
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Πίνακας ΑΙ: Μέσοι όροι (και ΤUΠΙKές αποκλίσεις) των επιδόσεων στα μνημονικά έργα ανά ομάδα και ηλικία

2Ι:.!

~.,- ._.. ......_...
.~.... ..~'".- .._.' .. ..~...- -~., ..... ...~... ...........

ΕΑΔ 7 2.594 1.594 1.344 .313 1.500 .625 .625
0.012) Ι 1.560) i (.902) (.471) Ι 1.672) (.751) 1(.751)

8 2.528 1.350 1.278 .278 1.472 .444 .444
1.845) (.504) (.944) (.454) Ι 1.609) (.504) Ι (.504)

9 2.706 2.029 2.206 .824 1.529 .706 .706
(.938) (.521 ) Ι (.641) (.626) Ι (.507) (.629) Ι 1.629)

ΚΑ 7 5.531 4.188 4.719 3.094 4.219 3.000 3.000
(.718) 1.535) Ι (.58 Ι) 1.641) Ι (.553) (.440) (.440)

8 5.639 4.667 5.139 3.306 4.444 3.944 3.944
ι 1.487) 1.717) Ι Ι. 723) (.786) (.504) 1(.715) (.7] 5)

9 5.794 5.029 5.853 4.912 4.971 4.441 4.441
(.410) (.834) Ι (.436) (.900) 1(.171) (.613) 1(.613)

ΓΜΔ 7 4.656 2.625 4.000 1.969 3.156 2.656 2.656
(.602) (.907) Ι (.508) (.861) Ι (.448) (.483) Ι (.483)

8 5.528 4.056 4.417 2.778 3.528 2.556 2.556
• (.506) (.791) (.604) (.832) Ι (.609) (.558) Ι (.558)

9 5.912 5.000 4.441 2.412 4.029 3.588 3.588
(.288) (.603) Ι (.504) (1.019) (.300) (.657) Ι (.657)

Σημείωση: ΕΑΔ= μαθητές με Ειδική ΑναΥνωστική Δυσκολία, ΚΑ= Κανονικοί Αναγνώστες, ΓΜΔ= μαθητές με Γενική Μαθησιακή Δυσκολία

ΑΒΜ Ι: 1ο Αριθμητικό έργο Βραχύ1ρονης Μνήμης (EUΘεία ΎραμμιΙCΉ ανάκληση ψηφίων)

Α8Μ2; 20 Αριθμψικό έΡΥΟ Βραχύχρονης Μνήμης (Aνtiστρoφη ανάκληση ψηφίων)

ΛΒΜ Ι: 1° Λεκτικό έΡΥΟ Bραxιmρόθεσμης Μνήμης (Ανάκληση μονοσύλλαβων λέξεων)

ΛΒΜ2: 20 Λεκτικό έΡΥΟ BραXUΠρόθεσμης Μνήμης (Ανάκληση δισύ'λλσ.βων λέξεων χωρίς σημασία)

ΕΒΜ: Εικονικό έΡΥΟ Βραχύχρονης Μνήμης (α'=Ανάκληση του είδους β'= της θέσης και Ύ'= του :ιφοσανατολισμού Ύεωμετρu<ών ΣΧΗμά.των)
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Πίνακας Α2: Μέσοι όροι (και τυπικές αποκλίσεις) των επιδόσεων στα σχεδιαστικά έργα ανά ομάδα και ηλικία.

21]

ΟΜΑΔΑ ΗΛΙΚΙΑ Σχl Σχ2 Σχ3α Σχ3β Σχ4 Σχ5 Σχ6α Σχ6β Σχ6γ Σχ7

ΕΑΔ 7 9.719 .875 1. J56 .969 .969 .375 .469 .750 1.219 .844
(2.876) (.609) (1.081) (1.062) (.967) (.793) (.879) (1.016) (1.184) (.847)

8 Ι 1.222 .944 .917 .861 .889 .528 .444 .583 1.639 .778
(4.141) (.791) (1.025) (.889) (1.036) (.810) (.877) (.967) (1.099) (.866)

9 14.471 1.059 1.088 1.206 .882 .912 .353 .618 1.765 .824
(4.244) (.776) (.965) ( 1.095) (Ι .038) (1.111) (.774) (.954) (1.182) (.936)

ΚΑ 7 31. 156 2.469 2.531 2.656 2.437 1.719 2.406 2.938 3.000 2.500
(Ι 5.068) (.718) (.718) (.701) (.669) (1.143) (.946) (.246) (.000) (.622)

8 42.722 2.278 2.583 2.639 2.4 17 2.167 2.417 3.000 3.000 2.500
(Ι9.524) (.882) (.692) (.683) (.649) (1.159) (.996) (.000) (.000) (6.97)

9 53.794 2.676 2.941 2.971 2.824 2.471 2.647 3.000 3.000 2.471
(15.511) (.475) (.239) (.171) (.387) (.992) (.812) (.000) (.000) (6.15)

ΓΜΔ 7 22.781 2.125 2.312 2.438 2.188 1.313 1.781 2.656 2.967 1.906
(12.165) (.833) (.592) (.619) (.896) ( 1.203) (1.289) (.787) (.177) (.856)

8 32.667 2.500 2.222 2.389 2.417 1.806 2083 2.861 2.944 2.167
(18.010) (.609) (.760) (.728) (.604) (1.142) (1.052) (.424) (.333) (.737)

9 28.147 2.382 2.353 2.471 2.471 1.676 1.912 2.735 3.000 2.088
(14.093) (.888) (.849) (.748) (.706) (1.224) ( 1.240) (790) (.000) (.830)
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:.ι:Ι4

Πίνακας Α3: Μέσοι όροι (και ruπικές αποκλίσεις) των επιδόσεων στα έργα των αντιληπτικο-κινητικών ικανοτήτων

'..... vι..,.L..J....... ." "."•..,. 'J'''''''''' • '-".'ι..r1...." V •.....,.LI'

ΕΑΔ 7 1.000 16.296 9.031
Ι (.803) Ι (70.297) (57.836)

8 .889 17.041 8.875
Ι (.887) Ι (73.1381 (58.007)

9 1.382 22.088 12.308
1(.817) Ι (96.220) (69.457)

ΚΑ 7 2.594 25.906 21.531
(.7121 Ι (29.742) (34.593)

8 2.750 29.069 23.611
1·500) Ι (38.8251 (46.262)

9 2.971 31.955 22.632
1(1711 1(40.177) (46.5201

ΓΜΔ 7 2.062 21.281 15.859
Ι (9821 1132.5761 (44.1451

8 2.333 25.430 21.972
Ι 1.828) Ι 123.548) (25.466)

9 2.324 25.411 19.367
Ι (.912) Ι (38.543) (39.414)

Σχ.: Σχ.έδ1Ο του ανθρώπου, Σχ2: Ένας άνθρωπος ιcάθεται σε μία Kαρέιcλα, Σχ3α: Μία κούχα, Σχ3Ρ: Δύο ιι;:ούπες, Σι4: Σπίτι, δέντρο, άνθρωπος, πουλί, Σχ5: Κύβος,

Σχ6α: Ένα δέντρο πίσω από ένα σπίτι (ωιό μνήμης αναπαράσταση), Σχ6Ρ: Ένα δέντρο πίσω αχό ένα σπίτι (από τρισδιάστατο μοντέλο), Σχ6Υ: Ένα δέντρο πίσω ωtό

ένα σπίτι (αντιγραφή αΧό δισδιάστατη εΙΙCόνα), Σχ7: Ένα χαιδί μαζεύει λουλούδια

ΟΚΑ1 1ο Έργο OπτΙΙΙ;:Oιι;:ινητιΙCΉς Avιίληφης (Προσανατολισμός στο χώρο)

ΟΚΑ2α: 20 ·ΕΡγΟ OπτΙKOKινητιΙCΉς Avriληψης (αντιγραφή του σόνθετου σχήματος Rey-OsIerrieIh)
ΟΚΑ2Ρ: 20 Έργο Oπηιι;:oιι;:ινητιΙCΉς Avιiληψης (από μνήμης αναπαράσταση του σύνθετου σχήματος Rey-Osteπieth)
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Πίνακας Α4: Συσχετίσεις μεταξύ γνωστικιον, σχεδιαστικών και ικανοτήτων αντιληΠΤΙKO-KΙVΗΤΙKoύ συντονισμού

""

Παράγοντες 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 J3 14 15 16 17 18 19 20
ΑΒΜ Ι

ΑΒΜ2 .84
Αναν/. Ικαν. .78 .74
ΣΥΙ .54 .56 .60
Σγ2 .60 .51 .60 .52
ΣΥ3α .60 .52 .61 .53 .58
ΣΥ3β .63 .55 .66 .54 .61 .83
ΟΚΑΙ .59 .54 .65 .50 .51 .53 .57
Σχ4 .59 .54 .60 .47 .50 .50 .50 .48
Σχ5 .57 .49 .63 .52 .57 .47 .50 .54 .55
ΣΥ6α .61 .54 .61 .54 .52 .53 .57 .46 .52 .52
ΣΥ6Β .72 .65 .76 .53 .62 .58 .64 .62 .60 .63 .66
ΣΥ6γ .59 .54 .67 .45 .53 .44 .51 .51 .50 .46 .52 .71
ΣΥ7 .45 .42 .48 .47 .48 41 .49 .43 .42 .45 .40 .44 .40
ΛΒΜΙ .83 .79 .84 .64 .61 .58 .62 .63 .62 .63 .63 .77 .64 .48
ΛΒΜ2 .76 .78 .76 .66 .52 .53 .58 .56 .58 .54 .57 .65 .53 .49 .87
ΕΒΜα' .83 .80 .85 .64 .62 .59 .64 .62 .61 .60 .60 .75 .60 .46 .87 .80
ΕΒΜΒ' .79 .79 .82 .63 .61 .59 .64 .61 .61 .59 .57 .74 .59 .48 .83 .79 .89
ΕΒΜ, .80 .80 .82 .63 .61 .59 .64 .61 .61 .59 .57 .74 .59 .48 .83 .79 .89 .1··
ΟΚΑ2α 52 .51 .60 .47 .40 .42 .43 .43 .38 .38 .37 .44 .53 .31 .58 .54 .57 .54 .54
ΟΚΑ2Β .65 .61 .70 .49 .48 .54 .56 .53 .51 .47 .53 .61 62 .33 .67 .56 .66 .59 .59 .75
Σημείωση: Όλες σι συσχετίσεις είναι σταησηκά σημανηκές σε επίπεδο σημανηκότητας ρ< .0 ι
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 11
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(Κείμενο για ανάγνωση)

Στην αυλή του σχολείου

Είναι Σεπτέμβρης και η αυλή του σχολείου, που μέχρι τώρα ήταν άδεια. έχει

γεμίσει από παιδιά. ΆJJΔ κουβεντιάζουν, άλλ<l τρώνε το φαl τους και τα mo πολλά

παiζoυν.

Ο Λευτέρης πηγαίνει να συναντήσει το φίλο του, τον Παύλο. Η Ουρανία και η

Εψήνη παiζσυν με τu; φίλες τσυς σχoινάlCι, ενώ άλλοι παiζoυν κρυφτούλι ή κυνηγητό.

Τα μεγαλύτερα κορίτσια κάθονται και κουβεντιάζουν κάτω από τσυς ίσ1<ιους των

δέντρων. Τα αγόρια παiζoυν ποδόσφαιρο ή μπάσκετ. Δεν υπάρχει κανείς που να μην

χαίρεται το παιχνίδι Η γειτον1ά βoυiζει από τα γέλια και τu; χαρούμενες φωνές.

Πού και πού κάποιοι τρέχσυν στις βρύσες Ύtα να πιουν ολόδροσο νεράκι

Οι δάσκαλοί τους, ο κύριος Μπάμπης και η κυρία Αναστασία, από τu; άκρες

της αυλής τα παρακολουθούν όλι:L. Ξεκουράζονται Κ1. εκείνοι μέχρι να χτυπήσει πάλι

το κουδούνι για μάθημα.

Πίσω από τη μάντρα της αυλής στέκεται ο μπαρμπα- Γιώργυς. Κοιτάζει τα

παιδιά ακουμπισμένος στο μπαστούνι του και χαμΟΎελά, γιατί θυμάται n έκανε τότε

που ήταν 1C1. αυτός παιδί

Νρινννν... το κουδούνι ακούστηκε. Όλοι τρέχουν γρήγορα στην τάξη.

Αρκετά. Το διά4ιμμα τελεimσε. Είναι ώρα για μελέτη.

Η αυλή μένει άδεια. Τα πουλάκια έρχονται τώρα για να τσιμπολσΥήσουν ό.n

βρουν.

Πίνακας ΒΙα: Υλικό κριτηρίου αναγνωστικής ικανότητας για την Α' τάξη.

(Ελέγχεται η ταχύτητα ανάγνωσης και τα αναγνωστικά λάθη)

•
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(Κείμενο Ύ"l ανάγνωση)

Παiζovτας στην παωική χαρά

Ο Μηνάς χαι η αδερφή του η Θεοδώρα είναι τυχεροί που χοντά τους

βρίσχεται μια παωιχή χαρά. Είναι ό,η χαλύτερο Ύ"l τη γειτονιά τους. Εχεί υπάρχουν

ιcncιερά δέντρα και φουντωτοί θάμνοι. Εκεί πήγατναν συχνά από μικροί κι έπαιζαν με

την ψυχή τους. Τους άρεσε να χάνουν πότε τραμπάλα χαι πότε τσουλήθρα. Ποτέ δε

σταματούσαν το παιχνiδι με τους φiλouς τους πριν να νυχτώσει χαι να τους φωνάξει

η μαμά τους Ύ"l φαγητό.

Το Σαββατoxύρ1α/CO έβγαιναν όλοι από το πρωί Οι γέροι χαθισμένοι στα

ί'tQ"Y1Cώαα πλάι πλάι σ1γομιλούσαν και Κ:ΡυφσΥελούσαν και τα παιδιά δε χόρτατναν

παιχνiδι Περίμεναν πώς χαι πώς να περάσει η βδομάδα γUΙ ν' αφήσouνε τα βιβλία

στην άχρη.

Το φθινόπωρο το χορτάρι μύρtζε γλυχά, τα φύλλα άπλωναν ένα απαλό

πάπλωμα χαι οι βροχές έχαναν το χώμα να μοσχοβολά.

Ο χειμώνας έβριοχε τα δέντρα γυμνά χι αν τα χοίταζες μελοΥχολούσες.

Την άνοιξη οι θάμνοι ήταν ολάνθιστοι. Μα Π1Ο πολύ απ' όλες ~ εποχές τούς

άρεσε το χαλοχαψι Τότε έφnαχναν πύργους στην άμμο χι έπαtζαν τα Π1Ο τρελά τους

παιχνiδια. Τώρα που είναι χαι πάλι χαλοχαίρι, ο Μηνάς παiρνει την αδερφή του χαι

περνούν μαζί την καγκελόπορτα του πάρκου .

• Γεuι σας! τους φωνάζουν οι φiλoι τους απ' την χορυφή της τσουλήθρας ...

Πίνακας ΒΙβ: ΥλllCό κριτηρίου αναyνωσnκής ιχανότητας Ύ"l τη Β' τάξη.

(Ελέγχεται η ταχύτητα ανάγνωσης χαι τα αναyνωσnχά λάθη).

•
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(Κείμενο yUl ανάΥνωση)

Ονεψεμένες διακοπές

Αράξαμε το καϊκι μας σε μUl ωώνεμη, χρυσή ακρογιαλιά. Ο τόπος μας ήταν

άΥνωρος, άΥνωστοι και οι άνθρωποί του. Πίσω μας, πλάι μας, ήταν αραγμένα χι άλ/D.

πλοία, ενώ εμπρός μας δεν ξεχώριζε παρά μόνο η σμαραγδένUI άκρη της στερ~.

-Εφέτος θα περάσουμε ΤU; καλύτερές μας διακοπές, σ' ιroτό το έρημο ακΡογ1άλι, εiπε

ο πατέρας με ενθ01XJUlσμό.

-Ακριβώς, συμφώνησε στον ίδω τόνο και η μητέρα.

-Σκέφτομαι ΤU; βουτιές που θα κόνω στον κάτασπρο αφρό, φώναξε η αδερφή μου

δείχνοντας ένα μέρος, όπου κάποωι πελώρωι βράχοι ξεπρόβαλαν wτ' το ΙCΎμα.

Εγώ εiχα μεiνει άφωνος μπροστά σ' αυτή την ωτέραντη ομορφιά και δε

σκεπτόμουν tiπotε άλ/D. παρά μόνο τη στtγμή που θ' άρχιζα ΤU; εξερευνήσεΙς μου στο

νησί ... και τα μεσόνιJxm που θα με νανούριζε το μουρμουρητό της θάλασσας.

Η πρώτη μέρα μας σε τούτο το μέρος πέρασε ευχάριστα με KOλύμm, ψάρεμα,

φαγητό και ξάπλα στον καυτό ήλιο.

Το βράδυ, πριν με πάρει ο ύπνος, wτ' το κατάστρωμα του καραβωύ μας εiδα

το πρώτο μεγάλο θαύμα: τόσα πολλά aoτtpUl είχε στ' αλήθεUl ο ουρανός; Κρίμα!

Δεν πρόφτασα να τα μετρήσω, γτατί με Υλυκονανούρισε το ανάλαφρο αεράκι και η

ρυθμική ΙCΊΝΗση του καραβωύ μας πόνω στο ΙCΎμα.

Όταν α.ποκοψήθηκα, αντίκρισα πλάι μας την Αργώ. Κι οι Αργοναύτες

κατέβηκαν, φαίνεται, σε τούτη την αχ:ροθαλασσιά... Να! Βλέπω τον Ιάσονα, τον

Ηρακλή και τον Ύλα με τη χάλχινη υδρία του...

Τι κρίμα που το όνειρο δεν κράτησε για πολω

Πίνακας ΒΙγ: Υλικό κριτηρίου αναγνωστncής ικανότητας γUI τη Γ' τόξη.

(Ελέγχεται η ταχύτητα ανάΥνωσης και τα αναγνωστικά λάθη)

•
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(Ερωτήσειι; ~ατανόησης ~εψένoυ)

1. Για ποιον μήνα μιλάει το κεψενο;

2. Ποιος ειναι ο πρώτος μήνας του χρόνου;

3. Ποιος ειναι ο πέμπτος μήνας του χρόνου;

4. Τι α'Ψιβώς ~άνoυν τα μu<ρότερα πα1Btά στην αυλή του σχολείου;

5. Πώς περνούν το διάλειμμά τους τα μεyαλlίτερα ιryόρια;

6. Ειναι αλήθεια πως δεν είναι ~ανείς ευχαρtστημένoς με το παιχνίδ~

7. Ποιοι άλλοι είναι έξω στην αυλή χαι t\ χάνουν;

8. Συμπλήρωσε την πρόταση με τιι; λέξεις του ~ειμένoυ: Η γειτονιά ... από τα ...

χαι...

9. Τι άλλο έχει η αυλή του σχολείου;

10. Πού είναι ο μπαρμπα- Γιώργος;

11. Γιατί χαμσΥελάει;

12. Η αυλή έμεινε άδεια Πού ειναι τα πα1Btά;

13. Ποιοι εtναι οι επόμενοι επισκέπτες στην αυλή;

]4. Τι κάνουν;

15. Ποιος ειναι ο ήχος του ~oυδoυνιoύ;

16. Τι σημαίνει ο ήχος αυτός στο ~είμενo;

17. Ειναι αλήθεια ότι μπαίνοντας στην τάξη τα πα1Βιά θα ~άνoυν Μελέτη του

Περιβάλλοντος;

18. Ποιος ήταν ο τίτλος του ~ειμένoυ που διάβασες;

19. Ποια άλλη ~εφαλίδα θα έβαζες εού στο ~είμενo αυτό;

20. Τα ονόματα ποιων παιδιών αναφέρονται στο κείμενο;

Πίνακας Β2α: Ερωτήσεις ~ατανόησης ~ειμένoυ για την Α· τάξη.

(Αξωλογείται η ορθότητα της απόντησης)

•
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(Eρωτ/σt1ζ κατανόησης κεψένου)

Ι Πού βρίσκεται η παιδική χαρά;

2. Τι υπάρχει στην παιδική χαρά;

3. Με ποιους παiζoυν τα παιδιά εκεί;

4. Eivαι αλήθεια ότι τα παιδιά πηyαiνoυν ΎUl πρώτη φορά σε αυτήν την παιδική

χαρά;

5. Μόνο παιδιά υπάρχουν στην παιδική χαρά;

6. Μέχρι ποια ώρα παίζουν εκεί τα παιδιά;

7. Με ποια σειρά αναφέρονται οι εποχές στο κείμενο;

8. Τα παιδιά έπαιζαν στην παιδική χαρά κάθε μtρα;

9. Πώς εiναι η παιδική χαρά το φθινόπωρο;

10. Πώς εiναι η παιδική χαρά το χειμώνα;

Ι Ι. Πώς εiναι η παιδική χαρά την άνοιξη;

Ι2. Τι έκαναν στην παιδική χαρά τα παιδιά το καλοκαίρι;

Ι3. Ποια απ' όλα έχει συμβεί: Τα δυο αδέλφια παίζουν με τους φίλους τους στην

παιδική χαρά; Μόλις έχουν γυρίσει από την παιδική χαρά; Τώρα μόλις έφτασαν

εκεί; Τώρα ξεκινούν για να πάνε~

14. Στο κείμενο αναφέρεται πως τα παιδιά είναι ή δεν είναι τυχερά και Υιατ1.;

15. Είναι αλήθεια πως οι γέροι στο πάρκο έκαναν βόλτες;

Ι6. Ποια εποχή η παιδική χαρά έχει μελαγχολική όψη;

Ι7. Τι έκαναν το Σαββατοκύριακο τα παιδιά; Γιατί;

18. Συμπλήρωσε την πρόταση με το σωστό τύπο του ρήματος (πηγαiνoυν- πήγαιναν,

παίζουν- έπαιζαν): Εκεί ... τα παιδιά συχνά από μικρά και ... με την ψυχή τους.

19. Ποιος ήταν ο τίτλος του κειμένου;

20. Ποια είναι τα ονόματα των παιδιών~

Πίνακας Β2β: Ερωτήσεις κατανόησης κειμένου για τη Β' τάξη.

(Αξιαλογείται η ορθότητα της απάντησης)

•
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(Ερωτήσεις κατανόησης κειμένου)

1. Πού έφτασαν με το KαίΙCΙ τους οι ταξ1διώτες μας;

2. Ήταν ΟΙ μοναδικοί εmσ.cέ.ι •...ς εχ:εί;

3. Τι εiπε ο πατέρας γuι τις δuικoπές τους;

4. Της μητέρας της άρεσε η 1δέα να μείνουν σ' εκεiνη την ακρσΥιαλιά;

5. Τι σκεφτόταν η αδελφή;

6. Τι "Xέδuι είχε ο μικρός συγγραφέας γuι τις δuικoπές του;

7. Πώς πέρασαν την πρώτη τους μέρα;

8. Είναι αλήθεια πως το πα1δί εξερευνούσε όλη τη μέρα το yηm;

9. Συμπλήρωσε με τις λέξεις του κειμένου την πρόταση: Εγώ είχα μείνει ... μπροστά

σ' αυτή την ...

10. Ποιο ήταν το πρώτο μεγάλο θαύμα που ανriKρισε το πα1δ~

11. Είναι αλήθεια πως το πα1δί κοιμήθηκε μαζί με τους άλλους στην ακρσΥιαλιά;

12. Είναι αλήθεια πως το νανούρισε το κελάηδημα των πουλιών;

13. Δiπλα τους είχε αράξει και η Αργώ;

14. Ποιο ήταν το όνεψο του παιδιού;

15. Ποιο ήταν το τέλος του;

16. Πώς ονομάζει ο συγγραφέας την άκρη της στεριάς;

17. Ποιος είναι ο τίτλος του κειμένου;

18. Πouι άλλη επικεφαλίδα θα έβαζες στο κείμενο;

19. Ποια είναι τα πρόσωπα της ιστορίας;

20. Το παιδί με τους γονείς του σκεφτόταν πού θα πήγατνε διακοπές βρισκόταν σε

δuικoπές; μόλις είχε γυρίσει από δUΙKOπές;

Πίνακας Β2γ: Ερωτήσεις κατανόησης κειμένου γuι τη Γ τάξη.

(Αξιολογείται η ορθότητα της απάντησης)

•
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Βάλε κάθε αριθμό στη θέση που πρέπει

~ :\α ενωσεις με μία Ίραμμή αυτά πα\) είναι ισα:

q •• 10-1 60.6-3
8.. , 8-3 9 .. .. 2.5
7 ... 10-1 10. 04+2
5 .. .. 9-2 8 .. .. 1.4

.:; "Εχw σης δύο τσέπες μου 1Ο βόλους. Πόσους βόλους μπορώ να έχω στη\'

καθεμια.

(Δώσε 5 απαντήσεις)

4. Η Μαρία έχει 4 κίτρινους και 5 γαλάζιους βόλους. Εγώ είχα 10, αλλά έχασα τον

ένα. Ποιος α..1:' τους δύο έχει τους πιο πολλούς τώρα~

5. "Ενα μολύβι έχει Ι Ι δραχμές και μία γόμα 8 δραχμές. Mo'J φτάνει ένα εικοσάρικο

για να αΥορασω και τα δίιο;

Πίνακας Β3α: Κριτήριο μαθηματικής ικανότητας για την Α' τάξη .
•
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1. Έχω ένα δoχεio που χωράει 15 κtλά λάδc Έχω κι ένα πλαστικό μπετόνι που

χωράει 3 κιλά. Πόσες φορές μπορώ να γεμίσω το πλαστικό μπετόνι γlΟ να

τελε1ώσει όλο το λάδι από το δοχείο;

Λύση

2. Η Μαρία κολύμπησε 15 λεπtό. Ο Γιάννης κολύμπησε 10 λεπτά λ'Ύότερο. Πόσα

λεπτά κολύμπησε ο Γιάννης;

Λύση

3. Ο Κώστας έχει 25 δραχμές. Πόσα χρήματα χρειάζεται ακόμη γlΟ να αγοράσει ένα

μολύβι που Koσtiζει 50 δραχμές;

Λύση

4. Στην τάξη μας είναι 18 αγόρια και 9 KOρίτΣUΙ. Πόσα παιδιά. εiναι;

Λύση

5. Κάνε ας πράξεις:

64 90 35

- 38 -26 +19

28

+22

68

-24

Πίνακας Β3β: Κριτήριο μαθηματικής ικανότητας για τη Β· τάξη.

•
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Ι. Οι t1δήσεu; αρχiζouν <mς 8.00 και u;4tώνow <mς 8.30'. Πόση ώρα δUlρκούν;

Λύση

2. Ένα άδειο βαρέλι ζυyiζει 10 Κ1λά. Γεμάτο με κρασί έχει βάρος 50 κWι. Πόσο

εiναι το βάρος του κρασιού που έχει μέσα;

Λύση

3. Ένας έμπορος ayοράζει μ'" μπάλα 500 δραχμές και την πουλάει 800 δραχμές.

Κερδίζει ή χάνει και πόσο;

Λύση

4. Σου έδωσαν 45 τριαντάφυλλα για να τα μoφάσΕU; σε ανθοδοχεία που το καθένα

να έχει από 5 λouλoooUl. Πόσα ανθοδοχεία θα στολίσεις με τα τριαντάφυλλα που

έχεις;

Λύση

5. Αν ayοράσω 4 tετράδ", των 25 δραχμών και 2 μολύβ", των 10 δραχμών το ένα,

πόσα χρήματα θα πληρώσω και πόσα ρέστα θα πάρω από δί>ο κατοστάρικα;

Λύση

Πίνακας Β3γ: Κριτήριο μαθημοnκής ικανότητας για τη Γ' τάξη .

•
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Πίνακας Β4: Ερωτηματολόγιο Rutter, Tizard & Whitmore για τον έλF:Ίxo

προβλημάτων συμπεριφοράς.

(Η συμπλήρωσή του έγινε από τον ένα εκ των δύο γονέων t'al από το δάσκαλο της

τάξης)
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Πίνακας Β5: Λεκτικό έΡΥο 1. Το υλικό που χρησιμοποιήθηκε γ'" την άμεση

ανάκληση μ;ας σεtpάς μονοσύλλαβων λέξεων.

Προσπάθεια 1 Προσπάθεια 2

1. με- που 1. Το-να

2. το- δε· 11(1 2. Τη- με- θα

3. στα- πως- τους- σε 3. Γ",- θα- Δε- το

4. τ/- ο- να· και- ως 4. Στο- να- τη- δε- σου

5. γUI- θα- το- στην- προς- στους 5. Πως- στα· τov- σε- με- τα

6. σε- σαν- να- την- το- μπρος- γεια 6. Το- σαν <ι>ς- για· σε- τσυ-δε

Πίνακας Βδ: Λεκτικό έΡΥΟ 2. Το ολικό που χρησιμοποιήθηκε γ'" την άμεση

ανάκληση μ;ας σειράς δισύλλαβων λέξεων δίχως σημασiα.

1. χλέει- βαίει

2. φρύοι- βαiει- χΜει

3. κταίει- δέοι- φΡύοι- βαίει

4. βλαίει- βύει- δέοι- τέει- βαίει

5. φΡύει- χλέει- βαίει- δέοι- τέει- βλαίει

6. τρύει- βύει- βλαίει- κταίει- δέσι- Πει- φρύσι

Σημείωση: Οι παραπάνω λέξεις επινοήθηκαν από τον Κ. Πόρποδα (1997) και

χρησιμοποιήθηκαν σε έρευνά του γ'" τον έλεγχο της φωνολσΥικής εΡΥαζόμενης

μνήμης.
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Πίνακας Β7: Αριθμητικό έργο Ι. Υποκλίμακα Μνήμη αριθμών (WISC-!II). Ευθεία

γραμμική ανάκληση.

Μ:'ΙΗΜΗ ΑΡΙΘΜΩΝ
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Πίνακας Β8: Αριθμητικό έργο 2.

Αντίστροφη ανάκληση.

Υποκλίμακα Μνήμη αριθμών (WISC-llI).

;\~τι~T1)()φl{ ΕΙΙ..\:'\Λ.\ΙΙΨΙΙ

Ι.

'.
....

"~ο

ΙΙl.!lιlι:τάθεια Ι

..... :\[ οχ!

δ·3 ΝΛΙ ΟΧI

2·5·(.) :\' \1 0.'\1
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Πίνακας Β9: Εικονιχό έΡΎΟ. Eνδεικτucά παραδείγμα.τα Ο-ι-τό τις καρτες που

χΡησψοποιήθη"αν Ύια την ανάκληση του είδους. της θέσης και του

προσανατολισμού Υεωμετρικών σχημάτων.
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Σχήμα ΒΙ: Τα μοντέλα που xρησιμoπoιήθηιcαν για την απεΙΙCόνιση των δύο

σχεδιαΣΤUCών συνθηκών του έργου ({κούπες» (Σχ3).
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Σχήμα Β2: Το μοντέλο που παρουσιάστηχε στα παιδιά για τ/ν απεαόνιση του

πολύχρωμου <ύβου (Σχ5).
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ΣJ(ιjμα Β3: Το μοντέλο που παρουσιάστηκε στα παιδιά για την απεικόνιση της Β'

συνθήκης του σχεδιαστucoύ έργου «ένα δέντρο πίσω από ένα σπίτι» (Σχ6).
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Σχήμα 84: Η εικόνα που xρησtμoπolήθηκεΥια την ανnypαφή στη Γ συνθήλ-η του

σχεδιαστικούέΡΎου «ένα δέντρο πίσω από ένα oπίt\)~ (Σχ6).
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Σχήμα 85: Το σ6νθετο σχήμα των Rey~Osterrieth που naΡOucn.aoτηKf στους

μαθητές προς αντιΥραφή και από μνήμης αναπαράσταοη και η απαρίθμηοη των

στoιχεiωντου που λήφθηκε υπόψη Υια τη βαθμολόΥηοη.
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~:f.lΙμα Β6: Ενδεικτικά παραδείγματα σχεδίων ανθρώπινης φ\yoύρα~

Οι ε\'δεί~ει.; ΙΞΑΔ. ΚΑ. ΓΜΔ αφορούν μαθητές με Ειδική Αναγνωστική Δυσκολια.

Κω'Ο\'ικούς Αναγνώστες και μαθητές με Γενικές Μαθησιακές Δυσκολίες α\:τίστσιχα .
•

Ε:τισης, δίπλα από κάθε σχέδιο σημειώνεται το φύλο (Α"'αΥόρι, Κ=κορίτσι) κα\ η

ηλικια του σχεδιαστή (σε έτη, μήνες)
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Σχήμα Β7: Χαρακτηριστικάπαραδείγματατου σχ.εδίου «ένας άνθρωπος κάθεται σε

•
μία καρέκλα».
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Σχήμα Β8: Ενδεικπκά παραδείγματα σχεδίων στο έργο «κούπες».
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Σχήμα ΒΙΟ: Aνroφoσωπεuτuα/ παραδεiyματa σ;ιεδiων στο έργο «1Cύβoψ
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Σχήμα 81 Ι:

, .
πισω α,το ενα σmτι»

Α= απο μvημης, Β= από μοντέλο, Γ= αντιγραφή ιlJ-ΤO δισδιάστατο πρότυπο
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Σχήμα 812: Xαραλ"τ/pΙσtΙKάπαραδείγματασχ.εδίων στο έργο «ένα παιδ: μαζεύει.
λουλούδια» .
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Σχήμα 813:
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Αντιπροσωπευτυ<ά παραδείγματα σχεδίων στο ερΥΟ του

•
προσανατολισμού στο χωρο.
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Σχήμα 14 α

Osterήeth.

Eνδεumxά παραδεiyματα ανπΥραφής του σύνθετου σχήματος Rey-
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Σχήμα 14 μ: ενδεumιcά παραδεtyματα μνημονικής αναπαράστασης τον σύνθετον

σχήματος Rey-Osterήeth.

•
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Σχήμα Β15: Χαρακτηριστικά παραδείγματα σχεδίων ΕΑΔ μαθητών με βάση τους

σχεδιαστικούς διαδικαστικούς τύπους (Lezak, 1995).
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Σχήμα 816: ΧαρακτηριστικάπαραδείΎματασχεδίων ΕΑΔ μαθητών. που σχ\riζoνται

•
με την αναγνωρισψότητα και την κανονική αναπαράσταση των αντικειμένων (Σχέδιο
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Σχήμα 817: Ενδεικτικά παραδείγματα σχεδίων ΕΑΔ μαθητών, όπου εμφανίζεται η

στερεοτυπίαστα σχέδια της ανθρώπινηςφιγούρας.
•
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Σχήμα 818: Eνδευmx:ά, είΎματα σχε ίων ΕΑΔ μαθητών. όπου εμφαν{ζεται η.
στερεοτυπία στα σχέδια που ζητούσαν την αναπαράσταση ενός δέντρου πίσω από

ένα σmτι.
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ΠΕΡL\HΨΗ

Σκοπός της παρούσας έpεwας ήταν η μελiτη της δομής κα, της ΑΝΆΠΤUΞΗς της

σχεδιασnκής ucανότητας μαθητών πρώτης σχoλUCΉς ηλ,κiας, οι οποίο, παρouσlάζoυν

ιΜική μαθηmακή δυσκολία στην εκμάθηση ταυ γραπτού λόγαυ. Διερευνήθηκε επίσης η

πιθανή συσχέτιση μεταξύ της αναrνΩΣΤUCΉς κα, της σχεδιαστικής τους ucανότητας.

Σtr(Κεκριμένα, η παρούσα έρευνα προσπάθηαε να δώαει ΑΠΑVΤΉσεις στα

ακόλουθα ερωτήματα: 1. Η δυσκολία που παρστηρείτα, κατά την ανάγνωση των ΕΑΔ

μαθητών, αφορά μόνο στην επΣξεργασία ταυ γραπτού λόγαυ ή επεκτείνετα, κα' σε

άλλους τόπους OΠΤUCών ερεθισμάτων, όπως αυτά που δtέπoυν τη σχεδιασnκή

παραγωγή; 2. Σε τι διαφέρουν τα σχέδια των μαθητών με Ειδική AναrνΩΣΤUCΉ

Δυσκολία από εκεΙνα των Kανoνucών Αναγνωστών Jα/Ι των μα&ητών με ΓΕVUCΈς

Μαθησιακές Δυσκολίες; 3. Ποια, μηχανισμοί του ΣυστήμαΤUς Επεξεργασίας

Πληροφοριών δυσλειτουργούν κα' ποιες ελλειμματικές δεξlότητες προδucάζουν τα

αντίστοιχα σχεδιαστικά αποτελέσματα; 4. Υπάρχουν κσινά xαρσκτηρumιcά στα σχέδια

όλων των ΕΑΔ μαθητών και ποιες είναι οι σχεδιασnJCές στρατ/Υικές που τα παιδιά

αυτά εφαρμόζουν; 5. Ποια είνα, το εξελumκό πρότυπο της σχεδιαστικής ανάπτυξης

των ΕΑΔ μαθητών και πώς συσχεriζεται με την εξελumκή πορεία των μαθητών των

ομάδων ελέγχου; 6. Ποιες συσχετίσεις παρατηρούνται ανάμεσα στη σχεδιαστική

επίδοση, την αναrνωσnκή ικανότητα; τον αντιληπτικο-κινητικό συντονισμό και τη

μνημονική ",ανότητα;

Τα παραπάνω ερωτήματα ερευνή&ηκαν ατομικά σε ένα δείγμα 306 αγοριών και

κοριτσιών, ηλUCΊΑς 6:6 έως 9:6 ετών. Από τους μαθητές αυτούς οι 102 παρουσίαζαν

Ειδική Aναrνωστική Δυσκολία, οι 102 ήταν Kανoνucoί Aναrνώστες και οι 102 μαθητές

με Γενικές Μαθησιακές Δυσκολίες. Τα έργα που χρησιμοποιήθηκαν ήταν γνωστικά (
ανάγνωση, κατανόηση, μαθηματικά), μνημονικά, σχεδιαστικά και έργα αντιληπτικο­

κτνητικών ικανοτήτων.

Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οΙ ΕΑΔ μαθητές έχουν σημαντικά χαμηλότερες

επιδόσεις στα σχεδιαστικά έΡΎα σε σχέση με ΤOuς κανονικούς αναγνώστες και με τους

μαθητές με γενικές μαθηmαKές δυσκολίες. Στο ούνολο των σχεδιαστικών έργων

διερευνήθηκαν οι παράμετροι του προσανατολισμού, της αλληλουχίας, της τήρησης

αναλorιών ανάμεσα στα μεγέθη και της οργάνωσης, η οποία περιλάμβανε στοιχεία

ευθυγράμμισης και εφopμαrή κανόνων διάταξης. Φάνηκε ότι ανεξάρτητα από την

ηλUCΊΑ τα σχέδια των ΕΑΔ μαθητών είναι φτωχά σε λεπτομέρειες, παραυσιάζουν

συνθεπκή ανικανότητα, στερεοτυπία και «λάθη», τα οποία οφείλονται σε προβλήματα

οπτικο-χωρικής αντίληψης, πραγραμματισμού και βρα~ς απυθήκευσης. Οι

παραπάνω παράμετροι συσχετiζσνται θετικά τόσο μεταξύ τους όσο και με τις

αναrνωστιKές επιδόσεις των μαθητών αυτών. Επιπλέον, οι ποιοτικές αναλύσεις των

σχεδίων επέτρεψαν τον εντοmσμό των σχεδιασm::ώv στρατηyucών που χρησιμοποιούν

τα παιδιά.

Συμπερασματικά, η παρούσα μελiτη επιχείρησε τη ούνδεση μίας λεκτικής με

μία μη λεκτική μορφή επικοινωνίας. ΥπάΡ:(ουν ενδείξεΙς ότι το παιδucό σχέδια μπορεί

να αποτελέσει μία επιπλέον παράμετρο στην αξιαλorηση και αντιμετώπιση των

Ειδικών AνayvWOΤΙKών Δuσx.oλιών.
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ABSTRACT
The aim of the present study was the investigatίon of tbe strueture and

development of the drawing petformance ίο pήmωy scbool students with Specific
Reading Difficulty. Additiona11y. the possible correlation between reading and drawing
ability was ίovestigated.

ln particular. the present study attempted to gίν. answers to the following
questions: 1. Tbe difficulty whicb is nbserved durίng the reading of SRD students.
concerns the processing of written speech only ΟΤ does it expand to other types of visual
stimuli. sucb as those related to drawing prnductinn? 2. ln wbat aspects do drawings of
SRD students differ from those of control students or students with Leaming
Dίfficώties? 3. Which mechanisms in the infonnation processing system malfunction
and whicb deficient skills lead to the respective results? 4. Are there any common
cbaracιeristics ίο all SRD students' drawings and whicb are the drawing strategies
employed by those students? 5. Whicb ί' the developmental profi]e of drawing ability
of SRD students and bow is this related Ιο the evolutionaιy course followed by οοπ ­
SRD students? 6. Which coπelations aπ: obserνed between drawing achievement,
reading ability. perceptua1-motor coordination and memory?

Tbe above questions were investigated ίο a sample of 306 boys and gίrls. aged
6:6- 9:6 years (102 SRD. 102 normal readers. 102 LD).

Tbe tasks used were cognitive (reading. comprebension, mathematics). sbnrt­
term memory tasks. drawing tasks and perceptua1-motor abilities tasks.

The resώts showed that SRD students have significantly lower achievement ίο

the drawing tasks, in relation to nonnal readers as well as LD studenιs.

In the drawing tasks the parameters of orientation, sequence, size sca1ing and
organisation, which iDcluded alignment data and applicat10n of aπay rules, were
investigated.

[! was evident that regardless the age. the SRD students' drawings are Ροο' ίπ

details, show syntbetic ίncapacity, stereotypy and "mistakes'"
These are attributed to problems ίπ νisuo-spatial perception, planning and short­

teπn storage. The above parameters are significantly intercοπelated and related Ιο

reading achievement of SRD students.
Moreover the qualitarive analyses of children's drawings allowed for the

detection ofthe drawing strategies whicb the children use.
In conclusion, the present study attempted the connection of one verbal with one

ποη· verba1 form of communication. It is suggested that children's drawings can be used
as one further parnmeter ίη the evaluation and treatment of Specific Readίng

Difficulties.
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