
Η Ελένη είναι 10 χρονών, έχει αλβινισμό και παρακολουθεί την
Δ’ Δημοτικού σε γενικό σχολείο. Η Ελένη μπορεί να διαβάσει με-
γεθυσμένη έντυπη γραφή αλλά με πολύ αργό ρυθμό. Ενοχλείται
από το έντονο φως και μετά την τέταρτη ώρα διδασκαλίας εκ-
δηλώνει εμφανή σημάδια κούρασης. Μέσα στην τάξη δείχνει να
δυσφορεί και, για να διαβάσει από το βιβλίο, σκύβει. Σπάνια
γράφει, κάτι για το οποίο η εκπαιδευτικός υποστηρίζει ότι δεν
προσπαθεί αρκετά. Επίσης, η εκπαιδευτικός συναντά ορισμένα
προβλήματα σε συγκεκριμένες διδακτικές ενότητες. Για παρά-
δειγμα, όταν θέλει να διδάξει την έννοια της αριθμητικής εκτί-
μησης ή να κάνει ασκήσεις υπολογισμού, συνήθως χωρίζει την
τάξη σε ομάδες, τους βάζει ασκήσεις και τα παιδιά από κάθε
ομάδα σηκώνονται και γράφουν στον πίνακα τα αποτελέσματα
που βρίσκουν. Στη συνέχεια όλοι μαζί σχολιάζουν τα αποτελέ-
σματα έτσι όπως καταγράφονται στον πίνακα της τάξης. Η Ελέ-
νη σε τέτοιες ασκήσεις δείχνει να νιώθει πολύ άβολα και χρειά-
ζεται κάθε φορά να σηκώνεται και εκείνη στον πίνακα για να
βλέπει τι γράφουν τα παιδιά. Επίσης, μοιάζει να χρειάζεται εν-
θάρρυνση, γιατί καθυστερεί συστηματικά στην εξεύρεση απα-
ντήσεων και φαίνεται να συγχύζεται γι’ αυτό και να στενοχω-
ριέται. Η Ελένη μπορεί και γράφει στη γραφή βλεπόντων, ση-
μειώνει στο τετράδιο μερικές από τις απαντήσεις της και δείχνει
να καταβάλλει μεγάλη προσπάθεια να συνεργαστεί με την ομά-
δα της όταν γίνονται τέτοιου είδους ασκήσεις στην τάξη. Είναι
φιλική προς τους συμμαθητές της και δείχνει να μην της αρέσει
πολύ το σχολείο.

Ο Γιάννης πηγαίνει στην Ε’ Δημοτικού σε γενικό σχολείο και
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έχει ολική απώλεια όρασης εξαιτίας αμφιβληστροειδοπάθειας
της προωρότητας (ΑτΠ – διάρκεια κύησης μικρότερη των 35
εβδομάδων και με βάρος μικρότερο των 2.000 γραμμαρίων). Εί-
ναι πολύ αργός στην ανάγνωση κειμένων στον κώδικα Braille και
δεν φαίνεται να έχει ανεπτυγμένες λεπτές κινητικές δεξιότητες,
όμως έχει καλό προφορικό λόγο και προτιμά να διαβάζει τα μα-
θήματά του ηχογραφώντας τα μέσα στην τάξη. Επίσης, συνα-
ντά σοβαρά προβλήματα στο μάθημα της γεωγραφίας, επειδή
δεν υπάρχουν ανάγλυφοι χάρτες στην τάξη, και η εκπαιδευτικός
περιορίζεται στο να του κάνει μόνο κάποιες γενικές ερωτήσεις.
Φέτος η τάξη του Γιάννη συμμετέχει σε ένα σχέδιο εργασίας
(project) για την Ελλάδα, το οποίο προβλέπει να περιγραφούν
οι νομοί, τα προϊόντα, τα πολιτισμικά στοιχεία, καθώς επίσης να
συγκεντρωθούν γεωγραφικά και ιστορικά στοιχεία για σπουδαί-
ες πόλεις και περιοχές της χώρας. Η τάξη χωρίστηκε σε ομάδες,
καθεμιά από τις οποίες ανέλαβε και ένα διαμέρισμα της χώρας.
Αποφασίστηκε να φτιαχτεί και ένας χάρτης πάνω στον οποίο να
υπάρχουν όλες εκείνες οι πληροφορίες που θα συγκεντρώνονταν
από όλες τις ομάδες (προϊόντα, σημαντικά ιστορικά γεγονότα),
συνθέτοντας έτσι τα έργα τους. Η εκπαιδευτικός της τάξης δεν
ενέπλεξε καθόλου τον Γιάννη στην κατασκευή του χάρτη, αλλά
του ανέθεσε τη συλλογή πληροφοριών από το διαδίκτυο (ο Γιάν-
νης τις έγραψε στον υπολογιστή) προκειμένου να χρησιμοποιη-
θούν στην τελική παρουσίαση του σχεδίου εργασίας. 

Η Γεωργία είναι 9 χρονών, έχει ολική τύφλωση με σοβαρές
δυσκολίες στη μάθηση και είναι εγγεγραμμένη σε ειδικό σχολείο
για τυφλά και αμβλύωπα παιδιά. Διστάζει πολύ να αγγίζει ή να
πιάνει μόνη της αντικείμενα και, όταν η δασκάλα της την παρο-
τρύνει να το κάνει, τότε εκείνη συνήθως τα πετάει μακριά ή στο
πάτωμα. Της αρέσει να τραγουδάει και να λέει με τη δασκάλα
της ιστορίες για ζωάκια. Δεν γνωρίζει να γράφει ούτε να διαβά-
ζει το σύστημα Braille και, σύμφωνα με τη δασκάλα της, αρνεί-
ται να εμπλακεί σε δραστηριότητες που θα της δώσουν καινού-
ριες απτικές εμπειρίες. Γενικά έρχεται στο σχολείο αργοπορημέ-
νη –«Καθυστερούμε να ετοιμαστούμε», όπως λέει χαρακτηριστι-
κά η μητέρα της– και είναι σχεδόν πάντα φιλική προς τα υπόλοι-
πα παιδιά.
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Εννοιολογικός προσδιορισμός – Χαρακτηριστικά 
πληθυσμού

Ο πληθυσμός των παιδιών που έχουν ολική ή μερική απώλεια
όρασης χαρακτηρίζεται από μεγάλη ετερογένεια (Huebner, 2000·
Scholl, 1986· Schulz, 1980). Όπως τα βλέποντα παιδιά, έτσι και
τα παιδιά με σοβαρά προβλήματα όρασης (ΣΠΟ) έχουν ιδιαίτε-
ρα χαρακτηριστικά, ιδιαίτερες ικανότητες, και διαφέρουν μεταξύ
τους ως προς την κατάκτηση γνωστικών και κοινωνικών δεξιοτή-
των, την ικανότητα κινητικότητας και προσανατολισμού, καθώς
και το νοητικό επίπεδο. Θα πρέπει να επισημανθεί ότι δύο παι-
διά με τον ίδιο βαθμό οπτικής απώλειας βλέπουν τελείως διαφο-
ρετικά, διότι στην πραγματικότητα έχουν καλλιεργημένη με πο-
λύ διαφορετικό τρόπο τη λειτουργική τους όραση (functional
vision) (Αργυρόπουλος, 2005· Best, 1992· Corn, DePriest, & Erin,
2000). 

Συνολικά, τα προβλήματα που σχετίζονται με τη λειτουργία
της όρασης διακρίνονται με βάση τα εξής χαρακτηριστικά:
α. Την ευκρίνεια του οπτικού σήματος, δηλαδή το τι βλέπει το

άτομο (οπτική οξύτητα). Το μέτρο της κανονικής οπτικής οξύ-
τητας σύμφωνα με το γράφημα του Snellen, το οποίο αποτε-
λείται από γράμματα, αριθμούς ή εικόνες τοποθετημένα σε
γραμμές διαφορετικών μεγεθών, αποδίδεται με το κλάσμα
6/6. Το μέτρο αυτό μπορεί, ανάλογα με τη χώρα, να αναπα-
ρασταθεί και με τα κλάσματα 20/20 ή 60/60 ή γενικότερα με
βάση τις αποστάσεις οπτικής οξύτητας που καθορίζει το συ-
γκεκριμένο γράφημα (60, 36, 24, 18, 12, 9 ή 6 μέτρα)
(Mason, 1997). Για παράδειγμα, όταν το μέτρο οπτικής οξύ-
τητας ενός ματιού είναι 3/20, αυτό σημαίνει ότι το γράμμα
που ένα υγιές μάτι μπορεί να διακρίνει σε απόσταση 20 μέ-
τρων, ένα παιδί με ΣΠΟ το διακρίνει στα 3 μόλις μέτρα
(Mason, 1995).

β. Το οπτικό πεδίο, δηλαδή την περιοχή που το μάτι αντιλαμβά-
νεται όταν το κεφάλι του ατόμου παραμένει σταθερό. Το οπτι-
κό πεδίο που αντιστοιχεί στο φυσιολογικό οφθαλμό είναι πε-
ρίπου 150 μοίρες στον οριζόντιο άξονα και 120 μοίρες στον
κατακόρυφο (Koenig et al., 2000). 
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γ. Την ευαισθησία στο έντονο ή στο αδύναμο φως, στις εναλλα-
γές του φωτισμού, στο αδύνατο ή ισχυρό κοντράστ (Arter,
1999· Mason, 1997). 

δ. Τη δυνατότητα διάκρισης των χρωμάτων και των αποχρώ -
σεών τους (Mason, 1997· Tobin, 1994).

ε. Τη δυνατότητα αντίληψης της μορφής και του περιγράμματος
των αντικειμένων με τη χρήση του ενός ή και των δύο ματιών
(Mason, 1997).
Σύμφωνα με τον Παγκόσμιο Οργανισμό Υγείας, άτομα που

έχουν οπτική οξύτητα μεταξύ 6/18 και 3/60 θεωρείται ότι έχουν
περιορισμένη όραση (μερική απώλεια όρασης), ενώ εκείνα των
οποίων η οπτική οξύτητα είναι μικρότερη από 3/60 έχουν ολική
απώλεια όρασης. Η διεθνής βιβλιογραφία αναφέρεται σε άτομα
που χαρακτηρίζονται ως «μερικώς βλέποντα», όταν η οπτική τους
οξύτητα (με διορθωτικά μέσα) αξιολογείται ανάμεσα στο 20/70
και στο 6/60 (ή κατ’ άλλους 20/200), ενώ τα άτομα των οποίων η
οπτική οξύτητα (με διορθωτικά μέσα) είναι μικρότερη από 6/60
χαρακτηρίζονται ως «τυφλά» ή άτομα με «ολική απώλεια όρα-
σης». Ο όρος «νομικώς τυφλά άτομα» αναφέρεται σε άτομα στα
οποία η οπτική οξύτητα του καλύτερου οφθαλμού και με την κα-
λύτερη οπτική διόρθωση δεν μπορεί να ξεπεράσει το 6/60 (ή
20/200) ή στα οποία το μέγεθος του οπτικού τους πεδίου είναι πε-
ριορισμένο σε τόξο μικρότερο των 20 μοιρών (Huebner, 2000·
Tuttle & Tuttle, 2004). Ο όρος «νομικώς τυφλά άτομα» δεν έχει
εκπαιδευτική διάσταση, αλλά εξυπηρετεί περισσότερο θέματα
σχετικά με τα θεσμικά και τα νομικά δικαιώματα των ατόμων με
ΣΠΟ, όπως επιδόματα, προτεραιότητα σε προσλήψεις κ.λπ.
(Tuttle & Tuttle, 2004· Scholl, 1986). 

Ο όρος «τύφλωση» χρησιμοποιείται για να δηλωθεί η μερική ή
η ολική απώλεια όρασης (απουσία αντίληψης φωτός). Είναι λάθος
να θεωρείται πως ένα άτομο που χαρακτηρίζεται ως τυφλό έχει και
ολική απώλεια όρασης. Ένα άτομο που έχει ΣΠΟ μπορεί κάτω από
συγκεκριμένες συνθήκες να λειτουργεί ως άτομο με ολική απώλεια
όρασης (τυφλό άτομο), ενώ κάτω από άλλες συνθήκες, όπως σε
συνθήκες πολύ καλού φωτισμού και σε συνδυασμό με πολύ καλή
εκπαίδευση στη χρήση της λειτουργικής του όρασης, να ενεργεί ως
άτομο με μερική απώλεια όρασης (Best, 1992· Huebner, 2000). 
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Οι αιτίες που μπορεί να δυσχεραίνουν την πλήρη λειτουργία
της όρασης είναι συγγενείς ή επίκτητες. Οι όροι αυτοί συνήθως
χαρακτηρίζουν τόσο τον τρόπο όσο και το χρόνο απώλειας της
όρασης (χρονολογική απώλεια όρασης). Ο πρώτος όρος αναφέ-
ρεται σε περιπτώσεις όπου το πρόβλημα της όρασης εμφανίζε-
ται κατά την προγεννητική ή περιγεννητική περίοδο. Τα άτομα
που είναι εκ γενετής τυφλά δεν έχουν οπτικές μνήμες. Ένα παιδί
που έχει χάσει την όρασή του πριν την ηλικία των 5 χρονών θε-
ωρείται εκ γενετής τυφλό, από τη στιγμή που δεν έχει οπτικές
μνήμες. Τα άτομα που χάνουν την όρασή τους μετά την ηλικία
των 5 ετών, είτε από ατύχημα είτε από μια πάθηση, χαρακτηρί-
ζονται ως άτομα με επίκτητη τύφλωση και έχουν οπτικές μνήμες,
οι οποίες μπορεί να αναφέρονται σε αντικείμενα, περιοχές ή πρό-
σωπα (Huebner, 2000). Μαθητές που δεν είχαν ποτέ εικόνες (εκ
γενετής τυφλοί) έχουν αναπτύξει διαφορετικές δεξιότητες και,
από την πλευρά τους, οι δάσκαλοι εφαρμόζουν διαφορετικές δι-
δακτικές προσεγγίσεις σε σύγκριση με μαθητές που έχουν οπτι-
κές μνήμες, διότι οι τελευταίοι συνδυάζουν τις οπτικές μνήμες με
όλες τις αντισταθμιστικές δεξιότητες που έχουν εν τω μεταξύ ανα-
πτύξει λόγω απώλειας της όρασης, ακολουθώντας τελικά ένα συν-
δυαστικό μοντέλο ερμηνείας του κόσμου (Koenig & Holbrook,
2000). 

Μέσα στην εκπαιδευτική διαδικασία ο δάσκαλος πολλές φο-
ρές ενδιαφέρεται όχι τόσο για την ακρίβεια των μετρήσεων που
αφορούν την οπτική οξύτητα του παιδιού όσο για το επίπεδο της
λειτουργικής του όρασης, δηλαδή αν μπορεί ο/η μαθητής/-ήτρια
να διαβάσει έντυπη γραφή, είτε μεγαλογράμματη (μεγεθυσμέ-
νη) είτε με τη χρήση οπτικών βοηθημάτων, ή αν διαβάζει μόνο
μέσω της ανάγλυφης γραφής (Braille). Αυτή η διάκριση χωρίζει
ουσιαστικά τους μαθητές σε αναγνώστες έντυπης γραφής (print
readers) και σε αναγνώστες γραφής Braille (Braille readers) και
είναι χρήσιμη στους εκπαιδευτικούς για το σχεδιασμό εκπαιδευ-
τικών προγραμμάτων (Huebner, 2000). 

Η τύφλωση επιφέρει περιορισμούς στην ανάπτυξη της γνω-
στικής λειτουργίας ενός παιδιού κυρίως εξαιτίας του περιορι-
σμένου φάσματος των εμπειριών του τόσο στην πλοήγησή του
εντός και εκτός κλειστών χώρων όσο και στην αλληλεπίδρασή του



ΕΙΔΙΚΗ ΑΓΩΓΗ34

με το περιβάλλον. Οι δυσκολίες αυτές επιτείνονται όταν περιορί-
ζεται η πρόσβαση του παιδιού στην πληροφορία, όπως είναι το
έντυπο εκπαιδευτικό υλικό, το υλικό που προβάλλεται μέσα στην
τάξη ή οι γραπτές δοκιμασίες. Χωρίς επαρκή όραση τα παιδιά
συναντούν σοβαρές δυσκολίες στη δημιουργία ενός νοητικού
χάρτη του περιβάλλοντός τους αλλά και του ίδιου του σώματός
τους, γεγονός που μπορεί να δυσχεράνει την κατανόηση της κί-
νησης και τη σύνδεση αιτίου και αποτελέσματος (Best, 1992·
Kingsley, 1997). Γι’ αυτό, στην εκπαίδευση των παιδιών με ΣΠΟ
περιλαμβάνονται συστηματικές αξιολογήσεις της οπτικής οξύτη-
τας και της λειτουργικής όρασης από διεπιστημονικές ομάδες και
συστήνονται εκπαιδευτικά προγράμματα που αφορούν τομείς
όπως η εκμάθηση του κώδικα Braille και η χρήση νέων τεχνολο-
γιών, η κινητικότητα, ο προσανατολισμός, οι δεξιότητες καθημε-
ρινής διαβίωσης, η καλλιέργεια ακουστικών δεξιοτήτων, καθώς
και η ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων (Heinze, 2000).

Τέλος, αξίζει να σημειωθεί ότι ο πληθυσμός των παιδιών με
ΣΠΟ έχει αλλάξει σημαντικά τα τελευταία χρόνια ως προς την κα-
τανομή του. Συγκεκριμένα, έχει μειωθεί ο αριθμός των παιδιών
με τύφλωση και έχει αυξηθεί το ποσοστό των παιδιών που έχουν
τύφλωση και άλλα συνοδά προβλήματα (Best, 1992). Μια πολύ
χαρακτηριστική ομάδα είναι τα παιδιά με τυφλοκώφωση, των
οποίων ο αριθμός, σύμφωνα με σχετικά δελτία απογραφής, φαί-
νεται πως αυξάνεται (Killoran, 2007). Το γεγονός αυτό έχει επι-
φέρει σημαντικές αλλαγές όχι μόνο στην ειδική εκπαίδευση των
συγκεκριμένων παιδιών αλλά και στις εκπαιδευτικές δομές, στην
οργάνωση του μαθησιακού περιβάλλοντος και στη σύνταξη των
αναλυτικών προγραμμάτων (Best, 1992· McLinden, 1997). 

Οργάνωση χώρου και μαθησιακού περιβάλλοντος

Ο χώρος του σχολείου

Η διαμόρφωση ενός κατάλληλου μαθησιακού περιβάλλοντος στο
χώρο του σχολείου απαιτεί προσαρμογές έπειτα από αξιολογή-
σεις, ώστε να ενθαρρύνεται η συμμετοχή του παιδιού στην κα-
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θημερινή σχολική πραγματικότητα και παράλληλα να στοχεύει
στην ανάπτυξη των ικανοτήτων του (Hussey, 1997). Απαραίτητη
προϋπόθεση για να μπορεί ένα παιδί με προβλήματα όρασης να
δρα και να συμμετέχει ισότιμα στο σχολικό περιβάλλον του είναι
η δυνατότητα της ανεξάρτητης και ασφαλούς μετακίνησής του
μέσα σε αυτό (Lewis & Taylor, 1997). Σύμφωνα με τους Griffin-
Shirley, Trusty και Rickard (2000) και σύμφωνα με τη Stone
(1997), θα πρέπει να εξασφαλίζεται στο παιδί μια αρχιτεκτονική
χώρου που να ανταποκρίνεται στις ανάγκες του. Ερευνητικά δε-
δομένα ενισχύουν την άποψη ότι οι διευκολύνσεις αυτές που
αφορούν πρώτα απ’ όλα τη διάταξη και την αρχιτεκτονική του
χώρου μπορεί στη συνέχεια να αποτελέσουν για το παιδί σημεία
αναφοράς για τη λειτουργική του όραση (Fazzi & Petersmeyer,
2001· Webster & Roe, 1998). Αυτά τα σημεία αναφοράς βοηθούν
τα παιδιά με ΣΠΟ να αναπτύσσουν νοητικούς χάρτες των περιο-
χών όπου κινούνται και να κατακτούν ολοένα και μεγαλύτερο
βαθμό ανεξαρτησίας με θετικές συνέπειες στην αυτοπεποίθησή
τους (Andersen, Brandsborg, & Vik, 2001· Koenig et al., 2000).
Στο σχηματισμό νοητικών χαρτών βοηθά επίσης πάρα πολύ η
ύπαρξη χαρτών αφής ή μακετών. Σύμφωνα με έρευνες, τα παι-
διά με τύφλωση, όταν διδάσκονται και ενημερώνονται με τη βοή-
θεια ενός απτικού χάρτη ή μιας μακέτας, τότε μπορούν να σχη-
ματίσουν μια νοητική εικόνα που αναπαριστά το χωροταξικό επί-
πεδο του χάρτη ή της μακέτας (Lewis & Taylor, 1997· Ungar,
Blades, Spencer, & Morsley, 1994).

Παράλληλα με την ανεξάρτητη κίνηση του παιδιού με ΣΠΟ, εί-
ναι αναγκαίο να εξασφαλίζεται και η ασφάλειά του. Η ασφάλεια
συνδέεται άμεσα με το θέμα της κινητικότητας και αποτελεί βα-
σική προϋπόθεση για την ανάπτυξη των δεξιοτήτων κινητικότη-
τας (Griffin-Shirley, Trusty, & Rickard, 2000). Απλά παραδείγμα-
τα επικινδυνότητας είναι η απουσία αντιολισθητικών καρπέτων
στο τέλος κάθε σκάλας ή στο μεσοδιάστημα μιας σκάλας, τα
οποία δηλώνουν το τέλος ή την αρχή μιας άλλης σειράς σκαλο-
πατιών, όπως επίσης η ύπαρξη πολύ φωτεινών διαδρόμων που
οδηγούν σε σκοτεινές αίθουσες διδασκαλίας ή το αντίστροφο,
κάτι που μπορεί να προκαλέσει δυσκολίες. Ένα άλλο παράδειγ-
μα είναι οι γυαλιστερές πόρτες ή τα γυαλιστερά πατώματα, που
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δημιουργούν με την αντανάκλαση του φωτός πολλαπλά είδωλα,
με αποτέλεσμα τον αποπροσανατολισμό του παιδιού. Διάφορες
προεξοχές του τοίχου (καλοριφέρ, πυροσβεστήρες), παράθυρα
που ανοίγουν προς τα μέσα ή μη σταθερά αντικείμενα στις άκρες
των διαδρόμων αποτελούν δυνητικά σημεία ατυχήματος και ασυ-
νέχειας στην κίνηση κάποιου παιδιού που κινείται έχοντας ως επί-
πεδο αναφοράς τον τοίχο (Αργυρόπουλος, 2005· Best, 1992·
Lewis & Taylor, 1997· Λιοδάκης, 2000).

Η πρόσβαση στην πληροφορία του χώρου αποτελεί χρόνια
τώρα σταθερό αίτημα των ατόμων με αναπηρία το οποίο έχει
οδηγήσει σε πολλές μελέτες και έρευνες με σκοπό την καλύτερη
κατανόηση των απαιτήσεων των ατόμων με αναπηρία και τη σύ-
νταξη πληρέστερων προτάσεων τόσο για την αρχιτεκτονική σχε-
δίαση όσο και για την κατασκευή των κτηρίων και τη διαμόρ-
φωση των εσωτερικών και των υπαίθριων χώρων (Στεφανίδης,
2003). Οι τελευταίες έρευνες σχετικά με την πρόσβαση στην
πληροφορία καταλήγουν ότι τα σχολεία στα οποία φοιτούν παι-
διά και νέοι με ΣΠΟ πρέπει να λειτουργούν με συγκεκριμένες αρ-
χές και προδιαγραφές όπως δικαίωμα στη χρήση, απλότητα και
διαισθητικότητα, ανοχή στα σφάλματα και καταβολή μικρής φυ-
σικής προσπάθειας (Follette, 2001). Με αυτό τον τρόπο επιτυγ-
χάνεται καλύτερη επεξεργασία και αφομοίωση όλων των πληρο-
φοριών σχετικά με το χώρο οι οποίες προέρχονται από τις υπό-
λοιπες αισθήσεις. Η έρευνα έχει οδηγηθεί στην ιδέα του «έξυ-
πνου σχολείου», ενός σχολείου δηλαδή που χρησιμοποιεί τις
εφαρμογές των τεχνολογιών πληροφορικής και επικοινωνιών για
να παράσχει ένα οργανωμένο δίκτυο πληροφοριών στο τυφλό
παιδί, το οποίο θα μπορεί να ενημερώνεται μέσα από κινητές συ-
σκευές (π.χ. κινητό τηλέφωνο). Όλα τα προηγούμενα υπάγονται
στη γενικότερη έννοια της καθολικής σχεδίασης (universal
design), στόχος της οποίας είναι η μεγαλύτερη δυνατή πρόσβα-
ση από την όσο το δυνατόν ευρύτερη ομάδα πληθυσμού με τις
όσο το δυνατόν λιγότερες μετέπειτα προσαρμογές (Stephanidis
et al., 1998). 
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Ο χώρος της τάξης

Ο χώρος της τάξης αποτελεί ουσιαστικά τον εργασιακό χώρο του
μαθητή, μέσα στον οποίο θα πρέπει να νιώθει παραγωγικός, δη-
μιουργικός και παράλληλα να περνά ευχάριστα. Οι προαπαιτού-
μενες συνθήκες για τα παραπάνω είναι η πρόσβαση του μαθητή
σε κάθε είδους μέσο και πληροφορία που προσφέρονται μέσα
στην τάξη, το οποίο απαιτεί, με τη σειρά του, για τον κάθε μα-
θητή με μερική ή ολική απώλεια όρασης ένα κατάλληλο πλαίσιο
προσαρμογών που θα τον καθιστά συμμετοχικό, ευέλικτο και ενή-
μερο. 

Σύμφωνα με μελέτες του Best (1992) και των Lewis και Taylor
(1997), υπάρχουν κατ’ αρχάς ορισμένες θεμελιώδεις παρεμβά-
σεις που αφορούν την ποιότητα του φωτισμού και τη χωροθέτη-
ση των θέσεων εργασίας μέσα στην τάξη (θρανία, θέσεις για
υπολογιστή, θέσεις για εργαστηριακό πάγκο). Σύμφωνα με τους
παραπάνω ερευνητές, η έλλειψη σωστού φωτισμού επηρεάζει ση-
μαντικά την εκτέλεση της εργασίας από το παιδί με ΣΠΟ. Ένα
κλασικό παράδειγμα προσαρμογών στο θέμα του φωτισμού εί-
ναι η τοποθέτηση φωτιστικών στα θρανία των παιδιών με αμ-
βλυωπία, ώστε να δημιουργηθεί ατομικός φωτισμός που θα δι-
ευκολύνει την αναγνωστική διαδικασία για τα παιδιά αυτά. Επί-
σης, εάν ο μαθητής χρειάζεται να είναι πολύ κοντά στο βιβλίο για
να διαβάσει ή για να γράψει, ίσως διευκολύνεται με την τοποθέ-
τηση αναλογίου πάνω ή δίπλα στο θρανίο έτσι, ώστε ο κορμός
του μαθητή με αμβλυωπία να μην ταλαιπωρείται. Ακόμη, για τα
παιδιά που έχουν φωτοφοβία επιτρέπεται η χρήση γυαλιών με
αποχρώσεις μέσα στην τάξη (Bennett, 1997).

Όσον αφορά τη διαρρύθμιση της τάξης και τη θέση του παι-
διού μέσα σε αυτήν, σύμφωνα με την Arter (1999) υπάρχουν κα-
νόνες ασφαλείας που εξασφαλίζουν το καλύτερο δυνατό αποτέ-
λεσμα για την πρόσβαση του μαθητή στο πληροφοριακό υλικό
που δίνεται στην τάξη σε κάθε είδους μορφή. Για παράδειγμα, ο
τυφλός μαθητής διευκολύνεται εάν έχει ένα δικό του μέρος στην
τάξη, όπως μια ντουλάπα, για να τοποθετεί τον εξοπλισμό, τα υλι-
κά και τα βιβλία του (μηχανές, βιβλία Braille, ζελατίνες, γεωμε-
τρικά όργανα κ.λπ.) και, έτσι, να μην αναγκάζεται να μεταφέρει
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καθημερινά τα πράγματά του. Επίσης, η σχολική τάξη δεν πρέ-
πει να δείχνει σαν ένα μικρό χάος με σκόρπια αντικείμενα στο πά-
τωμα, άτακτα καλώδια υπολογιστών, τσάντες στο διάδρομο της
τάξης ή γερμένες καρέκλες και ανοιχτά παράθυρα χωρίς προει-
δοποίηση (Best, 1992). 

Τέλος, σύμφωνα με τους Lewis και Taylor (1997), μια τάξη
στην οποία εκπαιδεύονται και παιδιά με υπολειπόμενη όραση
πρέπει να είναι εφοδιασμένη με μηχανήματα, όπως κλειστά κυ-
κλώματα τηλεόρασης, για να μπορούν οι μαθητές αυτοί να δια-
βάζουν και να συμμετέχουν στο μάθημα, ενώ χρειάζονται μηχα-
νές και εκτυπωτές Braille για εκείνους που έχουν ολική απώλεια
όρασης και διαβάζουν μέσω αφής. Οι Τεχνολογίες Πληροφορικής
και Επικοινωνιών (ΤΠΕ) αποτελούν πλέον σημαντικό εκπαιδευτικό
μέσο και εργαλείο για την ισότιμη πρόσβαση των παιδιών με ΣΠΟ
στη γνώση και στην εκπαιδευτική διαδικασία μέσα στην τάξη, τα
οποία έχουν έτσι τις ίδιες δυνατότητες πρόσβασης με τους βλέ-
ποντες συμμαθητές τους. Μάλιστα, τα ερευνητικά δεδομένα της
τελευταίας εικοσαετίας τεκμηριώνουν την αναγκαιότητα της χρή-
σης υποστηρικτικής τεχνολογίας στην εκπαίδευση των ατόμων με
αναπηρίες, και συνεχώς σημειώνονται νέες εξελίξεις σε αυτό τον
τομέα (Κουρουπέτρογλου, 2005· Spungin, 1996).

Εκπαιδευτικό υλικό και εκπαιδευτικά εργαλεία

Το υλικό που χρησιμοποιείται στην εκπαίδευση των παιδιών με
ΣΠΟ μπορεί γενικά να διακριθεί σε οπτικό, απτικό και ακουστικό.
Το υλικό αυτό συνήθως στηρίζεται στην ύλη των σχολικών βι-
βλίων και υπόκειται σε μεταγραφή, επεξεργασία και προσαρμο-
γή στις ανάγκες των συγκεκριμένων παιδιών. Το τι ακριβώς θα
χρησιμοποιηθεί εξαρτάται κάθε φορά από την αξιολόγηση που
έχει προηγηθεί από τον εκπαιδευτικό και φυσικά από τα μέσα
που διαθέτει η εκπαιδευτική δομή προκειμένου να στηρίξει τα
παιδιά που έχουν προβλήματα όρασης.
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Οπτικές προσαρμογές

Αυτές οι προσαρμογές αφορούν μαθητές με υπολειπόμενη όρα-
ση και συνήθως περιλαμβάνουν διαδικασίες όπως μεγέθυνση,
αύξηση της σαφήνειας με κοντράστ και αύξηση της φωτεινότη-
τας με αποφυγή αντανακλάσεων ή σκληρού φωτισμού. Οι μεγε-
θύνσεις γίνονται είτε μέσω εκτυπώσεων με μεγεθυσμένους χα-
ρακτήρες (μεγαλογράμματη γραφή) είτε μέσω τεχνολογικών συ-
στημάτων, όπως είναι οι μεγεθυντές προσωπικών ηλεκτρονικών
υπολογιστών ή οι μεγεθυντές βίντεο. Στις περιπτώσεις που το κεί-
μενο δεν υπάρχει σε έντυπη μεγαλογράμματη γραφή ή σε ηλε-
κτρονική μορφή ώστε να μεγεθυνθεί, τότε ο μαθητής με υπολει-
πόμενη όραση μπορεί να χρησιμοποιήσει οπτικά βοηθήματα
(low vision aids) και, φυσικά, το κλειστό κύκλωμα τηλεόρασης
(CCTV). Η δεύτερη επιλογή εξυπηρετεί άτομα με μειωμένη όρα-
ση που χρησιμοποιούν τη γραφή βλεπόντων, καθώς διαθέτει πε-
ρισσότερες δυνατότητες μεγέθυνσης και ευκρίνειας (με συνδυα-
σμούς χρωμάτων και κοντράστ), όμως μεταφέρεται πιο δύσκο-
λα. Τα οπτικά βοηθήματα, δηλαδή η πρώτη επιλογή, μπορεί να
είναι απλοί μεγεθυντικοί φακοί που μπορούν να χρησιμοποιη-
θούν εύκολα και από παιδιά προσχολικής ηλικίας. Μάλιστα πολ-
λοί μεγεθυντικοί φακοί έχουν μια σταθερή βάση που προσαρμό-
ζεται πάνω στο βιβλίο με ένα συνεχόμενο σύστημα φωτισμού,
ώστε ο μαθητής να μη δυσκολεύεται να βρίσκει κάθε φορά το ση-
μείο εστίασής του στο βιβλίο (Corn, 1986· Holbrook & Koening,
2000). Το ζήτημα είναι ότι σε κάθε περίπτωση ο μαθητής θα πρέ-
πει να εκπαιδευτεί ειδικότερα στη χρήση του CCTV, γιατί ο βαθ-
μός κούρασης συνήθως αυξάνεται κατά τη διάρκεια της σχολικής
μέρας, και είναι πολύ πιθανό αυτό να αποτελέσει ένα είδος αντι-
κινήτρου ως προς τη χρησιμοποίηση του CCTV από το μαθητή.

Τέλος, μια τεχνική που μπορεί να χρησιμοποιήσει το παιδί χω-
ρίς να χρειάζεται ούτε κλειστό κύκλωμα τηλεόρασης ούτε οπτικά
βοηθήματα είναι να φέρει το αντικείμενο που περιεργάζεται ή το
κείμενο που θέλει να διαβάσει κοντά στα μάτια του, επιτυγχάνο-
ντας έτσι τη μεγέθυνση του ειδώλου του αντικειμένου πάνω στον
αμφιβληστροειδή. Σε αυτήν την περίπτωση η ένταση των ματιών
και των μυών είναι αυξημένη, αλλά δεν επιφέρει καμιά βλάβη
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στην οπτική οξύτητα. Γι’ αυτό πολλές φορές είναι χρήσιμο να
υπάρχουν σταθερά αναλόγια πάνω στα θρανία ή ρυθμιζόμενες
επιφάνειες εργασίας, ώστε να μη σκύβει ο μαθητής στο κείμενο
αλλά το κείμενο να έρχεται προς αυτόν (Bennett, 1997· Best,
1992· Holbrook & Koening, 2000).

Απτικές προσαρμογές/κατασκευές

Η απτική αντίληψη αποτελεί ένα ολοκληρωμένο και πολυδιάστα-
το σύστημα δημιουργίας γνωστικών δομών. Η σημαντικότητα
της καλλιέργειας της απτικής αντίληψης για τα τυφλά παιδιά εί-
ναι τεράστια και πρέπει να αναγνωρίζεται και να υποστηρίζεται
από όλους τους εκπαιδευτικούς, ανεξάρτητα από το εκπαιδευτι-
κό πλαίσιο στο οποίο εργάζονται (γενικό ή ειδικό).

Για τη δημιουργία του απτικού εκπαιδευτικού υλικού, είτε πρό-
κειται για διάγραμμα είτε πρόκειται για μακέτα, ακολουθούνται
ορισμένες προδιαγραφές προκειμένου αυτό να είναι λιτό, περιε-
κτικό, αναγνωρίσιμο και συσχετιζόμενο με την ήδη αποκτημένη
εμπειρία και γνώση του παιδιού. Σχετικά προβλήματα που έχουν
επισημανθεί είναι η έλλειψη κατάλληλου απτικού εκπαιδευτικού
υλικού, καθώς και η μη σαφής ανάγλυφη αναπαράσταση των ει-
κόνων που υπάρχουν στα βιβλία των βλεπόντων μαθητών και οι
οποίες προορίζονται για τη σύνθεση των βιβλίων των τυφλών μα-
θητών (Gray & Wilkins, 2005a· Hinton & Ayres, 1986· Wild &
Hinton, 1996). Σύμφωνα με πολλούς ερευνητές (Best, 1992·
Edman, 1992· Mason & Arter, 1997), είναι αναγκαίο να ακολου-
θούνται οι αρχές της οικονομίας σε όλες τις μεταγραφές των
οπτικών χαρακτηριστικών σε αντίστοιχες ανάγλυφες/απτικές ανα-
παραστάσεις, ώστε να μη «χάνεται» το τυφλό παιδί σε μια πλη-
θώρα πληροφοριών. Μια χαρακτηριστική μελέτη για τις αποτε-
λεσματικές απτικές αναπαραστάσεις συμβόλων κατεύθυνσης
(π.χ. βέλη) αποτελεί η έρευνα των McCallum, Ungar και Jehoel
(2006). Οι εν λόγω ερευνητές στηρίχτηκαν σε ένα δείγμα από 10
βλέποντες και 8 τυφλούς συμμετέχοντες και διαπίστωσαν ότι από
τα 41 απτικά σύμβολα που χρησιμοποιήθηκαν στην έρευνα εκεί-
να που αναγνωρίστηκαν σχεδόν από όλους ήταν τα πιο απλά
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σύμβολα, με σημαντική παράμετρο επιρροής την υφή των απτι-
κών αναπαραστάσεών τους. Επίσης, σχετική έρευνα με ομάδες
συμμετεχόντων που ήταν ολικά τυφλοί (36 άτομα) κατέληξε πως
η συστηματική εξέταση απτικού εκπαιδευτικού υλικού, ειδικά εκεί-
νου που είναι εμπλουτισμένο με ανάγλυφες γραμμές, βελτιώνει
το σχηματισμό σταθερών νοητικών εικόνων (Dulin, 2008). 

Οι προσαρμογές ή διασκευές που γίνονται για την παραγωγή
απτικού εκπαιδευτικού υλικού αφορούν συνήθως: (α) τρισδιά-
στατες κατασκευές/ολόγλυφα σχήματα, (β) χάρτες αφής/απτικά
διαγράμματα δύο διαστάσεων, (γ) εκπαιδευτικά βαλιτσάκια, και
(δ) μουσειοσκευές. Οι κατασκευές ή οι προσαρμογές που γίνο-
νται συνήθως βασίζονται σε εικόνες, διαγράμματα ή χάρτες τα
οποία περιλαμβάνονται στην ύλη των σχολικών βιβλίων που δια-
νέμονται σε όλους τους μαθητές και μαθήτριες. Τα βιβλία που
απευθύνονται στα παιδιά με ΣΠΟ χρήζουν μεγάλης επεξεργα-
σίας, γιατί πρέπει να μεταγραφούν σε κώδικα Braille και στη συ-
νέχεια να ενσωματώσουν ανάγλυφες παραστάσεις και εικόνες,
ανάγλυφα διαγράμματα, διαδικασίες που απαιτούν πολύ χρόνο
και εξειδικευμένο προσωπικό. Οι κατασκευές και τα εκπαιδευτι-
κά βαλιτσάκια συνήθως γίνονται σε εργαστήρια ή στο σχολείο
στο πλαίσιο σχεδίων εργασίας (projects). Ειδικότερα, στο σχο-
λείο μπορούν να κατασκευαστούν τα απτικά διαγράμματα ή οι
βασικές ανάγλυφες εικόνες ή οι απλοί ανάγλυφοι χάρτες, εφόσον
όμως υπάρχουν τα κατάλληλα μηχανήματα. Σύμφωνα με έρευνες
(Jehoel, McCallum, Rowell, & Ungar, 2006), το υλικό που φαίνε-
ται ότι χρησιμοποιείται από τα παιδιά με ΣΠΟ με θετικά αποτε-
λέσματα αναγνώρισης είναι ένα ειδικό χαρτί που λέγεται μικρο-
καψουλικό (στερεοαντιγραφική μέθοδος) ή το πλαστικό φύλλο
(θερμομορφική μέθοδος – thermoform). Η δισδιάστατη απεικό-
νιση τρισδιάστατων σχημάτων αποτελεί για πολλούς ερευνητές
ανοιχτό θέμα έρευνας με ενδιαφέρουσα ευρήματα, όπως η απει-
κόνιση της τρίτης διάστασης μέσω της υφής (Hughes & Jansson,
1994· Thomson & Chronicle, 2006). 

Τρισδιάστατες κατασκευές/ολόγλυφες μορφές-μακέτες. Οι τρισδιά-
στατες κατασκευές ή/και τα ολόγλυφα αντικείμενα αποτελούν
στην ουσία μοντέλα απεικόνισης μιας πραγματικής κατάστασης
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και είναι βοηθητικά όχι μόνο για τα παιδιά με τύφλωση αλλά και
για όλα τα παιδιά της τάξης. Τρισδιάστατη κατασκευή μπορεί να
είναι και μια μακέτα, ενώ ολόγλυφη είναι ουσιαστικά μια περίο-
πτη μορφή την οποία ο μαθητής μπορεί να επεξεργαστεί από
όλες τις πλευρές. Παραδείγματα εφαρμογών των παραπάνω εί-
ναι ένα μοντέλο του DNA ή μια τετραεδρική κατασκευή του μο-
ρίου του μεθανίου, όπου δίνεται πολύ καλύτερη και σαφέστερη
εικόνα όχι μόνο της ποιοτικής και της ποσοτικής σύστασης των
ατόμων και των μορίων αλλά και της σχετικής θέσης που τα μό-
ρια ή τα άτομα καταλαμβάνουν στο χώρο (στερεοχημεία). Η κα-
τασκευή μιας μακέτας πρέπει να ακολουθεί συγκεκριμένη κλίμα-
κα (όπως και τα σχέδια), ώστε το τελικό αποτέλεσμα να αποδί-
δεται με ακρίβεια. Χρήσιμα παραδείγματα είναι οι μακέτες πο-
δοσφαιρικών γηπέδων, ιστορικών μνημείων, πεδίων μαχών κ.λπ.
Τα ίδια αυτά θέματα, εάν απεικονίζονταν σε μορφές δύο δια-
στάσεων, θα ήταν πολύ δύσκολο να γίνουν αντιληπτά από τα τυ-
φλά παιδιά. Επίσης, τα παιδιά μπορούν να συγκρίνουν τα ολό-
γλυφα σχήματα με πραγματικά αντικείμενα και να αποκτούν με
αυτό τον τρόπο σωστή αντίληψη των αναλογιών. 

Χάρτες αφής/απτικά διαγράμματα δύο διαστάσεων. Πρόκειται για
δισδιάστατες απτικές, οπτικές και απτικο-οπτικές αναπαραστά-
σεις χωρικών σχεδίων. Οι πληροφορίες που παρέχουν γίνονται
αντιληπτές μέσω είτε της αφής είτε της όρασης ή και των δύο αυ-
τών αισθήσεων. Οι απτικοί χάρτες προσφέρονται για τα άτομα
που χρησιμοποιούν κυρίως την αφή και παρουσιάζουν απτικά τη
διάταξη των στοιχείων στο περιβάλλον (π.χ. διασταυρώσεις, πα-
νεπιστημιακοί χώροι, μοτίβα δρόμων της πόλης) και τις σχέσεις
μεταξύ των συστημάτων δημόσιας μετακίνησης και των περιο-
χών που εξυπηρετούν. Ένας χάρτης αφής αποδίδει τα χαρακτη-
ριστικά του υπερυψωμένα (γραφικά πρότυπα), ώστε να γίνονται
αντιληπτά με την απτική διερεύνησή του (Παπαδόπουλος, 2003). 

Τις τελευταίες δεκαετίες έχουν γίνει αρκετές προσπάθειες
ώστε να χρησιμοποιούνται διεθνώς σταθερά σύμβολα για την κα-
τασκευή χαρτών αφής. Οι προσπάθειες αυτές δεν μπορούμε να
πούμε ότι απέτυχαν εντελώς, αλλά ούτε και ότι καλύπτουν πλή-
ρως τις ανάγκες για σταθερό συμβολισμό. Παραγωγοί χαρτών
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αφής από διαφορετικές χώρες συνεχίζουν να χρησιμοποιούν δια-
φορετικό τρόπο συμβολισμού. Επίσης, μέσα στα όρια της ίδιας
χώρας, αρκετές φορές η χρήση των συμβόλων δεν παρουσιάζει
συνέπεια. Ο σχετικά μικρός αριθμός συμβόλων, οι ατομικές δια-
φορές των τυφλών ατόμων και οι διαφορετικές μέθοδοι παρα-
γωγής χαρτών αφής είναι οι βασικοί παράγοντες που δυσχεραί-
νουν τη δημιουργία σταθερών συμβόλων. Τα σύμβολα που πα-
ράγονται με μια συγκεκριμένη μέθοδο παραγωγής χαρτών αφής
ίσως είναι δύσκολο να παραχθούν με κάποια άλλη. Επιπλέον, με-
ρικές φορές όμοια σύμβολα που έχουν παραχθεί με διαφορετι-
κές μεθόδους φαίνονται ανόμοια κατά την ανίχνευσή τους
(Jansson, 1983). Ο βαθμός ακρίβειας των διαφορετικών μεθό-
δων αλλά και το υλικό κατασκευής των χαρτών επηρεάζουν την
απτική διάκριση των συμβόλων (Παπαδόπουλος, 2000). Πάνω
στο ζήτημα αυτό δεν έχουν γίνει αρκετές έρευνες, αν και θεω-
ρείται ότι η παράμετρος των υπερυψωμένων χαρακτηριστικών
αποτελεί ικανή και αναγκαία συνθήκη για την αναγνώρισή τους
από τους τυφλούς χρήστες. Χαρακτηριστικές είναι οι έρευνες των
Jehoel, Sowden, Ungar και Sterr (2009), οι οποίοι μέσα από πει-
ράματα με τυφλούς και βλέποντες χρήστες καταλήγουν ότι τα
υπερυψωμένα χαρακτηριστικά ενός χάρτη αφής, σε συνδυασμό
με την υφή, επηρεάζουν σημαντικά τόσο την ακρίβεια όσο και
την ταχύτητα αναγνώρισης των χαρακτηριστικών του χάρτη.

Εκπαιδευτικά βαλιτσάκια/μουσειοσκευές. Πρόκειται για ολοκλη-
ρωμένες διεπιστημονικές εργασίες, οι οποίες απαρτίζονται συ-
νήθως από έναν οδηγό με προτεινόμενες δραστηριότητες σε μια
συγκεκριμένη θεματική ενότητα. Μέσα σε κάθε βαλιτσάκι μπορεί
να υπάρχουν εργαλεία, διαφάνειες, ανάγλυφες αναπαραστάσεις,
κατασκευές, αφίσες ή κάρτες για παιχνίδια. Οι μουσειοσκευές
αποτελούν ειδική κατηγορία εκπαιδευτικού υλικού, και η χρήση
τους στοχεύει στην προετοιμασία των παιδιών πριν την επίσκε-
ψη στο μουσείο αλλά και στην περαιτέρω επεξεργασία του υλι-
κού των μουσειοσκευών στο σχολείο με τους ειδικούς παιδαγω-
γούς και άλλους ειδικούς (Κόντσα, 2004). Με τις μουσειοσκευές
οι ομάδες των παιδιών έρχονται προετοιμασμένες στο χώρο του
μουσείου, γεγονός που συμβάλλει στην αποτελεσματικότερη
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εφαρμογή εκπαιδευτικών προγραμμάτων (Αντζουλάτου-Ρετσίλα,
1997· Πλατή, 1997· Χρυσουλάκη, 1997).

Ακουστικά βοηθήματα

Οι διάφορες μορφές ηχητικού υλικού είναι πολύ χρήσιμες ως
εναλλακτικός τρόπος μελέτης, ιδιαίτερα όταν οι μαθητές με ΣΠΟ
καλούνται να διαβάσουν πολυάριθμες σελίδες σε κώδικα Braille
ή δεν είναι σε θέση να διαβάσουν μεγάλα τυπογραφικά στοιχεία.
Επίσης, πολλές φορές τα ακουστικά βοηθήματα αποτελούν το μο-
ναδικό τρόπο πρόσβασης στην πληροφορία για μαθητές που δεν
γνωρίζουν αρκετά καλά τον κώδικα γραφής και ανάγνωσης
Braille. Τέτοια βοηθήματα τα οποία μπορούν να χρησιμοποιή-
σουν οι μαθητές είναι τα ψηφιακά ομιλούντα βιβλία (digital audio
books) σε μορφή CD, DVD ή αρχείου MP3, ενώ παλιότερα χρη-
σιμοποιούνταν τα αναλογικά ομιλούντα βιβλία σε μορφή κασέ-
τας (Holbrook & Koenig, 2000· Κουρουπέτρογλου & Φλωριάς,
2003). Με αυτά δίνεται η δυνατότητα στο τυφλό παιδί να επιλέ-
ξει το μέρος του βιβλίου που θα ακούσει χωρίς κόπο (π.χ. τα πε-
ριεχόμενα ή το ευρετήριό του), να το «ξεφυλλίσει» ή και να κρα-
τήσει φωνητικές σημειώσεις. Τέτοια περίπτωση ψηφιοποιημένων
βιβλίων που επιτρέπουν την πλοήγηση του χρήστη μέσα σε αυ-
τά αποτελούν τα βιβλία DAISY (Digital Accessible Information
SYstem), τα οποία και συνιστούν τη νέα γενιά ομιλούντων βι-
βλίων, που προοδευτικά αντικαθιστούν τα συνηθισμένα ομιλού-
ντα βιβλία ψηφιακών δίσκων (www.daisy.org). 

Χρήση υποστηρικτικών τεχνολογιών

Η επιτυχία στο σχολείο, στην εργασία αλλά και στη ζωή γενικό-
τερα εξαρτάται κατά πολύ από το βαθμό πρόσβασης του ατόμου
σε οποιαδήποτε μορφή πληροφορίας μέσα στην κοινωνία της
γνώσης. Η πληροφορία αυτή μπορεί να είναι σε έντυπη ή σε ηλε-
κτρονική μορφή. Στις μέρες μας, με την εξέλιξη της τεχνολογίας,
το ποσοστό της πληροφορίας που παρέχεται σε ηλεκτρονική
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μορφή είναι πάρα πολύ μεγάλο και, εάν λάβουμε υπόψη το ρυθ-
μό αυτής της εξέλιξης, προβλέπεται ότι η δυνατότητα πρόσβα-
σης των ατόμων στην ηλεκτρονική πληροφορία θα καθορίζει κα-
τά πολύ και την κοινωνικοποίηση και γενικότερα την ένταξή τους
στη σύγχρονη κοινωνία (Kapperman & Sticken, 2000). 

Ειδικότερα, για τα παιδιά που είναι τυφλά ή που έχουν ΣΠΟ η
υποστηρικτική τεχνολογία αποτελεί σημαντικό εκπαιδευτικό ερ-
γαλείο για την πρόσβασή τους στη γνώση. Τα ερευνητικά δεδο-
μένα της τελευταίας εικοσαετίας τεκμηριώνουν την αναγκαιότη-
τα της χρήσης υποστηρικτικής τεχνολογίας στην εκπαίδευση των
ατόμων με αναπηρίες, ενώ συνεχώς σημειώνονται νέες εξελίξεις
(Κουρουπέτρογλου, 2005· Spungin, 1996). Για παράδειγμα, τόσο
οι μαθητές όσο και οι φοιτητές με ΣΠΟ φαίνεται ότι είναι εξοικει-
ωμένοι σε ικανοποιητικό βαθμό με την υποστηρικτική τεχνολογία
και ειδικότερα με τους συνθέτες ομιλίας, ενώ χρησιμοποιούν ελά-
χιστα ηχογραφημένο υλικό από κασέτες (Αργυρόπουλος & Ηλιά-
δου, 2005). Η συνθετική ομιλία θεωρείται σημαντικός παράγο-
ντας αλληλεπίδρασης ανθρώπου-μηχανής, με εφαρμογές σε ειδι-
κούς τομείς με μεγάλη κοινωνική σημασία, όπως ο τρόπος πρό-
σβασης των ατόμων χωρίς όραση στις έντυπες και τις ηλεκτρονι-
κές πληροφορίες. Τα συστήματα μετατροπής κειμένου σε ομιλία
μπορούν και μετατρέπουν αυτόματα οποιαδήποτε πληροφορία
μορφής κειμένου (πίνακες, λίστες, μαθηματικά σύμβολα ή παρα-
στάσεις) σε πλήρως κατανοητό προφορικό λόγο. Τέλος, τα περισ-
σότερα συστήματα έχουν τη δυνατότητα να προσφέρουν εναλλα-
κτικές επιλογές που διευκολύνουν και ενισχύουν τη μελέτη ενός
τυφλού ή αμβλύωπα μαθητή, όπως να διαβάζονται από το συν-
θέτη ομιλίας μία μία οι λέξεις του κειμένου ή ένα ένα τα γράμμα-
τα των λέξεων, ή να επιλέγεται πόσο κείμενο θα διαβάζεται κάθε
φορά (γραμμή, πρόταση, παράγραφος, σελίδα).

Εκτός από τη συνθετική ομιλία που παρέχει τη δυνατότητα
πρόσβασης στην πληροφορία μέσω ακουστικών αναπαραστά-
σεων, η υποστηρικτική τεχνολογία μπορεί να λειτουργήσει και ως
μέσο για την ανάπτυξη των δεξιοτήτων απτικής αντίληψης και ει-
δικότερα των δεξιοτήτων γραμματισμού για τους τυφλούς και
αμβλύωπες μαθητές, μέσω των ανανεώσιμων διατάξεων Braille
ή μέσω των ηλεκτρονικών μηχανών ανάγλυφης γραφής (Kapper -
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man & Sticken, 2000· Κουρουπέτρογλου & Φλωριάς, 2003). Οι
δεξιότητες γραμματισμού και ειδικότερα εκείνες της γραφής και
της ανάγνωσης θεωρούνται βασικές και προαπαιτούμενες για
την επιτυχία και την ευτυχία του παιδιού, και ειδικότερα του τυ-
φλού παιδιού, γιατί συνδέονται άμεσα με την επικοινωνία και την
εργασία (Koenig & Holbrook, 2000). 

Τέλος, οι ΤΠΕ προσφέρουν τη δυνατότητα ταυτόχρονης πα-
ρουσίασης ακουστικών και απτικών χωρικών πληροφοριών. Για
παράδειγμα, υπάρχουν συσκευές, όπως οι επιφάνειες αφής
(touch-tablets) ή οι απτικές συσκευές (haptic devices), οι οποίες
με τη χρήση κατάλληλων εφαρμογών λογισμικού μπορούν να πα-
ρουσιάσουν ταυτόχρονα απτικές και ακουστικές πληροφορίες
(Holmes & Jansson, 1997· Landau & Wells, 2003). Οι απτικές
πληροφορίες δίνονται μέσω ενός χάρτη αφής, ενώ ταυτόχρονα
με την απτική πλοήγηση ακούγονται και οι ηχητικές πληροφορίες
που αντιστοιχούν στην περιγραφή του χώρου που διερευνάται
απτικά ή στο ηχοτοπίο (ηχητικό περιβάλλον) του συγκεκριμένου
χώρου (Arditi, Holmes, Reedijk, & Whitehouse, 1999). 

Διδακτικές προσεγγίσεις

Ερευνητικά δεδομένα από τη διαφοροποιημένη διδασκαλία και
τις νεότερες εφαρμογές της τεχνολογίας έχουν δείξει ότι οι απο-
τυχίες των παιδιών με ΣΠΟ στην εκπαίδευση οφείλονται μάλλον
στη λανθασμένη επιλογή του τρόπου και του μέσου διδασκαλίας
τους, με αποτέλεσμα την ελλιπή ή ανεπαρκή πρόσβαση στην
πληροφορία, παρά στην απώλεια της όρασης (Hussey, 1997·
Tobin, 2008). Οι τρόποι διδασκαλίας αφορούν το φάσμα των
στρατηγικών και την οργάνωσή της, ενώ το μέσο αφορά το εκ-
παιδευτικό υλικό και τις ΤΠΕ (Kapperman & Sticken, 2000). Στην
ενότητα αυτή επιχειρείται μια προσέγγιση στο πεδίο των στρα-
τηγικών διδασκαλίας που εφαρμόζονται στην εκπαίδευση παι-
διών με μερική ή ολική απώλεια όρασης. Και επιλέγεται ο όρος
«προσέγγιση» γιατί, σύμφωνα με τη Ferrell (2006), δεν υπάρχει
μέχρι σήμερα ικανός αριθμός ερευνητικά τεκμηριωμένων μελε-
τών (evidence-based practices) και παρεμβάσεων (intervention
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studies) στο ζήτημα των διδακτικών προσεγγίσεων στα άτομα με
ΣΠΟ, ώστε να υποστηριχτεί με αξιοπιστία μια συγκεκριμένη δι-
δακτική πρακτική. Η ίδια επισημαίνει ότι, αν και κάποιες έρευνες
παρουσίασαν αξιόλογα μεγέθη επίδρασης (effect sizes), καμιά
από αυτές δεν υλοποιήθηκε ξανά στο ίδιο ή σε παραπλήσιο εκ-
παιδευτικό πλαίσιο με τον ίδιο τρόπο, ώστε να ελεγχθεί έτσι και
ο παράγοντας της αξιοπιστίας τους. 

Σήμερα, τα αναλυτικά προγράμματα που σχετίζονται με την
εκπαίδευση των παιδιών με ΣΠΟ αναφέρονται σε επιπρόσθετες
περιοχές μάθησης πολύ σημαντικές για τη γνωστική και την κοι-
νωνική ανάπτυξή τους (Hussey, 1997· Lohmeier, Blankenship, &
Hatlen, 2009· ΥΠΕΠΘ, 2004). Τέτοιες περιοχές αφορούν την ανά-
πτυξη της απτικής αντίληψης, η οποία αποτελεί μία από τις κύ-
ριες πηγές πρόσληψης πληροφοριών (Argyropoulos, 2002·
Millar, 1997), το γραμματισμό και την εκμάθηση του κώδικα
Braille (Koenig & Holbrook, 2000· McCall, 1997· Morris et al.,
1986), τη χρήση νέων τεχνολογιών (Kapperman & Sticken, 2000·
Spungin, 1996· Κουρουπέτρογλου & Φλωριάς, 2003), την κινη-
τικότητα, τον προσανατολισμό και τις δεξιότητες καθημερινής
διαβίωσης (Kelley & Smith, 2000· Pavey, Douglas, McLinden, &
McCall, 2003· Stone, 1999), καθώς και την καλλιέργεια ακουστι-
κών δεξιοτήτων (Arter, 1997a· McCall, 1999). 

Η άμεση διδασκαλία (direct instruction) είναι συνήθως η δι-
δακτική προσέγγιση την οποία επιλέγουν οι περισσότεροι εκπαι-
δευτικοί που έχουν μαθητές/-ήτριες με ΣΠΟ. Είναι μια μέθοδος
δασκαλοκεντρικής διδασκαλίας κατά την οποία δίνεται έμφαση
τόσο στην ίδια τη διαδικασία (πώς διδάσκεται ο μαθητής) όσο
και στο σχεδιασμό της (τι διδάσκεται ο μαθητής) (Englemann,
Becker, Carnine, & Gersten, 1988). Τα σοβαρά προβλήματα όρα-
σης ενός παιδιού μειώνουν σημαντικά την πρόσβασή του σε δια-
δικασίες μάθησης όταν η διδασκαλία στηρίζεται στην παρατή-
ρηση, στη μίμηση ή στη μοντελοποίηση. Γι’ αυτό και δίνεται έμ-
φαση στην άμεση διδασκαλία, προκειμένου να εξασφαλιστεί η
συμμετοχή των παιδιών με ΣΠΟ σε όλες τις θεματικές περιοχές
του αναλυτικού προγράμματος και ειδικότερα σε επιπρόσθετες
περιοχές μάθησης που αποτελούν θεμέλιο λίθο για τη γνωστική
τους ανάπτυξη (Koenig & Holbrook, 2000). Τα παιδιά με ΣΠΟ,
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για παράδειγμα, δεν μπορούν να έχουν άμεση πρόσβαση σε
πληροφορίες που παρέχονται μέσα στην τάξη κατά τη διάρκεια
της παρουσίασης ή της επίδειξης ενός πειράματος. Αυτό έχει ως
συνέπεια να μην μπορούν άμεσα να εφαρμόσουν τα βήματα που
τους προτείνει ο δάσκαλος, για να μπορέσουν στη συνέχεια να
κατακτήσουν τη συγκεκριμένη δεξιότητα που διδάσκεται. Η άμε-
ση διδασκαλία αποτελεί μια ενεργό πλατφόρμα καθοδήγησης χά-
ρη στην οποία, μέσα από ένα συνδυασμό τεχνικών και πρακτι-
κών διδασκαλίας, τα παιδιά με ΣΠΟ μπορούν και έχουν πρόσβα-
ση σε όλα τα μαθήματα. 

Διδακτικές προσεγγίσεις για την ανάπτυξη και την καλλιέργεια απτι-
κών δεξιοτήτων

Τα τελευταία χρόνια γίνεται μια σοβαρή προσπάθεια για τη συ-
στηματική αξιολόγηση των απτικών δεξιοτήτων των παιδιών με
ΣΠΟ. Στην προσπάθεια αυτή χρησιμοποιούνται εργαλεία τα οποία
περιλαμβάνουν όλες τις παραμέτρους της ενεργητικής και της πα-
θητικής αφής, ενώ σκοπός είναι η διαμόρφωση αντίστοιχων πρα-
κτικών διδασκαλίας για την καλλιέργεια και την ανάπτυξη αποτε-
λεσματικών απτικών δεξιοτήτων (Ballesteros, Bardisa, Millar, &
Reales, 2005· Withagen, Vervloed, Janssen, Knoors, & Verhoeven,
2009, 2010). Αποτελεσματικές διδακτικές πρακτικές για τις απτι-
κές δεξιότητες θεωρούνται εκείνες που κινητοποιούν ολόκληρο το
σώμα του παιδιού (κίνηση και στάση του σώματος) και όχι μόνο
τα άνω άκρα. Σύμφωνα με ερευνητικά δεδομένα, η προσέγγιση
των τυφλών παιδιών είναι αντίθετη από εκείνη των βλεπόντων.
Ενώ οι βλέποντες μαθητές ξεκινούν τη διερεύνηση ενός χάρτη
αφής ή ενός διαγράμματος ολιστικά και μετά προχωρούν στη διε-
ρεύνηση των μερών του, οι τυφλοί μαθητές ακολουθούν ακριβώς
την αντίθετη πορεία, από τα μέρη στο όλο, διαδικασία η οποία
απαιτεί περισσότερο χρόνο για να ολοκληρωθεί (Heller, 2006).

Η γνώση που προέρχεται από τεκμηριωμένες έρευνες σχετικά
με τη φύση και την ανάπτυξη των απτικών δεξιοτήτων των αν-
θρώπων με τύφλωση είναι πολύ περιορισμένη. Με την ανάπτυ-
ξη όμως των νευροεπιστημών (Heller, 2000, 2006· Merabet et al.,
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2007) και σε συνδυασμό με σύγχρονα δεδομένα νευροφυσιολο-
γίας έχουν εξαχθεί ενδιαφέροντα συμπεράσματα σχετικά με τα
είδη των απτικών δεξιοτήτων και τα χαρακτηριστικά τους.

Απτική αναγνώριση αντικειμένων και ανάγλυφων αναπαραστάσεων.
Ο Berla (1973) σε έρευνά του με τρεις ομάδες τυφλών παιδιών
(δύο πειραματικές και μία ελέγχου) μέτρησε την επιτυχή απτική
διερεύνηση ανάγλυφων χαρτών και μοτίβων και κατέληξε πως η
κατακόρυφη ανίχνευση με το ένα χέρι φαίνεται να είναι πιο απο-
τελεσματική όσον αφορά τον εντοπισμό των σημείων αναφοράς
ή των σημαντικών σημείων σε ένα ανάγλυφο σχέδιο, καθώς και
το χρόνο που χρειάζεται για τον εντοπισμό αυτό. Ο ίδιος ερευ-
νητής επισημαίνει ότι, για να χρησιμοποιηθούν και τα δύο χέρια
αποτελεσματικά σε μια διερεύνηση απτικών μοντέλων, πρέπει να
υπάρχει συστηματική εκπαίδευση, ώστε τα χέρια των τυφλών ή
των μερικώς βλεπόντων παιδιών να μπορούν να συνεργάζονται
εργονομικά και στοχευμένα με σαφή ρόλο στην ανίχνευση αυτή.
Οι Berla και Murr (1975), βασιζόμενοι σε ερευνητικά δεδομένα
και χωρίς να ακολουθούν αυστηρούς πειραματικούς σχεδιασμούς
(δεν είχαν ομάδες ελέγχου), κατέληξαν πως η μεταβλητή της δια-
φορετικής υφής πάνω σε έναν ανάγλυφο χάρτη ή διάγραμμα ενι-
σχύει πολύ περισσότερο την αναγνώριση των σημείων αναφο-
ράς από τυφλούς μαθητές, με απώτερη συνέπεια να ενισχύεται
πολύ περισσότερο το αποτέλεσμα της ενεργητικής απτικής ανί-
χνευσης. Άλλοι ερευνητές βρήκαν απλώς θετικές συσχετίσεις του
βαθμού της οπτικής οξύτητας και της χρονολογικής ηλικίας των
τυφλών παιδιών με την επιτυχή χρήση και αναγνώριση απτικών
μοντέλων και απτικών χαρτών (Ungar et al., 1994· Ungar, Blades
& Spencer, 1996). 

Επιπλέον, οι συγκριτικές μελέτες των Ungar, Blades και Spencer
(1995) μεταξύ τυφλών και βλεπόντων παιδιών κατέληξαν ότι οι
στρατηγικές απτικής αναγνώρισης που εφάρμοζαν οι τυφλοί μα-
θητές για να αναγνωρίσουν γραμμικούς απτικούς χάρτες και
ανάγλυφες γραμμικές μορφές είχαν το χαρακτηριστικό της επι-
κέντρωσης σε μεμονωμένες ιδιότητες των σχημάτων (featural
analysis strategies) και όχι στη συνολική τους εικόνα (global
strategies). Οι Vecchi, Tinti και Cornoldi (2004) στη δική τους
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έρευνα, στην οποία τυφλά (πειραματική ομάδα) και βλέποντα
παιδιά (ομάδα ελέγχου) συμμετείχαν σε μια σειρά ασκήσεων
απτικής διάκρισης και απομνημόνευσης, κατέληξαν πως τόσο οι
τυφλοί όσο και οι βλέποντες συμμετέχοντες μπορούν να σχημα-
τίσουν συμπαγείς και σταθερές απτικές αναπαραστάσεις, αρκεί
το υλικό που χρησιμοποιείται να είναι καλής ποιότητας, με ευ-
διάκριτα στην αφή χαρακτηριστικά. 

Με βάση τα ερευνητικά δεδομένα των Heller (1984, 1989),
Heller και Myers (1983), Jones και Lederman (2006), Lederman
και Klatzky (1987, 1996) και Millar (2006) και σε συνδυασμό με
τις απόψεις της νευροεπιστήμης, οι απτικές διερευνήσεις των τυ-
φλών ατόμων μπορούν να διακριθούν σε στοχευμένες και σε μη
στοχευμένες απτικές διαδικασίες. Οι στοχευμένες αποσκοπούν
στην εξαγωγή πληροφοριών σχετικά κυρίως με τις ιδιότητες των
αντικειμένων ή των απτικών αναπαραστάσεων, όπως υφή, θερ-
μοκρασία, υλικό κ.λπ. (featural analysis strategies), ενώ οι μη στο-
χευμένες επικεντρώνονται στην εξαγωγή συμπερασμάτων σχετι-
κά με ολόκληρο το αντικείμενο ή ολόκληρη την απτική μορφή,
για παράδειγμα, το σχήμα, το υλικό ή το βάρος του (global
strategies). Η Millar (2008) μετά από έρευνες επισημαίνει τη ση-
μαντικότητα της ενεργητικής διερεύνησης και σάρωσης του αντι-
κειμένου ή της απτικής μορφής από τα χέρια των τυφλών παι-
διών για την απόσπαση γενικών (global) και συγκεκριμένων
(featural) πληροφοριών. Τα παραπάνω επικεντρώνονται σε ένα
σύνολο δεξιοτήτων που πρέπει να αναπτύξουν τα τυφλά παιδιά
προκειμένου να αποκτήσουν μια συμπαγή και ολοκληρωμένη
γνώση για το αντικείμενο ή την απτική μορφή που διερευνούν.
Το σύνολο αυτό αποτελείται από (α) απτικές δεξιότητες που απο-
σκοπούν στη διερεύνηση των χαρακτηριστικών του σώματος ή
της ανάγλυφης εικόνας (μερική προσέγγιση) και (β) απτικές δε-
ξιότητες που αφορούν τη γενική εικόνα αυτού που διερευνάται
(ολιστική προσέγγιση).

Όπως έχει αναφερθεί ήδη, υπάρχει μεγάλη έλλειψη τεκμη-
ριωμένων ερευνών, και οι περιπτώσεις εφαρμοσμένης έρευνας
για τον τρόπο απτικής διερεύνησης ανάγλυφων σχημάτων από
τυφλούς μαθητές είναι ελάχιστες (Withagen et al., 2010). Παρ’
όλα αυτά, η εκπαιδευτική κοινότητα παραδοσιακά αποδέχεται ότι
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η δεξιότητα της συστηματικής διερεύνησης με τη χρήση και των
δύο χεριών οδηγεί το παιδί με ΣΠΟ στη βελτιστοποίηση των λε-
πτών κινητικών δεξιοτήτων του. Εφαρμογές της τεχνικής αυτής
αποτελούν οι προαναγνωστικές ασκήσεις, η άσκηση στον κώδι-
κα Braille, η ανάλυση και σύνθεση ανάγλυφων διαγραμμάτων
(Aldrich & Sheppard, 2001), η ανάγνωση και απόσπαση πληρο-
φοριών –όπως αναφέρθηκε και παραπάνω– από χάρτες αφής,
καθώς και η διερεύνηση απτικών παραμυθιών (Caton, Pester, &
Bradley, 1980· Wormsley, 1981). Ειδικότερα, όταν πρόκειται για
την εξερεύνηση ενός απτικού παραμυθιού, το παιδί με μερική ή
ολική απώλεια όρασης μπορεί χρησιμοποιώντας ταυτόχρονα τα
δυο χέρια του να αντιλαμβάνεται την έννοια του χώρου και του
χρόνου μέσα από το σενάριο/μύθο και να οικοδομεί τη γνώση
του μέσα από ένα διαδραστικό χώρο που το ίδιο «χτίζει» με τα
χέρια του (Andersen, Brandsborg, & Vik, 2001). 

Με βάση τις παραπάνω έρευνες, φαίνεται ότι για την επιτυ-
χημένη συνεργασία των δύο χεριών χρειάζεται μια συστηματική
διαδικασία που περιλαμβάνει μια συγκεκριμένη σειρά βημάτων:
Στην αρχή, το τυφλό παιδί εξερευνά με τα ακροδάχτυλά του μια
συγκεκριμένη κάθε φορά περιοχή της εικόνας/διαγράμματος ή
του χάρτη αφής και αποσπά πληροφορίες μόνο από την απτική
επαφή του με το ανάγλυφο μέρος του θέματος. Στη συνέχεια,
αφού εξερευνήσει με τα ακροδάχτυλα όλες τις περιοχές του ανά-
γλυφου θέματος, ο μαθητής προχωρά στη σύνθεση για να σχη-
ματίσει ολόκληρη την εικόνα/διάγραμμα ή το χάρτη αφής στο
μυαλό του. Η διαδικασία αυτή είναι σύνθετη, γιατί ξεκινά από την
ανάλυση και προχωρά σε επιμέρους συνθέσεις αποσκοπώντας
στο σχηματισμό ενός αντιληπτικού σχήματος/χάρτη (concept
map). 

Κατά την πρόσληψη ενός απτικού ερεθίσματος δεν έπεται αυ-
τόματα η ερμηνεία του. Υπάρχουν παράγοντες –μεσολαβητές– οι
οποίοι παρέχουν πληροφορίες και συμβάλλουν στη διαμόρφωση
της τελικής ερμηνείας ενός απτικού μηνύματος. Οι μεσολαβητές
αυτοί είναι η αφή, η κίνηση και η στάση του σώματος, η ιδιο-
μορφία του αντικειμένου (δύο ή τριών διαστάσεων) που ερευ-
νάται από το τυφλό παιδί, οι συνθήκες κάτω από τις οποίες εκτε-
λείται η δραστηριότητα, καθώς και η προηγούμενη δομημένη
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γνώση του τυφλού παιδιού (Millar, 1997). Τα δεδομένα που συλ-
λέγονται από αυτές τις πηγές πληροφοριών αλληλοσυμπληρώ-
νονται, διαμορφώνοντας ένα πλαίσιο αναφοράς από το οποίο
προκύπτει η χωρική κωδικοποίηση (Millar, 1994). Για το λόγο αυ-
τόν η απτική αντίληψη, εξαιτίας της πολυπαραγοντικότητάς της,
χαρακτηρίζεται ως πολυεπίπεδη και πολυσύνθετη διαδικασία
(Millar, 1994· Katz, 1989). 

Braille – ανάγνωση μέσω αφής. Ο κώδικας Braille είναι ένα ανά-
γλυφο σύστημα γραφής και ανάγνωσης το οποίο στηρίζεται σε
μια δομική μονάδα, το λεγόμενο εξάστιγμο. Λέγεται εξάστιγμο
γιατί αποτελείται από έξι ανάγλυφες κουκίδες που ακολουθούν
τη διάταξη ενός πίνακα διαστάσεων 3x2 (3 γραμμές και 2 στή-
λες). Το μέγεθος του εξάστιγμου είναι συγκεκριμένο, και ο συν-
δυασμός των κουκίδων (συνολικά 64 συνδυασμοί) αποτυπώνει
στο χαρτί κάποια σχήματα τα οποία αναπαριστούν κάθε φορά
ένα γράμμα του αλφάβητου, έναν αριθμό, ένα σημείο στίξης ή
τέλος ένα μαθηματικό σύμβολο. Συνήθως, οι μαθητές με ολική τύ-
φλωση γνωρίζουν τον κώδικα Braille και μέσω της αφής μπορούν
και αναγνωρίζουν τους χαρακτήρες του.

Η ανάγνωση μέσω αφής θεωρείται πιο σύνθετη διαδικασία
από την ανάγνωση της έντυπης γραφής μέσω όρασης, διότι γί-
νεται με τα ακροδάχτυλα των τυφλών παιδιών, που σημαίνει ότι
η αντιστοιχία είναι ένα προς ένα, δηλαδή μία θέση ακροδάχτυλου
πάνω στο ανάγλυφο κείμενο αντιστοιχεί σε μία αποκωδικοποίηση
ενός συνδυασμού Braille (γράμμα, αριθμός, μαθηματικό σύμβο-
λο ή σημείο στίξης). Αυτό έχει ως συνέπεια το τυφλό παιδί να κα-
θυστερεί στη διαδικασία ανάγνωσης μιας ολόκληρης λέξης ή πρό-
τασης σε σχέση με το βλέπον παιδί (Koenig & Holbrook, 2000·
McCall, 1997· Millar, 1984). Ο βλέπων μαθητής έχει ολιστική προ-
σέγγιση στην έντυπη μορφή και κατορθώνει με μια ματιά να βλέ-
πει ολόκληρη τη λέξη ή ακόμη και την πρόταση και να διαβάζει
πιο ξεκούραστα και πιο γρήγορα στις αντίστοιχες μονάδες χρό-
νου σε σχέση με το τυφλό παιδί. 

Και στην περίπτωση της εκμάθησης του κώδικα Braille δεν
υπάρχουν τεκμηριωμένες έρευνες –που να έχουν επαναληφθεί
για να διαπιστωθεί ο βαθμός αξιοπιστίας τους– σχετικά με το εί-
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δος των απτικών δεξιοτήτων που χρειάζεται να αναπτύξουν τα
τυφλά παιδιά. Αυτό που επιβεβαιώνεται μέχρι τώρα είναι πως τα
εκ γενετής τυφλά άτομα επιτυγχάνουν καλύτερους χρόνους ανά-
γνωσης κειμένων Βraille σε σχέση με τα άτομα που χάνουν την
όρασή τους σε μεγαλύτερες ηλικίες και ότι οι έμπειροι αναγνώ-
στες Braille δεν περιορίζονται μόνο στην αποκωδικοποίηση ενός
χαρακτήρα Braille κάθε φορά, αλλά φαίνεται ότι επεξεργάζονται
μεγαλύτερο αριθμό γραπτής πληροφορίας (Jansson, 2008·
Simon & Huertas, 1998· Trent & Truan, 1997). Σε καθαρά εμπει-
ρικό επίπεδο, η εκπαιδευτική κοινότητα θεωρεί ότι οι διδακτικές
προσεγγίσεις για την ανάγνωση του κώδικα Braille αφορούν τό-
σο τον εμπλουτισμό της απτικής εμπειρίας των τυφλών παιδιών
όσο και τον έλεγχο της κίνησης των χεριών και των δαχτύλων
τους. Συγκεκριμένα, αποτελεσματικές πρακτικές που έχουν κα-
ταγραφεί για την καλύτερη ανάγνωση του κώδικα Braille περι-
λαμβάνουν κυρίως κινήσεις των δαχτύλων και των χεριών με τα
εξής χαρακτηριστικά: μαλακή οριζόντια κίνηση, ελαφριά κατα-
κόρυφη πίεση, κίνηση των δαχτύλων από αριστερά προς τα δε-
ξιά (Best, 1992).

Η μαλακή οριζόντια κίνηση (ΜΟΚ) των ακροδάχτυλων πάνω
στο χαρτί κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης αποτελεί βασική δε-
ξιότητα του τυφλού παιδιού. Η δεξιότητα αυτή δημιουργεί τις κα-
τάλληλες προϋποθέσεις για αυξανόμενη ταχύτητα ανάγνωσης.
Με αυτή την κίνηση δεν ιδρώνουν τα δάχτυλα από την τριβή πά-
νω στις κουκίδες –ο ιδρώτας εμποδίζει τη γρήγορη και εύκολη
αναγνώριση των χαρακτήρων Braille, με αποτέλεσμα να γίνονται
λάθη και να δημιουργείται σύγχυση. Τέλος, η ΜΟΚ βοηθά τον τυ-
φλό αναγνώστη να ελέγχει πάντα τη σειρά στην οποία βρίσκεται
ενώ διαβάζει. Η μαλακή κίνηση διευκολύνει τη συνεργασία των
δύο χεριών, με αποτέλεσμα ο αναγνώστης να μπορεί να λαμβά-
νει συνεχόμενα πληροφορίες από τους χαρακτήρες Braille του
κειμένου. Επιτυγχάνεται έτσι ένας συνδυασμός, όπου ο δείκτης
του ενός χεριού διαβάζει (αναγνώστης) και ο δείκτης του άλλου
χεριού οδηγεί στην επόμενη σωστή σειρά Braille του κειμένου
(οδηγός).

Ως ελαφριά κατακόρυφη πίεση (ΕΚΠ) εννοείται η κίνηση με
την οποία ο αναγνώστης πιέζει τα ακροδάχτυλά του κατακόρυ-
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φα πάνω στις κουκίδες, προκειμένου οι νευρικές απολήξεις των
δαχτύλων του να χαρτογραφήσουν τη θέση των ανάγλυφων κου-
κίδων και στη συνέχεια ο εγκέφαλος να μπορέσει να αποκωδικο-
ποιήσει με σαφήνεια τις πληροφορίες. Σύμφωνα με τον Best
(1992), ο δάσκαλος θα πρέπει να διδάξει στο μαθητή αυτή τη δε-
ξιότητα προκειμένου ο τελευταίος να βρει μια ισορροπία μεταξύ
της οριζόντιας κίνησης και της κατακόρυφης πίεσης και να επι-
τύχει έτσι το μικρότερο βαθμό τριβής μεταξύ των ακροδάχτυλών
του και των κουκίδων, οι οποίες αποτελούν ουσιαστικά τους χα-
ρακτήρες Braille.

Τέλος, σημαντική δεξιότητα αποτελεί η Κίνηση των χεριών
από τα Αριστερά προς τα Δεξιά (ΚΑΔ). Πρόκειται για κίνηση που,
σε συνδυασμό με τις προηγούμενες δύο (ΜΟΚ και ΕΚΠ), απο-
φέρει γρήγορη και ακριβή ανάγνωση. Όταν η ΚΑΔ δεν γίνεται
με σταθερότητα, τότε τα δάχτυλα του μαθητή μπορεί να εκτε-
λούν ένα είδος παλινδρομικής οριζόντιας ή κατακόρυφης κίνη-
σης, δηλαδή μπορεί να ανιχνεύουν τις κουκίδες κάνοντας κινή-
σεις πάνω και κάτω ή δεξιά και αριστερά από τη γραμμή Braille
του κειμένου που διαβάζει ο μαθητής (Best, 1992). Αυτές οι κι-
νήσεις όχι μόνο επιβραδύνουν την ανάγνωση αλλά, επιπλέον, δη-
μιουργούν πολλές προϋποθέσεις για λάθος ερμηνεία των χαρα-
κτήρων Braille, αφού ο εγκέφαλος μπερδεύεται από τη μη συ-
ντονισμένη κίνηση των δαχτύλων πάνω στις κουκίδες. Σε μια συ-
ντονισμένη κίνηση από αριστερά προς τα δεξιά, συνήθως ο δεί-
κτης του αριστερού χεριού επιβεβαιώνει και αναγνωρίζει τους
χαρακτήρες Braille (διαβάζει), ενώ ο δείκτης ή τα δάχτυλα του
δεξιού χεριού προηγούνται και παίζουν το ρόλο του ανιχνευτή
των χαρακτήρων καθώς και του οδηγού ανάγνωσης (Best, 1992).
Ερευνητές (Caliskan & Dane, 2009· Geschwind & Levitzky, 1968·
Millar, 1997· Obler & Gjerlow, 1999) απέδωσαν την υπεροχή της
αριστερόχειρης ανάγνωσης στο γεγονός ότι το δεξί ημισφαίριο
του εγκεφάλου είναι πιο εξειδικευμένο στις χωρικές αποκωδικο-
ποιήσεις (ενώ το αριστερό ημισφαίριο στις λεκτικές, στις τμημα-
τικές και στις αναλυτικές διαδικασίες). Η ΚΑΔ δίνει στο παιδί τη
δυνατότητα να αναγνωρίζει τους χαρακτήρες Braille περισσότε-
ρο ως σχήματα, ως συνολικές διατάξεις πάνω στο χαρτί, παρά
ως συνδυασμό κουκίδων. Αυτό συμφωνεί και με σχετικές έρευνες
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(Heinze, 1986) που υποστηρίζουν ότι η αναγνώριση των χαρα-
κτήρων Braille από τυφλούς αναγνώστες βασίζεται σε χωρική
αποκωδικοποίηση και όχι σε αναγνώριση αριθμητικών συνδυα-
σμών. Σύμφωνα με τους ερευνητές Ponchillia και Ponchillia
(1996), η χρήση και των δύο χεριών αποτελεί μια σύνθετη δε-
ξιότητα και φυσικά χρειάζεται εξάσκηση, υπομονή από το μαθη-
τή και πολλή ενθάρρυνση από το δάσκαλο. 

Πάντως, έχει παρατηρηθεί στην πράξη ότι η ανάγνωση της
γραφής Braille και με τα δύο χέρια σαφώς υπερέχει των άλλων
τεχνικών ανάγνωσης με το ένα χέρι, γιατί η χρήση και των δύο
χεριών είναι συμπληρωματική και συνδυάζει ταχύτητα, ακρίβεια
και επιβεβαίωση ανάγνωσης με γρήγορες οπισθοχωρήσεις του
ενός χεριού σε κάποιο μέρος του κειμένου που ο αναγνώστης έχει
ήδη διαβάσει και για το οποίο θέλει απλώς μια επιβεβαίωση
(Bertelson, Mousty, & D’Alimonte, 1985· Best, 1992· Olson &
Mangold, 1981· Παπαδόπουλος, 2005). Επίσης, κατά τη διαδι-
κασία της ανάγνωσης της γραφής Braille τίθενται σε λειτουργία
τόσο οι λεκτικές όσο και οι χωρικές αποκωδικοποιήσεις, γεγονός
που καθιστά πολλές φορές ουτοπική την άποψη περί υπεροχής
της αποκλειστικής ανάγνωσης με το δεξιό ή με το αριστερό χέρι,
γι’ αυτό και σύμφωνα με τη Lorimer (2002) χρειάζεται να γίνουν
περισσότερες έρευνες. Στην ίδια ερευνητική γραμμή βρίσκονται
τόσο οι έρευνες της Hannan (2006) όσο και της Ittyerah (2000),
αφού σύμφωνα με τα ευρήματά τους φαίνεται πως δεν υπάρχει
μέχρι τώρα ισχυρή συσχέτιση μεταξύ αριστερόχειρης ή δεξιόχει-
ρης ανάγνωσης και ακρίβειας της ανάγνωσης. 

Οι παραπάνω πρακτικές διδασκαλίας, δηλαδή η διδασκαλία
της ΜΟΚ, της ΕΚΠ και της ΚΑΔ, χαρακτηρίζονται ως αποτελε-
σματικές από τη διεθνή βιβλιογραφία για τα παιδιά με ΣΠΟ και
ουσιαστικά αναπτύσσουν τις λεγόμενες μηχανικές δεξιότητες
(Olson & Mangold, 1981). Μέχρι την ηλικία περίπου των 10
ετών ο μαθητής θα έχει προσαρμόσει τα ακροδάχτυλά του πάνω
σε κείμενα Braille και θα μπορεί να εκτελεί όλες εκείνες τις κινή-
σεις οι οποίες θα αποτελούν πλέον γι’ αυτόν δεξιότητες.

Υπάρχουν όμως και άλλες πρακτικές διδασκαλίας για την ανά-
γνωση Braille που θεωρούνται πολύ χρήσιμες. Αυτές αναφέρο-
νται κυρίως σε παράγοντες σχετικούς με τη στάση του σώματος
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και την οργάνωση του χώρου μελέτης (Ponchillia & Ponchillia,
1996). Ειδικότερα, σύμφωνα με έρευνες (Best, 1992· Koenig &
Holbrook, 2000) για την αποτελεσματική ανάγνωση κειμένων σε
κώδικα Braille, τα δάχτυλα του παιδιού πρέπει να σχηματίζουν με
τη γραμμή Braille του κειμένου αρχικά μια γωνία το μέτρο της
οποίας ποικίλλει (από 30 μοίρες μέχρι σχεδόν ορθή γωνία), ενώ
προς το τέλος της σειράς τα δάχτυλα θα πρέπει να σχηματίζουν
την πιο μικρή γωνία. Στη συνέχεια το δεξιό χέρι τελειώνει τη σει-
ρά Braille, ενώ το αριστερό έχει ήδη πάει στην αμέσως αποκάτω
σειρά για να συνεχιστεί η ανάγνωση. 

Όσον αφορά τη διαδικασία της ανάγνωσης των χαρακτήρων
Braille, διάφοροι ερευνητές αναφέρουν την αναλυτική προσέγ-
γιση, η οποία είναι αποτέλεσμα δεξιοτήτων αποκωδικοποίησης
και κατανόησης του κάθε γράμματος ξεχωριστά, των συλλαβών
της κάθε λέξης ξεχωριστά, κ.ο.κ. Η διδακτική αυτή προσέγγιση
δίνει έμφαση κυρίως στη γραφοφωνημική αντιστοιχία (phonics)
(Arter, 1997b· Olson & Mangold, 1981· Rex, Koenig, Wormsley,
& Baker, 1994). Στον αντίποδα αυτής της διδακτικής προσέγγι-
σης βρίσκεται η ψυχογλωσσική προσέγγιση της ανάγνωσης, η
οποία υποστηρίζει ότι τα παιδιά με ΣΠΟ θα πρέπει να μαθαίνουν
να διαβάζουν με φυσικό τρόπο, όπως με φυσικό τρόπο μαθαί-
νουν να μιλούν (Lamb, 1996· Miller, 1985· Rex et al., 1994). Επι-
σημαίνεται η σημαντικότητα της απόκτησης προαναγνωστικών
δεξιοτήτων στο σύστημα Braille με πρακτικές διδασκαλίας ολι-
στικής προσέγγισης. Ενδεικτικά, η Lamb (1996) αναφέρει πα-
ραδείγματα χρήσης συμβολικών ή πραγματικών λέξεων στον κώ-
δικα γραφής και ανάγνωσης Braille, οι οποίες όμως βασίζονται
στο γλωσσικό επίπεδο του παιδιού. Στην περίπτωση αυτή, το
παιδί αναγνωρίζει ολόκληρη τη λέξη από την απτική προσέγγισή
του στη σελίδα Braille, χωρίς να εστιάζεται στο κάθε γράμμα ξε-
χωριστά.

Οι πρακτικές διδασκαλίας που αναφέρονται στην ολιστική
προσέγγιση περιλαμβάνουν:
α. την ανάγνωση αυθεντικών κειμένων –σε Braille– που έχουν

νόημα για το παιδί, δηλαδή δεν είναι κείμενα με ελεγχόμενο
λεξιλόγιο και άσχετα προς τις εμπειρίες του παιδιού·

β. την ανάγνωση ή τη συγγραφή κειμένων που προκύπτουν με
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φυσικό τρόπο από την καθημερινότητα του σχολείου, όπως
ανακοινώσεις, ευχαριστήριες ή ευχετήριες κάρτες, προσκλή-
σεις κ.λπ.· και

γ. την ανάγνωση κειμένων που έχουν πολλά κοινά σημεία με την
πραγματική ζωή και τις εμπειρίες των παιδιών (Koenig &
Holbrook, 2000).

Οι παραπάνω πρακτικές διδασκαλίας, που στοχεύουν στην ανά-
πτυξη προαναγνωστικών δεξιοτήτων και δεξιοτήτων πρώτης ανά-
γνωσης των τυφλών παιδιών, υιοθετούνται και ενισχύονται από
την πλούσια σε διδακτική εμπειρία VIEW Braille Literacy Committee
στην Αγγλία, η οποία εκπονεί μεγάλο αριθμό σχεδίων εργασίας
με στόχο να βελτιώσει την ανάγνωση μέσω αφής κινητοποιώντας
το παιδί μέσα από ιστορίες που έχουν περιπέτεια και χιούμορ
(Arnold, 2004). 

Στο πλαίσιο της ολιστικής προσέγγισης και σύμφωνα με τον
Routman (1991), ξεχωρίζουν τέσσερις στρατηγικές διδασκαλίας
τις οποίες μπορούν να εφαρμόσουν οι εκπαιδευτικοί, εκμεταλ-
λευόμενοι τις παραπάνω δράσεις, με στόχο την ανάπτυξη δεξιο-
τήτων γραμματισμού –κυρίως της ανάγνωσης– στα παιδιά με
ΣΠΟ. Οι τέσσερις αυτές στρατηγικές διδασκαλίας στην ολιστική
προσέγγιση είναι οι εξής:
α. Η φωναχτή ανάγνωση (reading aloud). Εδώ ο δάσκαλος αφιε-

ρώνει χρόνο για να δείξει στο τυφλό παιδί πώς ψηλαφίζουμε
και διαβάζουμε τις ανάγλυφες εικόνες του κειμένου, χρησιμο-
ποιεί πραγματικά αντικείμενα και γενικά προσπαθεί να συν-
δέσει τα όσα διαβάζει με τις εμπειρίες του παιδιού.

β. Η συνεργατική ανάγνωση (shared reading). Εδώ το παιδί πα-
ρακολουθεί την ανάγνωση του δασκάλου έχοντας τα δάχτυλά
του πάνω στο κείμενο Braille και μαζί με το δάσκαλο αναγνω-
ρίζει τους συνδυασμούς των ανάγλυφων κουκίδων ως σχημα-
τικές μορφές.

γ. Η καθοδηγούμενη ανάγνωση (guided reading). Στην περί-
πτωση αυτή ο δάσκαλος, αφού σιγουρευτεί ότι το παιδί έχει
εξοικειωθεί αρκετά με ζητήματα ανάγνωσης και κατανόησης,
προχωρά σε ζητήματα ορθογραφίας των λέξεων.

δ. Η ανεξάρτητη ανάγνωση (independent reading). Εδώ πρέπει
να υπάρχει στη διάθεση του παιδιού μια μεγάλη ποικιλία βι-
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βλίων Braille, καθώς και η δυνατότητα χρήσης όλων των μη-
χανημάτων που διευκολύνουν την πρόσβαση σε αυτά.
Γενικά, τα δεδομένα που αφορούν πρακτικές ή στρατηγικές

διδασκαλίας στο πεδίο του γραμματισμού για τα παιδιά με ΣΠΟ
προκύπτουν περισσότερο από τη διδακτική εμπειρία και λιγότε-
ρο από πειραματικούς σχεδιασμούς. Η εξάσκηση και η πρακτική
(drill & practice) αναφέρονται από πολλούς ερευνητές ως απο-
τελεσματικές μέθοδοι διδασκαλίας για τη βελτίωση της ταχύτη-
τας ανάγνωσης, για τη μείωση των λαθών ανάγνωσης και για την
αύξηση του βαθμού κατανόησης των κειμένων σε κώδικα Braille
(Layton & Koenig, 1998· Lorimer, 1977· Millar, 1987, 1988). Γι’
αυτό και στο θέμα της διδασκαλίας της ανάγνωσης με το σύστη-
μα Braille δεν υποδεικνύεται μια συγκεκριμένη στρατηγική για
όλα τα παιδιά με προβλήματα όρασης, αλλά συνιστάται κατάλ-
ληλη επιλογή και διαφοροποίηση κατά περίπτωση (Millar, 1997·
Wormsley, 1981). Ερευνητές τονίζουν την ανάγκη υλοποίησης
ερευνών πεδίου (classroom-based research) ή μακροχρόνιων
ερευνών (longitudinal studies), οι οποίες θα δώσουν περισσότε-
ρες πληροφορίες για τη διαδικασία της ανάγνωσης και της γρα-
φής των παιδιών με ΣΠΟ, ώστε οι πρακτικές διδασκαλίας να επι-
κεντρώνονται στις πραγματικές ανάγκες αυτών των παιδιών και
να συμβάλλουν πιο ουσιαστικά στην ανάπτυξη και την καλλιέρ-
γεια των δεξιοτήτων γραμματισμού με το λιγότερο δυνατό κόπο
(Knowlton & Wetzel, 1996· McCall, 1997· Rex et al., 1994). 

Διδακτικές προσεγγίσεις για την ανάπτυξη και την καλλιέργεια 
ακουστικών δεξιοτήτων

Η επεξεργασία ακουστικών πληροφοριών του περιβάλλοντος
βοηθά σημαντικά τα τυφλά άτομα να προσανατολιστούν και να
κινηθούν με περισσότερη ασφάλεια, με αποτέλεσμα να αυξάνε-
ται ο βαθμός ανεξαρτησίας τους. Εάν δεν καλλιεργούσαν τη διά-
κριση των ακουστικών ερεθισμάτων, τα τυφλά άτομα θα βυθίζο-
νταν στον εαυτό τους και δεν θα έδειχναν ενδιαφέρον για την
εξωτερική γι’ αυτά κατάσταση, αφού δεν θα μπορούσαν να κα-
τανοήσουν το ηχόχρωμά της (Harley, Truan, & Sanford, 1987).
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Τα άτομα με ΣΠΟ, μέσα από την επεξεργασία των ηχητικών μη-
νυμάτων που λαμβάνουν από πρόσωπα, πράγματα ή καταστά-
σεις του περιβάλλοντός τους, κατορθώνουν να αντιλαμβάνονται
σημαντικές ιδιότητες γι’ αυτά τα τελευταία όπως είναι: (α) η ταυ-
τότητά τους, (β) η θέση τους στο χώρο, (γ) η κατεύθυνσή τους
(αν είναι κινητά, όπως ένα αυτοκίνητο), (δ) οι ενέργειές τους
(π.χ. το άνοιγμα του ψυγείου, το άνοιγμα και το κλείσιμο της πόρ-
τας του διαμερίσματος κ.λπ.). Τα μηνύματα που λαμβάνονται μέ-
σω ακοής αποτελούν ουσιαστικά ένα κανάλι επικοινωνίας και ένα
εργαλείο χωροταξικής κατανόησης για τα άτομα με τύφλωση
(Griffin-Shirley, Trusty, & Rickard, 2000· Hill & Ponder, 1976).
Ακόμη, η ερμηνεία αυτών των πληροφοριών που λαμβάνονται
μέσω ακοής κινητοποιεί αντιληπτικούς μηχανισμούς για το σχη-
ματισμό ηχοτοπίων (soundscapes) (Schaffer, 1977). Μέσα σε αυ-
τά τα ηχοτοπία κατανοούνται και ερμηνεύονται χαρακτηριστικά
του περιβάλλοντος εμπλουτισμένα με χωροχρονικές μεταβλητές
και πολιτισμικές συνήθειες. Επιπλέον, η επεξεργασία αυτών των
ηχητικών φαινομένων συμβάλλει στον αυτοκαθορισμό των ατό-
μων με τύφλωση μέσα στο περιβάλλον στο οποίο ζουν (Gardiner
& Perkins, 2005). 

Οι διδακτικές προσεγγίσεις που αφορούν τη διάκριση ακου-
στικών ερεθισμάτων εστιάζονται στην ακρόαση και όχι στην πα-
θητική ακοή. Αυτό σημαίνει ότι οι μαθητές προτρέπονται να επε-
ξεργαστούν την ποιότητα του ήχου και να κατανοήσουν τι γίνεται
μέσα στο περιβάλλον τους (Best, 1992· Henderson, 1973). Επί-
σης, ο εκπαιδευτής κινητικότητας και προσανατολισμού ωθεί το
μαθητή σε διαδρομές μέσα στην πόλη, για να ασκηθεί στην ταυ-
τοποίηση χαρακτηριστικών ήχων (π.χ. αυτοκινήτου, μηχανής, ηχη-
τικών φαναριών) και στην εκτίμηση της απόστασής του από αυ-
τά, προκειμένου να κινείται με μεγαλύτερη ασφάλεια (Jacobson,
1993). 

Η καλλιέργεια των ακουστικών ικανοτήτων στα παιδιά με ΣΠΟ
πρέπει να ξεκινά από την προσχολική ηλικία. Τα ερευνητικά δε-
δομένα αναδεικνύουν την αναγκαιότητα της έγκαιρης παρέμβα-
σης και της συστηματικής καλλιέργειας δεξιοτήτων ακρόασης και
όχι απλώς παθητικής ακοής. Οι δεξιότητες ακρόασης απαιτούν
συγκέντρωση για την απόσπαση κατάλληλων πληροφοριών από
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το περιβάλλον (Andersen, Brandsborg, & Vik, 2001· Arter, 1997a·
Heinze, 1986).

Σύμφωνα με τον Scott (1982), οι ενδεδειγμένες πρακτικές δι-
δασκαλίας στοχεύουν:
α. στην ανάπτυξη της ικανότητας εντοπισμού ενός ήχου,
β. στη διάκριση και τη μίμηση των ήχων,
γ. στην κριτική ακρόαση κειμένων (αναζήτηση σημαντικών γε-

γονότων, συγκράτηση σημαντικών πληροφοριών),
δ. στην εξάσκηση της ακουστικής μνήμης, και τέλος 
ε. στην επιλεκτική ακρόαση, δηλαδή στην παράβλεψη των ήχων

του περιβάλλοντος που διασπούν την προσοχή. 
Όσον αφορά ιδιαίτερα την ανάπτυξη επικοινωνιακών δεξιο-

τήτων μέσω της ενεργητικής ακρόασης και των τεχνικών διαλό-
γου, ερευνητές επισημαίνουν πως ο εκπαιδευτικός πρέπει να ορ-
γανώνει τη διδασκαλία του με τέτοιο τρόπο ώστε να δημιουργεί
ομάδες συνεργασίας αποτελούμενες από τρία ή τέσσερα βλέπο-
ντα παιδιά και ένα τυφλό παιδί (ομαδο-συνεργατικό μοντέλο δι-
δασκαλίας) ή ομάδες δυαδικού τύπου (ένα βλέπον με ένα τυφλό
παιδί, ένα προς ένα), ανάλογα με τις περιπτώσεις των παιδιών
και τις συνθήκες της τάξης (Andersen, Brandsborg, & Vik, 2001).
Επίσης, σύμφωνα με τους ίδιους ερευνητές, εφόσον υπάρχει η
δυνατότητα, ο εκπαιδευτικός μπορεί να οργανώσει ομάδες στις
οποίες κάποιοι μαθητές (συμπεριλαμβανομένων των τυφλών παι-
διών) να λειτουργούν ως καθοδηγητές (peer tutoring), με δρα-
στηριότητες εντός και εκτός της τάξης. Με αυτό τον τρόπο ο τυ-
φλός μαθητής αντιλαμβάνεται την παρουσία των συμμαθητών
του και αναπτύσσει κοινωνικού τύπου δεξιότητες μέσα από το
διάλογο και τη συνεργασία. 

Διδακτικές προσεγγίσεις για την καλλιέργεια δεξιοτήτων κινητικότητας
και προσανατολισμού

Οι πρακτικές διδασκαλίας που αφορούν την ανάπτυξη και την
καλλιέργεια των απτικών και των ακουστικών δεξιοτήτων συνδέ-
ονται άμεσα με τη διδασκαλία των δεξιοτήτων της κινητικότητας
και του προσανατολισμού. Όλες οι πρακτικές διδασκαλίας που
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εξετάζονται εδώ υπάγονται στο πεδίο της εξατομικευμένης διδα-
σκαλίας και αξιολόγησης (O’Connell, Lieberman, & Petersen,
2006) και αφορούν κατά κύριο λόγο τη γνώση του τυφλού παι-
διού για το σώμα του (σωματογνωσία).

Το ζήτημα της σωματογνωσίας είναι πολύ σημαντικό και συ-
νιστά προαπαιτούμενο για την απόκτηση δεξιοτήτων κινητικό-
τητας ή προσανατολισμού. Σύμφωνα με τον Laban (1988) και τη
Χειλάκη (2003), η γνώση του σώματος αποτελεί αφετηρία για
την απόκτηση οποιασδήποτε περαιτέρω γνώσης σχετικά με την
κίνηση και τις ιδιότητές της. Όταν ένα παιδί με ΣΠΟ γνωρίζει το
σώμα του και τα μέλη του, τότε τα ελέγχει καλύτερα και, επιπλέ-
ον, μπορεί να αντιλαμβάνεται το «χώρο» που καταλαμβάνει το
σώμα του αποσαφηνίζοντας έννοιες όπως «ψηλά-χαμηλά», «πλά-
για αριστερά-πλάγια δεξιά», «πίσω-εμπρός» κ.λπ. Ένας πολύ κα-
λός τρόπος για την ανάπτυξη της σωματογνωσίας είναι μέσα
από τη διδασκαλία δημιουργικής κίνησης και χορευτικού αυτο-
σχεδιασμού (Adelson & Fraiberg, 1974· Tooze, 1981· Χειλάκη,
2003). Οι δραστηριότητες αυτές ασφαλώς μπορούν να εντα-
χθούν στο πλαίσιο της διαθεματικής προσέγγισης της συγκεκρι-
μένης γνώσης. 

Ως προέκταση της σωματογνωσίας αναπτύσσονται στρατηγι-
κές και τεχνικές διδασκαλίας που αφορούν την ασφαλή μετακί-
νηση μέσα σε κλειστούς χώρους (π.χ. σπίτι, σχολείο) πριν τη χρή-
ση μπαστουνιού. Έτσι, διδάσκονται μεταξύ άλλων τεχνικές συ-
νοδείας (συνεργασία και καλή επικοινωνία), τεχνικές προστασίας
και τεχνικές εξερεύνησης δωματίων (Λιοδάκης, 2000). Επίσης,
υπάρχουν στρατηγικές και τεχνικές διδασκαλίας για τη χρήση
μπαστουνιού ή/και σκύλου οδηγού σε εσωτερικούς και εξωτερι-
κούς χώρους. Οι τεχνικές αυτές αποσκοπούν στην εξοικείωση του
παιδιού με ΣΠΟ σε πρώτη φάση με το μπαστούνι και σε δεύτερη
φάση με το σκύλο οδηγό (Blasch, Wiener, & Welsh, 1997). Ειδι-

1. Οι έννοιες του «πλαισίου αναφοράς» και της «χωρικής κωδικοποίησης»
που αναφέρθηκαν στην ανάλυση της απτικής αντίληψης συνδέονται άρ-
ρηκτα με το ζήτημα του προσανατολισμού και της κινητικότητας, αφού
αποτελούν κοινό τόπο αποκωδικοποίησης ερεθισμάτων που λαμβάνονται
από το περιβάλλον.
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κότερα, με τη βοήθεια του μπαστουνιού το τυφλό άτομο συνει-
δητοποιεί τη μορφή και την έκταση του άμεσου περιβάλλοντός
του και επιτυγχάνει μέχρι ένα βαθμό να χαρτογραφήσει τις συ-
ντεταγμένες του αναφορικά με τις θέσεις-τοπόσημα τις οποίες το
ίδιο έχει προσδιορίσει ως σημεία αναφοράς1. Έτσι, μπορεί και
αυτοκαθορίζεται τοπικά, και μέσα σε αυτή την αμοιβαία αλληλε-
πίδραση με το περιβάλλον του επιτυγχάνεται ο σχηματισμός νοη-
τικών χαρτών και αντιληπτικών πλαισίων (Fazzi & Petersmeyer,
2001· Jacobson, 1993· Tooze, 1981· Webster & Roe, 1998).

Τα τελευταία χρόνια, με τη βοήθεια της τεχνολογίας τα άτομα
με ΣΠΟ εκπαιδεύονται στην πλοήγηση σε εξωτερικούς χώρους
τόσο με τη χρήση συστημάτων συνθετικής ομιλίας με ραδιοφω-
νικά και υπέρυθρα σήματα, όσο και με τη χρήση GPS και ψηφιο-
ποιημένων χαρτών, καθώς και στην αλληλεπίδραση με αναγγελ-
τές πληροφοριών σε σημαντικά σημεία του εξωτερικού περιβάλ-
λοντος (Baldwin, 2003· Blasch, Wiener, & Welsh, 1997· Garaj,
Jirawimut, Ptasinski, Cecelja, & Balachandran, 2003· Jacobson,
1993). Στο συγκεκριμένο τομέα έχουν γίνει αρκετά πειράματα με
τυφλούς χρήστες, οι οποίοι όμως στη συντριπτική τους πλειονό-
τητα καταλήγουν ότι σε καμία περίπτωση η τεχνολογία δεν μπο-
ρεί να αντικαταστήσει το μπαστούνι. Σχετικές μελέτες επισημαί-
νουν ότι δεν έχει ακόμη αναπτυχθεί μια ενιαία σύνθεση βασικής
εκπαίδευσης σε τέτοια ζητήματα με συγκεκριμένες πρακτικές δι-
δασκαλίας, η οποία θα μπορεί να ενσωματωθεί στο αναλυτικό
πρόγραμμα που αφορά την κινητικότητα και τον προσανατολι-
σμό (Marin-Lamellet & Aymond, 2008).

Η κινητικότητα καθώς και οι δεξιότητες καθημερινής διαβίω-
σης θα μπορούσαν να χαρακτηριστούν ως δεξιότητες πρωταρχι-
κής σημασίας για κάθε άνθρωπο, αφού συμβάλλουν στην ανά-
πτυξη και στην ανεξαρτησία του. Το ζήτημα είναι πως, ενώ για
τους βλέποντες οι δεξιότητες αυτές κατακτώνται με σχετικά λίγο
«κόπο», για τους τυφλούς χρειάζεται εκπαίδευση και μάλιστα συ-
στηματική (Welsh & Blasch, 1980). Ύστερα από συστηματικές
παρατηρήσεις, ερευνητές καταλήγουν ότι στην περίπτωση των
τυφλών παιδιών τίποτα δεν πρέπει να θεωρείται δεδομένο και
συμπεραίνουν ότι ο βαθμός κατάκτησης αυτών των δεξιοτήτων
είναι αρκετά μικρότερος στα τυφλά σε σύγκριση με τα βλέποντα



63Η ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΠΑΙΔΙΩΝ ΜΕ ΣΟΒΑΡΑ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ ΟΡΑΣΗΣ

παιδιά (Kelley & Smith, 2000). Τα ζητήματα των δεξιοτήτων κα-
θημερινής διαβίωσης καθώς και της κινητικότητας και του προ-
σανατολισμού αποτελούν ζητήματα-κλειδιά για την ολοκλήρωση
και την ευτυχία των παιδιών με σοβαρή απώλεια όρασης.

Θεωρία και πράξη

Οι τεκμηριωμένες έρευνες σχετικά με διδακτικές προσεγγίσεις
στην εκπαίδευση των ατόμων με ΣΠΟ αναφέρονται κυρίως στην
ενίσχυση της απτικής μνήμης μέσω της ενεργητικής και οργανω-
μένης απτικής διερεύνησης, καθώς και στην ταχύτητα ανάγνω-
σης και στην ακρίβεια στον κώδικα Braille. Η σημαντική έλλειψη
δεδομένων σχετικά με την εκπαίδευση παιδιών και νέων με ΣΠΟ
από πειραματικές εφαρμογές σε πραγματικές συνθήκες (συνθή-
κες τάξης) και όχι σε εργαστηριακές (Wright, Harris, & Sticken,
2010) έχει ως αποτέλεσμα να μην μπορεί να εξαχθούν δείκτες
αποτελεσματικότητας για κάθε τεχνική ή πρακτική διδασκαλίας
ξεχωριστά. Η παραγωγή και υλοποίηση τέτοιων πειραματικών
σχεδιασμών θα εμπλουτίσει τη βιβλιογραφία με ερευνητικά δε-
δομένα, και η εκπαιδευτική πράξη θα βρεθεί πιο κοντά στις πραγ-
ματικές ανάγκες των παιδιών, αυξάνοντας με αυτό τον τρόπο την
κοινωνική αποδοχή και ένταξή τους.

Στο πλαίσιο της έλλειψης ερευνητικών δεδομένων, αξίζει να
αναφερθούμε στην αναγκαιότητα υλοποίησης ερευνών πεδίου
με βάση μια συγκεκριμένη μεθοδολογική προσέγγιση, όπως εί-
ναι η έρευνα δράσης (action research). Η μέθοδος αυτή, μέσω
σχεδιασμών, δράσεων και αναστοχασμών, αντιμετωπίζει μια σει-
ρά συγκεκριμένων προβλημάτων που εντάσσονται σε συγκεκρι-
μένα εκπαιδευτικά πλαίσια, παρέχοντας έτσι μια αρκετά πιστή ει-
κόνα της εκπαιδευτικής πραγματικότητας και συλλέγοντας δεδο-
μένα και στοιχεία που μπορεί να οδηγήσουν σε καινούριες πρα-
κτικές και θεωρήσεις (Argyropoulos & Nikolaraizi, 2009· Argyro -
pou los & Stamouli, 2006· Armstrong & Moore, 2004· O’Hanlon,
1996).

Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί η μελέτη της γραφής
Braille μέσα σε ένα ευρύτερο πλαίσιο που θα περιλαμβάνει κοι-
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νωνικοοικονομικές και πολιτισμικές παραμέτρους. Παρόλο που η
σημαντικότητα του κώδικα Βraille είναι διεθνώς αναγνωρισμένη,
διαπιστώνεται μια πτωτική τάση στην ανάγνωση και τη γραφή
του Βraille από τους τυφλούς χρήστες. Μάλιστα πρόσφατες έρευ-
νες έδειξαν ότι όλο και λιγότεροι μαθητές διαβάζουν και γράφουν
Βraille (Argyropoulos, Katsoulis, & Eliadou, 2006· Gray & Wilkins,
2005b· McCall, 1997). Ερευνητικά δεδομένα δείχνουν ότι πιθα-
νές αιτίες του παραπάνω φαινομένου αποτελούν η υπερβολική
χρήση της σύγχρονης τεχνολογίας, που μπορεί να λειτουργεί εις
βάρος της ανάπτυξης των δεξιοτήτων γραμματισμού, η πολυ-
πλοκότητα του ίδιου του κώδικα Βraille, καθώς και κάποια προ-
κατάληψη απέναντι στην τύφλωση και στο σύστημα γραφής και
ανάγνωσης Βraille (Spungin, 1996). Άλλη ερμηνεία ίσως είναι η
αναποτελεσματική εφαρμογή διδακτικών μεθόδων, που έχει ως
αποτέλεσμα να μη μεταδίδεται στα παιδιά ο ενθουσιασμός για το
σύστημα Βraille ή να μην οικοδομείται ένα κατάλληλο μαθησιακό
περιβάλλον για την ανάπτυξη της Βraille ανάγνωσης και γραφής
(Παπαδόπουλος, 2005). Από τη στιγμή λοιπόν που δεν υπάρχουν
αρκετά ερευνητικά δεδομένα με ομάδες σύγκρισης, δεν είναι δυ-
νατόν να προσδιοριστούν και οι αιτιώδεις σχέσεις για ένα τέτοιο
σοβαρό θέμα στην εκπαίδευση των παιδιών με τύφλωση.

Τέλος, ο ερευνητής Tobin (2008), ο οποίος δίνει μεγάλη ση-
μασία στη διαδικασία πρόσβασης των ατόμων με ΣΠΟ στην πλη-
ροφορία, θέτει στους ερευνητές το σοβαρό ζήτημα της υιοθέτη-
σης ενός νέου επιστημονικού παραδείγματος με βασικό συστα-
τικό την πρόσβαση στην πληροφορία. Ο Tobin, ορίζοντας στη
θεώρησή του την εν λόγω παράμετρο ως θεμελιώδη κατάσταση,
πιστεύει ότι η κατανόησή μας για την τύφλωση θα αλλάξει ριζι-
κά και θα επηρεάσει σημαντικά και τον ερευνητικό προσανατο-
λισμό, διότι η έννοια της πρόσβασης δεν έχει μελετηθεί μέχρι τώ-
ρα συστηματικά. Ο ίδιος εκτιμά ότι με ένα τέτοιο επιστημονικό
παράδειγμα οι επιπτώσεις της τύφλωσης θα κατανοηθούν με
εντελώς διαφορετικό τρόπο, κάτι που θα οδηγήσει στην ανάπτυ-
ξη της βασικής έρευνας και καινούριων μοντέλων διδασκαλίας. 
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Ιδέες και προτάσεις

Στην αρχή του κεφαλαίου παρουσιάστηκαν τρεις περιπτώσεις
παιδιών με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τους και τις δυσκολίες
που αντιμετώπιζαν σε κάποια φάση της εκπαίδευσής τους. Οι πε-
ριπτώσεις αυτές αποτέλεσαν ουσιαστικά την αφορμή για να συ-
ζητηθούν θέματα σχετικά με την οργάνωση του χώρου, τη χρή-
ση κατάλληλου εκπαιδευτικού υλικού και την εφαρμογή αποτελε-
σματικών διδακτικών προσεγγίσεων, που στόχο έχουν την ανα-
βάθμιση του επιπέδου εκπαίδευσης των παιδιών αυτών.

Η Ελένη, η πρώτη από τις τρεις περιπτώσεις παιδιών, έχει αλ-
βινισμό ο οποίος, σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, προκαλεί φω-
τοφοβία (Mason, 1997). Γι’ αυτό και χρειάζεται να ελεγχθεί ο φυ-
σικός φωτισμός της τάξης της, να μπουν περσίδες στα παράθυ-
ρα και να αποφεύγονται επιμελώς γυαλιστερές επιφάνειες θρα-
νίων. Σύμφωνα πάντα με τη βιβλιογραφία (Best, 1992· Mason,
1997), η Ελένη χρειάζεται να βρίσκεται σε μια θέση εργασίας μέ-
σα στην τάξη η οποία να είναι λιγότερη εκτεθειμένη στο φως.
Επίσης, είναι απαραίτητο ένα αναλόγιο, προκειμένου η Ελένη να
διευκολυνθεί στην ανάγνωσή της και να μη σκύβει πάνω στο
θρανίο της, ενώ εξίσου απαραίτητο είναι το κλειστό κύκλωμα τη-
λεόρασης, το οποίο θα πρέπει να βρίσκεται σε προσβάσιμη θέ-
ση δίπλα της. Και όλα τα παραπάνω θα καθορίσουν φυσικά τό-
σο την καταλληλότερη οργάνωση του χώρου όσο και το καταλ-
ληλότερο εκπαιδευτικό υλικό, τα οποία θα βοηθήσουν τη συγκε-
κριμένη μαθήτρια και τα οποία μπορούν να επιτευχθούν με την
αξιολόγηση της λειτουργικής όρασης (Αργυρόπουλος, 2005·
Buultjens, 1997) της Ελένης.

Φαίνεται ότι η Ελένη χρειάζεται να εκπαιδευτεί συστηματικό-
τερα στη χρήση του CCTV, ώστε να αντιμετωπίσει την κούραση
που βιώνει κατά τη διάρκεια της ημέρας. Το γεγονός ότι πρέπει
να σηκώνεται κάθε φορά στον πίνακα της τάξης για να δει τι γρά-
φουν τα υπόλοιπα παιδιά φυσικά της προκαλεί αμηχανία, πιθα-
νώς δυσφορία και αναμφισβήτητα κούραση, με αποτέλεσμα πι-
θανή παραίτηση. Εφόσον υπάρχουν ομάδες, θα μπορούσε ένα
παιδί από κάθε ομάδα να ετοιμάζει ένα φύλλο χαρτιού με τις
απαντήσεις και να το δίνει στην Ελένη, η οποία να το βλέπει με
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τη σειρά της στο CCTV αντί να σηκώνεται κάθε φορά στον πί-
νακα. Στην περίπτωση τέτοιων ασκήσεων στην τάξη μήπως θα
πρέπει να πάψει να είναι τυχαία η τακτική του δασκάλου και,
αντίθετα, να ακολουθείται ένα συστηματικό πρόγραμμα διδα-
σκαλίας μέσα από το οποίο θα επιτευχθεί η κατάκτηση κάποιας
δεξιότητας ή/και η τροποποίηση κάποιας συμπεριφοράς τόσο
από την πλευρά της Ελένης όσο και από την πλευρά των συμ-
μαθη τών/-τριών της; Επιπλέον, θα μπορούσε ο/η εκπαιδευτικός
να αναγγέλλει κάθε φορά τι είναι γραμμένο στον πίνακα και να
περιμένει πάντοτε την επιβεβαίωση της Ελένης ότι όντως παρα-
κολουθεί την πορεία του μαθήματος. Πάντως, σε κάθε περίπτω-
ση θα πρέπει ο/η εκπαιδευτικός να ενθαρρύνει την ενεργητική
συμπεριφορά της Ελένης ενισχύοντας την πρόσβασή της στο υλι-
κό που χρησιμοποιείται μέσα στην τάξη με κάθε μέσο ενίσχυσης
χαμηλής όρασης (Low Vision Aids – LVA) (Best, 1992).

Ο Γιάννης, ο δεύτερος πρωταγωνιστής, έχει ολική απώλεια
όρασης η οποία οφείλεται σε αμφιβληστροειδοπάθεια της προ-
ωρότητας. Σύμφωνα με σχετική βιβλιογραφία (Mason, 1997), οι
εκπαιδευτικές παρεμβάσεις σε αυτές τις περιπτώσεις αφορούν
συνήθως την καλλιέργεια δεξιοτήτων κινητικότητας και προσα-
νατολισμού και την καλλιέργεια λεπτών και αδρών κινητικών δε-
ξιοτήτων. Στην περίπτωση του Γιάννη έχει γίνει αξιολόγηση σύμ-
φωνα με την οποία παρουσιάζει μικρή ταχύτητα στη γραφή και
την ανάγνωση στο σύστημα Braille και δεν μπορεί να παρακο-
λουθεί ταυτόχρονα με τα άλλα παιδιά τα μαθήματα στο σχολείο.
Επίσης, φαίνεται ότι δεν χρησιμοποιούνται στην τάξη απτικά υλι-
κά (π.χ. χάρτες αφής) και ότι, όποτε δίνεται η δυνατότητα –όπως
έγινε με το σχετικό σχέδιο εργασίας–, η εκπαιδευτικός κατευθύ-
νει τον Γιάννη σε άλλες δράσεις άσχετες με την ενίσχυση των
απτικών του δεξιοτήτων.

Σύμφωνα με όσα αναφέρθηκαν παραπάνω, η εκπαίδευση του
Γιάννη χρειάζεται μια διαφοροποιημένη διδασκαλία που θα επι-
κεντρώνεται στη συστηματική απτική διερεύνηση προκειμένου
να ενισχυθούν η απτική μνήμη και η απτική λογική του. Συγκε-
κριμένα, θα μπορούσε να δημιουργηθεί ένα εξατομικευμένο εκ-
παιδευτικό πρόγραμμα που θα έχει διττό στόχο. Ο πρώτος στό-
χος αφορά την αύξηση της ταχύτητας του Γιάννη στη γραφή και
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την ανάγνωση του κώδικα Braille και ο δεύτερος αφορά την εκ-
μάθηση της ενεργητικής απτικής διερεύνησης ενός χάρτη αφής
ή μιας μακέτας. 

Σε σχέση με τον πρώτο στόχο, η εκπαιδευτικός θα μπορούσε,
για παράδειγμα, να διδάξει τον Γιάννη να διαβάζει Braille με πε-
ρισσότερη ευχέρεια εφαρμόζοντας τις τρεις πρακτικές, τη ΜΟΚ,
την ΕΚΠ και την ΚΑΔ, οι οποίες χαρακτηρίζονται ως αποτελε-
σματικές από τη διεθνή βιβλιογραφία για τα παιδιά με ΣΠΟ και
ουσιαστικά αναπτύσσουν τις λεγόμενες μηχανικές δεξιότητες
(Best, 1992· Olson & Mangold, 1981). Επιπλέον, η εκπαιδευτικός
θα μπορούσε να εφαρμόσει την πρακτική που προτείνει η
Lorimer (1977), κατά την οποία τα παιδιά με ΣΠΟ χρησιμοποι-
ούν όλα τα δάχτυλα ταυτόχρονα προκειμένου να διατρέξουν τις
γραμμές που είναι γραμμένες στο σύστημα Braille. Με αυτή την
πρακτική έχει αποδειχθεί ότι το παιδί μπορεί να αντιληφθεί σε γε-
νικές γραμμές το περιεχόμενο της παραγράφου που διατρέχει,
χωρίς να στέκεται σε καθεμιά λέξη χωριστά. Επίσης, τα δάχτυλα
εξοικειώνονται πάρα πολύ με τις γραμμές Braille, αποκτούν έλεγ-
χο και αυξάνουν την ταχύτητα σάρωσης των ανάγλυφων μορφών
Braille.

Αναφορικά με το δεύτερο στόχο, στην περίπτωση του Γιάννη
δεν υπήρχε αρκετό απτικό υλικό στο σχέδιο εργασίας, ειδικά χάρ-
τες αφής. Οπότε θα ήταν χρήσιμο η εκπαιδευτικός/ειδική παι-
δαγωγός να προμηθευτεί έναν ανάγλυφο χάρτη (ή να φροντίσει
για την κατασκευή ενός τέτοιου χάρτη στο πλαίσιο του μαθήμα-
τος των καλλιτεχνικών) και να εφαρμόσει πρακτικές διδασκαλίας
απτικής διερεύνησης πάνω σε αυτή την κατασκευή. Η απτική διε-
ρεύνηση θα επικεντρώνεται αρχικά σε μεμονωμένα χαρακτηρι-
στικά του χάρτη (featural analysis strategies) και στη συνέχεια
στη συνολική τους εικόνα (global strategies). Στην περίπτωση
του σχεδίου εργασίας θα πρέπει, κατά τη γνώμη μας, ο Γιάννης
να εμπλακεί στην κατασκευή του χάρτη και να έχει ουσιαστική
πρόσβαση σε όλες τις κωδικοποιημένες πληροφορίες που αυτός
παρέχει. Η συμβολή του Γιάννη θα μπορούσε να αφορά την επι-
λογή των υλικών και της υφής, τη διαμόρφωση της κλίμακας ή
την επιλογή μερικών σημαντικών σημείων του χάρτη που θα
αποτελούσαν τα σημεία αναφοράς μέσω της αφής. Τι θα γινό-
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ταν εάν ο δάσκαλος ακολουθούσε ένα ομαδοσυνεργατικό μο-
ντέλο εργασίας, στο οποίο ο ίδιος εμπλέκεται ενεργά σε όλες τις
ομάδες εργασίας (social model, student-teacher negotiated);
Πώς θα τροποποιούνταν οι συμπεριφορές και οι σκέψεις των
συμμαθητών/-τριών του Γιάννη, εάν έπρεπε οι πληροφορίες στο
χάρτη να υπάρχουν και σε κώδικα Braille; Μήπως θα ήταν σκό-
πιμο να συζητηθεί από την αρχή η περίπτωση της κατασκευής
ενός απτικού χάρτη, ώστε να θεωρείται αυτονόητη η συμμετοχή
του Γιάννη στη διαδικασία και ταυτόχρονα να υλοποιείται με φυ-
σικό και αβίαστο τρόπο η ένταξή του;

Στην τρίτη και τελευταία περίπτωση συναντάμε τη Γεωργία, η
οποία έχει τύφλωση με συνοδά προβλήματα. Σύμφωνα με την
Bell (1993), το παιδί που έχει τύφλωση με συνοδά προβλήματα,
εάν δεν λαμβάνει μια ολοκληρωμένη πληροφόρηση για το περι-
βάλλον και το περιεχόμενό του, δεν μπορεί να κατανοήσει τη δο-
μή του και το πιθανότερο είναι να βιώνει αισθήματα ανασφάλει-
ας. Σε επίπεδο εκπαιδευτικής προσέγγισης, φαίνεται ότι η Γεωρ-
γία έχει ανάγκη από ένα σταθερό και συστηματικό πρόγραμμα
διδασκαλίας που θα ενσωματώνει, για παράδειγμα, την εξερεύ-
νηση ενός απτικού παραμυθιού. Επειδή στη Γεωργία αρέσουν
πολύ τα παραμύθια, είναι πιθανό να θέλει να εμπλακεί σε αυτό
και να παροτρυνθεί στη χρήση των χεριών της για να βρει, για
παράδειγμα, πού είναι κρυμμένο το γατάκι ή το σκυλάκι μέσα σε
ένα κουτί που θα αντιπροσωπεύει το δάσος ή τον κήπο του πα-
ραμυθιού (Andersen, Brandsborg, & Vik, 2001). Και επειδή η Γε-
ωργία αισθάνεται ανασφαλής απέναντι σε καινούριες απτικές
εμπειρίες, θα μπορούσε η δασκάλα της να καθίσει στο χαλί και
να βάλει και τη Γεωργία να καθίσει στην ποδιά της έτσι, ώστε να
ενισχύει με τα χέρια της τα χέρια της Γεωργίας προς ανεύρεση
του μικρού  ζώου. Τι θα γινόταν τώρα αν, παράλληλα με αυτές τις
δραστηριότητες, η δασκάλα έλεγε στη Γεωργία να τραγουδήσει
και να συντονίσει τις κινήσεις της με την εξέλιξη της ιστορίας του
παραμυθιού; Μήπως θα είχε κάποιο ενδιαφέρον αν, πριν ξεκινή-
σει το παραμύθι, συζητούσαν από κοινού τους ήρωες και τις δρά-
σεις τους; Η απόκτηση απτικών δεξιοτήτων είναι σημαντικότατη
στα τυφλά παιδιά –όπως έχει αναφερθεί και στο αντίστοιχο μέ-
ρος αυτού του κεφαλαίου, και η διαδικασία του απτικού παιχνι-
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διού, παρόλο που φαίνεται απλή, στην πραγματικότητα είναι
σύνθετη διότι αποτελείται από μικρά κάθε φορά βήματα με στα-
διακή μείωση της καθοδήγησης από τη δασκάλα, τα οποία οδη-
γούν σε επιμέρους συνθέσεις ενός αντιληπτικού σχήματος
(concept map).

Με αφορμή τις παραπάνω τρεις περιπτώσεις παιδιών, είναι
σαφές πως η οργάνωση και οι στρατηγικές της διδασκαλίας που
επιλέγονται και υιοθετούνται από την πλευρά των εκπαιδευτικών
παίζουν σημαντικότατο ρόλο στην αξιοποίηση των μέσων που πι-
θανώς υπάρχουν στο σχολείο, αλλά και στην ανάπτυξη και την
καλλιέργεια γνωστικών και μεταγνωστικών δεξιοτήτων των παι-
διών με σοβαρά προβλήματα όρασης.
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